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1. Einleitung

Digitale Medien' verbreiten sich seit einigen Jahrzehnten sukzessive innerhalb aller pri-
vaten, wirtschaftlichen und 6ffentlichen Bereiche von Industrie- und Schwellenldandern.
Dieser Prozess nimmt, aufgrund der kontinuierlichen Technologieweiterentwicklung,
immer neue Formen an und manifestiert sich aktuell z. B. in der Diskussion um Web-
2.0-Anwendungen zur Stirkung des Bildungssystems und der Innovationsfahigkeit in
Deutschland.? Vor allem fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung sind diese Entwick-
lungen von entscheidender Bedeutung’, denn digitale Medien erfiillen — laut KMK — im
beruflichen Bildungswesen zentrale Funktionen. Sie sind Gegenstand von beruflichen
Lernprozessen, Hilfsmittel fiir den beruflichen Unterricht sowie Mittel fiir eLearning in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung.*

Aufgrund der bedeutsamen Rolle digitaler Medien im Bildungswesen wurden seit 1996
zahlreiche kostspielige Ausstattungsinitiativen realisiert, die darauf abzielten, die Rah-
menbedingungen an deutschen Schulen fiir eine digitale Medienverwendung den aktuel-
len Anforderungen anzupassen. Die Bemithungen zeigen inzwischen Wirkung und das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) konstatiert: ,, Computer und
Internet werden zu Alltagsinstrumenten in unserem Bildungssystem. Das gilt gleicher-
mafSen in Schulen, in der beruflichen Aus- und Weiterbildung und an den Hochschulen.
Beim Einsatz der Neuen Medien in der Bildung ist das Ende der Pionierphase erreicht.
Wir stehen nun am Anfang einer neuen Normalitdt des Medieneinsatzes in der Bil-
dung. >

Zu dieser Einschitzung gelangt das BMBF, weil an deutschen Schulen seit wenigen
Jahren die strukturellen Vorgaben der Européischen Kommission eingehalten werden,
die im europiischen ,,dktionsplan eLearning“® von 2001 formuliert wurden.” Aktuelle
internationale empirische Studien belegen jedoch, dass die Nutzung digitaler Medien im
Unterricht deutscher Schulen vergleichsweise gering ist und hinter den Erwartungen zu-

riickbleibt.® Diese Einschitzung bezieht sich allerdings iiberwiegend auf die Mediennut-

' Die Begriffe ,digitale Medien”, ,,Computertechnologien”, ,,computerbasierte Medien“ werden syno-
nym verwendet und dienen als Oberbegriffe fiir Computer (Laptop, Desktop, Palm), Internet, Netzwer-
ke, Peripheriegerate (Scanner, Digitalkamera, Drucker), Software, DVD, CD-ROM usw.
2 vgl. Albrecht (2007), S. 2.
® vgl. BMBF (2007), S. 3.
“Vgl. KMK (1997), S. 2.
° http://www.bmbf.de/de/equalification.php Zugriff am: 12. 02. 2008.
6 Vgl. Europaische Kommission (2001), S. 1 ff.
7 Vgl. BMBF (2006A), S. 6.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 282.
-13-



zung an allgemeinbildenden Schulen, wohingegen die digitale Mediennutzung an be-

rufsbildenden Schulen bisher kaum empirisch erforscht wurde.
Forschungsleitende Fragestellungen

Die vorliegende Arbeit nimmt diesen Sachstand als Ausgangspunkt und beschaftigt sich
mit der Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen. Im Zentrum der Arbeit
steht dabei das Projekt Information und Kommunikation (IK-Projekt), im Rahmen des-
sen eine aufwendige Computerneuausstattung an allen allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulen der Stadt Miinchen sowie entsprechende Unterstiitzungsstrukturen

realisiert wurden.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie intensiv Lehrkrifte an berufs-
bildenden Schulen in Miinchen — nach der Realisierung der verbesserten Rahmenbedin-
gungen fiir eine digitale Medienverwendung — die Computerneuausstattung und einzel-
ne Anwendungen nutzen, welche Faktoren mit einer intensiven Mediennutzung korres-
pondieren und, vor allen Dingen, wie sie ihre Mediennutzung didaktisch begriinden und
von welchen personlichen Erfahrungen sie im Umgang mit der Computerneuausstattung

berichten. Die forschungsleitenden Fragestellungen hierbei lauten:

(1) Wie haufig nutzen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Miinchen die Com-
puterneuausstattung sowie zur Verfliigung stehende Anwendungen im und zur

Vor- und Nachbereitung von Unterricht?

(2) Durch welche Merkmale unterscheiden sich Lehrkréfte welche digitale Medien
regelmdfig im Unterricht verwenden, von den Lehrkriften welche digitale Me-

dien im Unterricht selten oder nicht nutzen?

(3) Welche ablehnenden und befiirwortenden Argumente oder Begriindungen (Mo-
tive, Einstellungen, Erfahrungen) &uflern die Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen in Miinchen im Kontext einer didaktischen Nutzung der Computerneu-

ausstattung bzw. der zur Verfligung stehenden Anwendungen?

Neben der Deskription und explorativen Analyse der spezifischen Situation in Miinchen
erfolgen zudem eine allgemeine Literaturanalyse und eine Analyse des aktuellen For-
schungsstandes zur Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen in
Deutschland. Damit werden zur projektbezogenen Studie in Miinchen zwei Auflenpers-

pektiven eingenommen, die ergédnzend folgende Fragestellungen kléren sollen:

(4) Welche didaktischen Potenziale bergen digitale Medien fir den Lehr-

/Lernprozess an berufsbildenden Schulen?
-14-



(5) Lassen sich die Notwendigkeit und der didaktische Mehrwert digitaler Medien

fiir den Lehr-/Lernprozesse an berufsbildenden Schulen empirisch nachweisen?

(6) Welche empirischen Ergebnisse zur Integration digitaler Medien an berufsbil-
denden Schulen in Deutschland liegen im Hinblick auf die Teilaspekte

o technische und organisatorische Rahmenbedingungen,
o Medienkompetenzen und medienbezogene Qualifizierung der Lehrkrifte,
o Haufigkeit der didaktischen Nutzung unterschiedlicher digitaler Medien,
o Artund Weise der digitalen Medienverwendung im Unterricht,
o Intentionen, Einstellungen und Erfahrungen von Lehrkriften,
o und Bedingungsfaktoren der Verwendung digitaler Medien

aktuell vor?
Aufbau der Arbeit

Obwohl die qualitative Studie im Kontext der Computerneuausstattung in Miinchen im
Zentrum der vorliegenden Arbeit steht, erfolgt in Kapitel 2 zuerst eine allgemeine Lite-
raturanalyse zum aktuellen Stand der theoretischen Diskussion hinsichtlich der Not-
wendigkeit der Vermittlung digitaler Medienkompetenzen und des didaktischen Mehr-
werts einer schulischen Nutzung digitaler Medien fiir Lehr-/Lernprozesse. Offentliche
Diskussionen in diesem Kontext wurden in der Vergangenheit hiufig unsachlich ge-
fithrt. In den 1990ern war die Diskussion geprégt von einer gewissen Medieneuphorie
welche in den letzten Jahren durch polemische AuBerungen beeintrichtigt wurde.' Da
davon auszugehen ist, dass sich auch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in ihrem
Verhalten durch die 6ffentliche Diskussion beeinflussen lassen, erfolgt in Kapitel 2 eine
sachliche Darstellung der Diskussion welche drei Aspekte beinhaltet: Klarung der Not-
wendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung an berufsbildenden Schulen
(Kapitel 2.1), potenzielle Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten von Lehrkriften
und Schiiler/-innen im beruflichen Lehr-/Lernprozess mithilfe digitaler Medien (Kapitel
2.2) und Uberblick, inwieweit Annahmen zu Wirkungen digitaler Medien auf den Lehr-
/Lernprozess aktuell empirisch abgesichert sind (Kapitel 2.3). In diesem Kontext findet

auch die Kldrung fiir die Fragestellung zentraler Begriffe statt.

! S0 schrieb der Spiegel beispielsweise in den Jahren 2005 — 2007 diverse Artikel mit Titeln wie: , Tech-
nisch K. 0.“; ,,Computer sind keine Wunderwaffe.”; ,Je mehr am Computer, desto dimmer.”; ,Finger
weg vom Computer Kinder.” Vgl.
http://wissen.spiegel.de/wissen/resultset.html?suchbegriff=computer%20lernen&vl=&fo=SPIEGEL&sm=
&von=11.10.2002&bis=11.10.20088&attr=wissen&qcrubrik=technik&cl=&clsuchbegriff=&clfilter=&cllabel
=&quellen=%2BBX%2CWIKI%2C%2BSP%2C%2BMM%2CALME%2CSTAT%2C%2BMEDIA

-15-




Danach erfolgt in Kapitel 3 aus nationaler und internationaler Perspektive die Analyse
des empirischen Forschungsstandes zur Integration digitaler Medien an berufsbildenden
Schulen in Deutschland. Erkenntnisse hierzu basieren iiberwiegend auf empirischen

Evaluationsstudien im Zusammenhang mit IT-Ausstattungsinitiativen.

Daran schlief3t sich in Kapitel 4 die qualitative Studie im Bezugsfeld der Computerneu-
ausstattung an Miinchner Stadtschulen. Nach einer Beschreibung der neugeschaffenen
IT-Infrastruktur (Kapitel 4.1) werden der forschungsmethodische Ansatz, die Durchfiih-
rung und die Giite der begleitenden qualitativen Studie dargelegt (Kapitel 4.2). Alsdann
folgt die systematische Dokumentation der qualitativen und quantitativen Ergebnisse
zur didaktischen Nutzung digitaler Medien durch Lehrkrifte an berufsbildenden Schu-
len der Stadt Miinchen (Kapitel 4.3 und 4.4)."

In der Synopse der Arbeit erfolgt abschlieBend die Gegeniiberstellung und Zusammen-
fiihrung der Ergebnisse aus den Kapiteln 2, 3 und 4. Hier werden zentrale Fragestellun-
gen zur didaktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen abschlie-
Bend beantwortet, Forschungsdesiderata identifiziert und Implikationen fiir die unter-

richtsbezogene Schulentwicklung abgeleitet.

! Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2007), S. 1 ff.
-16 -



2. Begriindungen fiir die didaktische Integration digitaler Medien an Schulen
— Auswertung relevanter Literatur

Die Expansion von digitalen Medien an (berufsbildenden) Schulen stellte Lehrkrifte,
Schulen und Schultrédger in den letzten Jahren vor neue finanzielle, personelle und orga-
nisatorische Herausforderungen und Aufwendungen.' Intendiert war, den von der KMK
1998 formulierten doppelten Bildungsauftrag deutscher Schulen in der Informationsge-
sellschaft zu erfiillen. Dieser besagt, dass Schiiler/-innen zum einen umfassende digitale
Medienkompetenzen erwerben und zum anderen Lehrer/-innen digitale Medien zur Or-

. . . . 2
ganisation ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen sollen.

Nimmt man die Perspektive der Lehrkrifte ein, stellt sich in diesem Zusammenhang vor
allem die Frage, welchen didaktischen Nutzen eine digitale Medienverwendung fiir den
Lehr-/Lernprozess mit sich bringt oder welche Sachzwiinge den Einsatz erfordern. Nur
wenn der mitunter erhohte Arbeitsaufwand — der z. B. dadurch entsteht, dass sich Lehr-
krifte tiber relevante Software informieren, Antrdge zur Beschaffung relevanter Soft-
ware stellen, diese auf den verfiigbaren Computer im Computerraum installieren, dazu
passende Unterrichtskonzepte entwickeln und umsetzen usw. — durch einen messbaren
didaktischen Nutzen gerechtfertigt wird, kann eine dauerhafte didaktische Integration
digitaler Medien auf breiter Basis gelingen.* Doch gerade die Zweckdienlichkeit einer
didaktischen Nutzung digitaler Medien wurde in der 6ffentlichen Diskussion der letzten
Jahre hiufig infrage gestellt. So erschienen beispielsweise auf dem Internetportal Spie-
gel-Online in den Jahren 2005 — 2007 diverse Artikel mit Titeln wie: ,,Technisch K. o.*;
~Computer sind keine Wunderwaffe.*; ,Je mehr am Computer, desto diimmer.*; ,,Fin-
ger weg vom Computer Kinder* oder der viel zitierte Artikel ,,Computer konnen das
Lernen behindern® des IFO-Schnelldienstes.” In diesen Artikeln wird die Integration
digitaler Medien an Schulen aufgrund hoher Investitionskosten und ambivalenter empi-
rischer Forschungsergebnisse — zur Frage, ob die Nutzung digitaler Medien zu einer er-
hohten Lernleistung von Schiiler/-innen fiihrt — kontrovers diskutiert und vehement in-

frage gestellt.®

Angesichts des ambivalenten Forschungsstandes und weil eine Integration digitaler Me-

dien an Schulen auf breiter Basis nur gelingen kann, wenn eindeutige Ergebnisse iiber

' Vgl. Miinchow, Héllen (2006), S. 18.
2 Vgl. KMK (1998), S. 1.
® vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 35.
“ Vgl. Bofinger (2007), S. 33.
® Vgl. Fuchs, WéRmann (2005), S. 1 ff.
©Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 91.
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den Nutzen vorliegen und kommuniziert werden, wird in diesem Kapitel der Frage
nachgegangen, welche empirisch belastbaren Argumente fiir eine Integration digitaler

Medien an berufsbildenden Schulen sprechen.

Zu diesem Zweck werden in Kapitel 2.1, ausgehend von dem Bildungsauftrag der
KMK, der besagt, dass Schulen Schiiler/-innen umfassende digitale Medienkompeten-
zen vermitteln sollen, dhnlich einer Bedingungsanalyse von Unterricht, folgenden Fra-
gen beantwortet: Wie ist der Begriff digitale Medienkompetenz definiert? Wie weit ist
die Massenverbreitung digitaler Medien in der Gesellschaft aktuell fortgeschritten? Wie
haufig und auf welche Art und Weise nutzen Jugendliche digitale Medien in ihrer Frei-
zeit? Gelingt es den Jugendlichen, autodidaktisch die notwendigen digitalen Medien-
kompetenzen zu erwerben, oder ist eine schulische Vermittlung digitaler Medienkompe-
tenzen notwendig? Wird der Bildungsauftrag der KMK aktuell eingeldst? Aus den vor-
liegenden empirischen Daten zu diesen Fragen wird die Bedeutung der schulischen

Vermittlung digitaler Medienkompetenzen interpretativ abgeleitet.

Nach Kldrung der Notwendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung erfolgt
in Kapitel 2.2 — analog zum zweiten Aspekt der Vorgabe der KMK: ,,Lehrer/-innen sol-
len digitale Medien zur Organisation ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen® — ein Uber-
blick, welches Spektrum an digitalen Medien theoretisch fiir den schulischen Einsatz
zur Verfiigung steht und welche didaktischen Einsatzszenarien sich dadurch potenziell
eroffnen. Mit dem Wissen iiber die didaktischen Potenziale digitaler Medien werden
darauffolgend einige aktuelle empirische Studien analysiert, die sich mit der Frage be-
schiftigen, ob die schulische Verwendung digitaler Medien zu einer Verdnderung der
Lehr-/Lernkultur und/oder zu einer verbesserten Lernleistung der Schiiler/-innen fiihrt.
Diese Analyse erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit und erfolgt nicht aus-
schlieBlich auf berufsbildende Schulen bezogen, da aufschlussreiche empirische Studien

hierzu tiberwiegend im allgemeinbildenden Kontext durchgefiihrt wurden.

Insgesamt sollen durch die Ausfiihrungen in diesem Kapitel folgende Ziele erreicht
werden: Zum einen soll offengelegt werden, welche gesellschaftlichen Notwendigkeiten
die Integration digitaler Medien legitimieren, welches didaktische Potenzial die Nut-
zung digitaler Medien an Schulen theoretisch beinhaltet und welche Wirkungen digita-
len Medien in Lehr-/Lernprozessen empirisch nachgewiesen wurden. Die Ergebnisse
hierzu werden in der Synopse der vorliegenden Arbeit den Argumenten der Lehrkrifte

an berufsbildenden Schulen gegeniibergestellt. Zudem erfolgt in diesem Kapitel die De-
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finition zentraler Begriffe, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit bedeutsam sind und

immer wieder aufgegriffen werden.

2.1, Notwendigkeit der Vermittlung digitaler Medienkompetenzen an be-

rufsbildenden und allgemeinbildenden Schulen

Seit dem EU-Sondergipfel des Europdischen Rates in Lissabon im Jahr 2000 besteht die
Zielperspektive der Europdischen Union darin, bis zum Jahr 2010 zum ,,wettbewerbsfa-

<l

higsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschafisraum in der Welt“' zu avancie-
ren.

Als Teilbereich der globalen Strategie zur Umsetzung dieses ehrgeizigen Ziels fordert
der Europiische Rat eine verbesserte Bildungspolitik” fiir den Ubergang in die Informa-
tionsgesellschaft.’ Denn um die Wettbewerbsfahigkeit der europiischen Staaten zu er-
hohen, miissen die europdischen Bildungssysteme auf die Erfordernisse der Informati-
onsgesellschaft reagieren und sich anpassen.4 Die Europdische Kommission konstatiert:
o, In Zukunft wird die wirtschafiliche und soziale Leistungsfihigkeit der Gesellschaft in
steigendem Mafie dadurch bestimmt, wie die Biirger sowie die wirtschaftlichen und so-
zialen Krdfte das Potenzial der neuen Technologien nutzen, ihre optimale Eingliede-
rung in die Wirtschaft sicherstellen und die Entwicklung einer Informationsgesellschaft
fordern kénnen.

Deshalb fordert sie, dass alle Européer so selbstverstindlich iiber digitale Medienkom-
petenzen verfiigen miissen wie iiber die Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen,
damit allen Biirgern der EU der Zugang zu Wissen ermdglicht wird, der Zusammenhalt
in der Gesellschaft erhalten bleibt, digitale Spaltung vermieden und somit Chancen-
gleichheit gewihrleistet wird.*”*

Dieses auf digitale Medien bezogene Bildungsziel wurde programmatisch von der Bil-
dungspolitik iibernommen.’ Es ist sowohl fiir allgemeinbildende als auch fiir berufsbil-

dende Schulformen relevant. Fiir Berufsschulen im Dualen System kommt — zur gesell-

! Europaischer Rat (2000), S. 2.
2 Strategien hierfur werden in mehrjahrigen, aufeinanderfolgenden Aktionsplanen (eEurope2002, eEu-
rope2005, i2010, eLearning) ausdifferenziert, in denen Zielperspektiven fiir die européischen Bildungs-
systeme formuliert werden, die sowohl die allgemeinen als auch die beruflichen Bildungssysteme be-
treffen.
3Vgl. Europsischer Rat (2000), S. 2.
“Vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften (2000), S. 13.
° Vgl. Europaische Kommission (2000b), S. 4.
®Vgl. Européische Kommission (2000b), S. 4.
7 Vgl. Garbe (2006), S. 233.
& vgl. Lohr (2006), S. 49.
° Vgl. BMWI (2006), S. 1 f.
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schaftlichen Zielperspektive der Chancengleichheit — der Aspekt der beruflichen Quali-
fizierung hinzu, da der berufliche Alltag in besonderem MafBie von digitalen Medien
durchdrungen ist' und Jugendliche im Rahmen der Berufsbildung an die berufliche
Handlungskompetenz heranzufiihren sind bzw. die ,,(...) fiir die Ausiibung einer qualifi-
zierten beruflichen Titigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen berufli-

“? erwerben sollen. Diese Bildungs-

chen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten (...)
perspektive gilt vor allem fiir Berufsschulen im Dualen System, aber auch fiir schuli-
sche Ausbildungsgénge des beruflichen Bildungssystems. Aufgrund der starken Einbin-
dung von digitalen Medien in die Arbeits- und Geschéftsprozesse von deutschen Unter-
nehmen stellen digitale Medienkompetenzen eine wichtige Grundlage fiir die berufliche
Handlungskompetenz des Einzelnen dar. So stellt sich fiir die berufliche Bildung insbe-
sondere die Aufgabe, die Durchdringung der Berufswelt mit digitalen Medien zu analy-
sieren und daraus Konsequenzen fiir die Gestaltung von beruflichen Bildungsprozessen
zu ziehen.?

Da der Begriff ,,digitale Medienkompetenz* im Rahmen dieser Arbeit eine zentrale Rol-
le einnimmt — als anzustrebendes Bildungsziel beruflicher Bildungsgénge und damit
verbunden auch als Bildungsziel der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften an berufs-
bildenden Schulen —, wird anschlieend im Kapitel 2.1.1 geklirt, was unter dem Begriff
genau zu verstehen ist. Eine Kldrung ist notwendig, weil sich im Laufe der Zeit zahlrei-
che Definitionen herausgebildet haben. Im ndchsten Schritt erfolgt in Kapitel 2.1.2 eine
kurze Beschreibung, welches Ausmaf3 die Verbreitung digitaler Medien in der Gesell-
schaft und im Arbeitsleben aktuell angenommen hat. Diese Ausfiihrungen sollen die
Omniprasenz digitaler Medien in allen Lebensbereichen und damit auch die Bedeutung
von digitalen Medienkompetenzen fiir die allgemeine und berufliche Handlungsféhig-
keit von Jugendlichen verdeutlichen. Danach wird in Kapitel 2.1.3 dargelegt, ob Ju-
gendliche in der Lage sind, sich die notwendigen digitalen Medienkompetenzen auf-
grund ihrer Affinitdit zum Medium selbst anzueignen oder ob schulische Vermittlungs-
prozesse trotz einer exzessiven Nutzung digitaler Medien durch Jugendliche notwendig

sind.

! Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 18.
? BBIG (2005), S. 4.
® Vgl. Spottl, Becker (2007), S. 151.
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2.1.1. Digitale Medienkompetenz als bildungstheoretisches Konzept

Begriffe wie Computerkompetenz, computerbasierte Medienkompetenz, computerbezo-
gene Medienkompetenz oder digitale Medienkompetenz' sind relativ junge Begriffe und

decken Teilaspekte der allgemeinen Medienkompetenz ab.

Der Begriff der Medienkompetenz hatte, so Vollbrecht, seinen Ursprung in der Habilita-
tionsschrift von BAACKE.” Er iibertrug 1973 den sozialwissenschaftlichen Begriff der
.Jkommunikativen Kompetenz* von HABERMAS in die Medienpddagogik und etablierte
ihn so fiir die medienpédagogische Diskussion.** Unter kommunikativer Kompetenz
verstand HABERMAS die Fahigkeit des Einzelnen, sich direkt durch Sprache oder indi-
rekt durch Medien zu verstdndigen mit dem Ziel, das Zusammenleben in der Gesell-

schaft mitzugestalten und gleichberechtigt daran teilzuhaben.

Der Begriff Medienkompetenz ist diesem Verstindnis folgend eine Transformation der
kommunikativen Kompetenz auf das kommunikative Handeln vermittels Medien.” Da
der Terminus sehr stark von der aktuell vorherrschenden gesellschaftlichen Medienent-
wicklung bedingt wird, hat er kontinuierlich und zeitbedingt seinen Bedeutungsgehalt
verdndert. Stand in den 1960ern bis 1980ern die kommunikative Kompetenz durch
Massenmedien, wie Presse, Rundfunk und Fernsehen im 6ffentlichen Raum im Vorder-
grund, so dehnte sich das Begriffsverstindnis seit den Neunzigern auf die offentlich-
private Kommunikation iiber digitale Medien und den damit moglichen Anwendungen

aus.(‘

Im Zuge der Weiterentwicklung von Medien und der Etablierung der aktuell jeweils
neuen Medien sind mit der Zeit vielfiltige, teilweise auch konvergente Definitionen des
Begriffs Medienkompetenz entstanden.” Im Folgenden wird eine Definition dargelegt,
die aus einer Synopse mehrerer Definitionen entstanden ist und sich im Wesentlichen an

die Vorstellungen BAACKES anlehnt.

! Die Begriffe ,,Computerkompetenz”, ,computerbasierte Medienkompetenz“, ,computerbezogene Me-
dienkompetenz“ und , digitale Medienkompetenz“ werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit synonym
verwendet.
? Vgl. Vollbrecht (2001), S. 53.
® vgl. Vollbrecht (2001), S. 54.
* Vgl. Baacke (2004), S. 23.
® Vgl. Schorb (2005), . 258.
© Vgl. Hiither, Schorb (2005), S. 267.
7 vgl. Staiger (2004), S. 129-144.
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Der Begriff Medienkompetenz fdchert sich demzufolge in die Dimensionen: Me-
dienwissen, Medienbewertung und Medienhandeln auf, die sich wiederum in Teildi-

mensionen aufgliedern (siche Abbildung 1).1

Abbildung 1: Dimensionen von Medienkompetenz

Medienwissen unterteilt sich u. a.~ in Struktur- und Funktionswissen.

o Strukturwissen ist das Wissen um die Mechanismen komplexer Mediensysteme
nicht nur in technischer Hinsicht, sondern auch beziiglich der relevanten Akteu-
re, der Wechselwirkungen innerhalb des Mediensystems und seiner Beschaffen-
heit.

Dies wire im Hinblick auf eine digitale Medienkompetenz z. B. der Aufbau des
World Wide Web (WWW), die Funktionsweise von Suchmaschinen, das Wissen
tiber die bedeutendsten Anbieter von Suchmaschinen und die Mechanismen, die
dazu fiihren, dass eine Internetseite von einer Suchmaschine angezeigt wird oder
nicht. SCHORB betont die Bedeutung dieses Strukturwissens fiir den Einzelnen,
da seiner Einschétzung nach in der Regel jede Entwicklung im Medienbereich,
aktuell und zukiinftig, mit einer Einbindung in lokale oder globale Netzwerke

verbunden ist. Diese Mechanismen vermag derjenige am besten zu beurteilen,

* vgl. Schorb (2005), S. 259.
2 Schorb expliziert im Kontext der Dimension Medienwissen neben dem Struktur- und Funktionswissen
auch noch das Orientierungswissen als Unterdimension. Diese Dimension ist jedoch nicht besonders
trennscharf und Uberlappt sehr stark in seiner Bedeutung mit der Dimension Medienbewertung. Aus
diesem Grund wird sie hier nicht ndher beschrieben, da sie nach Auffassung der Autorin eine méglichst
prazise Definition des Medienkompetenzbegriffes behindert und keine neuen Aspekte beinhaltet.
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der die Struktur verstanden hat und die aus einer Handlung im System resultie-
renden Folgen abschiitzen kann.'

e Funktionswissen stellt das Basiswissen dar, das eine Person bendtigt, um mit
Hard- und Software umgehen zu koénnen. Hierbei handelt es sich z. B. um Wis-
sen, wie etwa ein Computer bedient, eine Software installiert oder auch eine

Webseite programmiert wird.”

Medienbewertung ist in nahezu allen etablierten Medienkompetenzdefinitionen enthal-
ten.® Vor allem BAACKE stellt diese Dimension als zentralen Aspekt der Medienkompe-
tenz heraus.* Seiner Meinung nach ist Medienkritik (wie er Medienbewertung nennt)

analytisch, reflexiv und ethisch:

e Analytisch bedeutet, dass problematische Prozesse in der Gesellschaft, wie z. B.
Verbreitung und Wirkung gewaltverherrlichender Computerspiele, vom Indivi-
duum wahrgenommen werden.

e Reflexiv heifit, dass die Einzelperson das Wissen auf eigenen Handlungen bezie-
hen kann, etwa durch den Verzicht auf Nutzung solcher Spiele.

e [Ethisch besagt, dass eine moralische Bewertung des analytischen Wissens und
des reflexiven Riickbezugs stattfindet, indem z. B. mit Auszubildenden disku-
tiert wird, warum und ob die Verbreitung gewaltverherrlichender Computerspie-
le als moralisch bedenklich einzustufen ist.’

Medienbewertung stellt demnach die Fihigkeit und Bereitschaft eines Individuums dar,
die gesellschaftliche Bedeutung des Mediums (in diesem Fall von digitalen Medien)
und die damit einhergehenden problematischen Entwicklungen zu analysieren, das ei-

gene Nutzungsverhalten kritisch zu hinterfragen und eine Bewertung vorzunchmen.’

Ein weiteres Beispiel fiir Bewertung digitaler Medien wire die kritische Bewertung und
Auswahl der durch Computer und Internet verfiigbaren Informationen. Dabei ist der
Frage nachzugehen, welche Qualitét die im Internet auffindbaren Informationen aufwei-

sen, wer Absender dieser Information ist, welche Absichten die Absender verfolgen etc.

Die Kompetenz zum Medienhandeln als dritte und prozessorientierte Dimension von

Medienkompetenz basiert auf dem ausreichenden Medienwissen eines Individuums und

' Vgl. Baacke (2004), S. 24.
% Vgl. Schorb (2005), S. 260.
® vgl. Staiger (2004), S. 143.
“ Vgl. Baacke (1999), . 24.
® Vgl. Baacke (2004), S. 24.
© Vgl. Schaumburg (2004), . 145.
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der Kompetenz zur Medienbewertung." Medienhandeln bezieht sich auf den konkreten
Vollzug einer Handlung mit (digitalen) Medien. Sie wird in die drei Unterdimensionen
Mediennutzung, Mediengestaltung und Medienpartizipation gegliedert:

1. Mediennutzung bedeutet rezeptive und interaktive Nutzung von Medienangebo-
ten™ wie z. B. Nutzung cines bestimmten Programms, bewusste Aneignung und
aktive Auswahl von Medieninhalten, Durchfiithrung von Kommunikation bzw.
Datenaustausch tiber das Internet bzw. Intranet, etwa via Chat, E-Mail, Internet-
telefonie, Internetplattformen und Server, Abwicklung von Online-Banking.

2. Innovative und kreative Mediengestaltung bedeutet die Modifizierung und Wei-
terentwicklung des Mediensystems®, z. B. Programmieren eigener Software und
digitaler Dienste, Erstellen eigener computerbasierter Medien, wie etwa das
Aufnehmen digitaler Videos, Erstellen einer Homepage etc.

3. Medienpartizipation bedeutet das Vermégen zur Teilhabe und Mitgestaltung an

5

kollektiven (,,iiberindividuellen*”) Kommunikations- und Informationsprozes-

sen, wechselseitig bedingtes Handeln, Partizipation sowie die Durchsetzung ei-
gener Interessen in der Gesellschaft durch die Nutzung von Computertechnolo-
gien.
Nachdem der Begriff digitale Medienkompetenz hinreichend geklart ist, werden im
Folgenden Entwicklungslinien der Massenverbreitung digitaler Medien sowie das Aus-
maB der aktuellen Verbreitung digitaler Medien skizziert. Das Ausmaf3 der Verbreitung
dient als Indikator dafiir, welche Bedeutung digitale Medienkompetenzen fiir die allge-
meine und berufliche Handlungskompetenz des Einzelnen und damit auch fiir Jugendli-

che einnehmen.
2.1.2.  Verbreitung digitaler Medien in der Gesellschaft und in Unternehmen

Da sich Computertechnologien seit etwa 25 Jahren in allen gesellschaftlichen Bereichen
von Industrie- und Schwellenldndern etablieren, werden computerbezogene bzw. digita-
le Medienkompetenzen aktuell als ,, ... Kern der Allgemeinbildung ...~ und als unver-
zichtbar ,, ... fiir Jugendliche im Hinblick auf ihr Ausbildungs- und Berufsleben ... be-
trachtet. Seit Jahrzehnten dauert die Massenverbreitung von Computertechnologien an
und verliert nicht an Dynamik, da sie aufgrund der raschen technologischen Entwick-
lung immer neue Auspriagungen annimmt. Da Informationstechnologien mittlerweile fiir

die Produktion und Verteilung von Giitern und Dienstleistungen in vielen Nationen

" Vgl. Schorb (2005), S. 262.
2 Vgl. Staiger (2004), S. 131.
® Vgl. Baacke (2004), S. 24.
“ Vgl. Baacke (1999), S. 25.
® Vgl. Baacke (1999), S. 25.
© Senkbeil, Wittwer (2007), S. 275.
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grundlegend sind, werden diese als Informationsgesellschaften bezeichnet.! Computer-
technologien bzw. digitale Medien gehoren neben Telekommunikations- sowie Rund-
funk- und Nachrichtentechnologien zu diesen Informationstechnologien.” Diese Ent-
wicklung beeinflusst weltweit soziale, 6ffentliche und wirtschaftliche Strukturen glei-
chermaflen. Vor allem die die globale Vernetzung durch das Internet und die Entstehung
einer virtuellen Kultur kennzeichnete in den letzten Jahren die wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Verinderungen.® Folgend werden einige historische Meilensteine darge-

legt, welche der globalen Vernetzung vorausgingen.

Die Verdnderung der Gesellschaften zu Informationsgesellschaften gewann im 20. Jahr-
hundert an Dynamik, mit der Entwicklung erster Personal-Computer.* Aufgrund der
Entwicklung von kostengiinstigen, kleinen und sehr leistungsfihigen Mikroprozessoren
zur Computersteuerung und entsprechend leistungsféhigen Festplatten in den 1980er-
Jahren® begann die Massenverbreitung von Personal-Computern in Privathaushalten.’®
Parallel dazu setzt seit den 1950er-Jahren zudem die Entwicklung des Internets ein. Das
amerikanische Verteidigungsministerium entwickelte ein Dateniibertragungsnetz, das
auch bei einer partiellen Beschiddigung noch funktionsfihig bleiben sollte. 1969 ging
dieses auf paketorientierter Dateniibertragung basierende Netz in Betrieb und verband
zuniichst Forschungseinrichtungen in den USA.” Mit der Zeit wurden die entstandenen
Netzwerke in den USA, in Europa und in Japan vereinheitlicht und miteinander verbun-
den. Das in den Neunzigern entwickelte Hypermediasystem World Wide Web (WWW)
verhalf dem Internet zum Durchbruch.® Suchmaschinen erleichtern dem Nutzer das Fin-
den von thematisch interessanten Webseiten (HTML-Dokumente), wobei Hyperlinks
unterschiedliche Dateien miteinander verbinden. Die Wirkung des WWW wird mit der
Erfindung des Buchdrucks verglichen, da sich Webseiten z. B. im Zeitraum von 1995
bis 2005 von circa 100.000 auf 10.000.000.000 Seiten vervielfacht haben™'* und damit
die Verfiigbarkeit von Informationen fiir die Allgemeinheit in kurzer Zeit exponentiell

anstieg. Aktuell beginnt gerade eine neue Phase der Internetevolution, die unter dem

' vgl. Breiter (2001), S. 1.
2 Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 10.
®vgl. Lehner (2006), S. 57.
“vgl. Léhr (2006), S. 48.
® Vgl. Tenberg (2001), S. 14.
© Vgl. Aufenanger (2006), S.57.
7 Vgl. Eibl, Podehl (2006), S. 171.
® Vgl. Eibl, Podehl (2006), S. 171.
° Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 9.
'°Vgl. Tenberg (2001), S. 14.
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Begriff Web 2.0 diskutiert wird." Der Begriff Web 2.0 umfasst alle Internetanwendun-
gen, mit denen die Internetnutzer zu Produzenten von Informationen werden, z. B.
durch Internettagebiicher (Weblogs), durch mehrere Autoren verfasste Texte im Internet
(Wikis), durch Webportale zum Austausch von Videos, Fotos und Audiodateien, per-
sonliche Produktbewertungen im Internet durch die Nutzer usw.” Diese Anwendungen
haben die passive Rezeption von Internetinhalten aufgebrochen und dem Nutzer die ak-
tive Gestaltung von Inhalten, Kommunikation und sozialer Interaktion in der Internet-
gemeinschaft erméglicht.’ Die allumfassende Verfiigbarkeit von Informationen iiber
Internet, Computernetzwerke und Software steht in der heutigen Informationsgesell-
schaft im Vordergrund. Hinzu kommt die Verschmelzung von digitalen Netzwerken,
Unterhaltungselektronik, Telekommunikationstechnologien, Software und traditionellen
Massenmedien wie beispielsweise Fernsehen, Radio und Presse. Dieser Prozess beeinf-
lusst und dominiert nicht nur die Kommunikation zwischen einzelnen Privatpersonen,
sondern auch zwischen Kunden, Herstellern, Lieferanten, Bildungsinstitutionen, Leh-

rern, Schiilern und zwischen Biirgern und Staat.*

Aufgrund dieser Allgegenwart digitaler Medien in unserer Gesellschaft, sind Basiskom-
petenzen im Umgang damit fiir Jugendliche, aber auch fiir Erwachsene - im Sinne von
Medienwissen, Medienhandeln und Medienbewertung — notwendig, um weiterhin
gleichberechtigt und unbeschadet an den gesellschaftlichen Ressourcen teilzuhaben und
generell den Anschluss an die moderne Gesellschaft nicht zu verlieren. So werden bei-
spielsweise immer mehr Dienstleistungen von Unternehmen, Banken (eBusiness,
eCommerce, Onlinebanking) und Behérden (eGovernment, eHealth) {iber das Internet
angeboten und stehen aus Kostengriinden teilweise nur noch iber dieses Medium zur

Verfligung.

Ein weiterer Aspekt stellt die Beschiftigungsfahigkeit des Einzelnen dar. Die Nutzung,
Speicherung, Verarbeitung von Informationen sowie die interaktive, Computer basierte
Kommunikation in Unternehmen ist mittlerweile selbstverstindlich und die Informati-
ons- und Kommunikationstechnologie-Branche (ITK—Branche)5 etablierte sich zu einer

der leistungsfahigsten Branche in unserer Volkswirtschaft. Im Jahr 2005 beispielsweise,

" vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 1.
2 vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 3.
3 vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 4.
50 Prozent davon arbeiteten im Segment Software und IT-Dienstleistungen und 12 Prozent im Bereich
Herstellung von Birotechnik und Computerhardware. Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 9.
° Dazu gehdren Hersteller von Computern, Biromaschinen, elektrischen Leitungen, Mess- und Prozess-
teuerungstechnik, Rundfunk und Nachrichtentechnik, Fernmeldedienste sowie Datenverarbeitungs-
dienstleister (vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 10).
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nahm die ITK-Branche beziiglich ihrer Wertschopfung Rang 1 in der deutschen Volks-
wirtschaft ein, noch vor der Maschinenbau- und der Automobilbaubranche." 750.000
Arbeitnehmer fanden 2005 in diesem Wirtschaftszweig eine Beschiftigung und® fast
ebenso viele Erwerbstitige arbeiten in so genannten Anwenderbranchen.* Die Sozial-
partner in der beruflichen Bildung reagierten beispielsweise Mitte der 1990er Jahren auf
die neuen Qualifikationsanforderungen, durch die Entwicklung neuer IT-

Ausbildungsberufen die den Fachkriftenachwuchs fiir diese Branche sichern sollten.’

Neben der Bedeutung der ITK-Branche als potenzieller Arbeitsmarkt fiir Jugendliche,
nehmen digitale Medien zudem eine wichtige Funktion als Querschnitttechnologien in
allen anderen Branchen ein. So ergab eine Unternechmensbefragung des Statistischen
Bundesamtes im Jahr 2006, dass 84 Prozent aller befragten Unternehmen (n = 10.462)
aus allen Branchen Computertechnologien zur Umsetzung ihrer Arbeits- und Ge-
schiftsprozesse verwendeten: befragte Unternechmen aus dem Kredit- und Versiche-
rungsgewerbe anndhernd zu 100 Prozent, und Unternehmen aus dem Gast-, Holz- und
Glasgewerbe zu 54-65 Prozent.® Die Quoten variieren, in Abhéingigkeit von der GrofBe
der Unternehmen und der Branchenzugehorigkeit. Auch der Einsatz von Intranet und
Internet hat sich in Unternehmen etabliert, so verfiigen 79 Prozent aller befragten Un-
ternehmen mit Computerausstattung iiber einen Internetzugang und 67 Prozent iiber ein
firmeneigenes Computernetzwerk.” Etwa 58 Prozent der Mitarbeiter/-innen verwenden
wiahrend ihrer Arbeitszeit regelméBig einen Computer, wobei 46 Prozent in dieser Zeit

gleichzeitig mit dem Internet verbunden waren.

Aufgrund des hohen Verbreitungsgrades digitaler Medien in der Gesellschaft und im
Berufsleben messen Personalverantwortliche in Unternehmen, Bildungsforscher und
bildungspolitische Akteure insbesondere dem aufgabenbezogenen Umgang mit Stan-
dardanwendungen (z. B. Tabellenkalkulation, Datenbankanwendungen, Biiroanwen-
dungen und Textverarbeitung) und dem Internet eine zentrale Bedeutung fiir die berufli-

che Integration von Jugendlichen bei.® So wird prognostiziert, dass Jugendlichen mit

*Vgl. BMWi (2006), S. 5.

*Vgl. Infratest (2006), S. 4.

® vgl. Bitkom (2006), S. 24.

* Vgl. BMWi (2006), S. 5.

® Vgl. BMWi (1997), S. 2.

© Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.

7 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 5.

8 http://www.it-fitness.de/Presse/studienergebnisse.aspx
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mangelhaften digitalen Medienkompetenzen ,, ... erhebliche Schwierigkeiten haben,

sich problemlos in den Arbeitsmarkt zu integrieren®'.

2.1.3. Umgang von Jungendlichen mit digitalen Medien — Zugang, Nutzung,

Kompetenzen

Ausgehend von diesen offentlich wenig umstrittenen Bildungsziel stellen sich die Fra-
gen, ob Jugendliche Zugang zu digitalen Medien haben, auf welche Art und Weise sie
diese Nutzen und ob sie in der Lage sind sich fiir den Arbeitsmarkt relevante digitale
Medienkompetenzen autodidaktisch anzueignen? Diese Fragestellungen drdngen sich
im Hinblick auf die Entwicklung von Beschiftigungsfahigkeit und die Gewahrleistung
von Chancengleichheit auf, denn je eher Jugendliche in der Lage sind, sich diese Kom-
petenzen selbststindig anzueignen, desto unbedeutender wird die schulische Kompe-
tenzvermittlung in diesem Kontext.

Die OECD? versuchte im Rahmen der PISA-Studien 2003 und 2006 eine Antwort auf
diese Fragen zu finden, indem sie den Zugang zu Computer und Internet, die Haufigkeit
der Computernutzung, die Einstellung zum Medium, die Art der Computernutzung und
Selbsteinschitzungen zur digitalen Medienkompetenz von 15-Jdhrigen im internationa-
len Vergleich (25 OECD-Staaten beteiligten sich) erhob.® Dariiber hinaus beschiftigt
sich die jéhrlich durchgefiihrte Studie ,Jugend, Information, (Multi-)Media“ (JIM-
Studie) des Medienpddagogischen Forschungsverbandes Siidwest mit der digitalen Me-
diennutzung von deutschen Jugendlichen im Alter von 12-19 Jahren. Im Folgenden
werden medienbezogene Ergebnisse der PISA-Studie 2006 (n = 4.891)* sowie den JIM-
Studien 2007 (n = 1.204)° kurz dargelegt.

fehlender Zi I

Zugang/ f gang von Jugendlichen zu digitalen Medien

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass Jugendliche in Deutschland in der Regel sehr gute
Zugangsméglichkeiten zu digitalen Medien haben.® Immerhin leben 98 Prozent der Be-
fragungsteilnehmer der JIM-Studie 2007 (Alter: 12—19 Jahre) in einem Haushalt mit
Computer (Internetzugang: 95 Prozent) und 66 Prozent verfligen sogar iiber ein eigenes

Gerit (eigener Internetzugang: 44 Prozent).”

! Senkbeil, Wittwer (2007), S. 275.

2 Vgl. OECD (2006), S. 1 ff.

3 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 278.
4 Vgl. Prenzel [u. a.] (2007), S. 14.

® Vgl. MPFS (2007), S. 4.

© vgl. MPFS (2007), S. 16.

7 Vigl. MPFS (2007), S. 8.
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Doch nicht alle Jugendlichen haben gleichermafien Zugang zu digitalen Medien." So
beschreibt der Begriff der ,, Digitalen Spaltung* plakativ das Problem, dass ein be-
stimmter Personenkreis aufgrund der Lebensumstéinde, des soziodkonomischen Status,
dem Bildungsniveau, dem Geschlecht usw. nicht in gleichem Mafle Zugang zu Compu-
tertechnologien hat So belegt die Studie ,.Informationstechnologie in Unternehmen
und Haushalten 2005, dass finanzstarke Haushalte doppelt so hiufig iiber Computer-

technologien verfiigen wie finanzschwache.?

Auch das Bildungsniveau wirkt sich separierend hinsichtlich des Zugangs zu Compu-
tern und der Art der Computerverwendung aus. Eine Erhebung von EUROSTAT, die in
allen Mitgliedsstaaten der Europdischen Union im Jahr 2004 durchgefiihrt wurde und an
der 141.219 Haushalte und 204.029 Einzelpersonen® beteiligt waren, kam zu dem Er-
gebnis, dass ,, Digitale Spaltung “ vor allem durch das Alter und das Bildungsniveau be-
stimmt wird.” Dieser Zusammenhang bestitigt sich auch in der JIM-Studie 2007. Ju-
gendliche mit einem héheren Bildungsniveau haben bessere Zugangsbedingungen zu
digitalen Medien als Jugendliche mit einem niedrigeren Bildungsniveau (siche Abbil-
dung 2).

GO
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Abbildung 2: Medienbesitz bei Jugendlichen in Abhéngigkeit vom Bildungsniveau
(JIM-Studie 2007)

Abbildung 2 verdeutlicht, dass 53 Prozent der in der JIM-Studie befragten Hauptschii-
ler, 58 Prozent der Realschiiler und 65 Prozent der Gymnasiasten einen eigenen Compu-

ter besitzen. Beziiglich des Internetzugangs verhilt es sich dhnlich. Nur 29 Prozent der

! Vgl. Schulz-Zander, Eickelmann (2008), S. 1.
% Vgl. Garbe (2006), S. 235.
SVgI. Statistisches Bundesamt (2006), S. 46.
* vgl. Demunter (2005), S. 7.
° Vgl. Demunter (2005), S. 1.
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Hauptschiiler verfiigen iiber einen eigenen Internetzugang, wohingegen 38 Prozent der
Realschiiler und 43 Prozent der Gymnasiasten auf einen eigenen Internetzugang zugrei-
fen konnen.! Demnach haben Jugendliche, die einen niedrigen Schulabschluss anstre-
ben, einen erschwerten Zugang zu Computer und Internet. Jugendliche, die einen hohe-

ren Schulabschluss ansteuern, sind in dieser Beziechung besser ausgestattet.

Die Aufgabe des Bildungssystems besteht nun darin, hier ausgleichend zu wirken und
allen Jugendliche den Zugang zu Computern zu ermdglichen, damit diese die notwendi-

gen Basiskompetenzen im Umgang mit digitalen Medien erwerben konnen.
Nutzungsmuster und digitale Medienkompetenzen von Jugendlichen

Dariiber hinaus ist die Verfiigbarkeit digitaler Medien noch kein Indikator dafiir, dass
Jugendliche eine aufgabenorientierte Nutzung praktizieren. So wurde in der JIM-Studie
2007 festgestellt, dass die befragten Jugendlichen etwa drei Viertel der Zeit, die sie am
Computer verbringen im Internet surfen oder Computerspiele spielen und lediglich ein

Viertel der Zeit zum Lernen und Arbeiten verwenden.”

Im Rahmen der PISA-Studien 2006 wurden ebenfalls das Computernutzungsverhalten
(Art und Haufigkeit) sowie das computerbezogene Wissen der Befragungsteilnehmer
erhoben, um potenzielle Risikotypen im Hinblick auf zukiinftige Qualifikationsanforde-
rungen im Beruf zu identifizieren.> Um eine zwischenstaatliche Vergleichbarkeit zu
gewihrleisten wurden lediglich die Antworten von Jugendlichen aus 12 OECD-Staaten
(Australien, Osterreich, Belgien, Kanada, die Schweiz, Deutschland, Dénemark, Finn-
land, Korea, Norwegen, Neuseeland und Schweden) fiir die Typenbildung beriicksich-
tigt, in denen Computer und Internet eine vergleichbar hohe Bedeutung fiir Wirtschaft,
Verwaltung und Bildung einnehmen.* Zur Identifizierung der unterschiedlichen Nut-
zungsmuster wurde in einem ersten Schritt die Nutzungshéufigkeit folgender unter-

schiedlicher Anwendungen erhoben:

e programmbezogene Anwendungen (z. B. Officeprogramme, Internet zur Infor-
mationsrecherche, Lernprogramme, Grafikprogramme, Programmiersprachen),
o freizeitbezogene Anwendungen (Computerspiele),

o internetbezogene Anwendungen (z. B. Chat, Downloads von Musik).

In einem néchsten Schritt erfolgte eine Latent-Class-Analyse, mit der die Computer-

nutz-ungsmuster intensive Nutzung, programmbezogene Nutzung, freizeitbezogene Nut-

'vgl. MPFS (2007), S. 11, S. 31.
2vgl. MPFS (2007), S. 32.
®vgl. Prenzel (2004), S. 184.
4 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 281.
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zung und eingeschrdnkte Nutzung ermittelt wurden. Diese werden folgendermafBen cha-

rakterisiert:

Intensive Nutzung: Diese erfolgt in Deutschland von 13 Prozent der befragten
Jugendlichen (OECD-Auswahl: 14 Prozent). Dieser Schiileranteil nutzt digitale
Medien sehr umfassend. Textverarbeitungsprogramme, informationsbezogene
Internetrecherche und Grafikprogramme kommen fast ebenso hédufig zum Ein-
satz wie Computerspiele und Anwendungen zur Kommunikation iiber das Inter-
net (E-Mail, Chat). Programmbezogene Anwendungen wie Tabellenkalkulati-
onsprogramme, Lernprogramme oder Programmiersprache werden zwar erheb-
lich seltener verwendet als internetbezogene Anwendungen, die Nutzungsquote
liegt jedoch im Vergleich zu den anderen Gruppen mindestens doppelt so hoch.
Programmbezogene Nutzung: Mit einem Schiileranteil von 30 Prozent stellt die-
ser Typ in Deutschland die zweitgrofite Gruppe dar (OECD-Auswahl: 24 Pro-
zent). Vor allem Textverarbeitungsprogramme, gezielte Informationsrecherche
sowie Kooperation und Kommunikation per Internet werden héufig genutzt. Die
Nutzung von Tabellenkalkulation, Lern- und Grafikprogrammen fallt zwar bei
diesem Nutzertypus deutlich geringer aus als bei den Intensivnutzern, dennoch
stehen sie diesbeziiglich an zweiter Stelle.

Freizeitbezogene Nutzung: Jugendliche dieses Typs bevorzugen die freizeit-
orientierte Anwendung von Computer und Internet. Haufig werden Computer-
spiele gespielt, Musik heruntergeladen und tibers Internet kommuniziert. Prog-
rammbezogene Anwendungen, wie Tabellenkalkulation, Lernprogramme und
Programmieren, kommen nicht zum Einsatz. Eine erkennbare Nutzung be-
schrinkt sich auf Textverarbeitungsprogramme, gezielte Internetrecherchen und
Grafikprogramme. Der Schiileranteil in Deutschland, der diesem Typus zu-
geordnet wird, betrdgt 23 Prozent (OECD-Auswahl: 33 Prozent).
Eingeschrinkte Nutzung: Mit einem Schiileranteil von 34 Prozent stellt dieser
Typ in Deutschland die grofite Gruppe dar (OECD-Auswahl: 29 Prozent). Prog-
rammbezogene Anwendungen werden nicht genutzt und das Internet sowie

Computerspicle werden gelegentlich freizeitorientiert verwendet.!

Neben der Identifizierung von Computernutzungsmustern wurden die Jugendlichen

nach ihrer Selbsteinschétzung zur digitalen Medienkompetenz befragt. Hierbei wurden

programm- und internetbezogene Medienkompetenzen unterschieden. Schiiler/-innen

wurden befragt, inwiefern sie acht programmbezogene und sechs internetbezogene An-

wendungen selbststindig ausfiihren kénnen. Im Hinblick auf die internetbezogenen An-

wendungen zeigte sich, dass alle Jugendliche ihre Kompetenzen relativ hoch einschét-

zen. Im Durchschnitt gaben die Jugendlichen an, 88 Prozent der sechs Anwendungen

! Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 282 f.
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selbststédndig durchfithren zu konnen. Gruppenspezifische Unterschiede waren nur ge-
ring ausgeprigt. Im Hinblick auf programmbezogene Anwendungen ergab sich ein an-
deres Bild. Hier meinten die eingeschrinkten Nutzer, lediglich 38 Prozent der acht
programmbezogenen Anwendungen selbststindig durchfithren zu kénnen (Intensivnut-
zer: 72 Prozent, programmbezogene Nutzer: 54 Prozent, freizeitbezogene Nutzer: 53

Prozent).'

Die Befragungsergebnisse der JIM-Studie und der PISA-Studie 2006 verdeutlichen,
dass die Nutzung von Computer und Internet durch Jugendliche hiufig freizeitbezogen
oder eingeschrinkt erfolgt, sodass nicht davon auszugehen ist, dass sich die Mehrzahl
der Jugendlichen aufgabenbezogene Medienkompetenzen zuhause autodidaktisch
aneignet. Schulen miissen hier erzieherisch titig werden und den Jugendlichen dabei

unterstiitzen, arbeitsmarktrelevante digitale Medienkompetenzen aufzubauen.

2.1.4. Notwendigkeit einer digitale Medienkompetenzvermittlung an

Schulen

Vorausgehend wurde die Notwendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung
an Schulen dargelegt und Argumente hierzu empirisch untermauert. Es zeigte sich, dass
deutsche Jugendliche teilweise eine iiberwiegend freizeitorientierte Computernutzung
praktizieren und oft nicht in der Lage oder motiviert sind, sich auBerhalb der Schule, aus
eigenem Antrieb fiir das Berufsleben wichtige programmbezogene Medienkompetenzen
anzueignen®, obwohl die iiberwiegende Mehrheit zuhause Zugang zu internetfihigen
Rechnern hat und mehrmals wochentlich mit Computertechnologien umgeht. Demge-
geniiber steht eine Minderheit der Jugendlichen in Deutschland, die keine Moglichkeit
hat, zuhause auf Computer und Internet zuzugreifen, um sich autodidaktisch mit digita-

len Medien vertraut zu machen.

Gerade fiir diese Jugendlichen ist es von Nachteil, dass der Bildungsauftrag der KMK,
Schiiler/-innen im umfassenden Sinn medienkompetent zu machen® von Schulen bis
heute nicht eingelost wurde und digitale Medienkompetenzen iiberwiegend auf3erschu-
lisch erworben werden. Denn im Gegensatz zu einer sehr intensiven héuslichen Compu-
ternutzung wurde in der PISA-Studie 2006 festgestellt, dass lediglich 31 Prozent der
befragten Jugendlichen aus Deutschland, Computer in der Schule im Durchschnitt mehr

als einmal pro Woche nutzen (hdusliche Nutzung in diesem AusmaB: 90 Prozent).

" Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 284.
? Senkbeil, Wittwer (2007), S. 301.
3 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 286.
“Vgl. KMK (1998), S. 1.
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Deutschland bildet im Hinblick auf die schulische Computernutzung zurzeit das
Schlusslicht im Vergleich zu 25 OECD-Staaten.' Dabei deuten die Befunde der PISA-
Studie 2006 auch auf die Wirksamkeit des schulischen Computereinsatzes hin. Jugend-
liche die angeben, Computer regelméBig oder téglich im Unterricht zu nutzen gehoren
signifikant haufiger zu den Gruppen, die neben der freizeitbezogenen Nutzung auch ei-
ne aufgabenbezogene Nutzung digitaler Medien praktizieren (Intensiv- oder programm-
bezogenen Nutzungstyp). Aus diesem Ergebnis wird gefolgert, ,,... dass ein regelmdfi-
ger Computereinsatz in der Schule offensichtlich die Nutzung und Kompetenz von Ju-
gendlichen im Hinblick auf die fiir das weitere Ausbildungs- und BerufSleben bedeutsa-

men programmbezogenen Computeranwendungen in positiver Weise beeinflusst“.

Aufgrund der vorliegenden Datenlage, erscheint die schulische Nutzung digitaler Me-
dien - aus Griinden der digitalen Medienkompetenzvermittlung - unstrittig, auch wenn

nicht immer alle damit verbundenen Erwartungen erfiillt werden.

2.2, Erweiterung der didaktischen Handlungsrdaume und Wirkungen digi-

taler Medien auf den Lehr-/Lernprozess

Neben dem Bildungsziel der digitalen Medienkompetenzvermittlung, verlangt die
KMK auch, dass Lehrer/-innen digitale Medien zur Organisation ihrer Lehr-
/Lernprozesse einsetzen.” Damit wird hiufig die Hoffnung verbunden, dass Lehr-/
Lernprozesse effizienter werden. Wirkungsvermutungen dariiber verdeutlicht Abbil-

dung 3. *

! Senkbeil, Wittwer (2007), S. 280.
? Senkbeil, Wittwer (2007), S. 286.
®vgl. KMK (1998), S. 1.
* Weidenmann (2006), S. 462.
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Abbildung 3: Vermutete implizite Lernwirkungen von digitalen Medien'

Diese Wirkungsvermutung basiert auf folgenden Grundannahmen:

1.

2.

3.

Durch den didaktischen Einsatz digitaler Medien erdffnen sich im Unterricht
neue didaktische Handlungsrdume sowohl fiir Lehrkréfte als auch fiir Schiiler-
/innen.

Aufgrund dieser erweiterten Handlungsmoglichkeiten erleichtern digitale Me-
dien die Umsetzung von schiilerorientierten Unterrichtskonzepten, die auf ,, ...
Selbstlernen mit hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttitigkeit, Selbst-
organisation sowie Selbststeuerung und geringeren instruktiven Anteilen durch
die Lehrperson und somit auf die Verdnderung der Lehrer- und Schiilerrolle®
abzielen.

Aufgrund der Umsetzung von schiilerorientiert-konstruktivistischen Unterrichts-
konzepten und gewisser Merkmale digitaler Medien (z. B. Multimedialitit,

Interaktivitit, Adaptivitit) verbessere sich die Lernleistung der Schiiler/-innen. *

Diesen drei Wirkungsvermutungen wird nun im Folgenden nachgegangen. Zuvor er-

folgt jedoch in Kapitel 2.2.1, eine knappe Kldrung von fiir das Lehren und Lernen mit

digitalen Medien relevanter Begriffe wie eLearning, computerbasiertes Lehren und Ler-

nen usw. Danach wird im Kapitel 2.2.2 skizziert wie sich digitale Medien im Laufe der

Zeit zu schulischen Lehr-/Lernmedien entwickelten. Um in Kapitel 2.2.3 zu erortern,

welche digitalen Medien aktuell fiir schulische Lehr-/Lernprozesse zur Verfiigung ste-

*vgl. Kerres (2001), S. 12.
? schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2004), S. 308.
3 Vgl. Kerres (2003), S. 31.
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hen und welche didaktischen Handlungsraume sich dadurch fiir den Unterricht erdffnen.
Die Ausfiihrungen sind fiir alle schulischen Lehr-/Lernprozesse giiltig und fokussieren
sich noch nicht auf berufliche Lehr-Lernprozesse. Ausgehend von dem didaktischen Po-
tenzial digitaler Medien fiir den Unterricht wird in Kapitel 2.2.4 und 2.2.5 zum einen
analysiert, ob der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu einen Lehr-
Lernkulturwandel fiihrt und ob ihre Verwendung zu einer verbesserten Lernleistung von

Schiiler/-innen fiihrt. '
2.2.1. Begriffsklarung eLearning

Im Kontext der Organisation von Lehr-/Lernprozessen mit Hilfe digitaler Medien gibt
es eine Vielzahl an Begriffen, die teilweise den gleichen Bedeutungsgehalt haben und
dadurch schwierig voneinander abzugrenzen sind. Abbildung 4 verdeutlicht die vorherr-

schende Begriffsvielfalt.”
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Abbildung 4: Begriffe fiir das Lehren und Lernen mit dem Computer®

eLearning ist in diesem Zusammenhang ein allgemeiner Uberbegriff, der sich auf alle
Arten computerbasierten Lehrens und Lernens bezieht und in medienpadagogischen
Diskussionen hiufig verwendet wird.** Friiher beschriinkte sich der Begriff eLearning
iiberwiegend auf netzgestiitzte Lehr-/Lernprozesse (mithilfe von Internet und Intranet®),
heute dient er hingegen als Sammelbegriff fiir alle Spielarten der auf digitalen Medien
basierenden Lehr-/Lernszenarien.” Er schlieBt sowohl Lehr-/Lernprozesse mit ein, die
mit lokal installierter Software als auch Lehr-/Lernprozesse, die iiber das Internet orga-
nisiert werden.® Da sich keine inhaltlichen Differenzierungen aus der Begriffsvielfalt

ergeben, werden im Rahmen dieser Arbeit die Begriffe computerbasiertes bzw. digitales

' Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 51.

% Vgl. Arnold (2004), S. 51.

3 vgl. Arnold (2004), S. 51.

“Vgl. Staiger (2004), S. 18.

Vgl. de Witt (2005), S. 75.

Vgl. Stieler-Lorenz, Krause (2003), S. 49.
Vgl. Weidenmann (2006), S. 464.

8 Vgl. Tiemeyer (20058), S. 12.

6

-35-



Lehren und Lernen sowie eLearning synonym verwendet. Sie beziehen sich sowohl auf

die Perspektive der Lehrkraft als auch auf die des Lernenden.
2.2.2.  Entwicklung digitaler Medien zu Lehr-/Lernmedien

Der Bedeutungszuwachs computerbasierten Lehrens und Lernens nahm seinen Anfang
in den 1960er Jahren.' Die didaktische Integration digitaler Medien in schulische Lehr-
/Lernprozesse war damals eng mit dem lernpsychologischen Paradigma des Behavio-
rismus bzw. dem Konzept der Programmierten Unterweisung/ des Programmierten Un-
terrichts des US-amerikanischen Lernpsychologen B. F. Skinner verbunden.” Sein Kon-

zept der Programmierten Unterweisung war nach folgenden Prinzipien aufgebaut:

e Der Lerngegenstand ist in mehrere Sequenzen gegliedert und wird
vom Lernenden in einer bestimmten Reihenfolge abgearbeitet.

e Um Frustration zu vermeiden, soll das Aufgabenniveau fiir den
Lernenden erreichbar sein. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

steigt allmahlich an.
e Das Lerntempo wird vom Lernenden bestimmt.

e Lernziele sind prizise formuliert, um eine klare Riickmeldung zu

ermoglichen.

e Riickmeldung iiber den Lernerfolg erfolgt sofort nach Bearbeitung
der Priifungsaufgaben. Bei falschen Antworten muss der Lernende
die Aufgabe wiederholen.’

Der Programmierte Unterricht sollte dazu beitragen, dass das Lernen fiir Schiiler/-innen
einfacher wird und sie durch moglichst viele Erfolgserlebnisse zum Lernen motiviert
werden.* Programmierter Unterricht wurde zunéchst Ende der 1950er in Form von
Lehrbiichern und Klassenunterricht realisiert.’ Mit voranschreitender Technologieent-
wicklung in den 1970ern wurde das Konzept in Form von Lernprogrammen realisiert.
SKINNERS Ansicht nach konnte die Programmierte Unterweisung durch Computer kon-
sequenter umgesetzt werden als durch Biicher oder herkdmmlichen Unterricht im Klas-
senzimmer. Zu Beginn wurden an Schulen eigene Lernterminals dafiir eingerichtet, die
mit einem Zentralrechner verbunden waren. Die Verbreitung dieser Terminals war
demzufolge sehr gering.6 Aufgrund des niedrigen Entwicklungsstandes der damals zur
Verfiigung stehenden Computertechnologien (fehlende grafische Oberflachen, wenig
Moglichkeiten zur Interaktion) verloren die Terminals, nach anfinglichem Enthusias-

! Vgl.von Martial, Ladenthin (2005), S. 302.
2 Vgl. Kerres (2001), S. 55.
3 vgl. Weidenmann (2006), S. 623.
4 Vgl.von Martial, Ladenthin (2005), S. 302.
® Vgl. Holzinger (2001), S. 180.
©Vgl. Breiter (2001), S. 20.
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mus, an Schulen schnell wieder an Bedeutung.! Aktuelle Lern- und Ubungsprogramme
folgen heute noch - trotzt massiver Kritikpunkte® - héufig dem Prinzip der program-
mierten Unterweisung.}’4

Eine stirkere Verbreitung von Computertechnologien an Schulen setzte erst in den
1980er-Jahren in Form von informationstechnischer Grundbildung (ITG) ein.’ Dies war
sowohl technisch als auch gesellschaftspolitisch induziert.® Im Zuge des Umbaus der
Industrie- in eine Informationsgesellschaft verabschiedete die BLK (Bund-Lénder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung) das Konzept ,,/nformati-
onstechnische Bildung in Schule und Ausbildung* und nachfolgend das ,,Gesamtkonzept
fiir die informationstechnische Bildung“.” Die informationstechnische Grundbildung
wurde fortan und ist auch heute noch in diversen, sehr unterschiedlich gestalteten Lehr-
plénen der einzelnen Bundeslinder festgeschrieben.® Dabei ging es sowohl ... in erster
Linie um das Lernen iiber Computer, deren instrumentelle Nutzung und Programmie-
rung als auch um eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit ihren Wirkungen®.
Hinzu kam Ende der Achtzigerjahre der verstirkte schulische Einsatz von Computer-
technologien zur Nutzung von Textverarbeitungs-, Zeichen-, Simulations- und Daten-
bankprogrammen.

In vielen Bundeslédndern schuf man eigene Unterrichtsficher fiir die ITG. In anderen
wiederum wurde sie von einzelnen engagierten Lehrkréiften in bestehende Facher integ-
riert. Der Unterricht fand entweder in eigens dafiir eingerichteten Computerraumen (mit
zehn bis zwanzig Computern) oder in speziellen, fiir naturwissenschaftliche Facher vor-
geschenen Fachriumen (mit ein bis zwei Computern) statt.'” Vor allem an berufsbil-
denden Schulen wurde die Ausstattung mit Computern aufgrund der technischen Ent-
wicklungen in der Arbeitswelt forciert. So etablierten sich dort Fécher, in denen der

Umgang mit branchenspezifischer Software (z. B. CAD-Programme), Programmier-

' vgl. Aufenanger (2005), S. 59.
? Kritikpunkte: geringer Grad an Selbststeuerung durch den Lernenden, in kleinen Schritten festgelegter
Lernprozess, Demotivation des Lernenden durch das einténige Abarbeiten von Lernsequenzen, Vernach-
|assigung von individuellen Lernvoraussetzungen usw.
®vgl. Kerres (2001), S. 55.
4 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 80.
® Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 279.
° Vgl. Dehnbostel [u. a.] (2004), S. 7.
7 Vgl. Staiger (2004), S. 43.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 289.
° Breiter (2001), S. 20.
0 ygl. Breiter (2001), S. 20.
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sprachen (BASIC) oder anderen computerbasierten Technologien (z. B. CNC-Technik)

erlernt werden konnte."

Die Verwendung von digitalen Medien in Bildungsorganisationen gewann in den
1990er-Jahren mit der rapiden Verbesserung der Rechnerleistung, der kostengiinstigeren
Produktion, der Entwicklung von grafischen Bedieneroberflichen und Audiokarten etc.
eine neue Qualitdt. Dariiber hinaus er6ffnete das World Wide Web (WWW) den Zugriff
auf weltweit prisente Informationen im Internet.” Durch die neuen technischen Mdg-
lichkeiten erdffnete sich ein neues didaktisches Einsatzspektrum als Unterrichtswerk-
zeug, das z. B. durch die Vernetzung von Computern (Intranet und Internet) und die
Moglichkeit, unterschiedliche Zeichensysteme, wie z. B. Video, Bild, Text und Ton,
multimedial auf einem digitalen Datentridger miteinander zu verkniipfen, seinen Aus-
druck fand.>* Der Computer etablierte sich ab diesem Zeitraum als Lehr- und Lernme-
dium, das im Unterricht, aber auch zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, einge-
setzt wird.” Angesichts der zunehmenden Massenverbreitung von Computer und Inter-
net in Wirtschaft und Gesellschaft bemiiht sich die deutsche Bundesregierung seit 1996
um eine systematische, flichendeckende Integration von internet- und multimediaféhi-

gen Computertechnologien an Schulen.’

Im Laufe der Zeit etablierten sich unterschiedliche Computernutzungskonzepte an
Schulen, innerhalb derer digitale Medien den Schiiler/-innen und den Lehrkriften zur
Verfligung gestellt wurden. Beginnend in den 1980ern wurden die Gerite an Schulen
entweder in separaten Computerrdumen aufgestellt oder in Form von Medienecken in
die Klassenzimmer eingegliedert. Mittlerweile hat sich dariiber hinaus die Anschaffung
von mobilen Computern durchgesetzt, die entweder von den Schiiler/-innen selbst ge-
kauft oder von der Schule zur Nutzung zur Verfiigung gestellt werden.”Aktuell lassen

sich iiberwiegend folgende Computernutzungskonzepte zusammenfassen:®

e zentrale Computerrdume,
e Medienecken im Klassenzimmer,

e Demonstrationscomputer im Fachraum,

! Vgl. Staiger (2004), S. 52.
? Vgl. Breiter (2001), S. 20.
3VgIA Tenberg (2001), S. 16.
* Vgl. Aufenanger (2006), S. 57.
® Vgl. Breiter (2001), S. 21.
©Vgl. Breiter (2001), S. 8.
7 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 174.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 281.
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e zentrale Computerarbeitsplitze in schulischen Selbstlernzentren oder Bibliothe-
ken,

e mobile Notebookpools an der Schule sowie

e individueller Notebookbesitz der Schiiler/-innen’ (sieche Abbildung 5).

Dil+Pariz
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Abbildung 5: Chronologisch wichtige Meilensteine im Hinblick auf die Entwicklung des
Technikeinsatzes an Schulen’

Durch den Einsatz von Computertechnologien im Schulunterricht eréffnen sich neue,
umfassende Handlungsméglichkeiten.” Das Kapitel 2.2.3 beschiftigt sich nun mit der
Frage, welche digitalen Medien aktuell fiir Lehr-/Lernprozesse zur Verfligung stehen

und welche Handlungsrdume diese fiir Lehr-/Lernprozesse erdffnen.
2.2.3. Didaktische Handlungsraume im Unterricht durch digitale Medien

Im Folgenden werden die didaktischen Potenziale von digitalen Medien fiir den Lehr-
/Lernprozess dargestellt. Kapitel 2.2.3.1 thematisiert in diesem Zusammenhang unter-
schiedliche Softwarekategorien, die in Lehr-/Lernprozessen zum Einsatz kommen kén-
nen, Kapitel 2.2.3.2 beschreibt die Funktionen von virtuellen Lernplattformen und

Computernetzwerken, die seit wenigen Jahren fiir Unterrichtszwecke zur Verfiigung

! Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 163.
? Vgl. Breiter (2001), S. 21.
3 Vgl. Tiemeyer (20058), S. 12.
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stehen und Kapitel 2.2.3.3 thematisiert welche didaktischen Einsatzszenarien mit diesen

digitalen Medien im Unterricht realisiert werden konnen.
2.2.3.1. Verfiigbare Software fiir den Unterrichtseinsatz

Fiir den Einsatz von Software in der Bildung entwickelte TWARDY eine dreigliedrige
Systematik, die die Bandbreite der einsetzbaren Software fiir die Zwecke dieser Arbeit
ausreichend ordnet. An dieser Stelle wird jedoch darauf verwiesen, dass eine wider-
spruchsfreie Klassifizierung von Medien generell problematisch ist und bis heute noch
nicht entwickelt wurde.! Dennoch bietet der Systematisierungsansatz von TWARDY eine
gute Orientierung. Er unterscheidet die drei Hauptkategorien von verfiigbarer Software
fiir den Unterrichtseinsatz: Lernsoftware, Arbeitssoftware und systemnahe Software.”
Da Lernsoftware nicht nur in einem selbst gesteuerten Lernprozess der Schiiler/-innen’,
sondern auch im Rahmen von Prisenzunterricht als methodische Hilfe von der Lehr-
kraft eingesetzt werden kann’, wird die erste Hauptkategorie in Lehr-/Lernsoftware (=
Bildungssoftware) abgeéndert (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Softwarekategorien®

(1) Lehr-/Lernsoftware o Ubungssoftware
(Bildungssoftware) e tutorielle Software
e Simulationsprogramme

e Informationssysteme bzw. Datenbestinde

(2) Arbeitssoftware e Standardanwendungssoftware

e branchenspezifische Software

(3) Systemnahe Software e Programmiersprachen

e Betriebssysteme

Zu (1): Der Begriff Lehr-/Lernsofiware (Bildungssoftware) umfasst sowohl didaktisch
aufbereitete Software als auch einfache Informationssysteme bzw. Datenbestinde, die
keine didaktische Aufbereitung aufweisen. Didaktisch aufbereitete Programme helfen
den Lernenden, ,, ... auf mehr oder weniger vorgezeichneten Wegen angestrebte Lern-

ziele ...“° zu erreichen. Je nach angebotenem Lernweg unterscheidet man beispielsweise

" Vgl. Pahl (2004), S. 416.
2 Vgl. Staiger (2004), S. 23.
® vgl. Tenberg (2001), S. 121.
“Vgl. Zimmer (2005), S. 33.
® Vgl. Staiger (2004), S. 23.
© Tiemeyer (2005b), S. 14.
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Ubungssoftware, tutorielle Lernsoftware sowie Simulationssoftware. Im Folgenden

werden wesentliche Merkmale der einzelnen Softwarearten kurz geschildert.

Ubungssofiware (,,Drill & Practice“-Software) dient {iberwiegend zur Festigung und zur
Einiibung von vorhandenem Wissen.! Vorkenntnisse werden vorausgesetzt.” Ubungs-

software kennzeichnet sich durch folgende Merkmale:

o Die Software beinhaltet eine vielfiltige Sammlung von Ubungsaufgaben.

e Mittels Zufallsauswahl werden vom Programm Aufgaben présentiert.

e Der Anwender erhélt im Sinne der behavioristischen Lernpsychologie sofortige

Riickmeldung beziiglich seiner Antworteingabe.

o Die Ubungsdurchgiinge kdnnen beliebig hiufig wiederholt werden.
Der didaktische Mehrwert von Ubungsprogrammen wird primér im hiuslichen Lernen,
in der Festigung von Faktenwissen, zur Nachbereitung des durchgenommenen Unter-
richtsstoffes oder zur Vorbereitung auf Klassenarbeiten (Beispiele: Vokabeltrainer, Fiih-

rerscheinfragebogentrainer) gesehen.>*

Der Einsatz von tutorieller Software (Tutorials) zielt auf den Aufbau von Wissensstruk-
turen ab. Die didaktische Aufbereitung dieser Programme weist ein grofes Spektrum
auf und durchlduft eine evolutiondre Entwicklung.® Traditionelle tutorielle Software
stellt auf einem vorgegebenen Lernweg im Sinne der Programmierten Unterweisung
Wissen in kurzen Informations- und Prisentationsphasen dar. Nach Abschluss einer
Prisentationseinheit (Modul)® wird durch unterschiedliche Aufgaben und Priifungsfra-
gen (z. B. Multiple Choice) der Lernerfolg ermittelt und unmittelbar an den Lernenden
zuriickgemeldet.” Durch Wiederholung der nicht richtig geldsten Trainingseinheiten
wird ein gewisses Themenspektrum durch das Programm trainiert und geiibt.*’ Bei li-
near aufgebauten Programmen besteht jedoch die Gefahr, dass leistungsfihige Schiiler/-
innen unter- und leistungsschwache tiberfordert werden. Aus diesem Grund wurden zu-
nehmend Differenzierungsmoglichkeiten in Lern- und Ubungsprogramme eingebaut.
WEIDENMANN formuliert diese Entwicklung folgendermaBen: ,,Als sich zeigte, dass die

kleinen Lernschritte und die monotonen Liickenfragen der behavioristischen Program-

* vgl. Kron, Sofos (2003), S. 167.
2 Vgl. Hinzmann, KannegieRer, Marten (2005), S. 147.
3 vgl. Tiemeyer (2005), S. 59.
*Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 305.
° Vgl. Weidenmann (2006), S. 467.
© Vgl. Tiemeyer (2005), . 60.
7 Vgl. Staiger (2004), S. 37 f.
® vgl. Meschenmoser (2002), S. 97.
° Vgl. Tenberg (2001), S. 128.
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me die Lernenden langweilten und unterforderten, entwickelte man anspruchsvollere

. 1,2
und interessantere Formen.“"

Moderne tutorielle Software unterscheidet sich von ihren Vorgédngern dadurch, dass ein
Wissensgebiet durch multimodal und multicodiert aufbereitete, variierende Lernwege
erschlossen werden kann.® Hier entscheidet der Lernende z. B. durch offene Einstiege
selbst, welche Lektion er bearbeiten mochte, welcher Schwierigkeitsgrad geeignet er-
scheint und nach wie vielen Fehlversuchen er zusétzliche Hilfeoptionen des Programms
in Anspruch nehmen méchte.* Eine Selbststeuerung des Lernprozesses wird dadurch
begiinstigt, dass der Nutzer jederzeit ermitteln kann, welche Lektionen er schon bearbei-
tet hat und welche Ergebnisse in den Tests erzielt wurden.” Neben dem Ziel, Wissen zu
vermitteln, wird auch versucht, das Verstehen und Anwenden des erworbenen Wissens
zu fordern und den Schwierigkeitsgrad der Lektionen an die Eingangsvoraussetzungen
des Lernenden (z. B. Vorwissen, Lernstil etc.) anzupassen.® Moderne Tutorials sind
zum Teil in der Lage’, Testergebnisse, Lernwege und Fehler des Lernenden zu spei-
chern und aufgrund dieser Daten den Schwierigkeitsgrad der Lektionen, Instruktions-
umfang, Lernhilfen und Losungshinweise an die Merkmale des Lernenden anzupassen.
So kann der Lehrende zu einem gewissen Grad durch das Programm entlastet bzw. er-

setzt werden.®

Simulationsprogramme’ eignen sich besonders gut fiir den Nachvollzug von Prozessen
aller Art wie z.B. naturwissenschaftliche Prozesse, Entscheidungsprozesse in Wirtschaft
und Gesellschaft, Funktionsweisen von Maschinen, Arbeitsablaufen bzw. das Einiiben
von motorischen Fertigkeiten.'” Durch Simulationsprogramme werden Prozesse reali-
tatsnah und problemorientiert in Form von dynamischen virtuellen Modellen nachemp-
funden."" Der didaktische Nutzen von Simulationssoftware im beruflichen Unterricht
liegt darin, dass zum einen Prozesse veranschaulicht werden, die in der Realitédt nicht
beobachtbar oder nur mit groem Aufwand beobachtet werden konnen (z. B. Verbren-

nungsprozesse in einem Motor). Dariiber hinaus werden Lernende durch Simulations-

! Weidenmann (2006), S. 467.
? Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 304.
3 vgl. Weidenmann (2006), S. 467.
* vgl. Tiemeyer (2005b), S. 14.
° Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 319.
©Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 305.
7 Weidenmann (2006), S. 468.
8 Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 59.
° Vgl. Hinzmann, KannegieRer, Marten (2005), S. 148; Vgl. Weidenmann (2006), S. 469.
*®vgl. Kron, Sofos (2003), S. 172.
! Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 308.
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programme in der Lage versetzt, gefahrlos die Variablen der nachempfundenen Prozes-
se zu verdndern, Entscheidungen zu treffen und die darauf folgenden Auswirkungen
(ohne negative Konsequenzen) nachzuvollziehen. Virtuelles Uben im Hinblick auf die
Bedienung von komplexen Werkzeugmaschinen wird so beispielsweise ermdglicht
(z. B. das Steuern einer CNC-Maschine).' Der Einsatz von Simulationssoftware bietet
die Méglichkeit, spielerisch zu lernen, Verhaltensweisen zu trainieren und Zusammen-
hénge zu erkennen. Lernende konnen so ihre Lernprozesse selbst steuern, autonom agie-

ren und trainieren dementsprechend ihre Probleml('jsungsfeihigkeit.2

Eine weitere Art von Lehr-/Lernsoftware sind Informationssysteme. Sie bestehen aus
Sammlungen von Wissensbestdnden im Hinblick auf bestimmte Themen. Diese Wis-
sensbesténde konnen in Form von Bildern, Texten, Audioaufzeichnungen, Filmen usw.
zur Verfiigung stehen. Es besteht keine besondere didaktische Aufbereitung. Beispiele
sind Enzyklopédien, Datenbanken, Hypertext- bzw. Hypermediasysteme und Hilfefunk-
tionen zu bestimmten Programmen. Informationssysteme konnen entweder auf Daten-
trager (z. B. CD-ROM, DVD-ROM) gespeichert oder iiber einen Server im Internet
bzw. Intranet zur Verfligung gestellt werden.! Der Lernweg im Informationssystem
wird weitgehend vom Lernenden gesteuert.™® Er kann seine individuelle Informations-
recherche eigenverantwortlich gestalten’ und (vor allem in Hypermediasystemen) in ei-

“% stobern und nach konstruktivisti-

nem ,,mehr oder weniger grofien Wissensuniversum
schen Prinzipien frei und selbstbestimmt neues Wissen erwerben. Der Einsatz von In-
formationssystemen im Unterricht bietet vielfaltige Vorteile. Auch das Internet bzw. das
World Wide Web (WWW) kann als Informationssystem bezeichnet werden. Schiiler/-
innen steht durch den Einsatz etwa von multimedialen Enzyklopéddien oder dem WWW
umfassendes Informationsmaterial zu allen relevanten Themenbereichen zur Verfligung.
Neben einer systematischen Informationsrecherche erlernen Schiiler/-innen den Um-
gang mit dem Medium (z. B. Bedienung des Internetbrowsers, Speichern der gefunde-
nen Informationen) sowie die Auswahl und kritische Bewertung relevanter Informatio-

nen.g

! vgl. Bonz (2006), S. 119.
2 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 60.
3 vgl. Kerres (2002), S. 228.
*Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 309.
° Vgl. Meschenmoser (2002), S. 98.
© vgl. Tiemeyer (2005), S. 62.
7 Vgl. Tenberg (2001), S. 129 .
& vgl. Kerres (2002), S. 228.
° Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 310.
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Zu (2): Arbeitssoftware benennt TWARDY als zweit Kategorie in seinem Systematisie-
rungsansatz.' Der Begriff Arbeitssoftware subsummiert Standardanwendungen wie z. B.
Textverarbeitungs-, Tabellenkalkulations-, Datenbank- und Prisentationsprogramme
und branchenspezifische Software (z. B. Auto-CAD fiir technische Zeichner, SAP fiir
Biiroangestellte oder HAFU Car-Dealer fiir Kfz-Mechaniker), die in Unternehmen zur
Umsetzung von Arbeit- und Geschéftsprozessen verwendet werden. Der schulische Ge-
brauch dieser Programme im Rahmen von prozess- oder handlungsorientiertem Unter-
richt stellt Authentizitét her und hilft zudem den Schiiler/-innen sich auf die Nutzung
dieser Programme im Arbeitsleben vorzubereiten. Berufliche Arbeitsprozesse wie die
Entwicklung einer Druckvorlage oder das Zeichnen von Konstruktionsplanen mit CAD-
Programmen, kénnen in der Berufsschule durch den Einsatz von branchenspezifischer
Anwendungen oder Standardsoftware erlernt werden. Der Einsatz von Standardsoftware
erleichtert zudem die Umsetzung von Gruppen- und Projektarbeit im Unterricht.? Ar-
beitsergebnisse konnen von den Schiiler/-innen z. B. mithilfe von Textverarbeitungs-
und Présentationsprogrammen zusammengefasst, dokumentiert, prasentiert und disku-
tiert werden. Arbeitssoftware reprasentiert demnach entweder den Unterrichtsinhalt

oder dient als Werkzeug fiir den Unterricht.®

Zu (3): Systemnahe Software sind Programmiersprachen wie C++, Java, Perl und Be-
triebssysteme wie Windows Vista, Linux, Unix. Diese Anwendungen représentieren
den Unterrichtsinhalt des Informatikunterrichts technisch orientierter Oberschulen
(FOS, BOS, Berufskolleg etc. ) oder sind zentraler Ausbildungsinhalt im Rahmen von
IT-Ausbildungsberufen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass fiir den Einsatz im Unterricht eine
Vielzahl an unterschiedlichen Softwareprodukten zur Verfiigung stehen, die entweder
als zentraler Unterrichtsinhalt thematisiert werden, als Unterrichtswerkzeug dienen oder
aufgrund ihrer didaktischen Aufbereitung zum Teil die Funktion einer Lehrkraft {iber-

nehmen.

2.2.3.2. Schulische Computernetzwerke als Trager digitaler Lernum-

gebungen

Neben der Moglichkeit, Software fiir berufliche Lehr-/Lernprozesse zu nutzen, bietet

sich seit wenigen Jahren auch die didaktische Nutzung von Computernetzwerken als

! vgl. Staiger (2004), S. 23.
? Vgl. Staiger (2004), S. 40.
3Vgl. Bonz (2006), S. 178.
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Tréager digitaler Lernumgebungen und netzbasierter Lernplattformen im Unterricht an.
Durch die vor etwa zehn Jahren beginnende Vernetzung von Schulcomputern und deren

Anbindung ans Internet entstand die dafiir notwendige IT-Infrastruktur an Schulen.

Der Begriff Lernumgebung bezieht sich auf die dufleren Rahmenbedingungen des Ler-
nens. In einer Lernumgebung werden durch traditionelle und digitale Medien sowie ent-
sprechenden Materialien - wie z. B. Informations- und Aufgabenblitter, Biicher, Rea-
lien, Lernsoftware, Internetzugang usw. - Rahmenbedingungen geschaffen, die es dem
Lernenden ermdglichen, weitgehend selbst gesteuert problemorientierte Aufgabenstel-
lungen zu l6sen.' Neben den verfiigbaren Medien wird eine Lernumgebung zudem
durch réumliche, zeitliche und personelle Faktoren bedingt.” Lernumgebungen welche
digitale Medien integrieren bieten den Vorteil, dass durch die Anbindung an das Inter-
net eine Offnung bzw. Flexibilisierung des rdumlich-zeitlich begrenzten Klassenunter-
richts nach auBlen erfolgt. Externe Experten konnen so kontaktiert werden und sdmtliche
im Internet verfiigbaren Informationsmaterialien sind zugénglich. Dariiber hinaus kon-
nen Schiiler/-innen bei entsprechender technischer Infrastruktur auch nach dem Unter-

richt auf digitalisierte Lernmaterialien und Arbeitsergebnisse zugreifen.

Die Internetanbindung oder die Anbindung von Einzelplatzrechnern an einen Schulser-
ver ermdglicht zudem die Nutzung netzbasierter Lehr-/Lernplattformen auch Lernma-
nagement-Systemen (LMS) genannt. Es handelt es sich hierbei um netzbasierte Anwen-
dungen, die iiber Intranet bzw. Internet zur Verfiigung stehen und fiir den Lernprozess
hilfreiche Werkzeuge beinhalten. Deutschlandweit stehenden fiir Lehrkrifte aller Schul-
arten beispielsweise die vom Bund geforderten Lernplattformen lo-net?> oder moodle zur

Verfiigung.® Durch folgende Funktionen bereichern und begleiten sie den Prisenzunter-

richt im Klassenzimmer.*>¢”

e Dokumentenmanagement (Content-Management): Eine zentrale Funktion von
Lehr-/Lernplattformen ist die Bereitstellung von digitalen Informationsmateria-
lien fiir Lernende und Lehrende.® Aufgabenblitter der Lehrkrifte, Hausaufgaben
der Schiiler/-innen, durchgefiihrte Prasentationen, Abbildungen, Lehrfilme, In-
formations- und Losungsblitter, Gruppenarbeitsergebnisse kénnen von einem

Einzelplatzrechner auf den iiber das Internet oder iiber ein Intranet zugénglichen

' Vgl. Dérr, Strittmatter (2002), S. 31.
2 vgl. Gramlinger (2002), S. 9.
Vgl. Welling, Stolpmann (2007), S. 51.
“Vgl. Déring (2002), S. 249.
® Vgl. Kremer (2002), . 27.
© Vgl. Tiemeyer (2005), S. 38.
7 Vgl. Déring (2002), S. 251.
8 Vgl. Tiemeyer (20058), S. 15.
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Server hochgeladen und damit den Schiiler/-innen zeit- und ortsunabhéngig zu-
génglich gemacht werden. Lehr-/Lernprozesse konnen so zu Hause weiterge-
fithrt oder nachbereitet werden. Der Prasenzunterricht wird damit unterstiitzt und

ergéinzt.l

o Virtuelle Lernangebote: Neben der Moglichkeit, Dokumente sowie Informati-
ons- und Arbeitsmaterialien bestimmten Nutzergruppen zugénglich zu machen,
konnen auf Lehr-/Lernplattformen auch virtuelle Lernangebote zur Verfiigung
gestellt werden. Diese Angebote entsprechen aktuellen Lern-, Ubungs-, Simula-
tions- oder tutoriellen Programmen mit dem Unterschied, dass der Lernende
iiber das Intranet oder das Internet auf sie zugreift (= Web based Training).”
Lernprogramme konnen auch von der einzelnen Lehrkraft mit so genannten Au-
torenwerkzeugen (= Programme, die die einfache Erstellung von Lernprogram-
men ermoglichen) selbst erstellt werden. Die Art des Autorenwerkzeugs und die
Kompetenz der Lehrkraft bestimmen die Freiheitsgrade bei der Entwicklung ei-
gener Lernsoftware.’

o Gruppen- und Benutzerverwaltung: So genannte Groupware bestimmt auf Lern-
plattformen die Kommunikation. Jede Person, die sich am virtuellen Lernpro-
zess beteiligen mochte bzw. die Berechtigung dafiir hat, erhilt einen Account
mit Benutzername, Passwort, E-Mail-Adresse.” In der Regel ist es moglich, dass
Benutzer eigene Dateiordner anlegen und dort, geschiitzt durch ein Passwort,
Daten zu speichern konnen. Bestimmten Nutzergruppen (Koordinator, Lehr-
kraft, Schiiler/-in, Arbeitsgruppe, Schiilerzeitung usw.) konnen individuelle
Schreib- und Leserechte eingerdumt werden.” Zudem sind die Gruppenmitglic-
der in der Lage, in Gruppenordnern Dokumente untereinander auszutauschen.
Die Funktionen von Groupwareprogrammen sind vielfaltig. Sie ermdglichen die
synchrone (zeitgleiche) und asynchrone (zeitversetzte) Kommunikation zwi-
schen den einzelnen Lerngruppenmitgliedern. In Online-Diskussionsforen und -
Konferenzen kann z. B. zeitgleich kommuniziert werden, wohingegen bei-
spielsweise durch systeminterne E-Mails an Gruppenmitglieder, mit virtuellen
Terminplanern und dem gemeinsamen zeitversetzten Bearbeiten von Dokumen-
ten asynchron kommuniziert wird.®

Die Ausfithrungen in Kapitel 2.2.3.1 und 2.2.3.2 skizzieren, welche Funktionen und Po-
tenziale unterschiedliche Softwaregruppen, schulische Computernetzwerke und darauf

basierende Lernumgebungen oder Lernmanagement-Systemen fiir den Unterrichtsein-

' Vgl. Dankwart (2005), S. 59.
2 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 40.
®vgl. Issing (2002), S. 165.
* Vgl. Weidenmann (2006), 5.471 f.
® Vgl. Dankwart (2005), S. 58.
©Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 28.
- 46 -



satz bieten. Darauf aufbauend erfolgt nun die Beschreibung einiger idealtypischer Lehr-

/Lernszenarien, die mit den beschriebenen digitalen Medien umgesetzt werden konnen.

2.2.3.3. Digitale Lehr-/Lernarrangements

Die Integration von Lehr-/Lernsoftware, Arbeitssoftware, systemnaher Software und
Lehr-/Lernplattformen in schulische bzw. aulerschulische Lernumgebungen bietet viel-
féltige didaktische Nutzungsvarianten fiir schulische Lehr-/Lernprozesse. Laut HERZIG
wird durch die Integration digitaler Medien im Unterricht ein weiter ,,Didaktischer
Raum* aufgespannt, der sich durch die Dimensionen Medienfunktion, Sozialform und
Lernaktivitdt kennzeichnen ldsst. Abbildung 6 visualisiert diesen ,,Didaktischen Raum*
in Form eines Koordinatensystems, welches durch die drei genannten Dimensionen auf-

gespannt wird. Es ermdglicht die Verortung von digitalen Lehr-/Lernarrangements.

ridpern “Ebed e
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Abbildung 6: Didaktischer Handlungsraum zur Verortung digitaler Lehr-
/Lernarrangements

Digitale Medien kénnen in solchen Lehr-/ Lernarrangements beispielsweise als Trager
der Information, der Kommunikation bzw. als Trager der Handlungen in und aufBlerhalb
des Unterrichts dienen.” Diese Funktionen kénnen virtuell, im Klassenkontext und in
allen erdenklichen Sozialformen zum Tragen kommen. Dariiber hinaus ermdglicht der
Einsatz digitaler Medien zahlreiche Lernaktivitdten vom Rezipieren von Inhalten bis

zum eigenstindigen Problemldsen.’ Im Folgenden werden einige idealtypische Lehr-

! Vgl. Herzig (2007), S. 159.
? Vgl. Tenberg (2001), S. 58 ff.
3 Vgl. Herzig (2007), S. 159.
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/Lernszenarien' beschrieben, die durch digitale Medien erméglicht werden. Dadurch

sollen die Potenziale von digitalen Medien fiir schulische Lehr-/Lernprozesse verdeut-

licht werden. Zuerst werden verschiedene Varianten computerbasierten Unterrichts im

Klassenzimmern, dann Varianten rein virtueller Lehr-/Lernarrangements und zu guter

Letzt die Umsetzung eines virtuellen Klassenzimmers beschrieben. Eine vollstindige

Darstellung ist in diesem Zusammenhang nicht moglich, da dies den Rahmen dieser Ar-

beit iiberschreiten wiirde.

Der Einsatz digitaler Medien im Klassenunterricht ermoglicht die Umsetzung jeglicher

Sozialformen im Klassenunterricht, anbei einige Beispicle:”

e FEinzellernen: Schiler/-innen nutzen Lern- und Bildungsportale, um sich im in-

dividuell organisierten, selbst gesteuerten Lernprozess wihrend des Unterrichts
oder auBlerhalb des Unterrichts Inhalte z. B. mithilfe von Lehr-/Lernsoftware,
Materialien oder durch Internetrecherche selbststindig anzueignen.’ Lernziel,
Lernweg und Lernzielkontrolle werden, so die Idealvorstellung, vom Lernenden

wenn moglich weitgehend selbst vorgenommen.*

o Tandemlernen (Partnerarbeit): Zwei Schiler/-innen bilden fiir einen gewissen

Zeitraum eine Lernpartnerschaft. Dies beinhaltet das gemeinsame Bearbeiten
von Arbeitsaufgaben, die Diskussion iiber Problemldsungswege, den Austausch
von Dokumenten etc. Die beiden Lernpartner kénnen iiber die Lernplattform via
E-Mail, Chat, Tauschordner usw. kooperieren, kommunizieren und sich gegen-
seitig Riickmeldung tiber ihren individuellen Lernprozess geben. Die gemeinsa-
me Bearbeitung von Aufgaben fiihrt laut TIEMEYER zu einer Stabilisierung der
kontinuierlichen Lernmotivation.’

e (Online-gestiitztes) Gruppenlernen: Komplexe Arbeitsaufgaben bzw. Projekt-

auftrage werden z.B. auf einer virtuellen Lernplattform zur Verfiigung gestellt
und von vier bis sechs Schiiler/-innen gemeinsam bearbeitet. Gesprachsrunden,
Diskussionen und die gegenseitige Prdsentation von Arbeitsergebnissen konnen
sowohl unmittelbar im Prasenzunterricht als auch mittelbar iiber die Lernplatt-
form bzw. im Rahmen einer hybriden Lernumgebung erfolgen.® Fiir den Fall,
dass nur wenige Rechner im Klassenzimmer zur Verfiigung stehen, kann sich
eine Arbeitsgruppe z. B. auf die Informationsrecherche im Internet beschrénken,
withrend andere Gruppen ihre Aufgaben mit traditionellen Medien 16sen. Die
Moglichkeit, digitale Daten mithilfe von Computertechnologien zu erstellen, zu
speichern, zusammenzufithren und zu prisentieren, schafft ideale Voraussetzun-

! vgl.
2 vgl.
vgl.
Vgl.
vgl.
6 vgl.

4

Tiemeyer (2005a), S. 44.
Tiemeyer (2005b), S. 20.
Weidenmann (2006), S. 471.
von Martial, Ladenthin (2005), S. 322.
Tiemeyer (2005b), S. 21.
Tiemeyer (2005b), S. 21.
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gen fiir arbeitsteilige und arbeitsgleiche Gruppenarbeit." Dieses Gruppenlernen
kann zum einen weitgehend durch die Gruppenmitglieder selbst gesteuert erfol-
gen oder durch die Lehrkraft in Form von Handlungsanleitungen, Hilfestellun-
gen und Problemldsungsvorschlage unterstiitzt werden.

e (Online-)Lernen im Klassenverband: Neben Tafel, Tageslichtprojektor, Video-
rekorder, White Board und Flipchart kénnen Computertechnologien als Prisen-
tationsmedium im Klassenverband herangezogen werden. Die Beamertechnolo-
gie vermag dem Plenum Medien jeglicher Art (Filme, PowerPoint-

Prisentationen, Bilder usw.)” zu prisentieren und zuginglich zu machen. Fron-
talunterricht, Unterrichtsgespriiche sowie der Erfahrungsaustausch, die Prisenta-
tion, Zusammenfithrung und Dokumentation von Gruppenarbeitsergebnissen
werden auf diese Weise einfach und schnell ermoglicht. Dies kann sowohl im
Prisenzunterricht als auch virtuell iiber die Lernplattform (,,virtuelle Klassen-
zimmer*) erfolgen.3

Hinsichtlich der Durchfithrung von rein virtuellen Lehrveranstaltungen ohne Prisenz-

phasen gibt es eine groie Bandbreite von Systematisierungsvorschligen.” Tabelle 2

zeigt einen Systematisierungsvorschlag von KREMER und LANG.

Tabelle 2: Grundtypen von Online-Lehrangeboten’

Grundtyp | Beispiele Perspektive des Ler- Perspektive des
nenden Lehrenden
Online- e Durch Videokonferenz wird | Der Lernende eignet Die Lehrkraft
teaching ein Vortrag zeitgleich und li- | sich Inhalte, analog zum | nimmt die Rolle
ve in unterschiedliche Se- Frontalunterricht, durch | des Wissensver-
minarrdume Ubertragen. die aktive Rezeption von | mittlers ein.

e FEin Seminar findet live im (virtuellen) Dozenten- Nachfragen durch
virtuellen Klassenzimmer darbietungen an. Seine | den Lernenden
statt. Rolle ist eher passiv. sind mt')glich.7

e Ein Seminar wurde aufge-
zeichnet und kann jederzeit
vom Lernenden aufgerufen
werden.®

Onlinetu- | e videokonferenzgestiitzte Lernende erarbeiten Die Lehrkraft regt
toring Gruppensitzung sich Inhalte selbststdn- | den Wissenser-

e kollektives Durcharbeiten dig, sie [6sen Probleme | werb an, gibt Hil-
von Onlineaufgabenstellun- | gemeinsam und tau- festellung und
gen mit Kooperationspha- schen Informationen Riickmeldung.

! Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 321.
? Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 321.

3 vgl. Tiemeyer (2005b), S. 13.
“In der Regel wird im Kontext von Online-Lehr-/Lernformen haufig von Televorlesung bzw. Teleseminar
usw. gesprochen. Da es sich hierbei um leicht veraltete Bezeichnungen handelt, die sich auf die Tele-
kommunikation beziehen, wird der Begriff ,Tele” durch den Begriff ,,Online” ersetzt, der sich auf Inter-
nettechnologien bezieht. Doring verwendet als Oberbegriff beispielsweise auch die Bezeichnung Online-
Lernen.
® Vgl. Kremer (2002b), S. 27.
©vgl. Lang (2004), S. 92.
7 vgl. Kremer (2002b), S. 27.
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sen aus. Sie plant und
Lernende kommunizieren strukturiert den
und kooperieren mit ihren Lernprozess.
Lehrern und anderen Ler- Wandel vom Wis-
nenden tber die Lernplatt- sensvermittler
form. zum Moderator®
Onlineko- Erfahrungsaustausch tiber Lernende geben sich Eine Betreuung
operation eine Internetplattform gegenseitig Hilfestel- findet kaum statt.
flexible Diskussions- und lung.
Lerngemeinschaften®
Medien- Lernende erarbeiten sich isoliertes Lernen Eine Betreuung
ge- Wissen mithilfe von inter- findet nicht statt.
stutztes netbasierten Lehr-
Selbst- /Lernressourcen in Einzel-
studium/ arbeit.?
Online-
learning

Dariiber hinaus stellt das virtuelle Klassenzimmer eine Spezialform von rein virtuellen
Lehrinteraktionsformen dar. Hier wird der traditionelle Prasenzunterricht in ein virtuel-
les Klassenzimmer verlegt. Die Lehrkraft unterrichtet ,,live”, d. h. die Kommunikation
mit den Schiiler/-innen erfolgt synchron iiber eine Lehr-/Lernplattform. Notwendige
technische Grundvoraussetzung fiir jeden Teilnehmer sind multimedia- und internetfa-
hige Computer sowie Headset (Mikrofon und Lautsprecher). PowerPoint-Prisentationen
und Videofilme kénnen im virtuellen Unterricht abgespielt werden und jedes Klassen-
mitglied hat zu jedem Zeitpunkt die Moglichkeit diese abzuspeichern. Die Teilnehmer
konnen sowohl mit der Lehrkraft als auch mit ihren Mitschiilern kommunizieren. Die
Kommunikation erfolgt iiber Chat, Video und Audio. Auch spontane Kommentare und
Riickmeldungen werden so mdglich. Eine weitere wichtige Funktion stellt das so ge-
nannte Application-Sharing dar”, das es den Teilnehmern ermdglicht, gemeinsam an ei-

ner virtuellen Datei bzw. Computeranwendung zu arbeiten.’

Zusammenfassend konnen drei grundlegende Lehr-/Lernarrangements unterschieden
werden, die mithilfe der beschriebenen digitalen Medien umgesetzt werden kénnen:
e Prisenzveranstaltungen (z. B. Klassenunterricht an berufsbildenden Schulen), in
denen digitale und traditionelle Medien in eine Lernumgebung integriert sind.
e Virtuelle Lehrveranstaltungen, die durch Pridsenzphasen ergidnzt werden (z. B.

Blended Learning)."' Lehr-/Lernkonzepte, die auf dem Prinzip des Blended

' Vgl. Lang (2004), S. 93.
2Vgl. Lang (2004), S. 98.
®vgl. Lang (2004), S. 103.
“Vgl. Weidenmann (2006), S. 473.
® Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 32.
© Vgl. Gramlinger (2002), S. 10.
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Learning basieren, werden in der Regel rein virtuell umgesetzten Lehr-
/Lernkonzepten vorgezogen, da sie als wirkungsvoller eingeschiitzt werden.”

e Rein virtuelle Veranstaltungen, in denen der Lehr-/Lernprozess ausschlieflich
tiber das Internet umgesetzt wird (Onlinelearning).

2.2.4.  Zur Wirkung digitaler Medien auf die Lehr-/Lernkultur an Schulen

Aufgrund der Vielfalt an didaktischen Einsatzmdglichkeiten von digitalen Medien im
Unterricht und zur Unterrichtsvor- und Nachbereitung, gehen Bildungsexperten davon
aus, dass die didaktische Nutzung von digitalen Medien an Schulen einen Lehr-
/Lernkulturwandel bewirkt und dieser Wandel, verbunden mit lernforderlichen Merk-
malen von digitalen Medien, zu einer verbesserten Lernleistung der Schiiler-/innen
fiihrt. SCHULZ-ZANDER und RIEGAS-STAACKMANN konstatieren beispielsweise, dass
sich vor allem durch den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht und den damit
verbundenen erweiterten didaktisch-methodischen Handlungsspielrdumen eine neue
Lernkultur mit konstruktivistischer Orientierung verwirklichen liee, die auf ein ,, ...
Selbstlernen mit hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttdtigkeit, Selbstorganisa-
tion sowie Selbststeuerung und geringeren instruktiven Anteilen durch die Lehrperson
und somit auf die Verdnderung der Lehrer- und Schiilerrolle (...) (abzielt). Positive Ef-
fekte des Computereinsatzes werden in der Moglichkeit gesehen, Umgebungen zum
selbst regulierten Lernen bereitzustellen. > Bildungspolitische Akteure griffen diese
Wirkungsvermutungen von Medienpéddagogen vor einigen Jahren auf und integrierten
diese in Thre Strategiepapiere zur Positionierung von Schulen in der Informationsgesell-

schaft.

So fordert beispielsweise im Jahr 2001 die Europédische Kommission im ,, Aktionsplan
eLearning , dass Unterrichtskonzepte bis Ende 2002 an den Einsatz von Informations-
und Kommunikationstechnologien angepasst werden.* Der Einsatz von Computertech-
nologien im Unterricht bzw. die Bereitstellung der Technologie an Schulen auflerhalb
des Unterrichts soll ihrer Ansicht nach einen Lehr-/Lernkulturwandel hin zu schiiler-
zentrierten Unterricht fordern.’

Dariiber hinaus verspricht sie sich auch eine Offnung von Schulen nach auBen und eine
verbesserte Kooperation von Bildungsorganisationen wie z. B. im beruflichen Bildungs-

system, die Verbesserung der Kooperation bzw. Kommunikation zwischen beruflichen

! Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 26.
? Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 27.
3 Schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2004), S. 308.
*Vgl. Europaische Kommission (2000b), S. 9.
° Vgl. Hunneshagen (2005), S. 33.
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Schulen, iiberbetrieblichen Ausbildungsstéitten und Unternehmen. Die Lernorte sollen
sich stirker miteinander vernetzen und iiber eLearning-Plattformen ihre Erfahrungen
diskutieren. Schulen sollen nach der Vorstellung der Europdischen Kommission mitei-
nander virtuelle Lern- und Lehrpartnerschaften aufbauen, qualitativ hochwertige Unter-
richtskonzepte untereinander austauschen und pédagogische Partnerschaften zwischen
Lehrkriften und Schiiler/-innen unterschiedlicher Schulen aufbauen.! Damit soll eine
pédagogisch-didaktische sowie anspruchsvolle Nutzung von digitalen Medien entstehen
und die Computerkompetenz sowohl bei den Lehrkriften als auch bei den Schiiler/-

innen gefordert werden.

Die KMK (Kultusministerkonferenz) formuliert auf nationaler Ebene dhnliche Erwar-
tungen. Lehrkrifte sollen Computertechnologien im Unterricht als Werkzeug einsetzen
und ihre Lehr-/Lernmethodik damit bereichern und ergéinzen.2 Lernsoftware, das Inter-
net, Standardsoftware, Simulationen und virtuelle Lernplattformen sollen im Rahmen
vielfdltiger Unterrichtskonzepte eingesetzt werden, wobei sie traditionelle Medien er-
setzen oder ergdnzen. Dadurch wird u. a. interaktives, multimediales und schiilerge-
steuertes Lernen moglich. Es wird davon ausgegangen, dass sich durch den Einsatz von
Computertechnologien an Schulen neue Handlungsspielraume erdffnen und sich eine
konstruktivistisch orientierte Didaktik, im Sinne von selbst gesteuertem, problemldsen-
dem und kooperativem Lernen, durch digitale Medien besser umsetzen lassen als mit

traditionellen Medien.**

2.2.4.1. Wissenschaftliche Annahmen im Hinblick auf einen Lehr-/

Lernkulturwandel

Dass durch eLearning ein Lehr-/Lernkulturwandel im Sinne einer Verstirkung des schii-
lerzentriert-konstruktivistischen Unterrichts eintritt, wird seitens der Wissenschaft ak-
tuell angenommen, ohne jedoch tragfihige empirische Belege zu erbringen.’ Folgende
Argumente werden zur Begriindung dieser Annahmen angefiihrt.

1. Der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht erlaubt authentische und reali-
titsnahe Lehr-/Lernprozesse. Durch den Einsatz von Planspielen, fallbasierten
Lernprogrammen bzw. Simulationssoftware konnen Situationen sowie Arbeits-
und Geschéftsprozesse aus dem realen (Arbeits-)Leben durch realitdtsnahe Lern-
szenarien authentisch nachmodelliert werden. Dariiber hinaus bietet die unmit-

! Vgl. Europaische Kommission (2003), S. 14.
% Vgl. KMK (1997), S. 1.
® Vigl. Tulodzieki (2006), S. 82.
“Vgl. Breuer (2002a), S. 85.
° Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 89.
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telbare Verfiigbarkeit von Informationsmaterialien aus dem Internet einen nahe-
zu unbegrenzten Fundus an authentischen und aktuellen Unterrichtsmaterialien.'

2. Der Einsat; digitaler Medien erméglicht die Vermittlung von Wissen aus un-
terschiedlichen Perspektiven. Simulationsprogramme gestatten es, im Lehr-
/Lernprozess alternative Losungswege einzuschlagen, unterschiedliche Rollen
einzunehmen und Prozessvariable spielerisch zu verdndern. Situatives Wissen
kann so aus verschiedenartigen Kontexten betrachtet werden. Ein weiterer Bei-
trag hierflir bietet das Merkmal der Multimedialitit und die Konfrontation mit
externen Experten, z. B. durch Chat, E-Mail, Weblogs auflerhalb der Schulreali-
tit.?

3. Digitale Medien lassen Lernen im sozialen Kontext bzw. kooperatives Lernen
zu. Durch die vielfaltigen Moglichkeiten, tiber Intranet und Internet synchron
bzw. asynchron zu kommunizieren, z. B. im Rahmen von virtuellen Klassen-
zimmern durch E-Mail, Diskussionsforen, Tauschordner, Dokumenten-Sharing,
virtuelle Schwarze Bretter, Newseintrdge auf einer Homepage usw., kann der
soziale Austausch im Klassenzimmer noch ergénzt und erweitert werden.® Ein
Beispiel hierfiir wire die Moglichkeit zur Kommunikation mit Berufsschiilern,
die im Block unterrichtet werden und ldngere Phasen nicht an der Berufsschule
anwesend sind oder die Nutzung von Computern fiir arbeitsteilige bzw. arbeits-
gleiche Gruppenarbeit im Klassenverband.

4. Der Einsatz digitaler Medien ermoglicht selbst gesteuertes Lernen. Laut
REINMANN und MANDL bieten computerbasierte Lernumgebungen ,zahlreiche
Moglichkeiten fiir selbst gesteuertes Lernen, die die Potenziale klassischer
Selbstlernmedien wie die des Buchs weit iibersteigen*”. Lehr-/Lernsoftware,
Internetforen, Internetkurse emanzipieren den Lernenden von der institutionellen
Wissensvermittlung und eréffnen eine Vielfalt an Lerngelegenheiten.

5. Der Einsatz digitaler Medien erleichtert instruktive Hilfestellungen. MANDL,
HENSE und KRUPPA gehen davon aus, dass Instruktion als Hilfestellung auch bei
computerbasierten, problemorientierten, selbst gesteuerten, kooperativen Lern-
prozessen angeboten werden muss. Dadurch soll eine Uberforderung bzw.
Orientierungslosigkeit der Schiiler/-innen vermieden und der Einstieg in die Ar-
beitsaufgabe bzw. in die Problemstellung erleichtert werden. Digitale Medien
konnen in diesem Kontext durch Visualisierung und Simulation Sachverhalte
kldren und verstandlich darstellen bzw. Strukturen und Zusammenhénge klaren,
z. B. durch Mapping-Programme.’

! Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 89.
2 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
3 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
* Reinmann, Mandl (2006), S. 647.
° Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
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2.2.4.2. Indikatoren eines Lehr-/Lernkulturwandels

Um festzustellen, ob konstruktivistischer oder schiilerzentrierter Unterricht vorliegt be-
notigt man Kriterien, die eine Einschitzung von Unterricht ermdglicht. Eine Definition
von konstruktivistischen Unterrichtskonzepten lautet folgendermafen: ,,Das Konzept
einer ,neuen Lernkultur’ in konstruktivistischer Orientierung zielt auf Selbstlernen mit
hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttiitigkeit, Selbstorganisation sowie Selbst-
steuerung und geringeren instruktionalen Anteilen durch die Lehrperson und somit auf

“I Dementsprechend ist mit dem Be-

eine Verdnderung der Lehrer- und Schiilerrolle.
griff Lehr-/Lernkulturwandel eine Verdnderung von Unterricht gemeint, weg von stark
strukturierten, lehrerzentrierten Unterrichtsorganisationen hin zu einer eher problem-
und schiilerorientierten (konstruktivistischen) Unterrichtsorganisation. Folgende Krite-
rien werden héufig zur Einschdtzung herangezogen, ob schiilerorientiert-
konstruktivistischer oder lehrerzentrierter Unterricht vorliegt:

1. Sozialformen im Unterricht (Einzelarbeit/Gruppenarbeit)

2. Art der Lehrer-Schiiler-Kommunikation (hierarchisch/partnerschaftlich)

3. methodisches Vorgehen im Unterricht (Lehrervortrag/problemorientierter Ar-
beitsauftrag)

4. Vorstrukturierung des Lehr-/Lernprozesses durch die Lehrkraft
Art des Lernens (selbst gesteuert/fremd gesteuert)

6. typisches Rollenverstiandnis (Lehrer/Schiiler)

Tabelle 3: Unterrichtskonzepte2 im Vergleich3

lehrerzentriert- schiilerzentriert-

instruktionsorientierte konstruktivistische

Unterrichtskonzepte Unterrichtskonzepte
Einzelarbeit,

Klassenunterricht,

R i Partnerarbeit,
Einzelarbeit

Gruppenarbeit
partnerschaftliche,

1. typische Sozialform

2. Lehrer-Schiiler-

L hierarchische Kommunikation symmetrische  Kommuni-
Kommunikation

kation

problemorientierte  Pro-
jektarbeit, Planspiel, Schi-
Lehrervortrag, lerdiskussion, Experiment,
gelenktes UG gelenktes UG, Lernen in
komplexen Lernumgebun-
gen

4. methodisches Vor-
gehen im Unterricht

! Schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2004), S. 308.
2 Unterrichtskonzepte sind laut Nickolaus begriindete Handlungsentwdirfe fir den Unterricht, die relativ
konkrete Umsetzungsstrategien enthalten. Vgl. Nickolaus (2006), S. 127.
® Vgl. Schaumburg (2002), S. 37.
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5. Vorstrukturierung

des Lehr- X geringer  Strukturierungs-
hoher Strukturierungsgrad
/Lernprozesses grad

durch die Lehrkraft

fremd gesteuertes, rezeptives Ler- | selbst gesteuertes,

nen exploratives Lernen
Lehrer/-in als Lernberater,
Schiiler/-in als aktiv Ler-
nender

6. Art des Lernens

7. typisches Rollenver- | Lehrer/-in als Wissensvermittler,
standnis Schiiler/-in als Rezipient

Tabelle 3 zeigt, welche Auspriagungen der einzelnen Merkmale welchem Idealtypus von
Unterricht zugeordnet sind. Héufig liegt Unterricht zwischen diesen beiden Extrempo-
len und kann nicht immer eindeutig einem Typus zugeordnet werden. Im Folgenden
werden einige wenige empirische Studien analysiert, die Aufschluss dariiber geben sol-
len, ob durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht tatsdchlich ein Lehr-

/Lernkulturwandel bewirkt wird.

2.2.4.3. Empirische Studien zum Lehr-/Lernkulturwandel durch digitale

Medien

Im Folgenden werden Teilergebnisse von einigen empirischen Studien dargelegt, die
Aufschluss dariiber geben sollen, ob der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu ei-
nem Lehr-/Lernkulturwandel fithrt, oder ob es sich um eine nicht nachgewiesene Wir-
kungsvermutung handelt. Die Analyse erhebt nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit
und bezieht Studien ein, die sowohl an berufsbildenden Schulen als auch an allgemein-
bildenden Schulen durchgefiihrt wurden. Folgende Studien wurden in die Analyse ein-
bezogen:

(1) Ergebnisse des Modellversuchs ,, Computergestiitzte Lehr- und Lernstrukturen in
der beruflichen Schule" (CLIBS) (Laufzeit: 1998 —2003),

(2) Teilergebnisse der Studie ,, Digitale Medien im Fachunterricht“ von 2006

(3) Ubergreifende Berichterstattung zu Fallstudien aus der internationalen Studie
,,Second Information Technology in Education Study* (SITES) Modul 2 (Lauf-
zeit: 1999 —2002),

(4) Teilergebnisse einer schriftlichen Befragung im Rahmen der skandinavischen
Studie ,, eLearning Nordic* 2006 — Impact of ICT on Education und

(5) Teilergebnisse aus dem Projekt ,, 1000mall000: Notebooks im Schulranzen*
(Laufzeit: 2002-2007 ).

Mit der folgenden Darstellung der Teilergebnisse aus den empirischen Studien, soll die

Frage geklart werden, ob digitale Medien als Katalysator fiir den prognostizierten Lehr-
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/Lernkulturwandel dienen oder nicht. Vorangestellt wird eine Studie aus dem berufsbil-

denden Bereich.
Zu 1: Computergestiitzte Lehr- und Lernstrukturen in der beruflichen Schule (CLIBS)

Das Projekt ,,Computergestiitzte Lehr- und Lernstrukturen in der beruflichen Schule
(CLIBS) ist eines von 25 Projekten des BLK-Programms ,,Systematische Einbeziehung
von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozes-
se’ (SEMIK). Die Laufzeit betrug fiinf Jahre (Zeitraum 1998 — 2003). Die zentrale
Zielsetzung von SEMIK bestand zum einen darin, digitale Medien an allen Schularten
zu implementieren, und zum anderen mithilfe der digitalen Medien innovative Lehr-
/Lernformen zu etablieren.' Das Einzelprojekt CLIBS wurde von 1999 — 2002 an fol-
genden fiinf berufsbildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern durchgefiihrt:>

o Berufliche Schule Technik (Beteiligt waren 73 Schiiler-/innen der Berufsgruppen
Zerspanungsmechaniker und Technische Zeichner und 8 Lehrkréfte. Projektziel:
Umsetzung von selbst gesteuertem Lernen mithilfe digitaler Medien in den ge-
nannten Berufsgruppen.3)

o Berufliche Schule Bautechnik (Beteiligt waren 205 Schiiler-/innen der Berufs-
gruppen Zimmerer, Vermessungstechniker, Bauzeichner und 15 Lehrkréfte. Pro-
jektziel: Gestaltung von digitalen Lernmodulen in den genannten Berufsgruppen)

o Berufliche Schule Wirtschaft und Verwaltung (Beteiligt waren 152 Schiiler-
/innen der Berufsgruppen Kaufmann im GroB- und Einzelhandel sowie Schiiler-
/innen und 9 Lehrkrifte des Fachgymnasiums Wirtschaft. Projektziel: Entwick-
lung von computerbasierten Lernmodulen als Basis fiir selbst gesteuerte Lernpro-
zesse.)

o Berufliche Schule Gewerbe, Gartenbau und Sozialwesen (Beteiligt waren 238
Auszubildende und 12 Lehrkréfte. Projektziele: Entwicklung eines virtuellen Ho-
tels, eines Haar- und Kopfhautdiagnosebogens, einer interaktiven CD-ROM, die
Ausbildung von Facherziehern fiir Musik)

o Berufliche Schule Elektrotechnik/Elektronik (Beteiligt waren 142 Schiiler-/innen
der Berufsgruppen Technische Assistenten fiir Informatik, Fachinformatiker, IT-
Systemelektroniker und 4 Lehrkréfte. Projektziel: Erstellung einer datenbankba-
sierten, virtuellen Lernumgebung durch die Auszubildenden)

Der Projektbericht zu CLIBS wurde von dem fiir den Modellversuch zustédndigen Pro-

jektleiter verfasst. Zur Datenerhebung fanden Schiilerbefragungen statt und die beteilig-

! Vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 3.
% Vgl. Hunger (2002), S. 3.
3 Vgl. Hunger (2002), S. 16.
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ten Lehrkrifte fiihrten padagogische Tagebiicher iiber ihre Unterrichtsbeobachtungen.'
Zusammenfassend stellten MANDL, HENSE und KRUPPA, basierend auf dem Projektbe-
richt des Projektleiters, fest, dass in den oben genannten Modellversuchsschulen ein
Wandel der Lehr-/Lernkultur unter Zuhilfenahme digitaler Medien erfolgte. Dies mach-
ten sie beispielsweise am Beurteilungskriterien ,,methodisches Vorgehen im Unter-
richt*, ,Art des Lernens* und ,,Vorstrukturierung des Unterrichts durch die Lehrkrafi,
,,Verdnderung der Lehrerrolle/ Schiilerrolle® fest (siche Tabelle 3). So konstatierten Sie
beispielsweise, dass an einigen Schulen Problemorientierung und Selbststeuerung im
Unterricht tiber ldngere Zeitraume vollstdndig umgesetzt wurden, d. h. dass die Auszu-
bildenden eigenverantwortlich und in Kooperation mit anderen Auszubildenden an au-
thentischen berufsbezogenen Problemstellungen arbeiteten. Bei auftretenden Fragen
wandten sich die Schiiler-/innen an die Lehrkrifte, die haufig die Rolle eines Lernbera-
ters einnahmen.” An der teilnehmenden BS Technik beispiclsweise wurden die Ausbil-
dungsinhalte des ganzen 3. und 4. Ausbildungsjahres von den Auszubildenden der Be-
rufe Zerspanungsmechaniker und Technischer Zeichner selbst gesteuert sowie ficher-
iibergreifend und computerunterstiitzt erarbeitet. Die Projektplanung fand im Lehrer-
team statt, ebenso wie die Betreuung der Lernenden. Dariiber hinaus wurde die Eintei-
lung in Unterrichtsstunden aufgehoben und facheriibergreifend unterrichtet. Nach jedem

Projektabschnitt wurde der Kenntnisstand der Schiiler-/innen ermittelt.®

Somit bietet der Modellversuch CLIBS ,,good-practice-Beispiele* fir die Umsetzung
schiilerorientiert-konstruktivistischer Unterrichtskonzepte mithilfe digitaler Medien. Es
wird jedoch von der wissenschaftlichen Begleitung darauf verwiesen, dass diese Verin-
derung der Lehr-/Lernkultur nicht durch den Einsatz digitaler Medien per se bewirkte
wurde, sondern auf einer gezielten Unterrichtsplanung und auf Verdnderungen der Un-
terrichtsorganisation beruhte. Sie spielten jedoch bei der Umsetzung der Planung eine
zentrale Rolle und wurden in den Projekten aller Schulen als Basis fiir Gruppen- und
Projektarbeit genutzt, z. B. zur Informationsrecherche, zur Prisentation und Dokumen-
tation von Arbeitsergebnissen. Durch den kreativen und vielseitigen Umgang mit digita-
len Medien erweiterten die Schiiler-/innen nebenbei ihre digitale Medienkompetenz.*
Teilweise wurden durch die Projekte auch Schulentwicklungsprozesse initiiert, die die

Kooperation der Lehrkrifte im Kollegium veréinderte und dariiber hinaus eine Offnung

' Vgl. Hunger (2002), S. 15.
2 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003a), S. 143.
® vgl. Hunger (2002), S. 16.
4 Vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 144.
-57-



der Schulen nach auBen bewirkte. MANDEL, HENSE und KRUPPA kommen abschlielend
zu folgendem Fazit: ,, Aus den Erfahrungen des Modellversuchs CLIBS ldsst sich
schliefen, dass Verdnderungen des Lehrens und Lernens durch die Neuen Medien ge-
fordert werden kénnen, dass aber dazu die Rahmenbedingungen geschaffen werden
miissen, die Zeit und Raum fiir selbst gesteuertes, problemorientiertes Lernen lassen.
Dariiber hinaus muss darauf hingewiesen werden, dass im Berufsschulbereich durch
die Einfiihrung von Lernfeldern von vornherein gute Ausgangssituationen geschaffen

werden, ficherverbindend und somit problemorientiert zu arbeiten.
Zu 2: Digitale Medien im Fachunterricht 2006

Des Weiteren erhob BOFINGER im Rahmen der bayrischen Studie ,,Digitale Medien im

Fachunterricht®

von 2006 die Héaufigkeit der digitalen Medienverwendung durch
Lehrkrifte in Abhingigkeit mit den umgesetzten Unterrichts-, Lern- und Sozialformen.?
Basierend auf Fragen zur Einsatzhdufigkeit unterschiedlicher Sozialformen und Unter-
richtsmethoden* fiihrte er eine Faktorenanalyse durch und identifizierte folgende drei

idealtypische Unterrichtsformen:®

o lehrerzentrierter Unterricht (Methoden und Sozialformen: Instruktionsun-
terricht, Frontalunterricht, gelenktes Unterrichtsgesprach, Lehrervortrag, -
instruktion, -demonstration, Einzelarbeit im Klassenverband)

o lehrerstrukturierter Unterricht (Methoden und Sozialformen: schiileraktiver
und zielorientierter Unterricht, Schiilerreferat, -prasentation, schiilermode-
rierter Unterricht, arbeitsteilige/arbeitsgleiche Partner-, Gruppenarbeit, im-
pulsgebender Unterricht durch Arbeitsauftrige, Debatten, Diskussionen)

o offener Unterricht (Methoden und Sozialformen: eher ergebnisoffen, Wo-
chenplanarbeit, Plan-, Rollenspiele, Projektunterricht, facheriibergreifender
Unterricht)6

Im Hinblick auf die befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen (n = 1.305) stellte
BOFINGER fest, dass 51 Prozent der Lehrkriafte an Wirtschaftsschulen eher lehrerzent-
rierten Unterricht praktizieren, wihrend 37 Prozent zum lehrerstrukturierten Unterricht
neigen. Lehrkréfte an Fach- und Berufsoberschulen hingegen tendieren gleichermaflen

zu lehrerstrukturierten (50 Prozent) und lehrerzentrierten Unterricht (45 Prozent). Of-

! vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 146.
2 vgl. Kapitel 3.2.
® vgl. Bofinger (2007), S. 152.
“Vgl. Bofinger (2007), S. 145.
® Vgl. Bofinger (2007), S. 47.
© Er weist jedoch auch darauf hin, dass diese Unterrichtsformen in der Realitdt nicht in Reinform vor-
kommen und Lehrkréfte, in Abhdngigkeit von der Zielsetzung und den Voraussetzungen im Unterricht,
ihren Unterrichtsstil variieren.
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fener Unterricht wird hingegen iiberwiegend von Lehrkréften an Grund- und Forder-
schulen (55-60 Prozent) praktiziert und kaum von Lehrkriften an berufsbildenden

Schulen (5-12 Prozent).'

Nach Identifizierung der Unterrichtsformen untersuchte BOFINGER die Haufigkeit des
digitalen Medieneinsatzes in Abhdngigkeit der bevorzugten Unterrichtsform aller be-

fragten Lehrkrifte (n = 4.978).
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Abbildung 7: Umfang des digitalen Medieneinsatzes nach Unterrichtsformen?

Abbildung 7verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass die Gruppe der Lehrkrifte, die
angeben, digitale Medien sehr hiufig in den Unterricht zu integrieren, iiberproportional
zu lehrerstrukturiertem Unterricht tendiert und die Lehrkrifte, die angeben, digitale Me-
dien nie im Unterricht einsetzen, eher lehrerzentriert unterrichten. Offener Unterricht
hingegen wird von Computernutzern und Computerskeptikern gleichermaflen prakti-
ziert.

Aus diesem Ergebnis ldsst sich ableiten, dass Lehrkrifte welche digitale Medien héufig
in ihren Unterricht integrieren bevorzugt schiilerzentrierten Unterricht praktizieren und
lehrerzentrierten Unterricht weniger hdufig umsetzen als medienskeptische Kolleg/-
innen. Die Steuerung des Lernprozesses durch die Schiiler/-innen wird jedoch von
Lehrkréften an berufsbildenden Schulen kaum praktiziert. Trotz schiileraktivierten Un-

terrichts strukturiert die Lehrkraft den Lernprozess fiir die Schiiler/-innen weiterhin vor.

Zu 3: Second Information Technology in Education Study (Sites) — Modul 2

Eine grof} angelegte internationale Studie, die sich mit der durch den Einsatz von digita-
len Medien hervorgerufenen Verdnderung des Lehrer- und Schiilerverhalten im Unter-
richt beschaftigt, ist die Second Information Technology in Education Study (Sites). Sie
wurde in drei Etappen (Modul 1 (1997 — 1999), Modul 2 (1999 — 2002) und Modul 3

" Vgl. Bofinger (2007), S. 48.
? Vgl. Bofinger (2007), S. 52.
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(2002 — 2005)) durchgefiihrt. Ein Forschungsbericht zu Modul 3 liegt noch nicht vor.
Im Folgenden werden die Ergebnisse von Modul 2 vorgestellt, da sich der Forschungs-
fokus hier auf den Lehr-/Lernprozess richtet. Dariiber hinaus war Deutschland an den
Studien zu Modul 1 nicht beteiligt."

Im Rahmen der Datenerhebung zum Sites-Modul 2 nahmen Schulen aus 28 Lindern
teil? Insgesamt wurden 174 qualitative Fallstudien an allgemeinbildenden Schulen
durchgefiihrt, 12 davon in Deutschland. Die Fallstudien wurden jeweils an vier Grund-
schulen, vier Sekundarstufe-I- und vier Sekundarstufe-II-Schulen durchgeﬁjhrt3 Das
Ziel der Studie Sites M2 besteht darin, innovative Unterrichtspraxis mit digitalen Me-

dien detailliert zu untersuchen.*

Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse aus den deutschen Fallstudien fest-
stellen: Digitale Medien wurden iiberwiegend in problemorientierten bzw. projektorien-
tierten Unterrichtskonzepten eingesetzt. Sie iibernahmen die unterschiedlichsten Funk-
tionen im Unterricht, z. B. wurden sie zur selbststdndigen Informationsrecherche, als
Multimediagerit, als Kommunikationsmedium, als Produktionswerkzeug von Prisenta-
tionen und Dokumenten, als Plattform zur Verdffentlichung von Arbeitsergebnissen
usw. eingesetzt‘5 Die Schiiler/-innen arbeiteten aktiv, regulierten Teile ihres Lernprozes-
ses selbst und iibernahmen mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess und die
erzielten Arbeitsergebnisse. Teilweise wurden Methoden wie die Erstellung von Mind-
maps und das Fiihren von Lerntagebiichern zur Unterstiitzung der Selbstregulation ein-
gesetzt. Selbstgesteuerte Arbeitsphasen wechselten sich mit von der Lehrkraft gesteuer-
ten Instruktionsphasen ab. Schiiler/-innen und Lehrkrifte empfanden diese Instruktions-
phasen als notwendig. Die Lehrkréfte nahmen sich jedoch in der Regel sehr zuriick und
vertraten eher eine unterstiitzende bzw. beratende Rolle. Besonders kompetente Schii-
ler/-innen iibernahmen teilweise in Computerfragen die Rolle eines Tutors gegeniiber
ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern oder auch gegeniiber der Lehrkraft ein. Zum

Teil erfolgte eine Leistungsdifferenzierung im Unterricht.

' Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 21.
2 Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 6.
® vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 10.
* Es wurden nur Schulen ausgewdhlt, an denen innovativer Unterricht stattfand und computerbasierte
Medien eine entscheidende Rolle im Unterricht spielten. Innovativer Unterricht wurde durch Kriterien
definiert, z. B. ein Wandel der Lehrer/-innen-Schiiler-Rolle war festzustellen, kooperative Arbeitsformen
dominierten usw. Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit der Schulleitung, mit Lehrkréften, mit
Schiiler/-innen der jeweiligen Lerngruppen durchgefiihrt. Dariiber hinaus fanden Unterrichtsbeobach-
tungen und Videoaufzeichnungen statt, und es wurden an allen Fallschulen digitale und schriftliche Un-
terlagen, z. B. Schulhomepages, Unterrichtskonzepte und Arbeitsprodukte, der Schiiler/-innen gesam-
melt und analysiert. Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 11 f
® Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 26 .
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Ein wichtiger Effekt des Einsatzes von digitalen Medien im Unterricht war das verstérk-
te kooperative Arbeiten im Unterricht. Gruppen- bzw. Partnerarbeit trat bei Unterricht
mit digitalen Medien héufiger auf. Die Zusammenarbeit der Schiiler/-innen erfolgte so-
wohl klassenintern als auch klasseniibergreifend. Die Zusammenarbeit einer Klasse mit
externen Partnern geschah via E-Mail-Kontakt. Dariiber hinaus wurden die Arbeitser-
gebnisse der Schiiler im Web ver6ffentlicht. Ein Grofteil der Befragungsteilnehmer gab
an, dass ohne digitale Medien die Kooperationen nicht zustande gekommen wéren.
Durch die Kooperation mit externen Partnern und durch die Verdffentlichung der Ar-
beitsergebnisse und die Produktorientierung gewann der Lernprozess an Ernsthaftigkeit.
Dies motivierte die Schiiler/-innen, spornte sie zu besseren Leistungen an und erhéhte
die Qualitit der Ergebnisse. '
SCHULZ-ZANDER weist darauf hin, dass die deutschen Ergebnisse von Sites-Modul 2 mit
den internationalen Ergebnissen im Einklang stehen. In den untersuchten 174 Fillen
e iibernahmen in 90 Prozent der Fille die Lehrkrifte eine beratende und begleiten-
de Rolle im Lehr-/Lernprozess. Sie bereiteten die Lernaktivitéten der Schiiler/-
innen vor und strukturierten den Lernweg?;
e Dbearbeiteten in 83 Prozent der Fille Schiiler/-innen gemeinsame Aufgaben;
e recherchierten in 74 Prozent der Fille Schiiler/-innen selbst gesteuert im Inter-
net,
e erstellten in 61 Prozent der Fille Schiiler/-innen Handlungsprodukte mithilfe di-
gitaler Medien im Unterricht und
e wurden in 66 Prozent der Fille die Arbeitsergebnisse bzw. Handlungsprodukte
einem Publikum vorgestellt.
SCHULZ-ZANDER stellte fest, dass die Aktivierung der Schiiler/-innen im Lehr-
/Lernprozess sehr intensiv war und die Schiiler/-innen im Hinblick auf Computeran-
wendungen zum Teil auch die Expertenrolle im Unterricht iibernahmen. Durch den Un-
terricht mit digitalen Medien konnten ,.Lerntempo, Lernzeiten und Lernwege (...) indi-

vidueller und flexibler gestaltet werden*

. Dariiber hinaus fand héufig Projektunterricht
statt. ,,Es werden vermehrt Formen des selbst gesteuerten Lernens eingesetzt, die sich
fiir die Arbeit mit Medien besonders eignen. So bieten digitale Medien neue Moglichkei-
ten fiir eine aktiv-konstruktive Aufarbeitung von Inhalten sowie ein realititsnahes

Durchspielen von Problemen in verschiedenen Kontexten.

! Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 27.
% Vgl. Schulz-Zander (2003a), S. 47.
? Schulz-Zander (2003a), S. 47.
* Schulz-zander (2003a), S. 47.
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Zu 4: eLearning Nordic - 2006

Eine weitere internationale Studie, die sich mit der Frage nach einem Lehr-
/Lernkulturwandel durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht beschéftigt, ist die
skandinavische Studie ,.cLearning Nordic*." Studien aus dieser Region sind besonders
interessant, da die europédische Benchmarkstudie ,,Use of Computers and the Internet in
Schools in Europe® belegt, dass die skandinavischen Staaten im européischen Vergleich
die vorderen Ringe beziiglich der technischen Implementierung von digitalen Medien
an Schulen einnehmen.” Die Schulministerien der Linder Finnland, Schweden, Norwe-
gen und Danemark lieBen nach Abschluss der technischen Implementierung digitaler
Medien an ihren Schulen die didaktische Implementierung in den Unterricht anhand der
Studie ,.eLearning Nordic* untersuchen.’ In diesem Rahmen sollte festgestellt werden,
wie Lehrkrifte mit digitalen Medien im Unterricht umgehen, und welche Auswirkung
der digitale Medieneinsatz auf den Lernprozess hat.

Zentrale Forschungsfragen lauteten wie folgt:

1. Haben sich neue Lehr-/Lernmethoden im Unterricht etabliert?

2. Haben sich die Kommunikation und das Zusammenwirken von hauslichem bzw.
schulischem Lernen und Arbeiten dank digitaler Medien verbessert?
An einigen ausgewihlten Schulen wurden im Vorfeld Interviews mit Lehrern,
Schulleitern, Schiilern, Gemeindevertretern und Eltern gefiihrt, wéihrend die
Hauptuntersuchung als Onlinebefragung erfolgte. Insgesamt wurden 183 Schul-
leiter, 1.312 Lehrkrifte, 5.023 Schiiler/-innen und 1.876 Eltern befragt. Die Da-
tenerhebung fand in mehreren Etappen im Jahr 2005 statt. Die Datenerhebung
erfolgte durch Einschitzfragen. In die Studie waren 224 Schulen aus dem Pri-
mar- und Sekundarbereich einbezogen.*Im Hinblick auf einen potenziellen Lehr-
/Lernkulturwandel wurde beispielsweise durch unterschiedliche Items abgefragt,
ob der Einsatz digitaler Medien differenzierten Unterricht ermdglicht. Die Be-
fragung ergab, dass die Mehrzahl der Lehrkréfte (n = 1.258) digitale Medien als
wertvolles Werkzeug zur Umsetzung differenzierten Unterrichts sehen (siche
Abbildung 8).

' vgl. Pedersen (2006), S. 5.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 28.
®Vgl. Pedersen (2006), S. 5.
4 Vgl. Pedersen (2006), S. 98, S. 116.
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Abbildung 8: Lehrereinschitzung zur Differenzierung mit digitalen Medien*

Es wurde zwar keine eindeutige Zustimmung gegeniiber der Aussage formuliert, dass
der Einsatz digitaler Medien mehr Zeitfenster im Unterricht fiir Differenzierung er6ffne;
der Aussage, digitale Medien seien wertvolle Werkzeuge zur Differenzierung bzw. er-
leichterten die Differenzierung, stimmte jedoch etwa die Hélfte bzw. mehr als die Halfte
aller befragten Lehrkrifte zu. Des Weiteren wurden die Lehrerinnen und Lehrer befragt,
in welchem péddagogischen Kontext und fiir welche Lehr- und Lernziele sie digitale
Medien im Unterricht verwenden wiirden (siche Tabelle 4).

Tabelle 4: Items zu Unterrichtssequenzen mit digitalen Medien 2

sehr oft manchmal selten oder nie
Unterrichtssequenzen, in de- 26% 40 % 31%
nen Schiler/-innen lernen, die
unterschiedlichen Typen von
Standardsoftware zu verwen-
den
Unterrichtssequenzen, in de- 37% 47 % 14 %

nen Schiler/-innen Informatio-
nen im Internet recherchieren
Unterrichtssequenzen, in de- 12% 36% 47 %
nen fur spezielle Schulfacher
oder Themenbereiche entwi-
ckelte Bildungssoftware einge-
setzt wird

Projektorientierte Unterrichts- 22% 41% 35%
sequenzen, in denen digitale
Medien als Unterrichtswerk-
zeug verwendet wurde
Unterrichtssequenzen, in de- 16 % 34% 48 %
nen Schiiler/-innen zusamme-
narbeiten, um Aufgaben mithil-
fe von IKT zu l6sen

! Vgl. Pedersen (2006), S. 32.
2 Frageformulierung in Englisch: ,How often did you carry out the following types of teaching sequences
with ICT during the previous school year?”
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Unterrichtssequenzen, in de- 26% 45 % 27 %
nen Schiiler/-innen individuell
digitale Medien nutzen

Unterrichtssequenzen, in de- 6% 17% 74 %
nen Schiiler/-innen ein Me-
dienprodukt erstellen, z. B. ei-
nen Film oder eine Webseite

Unterrichtssequenzen, in de- 9% 24% 63 %
nen Schiiler-/innen innovativ
und erkundend digitale Medien
nutzen

PEDERSEN' et al. stellt nach Analyse der Antworten zu den in Tabelle 4 formulierten
Items fest, dass Schiiler/-innen wesentlich ofter Konsumenten als Produzenten im Un-
terricht sindz, das heif3t sie lernen, Standardsoftware zu verwenden, Informationen wie-
der aufzufinden und Lernprogramme zu nutzen. Die Anregung zu eigenstiandiger Pro-
jektarbeit und Problemldsung im Unterricht hingegen ist weniger stark ausgeprégt. Dar-
tiber hinaus lassen Lehrkrifte ihre Schiiler/-innen iiberwiegend in Einzelarbeit mit der
Technologie umgehen, anstatt gemeinschaftliche Problemldseprozesse zu initiieren. Auf
diesen Ergebnissen basierend, kommt PEDERSEN zu folgender Schlussfolge-
rung:,, Results from eLearning Nordic 2006 show that ICT generally has a positive im-
pact on the teaching and learning situation. However, some people expected that ICT
could in some ways revolutionize the teaching and learning processes at school, and

compared with this view, the impact must be seen as more limited. ™

Eine revolutiondre Wandel der Lehr-/Lernkultur durch den schulischen Einsatz digitaler
Medien konnte demnach im Rahmen der Studie ,,eLearning-Nordic* nicht festgestellt
werden. Lehrkréfte in Danemark, Schweden, Finnland und Norwegen sind vor allem
darauf bedacht, durch den Einsatz digitaler Medien ihre Unterrichtsinhalte zu transpor-
tieren. Das bedeutet, dass Schiiler-/innen weiterhin eher eine konsumierende Rolle im

Unterricht einnehmen.
Zu 5: Projekt ,,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen”

Ausgehend von der niedersdchsischen Initiative ,,n-21: Schulen in Niedersachsen onli-
ne* startete im Friithjahr 2003 an niedersichsischen Schulen das Projekt ,,1000mal1000:
Notebooks im Schulranzen.* An zunichst neun allgemein bildenden und zwei berufs-

bildenden Schulen wurden ganze Schulklassen mit personlichen Notebooks ausgestattet.

' vgl. Pedersen (2006), S. 47.

*Vigl. Pedersen (2006), S. 46.

® pedersen (2006), S. 9.

4 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 10 .
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Die Schiiler-/innen konnten die Gerite bis zum Ende der Schullaufbahn nutzen. Bis zum
Schuljahr 2006/2007 stieg die Zahl der beteiligten Schulen auf 28. Eine Stichprobe von
13 allgemeinbildenden Schulen beteiligte sich an einer Evaluation, durchgefiihrt von
SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT und BLOMEKE.

Die Teilfragestellung der Evaluation: ,,Kann in Notebook-Klassen eine Verdinderung des
Unterrichts im Vergleich zu traditionell unterrichteten Klassen fesigestellt werden?',
wurde mittels Unterrichtsbeobachtung, schriftlicher Befragungen (Lehrer (n = 214);
Schiiler-/innen (n = 2,373))2 sowie Interviews (Lehrer (n = 25); Schiiler-/innen (n =
104)) zu mehreren Messzeitpunkten im Jahr 2005 und 2006 nachgegangen.® Analysiert
wurden u. a. Verdnderungen im Hinblick auf (1) Sozialformen, (2) Binnendifferenzie-
rung, (3) Gestaltungsspielraum der Schiiler/-innen. Zwei Drittel der befragten Klassen
arbeiteten mit Notebooks und ein Drittel ohne. Insgesamt stellten SCHAUMBURG,
PRASSE, TSCHACKERT und BLOMEKE folgende Sachverhalte fest:

e Zu (1): In Notebook-Klassen ging lehrerzentrierter Frontalunterricht zugunsten
von verstdrkt Schiiler aktivierenden, kooperativen Arbeitsformen wie Gruppen-
oder Partnerarbeit zuriick. Diesbeziiglich zeigten sich z. B. in der schriftlichen
Schiilerbefragung signifikante Unterschiede im Vergleich zu Nicht-Notebook-
Klassen. Arbeitsteilung im Unterricht wurde zum Teil vom Lehrer initiiert, aber
auch spontan von den Schiiler-/innen angeregt. Letztere halfen sich gegenseitig
bei der Bearbeitung von Aufgaben, tauschten Materialien aus und arbeiteten bei
technischen Problemen gemeinsam an einem funktionierenden Gerit weiter.*

e Zu (2): 50 Prozent der interviewten Notebook-Lehrkrifte (n = 25) gaben an, dass
der Einsatz von Notebooks Binnendifferenzierung im Unterricht dadurch er-
leichtert, dass Aufgabenstellungen einfacher erweitert werden konnten, dass zu-
sdtzliche digitale Lernangebote fiir leistungsstarke Schiiler-/innen bereitgestellt
wurden, dass sich Zeitfenster im Unterricht er6ffneten, in denen Lehrkrifte ge-
zielt schwiéchere Schiiler-/innen bei der Aufgabenerledigung unterstiitzen. Dem-
gegentiber steht eine Gruppe von 50 Prozent der Lehrkrifte, die angaben, keine
Zunahme der Binnendifferenzierung in ihrem Unterricht festzustellen. Die Schii-
lerinterviews (n = 49) ergaben eine signifikante Zunahme von Binnendifferen-
zierung im Unterricht von Notebook-Klassen.

e Zu (3): Fiir die Vermutung, dass die Mitgestaltungsmoglichkeiten bzw. die
Selbststeuerung der Schiiler-/innen im Unterricht steige, wurden nur vereinzelte
Hinweise gefunden. Die Schiiler-/innen stellten diesbeziiglich keinen Unter-

schied fest, wohingegen 50 Prozent der interviewten Lehrkrifte in Notebook-

! Schaumburg, Prasse, Tschackert, Bldmeke (2007), S. 11.

2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 17 f.

3 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Bldmeke (2007), S. 79-94.

4 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 85.
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Klassen angaben, dass sich Wahlmdglichkeiten im Unterricht im Hinblick auf
Losungswege und verwendete Materialien er6ffnet hétten.
Insgesamt konstatiert die Forscherinnengruppe ein ambivalentes Bild hinsichtlich eines
Lehr/Lernkulturwandels in Notebook-Klassen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass ,, ...
die Einfiihrung von Notebooks nur in Teilbereichen in geringem bis mittlerem Umfang

<l

zu einer Verdnderung der Unterrichtsmethodik beigetragen hat* . Etwa zwei Drittel der
Lehrkrifte, die in Notebook-Klassen unterrichteten, berichten iiber merkliche Verénde-
rungen im Hinblick auf die oben genannten Kriterien. Demgegentiber steht eine Gruppe
von einem Drittel, die angibt, keine wesentlichen Verdnderungen in ihrem Unterricht
wahrzunehmen. Daraus folgern SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT und BLOMEKE:
,,Ob das Notebook also Verinderungen der Unterrichtskultur induziert, hingt damit
auch stark vom jeweiligen Lehrer ab. Die Verdnderungen sind unterschiedlich tief grei-
fend und werden abhdngig davon, welchen Unterrichtsstil die Lehrer ohne Notebook

praktizieren, auch nur teilweise als durch die Notebooks induzierte Verdnderungen

empfunden.*
2.2.4.4. Schlussfolgerung

Die dargestellten empirischen Ergebnisse zeigen ein ambivalentes Bild in Bezug auf die
Frage, ob die schulische Nutzung digitaler Medien zu einer Lehr-/Lernkultur mit kons-
truktivistischer Orientierung fiihrt, die auf ein ,, ... Selbstlernen mit hohen Anteilen von
aktiv-konstruktiver Selbsttdtigkeit, Selbstorganisation sowie Selbststeuerung und gerin-
geren instruktiven Anteilen durch die Lehrperson und somit auf die Verdnderung der
Lehrer- und Schiilerrolle (...) (abzielt). “*Zwar wurde festgestellt, dass digitale Medien
wichtige Funktionen im Rahmen schiilerorientiert-konstruktivistischer Unterrichtskon-
zepte iibernehmen. Sie fordern die Kommunikation im und auferhalb des Klassenver-
band, sie dienen als Werkzeug fiir Gruppen- und Projektarbeit und Lehrkréfte verwen-
den digitale Medien hiufig dazu Schiiler/-innen zu aktivieren und arbeitsteilig arbeiten
zu lassen. Solche Wirkungen gehen weniger von den digitalen Medien an sich aus. Eine
Verédnderung der Lehr-/Lernkultur wird iiberwiegend durch eine geeignete, systemati-
sche Unterrichtsplanung der Lehrer-/innen verursacht und durch deren routinierten
Handlungsmuster. Die beriicksichtigten Studien zeigten, dass Lehrkrifte den Unterricht
trotz digitaler Medienverwendung weiterhin strukturieren und die Anteile der Selbst-
steuerrung durch die Schiiler/-innen im Unterricht eher gering sind. Eine grundlegende

Verdnderung der Unterrichtskultur, verursacht durch den Einsatz digitaler Medien mit

! Schaumburg, Prasse, Tschackert, Bldmeke (2007), S. 93.
2 Schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2004), S. 308.
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einer gewissen Breitenwirkung, konnte jedenfalls im Rahmen der einbezogenen Studien
nicht festgestellt werden. Die Studie ,,eLearning Nordic* belegt in diesen Zusammen-
hang eindrucksvoll, dass obwohl in skandinavischen Landern digitale Medien schon seit
mehreren Jahren flichendeckend im Unterricht integriert sind, dennoch haufig Unter-
richtsformen mit digitalen Medien praktiziert werden, in denen Schiiler/-innen eine eher

konsumierende Rolle einnehmen.
2.2.5.  Zur Wirkung digitaler Medien auf die Lernleistung der Schiiler/-innen

Wie in der Einleitung zu Kapitel 2.2 schon angedeutet, versuchen Bildungswissen-
schaftler — neben der Frage zum Lehr-/Lernkulturwandel - seit einigen Jahren der Frage
auf den Grund zu gehen, ob die Nutzung digitaler Medien in Lehr-/Lernprozessen zu
einer verbesserten Lernleistung bei den Schiiler/-innen fiihrt. Diese Wirkungsvermutung
besteht, da zum einen davon ausgegangen wird, dass sich die Umsetzung schiilerzent-
rierter- Unterrichtskonzepte lernférderlich auswirkt und zum anderen verfiigen digitale
Medien iiber gewisse Merkmale, denen eine lernforderliche Wirkung zugeschrieben
wird. Diese Medienmerkmale werden im Folgenden kurz beschrieben, um im Anschluss
daran zu iiberpriifen, ob aktuelle empirische Studien verfiigbar sind, die auf eine verbes-
serte Lernleistung von Schiiler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien hinwei-

sen.

2.2.5.1. Wissenschaftliche Annahmen zu lernforderlichen Merkmalen

digitaler Medien

Wissenschaftliche Annahmen oder Hypothesen, im Hinblick auf eine lernférderliche
Wirkung digitaler Medien, werden haufig durch die Medienmerkmale (1) Multimediali-
tat, (2) Interaktivitdt, (3) Hypermedialitit und (4) Adaptivitit/ Adaptierbarkeit begriin-

det." Diese werden folgend niher erliutert.
Zu 1: Multimedialitat

Digitale Medien ermdglichen multimediales Lernen, da sie herkommliche Medien und
Zeichensysteme, wie z. B. Text, Bild, Video und Ton, auf einem digitalen Medium in-
tegrieren.2 Zwar ist multimediales Lernen auch ohne digitale Medien moglich — so war
gegen Ende der Sechzigerjahre des letzten Jahrhunderts der Medienverbund im Hinblick
auf Multimedia im Gespréch —, durch die zunehmende Verbreitung und Weiterentwick-

lung von Computertechnologien gewann jedoch der Multimediabegriff neue Bedeu-

' Vgl. Herzig, Grafe (2007), . 19.
2Vgl. Tenberg 2001, S. 14, S. 21.
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tungsdimensionen.' 1995 wurde der Begriff Multimedia sogar zum Wort des Jahres er-

Klirt.2

Da bei dem Versuch, den Multimediabegriff in Worte zu fassen, haufig unterschiedliche
Kategorien vermischt werden® und so die Definitionen fiir die wissenschaftliche For-
schung unbrauchbar sind, entwickelte WEIDENMANN eine Definition, die auf drei Diffe-
renzierungsebenen (Technikebene, Codierungsart, aufnechmender Sinneskanal) basiert
(siche Tabelle 5).*>¢

Tabelle 5: Raster zur differenzierteren Beschreibung medialer Angebote’

Differenzierungsebenen | Mono- Multi-
Monomedial Multimedial
Technikebene e Buch e Buch + CD-Player
(Medium) e Overheadprojektor o Tafel + Arbeitsblatt
e Beamer e Overheadprojektor + Buch
Monocodal Multicodal
Codierungsart e NurText e Text mit Bildern
e Nur Bilder e Grafik mit Beschriftung
e NurZahlen
Monomodal Multimodal
Sinnesmodalitat e Nurvisuell (Text, Bilder) e Audiovisuell (Video, CBT-Programm
e Nur auditiv (Rede, Musik) mit Ton, Lehrervortrag mit Diashow)
e Visuell-kindsthetisch

Erste Differenzierungsebene ist die Technikebene. Hier ist entscheidend, auf welchen
Medien Informationen gespeichert bzw. prisentiert werden, z. B. Overheadprojektor —
Overheadfolie, Fernseher — Videokassette, Tafel — Kreide/Tafelanschrift, Buch.*’ Mul-
timedial wire auf dieser Differenzierungsebene etwa, wenn ein Lehrfilm (z. B. Herstel-
lung von Plattenwerkstoffen) im Unterricht gezeigt wird und die Schiiler-/innen gleich-

zeitig einen realen Werkstoff in der Klasse in Hénden halten.

Zweite Differenzierungsebene ist die Codierungsart, d. h., wie werden Informationen
dargeboten, z. B. codiert als Text, Bild, Ton oder Zahl? Wenn mehr als eine Codie-
rungsart eingesetzt wird, z. B. Bilder in Kombination mit Texten, spricht man von Mul-

ticodiertheit.

Dritte Differenzierungsebene ist die Sinnesmodalitit. Hierbei wird die Perspektive der

Lernenden eingenommen und analysiert, mit welchen Sinnen der Lernende die dargebo-

' vgl. Podehl (2005), S. 328.
% Vgl. Klimsa 2002, S. 5.
3 vgl. Schulmeister 2002, S. 19.
“Vgl. Weidenmann (2005), S. 333.
° Vgl. Reling, Hobling 2004, S. 70 und Holzinger 2001, S. 16.
© vgl. Meschenmoser (2002), S. 81.
7 Vgl. Weidenmann (2002), S. 47.
® vgl. Weidenmann (2002), S. 47.
° Vgl. Weidenmann (2005), S. 333.
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tenen Informationen aufnimmt — visuell, auditiv, kinésthetisch, olfaktorisch, gustato-
risch. Werden nun Zeichensysteme angeboten, die durch zwei unterschiedliche Sinnes-
kandle wahrgenommen werden, so spricht man von Multimodalitdt. Texte und Bilder
werden beispielsweise visuell vom Lernenden aufgenommen und demnach monomodal
wahrgenommen, wohingegen Texte kombiniert mit Audiosequenzen visuell und auditiv

vom Lernenden aufgenommen und folglich multimodal wahrgenommen werden."

Im Hinblick auf eine mogliche lernforderliche Wirkung von multimedial aufbereiteten
Inhalten wird weniger die Technikebene diskutiert als die multicodale Darbietung von
Inhalten bzw. die multimodale Wahrnehmung dieser Inhalte durch den Lernenden. Die
theoretische Ausgangsbasis fiir diese Grundannahme liefert die Kognitionspsychologie.
Komplexe Wissensgebiete werden aus kognitionspsychologischer Sicht durch mentale
Netzwerke im Gehirn représentiert. Merkmale dieser Netzwerke sind etwa eine hierar-
chische Organisation und multiple Repréisentation (z. B.: aussagenartig = Begriffe, ana-
log = Bilder sowie handlungsmifig = Handlungsschemata usw.) von Wissensbestand-
teilen. Jegliche Reprisentationsform, ob begrifflich, abbildhaft, auditiv, kinésthetisch
oder olfaktorisch aufgenommen, ist ein Knoten in einem Netzwerk. Diese Knoten sind
in unterschiedlicher Qualitdt und Stirke miteinander verbunden.™® Es erfolgt im Rah-
men dieser Theorie keine Beschrinkung auf einzelne Zeichensysteme. ,,Es wird viel-
mehr eine zusammenhdngende mentale Reprisentation bestimmter Wirklichkeitsberei-
che bzw. Problemfelder hinsichtlich ihrer strukturellen und funktionalen Aspekte im
Gehirn angenommen.

Aufgrund dieser lernpsychologischen Modellvorstellung vom Lernen wird haufig eine
multicodale Présentation von Inhalten gefordert. Vor allem PAIVIO betont im kogniti-
onspsychologischen Diskurs die Bedeutung einer Doppelcodierung (begrifflich und ab-
bildhaft) fiir das Erinnern von Inhalten. ,,Man kann die sinnvolle Hypothese aufstellen,
dass bestimmte Wissensstoffe leichter erfasst und besser behalten werden, wenn sie so-
wohl sprachlich-inhaltlich als auch bildhaft verarbeitet werden. Diese Mehrfachverar-
beitung wird als duale Codierung oder als multiple Représentation bezeichnet.* — ,,So
kann die Umwelt sowohl in Vorstellungsbildern als auch in semantischen® Netzwerken

im Geddchtnis reprdsentiert sein, wobei Verbindungen zwischen beiden Reprisentati-

! vgl. Meschenmoser (2002), S. 80.
2 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 82.
®vgl. Hasselhorn, Gold (2006), S. 54.
* Tulodzieki, Herzig (2002), S. 82.
® Edelmann (2000), S. 154.
6 Begriffsnetzwerken
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1
@

onssystemen angenommen werden.” Aufgrund dieser Modellvorstellung wird haufig

das Lernen mit allen Sinnen propagiert.”

Alles in allem werden folgende Hypothesen formuliert, warum eine multicodale bzw.
multimodale Prisentation von Inhalten durch digitale Medien sich forderlich auf den
individuellen Lernprozess von Schiiler/-innen auswirken soll:

e Durch den Einsatz von unterschiedlichen Zeichensystemen und der Aufnahme
von Informationen durch unterschiedliche Sinneskanile des Lernenden (Multi-
codalitét und -modalitét) werden Informationen im Gehirn durch unterschiedli-
che Reprisentationssysteme gespeichert und prigten sich damit besser ein.
Durch die vielféltige mentale Représentation des Wissens kann es bei Bedarf in
unterschiedlichen Situationen leichter wieder abgerufen werden. Multicodales

und multimodales Lernen fiihren so zu einer besseren Gedichtnisleistung.”

e Durch die Prasentation des Wissens durch unterschiedliche Zeichensysteme und
der Aufnahme der Informationen durch unterschiedliche Sinneskanile des Ler-
nenden gelingt es besser, reale Handlungssituationen authentisch zu présentieren
bzw. im Unterricht zu simulieren und ,,... den Lerngegenstand aus verschiede-
nen Perspektiven, in verschiedenen Kontexten und auf unterschiedlichen Ab-
straktionsniveaus darzustellen. Dies fordert Interesse am Gegenstand, flexibles

Denken, die Entwicklung addquater mentaler Modelle und anwendbares Wis-

sen',

Zu 2: Interaktivitat

Neben der Multimedialitit ist die Interaktivitdt ein weiteres lernforderliches Merkmal,
das digitalen Medien zugeschrieben wird.>® Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird
unter Interaktivitdt die wechselseitige Beeinflussung von Individuen bzw. sozialen Sys-
temen verstanden. Dieses sozialwissenschaftliche Verstéindnis wurde in den Achtziger-
jahren des letzten Jahrhunderts im Hinblick auf eine Mensch-Computer-Interaktion
uminterpretiert. In diesem Kontext wird unter Interaktivitit die Moglichkeit eines Nut-
zers verstanden, Computerprogramme (z. B. Lehr-/Lernsoftware, Standardsoftware,
Internetsoftware etc.) zu manipulieren und diese zu steuern. Mittlerweile weitet sich das
Versténdnis hinsichtlich der virtuellen Kommunikation von Lerngruppen im Internet

aus. Der Lernende nimmt demnach durch die Interaktion eine aktive Rolle im Lehr-

! Tulodzieki, Herzig 2002, S. 81.
? Vgl. Edelmann (2000), S. 153.
® vgl. Tiemeyer (2005b), S. 27.
“ Vgl. Weidenmann (2002), S. 61.
® Vgl. Schulmeister (2002), S. 45.
©Vgl. Kerres (2002), S. 23.
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/Lernprozess ein, statt wie bisher passiver Rezipient zu sein.' Eine systematische Klassi-
fikation von unterschiedlichen Interaktionsniveaus wurde bisher nicht entwickelt.”
Heutzutage werden nahezu alle Softwareanwendungen als interaktiv bezeichnet. Inter-
aktive Software ermoglicht beispielsweise:

e Auswahl vorgegebener Informationspfade durch Mausklick (z. B. Hypertext,
Auskunftsautomaten am Bahnsteig), die Auswahl von Antwortmdglichkeiten®
(z. B. Multiple Choice),

e Riickmeldung des Computerprogramms im Hinblick auf gegebene Antworten,
Aktivierung von zusitzlichen Informationen, z. B.* durch Beriihren eines
Touchscreens, Eingabe von Informationen mittels Headset (Spracherkennung),
Eintrag von Texten, selbst gesteuertes Markieren von Textbestandteilen, indivi-
duelle Auswahl von Lernwegen,’

e freies Bearbeiten von Aufgaben in kontextbezogener Software, z. B. Mathema-
tikprogramme, freies Bearbeiten von Aufgaben in kontextfreier Software, z. B.
Standardprogramme, Zeichenprogramme etc., das Speichern, Verdndern und er-
neute Aufrufen von Dokumenten, Korrektur- bzw. Riickgdngigmodus in Prog-
rammen, Verinderung von Simulationseinstellungen,’®

e freie Kommunikation mit Lehr- und Lernpartnern iiber eine Lehr-/Lernplattform

l.lSW.7

Durch die Interaktivitit eines Mediums wird dem Lernenden mehr Entscheidungs- und
Handlungsfreiheit im Lernprozess ermdoglicht, was laut KERRES zu einer Schirfung des
Problembewusstseins des Lernenden und zu einer Erweiterung seiner Denk- und Lern-
strategien fiihrt. Individualisiertes Lernen wiirde so realisierbar, da .,... die Interaktivitdit
[einer Software] (...) die Auswahl und die Darbietung von Lerninformationen ermég-
licht, die den jeweiligen Interessen und Lernbediirfnissen des Lernenden an einer be-

stimmten Stelle im Lernprozess entsprechen*®

. Ferner gestatte die Interaktion von Per-
sonen iiber Lern- und Bildungsplattformen kooperatives Lernen in virtuellen Arbeits-
gemeinschaften. Durch die Emanzipation des Lernenden durch die Interaktivitdt von

computerbasierten Medien werde insgesamt seine Motivation gefordert.”

! Vgl. Meschenmoser (2002), S. 77.
Vgl. Haack (2002), S. 128.

Vgl. Schulmeister (2002), S. 42.
Vgl. Weidenmann (2002b), S. 96.
Vgl. Schulmeister (2002), S. 47 f.
Vgl. Meschenmoser (2002), S. 78.
7 Vgl. Kerres (2002b), S. 129.

& vgl. Kerres (2002b), S. 129.

° Vgl. Kerres (2002b), S. 129.

3

5
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Zu 3: Hypermedialitat

Digitale Medien sind im Vergleich zu traditionellen Medien — die Informationen haufig
in starren Informationseinheiten anbieten- iiberwiegend hypermedial aufgebaut', was es
Lernenden ermdglichen soll, Informationen nicht nur linear-sequenziell, sondern indivi-

duell auf einem selbst gewihlten Informationsweg zu erschlieffen.’

Per Definition sind Hypermediasysteme multicodale und multimodale Informationsein-
heiten (z. B. Texteinheiten, Abbildungen, Animationen, Simulationen), die durch elekt-
ronische Verweise, sogenannte Links, miteinander verbunden, d. h. miteinander vernetzt
sind. Durch das Anklicken eines Links gelangt der Nutzer von einem Linkanker (z. B.
ein Bildbestandteil oder ein Wort) zum néichsten und damit von einer Informationsein-
heit zur folgenden.* Das wohl bekannteste Beispiel fiir ein Hypermediasystem ist das
World Wide Web.’ Die Organisationsstruktur dieser Systeme geht von einer festgeleg-
ten Abfolge im Sinne einer programmierten Unterweisung iiber eine hierarchisch aufge-
baute hin zu einer vollig unsystematischen Netzstruktur. Teilweise erlauben Hyperme-
diasysteme das Hinzufiigen und Verdndern von Inhalten. Ein Beispiel hierfiir ist die On-
line-Enzyklopédie ,,Wikipedia“.® Je strukturierter das Hypermediasystem aufgebaut ist,
desto leichter findet sich der Nutzer zurecht. Ubersichten kénnen den gezielten Zugriff

auf benétigte Informationen erleichtern.

Von Hypermediasystemen versprechen sich Bildungswissenschaftler/-innen vielféltige
Vorteile fiir den Lehr-/Lernprozess. Vor allem in Bezug auf Fachdisziplinen, deren In-
haltsbereiche keine systematische strukturierte Organisation aufweisen oder eher fallbe-
zogen sind (z. B. in der Medizin, Rechtswissenschaft), wird der Einsatz einer hyperme-
dialen Struktur als sinnvoll erachtet. Durch die Verlinkung von multimedialen und mul-
ticodalen Informationseinheiten kann ein Sachverhalt von verschiedenen Seiten und
durch verschiedenste Medien beleuchtet werden. Dies soll den Wissenstransfer in unter-
schiedlichen Anwendungssituationen begiinstigen.” Der flexible, individuell gesteuerte
Zugriff auf Wissensbestande durch Hypermediasysteme wiirde somit eine enge Identitéit
zu einem Lernen im konstruktivistischen Sinne aufweisen. Eine weitere Grundannahme

besteht darin, dass in Hypermediasystemen Wissen dhnlich reprisentiert wird wie im

! Vgl. Tergan (2002), S. 99.
? vgl. Tergan (2002), S. 100.
3 Vgl. Tergan (2002), S. 101.
“vgl. Tergan (2003). S. 335.
® Vgl. Tergan (2003), S. 336.
©vgl. Tergan (2002), S. 103.
7Vgl. Tergan (2002), S. 107.
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menschlichen Gedéchtnis und dass Nutzer dieser Systeme die dort vermittelten Infor-

mationen besser in ihre mentalen Strukturen iiberfithren konnen.
Zu 4: Adaptivitat — Adaptierbarkeit

Digitalen Medien werden zudem die Merkmale Adaptivitit bzw. Adaptierbarkeit zuge-
schrieben, d. h. durch die Verwendung digitaler Medien konnen dem Lernenden Inhalte
so angeboten werden, dass sie an dessen Lernstil, Lerntempo, Vorwissen und Defizite
angepasst (= adaptiert) sind.' Die Anpassung erfolgt entweder automatisch im Rahmen
eines Lehr-/Lernprogramms das iiber Diagnosefunktionen verfiigt, gewissermaflen die
Lehrtitigkeit tibernimmt und beispielsweise den Lernweg, die Aufgabenschwierigkeit,
die Présentationsform an die Voraussetzung des Lernenden anpasst (= Adaptivitit).
Oder digitale Medien dienen als Werkzeug, um den Unterricht an die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen anzupassen (= Adaptierbarkeit). Beispielswei-
se kann die Lehrkraft leistungsstarken Schiiler-/innen weiterfithrende Aufgaben anbie-
ten, welche diese selbststindig mit Hilfe digitaler Medien bearbeiten. So schafft sie im
Unterricht Freirdume, um mit leistungsschwachen Schiiler/-innen grundlegendere Auf-
gaben zu iiben.?

Aufgrund dieser Merkmale erleichtert der Einsatz digitaler Medien im Unterricht innere
Differenzierung, d.h. eine gemeinsame Unterrichtung von (leistungs-) heterogenen
Schiilergruppen.’ Die Verwendung digitaler Medien kénnte dabei helfen, vorhandene
Lerndefizite bei schwicheren Schiiler/-innen durch gezielte Lehrmafinahmen zu kom-
pensiert und Lernende mit guten Lernvoraussetzungen entsprechend zu fordern.* Unter-
schiedliche Aspekte innerer Differenzierung sind etwa:’

e Prozessdifferenzierung, d. h. Methoden, Sozialformen und Medien werden un-
terschiedlich veranlagten Schiilergruppen differenziert dargeboten, wihrend die
Lernziele und der Lerninhalt gleich bleiben, und

e curriculare Differenzierung, d. h. die Lernziele und -inhalte werden dem unter-
schiedlichen Leistungsniveau der Schiiler/-innen angepasst.

Differenziertes Lernen wird, so die Expertenmeinung, primér durch soziales, kooperati-
ves Lernen in offenen Lernumgebungen und wechselnden Sozialformen erméglicht und

digitale Medien bieten die notwendige Infrastruktur dafiir.®

" Vgl. Kerres (2001), S. 70.
2Vgl. Leutner (2002), S. 118.
® vgl. Meschenmoser (2002), S. 122.
“Vgl. Leutner (2002), S. 118.
® Vgl. Meschenmoser (2002), S. 124 ff.
6 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 130 f.
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2.2.5.2. Ausgewdhlte empirische Studien zur Wirkung digitaler Medien auf

die Lernleistung

Nachdem im vorherigen Kapitel empirische Studien zur Wirkung von digitalen Medien
auf die Lehr-/Lernkultur dargestellt wurden, erfolgt nun eine Analyse von Studien, die
sich mit der Frage beschiftigen, ob die Nutzung digitaler Medien zu einer verbesserten
Lernleistung der Schiiler/-innen fithrt. Studien in denen die Lernleistung durch Ein-
schitzung von Lehrkréften oder Schiiler/-innen ermittelt wurden, werden hier nicht be-
ricksichtigt, da diese auf subjektive Wahrnehmungen beruhen und nicht auf einer ob-
jektiv vergleichbaren Leistungsmessung. KLAUSER charakterisierte den Stand der For-
schung in diesem Zusammenhang wie folgt: ,,Ob, in welchem Mafie und unter welchen
Bedingungen das Lehren und Lernen mit Computern, Datennetzen und Lernsofiware
pddagogisch effektiver und 6konomisch effizienter ist als Lehren und Lernen mit tradi-

m

tionellen Medien und Lernformen, ist empirisch bisher nicht hinreichend gekldrt.”” Tm
Folgenden werden drei aktuelle Studien analysiert, die sich mit den Wirkungen digitaler
Medien auf Lehr-/Lernprozesse auseinandersetzen. Die Auswahl erhebt keinen Ans-
pruch auf Vollstandigkeit und fokussiert sich nicht auf Lehr-/Lernprozesse an berufsbil-
denden Schulen. Im Folgenden Studien wurden in die Analyse einbezogen:

(1) ,,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen®
(2) ,,The Impact of Information and Communication Technologies on Pupil Learn-
ing and Attainment”,
(3) ,, PISA-Studie 2003 und 2006”
Kennzeichnend fiir diese Studien ist, dass mit quantifizierenden Verfahren der Frage

nach einer verbesserten Lernleistung von Schiiler/-innen nachgegangen wurde.
Zu (1) Studie zum Projekt ,,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen”

Im Zuge der Evaluation des Projektes ,,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen wur-
den u. a. die Leistungen von Schiiler-/innen in Notebook-Klassen in den Féchern
Deutsch und Mathematik mittels standardisierten Schulleistungstests erhoben und mit
den Leistungen von Vergleichsgruppen, die nicht in Notebook-Klassen unterrichtet
wurden, verglichen.? Die Kompetenzmessungen erfolgten fiir alle Tests zu jeweils zwei

Messzeitpunkten (siche Tabelle 6).

' vgl. Klauser (2005), S. 111.
2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 102.
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Tabelle 6: Leistungs- und Kompetenztests®

Test Messzeitpunkte Stichprobe

Hamburger Schultest MZP 1 = Januar 2005 Zum Messzeitpunkt 1 (MZP 1) beteiligten
e Mathematik 6/7 MZP 2 = Oktober 2006 | sich 832 Schiiler/-innen der Schulstufe 7

und 8/9 aus 24 Notebook-Klassen und 14 Nicht-
e Deutsch Notebook-Klassen.
6/7 und 8/9 Zum MZP 2 beteiligten sich 895 Schiler/-

innen der Schulstufe 9 aus 25 Notebook-
Klassen und 15 Nicht-Notebook-Klassen.

Zum ersten Messzeitpunkt (MZP 1 = Januar 2005) hatten die Schiiler-/innen noch keine
Erfahrung mit den Notebooks und zum zweiten Messzeitpunkt (Herbst 2006) arbeiteten
sie etwa anderthalb Jahre mit den Gerdten. Zum MZP 1 wurde das Leistungsniveau aller
Schiiler/-innen getestet, um das Ausgangsniveau der einzelnen Klassen zu ermitteln. Ei-
gens dafiir instruierte Versuchsleiter sollten fiir standardisierte Bedingungen bei der

Durchfiihrung der Tests sorgen.

Zur Messung der Schulleistungen in den Fachern Deutsch (28 Aufgaben zum Lesever-
standnis, 10 Aufgaben zur Wortbedeutung und Grammatik) und Mathematik (35-44
Aufgaben zur Arithmetik, Geometrie, Algebra und Stochastik) wurden standardisierte
Schultests vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg von
1998 herangezogen, die in der Regel zur Feststellung des Entwicklungsstandes der

Schiiler/-innen in diesen Fiichern dienen.”

Die Testauswertung erfolgte mittels Varianzanalysen, Signifikanztests und z-
Standardisierung fiir den Léangsschnittvergleich. Die Schulleistung beeinflussende Be-
dingungsfaktoren, wie z. B. Bildungsnidhe der Eltern und Migrationshintergrund der
Schiiler-/innen, wurden rechnerisch beriicksichtigt.® Es folgt nun die entsprechende Er-

gebnisdarstellung.

! Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 28.

2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 29.

3 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blomeke (2007), S. 103.
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Abbildung 9: Prozentanteile richtig geloster Aufgaben im Mathematiktest

Abbildung 9 visualisiert die im Rahmen des Mathematikleistungstests durchschnittlich
gelosten Aufgaben von Hauptschiilern, Realschiilern, Gymnasiasten zu den Messzeit-
punkten 1 und 2 in Notebook- bzw. Nicht-Notebook-Klassen. Schiiler/-innen von be-
rufsbildenden Schulen waren nicht an dem Verfahren beteiligt. Eine Signifikanzpriifung
der z-standardisierten Werte ergab, dass festgestellte Leistungsunterschiede der einzel-
nen Gruppen im Rahmen zufélliger Schwankungen liegen. Die Berticksichtigung mog-
licher relevanter Merkmale, wie z. B. Bildungsnihe des Elternhauses bzw. Migrations-
hintergrund, éinderte nichts an diesem Ergebnis.' Somit lisst sich im Rahmen dieser Un-
tersuchung keine erhohte Lernleistung der Schiiler/-innen durch den Einsatz digitaler

Medien im Unterricht feststellen, sondern eine dem Durchschnitt entsprechende.
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Abbildung 10: Prozentanteile richtig geloster Aufgaben im Deutschtest

Abbildung 10 zeigt die im Rahmen des Deutschtests durchschnittlich gelosten Aufga-

ben von Hauptschiilern, Realschiilern, Gymnasiasten zu den Messzeitpunkten 1 und 2 in

! Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Bldmeke (2007), S. 105.
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Notebook- bzw. Nicht-Notebook-Klassen. Mittels Varianzanalysen und erneuter Signi-
fikanzpriifung z-standardisierter Werte wurde ein signifikanter Leistungsanstieg der No-
tebook-Klassen bei Hauptschiilern und Realschiilern ermittelt. Dieser Effekt zeigt sich
jedoch an Hauptschulen ausschlieBlich im Testteil zum Leseverstidndnis und an Real-
schulen ausschlieBlich im Testteil Sprachverstindnis. An Gymnasien zeigten sich keine
Unterschiede zwischen Notebook-Klassen und Nicht-Notebook-Klassen.'

Zusammenfassend erbringt die Evaluationsstudie zum Projekt ,,/000mall000: Note-
books im Schulranzen* keine belastbaren Belege, dass ein Unterricht mit digitalen Me-
dien zu einer erhohten Lernleistung der Schiiler/-innen fithrt, zumindest nicht in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik. Zwar zeigen sich gewisse Effekte im Rahmen von No-
tebook-Klassen an Haupt- und Realschulen im Fach Deutsch im Hinblick auf einzelne
Teilkompetenzen. Diese Effekte treten jedoch immer nur in Teilgruppen auf. Insgesamt
deutet sich an, dass digitale Medien zwar eine notwendige und sinnvolle Erweiterung
des Medienspektrums darstellen, per se jedoch nicht zu einer verbesserten Lernleistung

der Schiiler/-innen fithren.

Zu (2): The Impact of Information and Communication Technologies on Pupil Learning

and Attainment

Neben Staaten wie Danemark, Norwegen, Niederlande nimmt auch GrofBbritannien in
der europiische Benchmarkstudie ,,Use of Computers and the Internet in Schools in Eu-
rope® einen der vorderen Rénge beziiglich der technischen Implementierung von digita-
len Medien an allgemein bildenden und vocational schools ein.? In diesem Kontext gibt
die britische Bildungskommunikations- und Technologie Behoérde (BECTA) (The Bri-
tish Educational Communications and Technology Agency) in regelméBigen Abstinden
Studien in Auftrag, die den Einfluss von digitalen Medien auf das britische Schulwesen
untersuchen sollen.” So fiihrte ein Forscherteam der Universititen von Nottingham,
Manchester und Leicester im Auftrag von BECTA im Zeitraum von 1999 — 2002 an 60
britischen Schulen die Langsschnittstudie ImpaCT2 durch.*

Im Rahmen von ImpaCT2 wurden statistische Beziehungen zwischen facherbezogenen
Leistungen von Schiiler/-innen und die Verwendung von digitalen Medien durch Schii-
ler/-innen zum Lernen in den Fachern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften

untersucht. Fiir die Beurteilung der facherbezogenen Schiilerleistungen wurden landes-

! Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Bldmeke (2007), S. 105.
? Vgl. Empirica (2006A), S. 28.
3 Vgl. Becta (2006), S. 9.
*Vgl. Blanskat [u. a.] (2006), S. 25.
® Vgl. Harrison [u. a.] (2003), S. 2.
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weite Standardleistungstests herangezogen, die in Grofbritannien jéhrlich in den Alters-
jahrgdngen 7-11 Jahren (Key Stage 2), 11-14 Jahren (Key Stage 3), 14-16 Jahren (Key
Stage 4) und iiber 16 Jahren (GCSE — General Certificate of Secondary Education)
durchgefiihrt werden.

Die zweite Sdule der Untersuchung bildete eine Schiilerbefragung (n = 700), in der er-
hoben wurde, wie hiufig' diese digitale Medien zum Lernen — im Unterricht/in der
Schule und auflerhalb des Unterrichts/zu Hause — in den Fachern Mathematik, Englisch
und Naturwissenschaften einsetzten.” Auf Grundlage dieser Befragung wurden die
Schiiler-/innen den Gruppen Intensivnutzer und Wenignutzer (immer bezogen auf das
jeweilige Fach) zugeteilt. Darauf aufbauend konnte analysiert werden, ob die beiden
Gruppen signifikant unterschiedliche Ergebnisse in den nationalen Standardleistungs-
tests erzielten. Insgesamt zeigten sich in jeder Alterskohorte unterschiedliche Ergebnis-

se:

Abbildung 11 verdeutlicht die Standardabweichungen der Intensivnutzer und Wenig-
nutzer von dem durchschnittlich erzielten Ergebnis. Es handelte sich hierbei um den na-
tionalen Standardleistungstest der 7- bis 11-jéhrige Schiiler/-innen (Key Stage 2). Die
Gruppe der Intensivnutzer im Fach Englisch, zeigten in dieser Altersstufe signifikant
bessere Testergebnisse in diesem Fach als Schiiler/-innen, die der Gruppe der Wenig-
nutzer zugeordnet wurden. Die Intensivnutzer im Fach Mathematik erzielten zwar auch
deutlich bessere Ergebnisse als die Wenignutzer in diesem Fach, der Unterschied war
jedoch nicht signifikant. In den naturwissenschaftlichen Fiachern gab es keine nennens-
werten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.
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Abbildung 11: Testleistungen der Altersgruppe 7-11 Jahre

! Antwortmoglichkeiten: nie, kaum, hin und wieder, fast jede Woche, jede Woche.
2 Originalfrage: ,How often have you used the computer for school work during the last year [2000 —
2001] in [English/Mathematics/Science] [during lesson time/outside lesson time but within
school/outside school including home use]?” Antwortvorgabe: never, hardly ever, some weeks, most
weeks, every week. Vgl. Harrison (2002), S. 7, 9.
3 Vgl. Harrison (2002), S. 13.
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In der Altersgruppe 11-14 (Key Stage 3) zeigten sich im Hinblick auf andere Fécher
dhnliche Zusammenhinge. Die Intensivnutzer digitaler Medien zum Lernen im Fach
Naturwissenschaften erreichten in den nationalen Tests in diesen Fachern signifikant
bessere Ergebnisse als die Wenignutzer. Die Intensivnutzer im Fach Mathematik erziel-
ten zwar wiederum deutlich bessere Ergebnisse als die Wenignutzer in diesem Fach, der
Unterschied war jedoch erneut nicht signifikant. In dieser Altersgruppe gab es zwischen
den beiden Gruppen im Fach Englisch keine nennenswerten Leistungsunterschiede (sie-

he Abbildung 12).'
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Abbildung 12: Testleistungen der Altersgruppe 11-14 Jahre
In der Altersgruppe 14—16 Jahre (Key Stage 4 und GCSE) wurden die Leistungen und

Computertechnologienutzung fiir die Facher Englisch, Mathematik, Naturwissenschaft,
Geografie, Geschichte, moderne Fremdsprachen, Design und Technik untersucht. In al-
len Féchern schnitten diejenigen besser ab, die eine hohe Computertechnologienutzung
fiir das Lernen in dem jeweiligen Fach praktizierten. Diese positiv-linearen Zusammen-
hinge sind stark ausgepriigt und statistisch signifikant fiir die Ficher moderne Fremd-
sprachen, Design und Technik, stark ausgepragt, aber nicht signifikant fiir die Fécher
Naturwissenschaften und Geografie und wenig ausgeprégt fiir die Facher Mathematik,
Englisch und Geschichte.”?

Zusammenfassend deutet die Studie ImpaCT2 darauf hin, dass entweder besonders leis-
tungsféhige Schiiler/-innen Computertechnologien intensiv zum Lernen fiir bestimmte
Fécher nutzen und entsprechend ihrer Leistungsfahigkeit in diesen Féachern gut ab-
schneiden. Oder aber die intensive Nutzung von Computertechnologien wirkt sich in
bestimmten Altersjahrgéingen forderlich auf die Lernleistung in einzelnen Fachern aus.
Positiv an dieser Studie zu bewerten ist jedenfalls, dass nicht die Computerverwendung
der Schiiler/-innen allgemein, sondern die zielgerichtete Computerverwendung fiir das

Lernen in bestimmten Fiachern erhoben wurde.

* Vgl. Harrison (2002), S. 22.
? Vgl. Harrison (2002), S. 31.
® Vgl. Blanskat [u. a.] (2006), S. 26.
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Zu 3: PISA-Studie 2003 und 2006

Seit 2003 wird auch im Rahmen der internationalen Schulleistungsstudie PISA unter-
sucht, inwieweit die Computernutzung von Schiiler-/innen den Kompetenzerwerb im
Fach Mathematik beeinflusst." So wurden in der OECD-Studie ,.Are Pupils ready for a
technology-rich world?: what PISA studies tell us” die PISA-Ergebnisse 2003 erstmalig
zugrunde gelegt, um zu untersuchen, ob ein Zusammenhang zwischen der Computer-
nutzung der PISA-Teilnehmer und deren Schulleistung in Mathematik besteht.>® Es
wurde jedoch ausdriicklich in der Studie darauf hingewiesen, dass ,, associating compu-
ter access and usage with performance cannot provide evidence of the impact of compu-
ters on learning, since the PISA data do not demonstrate causation. The data do, how-

. . . . T
ever, raise important issues for closer investigation’.

Im Rahmen der Analyse wurde festgestellt, dass Schiiler/-innen mit Zugang zu Compu-
tern und regelmédfBiger Computernutzung signifikant bessere Ergebnisse in den PISA-
Mathematik-Leistungstests erzielten. Zwar erklarte die soziookonomische Situation
(bildungsferne Schicht, Einkommen der Eltern etc.) der Schiiler/-innen ca. 50 Prozent
dieses Effekts, nach rechnerischer Beriicksichtigung bleibt jedoch ein Leistungsunter-
schied im PISA-Test von durchschnittlich einer halben Stufe bestehen.’ Insgesamt wur-
den folgende Zusammenhinge festgestellt:

e Schiiler/-innen (85 Prozent der Befragungsteilnehmer), die zu Hause Zugang zu einem
Computer hatten, erzielten im Mathematikleistungstest im Durchschnitt 514 Punkte und
Schiiler/-innen (15 Prozent der Befragungsteilnehmer) ohne Zugang durchschnittlich
453 Punkte. Dieser signifikante Unterschied wurde in jedem der beteiligten OECD-
Linder diagnostiziert.®

e Schiiler/-innen (92 Prozent der Befragungsteilnehmer), die in der Schule Zugang zu ei-
nem Computer hatten, erzielten im Mathematikleistungstest im Durchschnitt 506 Punk-
te und Schiiler/-innen (8 Prozent der Befragungsteilnehmer) ohne Zugang durchschnitt-
lich 480 Punkte.

! vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
2 Vgl. OECD (2006b), S. 1.
® Vgl. OECD (2006a), . 53.
* OECD (20064a), S. 53.
® Vgl. OECD (2006a), S. 57.
©Vgl. OECD (20064a), S. 54.
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e Schiiler/-innen, die seit
o mebhr als fiinf Jahren Computer nutzten (37 Prozent), erzielten 532 Punkte,
o drei bis fiinf Jahren Computer nutzten (27 Prozent), erzielten 513 Punkte,
o ein bis drei Jahren Computer nutzten (26 Prozent), erzielten 479 Punkte und
o weniger als einem Jahr Computer nutzen (10 Prozent), erzielten 433 Punkte im
PISA-Mathematik-Leistungstest.'

Somit wurde ein linear-positiver Zusammenhang festgestellt — je grofer die Computer-
erfahrung der 15-Jdhrigen ist, desto besser schnitten sie im PISA-Mathematik-
Leistungstest ab.

Nach einer eingehenden 6ffentlichen Diskussion, der oben dargestellten Zusammenhén-
ge, angestoBen durch den Artikel ,,Computer kénnen das Lernen behindern* von FUCHS
und WOBMANN, wurde in der PISA-Studie 2006 sorgféltig darauf geachtet, moglichst
alle relevanten Bedingungsfaktoren schulischer Leistung mit in die Berechnung einzu-
beziehen.” So kommen SENKBEIL und WITTWER in einer neuen Analyse der genannten
Zusammenhidnge diesmal auf Basis der PISA-Studie 2006 zu folgenden Einschitzun-
gen: ... fiir die Hdaufigkeit der hduslichen und schulischen Computernutzung (lassen
sich) keine statistisch bedeutsamen Effekte nachweisen, wenn der Einfluss weiterer Be-
dingungsfaktoren schulischer Leistung kontrolliert wird. Die Hohe der Computererfah-
rung zeigt zwar einen forderlichen Effekt auf die mathematische Kompetenz, der aber
sehr gering ausfillt. Daraus kann gefolgert werden, dass der in anderen Studien berich-
tete Einfluss der Computernutzungshdufigkeit und der Computererfahrung auf die fach-

lichen Kompetenzen von Schiiler/-innen deutlich iiberschitzt worden ist.*

2.2.5.3. Schlussfolgerung

Die Ergebnisse der dargestellten empirischen Studien verdeutlichen ein ambivalentes
Bild in Bezug auf die Frage, ob die Verwendung digitaler Medien im Rahmen von
Lehr-/Lernprozessen zu einer erhohten Lernleistung der Schiiler/-innen fiihrt. In einigen
Studien werden keine Leistungsunterschiede zwischen Nutzergruppen und Nicht-
Nutzergruppen festgestellt in anderen Studien lassen die vorgelegten Ergebnisse doch
Leistungsunterschiede vermuten. In keinem Fall wurde jedoch eine Verschlechterung
der Lernleistung von Schiiler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien konsta-
tiert.

Problematisch aus forschungsmethodischer Sicht scheint jedoch, dass Studien zur Lern-

leistungsfeststellung im Medienzusammenhang héufig auf Korrelationsanalysen beru-

! vgl. OECD (2006a), S. 52.
2 vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
* Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
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hen, die noch nichts iiber Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge aussagen. Ein weiterer
Problembereich stellt die isolierte Betrachtung von bivariaten Zusammenhéngen dar.
Denn wie die PiSA-Studie 2006 eindrucksvoll belegt, ergibt sich ein anderes Bild, so-
bald mégliche andere Bedingungsfaktoren in die Analyse mit einbezogen werden.' In-
sgesamt bleibt die eingangs zitierte Aussage von KLAUSER, dass der Mehrwert von digi-
talen Medien fiir die Lernleistung der Schiiler/-innen noch nicht hinreichend geklrt ist,

weiterhin aktuell.

2.2.6. Zusammenfassung und Bewertung der Literaturanalyse

Die Ausfiithrungen in diesem Kapitel zielten darauf ab offen zu legen, welche gesell-
schaftliche Notwendigkeit hinter der Integration digitaler Medien an Schulen steht, wel-
ches didaktische Potenzial digitale Medien fiir die schulische Nutzung beinhalten und

welcher Nutzen daraus fiir den Lehr-/Lernprozesse entsteht.

Unumstritten zeigte sich der Sachverhalt, dass die Vermittlung von digitalen Medien-
kompetenzen eine notwendige Bildungsperspektive fiir (berufsbildende) Schulen dar-
stellt. Dies liegt in der weiten Verbreitung digitaler Medien in allen gesellschaftlichen
und beruflichen Bereichen und einer iberwiegend freizeitbezogenen Nutzung digitaler
Medien durch Jugendliche begriindet. Hinzu kommt zusétzlich der Aspekt der Chan-
cengleichheit, da eine Minderheit der Jugendlichen in Deutschland aufgrund ihres so-
ziodkonomischen Status zuhause keinen Zugang zu Computern hat. PISA-Studie 2006
belegt in diesem Zusammenhang, dass die schulische Vermittlung digitaler Medien-
kompetenzen Wirkung zeigt und eine aufgabenorientierte Medienverwendung bei Jung-
endlichen anregt. Aufgrund der reduzierten Computernutzung an deutschen Schulen er-
reicht dieses Bildungsangebot jedoch nur einen Teil der Jugendlichen (laut PISA-Studie
2006 etwa 30 Prozent). Von daher erscheint es angezeigt, durch geeignete Schulent-
wicklungsmafBinahmen, die schulische Medienkompetenzvermittlung in Deutschland

weiter zu forcieren.

Dem evidenten Argument, Schiiler/-innen an Schulen die notwendigen digitalen Me-
dienkompetenzen zu vermitteln - zur Starkung ihrer allgemeinen und beruflichen Hand-
lungskompetenz — steht eine kontrovers gefiihrte Debatte iiber die Wirkungen digitaler
Medien in Lehr-/Lernprozessen gegeniiber. Fest steht, dass schulische Computernetz-
werke, Internet, Lehr-/Lernprogramme, Lehr-/Lernplattformen insgesamt gesehen ein

breites Spektrum an Funktionen fiir die Unterstiitzung von Lehr-/Lernprozessen bieten.

! Vgl. Herzig, Grafe (2006), S. 92.
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Intendierte Wirkungen eines digitalen Medieneinsatzes an Schulen - wie ein automati-
scher Wandel der Lehr-/Lernkultur, weg vom lehrerzentrierten Unterricht, hin zu schii-
lerorientiert-konstruktivistischen Unterrichtskonzepten oder eine verbesserte Lernleis-
tung von Schiiler/-innen — konnten bis jetzt jedoch in empirischen Studien nur zum Teil
festgestellt werden. Zum einen deuten die beriicksichtigten empirischen Studien darauf
hin, dass ein Lehr-/Lernkulturwandel zwar durch den Einsatz digitaler Medien unters-
tiitzt wird, aber in letzter Konsequenz auf der Unterrichtsplanung und den individuellen
Handlungsroutinen der Lehrkraft beruht.

Und zum anderen gehen Medienpadagogen mittlerweile davon aus, dass eine Qualitéts-
erhéhung von Lehr-/Lernprozessen durch den Einsatz von digitalen Medien nur durch
die Beriicksichtigung didaktischer Kontextfaktoren erreicht werden kann. Entscheidun-
gen tiiber eine sinnvolle Nutzung digitaler Medien im Unterricht sind ausschlielich im
jeweiligen fachlichen und didaktischen Kontext zu treffen.' Eine Erh6hung der Lern-
leistung von Schiiler/-innen kann erreicht werden, wenn der digitale Medieneinsatz auf
die Lerninhalte abgestimmt ist, digitale Medien im Rahmen geeigneter (im Sinne prob-
lemorientierter, schiilerzentrierter bzw. selbst gesteuerter, arbeitsaufgabenorientierter)
Unterrichtsprozesse integriert sind und die Lernvoraussetzungen der Schiiler-/innen an-
gemessen beriicksichtigt wurden.” Belege fiir diese Annahme bietet beispiclsweise die
ATI-Forschung (= Aptitude Treatment Interaction). Sie weist nach, dass eine Wechsel-
wirkung zwischen den Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen und der Wirksamkeit
von Unterrichtskonzepten bzw. dem Medieneinsatz im Unterricht besteht. Aus diesem
Grund ist nicht jeder Medieneinsatz fiir alle Schiilergruppen gleichermafien optimal,
sondern es besteht eine Interaktion zwischen den Merkmalen der Unterrichtssituation
und denen der Schiiler/-innen.’ Aufgrund zahlreicher IT-Ausstattungsinitiativen finden
digitale Medien zurzeit auch ohne empirischen Nachweis ihrer Wirksamkeit an Schulen
zunehmend Verbreitung. Zur angemessenen Einschitzung der digitalen Medienverwen-
dung im Stadtgebiet Miinchen (sieche Kapitel 4) beschéftigt sich der nachfolgende Teil
der vorliegenden Arbeit mit der Frage, wie weit die didaktische Integration digitaler

Medien an berufsbildenden Schulen in Deutschland aktuell fortgeschritten ist.

! Vgl. Schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2007), S. 291.
? Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 79.
* Vgl. Reinmann, Mandl (2006), S. 642.
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3. Didaktische Integration digitaler Medien an berufsbildenden
Schulen - Stand der empirischen Forschung

Wie sich im vorherigen Kapitel zeigte, stehen einem hohen Potenzial digitaler Medien
fiir den Unterricht nur vage Befunde iiber die Wirkungen auf den Lehr-/Lernprozess ge-
geniiber.! Dessen ungeachtet wurde seitens der Bildungspolitik in den letzten Jahren ein
hoher Druck aufgebaut, digitale Medien in den téglichen Unterricht zu integrieren. Em-
pirische Studien deuten jedoch darauf hin, dass ,,... trotz intensiver finanzieller und
konzeptioneller Bemiihungen (...), der regelmdfige Einsatz von digitalen Medien im

2 Lediglich eine Min-

Unterricht in Deutschland noch nicht zum Schulalltag [gehoren].
derheit der Lehrer/-innen betten digitale Medien in vollem Umfang in ihren Unterricht
ein.® Diese Einschitzung miisste jedoch im Falle der berufsbildenden Schulen aktuell

noch empirisch belegt werden.

Dementsprechend zielt dieses Kapitel auf eine fundierte Standortbestimmung der tech-
nischen und didaktischen Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden
Schulen in Deutschland ab. Die Ergebnisse dieser Standortbestimmung werden zu ei-
nem spiteren Zeitpunkt in der Synopse der vorliegenden Arbeit (siche Kapitel 5) mit
den Ergebnissen der eigenen empirischen Studie (siche Kapitel 4) zusammengefiihrt,
gegeniibergestellt und interpretiert. Nachfolgend wird erldutert, wie die Auswahl der
empirischen Studien zur digitalen Medienverwendung an berufsbildenden Schulen zu-

stande kam und welchen Analysekriterien die Auswertung folgt.
3.1. Auswahl empirischer Studien und Systematik der Auswertung

Grundlage fiir die vorliegende Einschitzung des Standes der technischen und didakti-
schen Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden Schulen in Deutsch-
land sowie der Identifikation von Bedingungsfaktoren bzw. Hemmnissen der Medien-
verwendung bilden iiberwiegend empirische Evaluationsstudien, die in den letzten sechs

Jahren (2001 — 2007) an berufsbildenden Schulen durchgefiihrt wurden.

Die Verwertbarkeit élterer Studien wird in diesem Zusammenhang infrage gestellt, da
digitale Medien einer kontinuierlichen technischen Entwicklung unterliegen und sich
folglich ihre Leistungsfahigkeit fortlaufend erhoht bzw. sich ihr Leistungsspektrum er-

weitert.* Dariiber hinaus hat sich die IT-Ausstattung an Schulen in den letzten Jahren

' Vgl. Welling, Stolpmann (2007), S. 9.
? Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 277.
3 Vgl. Blanskat et al. (2006), S. 50.
“Vgl. Tenberg (2001), . 205.
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aufgrund hoher staatlicher Investitionen kontinuierlich verbessert; demnach ist im Jahr
2007 von wesentlich giinstigeren Rahmenbedingungen fiir eine digitale Medienverwen-
dung an berufsbildenden Schulen auszugehen als noch sieben Jahre zuvor.' Der Zugang
zu den beriicksichtigten Studien erfolgte durch eine systematische Literaturrecherche,

die folgende Suchstrategien verfolgte:

e die Sichtung von einschligigen berufs-, medien- und allgemeinpiddagogischen
Fachzeitschriften, die im Zeitraum 2001 — 2007 veroffentlicht wurden
e cine Literaturrecherche im Rahmen der Technischen Informationsbiblio-
thek/Universitétsbibliothek Hannover und den dort zugénglichen Datenbanken
unter Einbezug des Fachportals Padagogik
e cine umfassende Internetrecherche unter Einbezug von Suchmaschinen und
Homepages von einschldgigen Forschungsinstituten bzw. Homepages von be-
kannten Medienpddagogen
e cine Literaturrecherche nach dem Schneeballsystem, d. h. eine Analyse der Lite-
raturverzeichnisse der gefundenen thematisch relevanten Biicher, Zeitschriften-
artikeln und Forschungsberichte
Ziel dieser Literaturrecherche war es, Biicher, Dissertationen, Zeitschriftenartikel, For-
schungsberichte zu finden, die empirische Studien zur technischen und didaktischen
Implementierung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen — durchgefiihrt im Zeit-
raum 2001 bis 2007 — beinhalteten. Ergéinzend zu den empirischen Studien an berufs-
bildenden Schulen werden zudem schulformiibergreifende Metaanalysen zur schuli-
schen Nutzung digitaler Medien herangezogen, insofern sie weitere Erkldrungsansitze

fiir die Medienverwendung von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen bieten.

Durch die beschriebene Literaturrecherche konnten 12 empirische Studien — iiberwie-
gend in Form von Evaluationsberichten — identifiziert werden, die fiir die Fragestellung
relevante Informationen aufwiesen. Die spérliche Ausbeute verwundert nicht, weil in
der Berufspadagogik systematische, doménenspezifische Lehr-/Lernforschung, laut
NICKOLAUS, RIEDL, SCHELTEN, bisher kaum stattfand und auf keine lange Tradition zu-
riickblicken kann.? Folglich lagen auch wenige empirische Studien zum Themenbereich
didaktische und technische Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden
Schulen vor.* Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die verfiigbaren Evaluationsstu-

dien und deren Reichweite gegeben.

' Vgl. BMBF (2006), S 1 ff.
2 vgl. Nickolaus, Riedl, Schelten (2005), S. 508.
3 Vgl. Hayen (2008), S. 108.
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1. Die Studie ,,Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006.
Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European
Countries” wurde von Empirica (Gesellschaft fir Kommunikations- und Technolo-
gieforschung GmbH in Bonn) im Auftrag der Europiischen Kommission durchge-
fiihrt, um festzustellen, inwieweit die Ziele der Lissabon-Strategie hinsichtlich der
Integration von digitalen Medien an europdischen Schulen und die Ziele der Initiati-
ve 12010 in den einzelnen europdischen Mitgliedsstaaten erreicht wurden. Im Rah-
men der Studien fanden in 27 europdischen Landern von Februar bis Mai 2006 eine
Schulleiterbefragung (HTS — Head Teachers Survey) und eine Lehrerbefragung
(CTS — Classroom Teachers Survey) statt. Zum Einsatz kam in diesem Zusammen-
hang ein quantitativer Fragebogen mit Antwortvorgaben. In Deutschland nahmen
450 Schulleiter und 901 Lehrkrifte an der quantitativen Telefonbefragung teil.? 228
der befragten Lehrkrifte waren an berufsbildenden Schulen titig.® Europaweit nah-
men 10.473 Schulleiter und 20.499 Lehrkrifte an der Befragung teil, 3.390 davon
lehrten an vocational schools.

2. Die Studie ,,IT-A ng der allg inbildenden und berufsbildenden Schulen
in Deutschland — Bestandsaufnahme 2006 und Entwicklung 2001 bis 2006 wur-
de vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) herausgegeben. In

dieser jahrlich von den Ministerien der Bundeslander mithilfe der statistischen Lan-
desémter aktualisierten Studie wurden im Jahr 2006 IT-Verantwortliche an 31.064
Schulen befragt. 2.837 davon waren berufsbildende Schulen.* Zentrales Ziel der fiir
deutsche Schulen représentativen Befragung ist die Identifikation der aktuellen IT-
Rahmenbedingungen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in
Deutschland.

Neben diesen vom BMBF und der Europdischen Kommission in Auftrag gegebenen
Evaluationsstudien leisteten in den vergangenen Jahren das Institut fiir Informationsma-
nagement Bremen (IFIB), das Institut fiir Schulentwicklungsforschung der Universitdt
Dortmund (1FS) und das bayrische Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsfor-
schung (ISB)S einen wichtigen Beitrag zur Erforschung der digitalen Medienverwendung
an berufsbildenden Schulen.

So wurde das IFIB von Sachaufwandstriigern des Bundeslandes Bremen®, der Stadt
Frankfurt und der Regionen GieBen im Zeitraum 2006 — 2007 beauftragt', die Wirkung

2010 (KOM/2005/229) ist eine Initiative der Européischen Kommission im Rahmen der aktualisierten
Lissabon-Strategie. Sie verfolgt drei Ziele: 1. Schaffung eines einheitlichen europdischen Informations-
raumes, 2. Ausbau der IKT-Forschung, 3. Abbau digitaler Spaltung.
2 Vgl. Empirica (2006a), S. 25-27, S. 440; Vgl. Empirica (2006b), S. 2.
3 Vgl. Empirica (2006a), S. 380.
* vgl. BMBF (2006), S. 5.
° Die Studie wurde von Dr. Jurgen Bofinger durchgefihrt.
6 Projekte im Bundesland Bremen: ,Lernen mit Neuen Medien und Informations-Technologien” (Lern-
MIT; Laufzeit 2001 — 2007) und ,,E-Learning in Bremer Schulen” (eLiBS, Laufzeit 2005 — 2007).
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zahlreicher Projekte, die seit dem Jahr 2000 initiiert wurden und die auf eine Verbesse-

rung der IT-Ausstattung, der IT-Administration bzw. IT-Supportstrukturen an allge-

meinbildenden und berufsbildenden Schulen zielten®”, zu evaluieren. Ahnlich geartete
Studien wurden in den Jahren 2002 —2003 vom IFS im Bundesland Nordrhein-

Westfalen und vom I1SB im Bundesland Bayern in den Jahren 2002 und 2006 umge-

setzt.* Folgende Berichte wurden dazu verdffentlicht:

3.

wNutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen“— erstellt vom
IFIB im Frithjahr 2006. Von den insgesamt 4.924 Bremer Lehrkriften beteiligten
sich 716 an der Befragung. 118 davon arbeiten an berufsbildenden Schulen. Damit
wurde eine Riicklaufquote von 13 Prozent erzielt, bezogen auf alle Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen in Bremen. Zusitzlich fand auch eine Erhebung der Situation
an berufsbildenden Schulen in Bremerhaven statt. Da hier lediglich 19 Lehrkrifte
antworteten, flossen diese Daten nur bei eindeutigen Ergebnissen in die Analyse mit
ein.’ Die Datenerhebung erfolgte mittels quantitativer Onlinebefragung von Mirz
bis Mai im Jahr 2006.

wPidagogische Medienentwicklungsplanung am Beispiel des SchulaufSichtsbe-
zirks Frankfurt am Main — Zwischenbericht zur Mediennutzung in Schulen der
Stadt Frankfurt am Main aus Sicht der Lehrkrifte* — cbenfalls umgesetzt vom
IFIB im Frithjahr 2007. Von 1.173 vom staatlichen Schulamt in Frankfurt erfassten
Lehrkréften an berufsbildenden Schulen beteiligten sich 621 an der Befragung
(Riicklaufquote = 53 Prozent). Auch im Rahmen dieser Studie wurde eine schriftli-
che, quantitative Befragung durchgefiihrt.®

wProjekt Medienintegration — regionale Analyse mira@school — Endbericht zur
Medienintegration in déffentlichen Schulen des Schulamtsbezirks Giefen-
Vogelsberg aus Sicht von Schulleitungen und Lehrkriften — erstellt vom IFIB im
Friihjahr 2007. 3.840 Lehrkrifte (= alle Lehrkrifte) aus Gieen wurden um Beteili-
gung an einer schriftlichen, quantitativen Befragung zum Stand der Medienintegra-
tion an ihrer Schule gebeten. Letztendlich beteiligten sich 1.258 Personen. 221 da-
von arbeiten als Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen (Riicklaufquote bezogen auf
diese Schulform ca. 34,2 Prozent).7

Die Studien ,,Digitale Medien im Fachunterricht von 2007 und ,,Neue Medien im
Fachunterricht von 2004 wurden vom bayrischen Staatsinstitut fiir Schulqualitdt

und  Bildungsforschung  (ISB) erstellt.® Aufgrund  vorausgehender IT-

! Projekte der Stadt Frankfurt: ,IT-Plan fir die Schulen der Stadt Frankfurt am Main“ (2000), Beteiligung
an der Landesinitiative ,Schule@Zukunft”, ,fraline-IT-Schul-Service” (2002 —2003), ,Medienschu-
le@Frankfurt” (2004 — 2005) usw.

2 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 7, S. 12.

3 Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 7.

4 Projekt in Nordrhein-Westfalen: seit 1999 , e-nitiative.nrw — Netzwerk fiir Bildung”.

® Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 67.

° Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 17.

7 Vgl. Wiedwald, Biisching, Breiter (2007), S. 22.

8 Die Studie wurde von Dr. Jirgen Bofinger durchgefihrt.
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Ausstattungsinitiativen' wurde das I1SB vom bayrischen Staatsministerium fiir das
Schuljahr 2001/2002 beauftragt, eine repréasentative Fragebogenerhebung zur digita-
len Medienverwendung an bayrischen Schulen durchzufiihren. Die quantitative Be-
fragung wurde im Schuljahr 2005/2006 wiederholt.” Neben Lehrkriften an allge-
meinbildenden Schulformen wurden auch Lehrkrifte der berufsbildenden Schulfor-
men befragt: Fachoberschule, Berufsoberschule und Wirtschaftsschule.® Im Jahr
2006 beteiligten sich insgesamt 4.978 Lehrkrifte (2002: 5.572 Lehrkrifte) an der
Erhebung. 1.305 davon arbeiteten an den genannten berufsbildenden Schulformen
(2002: 1.192 Lehrkréfte). Zentrale Fragestellungen der Studien waren Einsatzhéu-
figkeit computerbasierter Medien im Fachunterricht, Variation des Einsatzes im
Hinblick auf Schulform und Unterrichtsfach und Begriindungen fiir bzw. gegen den
digitalen Medieneinsatz im Fachunterricht.*

Die Studie ,,Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens — ein Evaluati-
onsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw* wurde in den Jahren 2002/2003 vom In-
stitut fiir Schulentwicklungsforschung der Universitét Dortmund (1Fs) durchgefiihrt.
Die Evaluation der ,,e-nitiative.nrw* erfolgte auf Basis von quantitativen Befragun-
gen im Jahr 2002/2003.> An 70 Schulen fand cine Befragung von Lehrkriften statt.
Interviewt wurden jeweils 10 Kollegien von Grundschulen, Hauptschulen, Real-
schulen, Gesamtschulen, Gymnasien und Berufskollegs.6 Insgesamt nahmen im Jahr
2002 1.550 Lehrkrifte (Riicklauf 41 Prozent) und ein Jahr spiter 1.307 Lehrkrifte
(Riicklauf 48 Prozent) an der Befragung teil. 18 Prozent (n = 278) davon unterrich-
teten im Jahr 2002 an Berufskollegs und im Jahr 2003 lag der Anteil der befragten
Lehrkrifte dieser Schulform bei 22 Prozent (n = 279).”*

Unabhingig von dieser groBangelegten Studie im Rahmen der e-nitiative.nrw initiierte

KREMER eine Pilotstudie im nordrhein-westfélischen Regierungsbezirk Detmold.

8.

Die Studie ,,eLearning an den Berufskollegs des Regierungsbezirks Detmold: Er-
hebung Frithjahr 2007 — eine erste Auswertung* wurde von KREMER am Institut
fiir Wirtschaftspadagogik der Universitdt Paderborn durchgefiihrt. Hierbei handelt
es sich um eine Pilotstudie, die das Institut in Absprache mit der Bezirksregierung
Detmold initiierte. 32 Schulleiter an Berufskollegs im nordrhein-westfilischen Re-

gierungsbezirk Detmold wurden gebeten, gemeinsam mit einem IT-Koordinator an

! Die Computer-Schiiler-Relation an bayrischen Schulen hat sich, laut BOFINGER, im Zeitraum von 2001 bis
2005 von 14:1 auf 8:1 verbessert. Vgl. Bofinger (2007), S. 2 f.

? Die Erhebungen wurden im Friihjahr 2002 und 2006 durchgefiihrt.

3 Aus ,erhebungstechnischen Griinden” bericksichtigte BOFINGER keine weiteren berufsbildenden
Schulformen. Vgl. Bofinger (2007), S. 5.

* Bofinger (2007), S. 1 ff.

® Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 8.

6 Vgl. Résner, Brduer, Riegas-Straackmann (2004), S. 11.

7 Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 12.

8 Im Bericht von ROSNER ET AL. wurde auf Seite 12 in Tabelle 1.4 die Anzahl der Lehrkrafte an Berufskollegs
fur das Jahr 2003 (n = 279) mit der Anzahl der Lehrkrafte Lb-Sonderschulen (n = 228) vertauscht. Die
nachfolgenden Tabellen zeigen jedoch die korrekte Anzahl der Befragungsteilnehmer an Berufskollegs.
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der Schule einen quantitativen Fragebogen zu den Themenbereichen IT-
Ausstattung, Medienkompetenz, Nutzungsformen und Schulentwicklung auszufiil-
len. Der Riicklauf betrug ca. 84 Prozent (n = 27).l

Neben den aus Evaluationsstudien resultierenden Forschungsberichten wurden zudem

folgende bundesweite Studien in Bezug auf die Medienverwendung an berufsbildenden

Schulen berticksichtig.

9.

10.

Die Studie ,,Medien im Fachunterricht des Berufsfeldes Textiltechnik und Beklei-
dung — eine empirische Untersuchung zur Medienverwendung unter besonderer
Beriicksichtigung der Integration Neuer Medien * wurde im Jahr 2005 von HAYEN
durchgefiihrt. Im Rahmen ihrer Dissertation erhob HAYEN deutschlandweit Daten
von 200 Lehrkriften des Berufsfeldes Textil- und Bekleidungstechnik zur traditio-
nellen und digitalen Medienverwendung im Unterricht. Urspriinglich wurden 424
Fragebogen an 46 berufsbildende Schulen in 13 Bundeslénder versandt. Daraus er-
gab sich eine Riicklaufquote von 49,5 Prozent. Neben der eigenen empirischen Stu-
die analysierte HAYEN zusitzlich empirische Studien zum Themenbereich digitale
und traditionelle Medienverwendung im Unterricht durch Lehrkréfte aller Schul-
formen, die im Zeitraum von 1996 — 2006 stattfanden.’

Die Studie , Lehr-Lernmethoden in der beruflichen Bildung — eine empirische
Untersuchung in ausgewihlten Berufsfeldern® — durchgefiihrt im Jahr 2001 von
PATZOLD ET AL. Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht stand zwar im Rahmen
dieser Erhebung nicht im Vordergrund, da sich die zentrale Fragestellung der Studie
auf vorherrschende Lehrmethoden und Unterrichtsstile im Unterricht an berufsbil-
denden Schulen bezog.® Es wurden jedoch in diesem Kontext auch Fragen zur digi-
talen Medienverwendung im Unterricht gestellt. Insgesamt beteiligten sich 399 Leh-
rer/-innen aus sechs Bundeslindern* von 74 unterschiedlichen Schulen an der Be-
fragung. Die Datenerhebung erfolgte zwischen Juni 2001 und November 2001. 170
der beteiligten Lehrer/-innen unterrichteten an gewerblich-technischen berufsbil-
denden Schulen, 177 an kaufménnisch-verwaltenden berufsbildenden Schulen und
52 Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen im IT-Bereich.’

Zu den 10 empirischen Studien im Bezugsfeld digitale Medienverwendung an berufs-

bildenden Schulen wurden zudem folgende Metastudien beriicksichtigt, die die Nutzung

von digitalen Medien an allgemeinbildenden Schulen analysieren.

11.

Metaanalyse ,,Digitale Medien in der Schule — Standortbestimmung und Hand-
lungsempfehlungen fiir die Zukunft — Studie zur Nutzung digitaler Medien in all-

! Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 4 f.

? Vgl. Hayen (2008), S. 167.

3 Vgl. Pétzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 1 ff.

4 Baden-Wirttemberg, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Sachsen-Anhalt
° Vgl. Pétzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 68.
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gemeinbildenden Schulen in Deutschland* — durchgefiihrt von HERZIG und GRAFE
(Durchfiihrungszeitraum der analysierten Studien: 2000 — 2005).

12. Metaanalyse ,,Neue Medien im Unterricht — eine Zwischenbilanz — durchgefiihrt
von SCHULZ-ZANDER und RIEGAS-STAACKMANN (Durchfithrungszeitraum der ana-
lysierten Studien: 1998 —2003)."

Die Ergebnisse der Metaanalysen wurden jedoch nur dann beriicksichtigt, insofern sie
weitere Erklarungsansitze fiir die Medienverwendung von Lehrkriften an berufsbilden-
den Schulen bereitstellten. Im Laufe der Sichtung der empirischen Studien traten fol-
gende Schwierigkeiten zutage: Obwohl die Datenerhebung der zehn genannten auf be-
rufsbildende Schulen bezogenen Studien iiberwiegend durch quantitative Lehrerbefra-
gungen erfolgte, lassen sich die Ergebnisse nicht immer unmittelbar miteinander ver-
gleichen. Dies liegt beispielsweise an unterschiedlichen Frage- bzw. Antwortvorgaben-
formulierungen zu dhnlichen Fragestellungen oder an unterschiedlichen Befragungs-
schwerpunkten innerhalb der Erhebung. Ein weiteres Problem liegt in der undifferen-
zierten Ergebnisdarstellung innerhalb der Forschungsberichte begriindet, d. h., in den
Studien werden teilweise Erfahrungen, Einschitzungen und Nutzungsverhalten von
Lehrkriften an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen abgefragt und die Er-
gebnisse mitunter zusammengefasst berichtet. Eine Zuordnung der Aussagen zu Lehr-
kréften einer bestimmten Schulform ist daher nicht immer moglich. Es ist jedoch davon
auszugehen, dass sich das Nutzungsverhalten von digitalen Medien sowie die diesbe-
ziiglichen didaktischen Intentionen und Einstellungen von Lehrkréiften unterschiedlicher

Schulformen mitunter deutlich unterscheiden.”

Ausgehend von diesen schwierigen Bedingungen erfolgten die Analyse und Zusammen-
fassung des Materials nach folgenden thematischen Schwerpunkten/Analysekriterien:
1. technische und organisatorische Rahmenbedingungen fiir den Einsatz digitaler
Medien an berufsbildenden Schulen
2. Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von Lehrkréften
3. Haufigkeit der Nutzung unterschiedlicher digitaler Medien durch Lehrkréfte an
berufsbildenden Schulen
4. Art und Weise der digitalen Medienverwendung im Unterricht
5. Einstellung, Intentionen und Erfahrungen von Lehrkriften an berufsbildenden
Schulen zur didaktischen Nutzung digitaler Medien
6. Bedingungsfaktoren der Verwendung digitaler Medien durch Lehrkrifte

! vgl. Schulz-Zander, Riegas-Staackmann (2004), S. 291-351.
? vgl. Bofinger (2007), S. 1 f.
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Die Zusammenfassung und Ergebnisdarstellung erfolgt tiberwiegend auf sprachlich-
deskriptiver Ebene und auf Basis von Héufigkeitsgrafiken. Die nachfolgenden Kapitel
entsprechen in ihrem Inhalt und in der Reihenfolge den oben genannten Analysekrite-
rien. Nach jedem Kapitel findet eine zusammenfassende und interpretative Betrachtung
der Ergebnisse statt. Neben der Darstellung der Daten folgen ferner ergidnzende theore-
tische Ausfiihrungen, sofern sie fiir ein vertiefendes Verstindnis der jeweiligen Daten

erforderlich sind.

3.2, Technische und organisatorische Rahmenbedingungen fiir den
Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen (BbS) in

Deutschland

Aus nationalen und internationalen Studien"** zur Implementierung von digitalen Me-
dien im Unterricht ist bekannt, dass fiir innovativen Unterricht mit digitalen Medien ein
storungsfrei funktionierendes Computernetzwerk und eine Systembetreuung durch IT-
Fachkrifte grundlegend ist.” Miingel in diesem Bereich wurden als zentrales Hemmnis
fiir eine digitale Medienverwendung im Unterricht benannt.’ Aus diesem Grund wird
seit liber einem Jahrzehnt — durch zahlreiche Initiativen auf Bundes- und Landerebene —
die Implementierung von Computernetzwerken an berufsbildenden und allgemein bil-

denden Schulen in Deutschland vorangetrieben.®

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sieht sich beziiglich der
Computerausstattung von Schulen schon am Ziel angelangt und vertritt die optimisti-
sche Einschitzung, dass beim ,,... Einsatz der Neuen Medien in der Bildung (...) das
Ende der Pionierphase erreicht ist ...*” und digitale Medien mittlerweile zu normalen
Alltagsinstrumenten im Bildungssystem geworden seien. Diese Einschitzung wird je-
doch nicht von allen bildungspolitischen Akteuren geteilt. So wird konstatiert: ,,Von ei-
ner bestmoglichen Versorgung mit Computern sind die meisten Bildungseinrichtungen
leider weit emfemtﬁ‘8 SCHOLTEN weist ferner in seinem im Auftrag des Vereins ,,Schu-
len ans Netz e. V.“, durchgefiihrten Bundesldndervergleich darauf hin, dass sich

5. .SyStematische und professionelle Service- und Supportangebote immer noch nicht

' Vgl. Miinchow, Héllen (2006), S. 16.
2 Vgl. Pederson et al. (2006), S. 82.
® vgl. Becta (2004), . 11.
“ Vgl. Schulz-Zander (2003b), S. 10.
® Vgl. Pederson et al. (2006), S. 82.
© Vgl. Garbe (2006), S. 232.
7 http://www.bmbf.de/de/equalification.ph
8 Vgl. Kosnetzow (2006), S. 129.
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fliichendeckend durchgesetzt haben.“' Grundvoraussetzung zur Etablierung der not-

wendigen Strukturen ist eine systematische Medienentwicklungsplanung.

Im Folgenden werden Befunde referiert, die Aussagen ermdglichen, inwieweit Lehr-
kréften an berufsbildenden Schulen in unterschiedlichen Regionen bzw. Bundesldndern
in Deutschland addquate Computernetzwerke mit entsprechenden Service- und Support-
strukturen fiir die digitale Medienverwendung im Unterricht zur Verfiigung stehen.
Dariiber hinaus wird der Stand der Medienentwicklungsplanung an deutschen Schulen

skizziert.

3.2.1. Computerausstattung an BBS in Deutschland im europdischen

Vergleich

Aufgrund zahlreicher Initiativen und Projekte auf Bundes- und Landerebene hat sich die
Anzahl der Computer an berufsbildenden Schulen in Deutschland seit dem Jahr 2001
knapp verdoppelt. 2001 entsprach die Computer-Schiiler-Relation an deutschen berufs-
bildenden Schulen noch 1:15, 2002 noch 1:13, 2003 noch 1:11 und seit 2004 stabilisier-
te sich die Relation auf dem Niveau von 1:9 Schiiler/-innen pro multimediafdhigen
Computer.” Das belegt die fiir deutsche Schulen reprisentative Studic des BMBF* ,I7-

Ausstattung der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Deutschland .

Die Computer-Schiiler-Relation wird in der Bildungspolitik hiufig als Kenngrofe ver-
wendet um festzustellen, ob sich die Rahmenbedingungen fiir die Verwendung digitaler
Medien an Schulen verbesserten. Ein weiterer Indikator ist der Vernetzungsgrad von
Schulen.® Die Qualitiit einer schulischen Computerausstattung steht und fillt demnach
nicht nur mit der Anzahl leistungsfahiger, dem aktuellen Stand angepasster multime-
diafdhiger Computer, sondern auch mit der Vernetzung der Schulrechner untereinander
(Intranet) und deren Anbindung ans Internet. Orts- und zeitunabhéngige Kommunikati-
on, Datentransfer und Interaktion im Kollegium und zwischen Lehrkréften und Schii-

ler/-innen wird so iber das schuleigene Intranet und das Internet moglich. Die

! Schulen ans Netz e. V. (2004), S. 62.
? Vgl. BMBF (2006), . 40.
® Die Computer-Schiiler-Relation lag im Jahr 2006 an Grundschulen bei 1:12, an allgemein bildenden
Sekundarschulen (I und 11) bei 1:11. Vgl. BMBF (2006), S. 40 .
* Der Studie wurden drei Schulkategorien zugrunde gelegt: 1. Grundschulen (1. — 4. Klasse), 2. Sekun-
darstufe | und Il der allgemein bildenden Schulen (5. — 13. Klasse), 3. berufsbildende Schulen. Die Daten
wurden von den Ministerien der Bundeslander mithilfe der Statistischen Landesamter erhoben. Insge-
samt wurden im Jahr 2006 31.064 Schulen befragt, davon waren 2.837 berufsbildende Schulen. Die
Rucklaufquote entsprach insgesamt 98 Prozent. Vgl. BMBF (2006), S. 5.
® Vgl. BMBF (2006), S.3.
°Vgl. Garbe (2006), S. 243.
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EUROPAISCHE KOMMISSION hebt in diesem Zusammenhang die Bedeutung von leis-
tungsfihigen Breitbandverbindungen (z. B. Standleitungen, DSL, Glasfaserverbindun-
gen) hervor. In Deutschland waren im Jahr 2006 etwa 82 Prozent der Computer an den
in die BMBF-Studie einbezogenen berufsbildenden Schulen miteinander vernetzt und
79 Prozent an das Internet angeschlossen. Der Anteil an realisierten Breitbandverbin-

dungen (DSL, Standleitung) lag im Jahr 2006 bei 88 Prozent.'

Insgesamt wurde damit die von der Europédischen Kommission im ,,4ktionsplan eLear-
ning* von 2001 formulierte Zielperspektive ,,5 — 15 Schiiler/-innen pro multimediafa-
higen Computer® fiir das Jahr 2006 an den berufsbildenden Schulen in Deutschland er-
reicht.? Die Ausstattung der Schulen mit Computern erscheint somit auf den ersten
Blick zufrieden stellend. Die BERTELSMANNSTIFTUNG empfichlt jedoch in ihrer Studie
W T in Schulregionen® eine Computer-Schiiler-Relation von 1:6 als Grundlage fiir einen
sinnvollen digitalen Medieneinsatz an Schulen.**

Weitere Daten zur Beurteilung der Computerausstattung an berufsbildenden Schulen in
Deutschland bietet die Benchmarkstudie ,,Use of Computers and the Internet in Schools
in Europe 2006°. Sie wurde in den 27 Léndern der EU im Schuljahr 2006 durchgefiihrt.
Das Ziel dieser europdischen Erhebung bestand darin, vergleichbare Daten bzw. Indika-
toren der europdischen Mitgliedsstaaten im Rahmen der Aktionspline eEurope2002,
eEurope 2005 und 12010 beziiglich der Implementierung von digitalen Medien an all-

gemein bildenden und berufsbildenden Schulen zu gewinnen (siche Abbildung 13).%7

! Vgl. Statistisches Bundesamt (2007), S. 21, S. 40.
2 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007), S. 9, S. 11.
® Vgl. Miinchow, Héllen (2006), S. 18.
4 Vgl. Wiggenhorn, Vorndran (2003), S. 43.
° Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2007), S. 285.
° Die Studie wurde von Empirica im Auftrag der Européischen Kommission durchgefiihrt, um festzustel-
len, inwieweit die Ziele der Lissabon-Strategie und des Aktionsplanes i2010 in den einzelnen européd-
ischen Mitgliedsstaaten erreicht wurden. Im Rahmen der Studien wurden eine Schulleiterbefragung
(HTS — Head Teachers Survey) und eine Lehrerbefragung ( CTS — Classroom Teachers Survey) durchge-
flhrt. Es handelte sich hierbei um quantitative Fragebogen mit Antwortvorgaben. In Deutschland nah-
men 450 Schulleiter an der Befragung teil und 901 Lehrkréfte. 10 Prozent der Interviews wurden an be-
rufshildenden Schulen durchgefiihrt. Im Rahmen der Schulleiterbefragung wurden die Daten beziglich
der IT-Ausstattung erhoben. vgl. Empirica (2006a), S. 25-27; S. 440; vgl. Empirica (2006b), S. 2.
7Vgl. Empirica (2006B), S. 1 ff.
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Abbildung 13: Computer-Schiiler-Relation an berufsbildenden Schulen im europa-
ischen Vergleich.

In der europdischen Benchmarkstudie wurde im Vergleich zur BMBF-Studie fiir das
Jahr 2006 eine etwas niedrigere Computer-Schiiler-Relation an deutschen berufsbilden-
den Schulen von 1:10,6 festgestellt. Im europdischen Vergleich der 27 Mitgliedsstaaten
der EU rangieren damit berufsbildende Schulen in Deutschland im Hinblick auf die fiir
Lehr-/Lernzwecke zur Verfiigung stehenden Computer auf Platz 21 (siche Abbildung
13). Demgegeniiber weisen Nationen wie beispielsweise Danemark eine Computer-
Schiiler-Relation an berufsbildenden Schulen von 1:2 auf (Norwegen 1:2,6, Grof3britan-
nien 1:3,5, Niederlande 1:3,6 und Osterreich 1:4)41 Der Vernetzungsgrad der Schulcom-
puter an beruflichen Schulen in Deutschland entspricht hingegen dem europdischen

Durchschnitt.?

Aus europdischer Perspektive ist folglich die Computerausstattung an berufsbildenden
Schulen in Deutschland als noch nicht zufriedenstellend einzustufen. Die Pionierphase

dauert noch an und weitere Anstrengungen sind notwendig, um im Wettbewerb mit den

' Vgl. Empirica (2006A), . 29.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 135.
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unterschiedlichen europdischen Berufsbildungssystemen insbesondere in technologi-

scher Hinsicht weiterhin konkurrieren zu konnen.

3.2.2. Rahmenbedingungen fiir den Einsatz digitaler Medien an BBS in

Deutschland - aus regionaler Perspektive

Die Studien ,/T-Ausstattung der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in
Deutschland*“ und ,,Use of Computers and the Internet in Schools in Europe 2006 ga-
ben eine ersten Uberblick iiber die durchschnittliche Anzahl von Computern an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland sowie deren Vernetzungsgrad aus nationaler und
internationaler Perspektive. Doch die Qualitit der Rahmenbedingungen fiir den Einsatz
digitaler Medien hangt nicht nur von den an den Schulen verfiigbaren Computernetz-
werken ab, sondern auch von der verfiigbaren Anwendersoftware und der technischen
Betreuung der Computersysteme durch Fachkréfte.

Zu diesen Themenbereichen gibt es jedoch bisher nur wenig empirisches Material. Die
verfiigbaren Studien erlauben lediglich eine fragmentarische Wiedergabe der Situation
in einzelnen Bundeslindern (Bremen, Nordrhein-Westfahlen') oder in bestimmten
Schulregionen (Regierungsbezirk Detmold). Diese fragmentarische Datenlage macht
deutlich, dass hier zum Teil noch ein erhebliches Informationsdefizit herrscht. So be-
richtet GARBE beispielsweise, dass an Bielefelder Stadtschulen im Jahr 2002 Betréige in
Millionenhdhe ausgegeben wurden, um sie mit Computernetzwerken auszustatten, aber
Schulen und Schultrdger nicht wussten, wie viele Computer vor Ort vorhanden waren.
Dariiber hinaus gab es keine Konzepte fiir Wartung und Support der vorhandenen Com-
puterausstattung und laufende Kosten fiir den Erhalt der Schulnetze waren nicht eingep-
lant?

Im Folgenden wird dargelegt, wie sich die Situation in den genannten Schulregio-
nen/Bundeslandern, im Hinblick auf Computerausstattung, Wartung und Support der
Ausstattung und Softwarebeschaffung darstellt. Dariiber hinaus wir erldutert, welche
Ansitze eines systematischen Medienmanagements sich aktuell etablieren. Die Darle-
gung der Rahmenbedingungen fiir eine digitale Medienverwendung ist auch deshalb
notwendig, da vor ihrem Hintergrund die Ergebnisse zur Mediennutzung der Lehrkrifte

beurteilt werden.

! Vgl. Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 1 f.
? Vgl. Garbe (2005), S. 16.
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Computeranzahl und Vernetzungsgrad an berufsbildenden Schulen in den Bundes-

léndern Bremen, Nordrhein-Westfalen und im Regierungsbezirk Detmold

In den analysierten Studien wurden teilweise Daten an allgemeinbilden und berufsbil-
denden Schulen erhoben. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass an berufsbildenden Schu-
len in Deutschland, aber auch innerhalb der Européischen Union im Durchschnitt we-
sentlich mehr Computer zur Verfiigung stehen als an allgemein bildenden Schulen der
jeweiligen Linder.' Im Jahr 2007 teilten sich an berufsbildenden Schulen in Bremen 8
Schiiler/-innen einen multimediafihigen Computer.” Die dortige Computer-Schiiler-
Relation ist damit etwas giinstiger als im Bundesdurchschnitt. Die Computer-Schiiler-
Relation an Schulen in Nordrhein-Westfalen betrug im Schuljahr 2003/04 an Berufskol-
legs 10:1° (Schuljahr 2002/03: 12,7:1)*. Damit entsprach die Relation auch hier zum
damaligen Zeitpunkt in etwa dem Bundesdurchschnitt an berufsbildenden Schulen.’ Die
vorhandenen Rechner in Bremen und Nordrhein-Westfalen zum Zeitpunkt der jeweili-
gen Befragung waren weitgehend an das Internet angeschlossen und zu einem hohen
Prozentsatz (Bundesdurchschnitt: 88 Prozent (2006), Bremen: 96 Prozent, Bremerha-
ven: 55 Prozent (2007), Nordrhein-Westfalen: 64 Prozent (2003)) in ein Schulintranet
cingebunden.® Zudem ldsst sich eine iiberdurchschnittliche Ausstattung der berufsbil-

denden Schulen mit Peripheriegerdten wie Beamer, Drucker und Scanner feststellen.”

Fiir 27 Berufskollegs im Regierungsbezirk Detmold stellten KREMER und ZOYKE im
Rahmen ihrer Pilotstudie eine zwiespéltige Situation fest. Etwa 51,5 Prozent der befrag-
ten Schulleiter gaben an, dass in allen bzw. fast allen Klassenzimmern Computer zur
Verfligung stehen, demgegeniiber sagen 48 Prozent der Schulleiter, dass lediglich in
wenigen bzw. in keinen Klassenzimmern Computer verfiigbar sind.® Internetzugang
wird in 91 Prozent der befragten Berufskollegs tiber WLAN realisiert. Daten im Hinb-

lick auf eine Relation von Computern zu Schiiler/-innen sind nicht verfiigbar.”

' Vgl. Empirica (2006A), . 71.
% Im Jahr 2007 waren Schulen mit insgesamt 12.136 (2006: 11.012) Computer ausgestattet. 3.075 davon
befanden sich an Berufsschulen.”
® etwa 16:1 bezogen auf alle Schulformen im Schuljahr 2003/04
4 Vgl. Résner, Brduer, Riegas-Straackmann (2004), S. 25.
® Vgl. BMBF (2006), S. 40
6 Vgl. Rosner, Brduer, Riegas-Straackmann (2004), S. 27 ff.
7 Im Durchschnitt sind an jeder Berufsschule in Bremen folgende Peripheriegerdte vorhanden: 6,7 Scan-
ner (Bremerhaven: 8,7), 7,8 Digitalkameras (Bremerhaven: 5), 12,6 Beamer (Bremerhaven: 10), 20 DVD-
Player (Bremerhaven: 10), 11,7 Netzwerkdrucker (Bremerhaven: 15,7), 13,6 lokale Drucker (Bremerha-
ven: 25) und 1,2 digitale Audio-Aufnahmegeréte (Bremerhaven: 1,5).
& vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 13.
° Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 11.
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ROSNER, BRAUER, RIEGAS-STRAACKMANN geben zur Situation an Berufskollegs in den
Jahren 2002/2003 im Rahmen der Studie , Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens — ein Evaluationsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw* im Vergleich zu all-
gemeinbildenden Schulformen ein euphorisches Statement ab: Berufskollegs sind die
»... am Besten ausgestattete Schulform [...]. Hier sind Neue Medien selbstverstindlich
und alltiglich, unabhdngig davon, welcher Ausbildungsberuf erlernt wird. Die unter-
suchten Schulen sind sowohl in den Klassenrdumen als auch in den Fachrdumen mit
Neuen Medien sehr gut versorgt. Durch die enge Verbindung von Schule und Berufswelt
sehen BerufSkollegs offenbar eine besondere Verpflichtung, ihre Schiiler/-innen sehr gut
fiir den Umgang mit Neuen Medien auszubilden. Dieses Engagement der Berufskollegs
entspricht im Ubrigen auch wahrgenommenen Erwartungshaltungen der Auszubilden-

den“]

Technische Instandhaltung der Computersysteme

Die Erfahrungen der vergangenen Jahre offenbarten jedoch, dass es nicht ausreicht,
Lehrkriften eine technisch addquate Computerausstattung zur Verfiigung zu stellen, ih-
nen die notwendige Wartung und Administration aufzubiirden und zu erwarten, dass die
Technik ohne Unterstiitzungsstrukturen sinnvoll und vielféltig in den Unterricht integ-

riert wird.

An berufsbildenden Schulen in Bremen, GieBen” und Frankfurt® liegt die Wartung und
technische Unterstiitzung der Lehrkrifte iiberwiegend noch in den Hianden von Lehr-
kriften, die zum Teil als IT-Koordinatoren fungieren.* Es gibt zwar auch regionale Ser-
viceangebote, diese tragen jedoch nur einen kleinen Teil der Arbeitsbelastung.” In Bre-
merhaven haben sich technische Schulassistenten bewihrt, die direkt bei der jeweiligen
Schule angestellt sind. Lehrkrifte leisten hier lediglich 20 Prozent des technischen Sup-
ports. Fiir den geleisteten Arbeitsaufwand erhalten die Lehrkrifte in Bremen iiberwie-
gend keine Entlastungsstunden.® Die bisherige Praxis, dass engagierte, computerversier-
te Lehrkréfte technische Unterstiitzungs- und Wartungsaufgaben iibernehmen, stoft
nach Ansicht des VEREINS ,,SCHULEN ANS NETZ E. V.* durch die steigende Anzahl und
zunehmende Vernetzung der Computer an Schulen mittlerweile an ihre Grenzen. Auf

Dauer ist der Einsatz von Lehrkréften fiir die Netzwerkadministration und -wartung fiir

! Résner, Bréuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 38.

2 Vgl. Wiedwald, Busching, Breiter (2007), S. 28.

® Vgl. Wiedwald, Breiter, Biisching, Néckel (2007), S. 41.

* Vgl. Breiter et al. (2006a), . 51.

® Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 51.

6 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 54, Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 42.
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die Schulen zu teuer, dariiber hinaus sind viele Lehrkrifte aufgrund mangelnder Spezi-
alkenntnisse nicht in der Lage, diese Funktion addquat zu erfiillen. Hauptamtliche IT-
Systemadministratoren und nachhaltige Systembetreuungs- und Finanzierungskonzepte
sind notwendig, um die vorhandenen komplexen Netzwerkumgebungen zu warten und
zu administrieren, damit sich Lehrkrifte auf ihre origindre Aufgabe, die Nutzung der

Computertechnologien im Unterricht, konzentrieren kénnen."?
Softwarebeschaffung und Softwareverfiigbarkeit

Ebenso wie die Frage nach einer professionellen Wartung von Schul-IT-Ausstattungen
bleibt die Frage nach einer systematischen Softwarebeschaffung an Schulen héufig un-
geklart.

Schulen in Bremerhaven und Bremen beschaffen sich ihre Software beispielsweise iiber
zentrale Stellen’. Uber diese Stellen wurden Landeslizenzen, Schullizenzpakete und
Vertrége tiber die Nutzung von Freeware, z. B. Open Office, beschafft. Ein anderer Weg
stellt die individuelle Softwarebeschaffung iiber das eigene Budget oder iiber etwaige
Fordervereine dar.* Schulen im Raum GieBen-Vogelsberg handhaben die notwendige
Softwarebeschaffung schulintern. Standardisierte Vorgehensweisen einer regionalen,
schuliibergreifenden Softwarebeschaffungsstelle wurden noch nicht etabliert. Die Frage
der Softwarebeschaffung wird teilweise in Fachkonferenzen entschieden, IT-
Beauftragte werden damit betraut oder einzelne Lehrkréfte besorgen sich kostenlose
Software {iber das Internet usw. Die Finanzierung erfolgt aus unterschiedlichen Quellen,

wie etwa dem Schulbudget oder aus Fordervereinen.’

Fest steht, dass mit zunehmender IT-Ausstattung der Schulen und einer fortschreitenden
digitalen Medienintegration auch ein systematisches schuliibergreifendes Softwarema-
nagement notwendig wird. Hierzu scheint es an berufsbildenden Schulen in der Regel
noch keine standardisierten Prozesse zu geben. Ein systematisches Softwaremanage-
ment, das nicht nur auf Einzelschulebene, sondern auch auf regionaler Ebene umgesetzt
wird, hitte jedoch den Vorteil, Kosten zu sparen und Transparenz tiber die an den Schu-
len zur Verfiigung stehende Software fiir Lehrkréifte, Schulleiter/-innen und Schultrager

herzustellen. Dies betrifft nicht nur die Beschaffung von Anwendersoftware, sondern

' Vgl. Kubicek, Breiter (2006), S. 257.
’ Vgl. Miinchow, Héllen (2006), S. 18.
3 2.B. die Softwareberatungsstelle des Landesinstituts fiir Schule (LIS) und den Senator fir Bildung und
Wissenschaft (SfBW)
*Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 26.
° Vgl. Wiedwald, Busching, Breiter (2007), S. 18.
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beispielsweise auch die Anschaffung und Aktualisierung von Betriebssystemen und An-

tivirensoftware.

Abbildung 14 zeigt die Softwarearten, die an berufsbildenden Schulen in Deutschland

und im Bundesland Bremen zur Verfiigung stehen.
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Abbildung 14: Softwareverfligbarkeit an berufsbildenden Schulen

Abbildung 14 verdeutlicht, dass alle befragten berufsbildenden Schulen im Bundesland
Bremen (n=14) mit Standardsoftware ausgeriistet sind, dariiber hinaus stehen an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland in der Regel Programme zur Erstellung multimedia-
ler Anwendungen und Branchensoftware zur Verfiigung (82—-100 Prozent). Auch mul-
timediale Nachschlagewerke, Lernsoftware, Programmiersprachen und Software mit
Werkzeugcharakter sind im Bundesdurchschnitt an berufsbildenden Schulen weit ver-
breitet, jedoch mit abnehmender Tendenz im Vergleich zur Branchensoftware und zu
Programmen zur Erstellung multimedialer Anwendungen. Zu betonen ist hierbei die
Verfiigbarkeit von branchenspezifischer Software an berufsbildenden Schulen, die an

allgemein bildenden Schulen in der Regel kaum Verwendung finden.'

! Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 27, Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 22.
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3.2.3. Beurteilungen der Rahmenbedingungen durch die befragten Lehr-

krafte

Nach dieser bruchstiickhaften Deskription der technischen und organisatorischen Rah-
menbedingungen fiir den Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen wird im
Folgenden dargestellt, wie die befragten Lehrkréfte diese beurteilen. In Frankfurt, Bre-
men und Nordrhein-Westfalen forderten das IFBI und das IFS die Lehrkrifte auf, die IT-
Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen nach Schulnoten (1-6) zu bewerten.
Die Lehrkréfte konnten Schulnoten zu Aspekten der verfiigbaren IT-Ausstattung und
zum internen und externen IT-Management vergeben (siche Tabelle 7).

Zufrieden duBlerten sich die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt mit
dem Umfang und der Qualitdt der vorhandenen Computerausstattung und dem verfiig-
baren Softwarebestand (== 2,78-2,91; n = 580). Etwas kritischer fallt demgegeniiber die

Bewertung des schulinternen IT-Managements aus. Zwar fithlen sich die Lehrkréfte an
berufsbildenden Schulen in Frankfurt im Durchschnitt von ihrer Schulleitung gut un-
terstiitzt (4 = 2,56; n = 421); auch der technische Support durch Kolleg/-innen wird

durch eine im Durchschnitt relativ gute Note honoriert (r = 2,56; n = 521). Die vorhan-
denen schulinternen Medienkonzepte werden jedoch kritischer beurteilt (= = 3,38),
ebenso wie schulexterne Angebote zur technischen Unterstiitzung der Lehrkrifte (z =

4,03).!
Tabelle 7: Bewertung der IT-Rahmenbedingungen durch die Lehrkréafte in Frankfurt

und Bremen

Durchschnittliche Schulnotenver-
gabe der Lehrkrifte

Frankfurt Bremen
IT-Ausstattung berufsbildende | alle Schulformen

Schulen (n =658)
Umfang der IT-Ausstattung =2,86 (n=580) F=2,6
Qualitét der IT-Ausstattung +=2,85(n=580) #=28
Softwareausstattung 1=2,78 (n = 557) r=2,9
IT-Management
Unterstiitzung durch die Schulleitung +=2,56 (n=421) =28
Technische Unterstiitzung — schulintern 1=2,56 (n=521) co2g
Technische Unterstiitzung — extern ¥=3,44 (n=277)
Medienpédagogisches Konzept = =3,38(n=502)

! Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 42.
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Im Vergleich zu Lehrkréften in Frankfurt beurteilen die Kolleg/-innen an berufsbilden-
den Schulen in Bremen die Rahmenbedingungen fiir eine digitale Medienverwendung
an ihrer Schule erheblich positiver.

Tabelle 7 zeigt zwar ebenfalls eine durchschnittliche Beurteilung durch Lehrkriéfte aller

Schulformen (* = 2,6-2,9; n = 658). BREITER et al. weisen jedoch darauf hin, dass 55-59

Prozent der befragten Lehrkriifte an berufsbildenden Schulen die Qualitdt der vorhande-
nen IT-Ausstattung in Qualitdt und Umfang sowie die verfligbare Softwareausstattung
mit gut bis sehr gut bewerten. Fir das Bremer IT-Management (Fortbildungsangebot,
medienpddagogisches Konzept, medienpadagogische Unterstiitzung sowie die techni-
sche Unterstiitzung) wurde iiberwiegend befriedigende Beurteilungen abgegeben.'
Ebenso erfolgte in der Studie ,, Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens * ei-
ne Bewertung der Schul-IT-Ausstattung durch die Lehrkrifte an Berufskollegs (n= 278)
in den Jahren 2002/2003 (siche Abbildung 15).
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Abbildung 15: Zufriedenheit der Lehrkrafte an Berufskollegs im Hinblick auf die IT-
Ausstattung an ihrer Schule?

Abbildung 15 enthdlt zusammenfassend die Einschdtzung der befragten Lehrkrifte an
Berufskollegs, differenziert nach der Beurteilung im Hinblick auf die vorhandenen
Computer, den realisierten Internetanschluss bzw. das Intranet, das Softwareangebot an

den Schulen und die Peripheriegerite. Es zeigt sich, dass sich die Zufriedenheit der

! vgl. Breiter et al. (2006a), . 72 f.
2Amwonkategorien: sehr unzufrieden (1), eher unzufrieden (2), teils/teils (3), eher zufrieden (4), sehr
zufrieden (5).
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Lehrkréfte von 2002 bis 2003 steigerte und die Beurteilung im Jahr 2003 zwischen

Lteilweise zufrieden® und ,,eher zufrieden* einzuordnen ist.

3.2.4. Anféange einer systematischen Medienentwicklungsplanung in

Deutschland

Die Ausfithrungen des vorausgehenden Kapitels verdeutlichten, dass die Computeraus-
stattung an berufsbildenden Schulen quantitativ gesehen zwar zufriedenstellende Aus-
malBe angenommen hat, dass jedoch im Hinblick auf Wartung und Support der Compu-
tersysteme, der systematischen Beschaffung von Software und im Hinblick auf die
Entwicklung schulinterner medienpadagogischer Konzepte noch Handlungsbedarf be-
steht. Da die Expansion von digitalen Medien an berufsbildenden Schulen Schulleiter/-
innen, Lehrkréifte und Schultrdger in den vergangenen Jahren immer wieder vor neue
Herausforderungen stellte', bendtigen Schulen, um diesen Veréinderungsprozess zu be-
wiltigen, eine langfristige systematische Medienentwicklungsplanung, die im Schul-
programm der Schule verankert ist.

In den 1990er Jahren entwickelte sich die fehlende Einbindung einer Medienentwick-
lungsplanung in die Schulentwicklung zu einem maBgeblichen Hemmfaktor fiir die In-
stitutionalisierung digitaler Medien an Schulen.” Inzwischen wurden zwar in Deutsch-
land notwendige Schritte zur Integration einer Medienentwicklungsplanung in den
Schulentwicklungsprozess auf den Weg gebracht, dies geschieht jedoch immer noch
nicht flaichendeckend und noch nicht auf allen Steuerungsebenen (Einzelschulebene,
kommunale Ebene und Landesebene).’ Eine Befragung der Kultusministerien der Bun-
deslander durch EICKELMANN und SCHULZ-ZANDER ergab beispielsweise, dass mittler-
weile in der Mehrzahl der Bundesldnder die Erstellung von Medienentwicklungsplanen
fiir allgemeinbildende und berufsbildende Schulen verbindlich vorgeschrieben ist (siche
Tabelle 8).

! Vgl. Miinchow, Hollen (2006), S. 18.
2 Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 279.
3 Vgl. Stolpmann, Breiter, Wiedwald (2005), S. 14.
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Tabelle 8: Verbindlichkeit schulischer Medienkonzepte in den Bundeslindern®

Bundesland Verbindlichkeit schu- Bundesland | Verbindlichkeit schu-
lischer Medienkon- lischer Medienkon-
zepte zepte
Baden- seit 2002 Niedersachsen seit 2001
Wiirttemberg
Bayern empfohlen Nordrhein- seit 2001
Westfalen
Berlin nicht verbindlich Rheinland-Pfalz | geplant ab 2006
Brandenburg geplant ab 2006 Saarland empfohlen seit 2003
Bremen seit 1999 Sachsen seit 2001
Hamburg seit 1999 Sachsen-Anhalt Nein
Hessen verbindlich Schleswig- teilweise  verbindlich,
Holstein abhangig vom Schul-
trager
Mecklenburg- seit 2002 Thiringen seit 2002
Vorpommern

Im Hinblick auf die Inhalte der Medienkonzepten an Schulen in den einzelnen Bundes-
landern stellen EICKELMANN und SCHULZ-ZANDER fest, dass neben einer technischen
Ausstattungsplanung auch zunehmend pédagogisch-didaktische Ziele, die mit der IT-
Ausstattung realisiert werden sollen, in die Medienkonzepte mit einflieBen. Dariiber hi-
naus beinhaltet die Medienentwicklungsplanung haufig den computerbezogenen Fort-
bildungsbedarf der Lehrkrifte. Lehrerkooperation bzw. Kooperationsentwicklung an

Schulen mit digitalen Medien wird hingegen von den Léndern nicht eingefordert.”

Die analysierten empirischen Studien zur didaktischen und technischen Implementie-
rung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen bieten nur wenige Informationen
iiber Prozesse zur Medienentwicklungsplanung an dieser Schulform. Die Evaluations-
studie in Bremen ergab, dass alle berufsbildenden Schulen in Bremen (n = 11) iiber ei-
nen MEP fiir den Einsatz digitaler Medien verfiigen und 82 Prozent der Bremer Berufs-
schulen feste Teams fiir die Planung und Organisation des Computereinsatzes geschaf-
fen haben.’ Es wurde jedoch auch festgestellt, dass nur 40 Prozent der Berufsschulen
die IT-Ausstattung gemdfl den Zielsetzungen der Medienentwicklungsplidne umgesetzt
haben.

In den 27 Berufskollegs im Regierungsbezirk Detmold ist die Nutzung digitaler Medien
in der Regel im Schulprogramm verankert (96 Prozent). In etwa 81 Prozent der Berufskol-
legs ist ein Schulleitungsmitglied dezidiert fiir das Aufgabengebiet digitale Medien zustin-

dig und in 85 Prozent der Schulen wurde die Fortbildung zur Verwendung digitaler Medien

! Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 296.
2 Vgl. Eickelmann, Schulz-Zander (2007), S. 296.
® Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 39.
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in den Schulentwicklungsprozess integriert. Etwa 70 Prozent der befragten Berufskollegs
haben zudem Teams zur Entwicklung von computerbasierten Unterrichtskonzepten etab-
liert." Zusammenfassend kommen Kremer und Zoyke zu folgendem Schluss: dass die inter-
ne Umsetzung und Verankerung von konkreten Schulentwicklungsmafnahmen zur Etablie-
rung digitaler Medien an den untersuchten Berufskollegs miissen noch weiter zu verbessert

werden.”

3.2.5. Zusammenfassung und Interpretation

Rein quantitativ gesehen, stagniert die Computerausstattung an berufsbildenden Schulen
seit dem Jahr 2004. Laut BMBF teilen sich hier im Durchschnitt 9 Schiiler/-innen einen
Computer. Dies scheint auf den ersten Blick akzeptabel zu sein. Betrachtet man jedoch
die Computer-Schiiler-Relation im Vergleich zu den 27 Mitgliedslandern der europa-
ischen Union, so findet sich Deutschland im unteren Viertel, auf Platz 21wieder. In
Landern wie Danemark, Norwegen, Grofbritannien und Osterreich teilen sich lediglich
2-4 Schiiler/-innen einen Computerarbeitsplatz an vocational schools. Der Vernet-
zungsgrad der verfligbaren Computer liegt hingegen bei ca. 80 Prozent und entspricht in
etwa dem européischen Durchschnitt. Sowohl auf européischer Ebene als auch auf na-
tionaler bzw. regionaler Ebene in Deutschland lésst sich feststellen, dass berufsbildende
Schulen in der Regel, im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen, besser mit Compu-
tern versorgt sind. Obwohl berufsbildende Schulen in Deutschland im Vergleich zu be-
rufsbildenden Schulen anderer europdischer Lander hinsichtlich der Computer-Schiiler-
Relation schlechter abschneiden, werden die diesbeziiglichen Zielvorgaben der Europa-
ischen Kommission dennoch eingehalten. Die Bertelsmannstiftung empfiehlt jedoch ein
Verhiltnis von wenigstens 6:1 im Hinblick auf eine sinnvolle Integration von digitalen

Medien in den Unterricht.

Zudem fallen weitere Verbesserungsbereiche der Rahmenbedingungen fiir eine digitale
Medienverwendung an berufsbildenden Schulen ins Auge. Die analysierten Studien
zeigen, dass die Wartung und Administration in den untersuchten Schulregionen vor
allem von Lehrkriften geleistet wird. Die Ubernahme von technischen Unterstiitzungs-
und Wartungsaufgaben stot jedoch mittlerweile an ihre Grenzen. Lehrkréfte sind zum
einen fachlich mit dieser Aufgabe iiberfordert, und zum anderen steigt die Anzahl der
Rechner stetig, sodass der Aufwand nicht mehr neben der reguldren Unterrichtsver-

pflichtung geleistet werden kann. Dariiber hinaus erhalten die Lehrkrifte kaum Entlas-

' vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 6.
? Vigl. Kremer, Zoyke (2007), S. 7.
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tungsstunden fiir ihre Dienste und langfristig gesehen ist der Einsatz von Lehrkréften
fiir Wartungsarbeiten zu teuer. Der Einsatz von IT-Systemadministratoren wiirde weni-
ger Lohnkosten verursachen und die Systemstabilitit der Computersysteme wiirde

durch eine fachgerechte Wartung steigen.

Dariiber hinaus stellt sich die Frage nach einem systematischen Softwaremanagement.
In der Regel beschaffen sich Schulen auf unterschiedlichen Wegen Software, ohne dass
von einem standardisierten Verfahren gesprochen werden kann bzw. zwangsldufig eine
zentrale iiberregionale Koordination erfolgt. Durch die heterogene Vorgehensweise ge-
hen jedoch Synergiceffekte und Einsparpotenziale verloren. Ein regionales, schuliiber-
greifendes Softwaremanagement konnte dabei helfen, Kosten zu sparen, indem bei-
spielsweise Lizenzen gleichzeitig fiir mehrere Schulen giinstig beschafft und Doppelan-
schaffungen vermieden werden. Im Hinblick auf die aktuelle Softwareverfiigbarkeit an
berufsbildenden Schulen ldsst sich feststellen, dass Standardsoftware zu 100 Prozent,
Programme zur Erstellung multimedialer Anwendungen zu 90—-100 Prozent, Branchen-
software zu 82-100 Prozent, Lernsofiware zu 68-84 Prozent, multimediale Nachschla-
gewerke zu 32-72 Prozent und Software mit Werkzeugcharakter zu 32-76 Prozent an
den in den Studien beriicksichtigten berufsbildenden Schulen zur Verfiigung stehen.

BREITER charakterisiert die Situation zusammenfassend fiir das Jahr 2001 folgenderma-
Ben: Bei den kommunalen Schultrdgern ,,... scheint es ein regelrechtes Wettrennen um
eine schnelle Anbindung aller Schulen ans Internet zu geben. Strategien fiir eine nach-
haltige Entwicklung, die auch die hohen Betriebskosten sowie Wartung und Support be-

«l

riicksichtigen, finden sich dagegen nur selten*". Auch eine Landeriibersicht des Vereins
Schulen ans Netz e. V. des Jahres 2004 zeigt, dass: ,,... systematische und professionel-
le Service- und Supportangebote sich [im Bundesgebiet] immer noch nicht flichende-
ckend durchgesetzt haben“?.

Diese beiden Statements scheinen auch fiir die heutige Situation an berufsbildenden
Schulen noch weitgehend giiltig zu sein. Ein weiterer Entwicklungsbereich stellt die
medienbezogene Qualifizierung der Lehrkrifte dar. Dieser Themenbereich wird im Fol-

genden ndher thematisiert.

! Breiter (2001), 5.10.
% Vgl. Schulen ans Netz. e. V. (2004), S. 62.
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3.3. Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von

Lehrkréften

Neben der Computerausstattung und entsprechenden Service- und Supportstrukturen
wird die Implementierung von digitalen Medien in den Unterrichtsalltag entscheidend
von der digitalen Medienkompetenz bzw. der mediendidaktischen Kompetenz der Lehr-
krifte mit bedingt. In der Metastudie ,,4 review of the research literature on barriers to
the uptake of ICT by teachers* von der British Educational Communications and Tech-
nology Agency (Becta) wurde diesbeziiglich, basierend auf den Ergebnissen von 26

internationalen Studicn', ein Modell erarbeitet, das mehrere hemmende Faktoren der

digitalen Mediennutzung im Unterricht darstellt (siche Abbildung 16).
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Abbildung 16: Zusammenhang zwischen verschiedenen hemmenden Faktoren der Me-
dienverwendung2

Abbildung 16 stellt laut BECTA einen Teufelskreis dar. Die Richtungspfeile bedeuten so
viel wie: ,.kann fiihren zu“. Im Zentrum des Modells steht das Selbstvertrauen der Lehr-
kraft im Umgang mit digitalen Medien. Fehlende digitale Medienkompetenzen bzw.
medienpddagogische Kompetenzen kdnnen, laut BECTA, zu einem verminderten Selbst-
vertrauen der Lehrkraft im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht fithren. Auf-

grund des verminderten Selbstvertrauens kann die Angst vor Misserfolg bei der Lehr-

 Im Rahmen der Metaanalyse wurden 26 Studien aus GroRbritannien, USA, Australien, Kanada, Nieder-
lande und Hongkong beriicksichtigt Vgl. Becta (2004), S. 5.
?Vgl. Becta (2004), S. 21.
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kraft steigen. Treten nun technische Probleme im Unterricht auf, z. B. verursacht durch
eine ungeniigende Wartung der Computerausstattung an der Schule, kann eine Lehrkraft
mit defizitdren computerbezogenen Kompetenzen weniger souverin reagieren, was sich
wiederum negativ auf das Selbstvertrauen auswirkt. Lehrer/-innen mit begrenzten digi-
talen Medienkompetenzen haben, laut BECTA, Angst, dies vor ihren Schiiler/-innen zu
offenbaren und sind selbst unsicher im Umgang mit digitalen Medien, sodass sie durch
den digitalen Medieneinsatz weniger positive Auswirkungen auf den Lehr-/Lernprozess
feststellen.

Die Behauptung von BECTA ,,Teachers who have little or no confidence in using com-
puters in their work will try to avoid them altogether” ist mittlerweile empirisch gut
abgesichert. Zum einen durch Korrelationsanalysen und zum anderen durch Selbstaus-
kunft der Lehrkifte.”® So konstatieren beispielsweise ROSNER, BRAUER, RIEGAS-
STRAACKMANN im Zuge der Evaluation der Initiative ,,e-nitiative.nrw*: ,,... nicht mit
fehlender technischer Ausstattung, sondern mit unzureichenden Kenntnissen der Lehr-
krifte beim Einsatz Neuer Medien wird sowohl von Schulleitungen als auch von den
Lehrkrdften selbst begriindet, dass Neue Medien im Unterricht nicht in dem Mafle ein-
gesetzt werden, wie es der Ausstattungsgrad der Schulen erlauben wiirde™*. Solide
computerbezogene Medienkompetenz bzw. medienpédagogische Kompetenz von Leh-
rer/-innen sind daher grundlegende Bedingungsfaktoren fiir die tatsidchliche Nutzung

von digitalen Medien im Unterricht.’

3.3.1. Maedienbezogene Qualifizierung in der ersten/zweiten Phase

Lehrerbildung

Eine frithzeitige medienbezogene Qualifizierung von angehenden Lehrkréften, d.h. For-
derung von Computerkompetenz und mediendidaktischer Kompetenz in der ersten und
zweiten Phase der Lehrerbildung sind folglich fiir eine erfolgreiche didaktische Imple-
mentierung digitaler Medien in den Unterricht von zentraler Bedeutung. Der Begriff
mediendidaktische Kompetenz verweist in diesen Zusammenhang auf die Féhigkeit ei-
ner Person, traditionelle und computerbasierte Medien im Rahmen geeigneter Unter-

richtskonzepte zielgerichtet einzusetzen.®

! vgl. Becta (2004), S. 3.
’ Vgl. Blanskat et al. (2006), S. 51.
® vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 37.
4 Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 113.
® Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 36.
® Vgl. Blomeke (2003), S. 5 ff.
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Bisher wurde jedoch die medienbezogenen Qualifizierung der Lehrkréfte in der univer-
sitiren Erstausbildung scheinbar wenig Beachtung geschenkt.! HERZIG und GRAFE be-
richten, dass in den Studienordnungen deutscher Lehramtsstudiengdnge zu diesem
Thema in der Regel lediglich zwei Semesterwochenstunden verpflichtend belegt werden
miissen.” Auch Studierende der Erzichungswissenschaften haben die grundlegende Be-
deutung der Computerkompetenz fiir die Ausiibung ihres spateren Berufes im Jahr 2002
noch nicht erkannt. So ergab eine Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, in der
11.242 Studierende beziiglich ihrer Computerkompetenzen bzw. zu ihrer Einstellung zu
Computern befragt wurden, dass die Studierenden erziehungswissenschaftlicher Stu-
diengéinge im Hinblick auf die Merkmale digitale Medienkompetenz, Einsicht in die
Niitzlichkeit von Computeranwendungen fiir das Studium und Einstellung zu computer-
basierten Lehr-/Lernprogrammen im Vergleich zu Studierenden anderer Studiengéinge
hintere Positionen einnehmen. Fiir angehende Lehrer/-innen ,, ... stehen diese Befunde
im Widerspruch zu ihrer kiinftigen Rolle als Vermittler/-innen moderner Kulturtechni-
ken bzw. als Moderator/-innen zwischen den Generationen. Diese Beispicle sind In-
dizien dafiir, dass in der universitdren Lehrerbildung Studieninhalte zur Erweiterung di-
gitaler Medienkompetenzen und mediendidaktischer Kompetenzen angehender Lehr-

krifte gelegt werden miissen.

Die Kompetenzdefizite von Lehramtsstudenten werden offenbar auch in der zweiten
Phase der Lehrerbildung nicht ausgeglichen.* So wurden Referendar/-innen im Rahmen
der IFS-Studie ,.e-nitiative.nrw** gefragt, wie gut sie durch ihr Studienseminar darauf
vorbereitet wurden, digitale Medien in Lehr-/Lernprozesse zu integrieren.’ Im Durch-
schnitt bewerteten die Lehramtsanwérter die Vermittlung mediendidaktischer Kenntnis-
se im Studienseminar, anhand von Kriterien wie orientierte Auswahl von Lernprog-
rammen, Einbeziehung digitaler Medien in die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung,
Entwicklung von Unterrichtskonzepten unter Einbeziehung digitaler Medien, mit
schlecht bis befriedigend. Auch die Vermittlung von Computerbasiskompetenzen, wie
etwa der Umgang mit Standardanwendungen (Grafikprogrammen, Présentationsprog-
rammen, Webseitenerstellung), wurde als defizitdr empfunden.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass einige empirische Ergebnisse darauf hin-

deuten, dass in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung computerbezogene Me-

! vgl. Blsmeke (2003), S. 2.

? Vgl. Grafe, Herzig (2007), S. 96.

3 BMBF (2002), S. 45.

* vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 97.

° Antwortvorgaben: 1 = sehr schlecht, 2 = schlecht, 3 = befriedigend, 4 = gut, 5 = sehr gut
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dienkompetenzen sowie medienpddagogische Kompetenzen lediglich ansatzweise ge-
fordert wurden. Ausgehend von diesen Daten stellt sich die Frage, wie gut digitale Me-
dienkompetenzen und mediendidaktische Kompetenzen bei Lehrkriften an berufsbil-

denden Schulen aktuell ausgeprégt sind.

3.3.2. Digitale Medienkompetenzen der Lehrkrafte

Zu dieser Fragestellung bietet ein Grofteil der beriicksichtigten Studien Informationen.
So wurden Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt am Main (n= 609) ge-
fragt, wie kompetent sie sich im Umgang mit Computern einschitzen (siche Abbildung
18).
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Abbildung 17: Computerkompetenzeinschatzung der Lehrkrafte

Die Selbsteinschitzung der Befragungsteilnehmer (siche Abbildung 17) fiel durchwegs
selbstbewusst aus. 59 Prozent geben an, dass sie sich im Umgang mit Computern sicher
fiihlen oder Kollegen/-innen dariiber hinaus bei der Benutzung helfen. Ein weiteres
Drittel fiihlt sich vertraut im Umgang mit einigen Programmen und 5 Prozent geben an,
lediglich iiber erste Erfahrungen zu verfiigen. Im Schulamtsbezirk GieBen-Vogelsberg
wurde den Lehrkréften an berufsbildenden Schulen die gleiche Frage gestellt. Auch hier
gaben 63 Prozent der Lehrkrifte (n=221) an, sich im Umgang mit Computern sicher zu
fiihlen oder dariiber hinaus Kollegen/-innen bei der Computernutzung zu unterstiitzen, '
Weitere Daten zu dieser Fragestellung bietet die bundesweite Studie ,, Lehr-
Lernmethoden in der beruflichen Bildung — eine empirische Untersuchung in ausge-
widhlten Berufsfeldern” Auch hier wurden Lehrkrifte (n = 399) an berufsbildenden
Schulen in den Bereichen IT (n=52), gewerblich-technisch (n=170) und kaufménnisch-
verwaltend (n=177) zu ihren Kenntnissen im Hinblick auf das ,,Lernen mit Computern*

befragt (siche Abbildung 18).

! Weitere Angaben fiir GieBen fehlen.
2 Vgl. Wiedwald, Busching, Breiter (2007), S. 24.
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Abbildung 18: Kenntnisse zum Themenbereich ,Lernen mit dem Computer“l
Abbildung 19 zeigt, dass etwa drei Viertel (73,4-77 Prozent) der befragten gewerblich-
technischen Lehrkrifte sowie der IT-Lehrkrifte angeben, iiber umfangreiche-solide
Kenntnisse im Hinblick auf das Lernen mit dem Computer verfiigen. Im Vergleich dazu
schitzten die kaufmédnnisch-verwaltenden Lehrkréfte ihre Kenntnisse wesentlich gerin-
ger ein. Bei den kaufménnisch-verwaltenden Lehrkriften liegt die Quote der Kenntnis-
reichen (umfangreich-solide) bei 50,8 Prozent; demgegeniiber steht eine Gruppe von
45,7 Prozent, die angeben, iiber keine bis rudimentire Kenntnisse zu verfiigen. Bei IT-
Lehrkréften und gewerblich-technischen Lehrkréften ist die Quote der Lehrkrifte, die
anfiihren, tiber keine bis rudimentére Kenntnisse zu verfiigen, sehr gering (14,2-17,3

Prozent).

Selbsteinschétzung der Lehrkréfte zu ihren computerbezogenen Medienkompetenzen

differenziert nach Hard- und Software

Neben der Erhebung von allgemeinen computerbezogenen Kompetenzen erfolgte im
Rahmen einiger Studien auch die Erfassung der computerbezogenen Medienkompeten-
zen im Umgang mit bestimmter Hard- und Software. So auch in der Evaluationsstudie
zur Arbeit der ,,e-nitiative.nrw . Abbildung 19 verdeutlicht die Selbsteinschidtzung der
befragten Lehrkrifte an Berufskollegs (n=279) im Hinblick auf einzelne computerbezo-

gene Anwendungen.

! Vgl. Pétzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 129, S. 176, S. 228.
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Abbildung 19: Computerkompetenz der Lehrkrafte an Berufskollegs in NRW'2

Relativ sicher fithlen sich die befragten Lehrkrifte (n = 279) vor allem im Umgang mit
Textverarbeitungsprogrammen und dem Internet. Hierzu gaben sie an, tiber mittlere bis
hohe Kenntnisse zu verfiigen (MW = 3,4-3,8). Dies sind auch die Applikationen, die
nach Auskunft der befragten Lehrkrifte am haufigsten in den Unterricht integriert wur-
den.® Im Umgang mit Beamer, Tabellenkalkulationsprogrammen und Priisentations-
programmen stufen die befragten Lehrkréfte ihre Kenntnisse auf mittlerem Niveau (MW
= 2,7-3,1) und im Umgang mit Grafikprogrammen, Betriebssystemen, Spezialsoftware,
Datenbanken, Internetseitenerstellung, Statistik-/Mathematikprogrammen und Prog-
rammiersprachen stufen sie ihre Kenntnisse auf einem niedrigen Niveau (MW = 2,1—
1,4) ein.

Weitere Daten beinhaltet die europdischen Studie ,,Benchmarking Access and Use of
ICT in European Schools 2006 Final Report from Head Teacher and Classroom Teach-
er Surveys in 27 European Countries.” Hier wurde die Frage gestellt, in welchen der
folgenden Situationen sich Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen (vocational schools)
sicher fiihlen (siche Abbildung 20):*

Verwendung von Textverarbeitungsprogrammen, wie z. B. Word
Erstellung einer Prisentation mit Text und Bild, wie z. B. mit PowerPoint
Verwendung von E-Mail zur Kommunikation mit anderen

Download und Installation von Programmen auf dem Computer®

' Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 114, S. 117.
2 Antwortvorgaben: 0 = keine Kenntnisse, 1 = sehr niedrige Kenntnisse, 2 = niedrige Kenntnisse, 3 = mitt-
lere Kenntnisse, 4 = hohe Kenntnisse, 5 = sehr hohe Kenntnisse
3 Vgl. Rosner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 55.
“Vgl. Empirica (2006A), S. 221.
° Antwortvorgaben: sehr sicher, ziemlich sicher, nicht sehr sicher, Giberhaupt nicht sicher
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Abbildung 20: Prozent der Lehrkréfte, die angeben, sich sehr sicher im Umgang mit den

genannten Anwendungen zu fihlen

Abbildung 21 verdeutlicht, dass sich die befragten Lehrkrifte in Deutschland und Euro-
pa vor allem im Umgang mit E-Mail' zu Kommunikationszwecken und mit der Ver-
wendung von TextverarbeitungsprogrammenZ sehr sicher fiihlen (64-75,6 Prozent). Das
Installieren und Downloaden von Programmen® und das Erstellen von Priisentations-
programmen® scheinen fiir 39-46,5 Prozent der befragten Lehrkrifte kein Problem dar-

zustellen.’

Auf Basis der vier Fragen erfolgte zudem eine Einstufung der Lehrkrifte auf unter-
schiedlichen Kompetenzniveaus (sehr gute IKT-Fahigkeiten, gute IKT-Fahigkeiten,
IKT-Novize, Unterfahrene). Fiir die Wahl der Antwortvorgabe sehr sicher wurden 5
Punkte vergeben, fiir die Wahl der Antwortvorgabe ziemlich sicher 4 Punkte, fiir die
Wahl der Antwortvorgabe nicht sehr sicher 3 Punkte und fiir die Wahl der Antwortvor-
gabe iiberhaupt nicht sicher 2 Punkte. Es gab noch die Moglichkeit die Kategorie ,,weifs
nicht“ anzukreuzen, diese wurde behandelt wie die Kategorie ,,iiberhaupt nicht sicher*.

Computer-Nichtnutzer erhielten 0 Punkte. Maximal 20 Punkte konnten erzielt werden.

Die Summe der erzielten Punkte wurde durch die Anzahl der Fragen geteilt. 0-2,5
Punkte ergab die Zuordnung der Lehrkraft zur Kategorie ,,Unerfahrene®, 2,75-3,25
Punkte die Zuordnung zur Kategorie ,,/KT-Novizen®, 3,50—4,25 Punkte die Zuordnung
zur Kategorie ,,gute IKT-Fihigkeiten*, 4,5-5,00 die Zuordnung zur Kategorie ,,sehr gu-
te IKT-Fiihigkeiten* (siche Abbildung 21).°

! Vgl. Empirica (2006A), S. 246.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 236.
3 Vgl. Empirica (2006A), S. 251.
4 Vgl. Empirica (2006A), S. 241.
® Genauere Daten wurden von Empirica nicht berichtet.
© Vgl. Empirica (2006A), S. 40.
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Abbildung 21: Kompetenzeinstufung von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen'

Abbildung 21verdeutlicht, dass zwischen 85-87 Prozent der befragten Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen nach diesem Berechnungsverfahren auf dem Niveau gute bis sehr
gute IKT-Kenntnisse eingestuft wurden. Ein sehr geringer Teil der Lehrkréfte wurde

(13—15 Prozent) der Kategorie Unerfahrene bzw. den IKT-Novizen zugeordnet.
Medienpéddagogische Kompetenzen der Lehrkrdifte

Neben den Computerkompetenzen der Lehrkréfte gelten auch mediendidaktische Kom-
petenzen, d.h. die Fahigkeit einer Lehrkraft computerbasierte Medien im Rahmen ge-
eigneter Unterrichtskonzepte zielgerichtet einzusetzen, als wichtige Voraussetzung fiir
eine digitale Medienverwendung im Unterricht.

Informationen hierzu wurden lediglich in einer der analysierten Studien erhoben. Im

Rahmen der Evaluationsstudie zur ,,e-nitiative.nrw*. wurden die Lehrkrafte an Berufs-

kollegs beziiglich der mediendidaktischen Kenntnisse zur Unterrichtsplanung und Or-

ganisation unter Einbeziehung digitaler Medien befragt (siche Abbildung 22).

Jubdrzkz-unlzs Lmgbrmeddpe fonmraz . e peddpe frnrbe
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Abbildung 22: Medienpédagogische Kenntnisse von Lehrkréften an Berufskollegs™?

! Vgl. Empirica (2006A), S. 271, S. 266, S. 261, S. 255.
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Abbildung 22 verdeutlicht, dass die Lehrkrifte an Berufskollegs in Nordrhein-
Westfalen ihre mediendidaktischen Kenntnisse im Jahr 2003 auf einem niedrigen — mit-
teleren Niveau einstuften. Vor allem hinsichtlich der Entwicklung von Unterrichtskon-
zepten zur Forderung der kritischen Medienkompetenz bei Schiiler/-innen und bei der
Auswahl und Bewertung von Lernsoftware scheinen sie noch Fortbildungsbedarf auf-
zuweisen.

Die Tatsache, dass Fragen zu den mediendidaktischen Kenntnissen von Lehrkréften an
berufsbildenden Schulen lediglich in einer Studie abgefragt wurde, zeigt, dass diesem
Thema noch zu wenig Beachtung geschenkt wird und weitere Forschungen diesbeziig-

lich notwendig sind.
3.3.3. Medienbezogene Lehrerfortbildung — Beteiligung, Bedarf, Bewertung

Uber die bisherigen Betrachtungen der medienbezogenen Kompetenzen hinaus stellt
sich die Frage, inwieweit Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen bereit sind, ihre digita-
len Medienkompetenzen und mediendidaktischen Kompetenzen durch entsprechende
Fortbildungsangebote zu erweitern und welche Art von Fortbildung sie bevorzugen.

Nach Auskunft der durch das IFIB befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in
Frankfurt (n = 621) besuchten 58 Prozent innerhalb der letzten 12 Monate eine Fortbil-
dung zum Thema digitale Medien (sieche Abbildung 23). Schulinterne Fortbildungen
werden dabei (auch in den Regionen Gieflen-Vogelsberg und Bremen) schulexternen in

der Regel vorgezogen.®
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Abbildung 23: Besuchte themenbezogene Fortbildung von Lehrkréften an berufsbil-

denden Schulen in Frankfurt?

! Vgl. RGsner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 120.
2 Antwortvorgaben: 0 = keine Kenntnisse, 1 = sehr niedrige Kenntnisse, 2 = niedrige Kenntnisse, 3 = mitt-
lere Kenntnisse, 4 = hohe Kenntnisse, 5 = sehr hohe Kenntnisse
3 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 76.
* Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 44 .
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Nach Angabe der Befragungsteilnehmer in Frankfurt (Mehrfachnennungen waren mog-
lich) wurden Fortbildungsveranstaltungen zu produktbezogenen Softwareschulungen
(38 Prozent, n=236) bevorzugt wahrgenommen, gefolgt von technischen Basisschulun-
gen (22 Prozent, n=137) und Schulungen zum methodisch-didaktischen Einsatz digita-
ler Medien (18 Prozent, n=109). Etwa 11 Prozent der Lehrkréfte (n=69) besuchten
Schulungen zur Erstellung von digitalen Lernmaterialien (siche Abbildung 23). Auf die
Frage, welche Art der Fortbildung sie sich wiinschen', gaben 68 Prozent an, Schulungen
zum methodisch-didaktischen Einsatz digitaler Medien zu benétigen, 61 Prozent ver-
langten nach produktbezogenen Softwareschulungen und 58 Prozent meinten, dass
Schulungen zur Erstellung von digitalen Lernmaterialien zu notwendig sind. Lediglich
33 Prozent wiinschten sich technische Basisschulungen. Diesbeziiglich scheint der Be-

darf anniihernd gedeckt zu sein (siche Abbildung 24).2

fi= "4
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Abbildung 24: Fortbildungswiinsche der Lehrkrifte in Frankfurt’

Zusammenfassend ldsst sich feststellen: Lehrkréifte an berufsbildenden Schulen in
Frankfurt fordern zunehmend Fortbildungen mit mediendidaktischen Inhalten, dicht ge-
folgt von produktbezogenen Softwareschulungen. Der Bedarf an reiner Technikschu-
lung geht zurtick. Im Hinblick auf die Fortbildung mit mediendidaktischen Inhalten fallt
auf, dass die Fortbildungsbeteiligung eher gering (n=69) ist, der Wunsch danach jedoch
sehr ausgeprigt (n= 424). In diesem Zusammenhang scheint es eine deutliche Diskre-

panz zwischen Angebot und Nachfrage zu geben.

Bewertung der Fortbildungsangebote durch Lehrkrdfte

Lehrkréfte in Bremen und Frankfurt wurden zudem gefragt, wie sie das Fortbildungsan-
gebot und die medienpddagogische Unterstiitzung an ihrer Schule beurteilen. Schulin-

terne und schulexterne Fortbildungsangebote wurden mit der Durchschnittsnote befrie-

! Mehrfachnennungen waren moglich.
2 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 46.
® Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 46.
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digend beurteilt (= 3,2; 1= 3,41; == 3,32). Die Studie im Bezugsfeld Bremen unter-

schied nicht zwischen schulexternen und -internen Angeboten.
Tabelle 9: Bewertung der IT-Rahmenbedingungen durch die Lehrkrafte in Frankfurt

und Bremen

Durchschnittsnote

i L X Frankfurt Bremen
Fortblldungsangeboﬂte und Medienpédagogi- | perufsbildende alle Schulfor-
sche Unterstiitzung Schulen men (n = 658)
Fortbildungsangebote — schulintern 1=3,20 (n =475) .
Fortbildungsangebote — extern 4=3,46 (n=294)
Medienpadagogische Unterstiitzung — schulintern 4=3,41 (n =449) 5-32
Medienpadagogische Unterstiitzung — extern ¥=4,03 (n =449)

Diese MittelmédBige Bewertung zeigt, dass Fortbildungsangebote in Frankfurt und in
Bremen den Bediirfnissen der Lehrkrifte noch nicht umfassend gerecht werden. Auch
Medienpadagogische Unterstiitzungsangebote an den Schulen scheinen sich noch nicht

in zufriedenstellendem Maf3e etabliert zu haben.
3.3.4. Zusammenfassung und Interpretation

Es ist naheliegend, dass eine erfolgreiche Implementierung digitaler Medien in den Un-
terricht neben einer angemessenen schulischen IT-Ausstattung und fachkompetentem
Wartungspersonal nicht unerheblich von den digitalen Medienkompetenzen und den

mediendidaktischen Kompetenzen der Lehrkrifte abhiingt.'

In Lehramtsstudiengéngen sind mediendidaktische Themenbereiche jedoch nur in ge-
ringem MaBe verpflichtend vorgeschrieben und so ist die Chance geringer, frithzeitig
Basiskompetenzen in diesen Zusammenhang bei den angehenden Lehrkriften anzule-
gen. So ist es auch nicht verwunderlich, dass Student/-innen erziehungswissenschaftli-
cher Studiengénge laut einer Befragung des Studentenwerks (n=11.242) Defizite im
Hinblick auf ihre digitalen Medienkompetenzen, Einsicht in die Niitzlichkeit von Com-
puteranwendungen fiir das Studium und Einstellung zu computergestiitzten Lernprog-
rammen aufweisen. Ausreichende Grundlagen fiir entsprechende Kompetenzen werden
offenbar auch nicht zwangslaufig in den Studienseminaren gelegt. Zumindest duflerten
sich Referendare aus Nordrhein-Westfalen kritisch zu diesem Punkt. Die Datenlage
deutet darauf hin, dass computerbezogene Medienkompetenzen bzw. mediendidaktische

Kompetenzen im Studium und im Referendariat nur ansatzweise gefordert werden und

! Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 110.
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eine umfassende Auseinandersetzung mit diesem Themenbereich in der ersten und

zweiten Phase der Lehrerbildung eher die Ausnahme bleibt.

Die Selbsteinschitzung von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen hinsichtlich ihrer
Computerkompetenzen, ist demgegeniiber eher selbstbewusst. Mindestens zwei Drittel
der in den beriicksichtigten empirischen Studien befragten Lehrkrifte geben an, iiber
gute bis sehr gute Computerkompetenzen zu verfiigen. Demgegeniiber stehen in der Re-
gel etwa 20-30 Prozent (je nach beruflicher Schulform), die angeben, iiber rudimentére
bzw. keine Kenntnisse zu verfiigen. Vor allem der Umgang mit Textverarbeitungsprog-
rammen, Beamern, Prasentationsprogrammen, Internet, E-Mail und Tabellenkalkulation
scheint fiir die Mehrzahl der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen selbstverstindlich
zu sein. Weniger kompetent schitzen sie sich hinsichtlich der Nutzung von Grafikprog-
rammen, Betriebssystemen, Datenbanken und Programmiersoftware ein. Auf Grund der
Selbstauskunft der Lehrkrifte kann gefolgert werden, dass ein Grofteil der Befragungs-
teilnehmer tiber ausreichende technische Kompetenzen verfiigen, um digitale Medien in

ihren Unterricht zu integrieren.

Ein zentraler Verbesserungsbereich scheint demgegeniiber die mediendidaktische Qua-
lifizierung der Lehrkréfte zu sein. In diesem Zusammenhang schitzen Lehrkréfte an Be-
rufskollegs in Nordrhein-Westfahlen ihre Kompetenzen niedrig ein (n=279). Auch die
Fortbildungswiinsche von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen in Frankfurt und in
Bremen deuten darauf hin, dass es einen groen Bedarf an mediendidaktischer Qualifi-
zierung bei den Befragungsteilnehmern gibt. Sie wiinschen sich an erster Stelle Fortbil-
dungen zum methodisch-didaktischen Einsatz computerbasierter Medien, dicht gefolgt
von produktbezogenen Softwareschulungen. Technische Basisschulungen werden nach-

gefragt, jedoch in geringerem Mafe.

3.4. Haufigkeit der didaktischen Nutzung digitaler Medien durch
Lehrkréfte

Vorausgehend wurden die technischen und organisatorischen Rahmenbedingungen fiir
den Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen sowie Fragen zur medienbe-
zogenen Qualifizierung von Lehrkriften geklért. Dieses Kapitel beschiftigt sich mit der
Frage, wie intensiv die Lehrkrifte die verfiigbaren Computer im Allgemeinen und un-
terschiedliche Anwendungen im Besonderen im Unterricht einsetzen.

Die Computernutzung an berufsbildenden Schulen im Unterricht bzw. zur Unterrichts-
vorbereitung wurde in fast allen beriicksichtigten Studien durch Befragung von Lehr-

kriften erhoben. Zwei Studien erzielen ihre Erkenntnisse jedoch auf Basis von Schullei-
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terbefragungen bzw. Befragungen einzelner Personen an einer Schule. Diese werden im
Hinblick auf Fragen zur digitalen Mediennutzung nicht beriicksichtigt, da einzelne Per-
sonen an einer Schule nicht in der Lage sind, die Mediennutzung jeder einzelnen Lehr-
kraft nachzuvollziehen und valide dariiber Auskunft zu geben. Aus diesem Grund wur-

den lediglich personliche Angaben von Lehrkriften beriicksichtigt.
3.4.1. Allgemeine didaktische Nutzung von Computer

Die Befragung der Lehrkrifte im Rahmen der europdischen Studie ,,Benchmarking Ac-
cess and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from Head Teacher and
Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” ergab fiir Deutschland (n=228),
dass nahezu alle Lehrkrifte (99 Prozent) schon einmal einen Computer verwandten, 94
Prozent Computer in den letzten 12 Monaten zur Vorbereitung ihres Unterrichts nutz-
ten' und 78 Prozent digitale Medien in den vergangenen 12 Monaten vor der Befragung

in ihren Unterricht integrierten (siche Abbildung 25).2
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Abbildung 25: Allgemeine Computernutzung von Lehrkréften an berufsbildenden Schu-
len in Deutschland (n = 228) **

Folglich setzt sich die Gruppe der Computerskeptiker ungefahr aus 22 Prozent der be-
fragten Lehrkréfte zusammen. Diese Quote entspricht in etwa dem européischen Durch-
schnitt im Vergleich zu Lehrkréften an ,,vocational schools* der 27 europdischen Mitg-
liedsldnder. Neben der allgemeinen Computernutzung von Lehrkriften an berufsbilden-
den Schulen erhob EMPIRICA auch die Intensitit der digitalen Mediennutzung im Unter-
richt. Befragt wurden nur diejenigen Lehrkrifte, die angaben, digitale Medien im Unter-

richt in den letzten 12 Monaten zu verwenden (siche Abbildung 26).

* In Bremen gaben beispielsweise 85 Prozent der Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen (n = 118) an,
digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung zu nutzen. Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 44.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 130.
® vgl. Empirica (2006A), S. 160.
“ vgl. Empirica (2006A), S. 166.
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Abbildung 26: Intensitat der digitalen Mediennutzung im Unterricht im Jahr 2005
Die Befragung ergab (siche Abbildung 27), dass

e 28,6 Prozent der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale

Medien in 25 — 50 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,

e 28,5 Prozent in 11 — 24 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,

e 26,8 Prozent in 6 — 10 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,

e 16 Prozent in weniger als 5 Prozent ihrer Unterrichtsstunden nutzten.
Somit zeigt der europdische Vergleich, dass Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in
Deutschland digitale Medien wesentlich seltener verwenden als Lehrkrifte an ,,vocatio-
nal schools“ in den iibrigen europdischen Mitgliedsldndern. So gaben z. B. 48,8 Prozent
der européischen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen an, digitale Medien mindestens
in jeder vierten Unterrichtsstunde einzusetzen, wohingegen nur 28,6 Prozent der deut-
schen Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen bekréftigten, dies mindestens in dieser In-
tensitit zu tun.' Insgesamt gesehen verdeutlicht die Studie auch, dass Lehrkrifte an all-
gemeinbildenden Schulen” digitale Medien weniger intensiv nutzten als Lehrkrifte an
berufsbildenden Schulen. Weitere Informationen zur Thematik bieten die fiir das Bun-
desland Bayern représentative 1SB-Studien von 2006 ,,Digitale Medien im Fachunter-
richt“ und 2002 ,,Neue Medien im Fachunterricht (siche Abbildung 28)
Sie zeigen, dass der Anteil der bayrischen Lehrkrifte, die im Jahr 2002 angaben, digita-
le Medien nie zu nutzen, von 49 auf 29 Prozent im Jahr 2006 zuriickging. Zum anderen
wurden vor allem von Lehrkréiften an Wirtschaftsschulen (n = 480) digitale Medien

iiberdurchschnittlich hdufig in den Fachunterricht integriert. Ein Drittel (35 Prozent) der

! Vgl. Empirica (2006A), S. 185 ff.

% In der Abbildung wurden lediglich die Daten der Sekundarstufe-1l-Schulen angegeben, da Grundschul-

lehrkréfte und Sekundarstufe-ll-Lehrkrafte digitale Medien noch weniger in ihren Unterricht integrieren.
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dort arbeitenden Lehrkrifte erklarten, digitale Medien mindestens einmal pro Woche zu
nutzen.! Die Hiufigkeit der Nutzung digitaler Medien von Lehrkriiften an Berufsober-
schulen (BOS) und Fachoberschulen (FOS) (n = 531) hingegen entsprach der durch-

schnittlichen Nutzung von Lehrkréften aller Schulformen.?
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Abbildung 27: Einsatz computerbasierter Medien im Fachunterricht 2006/2002°

Trotz steigender Nutzungshéufigkeiten bleibt auch im Jahr 2006 eine relativ grofe
Gruppe von 29 Prozent der Lehrkrifte aller Schulformen®, die behauptet, digitale Me-
dien nie in ihren Unterricht zu integrieren. Hier stellt sich die Frage nach den Ursachen.
Insgesamt beurteilt BOFINGER die Ergebnisse als erniichternd und hinter den Erwartun-

gen zuriickbleibend.’

Die Ergebnisse des ,,Zwischenberichts zur Mediennutzung in Schulen der Stadt Frank-
furt am Main aus Sicht der Lehrkrdfte ergab ein dhnliches Bild (siche Abbildung 28).
Von den 621 teilnehmenden Lehrkréften an berufsbildenden Schulen gaben 93 Prozent
(n = 608) an, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Die restlichen 7 Prozent erklér-

ten, dies nicht zu tun.’

Zudem wurde die Nutzungshaufigkeit von digitalen Medien durch Lehrkréfte an berufs-
bildenden Schulen im allgemeinbildenden Unterricht mit beruflichem Bezug und im be-

rufsbezogenen Unterricht erhoben (siche Abbildung 28).

' vgl. Bofinger (2007), S. 11.
? Detailliertere Angaben im Hinblick auf die Schulformen , Wirtschaftsschule, Fachoberschule und Be-
rufsoberschule wurden nicht berichtet.
® vgl. Bofinger (2007), . 9.
* Wie groB der Prozentsatz der Computerverweigerer an Wirtschaftsschulen, Fachoberschulen und Be-
rufsoberschulen ist, wurde nicht berichtet.
® Vgl. Bofinger (2007), S. 10.
° Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 34.
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Abbildung 28: Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht an berufsbilden-

den Schulen'?

Wie Abbildung 28 verdeutlicht, nutzen je nach Berufsbezug des Faches 15-29 Prozent
der befragten Lehrkrifte digitale Medien regelmdpfig, d. h. mehrmals pro Woche im Un-
terricht. Demgegeniiber gaben etwa ein Drittel der Lehrkrifte an, digitale Medien gele-
gentlich in den Unterricht zu integrieren, d. h. einmal im Monat bis einmal pro Woche.
Bezeichnend ist hingegen, dass 42-55 Prozent der Lehrkrifte auch im Jahr 2007 noch
angeben, digitale Medien selten bis nie zu nutzen. Von einer Alltaglichkeit des digitalen
Medieneinsatzes in der Bildung kann folglich noch lange nicht gesprochen werden.
WIEDWALD et al. kommen basierend auf diesen Ergebnissen zu dem Schuss, dass ,, ...
die Integration der digitalen Medien in den Unterrichtsalltag der Lehrkrifte noch nicht
sehr weit fortgeschritten ist und die Potenziale, die die Integration der digitalen Medien

in den Unterricht mit sich bringen, bei Weitem nicht umfassend ausgeschdpft sind*.

Die Daten deuten jedoch auch darauf hin, dass digitale Medien im Unterricht der beruf-

lichen Fécher hdufiger verwendet werden als im allgemeinbildenden Unterricht.
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Abbildung 29: Gewtinschte Einsatzhaufigkeit digitaler Medien im zukiinftigen Unter-
richt

! vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 35.
2 Da nicht alle Lehrkrifte in allen drei Unterrichtsbereichen gleichermaRen unterrichten, beziehen sich
die Prozentangaben auf eine unterschiedliche Anzahl an Lehrkraften.
® Vgl. Wiedwald et al. (2007), . 67.
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Immerhin gaben etwa 20 Prozent der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Frank-
furt an, dass sie sich in Zukunft eine erhdhte Mediennutzung im Unterricht wiinschen.
Abbildung 29 verdeutlicht die von den befragten Lehrkréften gewiinschte digitale Me-
diennutzung in der Zukunft' wie dieser Wunsch durch geeignete MaBnahmen Unters-

tiitzung finden kann, muss noch geklart werden.

Die Studie von PATZOLD et al. ,, Lehr-Lernmethoden in der beruflichen Bildung — eine
empirische Untersuchung in ausgewdhlten Berufsfeldern* bezieht sich wiederrum auf
die digitale Mediennutzung von Lehrkriften im gesamtdeutschen Raum. Sie wurde be-

zogen auf die Gesamtunterrichtsstundenanzahl von gewerblich-technischen, von kauf-

maénnisch-verwaltenden und von IT-Lehrkréften erhoben (sieche Abbildung 30).
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Abbildung 30: Haufigkeit des Einsatzes digitale Medien im Unterricht bezogen auf die

Unterrichtsstunden von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen (n =399)

Aus Abbildung 30 wird deutlich, dass erwartungsgemil die befragten IT-Lehrkréfte
digitale Medien wesentlich hdufiger einsetzen als Lehrkrifte im gewerblich-technischen
bzw. kaufménnisch-verwaltenden Bereich. Etwa 76 Prozent der befragten IT-Lehrkrifte
nutzten digitale Medien im Jahr 2001 in jeder bzw. in der iiberwiegenden Anzahl der zu
gestaltenden Unterrichtsstunden, wohingegen lediglich 15-20 Prozent der gewerblich-
technischen bzw. kaufménnisch-verwaltenden Lehrkréfte angaben, digitale Medien in
dieser Intensitdt in den Unterricht zu integrieren. Die liberwiegende Mehrheit (52-65
Prozent) von Lehrkriften an gewerblich-technischen und kaufménnisch-verwaltenden
berufsbildenden Schulen erklérte, digitale Medien lediglich in einer (sehr) geringen An-
zahl der Unterrichtsstunden zu verwenden. Verwunderlich hierbei ist, dass immerhin
auch 15 Prozent der IT-Lehrkréfte zu dieser Gruppe gehoren. Die Gruppe der Nichtnut-

zer wird von Lehrkriften an kaufménnisch-verwaltenden Schulen dominiert. Etwa 30

! Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 36.
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Prozent dieser Lehrkrifte gaben an, digitale Medien nie im Unterricht einzusetzen,
demgegeniiber verzichteten lediglich 10 Prozent der Lehrkrifte an gewerblich-
technischen Schulen véllig darauf. Dieses Ergebnis verwundert, da gerade in der Wirt-
schaftsbranche Computertechnologien, laut STATISTISCHEM BUNDESAMT, in 100 Pro-
zent der befragten Unternechmen zur Umsetzung von Arbeits- und Geschiftsprozessen

genutzt werden.'

Weitere Daten hinsichtlich der digitale Medienverwendung von Lehrkriften an berufs-
bildenden Schulen im Berufsfeld Textil- und Bekleidungstechnik (n = 200) bietet
HAYEN. Insgesamt gaben 72,5 Prozent der von ihr befragten Lehrkréfte an, digitale Me-
dien im Unterricht zu nutzen. 27,5 Prozent der Befragungsteilnehmer setzten sie nicht
ein. Die Lehrkrifte, die die digitalen Medien im Unterricht verwendeten, nutzten diese
im Durchschnitt in 25 Prozent ihrer Unterrichtsstunden. In der restlichen Zeit basierte

die Unterrichtsarbeit auf traditionellen Medien.”
Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung

Im Gegensatz zu der hinter den Erwartungen zuriickbleibenden digitalen Medienver-
wendung im Unterricht nutzen Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen digitaler Medien
deutlich héufiger fiir die Unterrichtsvorbereitung. Zumindest weisen die Ergebnisse der
I1SB-Studien von 2006 ,,Digitale Medien im Fachunterricht* (siche Abbildung 31) darauf
hin.

Abbildung 31: Nutzung von computerbasierten Medien zur Unterrichtsvorbereitung®

Abbildung 31 verdeutlicht, dass etwa zwei Drittel der Lehrkrafte an Wirtschaftsschulen
(n = 480), Fachoberschulen und Berufsoberschulen (n = 825) in Bayern im Jahr 2006
digitale Medien einmal oder mehrmals pro Woche zur Unterrichtsvorbereitung nutzten.

26-29 Prozent verwandten digitale Medien lediglich sporadisch zur Unterrichtsvorbe-

! Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.
? Vgl. Hayen (2008), S. 201.
® Vigl. Bofinger (2007), S. 20.
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reitung und ein relativ geringer Prozentsatz (6—11 Prozent) der Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen kam hingegen — im Hinblick auf die Unterrichtsvorbereitung — ohne

den Einsatz digitaler Medien zurecht.'

Eine dhnliche Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung kom-
munizierten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Gieen-Vogelsberg (n = 221)
(siche Abbildung 32).
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Abbildung 32: Nutzung digitaler Medien in GieRen-Vogelsberg (n=221)

Hier gaben 96 Prozent der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen an, Compu-
ter zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung nutzen, und 88 Prozent erklérten, das Inter-
net zur Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung heranzuziehen. Zudem unterstiitzte
sich etwa ein Viertel der Befragungsteilnehmer gegenseitig in der Unterrichtsvorberei-
tung, indem sie sich gegenseitig online Materialien zur Verfiigung stellten.

Vorausgehend wurde ausfiihrlich die Héufigkeit der Computerverwendung zur Unter-
richtsvor- und —nachbereitung durch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen dokumen-
tiert. Neben einer allgemeinen Nutzung von Computern wurde zudem in den Teil der
verfiigbaren Studien auch die Haufigkeit der Nutzung einzelner digitaler Geréte oder
computerbasierter Anwendungen erhoben. Die Ergebnisse hierzu werden im Folgenden

dargestellt.

" Vgl. Bofinger (2007), S. 21.
2 Vgl. Wiedwald, Biisching, Breiter (2007), S. 40.
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3.4.2.  Nutzungshaufigkeit unterschiedlicher Hard- und Software im

Unterricht

Die Studie ,, Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens — ein Evaluationsbe-
richt zur Arbeit der e-nitiative.nrw * bietet Aufschluss dariiber, wie hdufig Lehrkrifte an
Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen Computer (allgemein), das Internet, Digitalkame-
ras, E-Mail, Scanner und Brenner im Unterricht nutzen (siche Abbildung 33)."2

.

ineerr 'Y
b amers

L R

— ]

AT gakar:
L gqranl. dm RuiH B A k.
it mndrerne = nEl o ks I ol e Tl 4 TRI TN R

R o] o e LY LG R il

Abbildung 33: Einsatzhaufigkeit von Computerhardware im Unterricht an Berufskollegs

Die Befragung (n = 279) ergab fiir das Jahr 2003, dass

e Computer an Berufskollegs im Durchschnitt einmal pro Monat/einmal pro
Woche (MW = 3.4),

e Beamer und das Internet etwas weniger als einmal pro Woche (MW = 2,6—
2,8) und

e Digitalkameras, E-Mail, Scanner und Brenner in der Regel weniger als ein-
mal im Monat im Unterricht verwandt wurden (MW = 1,6-1,8).

Etwa 38 Prozent der Lehrkrifte an Berufskollegs gaben an, Computer einmal oder
mehrmals wochentlich im Unterricht zu nutzen. Dem standen 16 Prozent der Lehrkrifte
an Berufskollegs gegeniiber, die keine Computer im Unterricht verwenden.®

Der Einsatz des Internets im Unterricht verhielt sich folgendermafBien: Etwa 25 Prozent

setzten das Internet mindestens einmal bis mehrmals wéchentlich im Unterricht ein, 26

! Vgl. Rosner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 47.
2 Antwortkategorien: ,gar nicht“ (1), ,seltener als einmal im Monat*“ (2), ,,mindestens einmal pro Monat*
(3), ,mindestens einmal pro Woche* (4) und ,,mehrmals pro Woche" (5)
® Weitere Informationen im Hinblick auf die Haufigkeiten der Kategorien 2, 3 und 4 wurden nicht ange-
geben.
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Prozent nutzen es mindestens einmal im Monat im Unterricht und 48 Prozent erklérten,
es seltener als einmal pro Monat bzw. nicht fiir unterrichtliche Zwecke zu nutzen.' Die
Frage, wie haufig bestimmte Computeranwendungen im Unterricht eingesetzt wurden,

ergab zudem nachstehendes Bild (siche Abbildung 34).
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Abbildung 34: Einsatzhaufigkeit von Software im Unterricht an Berufskollegs (n = 279)

Abbildung 34 zeigt, dass Textverarbeitungsprogramme im Jahr 2003 mit Abstand am
héufigsten in den Unterricht an Berufskollegs integriert wurden, wobei der Durch-
schnittswert bei mindestens einmal pro Woche lag. Rang 2 und 3 in Bezug auf die Ein-
satzhdufigkeit im Unterricht nahmen Tabellenkalkulations- und Prdsentationsprog-
ramme ein, die im Jahr 2003 im Durchschnitt einmal im Monat verwandt wurden. An-
dere Computeranwendungen (Grafikprogramme, Betriebssysteme, Datenbanken, Prog-
rammiersprachen etc.) wurden hingegen im Durchschnitt sehr selten in den Unterricht
einbezogen. Insgesamt zeigte sich, dass digitale Medien im Jahr 2003 erkennbar haufi-
ger im Unterricht verwendet wurden als noch ein Jahr zuvor Daraufhin kamen
ROSNER, BRAUER, RIEGAS-STRAACKMANN zu folgendem Fazit: ,,/n kleinen Schritten
vollzieht sich der Einzug Neuer Medien in die Schul- und Unterrichtspraxis. Erkennbar
héufiger werden Computer und Internet genutzt. Auch auf Computerperipherie wird

nicht mehr so selten wie im ersten Erhebungsjahr zuriickgegriffen.

! Vgl. RGsner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S.47 ff.

2 Vgl. Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 47.

3 Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 51 f.
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HAYEN befasste sich ebenfalls mit der Frage, wie hiufig Lehrkrifte der Textil- und Be-
kleidungstechnik (n = 200) einzelne Computeranwendungen in den Unterricht integ-

rierten (sieche Abbildung 35).
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Abbildung 35: Nutzungshdufigkeit von Computern und Internet in verschiedenen An-

wendungskontexten (n = 200)*

Es zeigte sich (siche Abbildung 35), dass fachspezifische Anwendersoftware, wie z. B.
branchenspezifische CAD-Systeme zur Schnittkonstruktion, von 48 Prozent der antwor-
tenden Lehrkréfte hdufig oder sehr hdufig genutzt wurden. Damit nehmen fachspezifi-
sche oder besser gesagt branchenspezifische Anwendungen Rang 1 im Hinblick auf die
Nutzungshdufigkeit ein. An zweiter Stelle folgen das Internet und Textverarbeitungs-
programme. Etwa 37 Prozent der Lehrkrifte verwenden das Internet hdufig oder sehr
héufig zur Informationsrecherche und 38,5 Prozent setzen Textverarbeitungsprogramme
in dieser Intensitdt im Unterricht (Rang 2) ein.

Ferner gaben 33 Prozent der Befragungsteilnehmer an, hdufig oder sehr hdufig mit den
Schiiler/-innen Grundfunktionen des Computers durchzunehmen. Doch dies betrifft le-
diglich ein Drittel der Lehrkrifte. Demgegeniiber stehen etwa 48 Prozent, die angeben,
selten - nie mit den Schiiler/-innen grundlegende Kompetenzen einzuiiben. Eine (sehr)
héufige Nutzung von digitalen Medien zur Prisentation, Visualisierung, Informations-

recherche iiber Datenbanken/digitale Nachschlagewerke, Tabellenkalkulation, Grafik-

! Vgl. Hayen (2008), S. 203.
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erstellung scheint fiir lediglich 20-25Prozent der Lehrkrifte einen didaktischen Mehr-
wert zu haben. Diejenigen, die angeben, digitale Medien fiir diese Zwecke selten — nie
zu nutzen, iberwiegen jedoch deutlich.

HAYEN interpretiert die Ergebnisse folgendermalBen: , ... Computer und Internet werden
in erster Linie zur Erfiillung einfacher Handlungen, wie z. B. der Informationsrecherche
im Internet oder der Textverarbeitung verwendet, wihrend komplexere Anwendungs-
formen, wie die Arbeit mit Grafikprogrammen oder Programmiersprachen, weniger
héufig vorkommen. Lediglich die branchenspezifischen Anwendungen bilden in diesem
Zusammenhang eine Ausnahme. Sie werden, trotz eines gewissen Spezialisierungsgra-
des, im Unterricht verwendet, da die Beherrschung solcher Anwendungen als Teil der

Fachkompetenz zur Ausiibung des jeweiligen Berufes unerldsslich ist'.

Last but not least stellte sich auch BOFINGER im Rahmen der Studie ,,Digitale Medien
im Fachunterricht” die Frage, welches die digitalen Anwendungen sind, die von Lehr-
kréften an berufsbildenden Schulen in Bayern am haufigsten im Unterricht verwendet

werden.?
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Abbildung 36: Die wichtigsten digitalen Anwendungen, an Wirtschaftsschulen , Fach-

oberschulen und Berufsoberschulen

Die Befragung ergab (n = 1.011), dass der Bezug von digitalen Fachinformationen aus
dem Internet eine herausragende Rolle fiir den Unterricht von Lehrkriften an Wirt-
schafts-, Fachoberschulen und Berufsoberschulen spielt. In diesem Punkt gibt es wenig
Unterschiede zwischen den einzelnen Schulformen. Den zweiten Rang nimmt, jedoch
mit groBem Abstand, an Wirtschaftsschulen (22 Prozent) und Fach-/Berufsoberschulen

(13 Prozent) die Verwendung von Textverarbeitungs- und Tabellenkalkulationsprog-

! Hayen (2008), S. 203.
? Vgl. Bofinger (2007), S. 97 f.
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rammen ein. Als etwas weniger bedeutsam werden themenbezogene DVDs und CD-
ROMs, Lern- und Ubungsprogramme, Lernhilfen (z. B. Mindmapping-Software), Mul-

timediaprasentationen und sonstige Anwendungen eingestuft.
Nutzung von Lernplattformen

Neben der Nutzung einzelner Computeranwendungen im Unterricht bietet sich seit we-
nigen Jahren die Nutzung von Lernplattformen zur Unterstiitzung des berufsbildenden
Unterrichts an.' Die vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten wurden im Kapitel 2 der vorlie-
genden Arbeit dargestellt. Neben regionalen Lernplattformen gibt es iiberregionale
Lernplattformen, wie z. B. lo-net?, worauf Lehrkrifte aller Schulformen bundesweit zu-

greifen konnen.?

In der Studie ,, Nutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen ** wurde
nach der Nutzung von Lernplattformen zur Unterstiitzung des Unterrichts gefragt. 48
Prozent der Lehrkrifte an Berufsschulen (n = 118) nutzten Lernplattformen gelegentlich
oder regelmﬁBig3’4, Damit liegen sie in etwa gleichauf mit den Lehrkréften an Gymna-
sien. Bremer Lehrkréfte bedienen sich iiberwiegend der regionalen Lernplattform ,,Por-
tal.Schule.Bremen.de® (43 Prozent der Nennungen) und der deutschlandweiten Platt-
form ,,lo-net** (30 Prozent), um

e Schiiler/-innen Materialien zur Verfiigung zu stellen (28 Prozent),

e mit Kolleg/innen Unterrichtsmaterialien zu tauschen (28 Prozent),

e Arbeitsergebnisse der Schiiler/-innen zu prasentieren (25 Prozent),

e die Zusammenarbeit der Schiiler/-innen im Unterricht zu unterstiitzen (15 Pro-

zent).

Auch im Rahmen der Evaluationsstudien der Regionen Frankfurt und Giefen-
Vogelsberg wurde die Nutzung von Lernplattformen abgefragt.
10 Prozent (n = 62) der befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen (n = 621) in
Frankfurt gaben an, Lernplattformen fiir ihren Unterricht einzusetzen.’ In Giefien-
Vogelsberg nutzten sogar 22 Prozent der befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schu-

len Lernplattformen (n = 204). Die am haufigsten verwendete Lernplattform ist in die-

* vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.

? vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 52.

® Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 85.

4 Antwortvorgaben: 1 = regelmaRig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro
Monat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zwei-
mal im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht

® Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 62 .
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sem Zusammenhang ,Jo-net**.! HAYEN stellte im Rahmen ihrer bundesweiten Untersu-
chung zur Medienverwendung von Lehrkriften im Berufsfeld Textil- und Bekleidungs-
technik (n = 200) ebenfalls fest, dass etwa 10 Prozent (n = 20) der Lehrkrifte der Textil-
und Bekleidungstechnik Lernplattformen sehr héiufig oder gelegentlich nutzen.”

Es zeigt sich, dass in den beriicksichtigten empirischen Studien etwa 10-20 Prozent der
befragten Lehrkrifte die Potenziale von Lernplattformen nutzen, um die Unterrichts-
kommunikation auf eine virtuelle Ebene auszuweiten und im Kollegium Unterrichtsma-

terialien zu tauschen.
Nutzung von E-Mail fiir die Schulkommunikation

Die Vermutung liegt nahe, dass die Schulkommunikation, d. h. die Kommunikation im
Kollegium sowie die Kommunikation zwischen Lehrkriften und Schiiler/-innen, neben
der Verwendung von Lernplattformen, auch durch die Nutzung von E-Mail unterstiitzt
und damit auch intensiviert wird. Dadurch wird laut STOLPMANN und WELLING der ,,...

Arbeitsalltag vereinfacht und die Qualitdt der Arbeit verbessert “,

Im Rahmen der Evaluationsstudien in den Schulregionen Frankfurt, GieBen-Vogelsberg
und Bremen wurde die Nutzung von E-Mail zur Kommunikation von Lehrkréften unte-
reinander, von Lehrkréften und Schiiler/-innen und von Lehrkréften und Schulleitung

per E-Mail bzw. per Schulintranet abgefragt.

Abbildung 37: Kommunikation per E-Mail und Intranet in Frankfurt

! Vgl. Wiedwald, Biisching, Breiter (2007), S. 41.
? Vgl. Hayen (2008), S. 203.
® Vigl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.
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In allen drei Schulregionen wurde ein dhnliches Nutzungsmuster festgestellt. In Bremen
kommunizierten 42 Prozent und in Frankfurt 31 Prozent (siche Abbildung 38) der Lehr-
kriifte an berufsbildenden Schulen regelmdfig' (= mehrmals pro Woche) per E-Mail

miteinander.
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Abbildung 38: Kommunikation der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen in GieRen-

Vogelsberg

Fiir die Schulregion Gieflen-Vogelsberg wurden die Zahlen nur zusammenfassend be-
richtet. Hier gaben 71 Prozent der Befragungsteilnehmer an, regelméafig oder gelegent-
lich (d. h. mehrmals pro Woche bis einmal im Monat) im Kollegium per E-Mail zu
kommunizieren. Dem steht eine Gruppe von etwa jeweils 30 Prozent der Lehrkrifte in
GieBen-Vogelsberg, Frankfurt und Bremen gegeniiber, die erkldren, selten oder nie mit

ihren Kolleg/-innen via E-Mail in Verbindung zu treten.

Im Vergleich zur relativ intensiven E-Mail-Kommunikation im Lehrerkollegium intera-
gieren die befragten Lehrkréfte in GieBen-Vogelsberg, Frankfurt und Bremen wesent-
lich seltener (24-30 Prozent gelegentlich oder regelmdfsig) per E-Mail mit ihren Schii-
ler/-innen und noch seltener (20-29 Prozent gelegentlich oder regelmdfig) per Intranet

mit der Schulleitung.”
3.4.3. Zusammenfassung und Interpretation

Ob digitale Medien Lehr-/Lernprozesse nachhaltig beeinflussen, hdngt unter anderem
davon ab, wie hiufig sie in den Unterricht integriert werden.® Hierzu lisst sich fiir be-
rufsbildende Schulen feststellen, dass die Nutzung in den letzten Jahren zugenommen
hat. In den analysierten Studien sind Lehrkrifte, die angeben, digitale Medien nie in den

Unterricht zu integrieren (7-29 Prozent) im Vergleich zu denen die angeben, digitale

! Haufigkeitsskala: 1 = regelmaRig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo-
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal im
Schulhalbjahr), 5 = gar nicht
? Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 53.
3 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 48.
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Medien im Unterricht einzusetzen (71-91 Prozent), in der Minderheit. Ein Teil der Leh-
rer/-innen duflerten zudem die Absicht, diese in Zukunft haufiger als bisher in den Un-
terricht verwenden zu wollen.

Dies wire mit Blick auf die Intentionen der Sachaufwandstriager der zahlreichen IT-
Ausstattungsinitiativen auch wiinschenswert, da eine regelméBige Verwendung im Un-
terricht (mindestens einmal pro Woche) lediglich von 15-35 Prozent der Befragungs-
teilnehmer/-innen erfolgte. Demgegeniiber nutzen zwischen 29-55 Prozent der Lehr-
krifte digitale Medien eher selten oder nie. Insgesamt wird die Verwendung von Com-
puternetzwerken oder deren Komponenten als hinter den infrastrukturellen Moglichkei-
ten zuriickbleibend oder als ,,erniichternd* bezeichnet. Von einer Alltiglichkeit digitaler
Medien im beruflichen Bildungswesen kann noch nicht gesprochen werden. Etwas mehr
Akzeptanz erfahren digitale Medien jedoch im Hinblick auf die Unterrichtsvorberei-

tung. Lehrkréfte nutzen diese hierzu relativ selbstversténdlich.

An Software werden vor allem das Internet und Textverarbeitungsprogramme verwen-
det. In allen beriicksichtigten Studien etablieren sie sich am haufigsten genutzte An-
wendungen. Ebenso finden branchenspezifische Anwendungen an berufsbildenden
Schulen in Frankfurt ihren festen, gleichberechtigten Platz im Medienrepertoire. Auch
HAYEN stellt fiir Lehrkréfte der Textil- und Bekleidungstechnik fest, dass hier fachspe-
zifische Anwendungen wie z. B. CAD-Systeme zur Schnittkonstruktion von jeder zwei-
ten Lehrkraft (sehr) hdufig genutzt werden. In dieser Studie nahmen branchenspezifi-
sche Anwendungen den ersten Rang ein. Mit etwas Abstand folgen Tabellenkalkulati-
ons- und Prisentationsprogramme auf den vorderen Réngen.

Zudem erfolgte von etwa 10 — 20 Prozent der Lehrkrifte eine Ausweitung der schuli-
schen Kommunikation durch die Verwendung von Lernplattformen. Sie nutzen diese,
um Schiiler/-innen Materialien online zur Verfiigung zu stellen, Schiilerarbeitsergebnis-
se zu préasentieren oder die Zusammenarbeit im Klassenverband zu unterstiitzen. Zudem
werden tiber die Plattformen im Kollegium Unterrichtsmaterialien getauscht. Auch via
E-Mail wird intensiv mit Kolleg/-innen und hin und wieder mit Schiiler/-innen kommu-
niziert. Diese Ergebnisse belegen, dass sich das Kommunikationsspektrum an berufsbil-
denden Schulen in den letzten Jahren mithilfe digitaler Medien sukzessive erweitert hat

und vermutlich in den ndchsten Jahren noch stark anwachsen wird.
3.5. Art und Weise der Computerverwendung im Unterricht

Informationen zur Nutzungshdufigkeit einzelner Anwendungen bieten einen ersten Ein-
druck dariiber, auf welche Art und Weise Computer im Unterricht verwendet werden.
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Zu dieser Fragestellung wurden jedoch auch genauere Daten erhoben. Die Theorie ge-
leitete Intention solcher Fragen ist, festzustellen, ob das selbststindige Lernen der Schii-

ler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien gefordert wird.

So wurden beispielsweise in der Studie ,,Benchmarking Access and Use of ICT in Euro-
pean Schools 2006 Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in
27 European Countries” Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland (n =
228) gefragt, ob sie Computer im Unterricht ihres Hauptfaches zu Demonstrationszwe-
cken und/oder ob sie Computer im Unterricht gemeinsam mit ihren Schiiler/-innen nut-
zen.! Etwa 72 Prozent der befragten Lehrkrifte” gaben an, den Computer in der Klasse
zu Demonstrationszwecken zu nutzen (BRD-Durchschnitt: 69,7 Prozent, EU-
Durchschnitt: 63,5 Prozent, EU-Durchschnitt berufsbildende Schulen: 66,6 Prozent)3
und 73,6 Prozent erkldrten, Computer oder Internet zusammen mit den Schiiler/-innen
im Unterricht zu verwenden (BRD-Durchschnitt: 74,7 Prozent, EU-Durchschnitt: 66,5
Prozent, EU-Durchschnitt berufsbildende Schulen: 69,7 Prozent).4 Aufgrund der Befra-
gungsergebnisse kann auf eine abwechselnde Nutzung digitaler Medien in lehrer- und

schiilerzentrierten Unterrichtskonzepten geschlossen werden.’

Desweiteren beschiftigte sich die Studie ,, Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens — ein Evaluationsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw* mit der Fragestel-
lung, wie digitale Medien von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen eingesetzt wer-

den.

! Vgl. Empirica (2006a), S. 130.
2 Es wurden nur Lehrkrifte befragt, die angaben, den Computer auch zu nutzen.
3 Vgl. Empirica (2006a), S. 171.
* Vgl. Empirica (2006a), S. 171.
° Vgl. Empirica (2006a), S. 168, S. 185ff.
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Abbildung 39: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an Berufskollegs in NRW
2002/2003'

In diesem Kontext (siche Abbildung 40) wurde festgestellt, dass Lehrkrifte an Berufs-
kollegs in Nordrhein-Westfalen digitale Medien:

o in mittlerer Hiufigkeit einsetzen, um Schiiler/-innen Texte schreiben zu lassen, zur
Informationssuche im Internet und fiir Priasentationszwecke (MW = 3,8-3,6);

e selten einsetzen, um Unterrichtsinhalte zu iiben bzw. Tabellen zu bearbeiten (MW =
3,0-3,2);

e sehr selten einsetzen, um Informationen auf CD-ROM zu nutzen, um Bilder und
Grafiken zu erstellen, zum Kommunizieren per E-Mail, um Programme zu schrei-
ben (MW = 2,3-1,8) und

e 5o gut wie nie einsetzen zum Spielen, um Musik, Horspiele, Filme zu erstellen
(MW = 1,6-1,3).

Damit bestitigt sich erneut die Aussage, dass Internetrecherche, Textverarbeitung und
die Nutzung digitaler Medien zu Prisentationszwecken die von Lehrkréften an berufs-
bildenden Schulen favorisierten Anwendungen sind. Die Nutzung von Branchensoft-
ware wurde hier nicht abgefragt.

Detaillierte Fragen zu dem Aspekt, wie Lehrkrifte oder die Schiiler/-innen die verfligba-

ren Medien im Unterricht nutzen, wurden in der Studie ,,Medienintegration in dffentli-
chen Schulen des Schulamtsbezirks Giefsen-Vogelsberg-Vogelsberg* erhoben.

! Vgl. Rosner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 55.
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Abbildung 40: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufsbildenden Schulen
in GieRen-Vogelsberg 2007’

Abbildung 41 verdeutlicht, welcher Anteil der befragten Lehrkrifte (n = 221) folgende

Nutzungsformen digitaler Medien gelegentlich bis regelméafBig im Unterricht umsetzen:

e 40-51 Prozent der Lehrkrifte geben gelegentlich bis regelmaBig digitale Medien
z.B. Officeprogramme oder das Internet als Werkzeuge in die Hande der Schiiler/-
innen, um die Erledigung von Arbeitsauftriigen zu planen, Informationen zu recher-
chieren und Arbeitsergebnisse zu Strukturieren, Archivieren und Prasentieren.

e 33-39 Prozent der Lehrkrifte nutzen gelegentlich bis regelmiBig digitale Medien,
um Schiiler/-innen durch AV-Medien oder Prisentationssoftware Inhalte zu vermit-
teln und Zusammenhinge zu verdeutlichen. Dariiber hinaus stellen sie den Schii-

ler/-innen Materialien zum Download zur Verfiigung.

e Grundlegende Computerfunktionen werden gelegentlich bis regelméBig lediglich
von 22- 23 Prozent der Lehrkréfte im Unterricht mit den Schiiler/-innen geiibt oder

sie setzen digitale Medien mit dem Ziel der Binnendifferenzierung ein.

! Vgl. Wiedwald, Biisching, Breiter (2007), S. 39.
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e  Eine cher randstdndige Bedeutung scheint demgegeniiber das eigenstidndige Lernen
der Schiiler/-innen mittels Lernprogramme im Unterricht wie z.B. Uben von
Rechtschreibung, die Produktion von AV-Medien und die Durchfithrung von onli-
ne-Projekten im Klassenverband oder unter Einbezug externer Partner zu haben.
Lediglich 4-16 Prozent der Lehrkrifte geben an, digitale Medien gelegentlich bis
regelmafig auf diese Art und Weise im Unterricht zu verwenden.

Weitere Informationen zur Art und Weise der Verwendung von digitalen Medien im

beruflichen Unterricht bietet die Studie ,, Nutzung digitaler Medien in den Schulen im

Bundesland Bremen . Hier wurden 17 quantitative Fragen gestellt, um Erkenntnisse zur
Art und Weise der Verwendung digitaler Medien im Unterricht zu gewinnen.' Leider
wurden in einem ersten Schritt die Ergebnisse lediglich fiir alle Schulformen zusam-
mengefasst dargestellt, sodass zunichst ein Riickbezug auf Lehrkréfte an berufsbilden-
den Schulen nicht moglich ist. Erst in einem zweiten Schritt (Faktorenanalyse) werden

die Ergebnisse wieder schulformbezogen berichtet.
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Abbildung 41: Einsatzvarianten digitaler Medien im Unterricht von Lehrkraften an all-
gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Bremen (regelmaRige/gelegentliche
Nutzung)2

! Haufigkeitsskala: 1 = regelmaRBig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo-
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal
im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht

? vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 44.
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Abbildung 42 verdeutlicht, dass die befragten Lehrkrifte in Bremen folgende Nutzungs-
formen digitaler Medien im Unterricht bevorzugen:

e Nutzung von Office-Programmen durch Schiiler/-innen in Kleingruppen so-
wie individuell (28-32 Prozent),

o Uben grundlegender Computerfunktionen durch Schiiler/-innen (29 Prozent),

e Recherche iiber das Internet durch Schiiler/-innen in Kleingruppen sowie in-
dividuell (27 Prozent),

e Vorfiihrung von Inhalten seitens der Lehrkraft mithilfe von digitalen audio-
visuellen Medien (z. B. digitales Video) oder Présentationssoftware (17-27
Prozent),

e Nutzung des Computers als Instrument von Schiiler/-innen zum Planen,
Strukturieren, Archivieren und Présentieren von Arbeitsergebnissen (13-25
Prozent),

e Nutzung von Lernprogrammen durch Schiiler/-innen in Kleingruppen sowie
individuell (21-26 Prozent).

e Schiilerarbeit und Lehrerarbeit im Unterricht mit audiovisuellen Medien (6—
14 Prozent).

Zur Vermutung, dass der Einsatz von digitalen Medien verstirkt Gruppenarbeit im Un-

terricht hervorrufen konnte, duern sich BREITER et al. aufgrund der Angaben der Lehr-
krifte folgendermaBen: ,,Anhand des Einsatzes von Office- und Lernprogrammen konn-
ten keine Unterschiede hinsichtlich der Priferenz der Lehrkrifte fiir den Einsatz dieser
Medien durch einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder die Nutzung in Kleingruppen
festgestellt werden. 80 bis 90 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer, die ihre Schiilerin-
nen und Schiiler mit diesen Anwendungen arbeiten lassen, tun dies gleichermaf3en indi-
viduell oder in Kleingruppen. !

Basierend auf den Antworten zu den 17 Items wurde eine Faktorenanalyse durchge-
fiihrt, durch die vier unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung im Unterricht —
Verwendung von Standardanwendungen, kreative schiilerorientierte Medienarbeit,
Ausprobieren und Einiiben,” lehrerzentrierte Mediennutzung - identifiziert wurden (sie-

he Tabelle 10).

! Breiter et al. (2006a), S. 80.
% Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.
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Tabelle 10: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung der Bremer Lehrkréfte®

m Faktorladung der einzelnen Items

1 . PCs werden zum Planen, Strukturieren und Archivieren
verwendet (.662)

Verwendung von
. Lehrkraft ldsst Aufgaben auBerhalb des Unterrichts

bearbeiten(.632) Standardanwendun-
. Office Programme werden individuell genutzt (.670) gen
. Office Programme werden in Kleingruppen genutzt
(.708)
. Internetrecherche wird individuell durchgefiihrt (.792)
. Internetrecherche wird in Kleingruppen durchgefiihrt
(.812)
2 . Schiiler/-innen présentieren ihre Arbeitsergebnisse mit
Présﬂentat.ionssoftware (:653) . i kreative,
. Schiler/-innen nutzen digitale A/V-Medien zur Vorfiih- schiilerorientierte
rung (.763)

. Schiiler/-innen erstellen A/V-Medien individuell (.804) Medienarbeit

. Schiler/-innen erstellen A/V-Medien in Kleingruppen

(.821)

3 . grundlegende Bedienung wird eingetibt (.731)
. Schreiblbungen am PC werden durchgefiihrt (.654) Ausprobieren und
. Lernprogramme werden individuell eingesetzt (.912) Einiiben
. Lernprogramme werden in Kleingruppen eingesetzt
(.875)

4 . Prasentation durch die Lehrkraft (.657) lehrerzentrierte
. Lehrkraft setzt Materialien vom Medienserver ein Mediennutzung
(.713)

. Lehrkraft setzt digitale (A/V-)Medien ein (.833)

Abbildung 42 zeigt, wie héufig Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Bremen (n =

118) die beschriebenen Faktoren im Unterricht umsetzen.

g Ol o2 = S Yo 2=rd BCT AL - a0 a B TR
W= s s s

Abbildung 42: Auspragung der Medienverwendung der Lehrkréfte an berufsbildenden
Schulen in Bremen®

' vgl. Breiter et al. (2006a), S. 81.
?Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 82.
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Tabelle 10 und Abbildung 42 verdeutlichen, dass Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen
in Bremen (n = 118) digitale Medien am héufigsten im Sinne des Faktors 1: Verwen-
dung von Standardanwendungen cinsetzen. Das bedeutet, dass digitale Medien insbe-
sondere Office-Programme und das Internet zum Planen, Strukturieren und Dokumen-
tieren der Arbeitsschritte bzw. der Arbeitsergebnisse von den Schiiler/-innen in Einzel-
arbeit oder in Gruppenarbeit verwendet werden. Dariiber hinaus werden Sie zur aufer-
unterrichtlichen Aufgabenerledigung mithilfe digitaler Medien angeregt.

An berufsbildenden Schulen kommt diese Art der Medienverwendung (siehe Abbildung
42), im Vergleich zu anderen Schulformen in Bremen am hiufigsten zum Tragen.' Etwa
80 Prozent der befragten Berufsschullehrkrifte geben an, computerbasierte Medien auf

diese Art und Weise regelmdifig bzw. gelegentlich® im Unterricht zu verwenden.

Der Faktor 2: Kreative schiilerorientierte Medienarbeit umfasst den Einsatz von au-
diovisuellen Medien im Unterricht. Zum einen erstellen Schiiler/-innen selbst audiovi-
suelle Medien, zum anderen werden diese zu Vorfithrzwecken genutzt. Dariiber hinaus
wird Préisentationssoftware von den Schiiler/-innen zur Visualisierung ihrer Arbeitser-
gebnisse im Unterricht eingesetzt. Diese Art der Nutzung ist bei Lehrkriften in Bremen
an berufsbildenden Schulen im Vergleich zu anderen Schulformen sehr stark ausgep-
rigt.’ Etwa 62 Prozent der befragten Lehrkriifte an berufsbildenden Schulen geben an,
computerbasierte Medien auf diese Art und Weise regelméBig bzw. gelegentlich im Un-

terricht zu verwenden (siche Abbildung 42).

Der Faktor 3: Ausprobieren und Einiiben ziclt einerseits auf den Erwerb grundlegen-
der Computerkompetenzen und andererseits auf das Lernen und Uben von Unterrichts-
inhalten mithilfe von Lernsoftware ab.* Diese Art der Medienverwendung ist fiir Lehr-
krifte an berufsbildenden Schulen im Vergleich zu Grund- und Foérderschulen von ge-
ringer Bedeutung. Lediglich 42 Prozent der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden
Schulen erkldren, computerbasierte Medien auf diese Art und Weise regelméBig bzw.

gelegentlich im Unterricht einzusetzen (siche Abbildung 42).

" Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.

2 Haufigkeitsskala: 1 = regelmaRig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo-
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal
im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht

® vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.

* vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.
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Der Faktor 4: Lehrerzentrierte Mediennutzung umfasst den Einsatz von Prisentations-
software, die Nutzung von audiovisuellen Medien zu Demonstrationszwecken und die
Produktion von audiovisuellen Medien durch die Lehrkraft. Etwa 35 Prozent der Lehr-
krifte an berufsbildenden Schulen in Bremen nutzen digitale Medien in dieser Konstel-
lation mehrmals pro Woche im Unterricht (weitere Prozentangaben wurden nicht be-
richtet).'Insgesamt zeigt sich fiir Bremer Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen, dass
digitale Medien gerne als Arbeitswerkzeug in die Hédnde der Schiiler/-innen gegeben
werden. Doch auch in lehrerzentrierten Konzepten finden Sie ihre Anwendung. Von ge-
ringer Bedeutung hingegen scheint die Verwendung von Lern- und Ubungsprogrammen
zu sein und auch das Einiiben grundlegender Computerfunktionen steht hier kaum zur
Debatte. Die Evaluationsstudie ,,Pddagogische Medienentwicklungsplanung am Bei-
spiel des Schulaufsichtsbezirks Frankfurt am Main‘ beinhaltete, ebenso wie in der Bre-
mer Evaluationsstudie, quantitative Items zur Auspriagung der Mediennutzung im Un-
terricht. Diesmal fand jedoch Beriicksichtigung, dass Unterricht an berufsbildenden
Schulen nicht immer unmittelbar mit Unterricht an allgemeinbildenden Schulformen
vergleichbar ist. Aus diesem Grund wurden 21 Items abgefragt, die zum Teil auf eine
berufsspezifische Nutzung von Software im Unterricht abzielten. >

Nach Abfrage der 21 Items erfolgte, jeweils gesondert fiir die Unterrichtsbereiche ,,4/l-
gemein bildender Unterricht”, ,allgemeinbildender Unterricht mit Berufsbezug™ und
Unterricht im Berufsfeld* eine Faktorenanalyse.’ Tabelle 11 zeigt die identifizierten

Faktoren fiir den Unterricht im Berufsfeld.

' Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 50.
2 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 59.
® Vgl. Wiedwald et al. (2007), . 59.
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Tabelle 11: Art der Medienverwendung im ,,Unterricht im Berufsfeld*

Wocgehns My [T H LN LRiall T ]

Abbildung 43: Auspragung der digitalen Medienverwendung der Lehrkrafte an berufs-
bildenden Schulen in Frankfurt (n= 621)?

1 .
Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 61.

5

tisching, Mitarbeiterin des Instituts fiir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib) und Mitautorin des

ddagogische Medi wicklungsplanung am Beispiel des Schulaufsichtsbezirks Frankfurt am Main*

teilte diese nicht veroffentlichten Daten per E-Mail mit.
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Abbildung 44 verdeutlicht ein sehr homogenes Antwortverhalten der Lehrkrifte. Jeder
Faktor kommt gleichermaf3en im Unterricht zum Tragen. Dies und die hohe Prozentzahl
der Antwortverweigerer deuten darauf hin, dass die Lehrkrifte eventuell tiberfordert
waren mit der Differenzierung der Fragen nach drei Unterrichtsbereichen. Dennoch bie-
tet die Faktorenanalyse wertvolle Daten, da nur in wenigen Studien die Nutzung von

beruflichen Anwendungen iiberhaupt, geschweige denn so dezidiert abgefragt wurde.

Im Gegensatz zu den Lehrkriften in Gieen scheint fiir die Lehrkréfte an berufsbilden-

den Schulen in Frankfurt der Faktor 1: Erarbeitung grundlegender Komp en von
etwas groferer Bedeutung zu sein. Etwa 38Prozent geben an, grundlegende Anwendun-
gen, z. B. Betriebssysteme, Office-Programme, und elementare Funktionen des Compu-
ters im Unterricht als Unterrichtsgegenstand zu behandeln und die Schiiler/-innen den
Umgang damit iiben zu lassen.

Der Faktor 2: Unterrichtsintegration ist in sich nicht sehr konsistent. Digitale Medien
werden in dieser Konstellation in vielfdltiger Form in den Unterricht integriert. So nutz-
ten die Schiiler/-innen digitale Medien zum Planen, Strukturieren, Archivieren und Pra-
sentieren von Ergebnissen. Dariiber hinaus kommt das Internet als Rechercheinstrument
zum Einsatz. Lehrkrifte prasentieren Inhalte durch audiovisuelle Medien oder Prasenta-
tionssoftware und Schiiler/-innen erstellen audiovisuelle Medien.

Der Faktor 3: Onlinearbeit bedeutet, dass Potenziale von Lern- und Bildungsportalen
zunehmend fiir den beruflichen Unterricht genutzt werden. Dies dufert sich darin, dass
Schiiler/-innen online in Unterrichtsprojekten zusammenarbeiten (teilweise auch mit
externen Partnern), Arbeitsergebnisse und Materialien von der Lehrkraft online zur Ver-
fiigung gestellt werden und Lehrkrifte sich gegenseitig Unterrichtsmaterialien zur Ver-
fiigung stellen.

Der Faktor 4: Einsatz beruflicher Anwendungen verdeutlicht, dass an berufsbildenden
Schulen berufsbezogene Software einen festen Platz als zentraler Unterrichtsinhalt im
beruflichen Unterricht einnimmt. Aber auch im allgemeinbildenden Unterricht und im
allgemeinbildenden Unterricht mit Berufsbezug wird berufsbezogene Software bzw.
Branchensoftware im Unterricht verwendet. Zu nennen sind hier z. B.:

Einsatz von Software zur Steuerung technischer Abldufe/Diagnoseprogramme,
Einsatz von Planungssoftware/CAD/Simulation,

Einsatz von Programmiersoftware im Unterricht,

Einsatz von Betriebssystemen als Unterrichtsgegenstand,

Einsatz von Projektmanagementsoftware im Unterricht,

Einsatz von Office-Produkten als Unterrichtsgegenstand und

Einsatz von Warenwirtschaftsprogrammen im Unterricht.
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Diese Faktorenanalyse zeigt, dass sich der Unterricht an berufsbildenden Schulen in
diesem Zusammenhang wohl nicht trennscharf in allgemeinbildenden Unterricht, all-
gemeinbildenden Unterricht mit Berufsbezug oder in Unterricht im Berufsfeld einteilen
lasst. Die Art der Medienverwendung und damit auch die identifizierten Faktoren va-
riieren zwar in Abhéngigkeit von dem jeweiligen Unterrichtsbereich, dennoch kommen
im allgemeinbildenden Unterricht und im Unterricht mit Berufsbezug gleichermafien
branchenspezifische Software zum Einsatz, was darauf hindeutet, dass allgemeinbilden-
der Unterricht an berufsbildenden Schulen in Frankfurt nicht losgeldst von der berufli-
chen Fachrichtung erfolgt.' Eine bedeutende Stellung branchenspezifischer Software fiir
den berufsbildenden Unterricht wurde auch im Rahmen der Studie ,,Digitale Medien im
Fachunterricht* festgestellt (siche Abbildung 49)
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Abbildung 44: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufsbildenden Schulen

in Bayern 2006 (regelmiRig/gelegentlich) >

Die Befragung ergab, dass etwa ein Drittel (34 Prozent) der Lehrkréfte an Wirtschafts-
schulen in Bayern (n = 480) im Jahr 2006 Schiileriibungen mit Standard- bzw. Bran-
chensofiware einmal bis mehrmals pro Woche durchfiihren. Fir Lehrkrifte an Fach-
und Berufsoberschulen ist diese Art der digitalen Medienverwendung weniger relevant
(n =531, entsprechend 15 Prozent).

Das Einiiben von grundlegenden Computerkompetenzen und das Gestalten an digitalen
Gerdten wird lediglich an Wirtschaftsschulen von 27-28 Prozent der Lehrkrifte min-
destens einmal pro Woche praktiziert. Ein Fiinftel bis ein Viertel (21-25 Prozent) der

Lehrkrifte beider Schulformen ldsst jedoch mindestens einmal pro Woche Internetre-

' Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 60ff.
*Vgl. Bofinger (2007), S. 158.
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cherchen von Schiiler/-innen oder eine Schiilerprdsentation mit digitalen Medien durch-
fithren. Weitere Formen der Medienverwendung im Unterricht weisen eher eine rand-

standige Bedeutung im Unterricht auf.
Zusammenfassung und Interpretation

Die Ergebnisse der analysierten Studien im européischen und nationalen Kontext deuten
darauf hin, dass Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen digitale Medien oft im Unter-
richt in die Hand der Schiiler/-innen geben. Vor allem Officeprogramme und das Inter-
net dienen den Schiiler/-innen als Werkzeuge zur Erledigung ihrer Arbeitsauftriage. Sie
nutzen digitale Medien zur Informationsrecherche, zum Planen von Lsungswegen so-
wie zum Strukturieren, Archivieren und Prisentieren von Arbeitsergebnissen. Gruppen-
arbeit und Einzelarbeit finden, in diesen Unterrichtsszenarien gleichermal3en statt. Etwa
30 bis 50 Prozent der befragten Lehrkrifte stellen digitale Medien in dieser Art und
Weise gelegentlich bis regelmafig im Unterricht zur Verfiigung. Ein Teil der Lehrkrafte
in GieBen-Vogelsberg (22 Prozent) versucht dariiber hinaus durch den Einsatz digitale
Medien gezielt Binnendifferenzierung zu realisieren.

Anndhernd so hédufig unterstiitzen digitale Medien lehrerzentrierten Unterricht. Mit Hil-
fe von Prisentationsprogrammen oder durch den Einsatz von audiovisuellen Medien
werden Unterrichtsinhalte von etwa 27-40 Prozent der Befragungsteilnehmer im Klas-
senunterricht vermittelt. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Anwendung branchenspe-
zifischer Software im Unterricht. Das Spektrum geht, in Abhéngigkeit des Berufsfeldes,
von Diagnosesoftware iiber Programmiersprache bis zu CAD-Anwendungen. Aufgrund
der Relevanz dieser Programme fiir die berufliche Ausbildung zdhlt das Einiiben ihrer

fachgerechten Verwendung zu den zentralen Inhalten bestimmter Ausbildungsberufe.

Im Gegensatz dazu hat die Verwendung von Lern- und Ubungsprogrammen, das Einii-
ben grundlegender Computerfunktionen im Unterricht sowie die Erstellung audiovisuel-
ler Medien durch Schiiler/-innen an berufsbildenden Schulen einen geringeren Stellen-
wert. Je nach Studie nutzen die befragten Lehrkréfte digitale Medien fiir diese Zwecke
in unterschiedlicher Intensitdt. Die Nutzungsquoten im Hinblick auf eine regelmafige

bis gelegentliche Nutzung liegen zwischen 14 bis 29 Prozent.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass eine Minderheit der Lehrkréfte damit beginnt, Online-
plattformen und E-Mail-Anwendungen fiir den Unterricht zu verwenden, um Materia-
lien fiir Schiiler/-innen und fiir Kolleg/-innen zur Verfiigung stellen sowie verstarkt mit
anderen Lehrkriften via E-Mail zu kommunizieren oder zum anderen Projektarbeiten

der Schiiler/-innen iiber Lernplattformen zu organisieren. Dieser Trend wird sich in den
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néchsten Jahren vermutlich verstirken.

Insgesamt zeigen die Befragungsergebnisse der unterschiedlichen Studien, dass Lehr-
krifte an berufsbildenden Schulen, die digitale Medien facettenreich in den Unterricht
integrieren. Beziiglich der Umsetzung von schiilerorientierten Unterrichtskonzepten las-
sen sich keine Préferenzen feststellen, da digitale Medien ebenso hdufig in lehrerzent-

riertem Unterricht zum Einsatz kommen.

3.6. Intentionen, Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkrafte hinsich-

tlich einer didaktische Nutzung digitaler Medien

Nachdem vorausgehend Nutzungsvarianten digitaler Medien im berufsbildenden Unter-
richt thematisiert wurden, beschéftigt sich dieses Kapitel mit der Frage, welches Unter-
richts- oder Lernziele Lehrkrifte mit der Integration digitaler Medien verfolgen, wel-
chen didaktischen Mehrwert sie in einer Nutzung sehen oder welche Erfahrungen sie in
diesem Zusammenhang gesammelt haben. Denn die Einstellung der Lehrkrifte zur di-
daktischen Nutzung digitaler Medien wirkt sich auch auf deren Verwendung im Unter-

richt aus.'

Informationen hierzu bietet die bundesweit durchgefiihrte Studie ,, Lehr-Lernmethoden
in der beruflichen Bildung*, die folgender Fragestellung nachgeht: ,,Warum setzen Sie
die jeweilige Methode (Auswahl: Frontalunterricht, Lernen mit Computer, Experiment,
Projekt, Erkundung) in Ihrem Unterricht ein?* 19 Items standen zur Auswahl, welche
die Befragungsteilnehmer bekriiftigen oder ablehnen sollten.® Aus den Angaben wurde
eine Rangfolge der Methoden in Bezug auf die einzelnen Begriindungen entwickelt
(siche Tabelle 12).*

! Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 35

Kritisch anzumerken ist, dass die Systematisierung der Methoden von PATzoLD T AL. nach Frontalunterricht, Lernen
mit Computer, Experiment, Projekt, Erkundung, Fallstudie keine trennscharfen Kategorien darstellen und das Ler-
nen mit Computer, nach Auffassung der Autorin, als Lernen mit einem Medium und nicht als Methode einzustufen
ist.

Aus diesem Grund kénnen computerbasierte Medien in allen méglichen didaktischen bzw. methodischen Szenarien,
wie z. B. Frontalunterricht, Projektunterricht, Fallstudien, aber auch Erkundungen (z. B. Digitalkamera), zum Einsatz
kommen.
*Antwortkategorien: trifft immer zu (1), trifft oft zu (2), trifft selten zu (3), trifft nicht zu (4)
“Da lediglich die Ergebnisse der Lehrkrafte an gewerblich-technischen berufsbildenden Schulen und die
der Lehrkrafte aus dem IT-Bereich berichtet wurden, flieRen die Angaben der Lehrkréfte an kaufman-
nisch-verwaltenden berufshildenden Schulen hier nicht mit ein.
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Tabelle 12: Intendierte didaktische Zielvorstellungen die mit einer Methode oder ei-

nem Medium verbunden sind*

Die jeweilige Methode eignet | Rang1 Rang 2 Rang 3 Rang4 Rang5
sich besonders gut, um ...

den Lernprozess individuell an ein- | Computer | Computer
zelne Schiiler/-innen anzupassen (GWT) (Im)

effizientes Lernen der Schiler/- | Computer Computer
innen zu unterstitzen (IT) (GWT)

Begriffswissen zu erarbeiten Computer
(GWT/IT)

die Stoffflille des Lehrplans bewal- Computer
tigen zu kénnen (GWT/IT)

Prasentations- und Moderations- Computer
techniken zu erlernen (GWT/ IT)
Techniken der Informationsbe- Computer
schaffung zu erlernen (GWT/IT)

die Selbststandigkeit der Schiler/- Computer | Computer
innen zu steigern (IT) (GWT)

zu lernen, wie man Wissen anwen- Computer
det (GWT/IT)

die Problemléseféahigkeit der Schii- Computer
ler/-innen zu férdern. (GWT)

die Schiler/-innen zu motivieren Computer
(GWT/IT)

eine praxisnahe schulische Ausbil- Computer | Computer
dung zu bieten (IT) (GWT)

Teamfahigkeit der Schiler/-innen Computer
zu fordern (GWT/IT)

die Kommunikationsfahigkeit der Computer
Schiiler/-innen zu verbessern (GWT/IT)

die Konfliktfahigkeit der Schiiler/- Computer
innen zu verbessern (GWT/IT)

die Kreativitat zu férdern Computer
(GWT/IT)

den Umgang der Schiler/-innen Computer
untereinander zu verbessern (GWT/IT)

das Problembewusstsein der Schii- Computer | Computer
ler/-innen zu férdern (IT) (GWT)

das Verhaltnis zwischen Lehrern Computer
und Schiler/-innen zu verbessern (GWT/IT)

Zusammenhangswissen zu erar- Computer
beiten (GWT/IT)

Die Befragungsergebnisse verdeutlichen (siche Tabelle 12), dass gewerblich-technische
Lehrkréifte (GWT, n = 170) und IT-Lehrkrifte (IT, n = 52) digitale Medien haufig mit
der padagogischen Zielsetzung einsetzten, um den Lehr-/Lernprozess an die individuel-
len Voraussetzungen und Lernbediirfnisse der Schiiler/-innen anzupassen. Dadurch ver-

sprechen sich vor allem IT-Lehrkrifte effizientere Lernprozesse im Unterricht. Die

1VgI. Patzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 93, S. 193.
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Aussage, dass Lernprozesse durch den Einsatz von digitalen Medien effizienter werden,

fand bei den gewerblich-technischen Lehrkriften jedoch weniger Zustimmung.

Beide Lehrergruppen waren sich dagegen dartiber einig, dass sich der Einsatz digitaler
Medien im Unterricht gut dafiir eignet (jeweils Rang 2), Begriffswissen zu erarbeiten,
die Stofffiille des Lehrplans zu bewdltigen (Rang 1 jeweils: Frontalunterricht), Prdisenta-
tions- und Moderationstechniken sowie Techniken der Informationsbeschaffung zu er-
lernen und die Selbststindigkeit der Schiiler/-innen zu steigern (Rang 1 jeweils: Pro-
jektunterricht).

Die Aussagen, dass ,,Computer lernen zu einer erhdhten Anwendbarkeit von erworbe-
nem Wissen bzw. zu einer besseren Problemlosungsfahigkeit in konkreten praxisnahen
Situationen sowie zu einer Erhohung der Lernmotivation der Schiiler/-innen fiihrt, wur-
de jedoch nur von einem Teil der Befragten bekriftigt. Lehr-/Lernmethoden wie Pro-
jektunterricht, Fallstudien, Experimente oder Erkundungen, scheinen den Lehrkréften
besser geeignet zu sein um diese Unterrichtsziele zu erreichen. Das Lernen mit Compu-
tern nimmt hier lediglich Rang 3 ein. Auch wenn es darum geht, Lernziele anzustreben,
die in Richtung Entwicklung sozialer, personaler Kompetenzen der Schiiler/-innen oder
die Forderung von Methodenkompetenzen weisen, stehen fiir die Lehrkrifte vor allem
auftrags- bzw. handlungsorientierte Methoden, wie z. B. die Projektmethode, an erster
Stelle." Die Wirksamkeit von digitalen Medien hinsichtlich dieser Unterrichtsziele wird

von den Lehrkriften eher bezweifelt.

Im Hinblick auf die Definition der Begriffe bleibt kritisch anzumerken, dass die genann-
ten Lehr-/Lernmethoden keine trennscharfen Kategorien darstellen, da das Lernen mit
Computer nicht fiir sich steht, sondern sowohl im Frontalunterricht als auch im Projekt-
unterricht integriert werden kann. Dariiber hinaus ist das Lernen mit Computern keine
spezielle Methode, da zahlreiche Unterrichtskonzepte oder Unterrichtsmethoden mithil-

fe digitaler Medien realisiert werden konnen.

Weitere Informationen, die Aufschluss iiber die Einstellung von Lehrkriften an berufs-
bildenden Schulen zur didaktischen Medienverwendung geben, bietet die Studie
wBenchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from
Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” (siche Ta-

belle 13)%

! Vgl. Patzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 94.
2 Vgl. Empirica (2006B), S. 5.
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Tabelle 13: Einstellung der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen (n=228) beziglich

des Nutzens von Computer und Internet im Unterricht!

Eur sche Schulen Deutsche Schulen

Prozentsatz der Lehrkrifte, die
angeben Computer und Internet  Ge-
sollten eingesetzt werden um:?

Teachers on Lehrkrdfte an
vocational berufsbildenden
schools —E U Schulen - BRD

Schulv?r/-lnnen selbst gesteuaert 89,7% 96,3%
Informationen abrufen zu lassen.

...Schiiler/-innen tben zu lassen.* 80,5% 80,0%
..von Schiler/-innen fur gemein-

schaftliche und produktive Arbeit 77,5% 76,3%

genutzt zu werden.®

...Officeprogramme  zu unterrich-
ten.®

69,4% 72,6%

Computer bzw. Internet sollten fiir
keine der oben genannten Aktivita- 0,4% 0,5%
ten im Unterricht genutzt werden.”

Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland — ebenso wie in der gesamten
Europédischen Union — stimmen der Aussage zu, dass Computer und Internet an Schulen
eingesetzt werden sollten. Nur 0,5 Prozent aller deutschen Lehrkrifte (n = 901) und 0,5
Prozent der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Deutschland (n = 228) lehnten
den Einsatz fiir Unterrichtszwecke generell ab (siche Tabelle 13).*

Vor allem einer selbst gesteuerten Informationsbeschaffung im Unterricht mittels digita-
ler Medien stehen eine absolute Mehrheit - 96 Prozent der befragten Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland und 89,7 Prozent der Lehrkréfte an vocational
schools in Europa (n = 3390) - befiirwortend gegeniiber. Aber auch die gemeinschafili-
che Schiilerarbeit,

Ubungen und das Erlernen von Office-Programmen am Computer soll laut Aussage von
69-89 Prozent (n = 3390) der européischen Lehrkrifte im berufsbildenden Unterricht

umgesetzt werden.

! Antwortvorgaben: strongly agree, somewhat agree, somewhat disagree, strongly disagree, don’t know
2 Originalaussage: “Percentage of teachers saying computers/internet should be used for ...”
3 Originalaussage: “Letting pupils retrieve information in a self directed manner.” Vgl. Empirica (2006A),
S.321
* Originalaussage: , Letting pupils do exercises and practise.” Vgl. Empirica (2006A), S. 316
° Originalaussage: ,Collaborative and productive work by pupils.” Vgl. Empirica (2006A), S. 331
6 Originalaussage: "Teaching about office tools.” Vgl. Empirica (2006A), S. 326
7 Originalaussage: ,,Computer/Internet should not be used for any of these in teaching.” Vgl. Empirica
(2006A), S. 336
8 Vgl. Empirica (2006A), S. 326
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Tabelle 14: Einstellung zum Mehrwert von Computer im Unterricht

Europdische Schulen Deutsche Schulen

Prozentsatz der Lehrkrifte, die fol-
Teachers on Lehrkrafte an

genden Aussagen zustimmen bzw. ional berufsbildend Ge-
vollkommenizustimmen: Gesamt vocationa erufsbildenden samt

schools -E U Schulen - BRD

Schiler/-innen sind starker moti-
viert und aufmerksamer wenn
Computer und Internet im Unter-
richt genutzt werden.?

86,3% 81,7%

Die Verwendung von Computern im
Unterricht fuhrt nicht zu einer signi-
fikanten Verbesserung der Lernleis-
tung.3

Insgesamt (siche Tabelle 14) stimmen mehr als 81 Prozent der Lehrkrifte an vocational
schools in Europa (n = 3390) den Aussagen zu, dass der Einsatz von Computern und
Internet zu einer erhohten Aufmerksamkeit und Motivation der Schiiler/-innen im Un-
terricht fiihrt und lediglich 23 Prozent vertreten die Ansicht, der Einsatz von Computern

im Unterricht fithre zu keiner signifikanten Verbesserung der Lernleistung.

So lasst sich auf Basis der europdischen Benchmarkstudie konstatieren, dass Lehrkréfte
an vocational schools in Europa digitalen Medien eindeutig positiv gegeniiberstehen

und einen klaren didaktischen Mehrwert durch die Nutzung feststellen.

Ferner wurden im Rahmen der Studie , Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens “ Erfahrungen der Lehrkrifte an Berufskollegs (n = 279) iiber Angaben zur
Unterrichtsverdnderung durch den Einsatz digitaler Medien erhoben (siche Abbildung

45).

1Originalaussage: “Percentage of teachers saying computers/internet should be used for ...”
ZOriginalaussage: “Pupils are more motivated and attentive when computers and the internet are used
in class.” Vgl. Empirica (2006A), S. 341.
3Originalaussage: ,,Using computers in class does not have significant learning benefits for pupils.”
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Abbildung 45: Veranderungen bedingt durch den Einsatz computerbasierter Medien im
Unterricht an Berufskollegsl

Demzufolge sehen die befragten Lehrkrifte durch den Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht folgende positive Verdnderungen (Mittelwerte liegen zwischen der Antwort-
kategorie 3 = teils/teils und 4 = trifft eher zu): Der Unterricht wird fiir die Schiiler/-
innen spannender und die Motivation steigt. Dariiber hinaus helfen computerbasierte
Medien dabei, schiilerzentrierten Unterricht umzusetzen, selbststéindiges, problemorien-
tiertes Lernen zu fordern und das individuelle Lerntempo der Schiiler/-innen zu beriick-
sichtigen. In einem solchen Unterrichtsszenario nimmt die Lehrkraft eine eher moderie-
rende bzw. beratende Rolle ein. Dieser Mehrwert muss jedoch durch eine intensivere

Unterrichtsvorbereitung durch die Lehrkraft ,,bezahlt* werden.

Der Aussage, dass durch den Einsatz von computerbasierten Medien Binnendifferenzie-
rung besser umgesetzt werden kann (z. B. unterschiedliche Leistungsniveaus und indi-
viduelle Lernwege werden besser beriicksichtigt; Schwéchere konnen angemessener ge-
fordert werden) stimmten die Lehrkréfte im Durchschnitt (M = 3,1-2,8) nur teilweise
zu?

Weitere Daten bietet die Studie ,, Digitale Medien im Fachunterricht*. Hier wurden die

Lehrkrifte gefragt, welchen Gewinn sie in der Nutzung digitaler Medien unter den Ge-

'Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 57.
2Vgl. Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 58 f.
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sichtspunkten: technische Kompetenz (PC-Kenntnisse, Routinen, Fertigkeit, Geschick),
Fachkompetenz (fachlicher Wissens- und Verstindnisgewinn), Lernmotivation (Lernbe-
reitschaft, Lernfreude, Aufmerksamkeit, Beteiligung), Teamfihigkeit (Kooperation,
Kommunikation in Lerngruppen), Arbeitsverhalten (Selbstorganisation, Arbeitsdiszip-
lin, Sorgfalt, Ordnung), Selbststindigkeit (zielstrebiges/zielfiilhrendes Lern- und Prob-
lemloseverhalten), Selbstbewusstsein (Selbstsicherheit, Auftreten, Stolz), Gemein-
schaftsgefiihl/die Hilfsbereitschaft (Klassenklima), Ausdrucksfihigkeit in Wort und

Schrift (Gewandtheit, Genauigkeit, Richtigkeit) ihrer Schiiler/-innen im Vergleich zu

herkommlichen Unterricht beobachtet haben (siche Abbildung 46)

Abbildung 46: Erkennbarer bis sehr hoher Mehrwert digitaler Medien aus Sicht von
Lehrkraften an berufsbildenden Schulen .

! Antwortkategorien: 0 = kann ich nicht beurteilen, 1 = unauffallig, 2 = gering, aber erkennbar, 3 = deut-
lich erkennbar, 4 = sehr hoch
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Abbildung 46 verdeutlicht, dass tiber zwei Drittel der befragten Lehrkrifte an berufsbil-
denden Schulen einen (deutlich) erkennbaren bis (sehr) hohen Mehrwert einer digitalen
Medienverwendung im Unterricht fiir die Lernmotivation und die Fachkompetenz der
Schiiler/-innen feststellten. Immerhin iiber die Hélfte (51-66 Prozent) konstatieren zu-
dem einen Mehrwert fiir die technische Kompetenz, die Selbststindigkeit, das Arbeits-
verhalten und die Teamfihigkeit der Schiiler/-innen. Weniger positive Auswirkungen
wurden hingegen (25-46 Prozent) im Hinblick auf das Selbsthewusstsein, das Klassen-

Kklima und die Ausdrucksfihigkeit der Schiiler/-innen festgestellt."

Ferner erhob HAYEN den Stellenwert digitaler Medien fiir den Unterricht von Lehrkréf-
ten der Textil- und Bekleidungstechnik (n = 200):*
e 26 Prozent bekriftigten eine sehr hohe bzw. hohe Bedeutung von digitalen Medien
in ihrem Unterricht,
e 42 Prozent bestitigten eine neutrale Bedeutung und etwa
e 18 Prozent betrachten digitale Medien als weitgehend unwichtig fiir ihren Unter-

richt.

Realien, Arbeitsblattern und andere traditionellen Medien werden laut HAYEN im Un-
terricht der Textil- und Bekleidungstechnik ein wesentlich hoherer Stellenwert beige-
messen als digitalen Medien.? Trotz dieser Bevorzugung traditioneller Medien stehen
die Befragungsteilnehmer digitalen Medien grundsatzlich positiv gegeniber. Dies er-
gaben die Antworten zu elf Aussagen lber die Relevanz von digitalen Medien fiir den
Fachunterricht.” Drei Aussagen waren positiv formuliert (siehe Abbildung 47), zwei
Aussagen bezogen sich auf Prognosen zur zukiinftigen Medienverwendung (siehe Ab-

bildung 48) und sechs Aussagen waren negativ formuliert (siehe Abbildung 49).5

' Vgl. Bofinger (2007), S. 72, S. 156.
2 Antwortkategorien: sehr wichtig 1- 2 - 3 - 4 - 5 - 6 unwichtig
® vgl. Hayen (2008), S. 200.
“Vgl. Hayen (2008), S. 215.
° Antwortkategorien: ,stimme voll zu“ (1), ,stimme weitgehend zu“ (2), ,stimme teils zu, teils nicht zu”
(3), ,stimme weitgehend nicht zu“ (4) und ,,stimme Gberhaupt nicht zu” (5).
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Abbildung 47: Zustimmende Items zur digitalen Medienverwendung im Unterricht!

Der tiberwiegende Anteil (41-51 Prozent) der Befragungsteilnehmer (siche Abbildung
47) erachtet den Einsatz digitaler Medien im Unterricht als wichtig und konstatiert ei-
nen didaktischen Mehrwert digitaler Medien fiir den Unterricht. Dem steht etwa ein
Drittel der Lehrkrifte gegentiber, die Angaben dass sich diesbeziiglich noch keine ein-
deutige Meinung gebildet hat. 13—24 Prozent der Lehrkréfte gaben an, keinen Mehrwert
in der Nutzung digitaler Medien fiir ihren Unterricht zu sehen bzw. lehnten die Nutzung

fiir ihren Unterricht ab.
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Abbildung 48: Items zur zukiinftigen digitalen Medienverwendung im Unterricht

Fir die Zukunft prognostiziert ein GroRteil der befragten Lehrkréfte (siehe Abbildung
48), dass digitale Medien traditionelle Medien in Zukunft nicht verdrangen. Lediglich
19 Prozent stimmen diesem Item zu. Eher wird ein ausgewogenes Verhaltnis von tradi-

tionellen und digitalen Medien in der Zukunft angenommen.?

Abbildung 49 zeigt dariiber hinaus, dass auch die Antworten zu negativ formulierten
Items eine eher positive Einstellung gegeniiber einer digitalen Medienverwendung im

Unterricht signalisieren.

' Vgl. Hayen (2008), S. 331.
2Vgl. Hayen (2008), S. 216.
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Abbildung 49: Ablehnende Items zur digitalen Medienverwendung im Unterricht

Zwar bemingeln die Lehrkréfte der Textil- und Bekleidungstechnik zum Grofiteil (56
Prozent) eine gewisse Abhédngigkeit von der Technik im Hinblick auf eine digitale Me-
dienverwendung im Unterricht, dariiber hinaus fehlen ihnen Ideen zur konzeptionellen
Einbettung in den Unterricht (36 Prozent), konsequent ablehnend &uflern sich lediglich
etwa ein Viertel der Befragungsteilnehmer.

27 Prozent geben an, dass der Einsatz traditioneller Medien fiir ihren Unterricht vollig
ausreicht und 24 Prozent geben an, dass der Mehrwert digitaler Medien fiir den Unter-
richt generell iiberschitzt wird. Demgegeniiber stehen 72-77 Prozent der Lehrkrifte
welche diesen Aussagen nur teilweise zustimmen bzw. diese génzlich ablehnen.' Aus-
sagen, dass digitale Medien zum Selbstzweck im Unterricht geworden sind bzw. dass
sie im Unterricht mehr Probleme schaffen als Nutzen bringen, werden von 90-92 Pro-

zent der Lehrkrifte teilweise oder vollig abgelehnt.

Zusammenfassung und Interpretation

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen einer
digitalen Medienverwendung im Unterricht eher befiirwortend gegeniiberstehen. Sie
setzen digitale Medien im Unterricht ein, um den Lehrprozess an den individuellen
Lernprozess der Schiiler/-innen anzupassen, effizientes Lernen der Schiiler/-innen zu
ermdglichen, Begriffswissen zu erarbeiten und die Stofffiille des Lehrplans zu bewilti-
gen. Dariiber hinaus mit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht Prisentations-,

Moderations- und Informationsbeschaffungstechniken der Schiiler/-innen zu schulen

* Vgl. Hayen (2008), S. 216.
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sowie die Selbststandigkeit und gemeinschaftliche Arbeiten der Schiiler/-innen zu for-
dern.

Neben den didaktischen Intentionen der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen stellt
sich die Frage nach dem wahrgenommenen didaktischen Mehrwert digitaler Medien im
Unterricht. In diesem Zusammenhang berichtet die iberwiegende Mehrheit der Befra-
gungsteilnehmer, dass die Verwendung digitaler Medien der Schiilermotivation sowie
einer interessanten Unterrichtsgestaltung zutréglich ist. Dariiber hinaus stellen sie eine
erhohte Lernleistung der Schiiler/-innen, effizientere Lehr-/Lernprozesse, eine Erweite-
rung der digitalen Medienkompetenz der Schiiler/-innen und ein selbststindigeres Ler-
nen und Arbeiten durch eine digitale Medienverwendung im Unterricht fest. Lehrkrifte
geben an, zunehmend die Rolle eines Lernmoderators einzunehmen. Es wird jedoch
auch darauf hingewiesen, dass solche Unterrichtsszenarien nur durch eine intensive Un-
terrichtsvorbereitung realisiert werden kénnen. Skeptischer beurteilen die Befragungs-
teilnehmer positive Auswirkungen auf das Selbstbewusstsein der Schiiler/-innen, das
Klassenklima und die Teamfihigkeit. Soziale Kompetenzen werden ihrer Ansicht nach
eher durch die Umsetzung anderer Unterrichtskonzepte gefordert.

Die Befragungsergebnisse verdeutlichen, dass ein Grofteil der Befragungsteilnehmer
eine optimistische Einstellung gegeniiber einer digitalen Medienverwendung im Unter-
richt vertritt. Im Verborgenen bleibt jedoch die Ansicht der Lehrkrifte, die sich nicht an
den Befragungen beteiligten. Es bleibt zu vermuten, dass diese Gruppe eine wesentlich
skeptischere Haltung vertritt. Dennoch verdeutlichen die Daten, dass die Nutzer digita-
ler Medien einen klaren Mehrwert erkennen, der sie dazu veranlasst, mitunter eine in-
tensivere Unterrichtsvorbereitung in Kauf zu nehmen. Digitale Medien werden jedoch
nicht als Ersatz fiir traditionelle Medien gesehen, sondern eher als Ergdnzung und Be-

reicherung.
3.7. Bedingungsfaktoren der digitalen Medienverwendung

Im Kapitel 2.5 wurde festgestellt, dass sich an den beriicksichtigten Studien Lehrkréfte
beteiligten, die entweder digitale Medien nicht, die sie unregelmifig oder die digitale
Medien sehr héufig in ihren Unterricht integrieren. Dabei stellt sich die Frage, worin
sich Lehrkrifte, die digitale Medien haufig im Unterricht einsetzen, von den Lehrkraf-
ten unterscheiden, die angeben, digitalen Medien kaum oder nicht im Unterricht zu
verwenden.

Um dieser Fragestellung auf den Grund zu gehen, werden folgende Befragungsergeb-

nisse zu den Begriindungen fiir einen Medienverzicht und Verbesserungsvorschlige der
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Lehrkréfte dargestellt. Da es sich hierbei um subjektive Einschédtzungen handelt, werden
in einem zweiten Schritt Korrelationsanalysen zwischen potenziellen Bedingungsfakto-
ren der Medienverwendung wie z. B. Einstellung, sozio-demografische Merkmale der
Lehrkraft, Unterrichtsfach, Computerkompetenz und der angegebenen Nutzungshédufig-

keit der Lehrkrifte dargelegt.

3.7.1. Hemmnisse einer digitalen Medienverwendung und Verbesserungs-

vorschlage

Auf Begriindungen bayerischer Lehrkrifte (n = 4.978), warum sie digitale Medien nicht
bzw. seltener als beabsichtigt in Thren Unterricht einsetzten, verweist beispielsweise die
ISB-STUDIE ,,Digitale Medien im Fachunterricht“. Den beteiligten Lehrkréiften wurden
zu den beiden Erhebungszeitpunkten 2002 und 2006 20/26 Begriindungen vorgelegt,
aus denen sie drei/funf auswéhlen konnten. Dariiber hinaus bestand die Moglichkeit,
eigene Begriindungen zu formulieren.' Nach einer Faktorenanalyse ergaben sechs The-
menschwerpunkte: Ausstattungs-/Zugangsdefizite - Zweifel am Mehrwert - Personliche
Technik-/Didaktikdefizite - Zeit-/Organisationsdruck - Pddagogische Vorbehalte -
Technik- und Supportprobleme (siehe Tabelle 15).

Tabelle 15: Schulartenspezifische Einzelgriinde fir den Verzicht auf einen (haufigeren)

Einsatz digitaler Medien im Unterricht im Jahr 2006>

Wirtschaftsschule

Fach-/Berufsoberschule

Alle Schularten

1. Schulische Raumbele-
gungs- und Zugangs-
probleme

2. Zeitdruck verhindert
Medieneinsatz (Stofffil-
le, Lehrplan)

3. Insgesamt wenig er-
kennbarer Mehrwert di-
gitaler Medien

4. Andere Methoden fir
meinen Unterricht ge-
eigneter

5. Zu wenig Gerate in der
Schule (Quantitat)

1. Zeitdruck verhindert Me-
dieneinsatz (Stofffiille,
Lehrplan)

2. Insgesamt wenig erkenn-
barer Mehrwert digitaler
Medien

3. Andere Methoden fir
meinen Unterricht geeig-
neter

4. Schulische Raumbele-
gungs- und Zugangsprob-
leme

5. Digitale Medien fiihren
nicht zu besserem Fach-
wissen

Zeitdruck verhindert Me-
dieneinsatz (Stofffille,
Lehrplan)

Insgesamt wenig erkenn-
barer Mehrwert digitaler
Medien

Andere Methoden fiir
meinen Unterricht geeig-
neter

Schulische Raumbele-
gungs- und Zugangsprob-
leme

Digitale Medien fiihren
nicht zu besserem Fach-
wissen

" Vgl. Bofinger (2007), S. 33.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 150.
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Tabelle 15 zeigt die Rangfolge der hemmenden Faktoren an Wirtschaftsschulen und an
Fach- und Berufsoberschulen sowie schulformiibergreifende Hemmnisse fiir das Jahr
2006. Als wichtigste Begriindung fiir den Verzicht bzw. den seltenen Einsatz von com-
puterbasierten Medien im Unterricht nennen die Befragungsteilnehmer schulformiiber-
greifend eine zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung, verursacht durch die Stofffiille im
Lehrplan, zu groBe Klassen und die 45-Minutentaktung der Unterrichtsstunden.! Die
Planung von computerbasiertem Unterricht wird, laut BOFINGER, neben den alltdglichen
Aufgaben einer Lehrkraft als ,,Zusatzaufgabe betrachtet und bei zunehmender Arbeits-
belastung wie z. B. durch Schulevaluation, Qualititsmanagement, Schulprogrammarbeit

ete. zuriickgestellt.”

Eine weitere, fast ebenso hdufig genannte Begriindung ist der Zweifel der Lehrkrifte
daran, ,,... ob es iiberhaupt einen Mehrwert digitaler Medien im Unterricht im Ver-
gleich zu herkémmlichen (Medien) Unterrichtsmethoden und —verfahren gibt und ob
dieser Mehrertrag auch in einem verniinftigen Verhdltnis zum Vorbereitungs- und
Durchfiihrungsaufwand einer Unterrichtseinheit steht*> Vor allem Lehrkrifte, die an-
geben, vollig auf digitale Medien im Unterricht zu verzichten, bezweifeln in hohem

MaBe den Mehrwert von computerbasierten Medien fiir den Lehr-/Lernprozess.*

Begriindungen die auf eine defizitire Geréteausstattung (zu wenig Gerite, unpassen-
de/fehlende Software) verweisen, sind seit dem Jahr 2002 merklich zuriickgegangen.
Lediglich schulische Raumbelegungs- und -zugangsprobleme bleiben weiterhin beste-
hen und werden z. B. von Lehrkréften an Wirtschaftsschulen als wichtigstes Hemmnis
identifiziert.> An Fachoberschulen und Berufsoberschulen scheint diese Problem weni-
ger stark ausgepragt zu sein, da Argumente hierzu auf Rang 4 rangieren.

Weitere Informationen, die auf Hemmnisse der digitalen Medienverwendung im Unter-
richt von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen hinweisen, bietet die Studie “Bench-
marking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from Head

Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries.” (siche Tabelle 16)
6

! vgl. Bofinger (2007), S. 149.
%Eiir Lehrkrafte an BOS und FOS steht diese Begriindung im Jahr 2006 an erster Stelle und fir Lehrkrafte
an Wirtschaftsschulen an zweiter Stelle. Vgl. Bofinger (2007), S. 38.
® Bofinger (2007), S. 34.
* vgl. Bofinger (2007), S. 40.
® Vgl. Bofinger (2007), S. 33, 38.
® Vgl. Empirica (2006b), S. 5.
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Tabelle 16: Ablehnende Argumente der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen bezlg-

lich des Nutzens von Computern und Internet im Unterricht’

Europaische Schulen Deutsche Schulen
Prozentsatz der Lehrkrifte, Lehrkrafte
die angeben, dass folgende Lehrkrifte an Lehrkréfte an  Lehrkrifte

Hemmnisse dazu fiihren, an allen vocational | berufsbildenden  an allen

Computer nicht im Unterricht Schulformen = schools—E = Schulen—BRD  Schulformen

zu verwenden: (n = 20.499) u (n=228) (n=901)
(n =3.390)

Fehlende Computer.® 47,3% 53,0%

Kein bzw. unklarer Mehrwert

der digitalen Medienverwen-

dung fiir den Lehr-

/Lernprozess.*

Fehlende Computerkompe-
tenzen der Lehrkraft.”

16,2% 23,9% 47,3%

22.5% 20,7%

Das Unterrichtsfach an sich
verleitet nicht zur digitalen

() 10y
Medienverwendung im Un- 24,4% A AuE
terricht.®
:::te;'ldes Interesse der Lehr- 8,9% 9,4% 19,6%

Fehlende digitale Materialien

() 10/
fiir den jeweiligen Schultyp.® 20,3% ZLb% e

Tabelle 16 zeigt, dass aus Sicht der Lehrkrifte fehlende Computer und kein bzw. ein
unklarer Mehrwert der digitalen Medienverwendung fiir den Lehr-/Lernprozess fiir etwa
die Hilfte der befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Deutschland die
Hauptgriinde fiir einen Verzicht von digitalen Medien im Unterricht darstellen. Dabei
fallt auf, dass Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland eine wesentlich
skeptischere Einstellung zum Mehrwert digitaler Medien fiir den Unterricht aufweisen

als ihre europdischen Kolleg/-innen

Als weiteres, fiir etwa 40 Prozent der Befragungsteilnehmer in Deutschland bedeuten-
des Hemmnis werden fehlende Computerkompetenzen der Lehrkrifte deklariert. Auch

hier zeigen sich européische Lehrkréfte an vocational schools selbstbewusster. Etwa 20

' Vgl. Empirica (2006a), S. 7 f.

2 Originalaussage: “ Percentage of teachers stating as reason for not using computers in class.” Vgl. Em-

pirica (2006a), S. 276.

3 Originalaussage: “Lack of computer” Vgl. Empirica (2006a), S. 276.

* Originalaussage: “No or unclear benefits.” Vgl. Empirica (2006a), S. 296.

° Originalaussage: ,Lack of adequate skills of teachers.” Vgl. Empirica (2006a), S. 291.

© Originalaussage: ,Subject does not lend itself to being taught via computers.” Vgl. Empirica (2006a), S.

306.

7 Originalaussage: “Lack of interest of teachers.” Vgl. Empirica (2006a), S. 301.

8 Originalaussage: “Lack of adequate content/material by school typ.” Vgl. Empirica (2006a), S. 281.
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Prozent der deutschen Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland verweisen
zudem auf Motivationsprobleme der Lehrkraft, auf ein fiir die digitale Medienverwen-
dung ungeeignetes Unterrichtsfach oder auf fehlende digitale Materialen fiir den Unter-

richt an berufsbildenden Schulen.
Verbesserungsvorschlige bzw. Wiinsche der Lehrkrdifte

Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt wurden nicht zu potenziellen
Hemmnissen befragt, sondern sie wurden gebeten, Vorschlidge zur Verbesserung der
Rahmenbedingung einer digitalen Medienverwendung zu duflern. Dabei konnten sie ih-
re Antworten frei formulieren. Die Verbesserungsvorschlige wurden kategorisiert und
nach Haufigkeiten geordnet.'? Folgende Aspekte wurden genannt (siche Tabelle 17):
Tabelle 17: Verbesserungsvorschldge zu den vorherrschenden Rahmenbedingungen
einer digitalen Medienverwendung von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen in

Frankfurt

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt

Verbesserung der IT-Ausstattung (n = 442), d.h.:

1. Verfiigbarkeit von Rechner fur Schiler/-innen (n = 155)

2. Verbesserung der Verfiigbarkeit von Beamern allgemein und insbesondere in den Klassen-
zimmern (n =99)

Verbesserung der Hardwareausstattung (n = 55)

bessere und aktuellere Software (n = 47)

Verbesserung der Vernetzung der Schule (Intranet und Internet; n = 46)

Anschaffung weiterer Peripheriegerdte (n = 29) usw.

o kW

Verbesserung der Schulorganisation (n = 243), d.h.:
e vereinfachter, spontaner Zugang zu Rechnern und Raumen (n = 92)
e bedarfsgerechte Fortbildung (n = 62)

e mehr Zeit (n = 24)

e technische Unterstiitzung (n = 21)

e mehrGeld (n=11)

e padagogische Beratung (n = 8)

e kleinere Klassen (n = 8)

Ansprechpartner an der Schule (n =7)
medienpadagogische Konzepte (n = 7)

mehr Kooperation im Kollegium (n = 3)

Die vorstehende Tabelle 17 zeigt, dass an berufsbildenden Schulen in Frankfurt die /7-
Ausstattung von den befragten Lehrkréften als besonders verbesserungsbediirftig ein-
gestuft wird. Neben einer verbesserten Ausstattung mit Computern bzw. Computer-

hardware (n = 210) wiinschen sich die befragten Lehrkrifte vor allen Dingen Beamer in

" Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 62. Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 85.
? Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 63.
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den Klassenzimmern (n = 99), aktuellere Software (n = 47) sowie eine verbesserte Ver-
netzung der Rechner (n = 46). Erst danach werden schulorganisatorische Verbesserun-
gen, wie ein unbiirokratischer Zugang zu Computern (n = 92), bedarfsgerechte Fortbil-
dung (n = 62), mehr Zeit (n = 24), technische Unterstiitzung (n = 21), padagogische Un-

terstiitzung (n = 22) und kleinere Klassen gewiinscht.

Auch die in der Studie ,,Digitale Medien im Fachunterricht“ befragten bayrischen
Lehrkrifte duBerten Verbesserungsvorschlige.! Auf die Frage, welche Rahmenbedin-
gungen zur weiteren Forderung des digitalen Medieneinsatzes in der Schule notwendig
seien, sollten sie 6 von 22 Antwortvorgaben auswiahlen. Basierend auf den gewéhlten
Antwortvorgaben wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt und folgendes Ergebnis er-

zielt (sieche Abbildung 55):

o FTEEOE e B2 C ¥ Isa=Fmfschelandn= 480 s L= 33700

Abbildung 50: Férderung der Rahmenbedingungen des digitalen Medieneinsatzes

Abbildung 51 verdeutlicht, dass 71-78 Prozent der Lehrkrifte an Fach-/Berufs-
oberschulen und Wirtschaftsschulen (n = 1.305) sich in der Lage sehen, nach einer Re-
duktion der Arbeitsbelastung — hervorgerufen durch Verwaltungsaufgaben, Schulpro-
jekte, Lehrplanaufgaben — sowie durch die Bildung kleinerer Schulklassen mehr Res-
sourcen fiir die didaktische Integration von digitalen Medien im Unterricht zu eriibrigen.
Ebenso sind weitere 61-64 Prozent der Lehrkrifte der Ansicht, dass eine Erweiterung
ihrer mediendidaktischen Kompetenz durch Informationen iiber geeignete Software,
computerbasierte Unterrichtsbeispiele als ,,Best Practice* sowie geeignete mediendi-

daktische Fortbildungen die Intensitit der digitalen Medienverwendung steigern wiirde.”

'vgl. Bofinger (2007), S. 120.
% Vgl. Bofinger (2007), S. 166.
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Flexibleren Lern- und Unterrichtsformen wie z. B. Projektunterricht, Lerngruppenar-
beit, kooperative Unterrichtsvorbereitung in Lehrerteams sowie eine verdnderte Leis-
tungsbewertung der Schiiler/-innen sind aus Sicht von 38-42 Prozent der Befragungs-
teilnehmer weitere wichtige Ansatzpunkte, um die Rahmenbedingungen fiir einen digi-
talen Medieneinsatz an Schulen zu optimieren. Zudem befiirworten ca. 25 Prozent, dass
der 45-Minuten-Takt aufgebrochen und eine Flexibilisierung der Stundentafel vorge-

nommen werden sollte.

Das Bediirfnis nach Forthildung zur Handhabung der Technik sowie Softwarekursen ist
bei den befragten Lehrkriften an berufsbildenden Schulen weniger stark ausgepragt (36
%) als bei ihren Kolleg/-innen an Grund-, Haupt- und Forderschulen (57—49 %)". Le-
diglich 14-18 % der befragten Lehrkrifte sehen in einer systematischen Medienentwick-
lungsplanung sowie in einer Verankerung des digitalen Medieneinsatzes im Schulprog-

ramm eine Verbesserung der Rahmenbedingungen.

Zusammenfassend zeigt sich, wie BOFINGER es treffend formuliert: ,,Eine Aus- und
Fortbildung im Umgang mit digitaler Technik und mit diversen Anwendungen ist nach
wie vor notwendig. Auch die Uberzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen,
Unterrichtskonzepten und erprobten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkrdf-
ten den Nutzen digitaler Medien im Fachunterricht zu vermitteln. Aber wenn man den
Einsatz digitaler Medien in der Schule entscheidend voranbringen mochte, so muss man
gegenwdirtig auch bei einer Optimierung schulischer und unterrichtlicher Rahmenbe-
dingungen ansetzen, die der Entlastung von Lehrkrdfien fiir einen Medieneinsatz im Un-

terricht dient.*

3.7.2. Merkmale der Lehrkréfte als potenzielle Bedingungsfaktoren

Die bisherigen Erkenntnisse iiber potenzielle Bedingungsfaktoren einer digitalen Me-
dienverwendung resultiert auf subjektiven Meinungen von Lehrkréften. Es soll nun
festgestellt werden, durch welche Merkmale sich regelmafige Nutzer digitaler Medien
von den Lehrkriften die angeben, digitale Medien selten oder nie zu nutzen, faktisch

unterscheiden.

In den analysierten Studien wurden Daten iiber den Zusammenhang zwischen den po-

tenziellen Bedingungsfaktoren Einstellung der Lehrkraft, Geschlecht, Alter, Berufser-

' Vgl. Bofinger (2007), S. 167.
2 Bofinger (2007), S. 122.
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fahrung, Unterrichtsfach mit der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien referiert. Die Er-

gebnisse hierzu werden im Folgenden dargestellt.
Zusammenhang zwischen Einstellung der Lehrkraft und Nutzungshdufigkeit

Die Einstellung der Lehrkraft wurde beispielsweise im Rahmen der Studie ,, Digitale

Medien im Fachunterricht™ als wichtiger Bedingungsfaktor fiir die Einsatzhaufigkeit

von digitalen Medien im Unterricht identifiziert (siche Abbildung 51).

Odig sa'a Medonrukzung - (Eonr] salon

Abbildung 51: Erfahrungen zum Mehrwert in Abhangigkeit zur Haufigkeit des Medien-
einsatzes"

Abbildung 52 verdeutlicht diesen Zusammenhang. Die Lehrkrafte, die angeben, digitale
Medien sehr hdufig in den Fachunterricht an bayrischen Schulen zu integrieren, sehen
deutlich hdufiger einen didaktischen Mehrwert digitaler Medien im Hinblick auf die in
der Studie abgefragten Mehrwertdimensionen (Lernmotivation, technische Kompe-
tenz, Fachkompetenz, Teamfahigkeit der Schiiler/-innen usw.) > Bofinger stellt fest:
,Der Vergleich des Mehrwerts digitaler Medien je nach der Haufigkeit ihres Einsatzes
fuhrt zu einem eindeutigen Ergebnis: Lehrkrafte, die digitale Medien regelmaRig ein-

setzen, sprechen haufiger von einem Mehrwert als ihre Kolleginnen und Kollegen, die

! vgl. Bofinger (2007), S. 71.
? Vgl. Bofinger (2007), S. 69.
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sie eher selten nutzen, und zwar ausnahmslos in allen genannten Mehrwertdimensio-
nen.“!

Auch HAYEN stellte sich die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der Bedeu-
tung, die Lehrkrifte der Textil- und Bekleidungstechnik (n=200) einem Medium zu-
schreiben und der festgestellten Nutzungshdufigkeiten digitaler Medien im Unterricht
gibt und fiihrte daraufhin eine Korrelationsanalyse zwischen den beiden Variablen
durch. Die Bedeutung von digitalen Medien fiir den Unterricht der jeweiligen Lehrkraft
wurde durch eine Einschitzfrage ermittelt.” Im Hinblick auf die Bedeutung von digita-

len Medien fiir die Lehrkraft und den Einsatz im Unterricht ergab sich ein Korrelations-

koeffizient von r = 0,56 (p =0,001). Folglich gibt es einen hochst signifikanten mittle-

ren Zusammenhang zwischen der Bedeutungsbeimessung der Lehrkréfte im Berufsfeld
Textil- und Bekleidungstechnik und der Nutzungshiufigkeit digitaler Medien. Ahnlich
ausgeprégte Korrelationen wurden auch im Hinblick auf die Bedeutungsbeimessung
und den Einsatz traditioneller Medien festgestellt. So kommt HAYEN zum Schluss: ,.Je
bedeutender ein Medium fiir die Lehrenden ist, umso hdufiger verwenden sie dieses

auch im Unterricht (...).

In einem weiteren Schritt teilte HAYEN, basierend auf den Antworten der Lehrkrifte zu
11 Aussagen®, welche Zustimmung bzw. Ablehnung zu einer didaktischen Nutzung di-
gitaler Medien ausdriickten, die befragten Lehrkrifte in drei Haltungs-Klassen (Zu-

stimmung, neutrale Haltung und Ablehnung) ein (siche Abbildung 52).

! Bofinger (2007), S. 71.
ZAntwortkategnrien: 1= sehr wichtig, 2 = wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher unwichtig, 5 = weitgehend
unwichtig, 6= unwichtig
3Hayen (2008), S. 198.
“Beispiele:Herkémmliche Medien reichen zur Gestaltung meines Unterrichts aus. Ich setze auf neue Me-
dien zur Gestaltung meines Unterrichts. Neue Medien sind im Unterricht zum Selbstzweck geworden.
Usw.
*Vgl. Hayen (2008), S. 217.
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Abbildung 52: (Nicht-)Nutzung digitaler Medien in Bezug zur Einstellung zu digitalen
Medien®

Abbildung 52verdeutlicht, dass die Lehrkrifte, die sich zustimmend zur digitalen Me-
dienverwendung im Unterricht duflerten, sich zu 95 Prozent (n=38) aus Nutzern zu-
sammensetzen. Lediglich 5 Prozent (n=2), die sich zustimmend duflerten, gaben an, di-
gitale Medien nicht zu nutzen. Die Abbildung verdeutlicht jedoch auch, dass sich ein
Teil der Nutzer (59 Prozent, n=17) ebenso ablehnend zur digitalen Medienverwendung
duBern wie ein Teil der Nichtnutzer (41 Prozent, n=12). Der iiberwiegende Teil der
Lehrkrifte nimmt jedoch eine neutrale Haltung zur digitalen Medienverwendung im
Unterricht ein (n=118).>

Zusammenfassend belegen die beiden Studien den gleichen Sachverhalt. Lehrkrifte, die
digitale Medien im Unterricht nutzen, stellen einen gréeren Mehrwert der Nutzung fest
als Lehrkrifte die angeben, keine digitalen Medien im Unterricht zu nutzen. Dies heif3t
jedoch nicht, dass sich nicht auch Nutzer zum Teil kritisch gegeniiber einer digitalen

Medienverwendung im Unterricht duflern.
Zusammenhang zwischen Geschlecht/Alter/Berufserfahrung und Nutzungshéufigkeit

In empirischen Studien wird nachgewiesen, dass altere Européder digitale Medien sel-
tener nutzen als jlingere Europiier.3 Es stellt sich die Frage, ob dieser Sachverhalt auch
auf Lehrkrafte zutrifft. Im Rahmen der Studie “Benchmarking Access and Use of ICT in
European Schools 2006” wurden Daten zu dieser Fragestellung erhoben (siehe Abbil-

dung 53).

'Vgl. Hayen (2008), S. 230.
2Vgl. Hayen (2008), S. 230.
3Vgl. Demunter (2005), S. 1.
“Vgl. Empirica (2006b), S. 4
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Abbildung 53: Computernutzung im Unterricht in Abhangigkeit von der Berufserfah-
rung

Betrachtet man die Computernutzung der befragten Lehrkréfte (n=901) (siehe Abbil-
dung 53 in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung, so stellt man fir deutsche Lehrkraf-
te fest, dass diejenigen mit 10 — 20 Jahren (oder mehr) Berufserfahrung digitale Me-
dien fast ebenso haufig in den Unterricht integrieren wie Lehrkrafte, die weniger als 5-
9 Jahre im Schuldienst arbeiten. Aus diesem Grund kann auf Basis der vorhandenen
Daten kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Berufserfahrung der Lehrkraft und
Nutzungsintensitat digitaler Medien im Unterricht festgestellt werden.

Auch HAYEN konnte bei der digitalen Medienverwendung von Lehrkriften der Textil-
und Bekleidungstechnik keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Berufser-
fahrung, dem Alter der Lehrkrifte und der Haufigkeit der digitalen Medienverwendung

im Unterricht feststellen.'

Im Hinblick auf die Computernutzung im Bundesland Bremen wurde festgestellt, dass
Referendare und Berufseinsteiger (bis zu vier Dienstjahren) digitale Medien erheblich
weniger nutzen als Lehrkrifte, die zwischen fiinf und vierzehn Dienstjahre aufweisen.”
Mit zunehmendem Dienstalter hingegen (Dienstjahre wurden nicht angegeben), sinkt
die Computernutzung wieder. STOLPMANN und WELLING fithren die geringere Compu-

ternutzung bei Referendaren und Berufseinsteigern auf eine mangelnde Vorbereitung in

'Vgl. Hayen (2008), S. 248.
*Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 83.
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der ersten Phase der Lehrerausbildung und generell auf die fehlende Berufserfahrung
der Lehrkrifte zuriick. Die riickldufige Computernutzung bei dlteren Lehrkréften hinge-

gen wird einer altersbedingten Distanz zum Medium zugeschrieben.!

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in den vorliegenden Studien keine eindeu-
tigen Korrelationen zwischen dem Bedingungsfaktor Alter/Berufserfahrung und Com-

puternutzungshaufigkeit vorliegen.
Zusammenhang zwischen Unterrichtsfach und Nutzungshdufigkeit

Etwa 30 Prozent der Lehrkrifte in Europa geben als Grund fiir den Verzicht einer digi-
talen Mediennutzung im Unterricht an, dass das Unterrichtsfach an sich nicht dazu ver-
leitet.”

Folglich liegt die Vermutung liegt nahe, dass der Einsatz digitaler Medien durch das
Unterrichtsfach bedingt wird. So ist es offensichtlich, dass in computernahen Unter-
richtsfachern wie z. B. Informatik oder technisches Zeichnen, in denen Computertech-
nologien bzw. spezielle Software zentrale Unterrichtsinhalte darstellen, digitale Medien

héufiger eingesetzt werden als in anderen Fachern.

Belege fiir diese Behauptung liefert die Studie ,, Neue Medien in den Schulen Nord-
rhein-Westfalens. * Lehrkrifte aller Schulformen wurden zur Nutzung digitaler Medien
im Unterrichtsfach befragt. Es zeigte sich, dass digitale Medien:

o Hiufig im Informatikunterricht (MW = 4,1)* und in berufsspezifischen Fiichern
(MW=3,7) eingesetzt wurden. Hier findet laut ROSNER, BRAUER, und RIEGAS-
STRAACKMANN die intensive Nutzung computerbasierter Medien an Berufs-
schulen ihren Niederschlag.

e Fiir alle anderen Féacher wie z. B.: Sachkunde (MW = 3,1), Deutsch (MW = 2,9),
Mathematik, Erdkunde, Geschichte/Politik, Wirtschaft, Fremdsprachen, Biolo-
gie, Technik, Soziologie, Pdidagogik, Physik, Psychologie (MW = 2,6-2,0) zeig-
te sich eine seltene bzw. sehr seltene Nutzung und

e in Fiachern wie Rechtswissenschaften, Chemie, Kunst/Textilgestaltung, Musik,
Philosophie, Hauswirtschaft und Sport wurden digitale Medien (MW = 1,9-1,0)
sehr selten bis gar nicht eingesetzt.*

'vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 42.
2Originalaussage: ,Subject does not lend itself to being taught via computers.” Vgl. Empirica (2006a), S.
306.
3Antwortkategorien: 1= gar nicht, 2= sehr selten, 3=selten, 4= haufig, 5 = sehr haufig
4VgI. Résner, Brauer, Riegas-Straackmann (2004), S. 52.
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Ebenso wurde im Rahmen der bayernweiten Studie ,,Digitale Medien im Fachunter-

richt die digitale Medienverwendung im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung in

Abhingigkeit vom Unterrichtsfach erhoben (siche Abbildung 54).

mu A s g b Lt i end e o milg

Abbildung 54: Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung und im Fachun-
terricht nach Unterrichtsfacher!

Abbildung 54 verdeutlicht, dass es Facher gibt, die ohne digitale Medien kaum durchge-
fihrt werden, wie z. B. Informatik, Textverarbeitung, Biirokommunikation. In diesen
Fachern setzen 79 Prozent der befragten Lehrkrifte digitale Medien einmal bis mehr-
mals wochentlich im Unterricht und zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung ein. Darii-
ber hinaus kénnen Ficher wie z. B. Technisches Zeichnen, naturwissenschafiliche sowie
gewerblich-technische Fécher als computernah bezeichnet werden, da immerhin 38-22
Prozent der befragten Lehrkréfte feststellten, digitale Medien in dieser Intensitét im Un-

terricht sowie zur Unterrichtsvorbereitung zu nutzen.

Mit abnehmender Tendenz werden hingegen Computer in Unterrichtsfacher wie moder-
ne Fremdsprachen, Deutsch, Sozialkunde, Erdkunde, kaufmdnnische Fdicher, Religi-
on/Ethik, Mathematik, alte Sprachen, Werken eingesetzt. Die befragten Lehrkrifte ga-
ben zwar an, fiir diese Ficher digitale Medien hédufig zur Unterrichtsvorbereitung zu
nutzen, sie verwandten sie jedoch mit abnehmender Tendenz im Unterricht (19-8 Pro-

zent).

'Vgl. Bofinger (2007), S. 22.
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Als computerfern kann hingegen das Unterrichtsfach Sport bezeichnet werden. Sport-
lehrer nutzen digitale Medien nicht besonders hdufig fiir die Unterrichtsvorbereitung
und so gut wie gar nicht fiir die Durchfiihrung ihres Unterrichts. Die Befragung nach
dem Mehrwert ergab, dass sie signifikant weniger Mehrwert in der digitalen Medien-
verwendung im Unterricht sehen als Kolleg/-innen mit anderen Unterrichtsfachern. Da
im Sportunterricht die padagogischen Ziele eher auf motorische Lernprozesse ausge-
richtet sind und nicht zwingend auf kognitive, ist diese Argumentation nachvollzieh-

bar.!

Die Ergebnisse der Evaluationsstudie im Bundesland Bremen ergab in diesem Kontext,
dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht nicht vom Unterrichtsfach abhingig, da
Lehrkrifte, die digitale Medien in ihrem Erstfach einsetzen, diese auch in ihrem Zweit-
fach cinsetzen’. Daraufhin formulierten STOLPMANN und WELLING die Hypothese, dass
.. der unterrichtliche Einsatz von Medien — ist er erst einmal zu einem integrierten Be-
standteil des Lehrerhandelns geworden — unabhdingig von den unterrichteten Fichern

erfolgt.

HAYEN konstatiert im Bezugsfeld Textil- und Bekleidungstechnik, dass Fachpraxisleh-
rer digitale Medien signifikant seltener nutzen und ihnen einen signifikant geringeren

Stellenwert zuweisen als Fachtheorielehrer.*

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in den Féchern, in denen branchenspezifi-
sche Software, Programmiersprachen oder Computertechnologien an sich zentrale Un-
terrichtsinhalte darstellen, folgerichtig digitale Medien haufiger genutzt werden als in
weniger technologieorientierten Unterrichtsfachern. Dariiber hinaus kann festgestellt
werden, dass in Unterrichtsfachern, die zu einem groBien Teil motorische Lernziele ans-
treben, wie z. B. Sport, Musik, Fachpraxisunterricht, digitale Medien eher selten einge-

setzt werden.

Neben diesen beiden Extrempolen gibt es eine ganze Reihe von Unterrichtsfachern, in
denen die Medienverwendung weniger von den Erfordernissen des Faches bedingt wird
als eher von den Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an der jewei-

ligen Schule oder den personenbezogenen Voraussetzungen der Lehrkraft.

'Vgl. Bofinger (2007), S. 151.
Die Behauptung wird leider nicht durch Angabe von Zahlen belegt.
*Stolpmann, Welling (2007), S. 42.
“Vgl. Hayen (2008), S. 237.
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3.7.3. Das,Access, Competence and Motivation-Modell“ (ACM-Modell)

Die bisher dargelegten Ergebnisse zeigen, dass die empirische Forschung im Hinblick
auf die digitale Medienverwendung an berufsbildenden Schulen bisher eher deskriptiv
erfolgte. Es gibt wenige Modelle, die z. B. die Bedingungsfaktoren der digitalen Me-
dienverwendung im Unterricht systematisch beschreiben und dariiber hinaus Prognosen

zulassen.

Das Zugangs-, Kompetenz- und Motivationsmodell (Access, Competence and Motiva-
tion = ACM), von VIHERA und NURMELA' zur Beschreibung von Bedingungsfaktoren
der Nutzung von digitalen Medien in der Schule wurde in der europdischen Studie
“Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from
Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” verwandt,
um eine Typologie beziiglich der Tendenz von Lehrkréften, Computer und Internet in
ihren Unterricht zu integrieren, zu entwickeln (siche Abbildung 55).2
Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass folgende drei Haupt-Voraussetzungen
erfiillt sein miissen, um Lehrkrifte zu motivieren, digitale Medien zu nutzen (,,4ny at-
tempt to group the classroom teachers according to their propensity to becoming users
of computers and the internet in their teaching processes needs to take account of these
three dimensions"’3):
e Access - Der Zugang zu qualitativ und quantitativ ausreichenden, internetfahigen
Computern in der Schule muss gewihrleistet sein;
e Competence — Lehrkrifte miissen iiber ausreichend medienpddagogische bzw.
computerbezogene Kompetenzen verfiigen, um digitale Medien erfolgreich in
den Unterricht integrieren zu kénnen;

e Motivation — Die Lehrkrifte miissen einen Mehrwert in der Integration digitaler

Medien in den Unterricht sehen.*

'vgl. Vihers, Nurmela (2001):S. 245ff.
2Vgl. Empirica (2006a), S. 48.
*Empirica (2006a), S. 48.
“Vgl. Empirica (2006A), S. 48
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Abbildung 55: Zugangs-, Kompetenz- und Motivationsmodell!

Die Operationalisierung des ACM-Modells erfolgte durch folgende Items im Rahmen

der Lehrerbefragung:

Zugang (Access) wurde durch die beiden Statements ,,Unsere Schule ist gut mit

Computern ausgeslaltel“2

und ,,Die Internetverbindung, die wir haben, ist aus-
reichend schnell*® reprisentiert. Lehrkrifte, die beiden Aussagen zustimmten,
erhielten einen Punkt, Lehrkrifte, die keiner oder nur einer Aussage zustimmten,
erhielten keinen Punkt.

Die computerbezogene Medienkompetenz der Lehrkrifte wurde durch vier
Teilfragen erhoben. Gefragt wurde nach der Kompetenzeinschitzung im Um-
gang mit Textverarbeitungs- und Prisentationsprogrammen, E-Mail und dem
Downloaden von Programmen.* Aus den Ergebnissen dieser Befragung wurde
ein Score gebildet. Lehrkrifte, die der Kategorie gute bzw. sehr gute IKT-
Féhigkeiten™ zugeordnet wurden, erhielten einen Punkt. Lehrkrifte in anderen
Kategorien 0 Punkte.

Motivation wurde durch das Statement operationalisiert ,,Computer im Klassen-
zimmer zu verwenden fiihrt nicht zu signifikant besseren Lernerfolgen‘® Lehnten
die Lehrkrifte die Aussage ab, erhielten Sie einen Punkt, stimmten sie der Aus-

sage zu, erhielten sie 0 Punkte.

Im Folgenden wird dargestellt, wie Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen beziiglich

der einzelnen Dimensionen abschneiden.

! Vgl. Empirica (2006A), S. 48.

? Orginalaussage:“Our school ist well-equipped with computers.”

3 Originalaussage: “The internet connection we have is sufficiently fast.”

*Vgl. Empirica (2006A), S. 40.

° Originalaussage: ,Using computers in class does not result in significant learning benefits.”
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e Zugang: Der Aussage ,,Unsere Schule ist gut mit Computern ausgestattet
stimmten 86 Prozent und der Aussage ,,Die Internetverbindung, die wir haben
ist ausreichend schnell“ stimmten 84 Prozent der befragten Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen zu.”

e Kompetenz: Etwa 85 Prozent der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden Schu-
len weisen im Rahmen dieser Befragung gute bis sehr gute computerbezogene
Kompetenzen auf?

e Motivation: Der Aussage ,,Computer im Klassenzimmer zu verwenden fiihrt
nicht zu signifikant besseren Lernerfolgen® stimmten 79 Prozent der befragten
Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen zu.

Insgesamt weisen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Deutschland im Hinblick
auf die beiden Dimensionen Zugang und Kompetenz im europdischen Vergleich hohe
Werte auf und im Hinblick auf die Motivation liegen sie im europdischen Durch-
schnitt.*® EMPIRICA identifizierte anhand des ACM-Modells acht Lehrertypen (siche
Tabelle 18). Die Einteilung der Lehrkrifte in Typen erfolgte jedoch nicht differenziert
nach Schulform.

Tabelle 18: Access, Motivation and Competence of Teachers for Using ICT in Schools in

Germany 2006

BRD | EU (25) Zugang Kompetenz Motivation
TYP 1 41.0 37.9 Zugang Kompetenz Motivation
TYPII 18.1 20.7 kein Zugang Kompetenz Motivation
TYPII | 84 9.7 kein Zugang Kompetenz keine Motivation
TYPIV | 55 3.9 Zugang keine Kompetenz | keine Motivation
TYPV 4.6 4.8 Zugang keine Kompetenz Motivation
TYPVI | 4.8 4.3 kein Zugang keine Kompetenz | keine Motivation
TYPVII| 3.5 5.0 kein Zugang keine Kompetenz Motivation
TYP 1.1 13.7 Zugang Kompetenz keine Motivation
viil

TYP I zeichnet sich dadurch aus, dass er mit der IT-Ausstattung an seiner Schule zu-
frieden ist, gute bis sehr gute Computerkompetenzen aufweist und davon iiberzeugt ist,
dass der digitale Medieneinsatz im Unterricht zu einer verbesserten Lernleistung der

Schiiler/-innen fiihrt.* Am hiufigsten ist dieser Typus im Grofbritannien vertreten — et-

! Orginalfrage:“Our school ist well-equipped with computers.”
? Vgl. Empirica (2006b), S. 346, S. 351.
® vgl. Empirica (2006b), S. 266, S. 271.
*Vgl. Empirica (2006a), S. 361.
® Vgl. Empirica (2006b), S. 6.
© Vgl. Empirica (2006a), S. 51.
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wa 60 Prozent der Lehrkrifte dort lassen sich diesem Typ zuordnen. Deutsche Lehrkraf-

te liegen mit 41 Prozent diesbeziiglich auf Platz 7 im europaweitem Ranking.'

TYP II ist charakterisiert durch gute bis sehr gute Computerkompetenzen und durch die
Uberzeugung, dass die Verwendung digitaler Medien zu einer erhdhten Lernleistung im
Unterricht fiihrt. Er beklagt jedoch eine ungeniigende IT-Ausstattung an seiner Schule.

Etwa 18 Prozent der deutschen Lehrkréfte gehoren zu dieser Gruppe.

TYP IV: Etwa 14 Prozent der europdischen Lehrkrifte sind zufrieden mit der Compu-
terausstattung an ihrer Schule und verfiigen iiber die notwendigen Computerkompeten-
zen, sie sehen jedoch nicht den Mehrwert fiir den Lernerfolg der Schiiler/-innen in ih-
rem Fach. 14 Prozent der deutschen Lehrer/-innen entsprechen diesem Typ und liegen

damit genau im europdischen Trend.

TYP IV: Etwa 10 Prozent der europiischen Lehrkrifte sind zwar Computerkompetent
jedoch ldsst ihre Zufriedenheit mit der Computerausstattung an ihrer Schule zu wiin-
schen iibrig, und sie sehen keinen Mehrwert fiir den Lernerfolg der Schiiler/-innen
durch den Einsatz der Technik fiir den Unterricht. Etwa 8 Prozent der deutschen Lehr-

krifte gehoren zu diesem Typus.

TYPEN III, V, VII und VIII sind quantitativ kaum vertreten. Etwa 4,8 Prozent der
europdischen Lehrkrifte verkorpern TYP III, mit zufriedenstellendem Zugang zu IKT
und der notwendigen Motivation, aber mit mangelhaften IT-Kompetenzen. Etwa 5 Pro-
zent der européischen Lehrkrifte verkorpern TYP V mit Motivation, aber fehlendem
Zugang und fehlender Kompetenz. Etwa 4 Prozent der europdischen Lehrkrifte gehdren
zu TYP VII, welche zufrieden sind mit dem Zugang zu Computern und Internet an der
Schule, jedoch iiber zu geringe IT-Kompetenzen verfiigen und an der Wirksamkeit des
Mediums fiir den Lernerfolg zweifeln. Etwa 4 Prozent der europdischen Lehrkrifte rep-
risentieren TYP VIII ohne zufriedenstellenden Zugang zu Computern an ihrer Schule,
mit mangelnden IT-Kompetenzen und der Uberzeugung, dass der Einsatz von IKT ei-

nen Mehrwert fiir die Lernleistung der Schiiler/-innen bringt. .*

Auf Basis dieser Daten gelangt EMPIRICA zu dem Schluss, dass bislang ungeniigende
IT-Ausstattung an vielen europdischen Schulen und ein Mangel an Motivation der
Lehrkrifte, digitale Medien im Unterricht einzusetzen, die kritischsten Faktoren fiir eine

starkere Integration von Computer und Internet in den Unterricht sind.

! vgl. Empirica (2006a), S. 53.
? Vgl. Empirica (2006b), S. 7.
3Vgl. Empirica (2006a), S. 52.
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3.7.4. Zusammenfassung und Interpretation

Im Kapitel 2. 5 wurde festgestellt, dass die Nutzung von digitalen Medien an berufsbil-
denden Schulen immer noch hinter den infrastrukturellen Moglichkeiten zuriickbleibt.
Hier stellt sich die Frage nach Ursachen.

Dass digitale Medien nicht hdufiger in den Unterricht integriert werden, ist laut Aussage
der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen auf mehrere Ursachen zuriickzu-
fiihren. So verweisen sie vor allem auf eine zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung, die
durch die Stofffiille im Lehrplan, zu groe Klassen, interne Schulentwicklung und bii-
rokratische Hiirden wie Raumbelegungs- und Zugangsprobleme entstehen. Die didakti-
sche Implementierung von digitalen Medien wird in diesem Zusammenhang als belas-
tende Zusatzaufgabe betrachtet. Hinzu kommt die Frage nach dem Mehrwert einer digi-
talen Medienverwendung im Unterricht. Vor allem von deutschen Lehrkriften wird
bezweifelt, dass der Einsatz computerbasierter Medien im Unterricht - im Vergleich
zum Einsatz traditioneller Medien - zu einer erhohten Qualitét des Lehr/-Lernprozesses
z.B. in Form einer erhéhten Lernleistung fiihrt. Hier erscheinen den Lehrkriften zum
Teil andere Methoden und Medien zur Realisierung ihrer Lehr-/Lernziele geeigneter.
Lehrkrifte an vocational schools aus anderen europdischen Landern sind in dieser Frage
optimistischer. Unter diesen Bedingungen bleibt die Motivation von Lehrkréften, einen
zusétzlichen Arbeitsaufwand fiir eine digitale Medienintegration in den Unterricht auf
sich zu nehmen, eher gering. Ein weiteres, immer noch bedeutsames Problem ist eine
defizitire Computerausstattung an einzelnen Schulen. Es wurde zwar in den letzten
Jahren durch umfassende Ausstattungsinitiativen reduziert, stellt jedoch fiir einen Grof-
teil der befragten Lehrkrifte immer noch, ebenso wie mangelnde Computerkompeten-
zen, ein zentrales Hemmnis dar. Vorschldge zur Verbesserung der Rahmenbedingungen

an den Schulen verweisen ebenfalls auf diese Aspekte.

Neben den von den Lehrkriften geduBerten ablehnenden Argumenten im Hinblick auf
eine Nutzung bzw. verstirkte Nutzung von digitalen Medien im Unterricht stellt sich die
Frage, ob auf Basis der verfligbaren personenbezogenen Daten auch Riickschliisse auf

das Computernutzungsverhalten gezogen werden konnen.

Hierzu wurden verfiigbare Korrelationsanalysen bzw. Mittelwertvergleiche herangezo-
gen. Durch mehrere Studien belegt ist, dass vor allem die Lehrkrifte digitale Medien in
den Unterricht integrieren, die angeben, dadurch einen pddagogisch-didaktischen
Mehrwert zu erzielen. Diesbeziiglich wurde beispielsweise ein Korrelationskoeffizient

von 0,56 (p<0,01) festgestellt. Da Korrelationsanalysen keine gesicherten Informationen
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tiber Ursache-/Wirkungsbeziehungen ergeben, kann dies jedoch ebenso bedeuten, dass
Lehrkrifte, die digitale Medien selten in den Unterricht integrieren, auch weniger posi-
tive Effekte dazu feststellen. Keine nennenswerten Zusammenhénge wurden im Hinb-
lick auf personenbezogene Merkmale wie Alter, Geschlecht, Berufserfahrung mit der
Nutzungshaufigkeit festgestellt. Einzig das Unterrichtsfach der Lehrkraft wurde als po-
tenzieller Bedingungsfaktor identifiziert. Dabei wurde festgestellt, dass naturgeméaf in
den Féchern, in denen digitale Medien als zentraler Unterrichtsinhalt thematisiert wer-
den wie z. B. Informatik, digitale Mediengestaltung oder technisches Zeichnen, diese
auch sehr hdufig genutzt werden, wohingegen in Féchern mit iiberwiegend motorischen
Lernzielen wie z. B. Fachpraxis, Sport, Musik eher Bewegungsabldufe bzw. Arbeits-
techniken eingeiibt werden und somit eher mit Realien bzw. mit dem eigenen Kérper
agiert wird. Diesen Extrempolen steht eine Vielzahl an medienneutralen Unterrichtsfa-
chern gegeniiber, in denen eine digitale Medienverwendung lediglich von den Rahmen-

bedingungen an der Schule bzw. personenbezogenen Merkmalen der Lehrkraft abhingt.

3.8. Zusammenfassung und Beurteilung der empirischen Ergebnisse an-

hand eines Phasenmodells der schulischen Medienintegration
Phasenmodell der schulischen Medienintegration

Die didaktische und technische Integration digitaler Medien an Schulen wird héufig
phasenorientiert als Lernprozess beschrieben'?, in dem Schulen die vier Phasen Initiali-
sierung, Ansteckung, Steuerung und Integration durchlaufen (siche Abbildung 56).> Der
Ubertritt einer Schule von einer Phase in die darauffolgende lisst sich anhand der Krite-
rien Technikentwicklung an der Schule, digitale Medienverwendung durch das Lehrer-
kollegium, systematische Steuerung der Medienentwicklung als Bestandteil der inneren
Schulentwicklung messen. Im Folgenden werden die vier Phasen kurz beschrieben, um
anschlieBend zu reflektieren, in welchen Phasen sich berufsbildende Schulen in

Deutschland aktuell befinden.

1VgI. Eickelmann, Schulz-Zander (2006), S. 278.
2Vgl. Schulz-Zander, Eickelmann (2008), S. 3.
3Vgl. Breiter (2001), S. 38.
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Abbildung 56: Lernprozess bei der schulischen Medienintegration an Schulen'

Die Phase der Initialisierung wird dadurch angezeigt, dass lediglich wenige Lehrkréfte
einer Schule in unregelméBigen Absténden digitale Medien in ihren Unterricht integrie-
ren. Dariiber hinaus wurden seitens der Schulleitung noch keine medienbezogenen
Steuerungsprozesse initiiert, die eine systematische Integration digitaler Medien in den
Unterricht unterstiitzen. Uberlegungen hierzu drehen sich in dieser Phase bestenfalls um
die Beschaffung und Installation von Computern und deren Vernetzung. Nach der Phase
der Initialisierung folgt die Phase der Ansteckung, diese kennzeichnet sich dadurch,
dass sich die Anzahl der Computernutzer unter den Lehrkriften allmdhlich ausweitet
und die Schulleitung beginnt, medienbezogene Einzelprojekte zu koordinieren. Darauf
folgt die Phase der Steuerung. An Schulen in dieser fortgeschrittenen Phase ist die Nut-
zung digitaler Medien fiir die Mehrzahl der Lehrkrifte einer Schule selbstverstdndlich.
Dariiber hinaus haben sich medienpidagogische Entwicklungspléne etabliert, um so-
wohl die mediendidaktische als auch eine bedarfsgerechte technische Implementierung
digitaler Medien systematisch zu steuern. Die Phase der Integration bildet den Ab-
schluss des Lernprozesses. Lehrkrifte an Schulen, die sich in dieser Phase befinden,
verwenden digitale Medien umfassend und selbstverstindlich zur Gestaltung der Lehr-
/Lernprozesse. Dieser Prozess wird unterstiitzt durch eine medienpadagogische Ent-
wicklungsplanung, die integraler Bestandteil des schulinternen Qualititsmanagements

ist und somit einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess unterliegt. Es stellt sich nun

1VgL Stolpmann, Breiter, Wiedwald (2005), S. 12.
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die Frage, in welchen dieser Entwicklungsphasen sich berufsbildende Schulen in

Deutschland aktuell befinden.
Zusammenfassung und Beurteilung der Befunde

Wie die Vielfalt der dargestellten empirischen Befunde européischer, gesamtdeutscher,
auf Bundeslénder und einzelne Schulregionen bezogenen Studien zur digitalen Medien-
verwendung an berufsbildenden Schulen zeigen, kann weder hinsichtlich der Rahmen-
bedingungen noch beziiglich der Nutzung digitaler Medien durch die Lehrkréfte ein
einheitliches Bild gezeichnet werden. Dies war angesichts der fragmentarischen For-
schungsfelder, -zugidnge und -instrumente jedoch auch nicht zu erwarten. Dennoch deu-
ten die Befunde darauf hin, dass der Integrationsprozess digitaler Medien an berufsbil-
denden Schulen in Deutschland bei Weitem noch nicht abgeschlossen ist. Schulen in
fortschrittlichen Schulregionen befinden sich bestenfalls im Ubergang von Phase 2
(Ansteckung) in Phase 3 (Steuerung). Diese Beurteilung liegt vor allem darin begriindet,
dass weite Teile der Kollegien digitale Medien noch nicht zur Gestaltung ihrer Lehr-
/Lernprozesse nutzen und ein systematisches Medienmanagement an den in der vorlie-
genden Arbeit beteiligten Schulen noch nicht umfassend etabliert wurde. Somit stellt
Phase 4 (Integration) aktuell noch eine mittelfristige Zielperspektive dar, die es in den
néchsten Jahren zu realisieren gilt. Zusammenfassend lésst sich auf Basis der beriick-
sichtigten empirischen Studien zur didaktischen und technischen Implementierung digi-

taler Medien an berufsbildenden Schulen folgendes Szenario beschreiben:

Die Computerausstattung an berufsbildenden Schulen in Deutschland verbesserte sich
bis zum Jahr 2004 kontinuierlich und stagniert seitdem im Hinblick auf die Computer-
Schiiler-Relation auf einem Niveau von ca. 9:1. Damit positionieren sie sich im europa-
ischen Vergleich zu vocational schools der 27 Mitgliedsstaaten der Européischen Union
im unteren Viertel. Der Vernetzungsgrad der Computer (Internet und Intranet) ent-
spricht hingegen dem europdischen Durchschnitt. Die Verfiigbarkeit von Computer-
hardware wird in Deutschland von den Befragungsteilnehmern je nach Studie mit den
Noten gut bis befriedigend beurteilt. Demnach erscheint die Situation im Hinblick auf
die Verfiigbarkeit einer ausreichenden Anzahl an Rechnern an berufsbildenden Schulen
in Deutschland aus Sicht der Lehrkrifte einigermallen akzeptabel, auch wenn interna-

tionale MaBstibe nicht eingehalten werden konnen.

Dringlichere Verbesserungsbereiche als die Ausstattung der Schulen mit Computer zei-
gen sich demnach in anderen Bereichen. Beispielsweise fehlt es iiberwiegend an syste-
matischen Service- und Supportkonzepten, die einen zuverldssigen Dauerbetrieb der
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Computernetzwerke und die Verfiigbarkeit addquater Software sicherstellen. Fiir diese
Service- und Supportaufgaben sind in der Regel Lehrkréfte an den Schulen zustindig,
die dafiir iiberwiegend keine Entlastungsstunden erhalten. Diese Vorgehensweise stellt
mittlerweile aufgrund des zunehmenden Ausbaus und der zunehmenden Komplexitit
der Computernetzwerke eine nicht mehr zu vertretende fachliche und zeitliche Uberfor-
derung der zustdndigen Lehrkréfte dar. Dementsprechend kritischer beurteilen Lehrkraf-
te das IT-Management an ihren Schulen. Hier wurden in unterschiedlichen Schulregio-
nen Beurteilungen zwischen befriedigend und ausreichend abgegeben. Vor allem feh-
lende externe, schuliibergreifende Unterstiitzungsangebote werden von den Lehrkriften

als defizitér eingestuft.

Medienbezogene Verbesserungsvorschlige der befragten Lehrkrifte beziehen sich in
den unterschiedlichen Studien auf den Ausbau der schulischen IT-Infrastruktur und ei-
nen vereinfachten unbiirokratischen Zugang zur Ausstattung. Des Weiteren berichten
die Lehrkrifte, dass Mafinahmen, wie z. B. eine Reduktion der Arbeitsbelastung der
Lehrkréfte durch kleinere Klassen, der Abbau von Verwaltungsaufgaben sowie der
Aufbau systematischer medienpddagogischer Unterstiitzungsstrukturen im Kollegium,

zu einer erhdhten Nutzung digitaler Medien fiihren wiirden.

Dariiber hinaus bestehen Defizite in der Lehrerbildung. Digitale Medienkompetenzen
und mediendidaktische Kompetenzen sollten bei angehenden Lehrkriften frithzeitig ge-
fordert werden. Infolge geringer mediendidaktischer Inhalte im Lehramtsstudium wird
hierfiir jedoch noch kein ausreichender Grundstein gelegt. Eine Studie des Deutschen
Studentenwerks von 2002 deutet darauf hin, dass bei den Studierenden erziechungswis-
senschaftlicher Studiengénge die Bedeutung digitaler Medien fiir ihre spdtere Arbeit un-
terschitzt wird und digitale Medienkompetenzen geringer ausgeprégt sind als bei Stu-
dierenden anderer Fachrichtungen. Zudem ergab eine Befragung von Referendaren des
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen in diesem Zusammenhang, dass medienbezogene
Kompetenzdefizite bei den Referendaren im Studienseminar nicht umfassend ausgegli-
chen werden. Dementsprechend hoch ist studieniibergreifend der Bedarf an computer-
bezogenen und mediendidaktischen Fortbildungen. Vor allem produktbezogene Soft-
wareschulungen und Schulungen zum methodisch-didaktischen Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht werden nachgefragt. Trotz dieser erniichternden Befunde zur me-
dienbezogenen Lehrerbildung schitzen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen ihre digi-
talen Medienkompetenzen iiberwiegend (etwa zwei Drittel) selbstbewusst ein, demge-
geniiber steht eine Gruppe von etwa einem Drittel der Lehrkréfte, die angeben, iiber

keine bzw. defizitire Computerkompetenzen zu verfiigen. Wie gut andererseits die me-
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diendidaktischen Kompetenzen eingeschétzt werden, wurde in den beriicksichtigten
Studien nicht erhoben. Lediglich die Fortbildungswiinsche der Lehrkrifte deuten auf

defizitire mediendidaktische Kompetenzen hin.

Diese selbstbewusste computerbezogene Kompetenzeinschétzung spiegelt sich in einer
recht intensiven Nutzung digitaler Medien durch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen
wider. Die Lehrkrifte, die angeben, auf digitale Medien im Unterricht vollig zu verzich-
ten, ging laut BOFINGER in den letzten Jahren deutlich zuriick. Dies mag auf die Compu-
terausstattungsinitiativen der letzten Jahre zuriickzufithren sein. Studieniibergreifend
zeigte sich, dass im beruflichen Unterricht am héufigsten Standardanwendungen, das
Internet sowie branchenspezifische Software zum Einsatz kommen. Aber auch aufer-
halb des Unterrichts werden — aktuell noch von einer Minderheit von ca. 10 Prozent —
zunehmend Lernplattformen und E-Mail zur Erweiterung der schulischen Kommunika-
tion im Kollegium und zwischen Lehrkréften und Schiiler/-innen genutzt. In der Studie
von BOFINGER zeigte sich, dass die Mehrheit der befragten Lehrkrifte digitaler Medien
im Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitung relativ selbstverstindlich einsetzen, wohinge-

gen der Unterrichtseinsatz problembehafteter erscheint.

Trotz einer iiberwiegend befiirwortenden Einstellung der Lehrkréfte an berufsbildenden
Schulen gegeniiber einer didaktischen Nutzung digitaler Medien werden diese nicht als
Ersatz fiir traditionelle Medien, sondern als Ergdnzung derselben gesehen. Sie werden
gleichermafen im Rahmen von lehrer- und schiilerzentrierten Unterrichtskonzepten ein-
gesetzt, sodass nicht von einem radikalen Lehr-/Lernkulturwandel durch die Integration
digitaler Medien in den Unterricht auszugehen ist. Ziel einer digitalen Medienverwen-
dung durch die Lehrkriéfte ist zwar vor allem die Anpassung des Unterrichts an das un-
terschiedliche Ausgangsniveau der Schiiler/-innen durch Adaption der Lerninhalte,
Lernwege bzw. Lernziele sowie die Férderung gemeinschaftlichen Arbeitens. Lehrkraf-
te nutzen jedoch ebenso haufig Prasentationsprogramme oder audiovisuelle Medien zur

frontalen Vermittlung von Unterrichtsinhalten.

Trotz der ambivalenten Forschungsbefunde in Kapitel 2 dieser Arbeit wird von den be-
fragten Lehrkriften an berufsbildenden Schulen einer digitalen Medienverwendung im
Unterricht ein gewisser didaktischer Nutzen zugeschrieben. Dieser didaktische Nutzen
besteht ihrer Ansicht nach in einer erhohten Lernleistung, einer abwechslungsreichen
Unterrichtsgestaltung und dem Erwerb digitaler Medienkompetenzen durch Schiiler/-

innen. Demgegeniiber stehen jedoch auch Argumente von Medienskeptiker, die ange-
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ben, keinen padagogisch-didaktischen Mehrwert im Unterrichtseinsatz digitaler Medien

wahrzunehmen.

Eine ablehnende Einstellung der Lehrkrifte zur Nutzung digitaler Medien ist ein Bedin-
gungsfaktor fiir den Sachverhalt, dass diese — trotz positiver Tendenzen — noch nicht
gemdf den infrastrukturellen Moglichkeiten genutzt werden. Des Weiteren wurde ein
Zusammenhang zwischen defizitdren Computerkompetenzen von Lehrkriften und einer
geringen didaktischen Nutzung digitaler Medien festgestellt. Dies konnte im Rahmen
der analysierten Studien mehrfach empirisch belegt werden. Keine Unterschiede wurden
hingegen im Hinblick auf die Merkmale wie Alter, Berufserfahrung und Geschlecht im

Zusammenhang mit der Computernutzungshéufigkeit festgestellt.

Ubergreifend ist bei allen Studien aufgrund der teilweise geringen Riicklaufquoten (13—
49,5 Prozent) davon auszugehen, dass sich iiberproportional Lehrkrifte beteiligten, die
an einem digitalen Medieneinsatz im Unterricht interessiert sind und diesem cher
wohlwollend gegeniiberstehen. Aus diesem Grund wird nicht von einer Reprisentativi-
tit der Daten fiir Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland ausgegangen,
sondern von einer tendenziell befiirwortenden Einfirbung der Daten.' Dariiber hinaus
bleibt der Aspekt der mediendidaktischen Kompetenz der Lehrkréfte in den Studien
cher unberiicksichtigt. Diese miisste in zukiinftigen empirischen Studien gesondert von
den Computerkompetenzen der Lehrkrifte erhoben werden, um festzustellen, welche
Auspriagungen hierzu vorliegen, worin genau der Qualifizierungsbedarf besteht und wie
sich dieses Merkmal auf die Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen

auswirkt.

Nachdem der empirische Forschungsstand zur didaktischen Implementierung digitaler
Medien an berufsbildenden Schulen geklart ist, erfolgt nun die Darlegung einer eigens
durchgefiihrten empirischen Studie zur digitalen Medienverwendung an berufsbilden-

den Schulen in Miinchen.

'Vgl. Breiter et al. (2006), S. 14.
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4. Qualitative Untersuchung zur didaktischen Nutzung einer Computerneu-
ausstattung an berufsbildenden Schulen in Miinchen

Bezugsfeld dieser qualitativen Studie zur didaktischen Nutzung von digitalen Medien
durch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen bildet eine innovative Computerneuaus-
stattung der Landeshauptstadt Miinchen. Diese wurde im Rahmen des Projektes Infor-
mation und Kommunikation (IK-Projekt) realisiert, das in der internationalen Bench-
mark-Studie ,,/T in Schulregionen® als Best Practice identifiziert wurde."? Die Analyse
des empirischen Forschungsstandes in Kapitel 3 zeigt jedoch, dass auch an Schulen mit
akzeptablen Rahmenbedingungen fiir eine digitale Medienverwendung die Nutzung im
Unterricht oder generell die Nutzung an der Schule héufig hinter den Erwartungen zu-

rickbleibt.

Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie intensiv Lehrkrifte in Miinchen die Compu-
terneuausstattung fiir ihre didaktische Arbeit auf Mikro- und auf Mesoebene® nutzen (d.
h. im Unterricht, zur Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung sowie zur Kommuni-
kation im schulischen Umfeld) und wie sie ihr Mediennutzungsverhalten argumentativ
begriinden.

Um diesen Fragestellungen auf den Grund zu gehen, wurde eine teilstrukturierte qualita-
tive Befragung von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen in Miinchen durchgefiihrt,
die die Erstellung eines ausdifferenzierten Abbildes der von ihnen vertretenen Intentio-
nen, Motive und Erfahrungen in Anbetracht der schulischen Nutzung der Neuausstat-
tung ermdglichte.

Im Folgenden werden die Ausgangspunkte der Studie, das forschungsmethodische Vor-
gehen und die daraus resultierenden Forschungsergebnisse ausfiihrlich dargelegt und
diskutiert. Zuerst findet zu diesem Zweck in Kapitel 4.1 eine Beschreibung der zentra-
len Charakteristika der Computerneuausstattung in Miinchen sowie der damit verbun-
denen Service- und Supportstrukturen statt. Die Computerneuausstattung als Ausgangs-
punkt nehmend, werden anschlieBend in Kapitel 4.2 das Forschungsdesign, die zentra-
len Forschungsfragen und das forschungsmethodische Vorgehen der qualitativen Studie
an berufsbildenden Schulen schrittweise dargelegt. Gleichzeitig werden auf jeden ein-
zelnen Schritt fokussiert — von der Auswahl der Stichprobe bis zur Auswertung der qua-
litativen und quantitativen Daten — die relevanten Giitekriterien dargelegt und deren

Einhaltung beurteilt. Die Giiteabschétzung erfolgt nach jedem Teilschritt des For-

! Vgl. Landeshauptstadt Miinchen (2005), S. 3.
2 Vgl. Wiggenhorn, Vorndran (2003), S. 15.
® vgl. Nickolaus (2006), S. 10.
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schungsprozesses, da spezifische Giitekriterien an bestimmte Methoden und Paradig-
men gekniipft sind und diese nur in einem gewissen Kontext ihre Relevanz erhalten.'
Durch die Giiteabschitzung der einzelnen Teilschritte wird die Grundlage fiir eine am
Ende dieses Kapitels stehende tibergreifende forschungsmethodische Beurteilung des
gesamten Forschungsprozesses gelegt.

Anschlieend findet in den Kapiteln 4.3 und 4.4 die Prisentation der Ergebnisse statt.
Kapiteln 4.3 beinhaltet die quantitativen Ergebnisse, die sich auf die Haufigkeit der di-
gitalen Medienverwendung durch die Lehrkrifte und den Zusammenhang individueller
Merkmale der Lehrkrifte mit der praktizierten Mediennutzung beziehen. Kapitel 4.4
bietet demgegeniiber eine umfassende Illustration der gesammelten befiirwortenden und
ablehnenden Argumente der Lehrkréfte zur digitalen Mediennutzung im schulischen
Kontext. Aus der Deskription der Ergebnisse resultieren jeweils eine Zusammenfassung
zentraler Erkenntnisse und die Formulierung von ersten Hypothesen und Interpretatio-
nen. Eine allgemeine Methodenreflexion und Giiteabschétzung bezogen auf den gesam-

ten Forschungsprozess bildet den Abschluss dieses Kapitels.
4.1. Konzept der Computerneuausstattung an Miinchner Stadtschulen
4.1.1.  Ausgangssituation und Intentionen der Initiatoren

Die Ausfithrungen im vorangehenden Kapitel belegen, dass sich die Situation an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland - gemessen an den fiir eine didaktische Imple-
mentierung von digitalen Medien wiinschenswerten Rahmenbedingungen — noch nicht
iiberzeugend darstellt. Trotz zahlreicher Initiativen die darauf abzielen, allgemeinbil-
dende und berufsbildende Schulen mit den aktuell notwendigen Computertechnologien
auszustatten, wie z.B. Schulen ans Netz (Bundesebene), e-nitiative (NRW), n-
21(Niedersachsen), LernMit (Bremen) zeigt sich, dass IT-Ausstattungsmafinahmen an
Schulen, in der Regel kurzfristig ausgelegt sind und Strategien fiir eine nachhaltige Mo-
dernisierung und Wartung der Computerausstattung sowie ein Service und Supportsys-
tem héufig fehlen.® Auch an Miinchner Stadtschulen wies die Computerausstattung bis

2001 groBe qualitative und quantitative Unterschiede auf und die Wartung bzw. Admi-

! vgl. Lamnek (2005), S. 143
? Unter dem Begriff Computertechnologien oder dem Begriff digitalen Medien wird folgendes zusam-
mengefasst: Computerhardware (Desktop, Laptop, DVD, CD-ROM usw.), Computersoftware (z. B. Offi-
ceprogramme, multimediale Lernprogramme, branchenspezifische Software, Betriebssysteme usw.),
Programmiersprachen, Internetzugang inklusive aller verfligbaren Dienste (z. B. internetbasierte Lern-
plattformen, Videokonferenzen Chat, E-Mail, World Wide Web, Skype, Blogs usw., Homepages), digitale
Peripheriegerate, wie Scanner, Drucker, MP3-Player, PDA, Beamer, Whiteboard, Digital- und Videoka-
meras etc.
3 vgl. Breiter (2001), S. 11.
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nistration der Systeme hing von der Kompetenz und Einsatzbereitschaft einzelner Lehr-
krifte an den jeweiligen Schulen ab.

Die Stadt Miinchen reagierte damals auf dieses Problem und beschloss im Jahr 2001,
alle 330 Schulen (davon 86 berufsbildende Schulen) und 370 Kindertagesstitten im
Einzugsbereich mit einem zentral administrierten Computernetzwerk auszustatten. Be-
sonders innovativ an diesem Projekt ist, dass - neben einer umfassenden Ausstattung der
Schulen mit vernetzten Computern - alle Hard- und Softwarekomponenten iiber eine
zentrale Stelle beschafft, installiert, gewartet und dem aktuellen technischen Stand an-
gepasst werden. Damit sollte die Vision realisiert werden, dass .,... jede Lehrkraft in je-
dem Unterrichtsfach in jedem Unterrichtsraum in der Lage [ist] (.), die EDV-Anteile

«l

des Unterrichts umzusetzen ...“". Wie die Analyse der empirischen Studien in Kapitel 3
ergab, wurden solche umfassenden Service und Supportstrukturen bisher in keiner ande-
ren deutschen Schulregion realisiert. Die Kosten fiir die Realisierung des IK-Projektes
betrugen in den ersten fiinf Jahren 120 Mio. Euro und die laufenden Kosten belaufen
sich auf ca. 50 Mio. Euro jéhrlich. Durch die getitigten Investitionen sollen folgende

Teilziele erreicht werden:

1. Verfiigbarkeit von Computertechnologien in méglichst jedem Unterrichtsraum;

2. Einfache Handhabung der Computerausstattung fiir die Lehrkrifte und Schiiler/-
innen;

3. Befreiung der Lehrer/-innen von technischen Aufgaben durch Bereitstellung von
Service und Supportstrukturen;

4. Gewibhrleistung der Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit der Ausstattung.

Zudem initiierten die Projektverantwortlichen die Erstellung medienpadagogischer
Entwicklungspldne an den jeweiligen Einzelschulen, um eine an pidagogisch-
didaktischen Zielen orientierte IT-Ausstattung zu realisieren.” Nachfolgend werden ein-
zelne Schritte zur Realisierung der zentralen Teilziele bzw. Eckpunkte des IK-Projektes

genauer dargestellt.
4.1.2.  Strategie zur Neuausstattung der Stadtschulen mit Computer
4.1.2.1. Medienpadagogische Entwicklungspldne als Planungsgrundlage

Bevor die einzelnen Stadtschulen mit neuen Computern versorgt wurden, mussten sie,

nach Aufforderung vom Schul- und Kultusreferat im Jahr 2001, padagogische Techno-

! Landeshauptstadt Miinchen (2005), S. 2.
2 Vgl. Landeshauptstadt Miinchen (2005), S. 3.
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logiepline (heute: medienpidagogische Entwicklungspline) erstellen.' Sie beinhalteten
konkrete, auf einen digitalen Medieneinsatz ausgerichtete Unterrichtskonzepte und den
aus diesen Unterrichtskonzepten resultierenden Ausstattungs- und Fortbildungsbedarf
der Lehrkréfte. Durch sie sollte sichergestellt werden, dass sich die Anschaffung neuer
Computer am didaktischen Bedarf der Einzelschule orientiert. Die padagogische Tech-
nologieplanung hatte 2001 trotz guter Vorsitze ihren Schwerpunkt jedoch noch iiber-
wiegend auf der Technikplanung. Sie wurden in der Regel von einzelnen Personen oder
kleinen Teams erstellt. Deshalb wurden sie im Laufe des Projektes zu Medienpadagogi-

schen Entwicklungsplanen (MPE) weiterentwickelt.

Im Rahmen von MPE sollten die Schulen nun ein umfassendes Entwicklungskonzept
fiir ihre Lehrkrifte beschreiben, das von moglichst alle Lehrkriften an der Schule getra-
gen wird. Grofe Teile der Kollegien waren deshalb an der Erstellung der MPE beteiligt.
Sie dienen aktuell der Bestandsaufnahme, Bedarfsanalyse und der Identifikation von
Verbesserungsmafinahmen im Kontext der didaktischen Implementierung der Compu-

terneuausstattung in den Unterricht (siche Abbildung 57).

L)
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Abbildung 57: Kontinuierlicher Verbesserungsprozess auf Basis von Medienpddagogi-

schen Entwicklungsplanen (eigene Darstellung).

! Vgl. Landeshauptstadt Miinchen (2005), S. 4.
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Die Schulen sollen damit regelméBig den mediendidaktischen Ist-Zustand dokumentie-
ren, die individuellen Zielsetzungen im Hinblick auf den Einsatz der digitalen Medien
in den Unterricht iiberpriifen, konkrete Konzepte fiir die notwendige mediendidaktische
Qualifizierung der Lehrer/-innen im Umgang mit dem Padagogischen Netz formulieren
und tiberpriifen ob fiir die Umsetzung der Unterrichtskonzepte ein zusitzlicher Ausstat-
tungsbedarf vorhanden ist."

Damit dienen MPE als Qualitditsmanagementinstrument der inneren Schulentwicklung,
der Ausstattungs- und Fortbildungsplanung des Schul- und Kultusreferats sowie des pa-
dagogischen Instituts, dass fiir die Lehrerfortbildung in Miinchen zustindig ist.> Ein
vom Kollegium gewiéhltes MPE-Team an den jeweiligen Einzelschulen ist fiir die Do-
kumentation, Kommunikation und Umsetzung der MPE-Mafinahmen verantwortlich.
Basierend auf den MPE wird im Rahmen von Selbstevaluation der Schulen so ein kon-
tinuierlicher Verbesserungsprozess im 4-Jahres-Zyklus initiiert.

Nachdem die Schulen im Jahr 2001 die paddagogische Technologieplanung zum ersten
Mal vorgelegt hatten, konnte mit der Computerneuausstattung begonnen werden. Im
Folgenden wird der grundsitzliche Aufbau bzw. die grundsitzliche Organisation des

Piadagogischen Netzes auf Einzelschulebene und auf iberschulischer Ebene geklart.

4.1.2.2. Aufbau des Computernetzwerks zur Nutzung im Unterricht (Pada-

gogisches Netz)

Eine wesentliche Intention der Projektverantwortlichen in Miinchen war es, vernetzte
Computer in méglichst jedem Unterrichtsraum der Miinchner Stadtschulen verfligbar zu
machen. Hierzu wurde ein Computernetz installiert, das aus Datenschutzgriinden von
Verwaltungsrechnern der Schulen physikalisch getrennt wurde. Da es ausschlieBlich fiir
den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht realisiert wurde (sicheAbbildung 58)
erhielt es den Namen Pédagogisches Netz. Die Anzahl der Rechner im Padagogischen
Netz einzelner Schulen variiert, abhéngig vom padagogischen Bedarf und der Schulgro-
e, sehr stark. An einer kleinen Grundschule besteht das Pddagogische Netz z. B. nur
aus 12 Computern und an einer beruflichen Schule mit ca. 4000 Schiiler/-innen sind bis
zu 1000 Computer installiert. Insgesamt bestand das Computernetz im Jahr 2005 im ge-
samten Einzugsbereich aus ca. 28 000 Computern und an den berufsbildenden Schulen

wurde ein Computer-Schiiler/-innen-Relation von 1:8 festgestellt.®

! Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 38.

2 Eigenstdndige Fortbildungseinrichtung der Landeshauptstadt Miinchen

3 eigene Berechnung, basierend auf einer Befragung des Schul- und Kultusreferates im Dezember 2004
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Damit die Systemstabilitét und damit ein moglichst storungsfreier Betrieb dieser grofen
Anzahl an Einzelrechnern gewéhrleistet werden kann, wurde darauf geachtet, moglichst
einheitliche Systembestandteile zu verwenden. Hierzu erfolgte eine Einteilung der zu
integrierenden Computer in drei standardisierte Leistungsklassen. So konnten bzw.
konnen sich einzelne Schulen — je nach Bedarf - mit mehr oder weniger leistungsfahi-
gen Rechnern ausstatten lassen, ohne dass die Systemstabilitét durch einen Wildwuchs
an unterschiedlicher Hardware gefédhrdet wird.

An den jeweiligen Einzelschulen gestaltet sich der Aufbau bzw. die Organisation des
Péadagogischen Netzes folgendermafBien. Alle Computer einer Schule sind in der Regel

mit einem Schulserver verbunden (sieheAbbildung 58).
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Abbildung 58: Netzwerktopologie der Stadtschulen in Minchen

Uber den Schulserver wir der Internetzugang realisiert und die von der Schule erworbe-
ne Software auf die jeweiligen Computer verteilt. Die Lehrer-/innen und die Schiiler/-
innen erhalten eigene Benutzerdaten, eigene E-Mail-Adressen und die Moglichkeit, ei-
gene Dateien anzulegen. Die Benutzerdaten und der Zugang werden ebenfalls iiber den
Schulserver administriert und die Rollen bzw. Rechte der jeweiligen Personen im Sys-
tem festgelegt. Jeder Nutzer kann auf seine Daten von jedem Rechner in der Schule
durch das schuleigene Intranet und auBerhalb der Schule von jedem internetfdhigen

Rechner zugreifen. Mittels dieser homogenen Infrastruktur ist es méglich, einen syste-
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matischen Datenaustausch der Schiiler/-innen innerhalb einer Klasse und Klassen iiber-
greifend zu organisieren. Es besteht die Moglichkeit unterschiedliche Schiilerarbeits-
gruppen im Piddagogischen Netz, z. B. AG Schiilerzeitung, AG Umweltschutz bzw. vir-
tuelle Lehrerarbeitsgruppen, anzulegen.

Das Pddagogische Netz jeder Einzelschule wiederum ist iiber eine Standleitung an ein
Systemmanagementcenter (SMC) der Stadt Miinchen angeschlossen. Das SMC ist ver-
antwortlich fiir die zentrale Verteilung und Aktualisierung von Antivirenprogrammen
bzw. Anwendersoftware und es iiberwacht die Einhaltung der Software-
Lizenzbestimmungen von Seiten der Einzelschule. Das SMC ist im Schul- und Kultus-
referat der Stadt Miinchen angesiedelt. Von dort aus haben die Mitarbeiter die Moglich-
keit, auf die Schulserver zuzugreifen, um dort die dezentrale Nutzerverwaltung, die

Verwaltung der Systemsteuerungsoberfldche und die Softwareverteilung zu steuern.
4.1.3.  Unterstiitzungsstrukturen fiir die Lehrkrafte
4.1.3.1. Organisation der Wartung des Computernetzwerkes

Um eine moglichst umfassende Integration digitaler Medien in den Unterricht zu er-
moglichen, bietet die Stadt Miinchen ihren Lehrkréften nicht nur eine umfassend admi-
nistrierte Computerneuausstattung an, sondern sie entlastet die Lehrkréfte auch durch
den Einsatz von Fachpersonal von der Wartung der Computersysteme. Diese lag vor
2001 noch in der Hand von Lehrkriften. Dadurch wird ein weiteres Teilziel des IK-

Projektes realisiert.

Es sprechen einige Argumente fiir eine Systemwartung durch IT-Fachkrifte. Zum einen
tibersteigt die angemessene Wartung eines Netzwerkes in diesem Umfang und mit der
Vielzahl an Funktionalititen die Kompetenz und das zeitliche Budget einzelner Lehr-
krifte und zum anderen stellt das Pddagogische Netz ein sensibles Gesamtsystem dar,
dass durch nicht standardisierte bzw. unsachgeméBe Reparaturversuche schuliibergrei-
fend auBer Betrieb gesetzt werden kann. Lehrkriéfte sind Fachkrifte fiir das Lehren und
Lernen und keine Computerspezialisten. Es ist dariiber hinaus unwirtschaftlich sie fach-
fremd einzusetzen, da die Lohnkosten fiir einen IT-Systemadministrator geringer sind

als fiir eine Lehrkraft mit A13/A14 Besoldung.

Aus diesen Griinden wurde an Miinchner Stadtschulen flankierend zur Computerneu-
ausstattung ein systematisches Service und Supportkonzept realisiert, das sich tiberwie-

gend auf IT-Fachkrifte stiitzt. Dieses Supportkonzept basiert auf drei hierarchisch auf-
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gebauten Ebenen — (1) Anwenderbetreuer an den Schulen — (2) User-Help-Desk — (3)

Dezentrale Service Stationen.' Diese drei Ebenen werden im Folgenden niher erliutert.
Zu (1) Anwenderbetreuer/-innen an den Schulen

Das Service- und Supportkonzept funktioniert auf Einzelschulebene folgendermafBen:
Bendétigt eine Lehrkraft Unterstiitzung im Umgang mit dem padagogischen Netz, wen-
det sie sich zunichst an die schulinternen Anwenderbetreuer, die sich aus dem Kolle-
gium rekrutieren. In der Regel gibt es zwei Anwenderbetreuer pro Schule. Ihre Aufgabe
besteht darin ihre Kolleg/-innen an der Schule beim Einsatz des Pddagogischen Netzes
im Unterricht zu beraten und als Ansprechpartner fiir das auf tiberschulischer Ebene ar-
beitende ,,User-Help-Desk* (UHD) zu fungieren.

Dariiber hinaus haben Anwenderbetreuer im Vergleich zu anderen Lehrkréften weit rei-
chende Handlungsbefugnisse. Sie konnen Lehrerpasswérter im System zuriicksetzen,
Software ihrer Schulen zuweisen, Geréte ins Pddagogische Netz einbinden sowie neue

Personen, Arbeitsgruppen, Kurse, Test- und Fortbildungszugénge anlegen.
Zu (2) ,,User-Help-Desk*

Treten grofere Probleme mit der Technik auf, besteht fir jeden Endanwender an der
Schule die Moglichkeit, sich in einem néchsten Schritt mit dem UHD telefonisch, per
Fax oder per E-Mail in Verbindung zu setzen. Hier arbeiten qualifizierte Computerspe-
zialisten, die sich auf die jeweiligen PCs in der betroffenen Schule aufzuschalten, die
Storung nachvollziehen und so Losungen vermitteln konnen. Dariiber hinaus verfiigen
sie liber alle relevanten technischen Informationen zu den Computern an der betreffen-
den Schule. Das technische Problem wird von den Mitarbeitern im UHD mittels eines
elektronischen Trouble-Tickets dokumentiert damit der Stand des Problemldseprozesses
jederzeit telefonisch oder per E-Mail ermittelt werden kann. 80 Prozent der auftretenden

technischen Probleme, so die Intention, sollen durch das UHD gelost werden.
Zu (3) Dezentrale Service Center

Entstehen nun Computerprobleme, die nicht mehr durch die IT-Fachkrifte des UHD per
Ferndiagnose gelost werden konnen, tritt eines der 11 in Miinchen etablierten Dezentra-
len Service Center (DSC) in Aktion. Jedes dieser DSC ist fiir bestimmte Schulen zu-
standig. Auch hier arbeiten Computerspezialisten. Im Gegensatz zu ihren Kolleg/-innen
im UHD - die versuchen per Fernwartung Probleme zu beheben - sind sie fiir die Sys-

temregulierung an den jeweiligen Schulen vor Ort und den Austausch von defekten Be-

! Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 38.
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standteilen des Pddagogischen Netzes zustdndig. Denn ein defekter Computer wird
nicht vor Ort repariert, sondern er wird einfach von den Servicemitarbeitern des DSC
mit einem funktionierenden Rechner der gleichen Leistungsklasse ausgetauscht. Dies ist
aufgrund der schon erwihnten Standardisierung der Rechner - in drei unterschiedliche
Leistungsklassen - moglich. Bei gravierenden Problemen des Computersystems wird
der Projektpartner (Computerfirma) im Rahmen der bestehenden Public Privat Partners-

hip hinzugezogen. Der Problemloseprozess wird dokumentiert.
4.1.3.2. Organisation der Softwarebeschaffung und -verteilung

Eine zusitzliche Entlastung der Lehrkrifte von technischen Aufgaben wird durch das
zentrale Softwareverteilungskonzept der Stadt Miinchen erreicht. Durch die zentrale
Softwareverteilung muss notwendige Software - beispielsweise Antivirensoftware, Be-
triebssysteme, Treiber oder jegliche andere Anwendersoftware — nicht mehr vor Ort per
CD-ROM, auf jeden der 28.000 Rechner im Pddagogischen einzeln, sondern kann von
einer IT-Fachkraft im Systemmanagementcenter SMC zentral installiert werden. So ent-
steht allein durch die zentrale Versorgung aller 28.000 Schulcomputer mit aktueller Vi-
rensoftware oder Unterrichtssoftware eine enorme Reduktion von Zeit- und Personal-
aufwand.' Neben der Zeitersparnis stellt sich zudem erneut die Frage nach der System-
stabilitdt des Pddagogischen Netzes. Es stellt ein sensibles Gesamtsystem dar, das durch
unkontrollierte Software-Installationen schuliibergreifend auBer Betrieb gesetzt werden
kann. Bevor neue Software installiert wird, muss folglich tiberpriift werden, ob diese
storungsfrei ins System integriert werden kann. Aus diesen Griinden wurde flankierend
zur Computerneuausstattung ein zentral organisiertes Verteilungskonzept von Anwen-
dersoftware realisiert. Dieses wird nun genauer erldutert.

Wenn Schulen Software an den Schulrechnern installiert haben mochten, lauft dies in
folgenden Schritten ab. Im Internet kann in der ,kommentierten Paketierungsliste
(KOPAL)* nachvollzogen werden, ob die gewiinschte Software schon zur Nutzung im
Piadagogischen Netz zu Verfiigung steht. Welche Programme in das Softwarevertei-
lungssystem integriert werden, wird zuvor von dem Arbeitskreis Informati-
on/Kommunikation (AKiK) entschieden. Bevor das Produkt im Padagogischen Netz zur
Verfiigung steht, wird getestet, ob es storungsfrei ins System integriert werden kann.
Flankierend dazu bemiiht sich das Pédagogische Institut der Stadt Miinchen um ein an-
gepasstes Fortbildungsprogramm zur Qualifizierung im Umgang mit der verfiigbaren

Software im Unterricht. Jede Schule kann so aus diesem Portfolio an Software, das in

! vgl. Landeshauptstadt Miinchen (2005), S. 5.
2 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 37 ff.
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KOPAL abgebildet ist, auswéhlen. Dieses Portfolio enthélt beispielsweise Standard-
software, Betriebssysteme, Lern- und Ubungsprogramme, elektronische Enzyklopidien,
branchenspezifische Software, Simulationen, Autorensoftware usw. Allein fiir berufs-
bildende Schulen werden iiber 400 Applikationen zur Verfiigung gestellt. Die erforder-
lichen Lizenzen werden, nach Auswahl der Software von der Schule, tiber das Schul-
und Kultusreferat der Stadt Miinchen erworben. Im Anschluss daran wird der Schule die
notwendige Software zentral vom SMC zugewiesen. Auch die Neu- oder Nachinstalla-
tion eines Computerarbeitsplatzes mit einem Betriebssystemen und einer Grundausstat-
tung von Standardsoftware erfolgt zentral. Damit bei einem Neuinstallationsprozess
keine Daten verloren gehen, speichern die Lehrkrifte sowie die Schiiler/-innen ihre Da-
ten nicht auf den Einzelrechnern, sondern auf dem jeweiligen Schulserver. Danach steht
die Software an der Einzelschule zur Verfiigung und die dort arbeitenden Lehrkréfte
werden mit Hilfe einer so genannten Pddagogischen Oberfliche in die Lage versetzt, die

bendtigten Applikationen den vorgesehenen Schiilerarbeitspldtzen zuzuweisen.

Zusammenfassend wird durch das zentrale Softwareverteilungssystem mehreren Aspek-

ten Rechnung getragen wie:

1. Die Systemstabilitit des Padagogischen Netzes wird nicht durch unkontrolliertes
Aufspielen von Programmen gefdhrdet.

2. Das Schul- und Kultusreferat kontrolliert, ob die Schulen die Lizenzbedingun-
gen einhalten.

3. Die einzelnen Lehrkréfte bendtigen mithilfe der Pddagogischen Oberfliache nur
noch wenige Minuten, um an mehreren Computern im Computerraum oder im
Klassenzimmer die fiir den Unterricht benétigte Software zuzuweisen, ein Vor-
gang der, wenn er manuell ausgefiihrt wird, fiir einen Computerraum mit 20
Rechnern schon mal ein bis zwei Stunden, je nach Rechnerleistung, in Anspruch
nehmen kann.

Die Padagogische Oberfliche bietet noch weitere Funktionalititen, die im Folgenden

beschrieben werden.
4.1.3.3. Padagogische Oberfldche zur einfachen Handhabung der Technik

Ein weiteres wichtiges Projektziel ist die einfache Handhabung des Padagogischen Net-
zes sowohl durch die Lehrkrifte als auch durch die Schiiler/-innen. Aus diesem Grund
wurde eine Webapplikation mit dem Namen Pddagogische Oberfliche entwickelt. Die-

se wird an beruflichen Schulen auch CaLa genannt.
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Die Padagogische Oberfliche (CaLa) soll auch denjenigen Lehrkréften, die lediglich
iiber Basiskompetenzen im Umgang mit Computern verfiigen, ermdglichen digitale
Medien im Rahmen vielfiltiger Unterrichtskonzepte in den Unterricht zu integrieren.
Durch die Padagogische Oberflache lassen sich u. a. folgende Aktionen, schnell und
ohne grofie technische Kenntnisse des Anwenders im Unterricht oder auerhalb des Un-
terrichts umsetzen:
e Fiir den Fall, dass Schiiler/-innen ihr Passwort entféllt, hat die Lehrkraft die
Moglichkeit, einzelne Passworter oder die Passworter der ganzen Klasse auf das

Ursprungspasswort zuriickzusetzen.

e Das Internet kann fiir einzelne Schiiler/-innen oder fiir die ganze Klasse freige-
geben bzw. gesperrt und jugendgefdhrdende bzw. unerwiinschte Internetseiten
konnen mittels Filter deaktiviert werden. Zur weiteren Kontrolle der Internetre-
cherche besteht die Moglichkeit, Logdateien auszuwerten und so die Recherche
der Schiiler/-innen nachzuvollziehen oder sich mittels der Monitoring-Funktion

vom Lehrer-PC auf die einzelnen Schiilerarbeitsplitze aufzuschalten.'

e Zur Verfiigung stehende Ressourcen wie E-Mail-Anwendung, PC-Laufwerke,
USB-Anschliisse am PC und Drucker konnen von der Lehrkraft per Mausklick

gesperrt oder freigegeben werden.

e Digitale Dokumente konnen ausgeteilt und wieder eingesammelt werden. Der
Priifungsmodus konfiguriert die Lernumgebung der Schiiler in der Form, dass
Betrugsversuche mittels Intranet und Internet bei Priifungen vermieden werden.
Schiiler bekommen ihren Priifungsaccount und Priffungsdokumente werden aus-

geteilt und wieder eingesammelt.”

Die einzelnen Funktionen der pddagogischen Oberfliche ermdglichen somit Lehrkriften
mit rudimentdren Computerkenntnissen durch ,,Mausklick Operationen durchzufiihren,
zu denen sonst nur sehr kompetente Computeranwender in der Lage wiren. Damit wur-
de eine weiterte mogliche Hemmschwelle fiir die Nutzung digitaler Medien im Unter-

richt reduziert.

! Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 22 f.
2 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 28.
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4.1.4. Bewertung der Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwen-

dung an berufsbildenden Schulen in Miinchen

Die Projektverantwortlichen und bildungspolitischen Entscheidungstridger in Miinchen
haben, im Vergleich zu anderen Schulregionen in Deutschland, sehr gute Rahmenbe-
dingungen fiir eine digitale Medienverwendung an allgemein bildenden und berufsbil-
denden Schulen der Stadt Miinchen geschaffen. Nicht umsonst wurde das Gesamtpro-
jekt im Jahr 2001 im Rahmen der internationalen Benchmark-Studie ,,/T in Schulregio-
nen® der Bertelsmannstiftung - in Konkurrenz zu fiinf anderen innovativen europdischen
Projekten - fiir sein nachhaltiges und konzeptionelles Vorgehen als Best Practice identi-
fiziert." Zusammengefasst beinhaltet das IK-Projekt folgende innovative Aspekte, die in
anderen Schulregionen nicht oder nur zum Teil berticksichtigt wurden:

e Die Computerneuausstattung und Aktualisierung folgt von den Einzelschulen im
Vorfeld festgelegten padagogisch-didaktischen Zielen.

e Lehrkrifte sind von technischen Aufgaben wie Wartung und Reparatur der
Computerausstattung sowie Aktualisierung oder Installation von Software be-
freit.

e Den Lehrkriften steht eine padagogische Oberfliche zur Verfiigung, die Thnen
die Handhabung des Computernetzwerkes erleichtert.

e Durch die medienpadagogische Entwicklungsplanung wird das Fortbildungsan-
gebot der Lehrkréfte an den Ausbildungsbedarf der Stadtschulen angepasst.

Aufgrund dieser Innovationen ist davon auszugehen, dass an berufsbildenden Schulen
in Miinchen den Lehrkréften kaum infrastrukturelle Probleme fiir eine didaktische Nut-
zung digitalen Medien im Unterricht im Weg stehen. Ausgehend davon stellt sich die
Frage, wie intensiv Lehrkrifte in Miinchen die Computerneuausstattung didaktisch nut-
zen und wie sie ihre digitale Medienverwendung oder vielmehr wie sie den Verzicht auf
eine didaktische Nutzung digitaler Medien argumentativ begriinden. Hierzu wurde eine
umfassende empirische Studie durchgefiihrt, deren forschungsmethodischer Ansatz und

deren Durchfithrung im Folgenden detailliert dargestellt werden.

! Vgl. Vorndran, Wiggenhorn, S.65 ff.
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4.2, Forschungsmethodischer Ansatz und Durchfiihrung einer qualitativen

Studie zur Verwendung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen
4.2.1.  Ausgangspunkt und zentrale Fragestellungen

Zur Feststellung, wie Lehrkréifte die Computerneuausstattung annehmen, wurde eine
Evaluation der didaktischen Integration, also der Nutzung der neuen Technologie in den
Unterricht, durchgefiihrt. Beruhend auf dem Grundansatz einer Evaluation der didakti-
schen Implementierung der Computerneuausstattung in den Unterricht ergeben sich fol-
gende zentralen Fragestellungen, die sich in Teilfragestellungen ausdifferenzieren (siche
Tabelle 19):

Tabelle 19: Zentrale Fragestellungen der Studie

1. Héufigkeit der Nutzung der Computerneuausstattung zur Durchfiihrung und Organi-
sation von Unterricht:

a) Wie haufig setzen die beteiligten Lehrkrafte die Computerneuausstattung bzw.
einzelne Anwendungen fir den Unterricht bzw. zu dessen Vor- und Nachbereitung
ein?

b) Gibt es einen Zusammenhang zwischen personenbezogenen Merkmalen (z. B. Al-
ter, Geschlecht) oder medienbezogenen Merkmalen (z. B. Computerkompetenz,
Einstellung zu digitalen Medien) und der Haufigkeit der didaktischen Computer-
nutzung durch die Lehrkrafte?

2. Welche Argumente bzw. Begriindungen duBern die Lehrkréfte fiir und gegen eine
didaktische Nutzung der Computerneuausstattung bzw. der zur Verfiigung stehen-
den Anwendungen?

a) Welche Einstellungen und Erfahrungen duRern die Lehrkrafte bezlglich der Neu-
ausstattung?

b) Welche didaktischen Ziele verfolgen sie mit dem Einsatz einzelner Anwendungen?

c) Welche zentralen Hemmnisse treten im Umgang mit der Computerneuausstattung
auf?

d) Welche Auswirkungen auf Unterrichtskultur, Lehrerkooperation und Kommunika-
tionskultur an den Schulen lassen sich feststellen?

Es stellt sich nun die Frage, wie ein empirischer Zugang zu den oben genannten Frages-
tellungen hergestellt werden kann. Eine Adaption bestehender Messinstrumente kam
nicht infrage, da bestehende Fragebogen iiberwiegend die Medienverwendung an all-
gemeinbildenden Schulen zu erfassen suchten und sich die Nutzung digitaler Medien

durch Lehrkrifte unterschiedlicher Schulformen mitunter sehr stark unterscheidet.!

Insgesamt gesehen présentierte sich die Datenlage zur didaktischen Nutzung digitaler

Medien in den Unterricht an berufsbildenden Schulen zum Zeitpunkt der Erhebung sehr

! Vgl. Résner, Brduer, Riegas-Straackmann (2004), S. 1 ff.
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liickenhaft. Lediglich einige Modellversuchsergebnisse' und eine Studie aus NRW?
deuteten darauf hin, dass sich digitale Medien an berufsbildenden Schulen langsam
etablieren und konsolidieren. Nicht viel besser stellte sich die medienbezogene Unter-
richtsforschung in Deutschland bezogen auf das gesamte Bildungswesen dar. Aufgrund
der unterschiedlichen Forschungsfragen und heterogenen Forschungsmethoden (expe-
rimentell, quasi-experimentell, qualitativ, quantitativ) stellte sich die allgemeine me-
dienbezogene Unterrichtsforschung sehr fragmentarisch dar.

Trotz der defizitdren Datenlage und der Mangel an etablierten Erhebungsinstrumenten
zur digitalen Medienverwendung an berufsbildenden Schulen lie sich der forschungs-
methodische Zugang zur Fragestellung ,,Nutzungsintensitit der Computerneuausstat-
tung zur Durchfiihrung und Organisation von Unterricht* relativ unkompliziert bewerk-
stelligen, indem die involvierten Lehrkréfte durch quantitative Fragen mit Antwortvor-
gaben zu ihrem Computernutzungsverhalten sowie zu personen- und medienbezogenen
Merkmalen befragt wurden. Statistische Berechnungsverfahren erlauben dann eine wei-
terfiihrende Interpretation der Daten. Die Operationalisierung hierzu wird in Kapitel
4.2.2.2 ausfiihrlich dargelegt.

Einen forschungsmethodischen Zugang zu den befiirwortenden und ablehnenden Ar-
gumenten der Lehrkrifte in Bezug auf die didaktische Nutzung der Computerneuaus-
stattung zu finden, gestaltet sich komplexer angesichts folgender Probleme:

1) Zum einen besteht ein Identifikationsproblem, da Lehrkréfte generell mit schuli-
schem Unterricht zahlreiche didaktische Intentionen verbinden. Es gestaltet sich
folglich schwierig, die Ziele zu identifizieren, die dezidiert mit der digitalen
Medienverwendung in Verbindung stehen.

2

-

Zum anderen besteht ein Explikationsproblem, da Lehrkréfte ihre didaktisch-
methodischen Entscheidungen nicht fortwahrend reflektieren und explizieren.
Diese werden héufig unbewusst getroffen. Unbewusste Begriindungen miissen
jedoch erst bewusst gemacht werden, um sie verbalisieren zu konnen.

Durch welche forschungsmethodische Vorgehensweise diese beiden Probleme geldst

werden, wird in Kapitel 4.2.2.1 dezidiert dargelegt.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass zum Zeitpunkt der Untersuchung aufgrund
der Novitdt der Miinchner Computerneuausstattung und des sehr heterogenen und lii-

ckenhaften Forschungsstandes zur Implementierung digitaler Medien an berufsbilden-

' Z. B. MUT Multimedia und Telekommunikation an beruflichen Schulen, CLIBS Computergestiitzte Lehr-
und Lernstrukturen in der beruflichen Schule
? Vgl. Résner, Briuer, Riegas-Straackmann (2004), S. 1 ff.
® Vgl. Tenberg (2007), S. 142.
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den Schulen nicht auf verfiigbare, standardisierte Instrumentarien zuriickgegriffen wer-

den konnte. Im Folgenden wird die Entwicklung des Erhebungsinstruments dargelegt.

4.2.2.  Erhebungsinstrument und damit verbundene forschungsmethodische

Intentionen

Das Erhebungsinstrument der qualitativen Vorstudie an berufsbildende Schulen orien-
tiert sich an den folgenden schon genannten zentralen Forschungsfragen (siche Tabelle
19). Im Folgenden wird die Beschaffenheit bzw. der Aufbau des Fragebogens detailliert
dargelegt und die damit verbundenen forschungsmethodischen Intentionen expliziert.
Der Fragebogen umfasst qualitative und quantitative Aspekte. Zuerst wird der qualitati-

ve Teil dargelegt.

4.2.2.1. Qualitatives Erhebungsinstrument als Kernstiick der Befragung

Ein Hauptziel der qualitativen Befragung ist es, Einstellungen, Meinungen und Erfah-
rungen von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen in Miinchen zu erheben, welche
tagtdglich mit der Computerneuausstattung umgehen bzw. umgehen sollen. Das ent-
sprechende Befragungsinstrument wurde, durch Leitfadeninterviews mit 9 IT-
Anwenderbetreuern an berufsbildenden Schulen — welche als Experten im Umgang mit
der Computerneuausstattung gelten - vorbereitet und zu einem qualitativen Fragebogen
weiterentwickelt. Durch die qualitative Befragung soll ein komplexes Abbild der zentra-
len Sichtweise der Lehrkrifte zur Nutzung der Computerneuausstattung im Unterricht
und generell die Sichtweise zur Nutzung fiir die schulische Arbeit erfasst und dokumen-
tiert werden. Damit sich die Lehrkréfte hierzu frei dulerten, wurde auf Rating-Items mit
geschlossenen Antwortvorgaben verzichtet. Stattdessen wurden befiirwortend formu-
lierte (= projektive) Aussagen zu unterschiedlichen Themenbereichen der digitalen Me-
diennutzung formuliert, zu denen sich die Befragungsteilnehmer argumentativ duflern
konnten. Damit wurde der Schwerpunkt auf eine Befragungsmethode gelegt, die zum
einen versucht, die getroffenen Aussagen auf ein gewisses Themenspektrum einzugren-
zen, und es zum anderen den Lehrkriften ermdglicht, freie Antworten zu geben.

Die formulierten Aussagen greifen die didaktische Nutzung des Pddagogischen Netzes
und die didaktische Nutzung einiger im Arbeitsleben weitverbreiteten Computeranwen-
dungen auf, wie das Internet, E-Mail, Programme einer Officeldsung, branchenspezifi-
sche Software, aber auch die didaktische Nutzung von Lern- und Ubungsprogrammen.
Der Terminus didaktische Nutzung bezieht sich dabei auf die didaktische Arbeit einer

Lehrkraft im schulischen Kontext, wie etwa die Durchfiihrung von Unterricht, die Vor-
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und Nachbereitung von Unterricht und die zugehorigen Kommunikationsprozesse im
Hinblick auf Kolleg/-innen, Schiiler/-innen und externe Partner (siche

Tabelle 20).

Die Konfrontation mit Aussagen soll bei den Lehrkriften eine Introspektion bewirken,
die sich dezidiert auf eine Reflexion der didaktischen Intentionen, Meinungen und Er-
fahrungen der digitalen Medienverwendung in und auRerhalb des Unterrichts bezieht.
Lehrkrafte sollen so in die Lage versetzt werden, die mehr oder minder bewussten Ar-
gumente fir oder gegen eine digitale Medienverwendung verbalisieren zu kénnen.
Dies ist kein einfacher Prozess, weil Lehrkréfte generell mit schulischem Unterricht
zahlreiche didaktische Intentionen und Erfahrungen verbinden und ihre didaktisch-
methodischen Entscheidungen nicht fortwahrend reflektieren und explizieren.

Die beteiligten Lehrer-/innen wurden beispielsweise mit folgenden befiirwortend formu-

lierten Aussagen konfrontiert:

JIch setze Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht ein, weil ..." [mogliches Argu-
ment:] ,, ... dass Lernen und Uben am PC den Schiilern Spaf3 macht.* [Aussage im Ori-

ginal]

Kann sich die Lehrkraft mit dieser Aussage ,.Ich setze Lern- und Ubungsprogramme im

“

Unterricht ein, weil ..." identifizieren oder, genauer gesagt, ihr zustimmen, wird sie
durch die Konjunktion ,,weil“ am Ende des Aussagesatzes angehalten, alle fiir sie zu-
treffenden Argumente auch zu nennen. Die geduBerten Begriindungen explizieren ihre
Einstellungen, Motive und Erfahrungen zur Nutzung der Computerneuausstattung.

Lehnt sie die Aussage eher ab, nennt sie wenige oder keine Argumente.

Mit dieser Vorgehensweise wird verhindert, dass die Lehrer/-innen ein oberflachliches
Meinungsbild abgeben respektive eine unbegriindete Zustimmung bzw. Ablehnung zu
den einzelnen Aussagen duflern, und es wird ersichtlich, worauf sich die Einschétzung
der Befragungsteilnehmer begriindet. Isoliert betrachtet wiirde diese Form von Aussa-
gen eine Suggestivwirkung erzeugen, um dies zu vermeiden, wird jede Aussage polari-
sierend formuliert, d. h., nachdem eine befiirwortende Aussage gestellt wurde, folgt

unmittelbar danach eine ablehnende Aussage. Zum Beispiel:

,Ich setze Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht nicht ein, weil ...“ [mbgliches
Argument:] ,,...es fiir unsere Lernfelder bisher keine geeigneten Programme gibt.”
[Aussage im Original].
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Auch zu den ablehnend formulierten Aussagen werden wiederum die Argumente der
Lehrkrifte erfragt. Die Nennung von Argumenten zu den befiirwortend formulierten
Aussagen schlieBt eine Nennung von Argumenten zu den ablehnend formulierten Aus-
sagen nicht aus und umgekehrt. Insgesamt ergeben sich fiir das Kernstiick der qualitati-
ven Befragung 12 Fragenpaare und zwei offene Einzelfragen. Zusitzlich wurden zwei
nicht polarisierte Aussagen formuliert. Sie beziehen sich auf Hemmnisse im Umgang
mit dem Padagogischen Netz und auf eine weiterfiihrende Nutzung der Computerneu-
ausstattung. Somit besteht das qualitative Erhebungsinstrument aus 26 Einzelfragen
(siehe Tabelle 20).

Tabelle 20:  Qualitatives Befragungsinstrument

Fragen mit offenem Antwortspektrum:

(1) Die Ausstattung des Padagogischen Netzes bringt fiir meinen Unterricht Vorteile, weil ...

2) Die Ausstattung des Pddagogischen Netzes bringt fir meinen Unterricht keine Vorteile,
weil ...

(3) Ich setze das Internet im Unterricht ein, weil ...

(4) Ich setze das Internet nicht im Unterricht ein, weil ...

(5) Ich nutze das Internet in der Schule zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts, weil ...

(6) Ich nutze das Internet in der Schule nicht zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts, weil ...

(7) Ich setze E-Mail im Unterricht ein, weil ...

(8) Ich setze E-Mail im Unterricht nicht ein, weil ...

9) Ich setze E-Mail in der Schule zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts ein, weil ...

(10) Ich setze E-Mail in der Schule nicht zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts ein, weil ...

(11) Ich verwende Office-Programme (z. B. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Prasentati-
onsprogramme, Datenbanken) im Unterricht, weil ...

(12) Ich verwende Office-Programme nicht im Unterricht, weil ...

(13) Ich verwende Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht, weil ...

(14) Ich verwende Lern- und Ubungsprogramme nicht im Unterricht, weil ...

(15) In meinem Unterricht wird das Padagogische Netz in Gruppenarbeit zum Einsatz gebracht,
weil ...

(16) In meinem Unterricht wird das Padagogische Netz nicht in Gruppenarbeit zum Einsatz ge-
bracht, weil ...

(17) Erfolgt eine weitere Nutzung der Ausstattung des Padagogischen Netzes, die wir nicht ab-

gefragt haben (z. B. Nutzung auRerhalb des Unterrichts, Laptops etc.)?

(18) Welche Hemmnisse sehen Sie in der Nutzung des Padagogischen Netzes?

(19) Die Kommunikation mit den Kolleg/-innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat-
tung mit dem Padagogischen Netz verandert, weil ...

(20) Die Kommunikation mit den Kolleg/-innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat-

tung mit dem Padagogischen Netz nicht verandert, weil ...

(21) Die Kommunikation mit den Schiiler/-innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat-
tung mit dem Padagogischen Netz verandert, weil ...
(22) Die Kommunikation mit den Schiiler/-innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat-

tung mit dem P&dagogischen Netz nicht veréndert, weil ...
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(23)

(24)

(25)
(26)

Die Ausstattung des Padagogischen Netzes verbessert die Kooperation zwischen unserer
Schule und den Betrieben, weil ...

Die Ausstattung des Pddagogischen Netzes bringt keine Verbesserung der Kooperation
zwischen unserer Schule und den Betrieben, weil ...

Ich setze branchenspezifische Software im Unterricht ein, weil ...
Ich setze branchenspezifische Software nicht im Unterricht ein, weil ...

Die Erhebung der Argumente der Lehrkrifte fiihrte zu einer grolen Sammlung von Ar-

gumenten, die in Bezug zu den explizierten Fragestellungen stehen. Bevor jedoch dezi-

diert auf die Durchfiihrung der Datenerhebung und der -auswertung eingegangen wird,

erfolgt in einem néchsten Schritt die Darstellung der den qualitativen Fragen beigeord-

neten quantitativen Ergdnzungsfragen.

4.2.2.2.

Quantitative Erganzungsfragen

Neben dem qualitativen Befragungsinstrument, dem Kernstiick der Erhebung, wurden

zusitzlich quantitative Ergdnzungsfragen mit Antwortvorgaben zu personen- oder com-

puterbezogenen Merkmalen der Lehrkrifte und zu deren Computernutzungsverhalten
gestellt (siehe Tabelle 21).

Tabelle 21: Quantitatives Befragungsinstrument

Fragen zu den personen- und computerbezogenen Antwortspektrum
Merkmalen der Lehrkréfte

e Verfigen Sie zu Hause Uber einen Internetan- e ja

schluss? e nein
e Verflgen Sie zu Hause Uber einen Computer? e ja
e nein
e Bitte geben Sie Ihr Alter in Jahren an: Keine Antwortvorgabe
e Bitte nennen Sie uns lhr Geschlecht: e mannlich
e weiblich
e In welchen Fichern/Lernfeldern unterrichten Sie? Keine Antwortvorgabe

e Wie kompetent schatzen Sie sich in Bezug auf Com- e keine Erfahrung
puterumgang und Computernutzung derzeit ein? e Computeranfanger (erste Erfahrungen mit

dem Computer)

e fortgeschrittener Anfanger (Bedienung
von wenigen Standardprogrammen)

e kompetenter Akteur (sachverstdndige Be-
dienung vielfaltiger Programme)

e Experte (selbststandig fortgeschrittene
Bedienung vielfaltiger Programme, Prog-
rammiererfahrung, Netzwerkerfahrung)

e keine Angabe
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e Wie haben Sie Ihre Kenntnisse fur die Inbetrieb- e Fortbildungsveranstaltung Schulreferat-1K
nahme und technische Nutzung des padagogischen e Fortbildungsveranstaltung Pl
Netzes erworben? e schulinterne Fortbildungsveranstaltung
e von Kolleg/-innen
e im Selbststudium
e aufandere Weise
e keine Angabe

e Wie haufig setzen Sie die Computerausstattung des e gar nicht
padagogischen Netzes fur die Vorbereitung, Durch- e selten
fuhrung und Nachbereitung des Unterrichts ein? e einmal pro Woche

e Wie haufig verwenden Sie oder Ihre Schiler/-innen e &fter als einmal pro Woche
folgende Anwendungen durchschnittlich im Unter- e  tiglich
richt? Abgefragt wurden u. a.: e keine Angabe
- Internet
- E-Mail

- Textverarbeitung (z. B. Word)

- Tabellenkalkulation (z. B. Excel)

- Datenbanksoftware (z. B. Access)

- Acrobat Reader

- Mind Manager Smart

e Wie haufig verwenden Sie die einzelnen Funktionen

der p&adagogischen Oberflache (CalA)? Abgefragt

wurden:

- Passwort setzen

- Prifungsmodus

- Austeilen und Wiedereinsammeln von Doku-
menten

- Zuweisen von Applikationen (Software) an die
Schiiler/-innen

- Bildschirm, Maus, Tastatur etc. an den Schiile-
rarbeitsplatzen aktivieren/deaktivieren

- Remote-Control

- Internet — zulassen/sperren

Die Einstellung der Lehrkrifte zur didaktischen Nutzung des Pddagogischen Netzes sol-
len dem von den Lehrkriften angegebenen Computernutzungsverhalten gegeniiberge-
stellt werden.

Durch die Erhebung personen- und computerbezogener Merkmale kann festgestellt
werden, inwieweit die Computernutzungshaufigkeit mit gewissen Merkmalen der Lehr-
krifte korreliert. So wird durch die Erhebung der Ergénzungsfragen eine Auflenperspek-
tive zu den Begriindungen der Lehrkrifte hergestellt, die die Formulierung weiterfiih-

render Hypothesen erlaubt.
4.2.2.3. Beurteilung der Giite des Erhebungsinstruments

Es stellt sich nun die Frage, wie die Qualitit oder Giite des dargelegten Erhebungsin-
strumentes zu beurteilen ist, was als wichtiger Standard in der empirischen Forschung
gilt." Hierzu werden hiufig, vor allem im Hinblick auf die Entwicklung neuer Messin-

strumente, die zentralen Giitekriterien Objektivitdt, Reliabilitit und Validitdt diskutiert.

! Vgl. Mayring (2002), S. 140.
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Im Rahmen solcher Diskussionen wird haufig aufler Acht gelassen, dass sich diese Gii-
tekriterien auf fiinf Axiome der klassischen Testtheorie beziehen. Lediglich ein psy-
chometrischer Test, auch psychometrischer Fragebogen genannt, geniigt diesen Gtitekri-
terien.! Weniger standardisierte Messinstrumente schneiden hinsichtlich psychometri-
scher Testgiitekriterien naturgemif eher schlecht ab.”

Da im Rahmen der vorliegenden qualitativen Studie kein psychometrischer Fragebogen
zum Einsatz kommt, kénnen diese Giitekriterien nur teilweise zur Beurteilung des vor-
liegenden Erhebungsinstruments herangezogen werden. MAYRING stellt in diesem Kon-
text fest, dass ,,... man nicht einfach die Mafistibe quantitativer Forschung tibernehmen
darf. Giitekriterien qualitativer Forschung miissen neu definiert, mit neuen Inhalten ge-
fiillt werden. Denn die Mafstibe miissen zu Vorgehen und Ziel der Analyse passen.**
Die Beurteilung der Qualitdt der Forschung muss seiner Ansicht nach argumentativ er-
folgen. Im Folgenden wird argumentativ erdrtert, inwieweit das vorliegende Erhebungs-

instrument den genannten Giitekriterien entspricht.

Das Giitekriterium Objektivitdt gibt an, in welchem Ausmal die Forschungsergebnisse
vom durchfithrenden Forscher unbeeinflusst erhoben wurden, d. h., inwieweit die Er-
gebnisse vom Anwender des Forschungsinstruments unabhéngig sind. Je hoher der
Grad der Standardisierung des Erhebungsinstruments bzw. der Erhebungssituation, des-
to unbeeinflusster vom Forscher erfolgt in der Regel die Datenerhebung. Aufgrund des
relativ hohen Standardisierungsgrades des beschriebenen Erhebungsinstruments durch
die projektiven Aussagenpaare wurde trotz qualitativer Vorgehensweise diesbeziiglich
eine gute Grundlage fiir eine objektive Datenerhebung geschaffen. Eine weiterfithrende
Diskussion des Qualitdtsmerkmals Objektivitit erfolgt nach Darlegung der einzelnen

Durchfiihrungsschritte der Datenerhebung in Kapitel 4.2.4.2.

Das Qualititsmerkmal Reliabilitdt, d. h. der Grad der Genauigkeit und Zuverléssigkeit,
mit dem ein interessiertes Merkmal gemessen wird4, wurde in der qualitativen Sozial-
forschung, laut LAMNEK, nicht hinreichend spezifiziert.” Die Messung der Reliabilitiit
eines Messinstruments ist lediglich im Zusammenhang mit zeitstabilen Merkmalen und
bei der Anwendung von Itembatterien sinnvoll. Da in der vorliegenden Untersuchung

Fragen bzw. Aussagen mit offenem Antwortspektrum verwendet wurden, ldsst sich hier

! Vgl. Bortz, Déring (2003), S. 193.
? Vgl. Bortz, Déring (2003), S. 194.
3 Vgl. Mayring (2002), S. 140.
* vgl. Bortz, Déring (2003), S. 195
® Vgl. Lamnek (2005), S. 169.
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das Testgiitekriterium Reliabilitdt nicht anwenden. Neben LAMNEK lehnt auch

MAYRING das Qualititsmerkmal fiir die qualitative empirische Forschung ab.'

Das Giitekriterium Validitit bezieht sich auf die Frage, inwieweit ein Messinstrument
tatsichlich das misst, was es messen soll.” Wichtig im Hinblick auf die Validitit des Er-
hebungsinstruments ist die Inhaltsvaliditit, die indiziert, ob alle relevanten Dimensionen
einer Fragestellung/eines Merkmals erhoben wurden. Die relevanten Dimensionen der
vorliegenden Untersuchungsfragen sind Begriindungen der Lehrkréfte zur didaktischen
Computernutzung, Nutzungsintensitit der Computerneuausstattung und computer- oder
personenbezogene Merkmale der Lehrkrifte. Diese Themenbereiche wurden durch das
Erhebungsinstrument umfassend abgedeckt. Detaillierte Informationen hinsichtlich der
verfiigbaren Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an den an der Be-
fragung beteiligten Schulen sind bekannt und wurden im Kapitel 0 ausfiihrlich darge-
legt. Deshalb miissen sie durch die Lehrerbefragung nicht mehr erhoben werden. Somit
werden im Hinblick auf die zentralen Fragestellungen alle wesentlichen Teilaspekte
durch den Fragebogen abgedeckt. Dariiber hinaus haben die Lehrkrifte die Moglichkeit,
sich im Rahmen der Befragung frei zu duflern und Argumente zu nennen, die bei der
Erstellung des Messinstruments eventuell noch nicht beriicksichtigt wurden. Damit ent-

spricht der qualitative Fragebogen dem Kriterium Inhaltsvaliditit weitgehend.

AbschlieBend bleibt noch zu bemerken, dass das Instrument einem Pretest® unterzogen
wurde. In neun Interviews mit IT-Anwenderbetreuern an berufsbildenden Schulen wur-
de eine Vorform des Fragebogens miindlich besprochen. Diese Lehrkréfte sollten die
schriftlich vorliegenden Fragen miindlich beantworten und deren Qualitdt beurteilen. So
konnten missverstédndliche Formulierungen im Vorfeld aufgedeckt und festgestellt wer-
den, inwieweit das Instrument noch inhaltlich bzw. sprachlich modifiziert werden muss-

te.

Die Erstellung des qualitativen Fragebogens ist jedoch nur ein Teilschritt im Rahmen
der Studie. Es folgt nun eine detaillierte Darlegung der einzelnen Schritte zur Durchfiih-
rung der Datenerhebung und die Diskussion der fiir die jeweiligen Schritte relevanten
Giitekriterien. Nachfolgend wird die Strategie zur Auswahl der Befragungsteilnehmer

dargelegt.

! Vgl. Mayring (2001), S. 142.
2 vgl. Schnell, Hill, Esser (2005), S. 154.
3 Vgl. Bortz, Déring (2003), S. 359.
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4.2.3.  Auswahl der Befragungsteilnehmer und Diskussion der Reprédsentati-
vitat
4.2.3.1. Strategie zur Auswahl der Befragungsteilnehmer

Ein wichtiger Schritt im Forschungsprozess ist die Auswahl der Untersuchungsteilneh-
mer, denn die Art und Weise der Stichprobenziehung bzw. die Riicklaufquote entschei-
det dariiber, welche Reichweite die gewonnenen Ergebnisse haben, z. B. ob sie repra-
sentativ fiir die Grundgesamtheit sind oder nicht.' Im Folgenden wird dargestellt, wie
die Befragungsteilnehmer fiir die Studie an berufsbildenden Schulen ausgewihlt wur-
den.

Zum Zeitpunkt der Befragung waren insgesamt 338 Schulen in das Projekt Information-
und Kommunikation der Stadt Miinchen involviert. 85 davon waren im Jahr 2005 be-
rufsbildende Schulen, die sich aus 34 Berufsschulen, 2 Wirtschaftsschulen, 9 Berufs-
fachschulen, 3 Fachschulen, 16 Meisterschulen, 7 Technikerschulen, 4 Fachoberschu-
len, 4 Berufsoberschulen und 6 Fachakademien zusammensetzten. Zundchst waren alle
berufsbildenden Schulen, die zum damaligen Zeitpunkt mit dem Padagogischen Netz
ausgestattet waren, von Interesse fiir die Studie an berufsbildenden Schulen. Von vor-
nherein von der Auswahl fiir die Stichprobe ausgenommenen waren Wirtschaftsschulen,
Berufsoberschulen und Fachoberschulen, aufgrund der allgemeinbildenden Orientierung
ihrer Bildungsgénge. Zusitzlich fielen sieben Meisterschulen heraus, weil diese zum
Zeitpunkt der Befragung noch nicht mit dem Padagogischen Netz ausgestattet waren.
Die Grundgesamtheit fiir die Auswahl der Stichprobe reduzierte sich folglich auf 69
Schulen. So kristallisierte sich schon im Vorfeld heraus, dass, verursacht durch diese
Ausfille®, das Ziel einer repriasentativen Befragung in Bezug auf alle berufsbildenden
Schulen der Stadt Miinchen nicht mehr erreicht werden konnte. Dennoch wurde weiter-
hin auf eine moglichst ausgewogene Stichprobenauswahl geachtet, mit dem Ziel, die
verbleibende Grundgesamtheit im Hinblick auf die untersuchungsrelevanten Merkmale
moglichst genau abzubilden.

Als potenziell untersuchungsrelevant wurden die Merkmale berufliche Schulform (Be-
rufsschule, Berufsfachschule/Fachakademien, Fachschule/ Meisterschule/ Techniker-
schule) und Berufsfeld, in dem die Schulen ausbilden, festgelegt. Diese Festlegung ldsst
sich folgendermafBen begriinden. Da in Unternehmen verschiedener Branchen die Com-

puternutzung zur Durchfithrung von Arbeits- und Geschiftsprozessen nachweislich sehr

! Lanmek (2005), S. 189.
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unterschiedlich ausgepragt ist', lag die Vermutung nahe, dass sich die Medienverwen-
dung von Kollegien entsprechender Ausbildungsgidnge eventuell auch unterscheidet.
Zusitzlich sollten die in der Grundgesamtheit vertretenen beruflichen Schulformen —
Berufsschulen im Dualen System, berufsbildende Schulen mit vollzeitschulischen Aus-
bildungsgidngen (Berufsfachschulen und Fachakademien) und berufsbildende Schulen
mit Aufstiegsfortbildung (Fachschulen/Meisterschulen/Technikerschulen)® — entspre-
chend ihrer Verteilung in der Grundgesamtheit in der Stichprobe vertreten sein.
Um eine diesen Kriterien entsprechende Stichprobenziehung zu ermdglichen, wurden
die genannten 69 berufsbildenden Schulen in eine Matrix iiberfiihrt, geordnet nach den
Merkmalen ,,berufliche Schulform* und ,,Berufsbereich der Ausbildungsgidnge® (siche
Tabelle 22). Die sieben in der Tabelle enthaltenen Berufsbereiche entstanden durch Zu-
sammenfassung der 13 Berufsfelder, die in der Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs-
verordnung vom Juli 1978 festgelegt wurden.’
e Berufsbereich 1 (Wirtschaft und Verwaltung): Dieser Berufsbereich umfasst be-
rufsbildende Schulen mit Ausbildungsgéngen im Berufsfeld I: Wirtschaft und

Verwaltung sowie berufsbildende Schulen mit fremdsprachlichen Ausbildungs-
gingen.

e Berufsbereich 2 (Technik): Dieser Berufsbereich umfasst berufsbildende Schu-
len mit Ausbildungsgingen im Berufsfeld II: Metalltechnik, Berufsfeld III:
Elektrotechnik und im Berufsfeld VII: Chemie, Physik, Biologie.

e Berufsbereich 3 (Bau): Dieser Berufsbereich umfasst berufsbildende Schulen
mit Ausbildungsgéngen im Berufsfeld IV: Bautechnik, Berufsfeld V: Holztech-
nik und im Berufsfeld IX: Farbtechnik und Raumgestaltung.

e Berufsbereich 4 (Kunst, Mode und Drucktechnik): Dieser Berufsbereich umfasst
berufsbildende Schulen mit Ausbildungsgéngen im Berufsfeld VI: Textil- und
Bekleidungstechnik und im Berufsfeld VIII: Drucktechnik.

e Berufsbereich 5 (Gesundheit und Soziales): Dieser Berufsbereich umfasst be-
rufsbildende Schulen mit Ausbildungsgingen im Berufsfeld X: Gesundheit und
im Berufsfeld XI: Kérperpflege, Sozial- und Erziehungsberufe.

e Berufsbereich 6 (Agrar und Erndhrung): Dieser Berufsbereich umfasst berufs-
bildende Schulen mit Ausbildungsgidngen im Berufsfeld XII: Erndhrung und
Hauswirtschaft und im Berufsfeld XIII: Agrarwirtschaft.

e Berufsbereich 7 (Berufsfeld iibergreifend): Dieser Berufsbereich umfasst die Be-
rufsschule zur Berufsvorbereitung.

! vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.
2 Einen genauen Uberblick tiber die existierenden berufsbildenden Schulformen in Miinchen erhilt man
unter: http://www.musin.de/schulen/bs/index.html
* vgl. Mollow (1980), . 245.
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Auf Basis dieser Matrix wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe' gezogen. Die grau

unterlegten Schulen in Tabelle 22 wurden gezogen.

Tabelle 22: Gruppierung der Grundgesamtheit nach den Merkmalen berufsbildende

Schulform und Berufsbereich

Berufsbildende Schulen
Grundgesamtheit:

N =69 =100 %
Stichprobe: n =15 = 100

Berufsschulen (BS)

Grundg. BS (N =34 =49
%)

PP ISTIrI

Ber

Meister: len (MS),

(BFS),
Fachakademien (FAKA)

Fachschulen (FS)
Technikerschulen (TS)
Grundg. MS/FS/TS

% | Stichpr. BS (n = 8 = 53 %) Grundg. BFS/FAKA (N=20=29%)
(N=15=21,7%) Stichpr. MS/FS/TS
Stichpr. BFS/FAKA (n=4=27%)
(n=3=20%)
Definierte
Berufsbereiche
* BS Bankkaufleute e  FAKA fiir Fremd-
Berufsbereich 1 (BB1) | e BS Biirokommunikati- sprachenberufe

(Wirtschaft) :

Grundg. BB1(N=10=
14,5 %)

Stichprobe BB1 (n=2 =
13,3 %)

on und Industriekauf-
leute

BS Einzelhandel

BS GroRhandels- und
Automobilkaufleute
BS Rechts- und Ver-
waltungsberufe (Leit-
fadeninterview)

BS Steuer und Immo-
bilienwirtschaft (Leit-
fadeninterview und
Onlinebefragung)

BS Versicherungswe-
sen

BS Spedition und Tou-
ristik

BS flir Fremdspra-
chenberufe

(Leitfadeninterview
und Onlinebefra-
gung)

Berufsbereich 2 (BB2)
(Technik) :

Grundg. BB2 (N=13=
19 %)

Stichprobe BB2 (n=3=
20 %)

BS Fahrzeug-/-

Luftfahrttechnik

BS Fertigungstechnik

BS Kraftfahrzeugtech-

nik

BS Metallbau/ Tech-

nisches Zeichnen

(Leitfadeninterview

und Onlinebefragung)

e BS Spenglerhand-
werk/Versorgungstech
nik

* BS Elektronische An-

lagen-

FAKA Augenoptik

TS (FS) Maschinenbau-
, Metallbau-, Informa-
tik- und Elektrotechnik
FS Feinwerkmechani-
ker

MS Metallbauer

MS Landmaschinen-
mechaniker

MS Elektrohandwerk
MS Zahntechniker

MS Vergolderhand-
werk

MS Gold- und Silber-
schmiedehandwerk

' Das Auswahlverfahren der Zufallsstichprobe gewabhrleistet, dass alle Elemente der Grundgesamtheit
die gleiche Chance haben, fiir die Stichprobe ausgewahlt zu werden. Durch die Ziehung einer Zufalls-
stichprobe soll sichergestellt werden, ,,... dass die Stichprobe hinsichtlich méglichst vieler, auch unbe-
kannter Merkmale unverzerrt ist.“ Voraussetzung fur dieses Verfahren ist, dass alle Elemente der
Grundgesamtheit bekannt sind. Diese Voraussetzung ist bei dieser Studie gegeben. Vgl. Lamnek (2005),

S. 189.
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/Gebiudetechnik
(Leitfadeninterview
und Onlinebefragung)
BS Industrieelektronik
BS Informationstech-
nik

BS Zahnmedizinische
Fachangestellte

BS Zahntechnik, Che-
mie-, Biologie-
/Drogerieberufe

(Onlinebefragung)

e BS Augenoptik
Berufsbereich 3 (BB3) e BS Bau- und Kunst- e  BFS fiir das Holz- e TS Bautechnik
(Bau): handwerk bildhauerhandwerk |e MS Installateur- und

Grundg. BB3 (N=11=
16 %)

Stichprobe BB3 (n=3 =
20 %)

Berufsbereich 4 (BB4)
(Kunst, Mode, Druck-
technik) :

Grundg. BB4
(N=10=14,5%)
Stichprobe BB4
(n=2=13,3%)

BS Holztechnik und
Innenausbau (Leitfa-
deninterview und On-
linebefragung)

BS Farbe und Gestal-
tung (Onlinebefra-
gung)

BS Bekleidung

BS Buchbindetechnik,
Fotografie, Vermes-
sungstechnik

BS Repro-, Satz- und
Drucktechnik (Leitfa-
deninterview und On-
linebefragung)

e BFS Mode- und Kom-
munikationsgrafik der
Deutschen Meister-
schule fiir Mode

BFS Stadtische Berufs-
fachschule fir Grafik
und Werbung

FAKA Musik

Heizungsbauer

FS Steintechnik (Meis-

terschule fiir das

Steinmetz- und Stein-

bildhauerhandwerk)

(Onlinebefragung)

FS Heizungs-, Luf-

tungs-, Klima- und Sa-

nitdrtechnik (Online-

befragung)

MS. Holzbildhauer-

handwerk

MS Schreinerhand-

werk

SFS Farb- und Lack-

technik

MS Maler und Lackie-

rer

® FS fiir Schnitt und
Entwurf der Deut-
schen Meisterschule
fiir Mode (Onlinebe-
fragung)

© FS Modellistik der

Meisterschule fir Mo-

de

FS Buchbinder/-innen

(ms)

FS Industriemeister

Buchbinderei (MS)

FS Drucktechnik, Pa-

pierverarbeitung

Berufsbereich 5 (BB5)
(Gesundheit und Sozia-
les) :

Grundg. (BBS)
(N=11=16 %)
Stichprobe (BB5)
(n=2=13,3%)

® BS Fachkréfte in Arzt-
und Tierarztpraxen
und pharmazeutisch-
kaufmannische Anges-
tellte

BS Orthopédie- und
Umwelttechnik

e BS Korperpflege

FAKA Heilpddagogik
BFS Ergotherapie
(Leitfadeninterview
und Onlinebefragung)
BFS Didtethik

e FAKA Sozialpadagogik
BFS Kinderpflege

e BFS fr Sozialpflege
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Berufsbereich 6 (BB6)
(Agrar und Erndhrung) :

* BS Bicker- und Kondi-
torenhandwerk (Onli-

o FAKA Hauswirtschaft
(Onlinebefragung)

o FS Hauswirtschaft
e MS Konditorenhand-

nebefragung)
e BS Hotel-, Gaststatten-
und Braugewerbe

o BFS Hauswirtschaft werk

Grundg. (BB6)

(N=8=11,5%) o BS Metzgerhandwerk
Stichprobe (BB5) o BS Gartenbau und
(n=2=13,3%) Floristik

Berufsbereich 7: Berufs-
feld tibergreifend

o Stadtische Berufs-
schule zur Berufsvor-
bereitung (Leitfaden-
interview und Online-
befragung)

Tabelle 22 zeigt die ausgewahlten Schulen und verdeutlicht, dass die Stichprobe anna-
hernd die vorliegenden Anteile der einzelnen Schulformen und Berufsbereiche in der
Grundgesamtheit widerspiegelt. 9 Berufsschulen, 3 Berufsfachschulen bzw. Fachaka-
demien sowie 3 Fachschulen (Meister- bzw. Technikerschulen) sind in der Auswahl
enthalten. Die Berufsschule zur Berufsvorbereitung wurde wegen ihrer bereichsiiber-
greifenden Sonderstellung bewusst mit aufgenommen. Die anderen Schulen gelangen
durch eine Zufallsauswahl innerhalb der Sektoren in die Stichprobe. Letztendlich waren
folgende berufsbildenden Schulen in die empirische Studie einbezogen:

Berufsschule fiir Steuer und Immobilienwirtschaft
Berufsschule fiir Metallbau und Technisches Zeichnen
Berufsschule fiir Elektronische Anlagen und Gebéudetechnik
Berufsschule fiir Holztechnik und Innenausbau
Berufsschule fiir das Bau- und Kunsthandwerk
Berufsschule fiir Repro-, Satz- und Drucktechnik
Berufsschule fiir das Bicker- und Konditorenhandwerk
Berufsschule zur Berufsvorbereitung
Fachakademie fiir Fremdsprachenberufe

. Fachakademie fiir Hauswirtschaft

11. Berufsfachschule Ergotherapie

. Meisterschule fiir Orthopédietechnik

13. Fachschule fiir Bautechnik

. Fachschule fiir Schnitt und Entwurf der Meisterschule fiir Mode

15. Fachschule fiir Steintechnik

WRNANR WD =

Alle dort lehrenden Lehrkréfte (n = 489) wurden gebeten, sich an der Befragung zu be-

teiligen.

4.2.3.2. Beurteilung der Reprasentativitat der Stichprobe

Es stellt sich nun die Frage, wie die Qualitit der Stichprobenauswahl zu beurteilen ist.
Stichproben sollen in der empirischen Sozialforschung die Grundgesamtheit in allen un-
tersuchungsrelevanten Merkmalen widerspiegeln, damit die gewonnenen Daten respek-
tive Erkenntnisse auf die Grundgesamtheit projiziert werden konnen. Der Anspruch auf

Reprisentativitit ist jedoch eine theoretische Zielvorgabe, die in der Regel nie vollstin-
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dig eingehalten werden kann, da zum einen nicht immer alle untersuchungsrelevanten
Merkmale der Population bekannt sind und zum anderen in der Regel ein Teil der aus-

gewihlten Personen die Teilnahme verweigert und somit Verzerrungseffekte auftreten.'

Basisstrategie fiir die Ziehung einer représentativen Stichprobe ist das Verfahren der
Zufallsauswahl aus einer Grundgesamtheit, in der alle Elemente bekannt sind. Da in der
vorliegenden proportional geschichteten Stichprobe bewusste Entscheidungselemente
enthalten sind, z. B. wurde die Berufsschule zur Berufsvorbereitung bewusst ausge-
wihlt, ist davon auszugehen, dass eine Reprisentativitit der Daten nur noch einge-
schrankt vorliegt. Dariiber hinaus lag die Quote der Antwortverweigerer bei 40 Prozent,
sodass von einer positiven Verzerrung der Daten auszugehen ist’, d. h., die Vermutung
liegt nahe, dass vor allem Lehrkréfte die Befragung verweigerten, die dem didaktischen
Einsatz digitaler Medien eher ablehnend gegeniiberstehen.

Trotz gewisser zu vermutender Verzerrungseffekte ist die vorliegende Stichprobe in
groflem Maf3e ausgewogen, da die Stichprobe, wie Tabelle 22 verdeutlicht, im Hinblick
auf die beiden untersuchungsrelevanten Merkmale in etwa der Grundgesamtheit ent-
spricht und ein breites Spektrum an Schulen mit unterschiedlichen Ausbildungsgéngen
reprasentiert. Berufsbildende Schulen mit sozial ausgerichteten Ausbildungs- bzw. Wei-
terbildungsgéngen sind ebenso vertreten wie berufsbildende Schulen mit sehr technikaf-
finen Ausbildungsgéingen, wie z. B. die Berufsschule fiir elektronische Anlagen und
Gebéudetechnik. Im Folgenden wird geklért, welches Verfahren zur Befragung der Kol-
legien an den einzelnen Schulen gewihlt wurde und welche Vor- und Nachteile dieses

Verfahren beinhaltet.
4.2.4. Durchfiihrung der Befragung
4.2.4.1. Befragung der Lehrkréfte mittels Onlineverfahren

Nach der Auswahl der Stichprobe wurden die an den Schulen verantwortlichen Schul-
leiter bzw. deren Stellvertreter zu einer Informationsveranstaltung eingeladen, in der sie
iiber die Intention und die einzelnen Schritte zur Umsetzung der qualitativen Studie an
berufsbildenden Schulen informiert wurden. Zur Uberwindung der rdumlichen Distanz
in der Schulregion Miinchen und aufgrund der unterschiedlichen Erreichbarkeit der zu
befragenden Lehrkréfte wurde eine schriftliche, internetbasierte Befragung als Datener-

hebungsmethode gewihlt.

' Vgl. Bortz, Déring (2002), S. 401.
2 Vgl. Bortz, Déring (2003), S. 398.
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Die an der Informationsveranstaltung teilnehmenden Schulleiter/-innen wurden gebeten,
alle Lehrkréfte an ihrer Schule zu motivieren, an der Onlinebefragung teilzunchmen.
Hierzu erhielten sie Transaktionsnummern (TAN), um sicherzustellen, dass die beab-
sichtigte Onlinebefragung nur von den ausgewihlten Kollegien jeweils nur einmal und
anonym durchgefiihrt wurde. Nach der Schulleiterinformationsveranstaltung wurde der
Befragungsserver freigeschaltet. Die Lehrer/-innen hatten vier Wochen Zeit, sich von
einem internetfahigen Rechner ihrer Wahl auf dem Befragungsserver einzuloggen und

den Fragebogen zu beantworten.

Um die Beantwortung des Fragebogens fiir die Lehrkrafte moglichst einfach und moti-
vierend zu gestalten, wurden sie auf der Einfiihrungsseite der Onlinebefragung mit di-
rekter Rede angesprochen und tiber die Intentionen und die einzelnen Schritte der Be-
fragung informiert. Dariiber hinaus wurde ihnen Anonymitit zugesichert und sicherge-
stellt, um moglichst authentische Antworten von ihnen zu erhalten und ein sozial er-

wiinschtes Antwortverhalten zu vermeiden (siche Abbildung 59).
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Abbildung 59: Onlinefragebogen: Ansicht der einfiihrenden Befragungswebseite
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Nach den einfiihrenden Worten erfolgte die Abfrage der quantitativen Ergédnzungsfra-
gen (Nutzungshdufigkeit einzelner Anwendungen, Computerkompetenz sowie perso-

nenbezogene Merkmale der Lehrkréifte usw.) ( siche Abbildung 60).

Abbildung 60: Onlinefragebogen: Ansicht der quantitativen Erganzungsfragen

In einem ndchsten Schritt wurden die Lehrkrifte aufgefordert, ihre Argumente zu den

projektiv formulierten Aussagenpaaren zu duflern (siche Abbildung 61).

Abbildung 61: Onlinefragebogen: Ansicht der qualitativen Aussagepaare
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Sie wurden aufgefordert, zu beiden Auspragungen der Aussagenpaare Argumente zu
nennen und fiir jedes neue Argument eine neue Zeile zu verwenden. Diese Vorgehens-
weise fithrte zu einer Sammlung von 3.660 aussagenbezogenen Argumenten mit polari-
sierter Auspragung. Zudem erfolgte eine Grundquantifizierung durch die Einteilung der
Argumente in befiirwortend und ablehnend.

Die auf dem Befragungsserver eingehenden Daten wurden gespeichert und automatisch
in ein Excel-Format konvertiert, damit die Daten digital fir eine weiterfilhrende Analy-
se mithilfe von computerbasierten Datenauswertungsprogrammen zur Verfiigung stan-
den. Die Onlinebefragung fand im Zeitraum vom 01. 07. bis 01. 08. 2005 statt. Zwei
Wochen nach Beginn des Befragungszeitraumes wurden die einzelnen Schulleiter/-
innen tiber die derzeitigen Riicklaufquoten informiert und bei Bedarf gebeten, das Kol-
legium nochmals zur Beteiligung an der Befragung aufzufordern. In den folgenden Ka-
piteln werden die Strategien zur Auswertung der qualitativen und der quantitativen Da-
ten ausfiihrlich dargelegt und erldutert. Zuvor erfolgt jedoch noch die Diskussion der

Giite der Datenerhebung.
4.2.4.2. Beurteilung der Giite der durchgefiihrten Onlinebefragung

Ein wichtiges Giitekriterium fiir den Prozess der Datenerhebung innerhalb empirischer
Studien ist die Durchfiihrungsobjektivitdt, d. h., die Ergebnisse der Datenerhebung sol-
len vom bewussten oder unbewussten Verhalten der durchfiihrenden Forscher unabhéin-
gig sein." Durchfithrungsobjektivitit erreicht man durch eine groBtmogliche Standardi-
sierung der Erhebungssituation, z. B. durch standardisierte Bearbeitungsanweisungen
fiir die Untersuchungsteilnehmer.” Im Rahmen der beschriebenen Datenerhebung wur-
de die Durchfiihrungsobjektivitit weitgehend gewihrleistet, da auf dem Befragungsser-
ver fiir jede Lehrkraft dieselben Arbeitsanweisungen zur Verfiigung standen und die
Beantwortung der Fragen durch die Lehrkrifte wahlweise am heimischen oder am schu-
lischen Computer erfolgte, ohne das Beisein eines Forschers. Eine durch den Forscher
verursachte Verzerrung des Antwortverhaltens wurde somit vermieden.

Die Validitdt, d. h. die Giiltigkeit der gegebenen Antworten, wurde zudem durch die
Gewihrleistung und nachdriickliche Betonung der Anonymitit der Befragungsteilneh-
mer unterstiitzt, die authentische Angaben zu ihrer Einstellung und ihrem Mediennut-
zungsverhalten geben sollten. Im Rahmen der Schulleiterinformationsveranstaltung und
der Leitfadeninterviews zur Validierung des Erhebungsinstruments wurde jedoch von

einzelnen Lehrkréften die Befiirchtung geduBert, dass sie durch die Beantwortung der

" Vgl. Lamnek (2005), S. 173.
2 Vgl. Bortz, Déring (2003), S. 194.
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personenbezogenen Merkmale, wie Alter, Unterrichtsfach etc., identifiziert werden und
sozial unerwiinschte Antworten Repressionen vonseiten der Schulleitung bzw. Schul-
verwaltung mit sich bringen kénnten. Diese Angste bergen die Gefahr von sozial er-
wiinschten Angaben der Lehrkréifte zum Computernutzungsverhalten. Durch wiederhol-
te miindliche und schriftliche Bekriftigung der Anonymitit der einzelnen Lehrkrifte
wurde der Versuch unternommen, diese Bedenken argumentativ zu zerstreuen.

Zusitzlich birgt die Methode der internetbasierten Befragung das Problem, dass Lehr-
krifte, die sich im Umgang mit digitalen Medien nicht kompetent fithlen, méglicher-
weise auf eine Beantwortung des Fragebogens verzichteten und somit mit einer zusétz-
lichen Verzerrung der Ergebnisse zugunsten der Computerbefiirworter bzw. Computer-

kompetenten unter den Lehrkriften zu rechnen ist.
4.2.5. Riicklaufquote und Auswertungsstrategien

Letztendlich beteiligten sich 193 Lehrer-/innen an der Onlinebefragung, was in Bezug
auf die an den beteiligten Schulen hauptamtlich titigen Lehrkriften (n = 321) eine
Riicklaufquote von 60 Prozent bedeutete. Bevor eine detaillierte Darstellung der Ergeb-
nisse erfolgt, werden in diesem Kapitel die zentralen Auswertungsstrategien zuerst im
Hinblick auf die vorliegenden qualitativen Daten und in einem nachsten Schritt hinsich-

tlich der quantitativen Daten dargelegt.
4.2.5.1. Uberblick iiber die gesammelten aussagenbezogenen Argumente

Die qualitative Onlinebefragung der Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen fiihrte in-
sgesamt zu einer Sammlung von 3.660 aussagenbezogenen Argumenten, die dann fiir
die Datenauswertung in digitaler Form zur Verfiigung standen. Durch die Einteilung der
Argumente in beflirwortend und ablehnend entstand schon vor der Datenanalyse eine
Grundquantifizierung der Einzelaussagen. Tabelle 23 zeigt die Anzahl der Nennungen
zu den einzelnen Items und verdeutlicht, dass die Items 17-18, im Gegensatz zu den

Itempaaren 1-16 und 19-29, nicht polarisiert zu betrachten sind.
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Tabelle 23:  Quantitative Gegenuberstellung der Argumente in den polarisierten

Items'
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Stellt man alle befiirwortenden Argumente zur didaktischen Nutzung digitaler Medien
den ablehnenden gegeniiber, wird unmittelbar deutlich, dass sich die Lehrkréfte insge-
samt gesehen im Verhiltnis wesentlich héufiger befiirwortend als ablehnend duferten.
Die Quantifizierung der Aussagen erlaubt jedoch noch keine Riickschliisse auf deren
Bedeutungsgehalt. Im Folgenden wird geklirt, nach welcher Auswertungsstrategie die

Herausarbeitung der Bedeutungsgehalte der einzelnen Aussagen erfolgte.

" ftem 1/2: Die Ausstattung des Padagogischen Netzes bringt flir meinen Unterricht (keine) Vortelle, well...

ltem 3/4: Ich setze das Intemet (nicht) im Unterricht ein, weil..

ltem 5/6: Ich nutze das Intemetin der Schule (nicht) zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts, weil..

ltem 7/8: Ich setze E-Miail (nicht) im Unterricht ein, weil ...

ttem 9/10: Ich setze E-Mail (ichtt) in der Schule zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts ein, weil....

ltem 11/12: Ichverwende Office-Programme (nicht) im Unterricht, weil ...

ttem 13/14: Ichverwende Lem-und Ubungsprogrammeim Unterricht, weil...

Item 15/16: Inmeinem Unterricht wird das Padagogische Netz (nicht) in Gruppenarbeit zum Einsatz gebracht, weil...

ltem17: Erfolgt eine weitere Nutzung der Ausstattung des Padagogischen Netzes, die wir nicht abgefragt haben?

ltem 18: Welche Hemmnisse sehen Sie in der Nutzung des Padagogischen Netzes?

ltemn 19/20: Die Kommunikation mit den Kolleg/-innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstattung mit dem Padagog-
schen Netzverdndert, weil....

Item21/22: Die Kommunikation mit den Schiiler/-innen an unserer Schule hatsich durch die Ausstattung mit dem Padagogi-
schen Netz (nicht) verandert, weil....

Item 23/24: Die Ausstattung des Padagogischen Netzes verbessert die Kooperation zwischen unserer Schule und den Betrie-
ben (nicht), weil....

ltem 25/26: Ich setze branchenspezifische Software (nicht) im Unterricht ein, weil....
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4.2.5.2. Auswertung der Daten mittels qualitativer Inhaltsanalyse

Um die jeweiligen Bedeutungsaspekte aus den getroffenen Aussagen der Lehrkrifte he-
rauszuarbeiten und zusammenzufassen, wurde ein Verfahren induktiver Kategorienbil-
dung, angelehnt an MAYRING, angewandt.' Dieses Auswertungsverfahren ist dadurch
charakterisiert, dass Kategorien schrittweise aus dem Forschungsmaterial entwickelt
werden. Tabelle 23 bildet die Anzahl der kategorisierten Argumente ab. 3.547 Bedeu-
tungsaspekte der einzelnen Aussagen wurden zu 129 Kategorien zusammengefasst.
Demgegeniiber standen 113 Aussagen der Lehrkrifte, die in ihrem Bedeutungsgehalt
nicht erschlossen werden konnten und als unverstandlich eingestuft wurden.

Abbildung 62 verdeutlicht die einzelnen Schritte der Kategorienbildung.
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Abbildung 62: Ablaufschema der Datenauswertung

In einem ersten Arbeitsschritt wurden (sieche Abbildung 62) in einem viertdgigen Aus-
wertungsworkshop, an dem Projektverantwortliche des Schul- und Kultusreferates
Miinchen und ein Forscherteam der Universitit Hannover teilnahmen, die Aussagen der
Lehrkrifte ausgedruckt, mittels Kdrtchen an Stellwénden geordnet und zu ersten Kate-
gorien zusammengefasst. Sobald ein Argument auftrat, dass einen eigenstindigen Be-

deutungsaspekt reprisentierte, wurde eine Kategorie — induktiv, aus dem Material he-

! Vgl. Mayring (2002), . 116.
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raus — konstituiert, deren Benennung sich moglichst nahe am zugeordneten Satzbestand-

teil orientierte.'

Der Bedeutungsgehalt der so entstandenen Kategorien wurde im Team diskutiert und
eine erste, noch sehr ungenaue Version eines Kodierleitfadens — bestehend aus Katego-
rienname, Definition” und Ankerbeispiclen — erstellt (siche Tabelle 24). Die zugehdrige
Definition diente dazu, die Kategorie genau zu beschreiben und den Bedeutungsumfang
der Kategorie zu kldren. Bei auftretenden Abgrenzungsproblemen wurden zusitzlich
Kodierregeln expliziert, um eine eindeutige Zuordnung der genannten Argumente zu
den einzelnen Kategorien zu ermdglichen. Ankerbeispiele vervollstindigen den Kodier-
leitfaden. Sie bilden Beispiele fiir Aussagen, die einer bestimmten Kategorie zugeordnet
werden kénnen, und iibernechmen eine prototypische Funktion.® Durch die Verschriftli-
chung von Kategorienname, Definition und Ankerbeispielen im Rahmen des Kodierleit-
fadens wurde sichergestellt, dass die Zuordnung der einzelnen Argumente wihrend des
gesamten Auswertungsprozesses konsistent und nach einheitlichen Regeln erfolgte. Ta-
belle 24 verdeutlicht zwei Beispielkategorien aus dem Kodierleitfaden mit Definition

und Ankerbeispielen.

Tabelle 24: Auszug aus dem Kodierleitfaden

ispiel fiir eine befiirwortende Kategorie

Kateg Definition Ankerbeispiel

Selbststandiges, schii-
leraktives Lernen und
Arbeiten der Schii-
ler/-innen.

Die IT-Infrastruktur des padago-
gischen Netzes ermdglicht, nach
Aussage der Lehrkrafte, selbst-
bestimmte Lern- und Arbeitspro-
zesse der Schiiler/-innen im Un-
terricht und auBerhalb des Un-
terrichts. Impulse zur Schilerak-
tivierung werden gegeben.
Codeworte:

Selbststandigkeit, Selbstlernen,
selbststandig, Schiler aktivierend,
eigenstandig

Item 3: Ich setze das Internet im Unter-
richt ein, weil ...

... die Schiiler bestimmte inter-
aktive Aufgaben selbststdndig bearbei-
ten konnen.

... das Internet die Moglichkeit
bietet, selbststandige Lernprozesse an-
zuregen.

Item 14: Ich verwende Lern- und Ubungs-

programme im Unterricht, weil ...

- ... die Schiiler damit selbst-
standig arbeiten konnen.

... die Schulerselbsttatigkeit
verbessert werden kann.

! vgl. Mayring (2002), S. 116 f.
? Vgl. Mayring (2002), S. 119.
3 Vgl. Mayring (2002), S. 118.
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ispiel fiir eine ablehnende Kategorie:

Kategorienname

Definition und
Kodierregel

Ankerbeispiele

Verhaltenskontrolle
Schiiler/-innen schwierig

Die Lehrkréfte weisen darauf
hin, dass es schwierig ist, das
Verhalten der Schiiler am
Computerarbeitsplatz zu
kontrollieren.

Die erschwerte Verhaltens-
kontrolle bezieht sich auf Di-
mensionen, wie z. B. unkont-
rollierte Internetnutzung, Ab-
lenkung vom Unterrichtsin-
halt, Datensicherheit der
Lehrkraft, Beschadigung der
Computerausstattung usw.

Item 2: Das padagogische Netz bringt fiir mei-
nen Unterricht keine Vorteile, weil ...
.. ich als Lehrer immer auch auf die teure
Computerausstattung achten muss. Ich darf|
die Klasse ,normalerweise” nie ohne Auf-
sicht im Klassenzimmer lassen.
... die Studierenden manchmal ihren eige-
nen Beschdftigungen im Internet nachge-
hen, anstatt sich auf ihre Arbeitsauftrége zu
konzentrieren.
Item 4: Ich setze das Internet im Unterricht
nicht ein, weil ...
... es schlecht kontrollierbar ist.
... Zu viel Unsinn damit gemacht wird.

... der Uberblick tiber die fachgerechte Nut-
zung leicht verloren geht.

Nach dem Initialworkshop erfolgte in einem zweiten Arbeitsschritt das Einlesen der
Aussagen der Lehrkrifte in ein qualitatives Datenauswertungsprogramm (QDA-
Programm). Die weitere Analyse erfolgte von nun an nur noch von einer Person. Mithil-
fe des QDA-Programms konnte das nach dem Auswertungsworkshop noch sehr unge-
naue Kategoriensystem konsequent modifiziert und verfeinert werden. So erfolgte im
weiteren Analyseverlauf entweder die Zuordnung von noch nicht kategorisierten Argu-
menten zu bestehenden Kategorien oder es wurden, bei noch nicht genannten Bedeu-
tungsaspekten, neue Kategorien gebildet. Nach Eintritt einer gewissen Sittigung, d. h.
zum Zeitpunkt, als kaum mehr neuen Kategorien identifiziert werden konnten, erfolgte
in einem dritten Arbeitsschritt ein erneuter Durchgang des Materials und eine komplette
Uberarbeitung des erstellten Kategoriensystems, bis alle Argumente zufriedenstellend
und trennscharf zugeordnet waren.' Entsprechend ausdifferenziert lag abschlieBend

auch der Kodierleitfaden vor.

In diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass Aussagen der Lehr-
kriifte zum Teil mehr als einen Bedeutungsaspekt beinhalteten. > So bekriftigte bei-
spielsweise eine Lehrkraft die Aussage ,, Das pddagogische Netz bring fiir meinen Un-
terricht Vorteile, weil ..." mit dem Argument ,, ... der Unterricht fiir die Schiiler ans-
prechender und effektiver gestaltet werden kann“. Diese Aussage impliziert zwei Be-
deutungsaspekte: 1. Der Unterricht wird fiir die Schiiler ansprechender. 2. Die Effektivi-

tat des Unterrichts steigt. Die beiden Bedeutungsaspekte wurden dementsprechend zwei

' Vgl. Mayring (2004), S. 472 f.
2 Vgl. Friih (2004), S. 164.
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Kategorien zugeordnet, einmal der Kategorie ,,Erhchung der Schiilermotivation® und

der Kategorie ,,effektiveres, zielorientiertes Lehren und Lernen im Unterricht®.

Nach Abschluss der Datenauswertung lagen Item iibergreifend 129 Kategorien (77 be-
firwortende und 52 ablehnende) zu den polarisierten Items vor (siche Tabelle 25). Die-
se wurden zu Themenbereichen zusammengefasst. Die Themenbereiche (Aktualitit,
Technische Aspekte, Lehreraspekte, Informationsaspekte, Lehr/-Lernprozesse im Unter-
richt, Handhabungsaspekte, Relevanz fiir die Berufspraxis) stellen jedoch keine in sich
konsistenten, klar voneinander abgegrenzten Uberkategorien dar, sondern sollten ledig-
lich eine thematische Ordnung und damit eine iibersichtlichere Darstellung der einzel-
nen Kategorien ermdglichen.

Tabelle 25: Auflistung aller identifizierten Kategorien zu den polarisierten Aussagen

Befiirwortende Kategorien Informationsaspekte

Informationsbeschaffung ist allgemein

Aktualitat 66 einfach/schnell

1 | Esist ein zeitgemaRes Medium 67 | Informationen sind aktuell/vielfiltig

Informations-/Datenaustausch ist allge-

2 | Aktualitat ist gegeben 68 mein einfach/schell

3 | zeitgemaRes Arbeiten ist moglich 69 Informationsbeschaffung Lehrkraft ist ein-
fach/schnell

Technische Aspekte 70 !nformatlans—/Datenaustausch Lehrkraft

ist einfach/schnell

4 | Ausstattung ist praktikabel, verfiigbar 71 Ir?formatlonsbeschaffung Schiler/-in ist
einfach/schnell

5 | E-Mail ist verfugbar, wird genutzt 7 Informations-/Datenaustausch Lehrkraft-

Schiiler/-in ist einfach/schnell

Informations-/Datenaustausch Lehrkraft

6 | Gute Kontroll- und Steuerfunktionen durch Cala 73 (extern) ist einfach/schnell

7 | Datenspeicherung/-weiterverarbeitung ist gut 74 | Ersetzt oder ergénzt Biicher/Lexika

3 Erreichbarkeit der Lehrkraft ist zeit/- 75 Informations-/Datenaustausch Schiiler/-in
ortsunabhangig ist einfach/schnell
D: f Lehrk ischen Heim-P

9 atentransfer der Lehrkraft zwischen Heim-PC 76 | Qualitat der Informationen ist gut

und Schul-PC ist moglich

10 | Programme sind praktikabel bzw. gut aufgebaut 77 | Informationsvergleich ist moglich

1

[

Zugriff auf Daten ist ortsunabhingig Ablehnende Kategorien

Viele (Standard-)Programme sind verfligbar, ein-

12 setzbar

Technische Aspekte

[N

13 | PCs sind zu wenig fir Einzelarbeit PCs/Ausstattung ist zu wenig

Erreichbarkeit der Schiler/-innen ist zeit- Programme sind nicht geeig-

14 Jortsunabhingig net/vorhanden

Datentransfer der Schiiler/-innen zwischen Heim-

5 PC/Schul-PC ist méglich

3 | Technik fallt aus, ist unzuverlassig

Die Ausstattung bietet eine homogene Infrastruk-

16 wr 4 | PCs/Ausstattung sind nicht vorhanden
Erreichbarkeit der Betriebe ist zeit- Installationsbiirokratie/eingeschrinkte
17 s 5
Jortsunabhéngig Rechte
18 | Wartung bzw. Service ist gut 6 | Wartung/Service fehlt bzw. ist unzurei-
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chend

Die Erreichbarkeit von Personen ist generell zeit-

19 - 7 | Software fallt aus, ist unzuverlassig
Jortsunabhéngig
Lehr-/Lernprozesse im Unterricht 8 | Standardprogramme sind ausreichend
2 Unterstitzt selbststandiges, aktives Lernen und 9 Zugriff Lehrkraft von zu Hause ist nicht
Arbeiten von Schiiler/-in maoglich
21 Unterstitzt den Erwerb (kritischer) Medienkom- 10 Zugriff Schiiler/-in von zu Hause ist nicht
petenz maoglich
22| Erhéhung der Motivation Schiler/-in 11 Mobile, diebstahlsichere Medienschranke
fehlen
23 !Vlatenalerstellung, Prasentation, Dokumentation 12 | Kundenorientierung fehlt
im Unterricht
24 Arbelltsteﬂunlg erleichtert, Basis fir Gruppen- 13 | Daten-/Informationsaustausch Uber Cala
/Projektarbeit
25 Effektl\_/eres, zielorientiertes Lehren und Lernen im Handhabungsaspekte
Unterricht
2% Abwechslungsreicher Unterricht, Methodenwech- 14 Ausstattung ist zeitaufwendig, umstand-
sel lich bedienbar
27 | Innere Differenzierung moglich 15 | Unterrichtszeit ist zu knapp
28 Komplexe Sachverhalte anschaulich darstel- 16 Informationsrecherche ist ineffi-
len/vermitteln zient/zeitaufwendig
29 | Unterricht ist aktuell/zeitgemaR. 17 | Organisation/Abstimmung ist defizitar
30 | Uben/Wissen vertiefen 18 chhfahren f’Cs/Starten Programme ist
zeitaufwendig
31 | Unterrichtsinhalt 19 | Einloggen ist zeitaufwendig
Sozialkompetenz/Zusammenarbeit des Schii- Unterrichtsvorbereitung wird zeitaufwen-
32 P - 20| -
lers/der Schilerin wird geférdert diger
ke i hiiler/-in als A -
33 Computervor enntnisse Schiiler/-in als Ausgangs 21| Platzmangel/Raummangel
basis gut
34 Kc?.mmunlkatlon Lehrkraft zu Schiiler/-in ver- 22| Datenschutz ist ungeklrt
starkt/verbessert sich
35 Grup_penarbelt ist Lernziel/selbstverstandliche Lehr-/Lernprozesse im Unterricht
Arbeitsform
. . Verhaltenskontrolle der Schiiler/-in ist
36 | Prifungsvorbereitung/-relevanz 23 er ? gns ontrolle der Schiler/-in s
schwierig
37 Ansprechende Form von Dokumenten bzw. Pra- 24 Privat PC/Ausstattung Schiiler/-in ist nicht
sentationen vorhanden
38 | Unterrichtswerkzeug 25 A_blen_kung der Schiiler/-in vom Unter-
richtsinhalt
39 | Professionalisierung des Unterrichts 26 CorT\r.)L.J.terkompetenz der Schuler/-in ist
defizitar
Lehreraspekte 27 | PC-Anzahl fur Einzelarbeit ist ausreichend
40 | Beimessen von Sinn und Notwendigkeit 28 | Professionalisierung des Unterrichts
M Ko“mmun|kat{f)n/Zusammenar.bE|t zwischen Lehr- 29| Ubung zu Hause ist sinnvoller
kréften verstérkt/verbessert sich
42 | Materialtausch unter Kollegen/Tauschordner 30 | Innere Differenzierung ist nicht moglich
43 | Entlastung der Lehrkraft 31 Kompetenz bei Schiiler/-in ist bereits vor-
handen
44 | Wissenserweiterung/-aktualisierung Lehrkraft Lehreraspekte
45 | Besser als traditionelle Medien 32 ::tn Beimessen von Sinn und Notwendig-
Ki ikation/z beit der Lehrkraft
46 ommunikation/ usamrz\enar et der e, raraitzu 33 | Bevorzugung direkter Kontakt
externen Partnern verstarkt/verbessert sich
47 | Befragungen, Messungen durchfihren/auswerten |34 :EztAusstattung wird kaum/wenig ge-
48 | Materialbeschaffung fir den Unterricht 35 | Computerkompetenz der Lehrkraft ist
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defizitar
49 | Anregung/Vorschlége fiir die Unterrichtspraxis 36 Bevorzugung anderer Kommunikations-
wege, z. B. Fax
Vorrecherche fiir Schiiler/-in bzw. Kontrolle von Bezug zum Unterrichtskonzept/-inhalt
50 - 37
Schiilerinfo fehlt
51| Kostensparend 38 Bevorzugung anderer Me-
P dien/Arbeitsweisen
52| Lehrplanvorgabe 39 Einarbeitungszeit/Schulungen ist unzurei-
chend
53 | Es vielfiltig bzw. Méglichkeiten eréffnet sich 40 | Bevorzugung des heimischen PCs
54 Unterrll.cht_svorbereltung/-nachbereltung ist orts- 41| Maglichkeit fehit
unabhangig
55 | Aktualisierung von Unterrichtsmaterialien 42 | Erhohte Belastung der Lehrkraft
56 | Vor-/Nachbereitung des Unterrichts 43 | Kostenintensiv
57 | Schnelle Reaktion auf Aktuelles maoglich 44 Faf:h;')r"axls/Regelunterncht hat hohere
Prioritat
58 | Facher-/Schuliibergreifend 45 | Abhangigkeit des Lehrers von der Technik
59 | Verstarkte PC-Nutzung Lehrkraft 46 | Demotivation Lehrkraft
60 | Erhdhung der Motivation Lehrkraft 47 | Angst und Stress
61| Computerkompetenz der Lehrkraft gut 8 Privat PC/Ausstattung Lehrkraft nicht vor-
handen
Relevanz fiir die Berufspraxis 49 | Keine Hemmnisse vorhanden
62 | Bezug zur Berufspraxis/Ausbildungsrelevanz Betriebe
63 | Unterstiitzt Berufswahl/-findung 50 zg:‘/Ausstattung Betriebe nicht vorhan-
64 | Kompetentere Absolventen 51 Glelchgultlgkelt der Betriebe an schuli-
scher Ausbildung
65 | Positive AuBenwahrnehmung 52 | Kooperation Schule/Betrieb fehlt

Nach Abschluss der Datenauswertung wurde in einem vierten Arbeitsschritt die Zuord-
nung der Textstellen zu Kategorien quantifiziert, d. h., die Anzahl der Aussagen inner-
halb einer Kategorie wurden ausgezahlt. Beispielsweise wurden innerhalb der Online-
befragung zum Item 13 ,/ch verwende Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht, weil
...“ 13 Lehreraussagen getroffen, die sich der Kategorie , Erhéhung der Motivation
Schiiler/-in“ zuordnen lieBen. Damit bekommt diese Kategorie die Quantifizierung 13.
Diese Vorgehensweise wird als Frequenzanalyse bezeichnet.! Nach Abschluss der Fre-
quenzanalyse wurden die identifizierten Kategorien zu den polarisierten Aussagen und
deren Quantifizierung durch Strukturdiagramme visualisiert, die als Grundlage fir wei-
tere Interpretationen dienen.? Jede Kategorie wird durch einen Pfeil visualisiert, der
den Kategoriennamen und die Anzahl der dazugehdérigen Aussagen beinhaltet (siehe
Abbildung 63). Die grauen Felder verdeutlichen die Zuordnung der einzelnen Katego-
rien zu den einzelnen Themenfeldern. Zusatzlich wird neben der Bezeichnung des
Themenfeldes in den Strukturdiagrammen die Summe (§) der zu einem Themenbe-

reich zusammengefassten Aussagen visualisiert.

" Vgl. Friih (2004), S. 135.
? Vgl. Tenberg (2001), S. 260.
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Die Ordnung der einzelnen Kategorien zu Themenfeldern erhebt jedoch, wie schon er-
wihnt, nicht den Anspruch einer in sich konsistenten Uberkategorie, sondern dient le-

diglich dazu, die Ubersichtlichkeit der Strukturdiagramme zu erhdhen und zu zeigen, zu

welchen Themenbereichen die Lehrkrifte sich schwerpunktméafBig dulerten.

i L
wand _ L Tt D T B

Abbildung 63: Thematisch geordnete Kategorien mit Quantifizierung im Strukturdiag-

ramm (unvollstandige Darstellung)
Durch die Strukturdiagramme werden die vielféltigen zentralen Begriindungsmuster
der Lehrkréfte fir und gegen eine Nutzung digitaler Medien im Unterricht oder zur Or-

ganisation von Unterricht deutlich. So zeigt beispielsweise

Abbildung 63 ein Strukturdiagramm (unvollstindige Darstellung) zum Item 13 ,JIch
verwende Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht, weil ... Das Strukturdiagram
verdeutlicht, dass die Befragten

e 30 Argumente zum Themenbereich Lehr-/Lernprozesse im Unterricht (17 Ar-
gumente zur Kategorie Uben/Wissen vertiefen, 13 Argumente zur Kategorie Er-
héhung der Schiilermotivation),

e 8 Argumente zum Themenbereich technische Aspekte (8 Argumente zur Katego-
rie guter/praktikabler Aufbau der Programme) und

e 3 Argumente zum Themenbereich Berufspraxis (3 Argumente zur Kategorie Re-

levanz fiir die Berufspraxis) nannten.

Im qualitativen Ergebnisteil (siche Kapitel 4.4) der vorliegenden Arbeit werden die

vollstindigen Strukturdiagramme zu den 26 Items kommentiert und interpretiert. Zuvor

erfolgt jedoch die Beurteilung der Giite der durchgefiihrten qualitativen Inhaltsanalyse.

4.2.5.3. Beurteilung der Giite der durchgefiihrten qualitativen
Inhaltsanalyse

In der empirischen Forschung haben sich, neben allgemeinen Giitekriterien empirischer

Forschung, speziell auf die Inhaltanalyse bezogene Gitekriterien etabliert, wie bei-

spielsweise die (1) Semantische Giiltigkeit, (2) Intracoderreliabilitét und die (3) Interco-
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derreliabilitat.! Im Folgenden wird argumentativ dargelegt, wie diese Giitekriterien im

Hinblick auf die beschriebene Inhaltsanalyse sichergestellt wurden.

Zu (1): Das Kriterium der Semantischen Giiltigkeit korrespondiert mit dem Kriterium
der Validitit. Die Semantische Giiltigkeit driickt sich in einer korrekten Bedeutungsre-
konstruktion der Aussagen der Lehrkrifte durch die Kategorien aus. Die Angemessen-
heit der Kategorienbeschreibung durch Definition, Ankerbeispiel und Zuordnungsregeln
ist ein Indikator der Semantischen Giiltigkeit. Sichergestellt werden kann dieses Gite-
kriterium, indem die in einer Kategorie gesammelten Argumente auf Homogenitit
tiberpriift werden und kontrolliert wird, inwieweit die Kategorien die Bedeutung der
Textstellen widerspiegeln. Im Wesentlichen wurde in der vorliegenden Studie die Se-
mantische Giiltigkeit durch die Entwicklung eines umfassenden Kodierleitfadens ge-
wibhrleistet, der als Diskussionsgrundlage fiir den Bedeutungsgehalt der Kategorien und
der Zuordnung der Argumente diente. Nach Beendigung der Datenauswertung wurde
die Zuordnung der Argumente zu Kategorien gemeinsam mit einer zweiten Person
durchgearbeitet und auf Homogenitit tiberpriift. Darauf basierend fand die abschlieen-
de Uberarbeitung des Kategoriensystems und bei Bedarf ein letztes Umsortieren einzel-
ner Textstellen statt. Damit wurde dem Giitekriterium der Semantischen Giiltigkeit in

der vorliegenden Untersuchung so weit wie moglich Geniige getan.

Weitere fiir die Methode der Inhaltsanalyse spezifische Giitekriterien sind die (2) Inter-
coderreliabilitdt und die (3) Intracoderreliabilitdt. Durch diese Kriterien wird die Zuver-
lassigkeit des Messinstruments beurteilt. ,,Sind Kategorien und Kodierregeln eindeutig
definiert, so sollten sie bei mehrfacher Anwendung auf dasselbe Textmaterial eigentlich

2 Durch Berechnung der Intercoderreliabilitit

immer zu denselben Ergebnissen fiihren.
wird festgestellt, inwieweit zwei bzw. mehrere Kodierer in der Zuordnung von Textpas-
sagen zu Kategorien iibereinstimmen.’ Da die Zuordnung der Textstellen zu den einzel-
nen Kategorien — abgesehen von dem Initialworkshop, der als Ausgangspunkt diente —
ausschlieBlich von mir durchgefiihrt und abschlieBend kontrolliert wurde, ist das Giite-

kriterium der Intercoderreliabilitét fiir die durchgefiihrte Inhaltsanalyse nicht relevant.

Bedeutsam fiir die durchgefiihrte Inhaltsanalyse ist hingegen das Giitekriterium der In-
tracoderreliabilitit. Mit zunehmend voranschreitender Datenauswertung treten beim
Forschenden Lerneffekte auf, woraufthin es, auch wenn nur eine Person am Datenaus-

wertungsprozess beteiligt ist, zu einem spéteren Zeitpunkt der Analyse zu einer veran-

! Vgl. Mayring (2003), S. 111.
? Frith (2002), S. 177.
® Vgl. Atteslander (2006), S. 192.
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derten Kategorisierung der Textstellen zu kommen vermag. In diesem Zusammenhang
stellt sich die Frage, ob von demselben Kodierer nach einem gewissen zeitlichen Ab-

stand dieselben Textstellen wieder denselben Kategorien zugeordnet werden."

Um die Zuverléssigkeit der durchgefiihrten Zuordnungen festzustellen, wurde abschlie-
Bend ein Intracoderreliabilitétstest durchgefiihrt, d. h., es wurde tiberpriift, inwieweit die
zum Zeitpunkt 1 gefundenen 66 Argumente der Lehrkrifte der Berufsschule fiir Repro-,
Satz- und Drucktechnik zu dem Item ,,Das Pddagogische Netz bringt fiir meinen Unter-
richt Vorteile, weil ...” zu einem zweiten Zeitpunkt (Zeitpunkt 2) erneut identifiziert

werden konnten.

Die Intracoderreliabilitit (ICR) wird mit folgender Formel berechnet:

o oAk T I eas e e b Fo e o [
1Fa . . .
P A FORLIMTRTLGET R PTG L e AR LA N TR P A TR s
Arvaky 2 [ a1 d [ ] 3 4 L

Abbildung 64: Formel zur Berechnung der Intracoderreliabilitat

Eine erneute Kodierung ergab folgende Unterschiede:

e Eine Textpassage, die zum Zeitpunkt 1 der Kategorie ,,unklar* zugeordnet wur-
de, konnte zum Zeitpunkt 2 in ihrem Bedeutungsgehalt erschlossen werden und
wurde einer Kategorie zugeordnet.

e Ein Bedeutungsaspekt, der zum Zeitpunkt 1 einer Kategorie zugeordnet wurde,
wurde zum Zeitpunkt 2 nicht entdeckt.

Demzufolge belduft sich die Anzahl der tibereinstimmenden Kodierungen zu beiden
Zeitpunkten auf 64. Zum Zeitpunkt 1 erfolgten 66 und zum Zeitpunkt 2 erfolgten 65

Kodierungen. Daraus ergibt sich nach Einsetzen der Werte in die oben genannte Formel

£ ELE

LT

LCT. .30

eine Intracoderreliabilitit von 0,98, was laut FRUH mit gut bis sehr gut zu bewerten ist
(in Abhingigkeit von der Komplexitit des Kategoriensystems).” Dieser recht hohe Wert
ist auch darauf zuriickzufiihren, dass die zum Zeitpunkt 1 durchgefiihrte Zuordnung der
Textpassagen noch gut erinnert wurden und der Kodierleitfaden in sehr ausdifferenzier-

ter Form vorlag.

Es folgt nun eine kurze Beschreibung der quantitativen Datenauswertung.

" Vgl. Friih (2004), S. 108.
2Vgl. Friih (2004), S. 181.
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4.2.5.4. Statistische Auswertung der quantitativen Daten

Die Auswertung der quantitativen Ergidnzungsfragen erfolgt durch deskriptive Daten-
analyse. In den Kapiteln 4.3.1 und 4.3.2 werden zu jeder quantitativen Frage (Variab-
le/Merkmal) die Haufigkeiten der Nennungen oder die prozentuale Verteilung der Nen-
nungen zu jeder Antwortvorgabe berechnet. Die Visualisierung der Héaufigkeitsvertei-
lung erfolgt durch Balkendiagramme. So entsteht eine Ubersicht iiber die Merkmalsver-
teilung (Alter, Geschlecht, Unterrichtsfach/Lernfeld, Computerkompetenz, Hdufigkeit
der Computerverwendung) innerhalb der Stichprobe.

Darauf aufbauend erfolgt im Kapitel 4.3.3 eine Analyse von statistischen Beziechungen
zwischen den computerbezogenen Merkmalen (Computerkompetenz, Computernut-
zungshdufigkeit und Einstellung zur Computernutzung) und den Merkmalen Alter, Nut-
zungshiufigkeit, Computerkompetenzeinschitzung, Einstellung zur Computernutzung.
Da es sich hierbei um zumindest ordinalskalierte Merkmale handelt, kann demzufolge
der Rangkorrelationskoeffizient (r;) nach Spearman berechnet werden.! Der Wertebe-
reich der Rangkorrelation erstreckt sich von —1 (perfekt negativer Zusammenhang) tiber
0 (kein Zusammenhang) bis +1 (perfekt positiver Zusammenhang). Zusitzlich erfolgt
die Angabe des Signifikanzniveaus. ZOFEL unterscheidet in diesem Zusammenhang die
Signifikanzniveaus p< 0,05 = signifikant, p< 0,01 = sehr signifikant und p< 0,001 =
héchst signifikant.”

Neben der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten wird dariiber hinaus mithilfe
von Mittelwerttabellen ein Mittelwertvergleich zwischen den jeweiligen Untergruppen
vorgenommen.® Die Mittelwerttabellen beinhalten die Angaben von Medien, Mittelwert
und Standardabweichung der computerbezogenen Merkmale innerhalb der einzelnen
Untergruppen. Sie dienen neben dem berechneten Korrelationseffizienten zur weiteren
Verdeutlichung der festgestellten Zusammenhinge. Da es sich bei dem Merkmal Ge-
schlecht um eine nominalskalierte Variable handelt, wird hier lediglich festgestellt, in-
wieweit sich die Mittelwerte von Ménnern und Frauen im Hinblick auf die ordinalska-
lierten Merkmale (Computernutzung, Einstellung zum Padagogischen Netz und Compu-
terkompetenz) signifikant voneinander unterscheiden. Zur Priifung, ob signifikante Mit-

telwertunterschiede vorliegen, eignet sich hier der U-Test nach Mann und Whitney.*

! vgl. zéfel (2003), S. 156 ff.
? vgl. Zsfel (2003), S. 92.
3 Im Rahmen der angefertigten Mittelwerttabellen werden zwar, dem vorliegenden Skalenniveau unan-
gemessen, auch das arithmetische Mittel und die Standardabweichung berechnet, diese dienen jedoch
nur der Deskription der Daten und werden zu keinen weiteren inferenzstatistischen Berechnungen he-
rangezogen.
* vgl. Zsfel (2003), 5. 122.
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An dieser Stelle soll noch darauf verwiesen werden, dass ein Korrelationskoeffizient
keine Informationen iiber Kausalzusammenhénge bietet, da der empirische Nachweis
eines Zusammenhangs zwischen zwei Variablen kein ausreichender Beleg fiir eine kau-
sale Beeinflussung der abhingigen Variable durch die unabhingige Variable ist.' So
konnen sich beispielsweise beide Variablen auch gegenseitig beeinflussen oder beide
werden von einer dritten unbekannten Variablen beeinflusst.” Dennoch bieten empirisch
bestitigte Korrelationen die notwendige Grundlage fiir Hypothesen iiber mogliche Kau-
salzusammenhidnge. Es folgt nun die Darstellung der quantitativen Ergebnisse und im

Anschluss daran die Darstellung der qualitativen Ergebnisse.
4.3. Ergebnisdarstellung - quantitativ
4.3.1. Merkmalsauspragungen innerhalb der Stichprobe

Letzten Endes beteiligten sich 193 Lehrer-/innen an der Onlinebefragung, was im Hinb-
lick auf die an den beteiligten Schulen hauptamtlich titigen Lehrkrifte (n=321) eine
Riicklaufquote von 60 Prozent und im Hinblick auf hauptamtlich und nebenamtlich téti-
ge Lehrkréfte (n=489) einen Riicklaufquote von 40 Prozent bedeutete. Es folgt nun ein
Uberblick, wie die Merkmale Geschlecht, Alter, Computerkompetenz, Unterrichts-
fach/Lernfeld bei den Befragungsteilnehmern ausgeprigt sind und wie intensiv das Pa-
dagogische Netz und zur Verfiigung stehende Anwendungen im Unterricht genutzt wer-

den.
Geschlecht und Alter

Die Gruppe der Befragungsteilnehmer besteht zu einem Drittel aus weiblichen Lehr-
kriften und zu zwei Drittel aus mannlichen Lehrkriften. Die Altersstruktur gliedert sich
gemdl Abbildung 65 wie folgt: 14,2 Prozent der befragten Lehrkrifte sind zwischen 29
und 40 Jahre alt, 53,1 Prozent sind zwischen 41 und 52 Jahre alt und 32,8 Prozent sind

zwischen 53 und 65 Jahre alt.

' Vgl. Bortz, Déring (2006), S. 11.
2Vgl. Bortz, Déring (2006), S. 11.
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Abbildung 65: Altersspektrum der Befragungsteilnehmer1

Demnach bewegen sich mehr als die Hilfte der Befragten im Altersspektrum zwischen
41 und 52 Jahren. Das durchschnittliche Alter lag bei weiblichen Lehrkriften bei 46,3
Jahren, den ménnlichen Lehrkréften bei 50,2 Jahren und insgesamt bei 48,9 Jahren. Der
Kolmogorov-Smirnov-Test ergab dariiber hinaus, dass die Befragungsteilnehmer im
Hinblick auf ihr Alter normal verteilt sind, da eine nichtsignifikante Abweichung der
Altersverteilung von einer Normalverteilung (p=0.65) und eine extremste Differenz von

0,054 bei einem Grenzwert von 0,10 (N=183) errechnet wurde.
Private Computerausstattung und Computerkompetenzeinschétzung

Zusatzlich zur Altersangabe waren die Lehrer/-innen aufgefordert Aussagen uber ihre
private Computerausstattung und Computerkompetenzeinschatzung zu treffen. Knapp
99 Prozent der befragten Lehrer/-innen verfiigen zu Hause Uber eine Computeraus-
stattung und 91 Prozent haben Zugriff auf das Internet. Dementsprechend selbstbe-

wusst fiel auch ihre Computerkompetenzeinschatzung aus (vgl. Abbildung 66).

[ 1125
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Abbildung 66: Wie kompetent schatzen Sie sich in Bezug auf Computerumgang und

Computernutzung derzeit ein?

' Die Daten wurden auf Verhiltnisskalenniveau erhoben und nachtréglich klassifiziert. Der K-S-T erfolgte
auf Basis der nichtklassierten Daten.
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Abbildung 66 verdeutlicht eine selbstbewusste Einschitzung der befragten Lehrer/-
innen beziiglich der eigenen Computerkompetenzen. Knapp die Hilfte (46 Prozent)
schitzen sich als kompetente Computernutzer und weitere 10 Prozent sogar als Exper-
ten ein. Immerhin 37 Prozent der Lehrkréfte geben an, liber ausreichende Computer-
kenntnisse fiir die Bedienung von Standardprogrammen zu verfiigen. Die Anzahl der
Kolleg/-innen, welche sich eher als Anfanger einstufen, liegt bei 5,7 Prozent. Keine

Computererfahrungen wurden lediglich von 0,5 Prozent der Befragten konstatiert.

kaira trgztern ﬂ

Abbildung 67: Wie haben Sie ihre Kenntnisse fir den Umgang mit der Ausstattung des

Padagogischen Netzes erworben?

Auf die Frage hin, wie sie ihre Computerkenntnisse erwarben, erwiesen sich das Selbst-
studium (n=127 =27 Prozent) sowie schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (n= 125
= 26 Prozent) (Mehrfachnennungen waren moglich) als wichtigste Wege zum Erwerb
von Computerkenntnissen im Kollegium (siehe Abbildung 67). An dritter Stelle wurden
Kolleg/-innen als Informationsquelle (n= 92 = 19 Prozent) genannt, gefolgt von Fortbil-
dungsveranstaltungen des Pidagogischen Instituts (n = 79 = 17 Prozent)' oder des
Schul- und Kultusreferats in Miinchen (n = 23= 4,8 Prozent). Schulinterne bzw. autodi-
daktische Fortbildung werden diesen Ergebnissen zufolge deutlich hdufiger wahrge-

nommen als schulexternen Fortbildungsangeboten.

! Eigenstdndige Fortbildungseinrichtung der Landeshauptstadt Minchen
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Abbildung 68: In welchen Fachern unterrichten Sie (n=193)?

Abbildung 68 veranschaulicht, in welchen beruflichen oder allgemeinbildenden Fachern
die Befragungsteilnehmer unterrichten (Mehrfachnennungen waren moglich). Viele
Lehrkréfte unterrichten allgemeinbildende Facher wie Deutsch, Sozialkunde, Ethik und
Religion. Zusammengefasst {iberwiegt die Lehre der Befragungsteilnehmer jedoch in
beruflichen Fachrichtungen wie Wirtschafts-, Rechts- und Steuerlehre, Elektro- und
Metalltechnik, Bau- und Holztechnik, Druck- und Medientechnik, Sprachunterricht im
Rahmen von Fremdsprachenberufen, Hauswirtschaft oder beruflichen Unterrichtsfacher

wie Fachrechnen/Mathematik, Fachpraxis und Fachtheorie.

4.3.2.  Nutzungshdufigkeit des padagogischen Netzes und einzelner

Anwendungen

Von hohem Interesse im Rahmen dieser Studie ist die Nutzungshdufigkeit des Pddago-
gischen Netzes durch die Lehrkriéfte, da das Kriterium der Nutzungshaufigkeit ein wich-

tiger Indikator fiir die Akzeptanz der Computerneuausstattung durch die Lehrkrifte ist.
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Abbildung 69: Wie haufig setzten Sie die Computerausstattung des padagogischen

Netzes fiir die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung des Unterrichts ein?

Abbildung 69 ldsst erkennen, dass 41 Prozent der Befragten die Computer des Padago-
gischen Netzes ein bis mehrmals wochentlich fiir ihre didaktische Arbeit (Unterrichts-
vorbereitung, Unterrichtsnachbereitung sowie zur Unterrichtsdurchfithrung) verwenden
und weitere 30 Prozent dies sogar tiglich tun. Dem gegeniiber stehen etwa 20 Prozent
der Befragungsteilnehmer die die Ausstattung selten und etwa 8 Prozent, die angeben
sie gar nicht zu verwenden. Folglich steht eine Quote von 71,3 Prozent der Lehrkrifte,
die Computer regelmdfBig nutzen einer Quote von 28,6 Prozent der Lehrkrifte, die
Computer selten bis nicht nutzenden gegeniiber. Neben der allgemeinen Haufigkeit der
Nutzung des Pddagogischen Netzes fiir die didaktische Arbeit wurde auch die Héufig-

keit der Nutzung einzelner Anwendungen im Unterricht erhoben.
Internet, E-Mail und Textverarbeitung (z. B. Word)

Die beiden Online-Funktionen des Pddagogischen Netzes werden mit unterschiedlicher
Intensitit im Unterricht verwendet. Uber 50 Prozent der befragten Lehrer/-innen setzen
das Internet im Unterricht mehrmals pro Woche (30 Prozent) bis tdglich (22 Prozent)
ein. Weitere 12 Prozent nutzen es zumindest einmal pro Woche. Demgegeniiber geben
25 Prozent an, das Internet selten und 9 Prozent geben an es nicht zu verwenden.
Beziiglich der E-Mail-Nutzung zeichnet sich ein anderes Bild ab. 35 Prozent der befrag-
ten Lehrer/-innen setzen E-Mail mehrmals pro Woche (17 Prozent) bis tdglich (18 Pro-
zent) im Unterricht ein. 4,2 Prozent geben an, die E-Mail-Funktion einmal pro Woche
in Anspruch zu nehmen. Andererseits geben 23 Prozent der Lehrer/-innen an, es selten
bzw. 35 Prozent es gar nicht im Unterricht einzusetzen.

Einer sehr extensiven Internetnutzung steht demzufolge eine eher spérliche E-

Mailnutzung im Unterricht gegeniiber.
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Fiir Textverarbeitungsprogramme deutet sich wiederum eine intensive Verwendung im
Unterricht an. 50 Prozent der Befragten greifen taglich (20 Prozent), 30 Prozent mehr-
mals pro Woche (30 Prozent) und 16 Prozent einmal pro Woche im Unterricht darauf
zuriick. Wohingegen 21 Prozent angeben diese selten zu nutzen und 12 Prozent vollig

darauf verzichten.

Ranking einzelner An dungen sowie der Funktionen der Péddagogischen Oberfld-

che im Hinblick auf die Nutzungshdufigkeit

Tabelle 26 zeigt das quantitative Gesamtbild beziiglich der Nutzungshiufigkeit einzel-
ner Anwendungen. Hier wird deutlich, dass 66 Prozent Word und 64 Prozent der Lehr-
krifte das Internet einmal pro Woche — téglich im Unterricht nutzen. Mit groerem Ab-
stand folgen die Anwendungen Acrobat Reader, E-Mail und Excel sowie die Prasentati-
onssoftware Powerpoint (42-23 Prozent). Bei den weiteren Programmen liegt eine gro-
Bere Streuung in der Nutzung vor, die sich aber nicht zwangsldufig im Sinne eines ge-
ringeren Interesses interpretieren ldasst. Vielmehr handelt es sich hier um weitgehend
spezialisierte Software, deren Einsatz nur in entsprechenden inhaltlichen bzw. methodi-
schen Anwendungssituationen sinnvoll erscheint.

Tabelle 26: Rangfolge der am hdufigsten genutzten Anwendungen

1. Word (66 Prozent), 8. CD Burner xp pro (14 Prozent),
2. Internet (64 Prozent), 9. Irfanview (14 Prozent),
3. Acrobat Reader (42 Prozent), 10. Quicktime (10 Prozent),
4.  E-Mail (40 Prozent), 11. Desktop-Publishing-

5. Excel (37 Prozent), Software (8 Prozent),
6. Powerpoint (23 Prozent), 12. Mind Manager Smart (6 Prozent),
7. Mozilla Composer (17 Prozent), 13. Access (5,2 Prozent).

Zur einfachen Handhabung der Technik fiir alle Lehrer/-innen wurde eine padagogische
Oberflache entwickelt. Sie halt fir die Lehrkréfte hilfreiche Steuer- und Kontrollfunk-
tionen zur Verwendung des Pddagogischen Netzes im Unterricht bereit. Aus der Unter-
suchung ergibt sich fiir die piddagogische Oberfliche folgendes Gesamtbild beziiglich
der Nutzungshéufigkeit der einzelnen Funktionen (Anwendung: einmal pro Woche —

taglich):
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Tabelle 27: Rangfolge der am haufig genutzten Funktionen der Paddagogischen Oberfla-

che
1. Internet zulassen/sperren (37 Prozent), | 5. Aktivieren/Deaktivieren von
2. Passwort setzen (24 Prozent), Bildschirm/Maus/ etc. an
3. Zuweisen von Applikationen (23 Prozent), Schiilerarbeitspldtzen (18 Prozent),
4. Austeilen und Wiedereinsammeln 6. Nachrichten senden (16 Prozent),
von Dokumenten (20 Prozent), 7. Remote Control (14 Prozent),
8. Prufungsmodus (9 Prozent).

Die Rangfolge der Nutzung der einzelnen Kontroll- und Steuerfunktionen zeigt, dass
die Pddagogische Oberfldche von den Lehrer/-innen fiir die Administration der Compu-
terausstattung im Unterricht angenommen wird und somit ihren Zweck als Hilfestellung

fiir eine unkomplizierte Computernutzung im Unterricht weitgehend erfiillt.

Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpr

e Nahezu alle Lehrer/-innen verfligen zu Hause iiber eine Computerausstattung mit
Internetzugang. Dementsprechend selbstbewusst bemessen sie ihre Computerkompe-
tenzen. 50 Prozent der befragten Lehrer/-innen schitzen sich als kompetent im Um-
gang mit Computern bzw. als Computerexperten ein und immerhin 37 Prozent be-
zeichnen sich als fortgeschrittene Anfianger. So scheinen 87 Prozent der Befragungs-
teilnehmer tiber hinldngliche Computerkompetenzen fiir eine Verwendung der Com-

puterneuausstattung im Unterricht zu verfiigen.

o Als wichtigste Wege zum Erwerb von Computerkenntnissen benannten die Lehrkraf-
te das Selbststudium (27 Prozent), schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (26 Pro-
zent) und Kolleg/-innen als Informationsquelle (19 Prozent) (Mehrfachnennungen
waren moglich). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass schulinterne bzw. autodi-
daktische Fortbildungen schulexternen Fortbildungs-angeboten vorgezogen werden

oder, dass das schulinterne Fortbildungsangebot aktuell tiberwiegt.

o Die selbstbewusste Computerkompetenzeinschitzung spiegelt sich in einer recht ho-
hen Nutzung der Computerneuausstattung wider. Die Gruppe der aktiven Nutzer um-
fasst ca. zwei Drittel der befragten Lehrkriéfte. 71,3 Prozent gaben an, dass Péddagogi-
sche Netz mindestens einmal pro Woche bis taglich fiir ihre Unterrichtsarbeit zu nut-
zen. Demgegeniiber steht eine Gruppe von 28,6 Prozent der Lehrkrifte, welche die

Computerneuausstattung selten oder gar nicht nutzt.
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e Das Internet und Textverarbeitungsprogramme und analog dazu auch die Funktion
,Internet zulassen/sperren* der Pddagogischen Oberfliche werden bei weitem am
haufigsten im Unterricht genutzt. Des Weiteren werden ein breites Spektrum an
Programmen und Funktionen der padagogischen Oberfliche in unterschiedlicher In-

tensitdt im Unterricht verwendet.

e Aufgrund des Online-Verfahrens und einer Dropout-Quote von 40 Prozent bezogen
auf die hauptamtlich titigen Lehrkrifte ist davon auszugehen, dass eine positive Ver-
zerrung der Daten vorliegt, d.h. die Wahrscheinlichkeit liegt nahe, dass Lehrkrifte
die iiber keine bzw. sehr wenige Computerkompetenzen verfiigen bzw. dem Einsatz
digitaler Medien eher ablehnend gegeniiberstehen sich vermutlich iiberproportional

nicht an der Befragung beteiligten.

4.3.3. Zusammenhidnge ausgewdhlter Variablen

Im Hinblick auf die Frage, wie intensiv Lehrkrifte die Computerneuausstattung fiir ihre
didaktische Arbeit nutzen, wurde festgestellt, dass eine Gruppe von 71 Prozent eine re-
gelmiBige Nutzung (einmal pro Woche — tdglich) und 28 Prozent eine geringe Nutzung

bzw. keine Nutzung praktizieren.

Ausgehend von diesem Zwischenergebnis stellt sich die Frage ob sich die beiden Grup-
pen anhand gewisser Merkmalsauspragungen signifikant voneinander unterscheiden. So
werden in diesem Kapitel zuerst die statistischen Beziehungen zwischen den computer-
bezogenen Merkmalen (Nutzungshdufigkeit des Pddagogischen Netzes, Computerkom-
petenzeinschdtzung der Lehrkraft, Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pddagogi-
schen Netzes im Unterricht) untersucht und anschlieBend die statistischen Beziehungen
der personenbezogenen Merkmalen Alter, Geschlecht, Unterrichtsfach/Lernfeld zwi-
schen den computerbezogenen Merkmale analysiert. Welche statistischen Berechnungs-
verfahren sich hierfir eignen wurde in Kapitel 4.2.5.4 dargelegt. Die computerbezoge-
nen Variable Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pddagogischen Netzes im Un-
terricht wurde aus den qualitativen Daten gebildet. Die genaue Vorgehensweise wird im
Kapitel 4.4.1.3 dezidiert dargestellt. Die Ergebnisse der Analyse dienen als Grundlage

zur Bildung von Hypothesen iiber mogliche Ursache-Wirkungsbeziehungen.
4.3.3.1. Zusammenhang von computerbezogenen Variablen

Zunichst dienen Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pddagogischen Netzes und

die Computerkompetenzeinschdtzung der Lehrkraft als gruppierenden Variablen.
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Es stellt sich zum einen die Frage, ob Lehrkriéfte die sich iberwiegend beflirworten zur
didaktischen Nutzung des Padagogischen Netzes duern die Computerneuausstattung in
Miinchen hdufiger nutzen und ob sie ihre Computerkompetenzen hdher einschétzen, als
Lehrkréfte die weniger befiirwortend argumentierten. Und zum anderen soll festgestellt
werden inwieweit die Computerkompetenzeinschitzung mit der Einstellung zum Péda-

gogischen Netz und der Haufigkeit der Computernutzung korrespondiert.

Zusammenhang zwischen Einstellung und Computernutzungshdufigkeit

Tabelle 28: Mittelwertvergleich der Computernutzungshaufigkeiten in Abhangigkeit
der Einstellung der Lehrkraft zum padagogischen Netz.

Tabelle 30 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkrifte mit ablehnender, neutraler, be-
fiirwortender und sehr befiirwortender Einstellung zum Einsatz des Pddagogischen Net-
zes im Unterricht. Fiir jede Untergruppe wird der Modus, Median, Mittelwert und die
Standardabweichung hinsichtlich der Nutzungshéiufigkeit des pédagogischen Netzes zur
Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung des Unterrichts dargestellt. Beziiglich
der Nutzungshéufigkeit ergibt sich bei den Personen mit einer:

e ablehnenden Einstellung ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung)
und ein Mittelwert von 3,5 (einmal wochentliche bis mehrmals wochentliche
Nutzung),

e neutralen Einstellung ein Median von 2 (seltene Nutzung) und ein Mittelwert
von 2,7 (seltene Nutzung bis einmal wochentliche Nutzung),

e befiirwortenden Einstellung einen Median von 4 (mehrmals wochentliche Nut-
zung) und ein Mittelwert von 3,8 (mehrmals wochentliche Nutzung),

e sehr befiirwortenden Einstellung ein Median von 5 (tdgliche Nutzung) und ein

Mittelwert von 3,5 (einmal wochentliche bis mehrmals wochentliche Nulzung).I

! Die Standardabweichung beziglich der Computernutzung der ablehnend eingestellten Lehrkréfte liegt bei 1,3 und

die der neutral eingestellten Lehrkréfte bei 1,4. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Haufigkeit der Computernutzung

der Lehrkrafte im Vergleich zu den befiirwortend eingestellten Lehrkraften mit einer Standardabweichung von 1,0

und den sehr befirwortend eingestellten Lehrkraften mit einer Standardabweichung von 0,6 sehr stark variiert.
-230-



Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert
von rg (N=189) = 0,47. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von p< 0,01. Es
besteht folglich ein im Mittel ausgeprigter Zusammenhang. Je beflirwortender die Ein-
stellung der Lehrkraft zur Nutzung des Padagogischen Netzes im Unterricht, desto hdu-
figer setzt sie die Neuausstattung im Unterricht und zur Vor- und Nachbereitung des
Unterrichts ein. Oder: Je hdufiger die Computerneuausstattung im Unterricht genutzt
wird, desto beflirwortender dufern sich die Lehrkrifte gegeniiber einer Nutzung im Un-

terricht.

Betrachtet man jedoch die Mittelwerte der Untergruppe mit neutraler Einstellung, fallt
auf, dass dieser sonst lineare Zusammenhang hier unterbrochen wird (siche Abbildung
70). Die Personengruppe (n=71) mit neutralen Einstellung zur Verwendung des Pada-
gogischen Netzes im Unterricht setzten es deutlich weniger ein, als die Personengruppe
(n=12) welche sich insgesamt ablehnend bzw. kritisch gegeniiber der Neuausstattung

duferte.
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Abbildung 70: Zusammenhang von Computerkompetenz und der Einstellung zum Pa-

dagogischen Netz

Ein Erkldrungsansatz dafiir ist, dass die Lehrkréfte mit einer neutralen Einstellung die
Ausstattung weniger nutzen und sich zum Teil noch keine dezidierte Meinung zur Neu-
ausstattung gebildet haben und die Lehrkrifte mit ablehnender Haltung die Ausstattung
im Durchschnitt einmal pro Woche bis tiglich nutzen, ihre Erfahrungen kritisch reflek-

tieren und sich dementsprechend kritisch dufiern.
Zusammenhang zwischen Einstellung und Computerkompetenz

Nun steht die statistische Beziehung zwischen Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz
des Pddagogischen Netzes im Unterricht und der Computerkompetenz im Fokus der

Analyse.
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Tabelle 29: Mittelwertvergleich der Computerkompetenz in Abhéngigkeit der Einstel-

lung der Lehrkraft zum Einsatz des Padagogischen Netzes im Unterricht.

ozt [ = 1E28 | +n =i | s

Tabelle 29 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkréifte mit ablehnender, neutraler, be-
firwortender und sehr befiirwortender Einstellung zum Einsatz des Pddagogischen Net-
zes im Unterricht. Fiir jede dieser Untergruppen wird der Modus, Median, Mittelwert
und die Standardabweichung hinsichtlich der selbst eingeschitzten Computerkompetenz
dargestellt. Beziiglich der Computerkompetenz der Lehrkrifte mit:
o ablehnender Einstellung ergibt sich ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und
ein Mittelwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfinger — kompetenter Akteur),
o neutraler Einstellung ein Median von 3 (fortgeschrittener Anfanger) und ein
Mittelwert von 3,3 (fortgeschrittener Anfédnger),
o befiirwortenden Einstellung einen Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein
Mittelwert von 3,6 (fortgeschrittener Anfanger - kompetenter Akteur) und
o sehr befiirwortender Einstellung ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein

Mittelwert von 4,1 (kompetenter Aktcur).1

Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert
von 15 (N=192) = 0,32. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von p< 0,01. Es
herrscht ein gering ausgepréagter, positiv-linearer Zusammenhang. Je befiirwortender die
Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des Pddagogischen Netzes im Unterricht, desto
hoher die Computerkompetenzeinschéitzung der Lehrkraft. Oder: Je hoher die Compu-
terkompetenzeinschitzung der Lehrkraft, desto befiirwortender ist die Einstellung zu

einer padagogischen Nutzung im Unterricht ausgepragt.

! Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der unterschiedlichen Einstellungsgruppen liegt zwi-
schen 0,6 bis 0,8. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenzeinschatzung der Lehrkrafte in den einzel-
nen Untergruppen verhaltnismaRig wenig variiert.
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Auch hier zeigt sich wieder, dass die Mittelwerte der Untergruppe mit neutraler Einstel-
lung, den sonst lineare Zusammenhang tendenziell unterbrechen (siehe Abbildung 71).
Die Personengruppe (n=72) mit neutralen Einstellungen zur unterrichtsbezogenen Nut-
zung des Pddagogischen Netzes schitzt sich weniger kompetent ein als die Personen-

gruppe (n=12), welche sich insgesamt ablehnend bzw. kritisch gegeniiber der Neuaus-

stattung gedufert hat.

Abbildung 71: Zusammenhang von Computernutzungshaufigkeit und der Einstellung
zum Padagogischen Netz

Zusammenhang zwischen Computerkompetenz und Computernutzung

Sehr nahe liegend ist die Frage, inwieweit die Computerkompetenzeinschitzung der
Lehrkréfte mit ihrer Computernutzung korrespondiert.

Tabelle 30: Mittelwertvergleich der Nutzungshdufigkeit des padagogischen Netzes in

Abhangigkeit von der Computerkompetenz der Lehrkraft.

Irpesarct ik = 151; | 4 | 13 | 1.3 |

Tabelle 30 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkrifte beziiglich ihrer Kompetenz-

selbsteinschitzung. Fiir jede dieser Untergruppen wird der Modus, Median, Mittelwert
und die Standardabweichung hinsichtlich der Einsatzhdufigkeit des Pddagogischen Net-

zes im Unterricht dargestellt.
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Die Person, welche angibt {iber keine Erfahrung im Umgang mit Computer zu verfiigen,
nutzt die Computerausstattung des padagogischen Netzes nicht. Bei Personen, welche
sich als:
o Computeranfiinger bezeichnen, liegt der Median bei 2 (seltene Nutzung) und der
Mittelwert von 1,8 (seltene Nutzung),
o fortgeschrittene Anfinger bezeichnen, liegt der Median bei 3 (einmal wochentli-
che Nutzung) und der Mittelwert bei 2,8 (einmal wochentliche Nutzung),
o kompetente Akteure bezeichnen, liegt der Median bei 4 (mehrmals wochentliche
Nutzung) und der Mittelwert bei 4,1 (mehrmals wochentliche Nutzung) und
e Experten bezeichnen, liegt der Median bei 5 (tigliche Nutzung) und der Mittel-

wert bei 4,7 (mehrmals wochentliche bis tigliche Nutzung).'

Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert
von 1 (N=191) = 0,63. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von p< 0,01. So-
mit liegt in der untersuchten Stichprobe ein recht stark ausgeprigter Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen vor. Je héher die Computerkompetenzeinschitzung der
Lehrkraft, desto hiufiger wird das Pddagogische Netz genutzt. Oder: Je hdufiger eine
Lehrkraft das Péddagogische Netz nutzt, desto héher sind ihre/seine Computerkompeten-
zen ausgeprigt. Dieser Zusammenhang tritt im Balkendiagramm besonders deutlich zu

Tage (siche Abbildung 78).
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Abbildung 72: Zusammenhang von Computerkompetenzeinschatzung der Lehrkraft

und Nutzungshaufigkeit des Padagogischen Netzes

! Die Standardabweichung beziiglich der Computernutzungshaufigkeit der Computeranfinger liegt bei 0,6 und va-
riiert damit innerhalb dieser Gruppe verhaltnisméaRig gering, die Computernutzungshaufigkeit der Gruppe ohne
Erfahrung liegt bei 0 und kann nicht variieren, da es sich nur um eine Person handelt. Die Gruppe der fortgeschrit-
tenen Anfanger zeigt mit einer Standardabweichung ein relativ heterogenes Nutzungsverhalten. Die kompetenten
Akteure und Experten legen, veranschaulicht mit einer Standardabweichung von 1,0 und 0,9, wieder ein im Verhalt-
nis homogenes Nutzungsverhalten an den Tag.
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Zusammenf g der Ergebnisse und Interpr
Die dargelegten Korrelationsanalysen zeigen, dass innerhalb der Stichprobe zwischen
den computerbezogenen Merkmalen geringe bis mittlere Zusammenhénge vorliegen.
e Fiir den Zusammenhang von Computerkompetenz und Nutzung des Pddagogi-
schen Netzes ergibt sich ein Korrelationskoeffizient von ry (N=191) = 0,63 (p <

0,01).

e Fiir den Zusammenhang von Einstellung zur Nutzung und Nutzung des Pédago-
gischen Netzes ergibt sich ein Korrleationskoeffizient von rs (N=189) = 0,47 (p
<0,01).

e Fiir den Zusammenhang von Einstellung zur Nutzung und Computerkompetenz

ergibt sich ein Korrleationskoeffizient von rs (N=192) = 0,32 (p < 0,01).

Aufgrund dieser Ergebnisse liegt die Hypothese bzw. die Interpretation nahe, dass sich
die computerbezogenen Merkmale im Rahmen der Stichprobe wechselseitig bedingen.
Je hoher die Computerkompetenz der Lehrkrifte, desto hdufiger nutzen sie im Durch-
schnitt das Padagogische Netz. Eine erhohte Computernutzung fithrt wiederum zu ei-
nem Zuwachs der Computerkompetenzen und zu einem souverdnen Umgang mit der
Computerneuausstattung. Lehrkrafte mit hoheren Computerkompetenzen kdnnen so
vermutlich mehr Erfolgserlebnisse im Unterricht verbuchen, als Lehrkrifte mit geringe-
ren Computerkompetenzen und schitzen so den didaktischen Mehrwert der Computer-
neuausstattung hoher ein. Was sie wiederum dazu motiviert, das Pddagogische Netz

haufiger zu nutzen.

4.3.3.2. Zusammenhang von personenbezogenen und computerbezogenen
Variablen

Im Folgenden werden zur Bildung von Untergruppen personenbezogene Variablen wie

Alter, Geschlecht und Unterrichtsfach der Lehrkraft herangezogen. Es soll festgestellt

werden, ob diese personenbezogenen Variablen Zusammenhénge mit den computerbe-

zogenen Variablen (Nutzungshdufigkeit des Pddagogischen Netzes, Computerkompe-

tenzeinschdtzung der Lehrkraft, Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pddagogi-

schen Netzes im Unterricht) aufweisen.

Zusammenhang zwischen Alter und Computernutzungshdufigkeit
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Tabelle 31:  Mittelwertvergleich der Nutzungshaufigkeit des Padagogischen Netzes

in Abhangigkeit vom Alter der Lehrkraft.
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Tabelle 31 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkréfte in den Altersklassen bis 34 Jahre,
35 —40 Jahre, 41 — 46 Jahre, 47 — 52 Jahre, 53 — 58 Jahre, 59 — 65 Jahre. Fiir jede dieser
Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Nutzungshdufigkeit des Pddagogischen Netzes dargestellt. In dieser Hinsicht
ergibt sich bei Lehrkréften im Altersspektrum:
o bis 34 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und ein Mit-
telwert von 3,6 (ein bis mehrmals wochentliche Nutzung),
e von 35 — 40 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und ein
Mittelwert von 3,2 (einmal wochentliche Nutzung),
e von 41 — 46 Jahre einen Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und
ein Mittelwert von 3,8 (mehrmals wochentliche Nutzung),
e von 47 — 52 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und ein
Mittelwert von 3,5 (ein bis mehrmals wochentliche Nutzung),
e von 53 — 58 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und ein
Mittelwert von 3,6 (ein bis mehrmals wochentliche Nutzung) und
e von 59 — 65 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wochentliche Nutzung) und ein

Mittelwert von 3,4 (ein bis mehrmals wochentliche Nutzung).]

Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert ein
Wert von 1y (N=191) = -0,05. Das Ergebnis ist nicht signifikant. Es liegt hier kein Zu-
sammenhang zwischen den beiden Variablen vor. Altere Befragungsteilnehmer setzten
das Padagogische Netz im Durchschnitt ebenso héufig/selten ein, wie jiingere Befra-

gungsteilnehmer. Dieses Ergebnis wird durch den Mittelwertvergleich bestitigt.

* Die Standardabweichung der Computernutzungshéufigkeit innerhalb der unterschiedlichen Altersklassen liegt
zwischen 1,3 bis 1,5. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Nutzungshaufigkeit des Padagogischen Netzes innerhalb der
einzelnen Altersklassen verhdltnismaRig stark variiert.
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Zusammenhang zwischen Alter und Computerkompetenzeinschétzung

Es stellt sich nun die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen dem Alter der Lehrkraft
und der Computerkompetenzeinschitzung besteht.
Tabelle 32:  Mittelwertvergleich der Computerkompetenzeinschatzung in Abhangig-

keit vom Alter der Lehrkraft.
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Tabelle 32 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkrifte in den Altersklassen bis 34 Jahre,
35— 40 Jahre, 41 — 46 Jahre, 47 — 52 Jahre, 53 — 58 Jahre, 59 — 65 Jahre. Fiir jede dieser
Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Computerkompetenzeinschitzung der Lehrkraft dargestellt. In dieser Hin-
sicht ergibt sich bei Lehrkréfte im Altersspektrum:
e bis 34 Jahre ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert von 4
(kompetenter Akteur),
e von 35 — 40 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert
von 3,6 (fortgeschrittener Anfanger - kompetenter Akteur),
e von 41 - 46 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert
von 3,8 (kompetenter Akteur),
e von 47 - 52 Jahren ein Median von 3 (fortgeschrittener Anfinger) und ein Mit-
telwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfénger - kompetenter Akteur),
e von 53 - 58 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert
von 3,6 (fortgeschrittener Anfanger - kompetenter Akteur),
e von 59 - 65 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert

von 3,4 (fortgeschrittener Anfanger - kompetenter Akteur).1

1 Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der unterschiedlichen Altersklassen liegt zwischen
0,6 bis 0,8. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenzeinschitzung der Lehrkrifte innerhalb einzelnen
Altersklassen verhiltnismafBig wenig variiert.
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Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert einem
Wert von ry (N=189) = -0,18. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von p<
0,05. Demnach besteht eine geringe Tendenz, dass sich jiingere Lehrkrifte kompetenter
einschétzen als dltere Lehrkréfte. Die Korrelation ist jedoch so gering, dass sie als ver-
nachldssigbar eingestuft wird. In etwa fiihlen sich dltere Lehrkrifte im Durchschnitt so
Computer kompetent, wie jiingere Lehrkrifte. Dieses Ergebnis wird durch den Mittel-

wertvergleich bestitigt.
Zusammenhang zwischen Alter und Einstellung

Tabelle 33: Mittelwertvergleich der Einstellung der einzelnen Lehrkraft zur Nutzung

des Padagogischen Netzes im Unterricht in Abhangigkeit vom Alter der Lehrkraft

8 ke 83 Jebre (= 23

I eran (4 = 151
Tabelle 33 veranschaulicht die Anzahl der Lehrkrifte in den Altersklassen bis 34 Jahre,
35— 40 Jahre, 41 — 46 Jahre, 47 — 52 Jahre, 53 — 58 Jahre, 59 — 65 Jahre. Fiir jede dieser

Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-

zug auf die Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pddagogischen Netzes im Unter-

richt dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei Personen im Alter:

e bis 34 ein Median von 2 (neutrale Einstellung) und ein Mittelwert von 2,3 (neut-
rale Einstellung), bei Personen im Alter von 35 - 40 ein Median von 2 (neutrale
Einstellung) und ein Mittelwert von 2,5 (neutrale - positive Einstellung),

e von 41 — 46 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert von 2,6
(neutrale - positive Einstellung),

e im Alter von 47 — 52 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert
von 2,8 (positive Einstellung),

o im Alter von 53 — 58 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert

von 2,9 (positive Einstellung) und
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e im Alter von 59 — 65 ein Median von 2,5 (neutrale — positive Einstellung) und

ein Mittelwert von 2,6 (neutral — positive Einstellung)."

Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert einen
Wert von ry (N=180) = 0,15. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von p <
0,05. Demnach beurteilen dltere Lehrkréfte die Nutzung des Pddagogischen Netzes im
Unterricht tendenziell befiirwortender als jiingere Lehrkrifte. Die Korrelation ist jedoch
so gering, dass sie als vernachldssigbar eingestuft wird. In etwa stehen jingere Lehr-
krifte einer Nutzung des Pddagogischen Netzes im Unterricht im Durchschnitt anné-
hernd so befiirwortend gegeniiber, wie dltere Lehrkrifte. Dieses Ergebnis wird durch

den Mittelwertvergleich bestétigt.
Zusammenhang zwischen Geschlecht und Computernutzungshdufigkeit

Tabelle 34: Mittelwertvergleich der Einsatzhaufigkeit des Pddagogischen Netzes im Un-

terricht in Abhéngigkeit vom Geschlecht der Lehrkraft

| wminink n - &1 in w1 14
mirnlzh In =23 +1 &7 3
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Tabelle 34 veranschaulicht, die Anzahl der weiblichen und ménnlichen Lehrkrifte. 33
Prozent der Befragungsteilnehmer sind weiblich und 66,7 Prozent sind ménnlich. Fiir
jedes Geschlecht wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in
Bezug auf die Einsatzhdufigkeit des Padagogischen Netzes im Unterricht und zur Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei den:

o weiblichen Lehrkriften ein Median von 3 (fortgeschrittene Anféngerin) und ein

Mittelwert von 3,1 (fortgeschrittener Anfanger) und
o mdnnlichen Lehrkrdiften ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mit-

telwert von 3,7 (fortgeschrittener Anfinger - kompetenter Akteur).

Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-
ney einen hoch signifikanten Unterschied (p < 0,01). Somit nutzen ménnliche Lehrkréf-
te die Computerausstattung des Pddagogischen Netzes geringfiigig haufiger als weibli-

che Lehrkrifte.

! Die Standardabweichung der Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des Padagogischen Netzes im Unterricht liegt
zwischen 0,8 bis 0,9. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Einstellung der Lehrkréfte innerhalb einzelnen Altersklassen
verhaltnismaRig wenig variiert.
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Zusammenhang zwischen Geschlecht und Computerkompetenzeinschétzung

Tabelle 35: Mittelwertvergleich der eingeschatzten Computerkompetenz in Abhangig-

keit vom Geschlecht der Lehrkraft

Tabelle 35 veranschaulicht, die Anzahl der weiblichen und ménnlichen Lehrkrifte. Fiir
jedes Geschlecht wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in
Bezug auf die Computerkompetenzeinschitzung dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt
sich bei den:
e weiblichen Lehrkriften ein Median von 3 (fortgeschrittene Anfingerin) und ein
Mittelwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfinger - kompetenter Akteur) und
o mdnnlichen Lehrkriften ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mit-

telwert von 3,7 (fortgeschrittener Anfénger - kompetenter Akteur).'

Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-

ney einen signifikanten Unterschied (p < 0,05). Somit fithlen sich ménnliche Lehrkréfte

im Umgang mit Computer geringfiigig kompetenter als weibliche Lehrkréfte.

Heire [rahrng muesiblich W mEmmlich

Abbildung 73:Balkendiagramm Geschlecht und eingeschatzte Computerkompetenz

* Die Standardabweichung der Computernutzungshaufigkeit innerhalb der geschlechtsspezifischen Gruppen liegt
bei 1,4 und 1,3. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computernutzungshaufigkeit innerhalb der Gruppe der weiblichen
Lehrkrafte und innerhalb der Gruppe der mannlichen Lehrkrafte sehr verhaltnismaRig stark variiert.
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Der Unterschied liegt primér darin begriindet, dass sich ménnliche Lehrkrifte tiberwie-
gend als Experten einschitzen, wohingegen die Kompetenzselbsteinschétzung bei den

weiblichen Lehrkréften im oberen Mittelfeld liegt (siche Abbildung 73).
Zusammenhang zwischen Geschlecht und Einstellung

Tabelle 36: Mittelwertvergleich der Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des padago-

gischen Netzes im Unterricht in Abhdngigkeit vom Geschlecht der Lehrkraft.

Tabelle 36 verdeutlicht, die Anzahl der weiblichen und ménnlichen Lehrkrifte. Fiir je-
des Geschlecht wir der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Einstellung der Lehrkraft zur der Nutzung des Padagogischen Netzes im
Unterricht dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei den:
o weiblichen Lehrkriften ein Median von 2 (neutrale Einstellung) und ein Mittel-
wert von 2,5 (neutrale bis befiirwortende Einstellung),
o mdnnlichen Lehrkrdften ein Median von 3 (befirwortende Einstellung) und ein

Mittelwert von 2,8 (befiirwortende Einstellung).'

Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-
ney einen signifikanten Unterschied (p < 0,05). Demnach &duflern sich ménnliche Lehr-
krifte tendenziell befiirwortender zur Nutzung des Péddagogischen Netzes im Unterricht

als ihre Kolleginnen.

Zusammenhang zwischen Unterrichtsfach und Computernutzungshdufigkeit

' Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der geschlechtsspezifischen Gruppen liegt bei 0,8
und 0,9. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenz innerhalb der Gruppe der weiblichen Lehrkrafte
und innerhalb der Gruppe der mannlichen Lehrkrafte verhdltnismaRig wenig variiert.
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Tabelle 37: Nutzungshaufigkeit des padagogischen Netzes in Abhangigkeit von den all-

gemeinen und beruflichen Unterrichtsfachern

Tung

Tabelle 37 veranschaulicht die Unterrichtsfacher der Befragungsteilnehmer. Dariiber
hinaus wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung hinsichtlich

der Nutzungshiufigkeit des Pddagogischen Netzes dargestellt.

Aus Tabelle 37 ist gut ersichtlich, dass die Einsatzhdufigkeit des Pddagogischen Netzes
in Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach variiert. Technische Facher wie CAD/CNC, EDV,
Lernfelder in Druck- und Medientechnik, in Metall- und Elektrotechnik, in Bau- und
Holztechnik und Mode liegen im oberen Spektrum (Median 4,5-5; Mittelwert 3,8-4,4),
dicht gefolgt von den allgemein bildenden und berufsbildenden Fiachern Dolmetschen,
Mathematik/Fachrechnen, Deutsch, Sozialkunde, Fachzeichnen, Fachtheorie, Sport,
Ethik/Religion, Englisch/Franzosisch/Spanisch (Median 4; Mittelwert 3,3-3,8). Am we-
nigsten kommt die Ausstattung in Fachern wie Wirtschafts-, Steuer-, Rechtslehre, in
Fachpraxis, Ubersetzung, Lernfelder der Gesundheit und Erndhrung sowie Landeskunde

zum Einsatz (Median 3; Mittelwert 2,7-3,3).
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Zusammenfassung und Interpretation
Die dargelegten Korrelationsanalysen oder vielmehr Mittelwertsvergleiche zeigen,
dass innerhalb der Stichprobe zwischen den personenbezogenen Merkmalen Alter und
Geschlecht und den computerbezogenen Merkmalen kaum Zusammenhénge vorliegen.
e Das Alter der Lehrer/-innen stellt keinen Einflussfaktor auf Computerkompe-
tenz, Nutzungshdufigkeit des Pddagogischen Netzes und Einstellung zur Nut-

zung dar.

e Im Durchschnitt nutzen die weiblichen Lehrkrifte die Ausstattung tendenziell
etwas geringer, schitzen sich etwas weniger kompetent ein und stehen der
Computerneuausstattung etwas skeptischer gegeniiber als ihre ménnlichen Kol-
legen. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede sind jedoch so gering aus-

geprigt, so dass lediglich von einer Tendenz gesprochen werden kann.

Die Einsatzhaufigkeit des Padagogischen Netzes variiert hingegen in Abhédngigkeit
vom den Unterrichtsfachern der Lehrkrifte. Besonders in techniknahen Fi-
chern/Lernfeldern sind Computer bzw. Computerprogramme zentraler Unterrichtsin-
halt, folgerichtig werden digitale Medien hier hdufig genutzt. Demgegeniiber stehen
Ficher, in denen digitale Medien zur Unterstiitzung des Lehr-Lernprozesses verwendet
und nicht als Unterrichtsgegenstand behandelt werden. Hier sind individuelle Voraus-
setzungen der Lehrkrifte fiir eine intensive digitale Medienverwendung ausschlagge-

bend.

4.3.4. Zusammenfassung und Interpretation der quantitativen Ergebnisse

Aus der Gesamtbetrachtung der quantitativen Datenanalyse konnen fiir die vorliegende
Stichprobe folgende Ergebnisse zusammengefasst werden bzw. nachstehende Schliisse
gezogen werden:

Die vorliegenden Ergebnisse lassen eine hohe Nutzung der Computerneuausstattung
durch die befragten Lehrkrifte erkennen. Uber 70 Prozent der Befragten nutzen das Pi-
dagogische Netz einmal pro Woche bis téglich fiir die Unterrichtsarbeit. Die relativ ho-
he Computernutzungsquote ldsst sich zum Teil auf die soliden computerbezogenen
Kompetenzen der befragten Lehrkrifte zuriickfithren oder die hdufige Computernutzung
bewirkt eine Steigerung der Computerkompetenzen welche tiberwiegend im Selbststu-
dium bzw. durch schulinterne Fortbildungsveranstaltungen gewonnen wurden. 50 Pro-
zent schitzen sich als kompetent im Umgang mit Computer bzw. als Computerexperten
ein und immerhin 37 Prozent der Lehrkrifte bezeichnen sich als fortgeschrittene Anfin-
ger. Fast alle befragten Lehrkréfte verfiigen in hohem MaBe auch im privaten Bereich
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tiber eine digitale Infrastruktur. 99 Prozent der Lehrer/-innen verfligen iiber einen Com-

puter und etwa 91 Prozent iiber einen Internetzugang.

Im Unterricht werden mit Abstand am haufigsten Textverarbeitungsprogramme und das
Internet eingesetzt, gefolgt von Acrobat Reader, E-Mail, Excel und Powerpoint. De-
mentsprechend héufig (einmal pro Woche bis tdglich) verwenden die Befragten (37
Prozent) die Funktion Freigabe/Sperrung des Internetzugangs der padagogischen Ober-
flache. Weitere Funktionen der padagogischen Oberfliche werden in unterschiedlicher
Intensitit genutzt. Die Haufigkeit der Computernutzung durch Lehrkrifte an berufsbil-
denden Schulen in Miinchen héngt vor allem mit individuellen Bedingungsfaktoren wie
hohe Computerkompetenz, beflirwortende Einstellung zur Nutzung im Unterricht und
Unterrichtsfach mit Computertechnologien als zentralen Unterrichtsinhalt zusammen.
Hier lassen sich Hypothesen iiber Ursache-Wirkungs-Beziehungen oder auch wechsel-

seitige Beeinflussung der einzelnen Merkmale formulieren.

Sowohl Zuspruch als auch Kritik an der Ausstattung lassen sich auf eine regelmafige
Nutzung zuriickfiihren. Hinter einer neutralen Einstellung steht hiufig eine indifferente
Haltung der Personen mit einer geringen Nutzung des Pddagogischen Netzes. Das Alter
und Geschlecht der befragten Lehrkriéfte stellt demgegeniiber keine bzw. geringe Ein-
flussfaktoren dar. Zwar nutzen die méannlichen Kollegen die Ausstattung geringfiigig
haufiger, jedoch lassen weder Alter noch Geschlecht deutliche Unterschiede in der
Kompetenzeinschitzung erkennen. Hier zeichnet sich ein Gesamtbild ab, welches einer-
seits den Erwartungen entspricht. Es fillt jedoch auch auf, dass zwar fast alle Befragten
iiber einen héuslichen, zumeist vernetzten Rechner verfiigen und dennoch immerhin fast
30 Prozent der befragten Lehrkrifte die Computerneuausstattung selten bis gar nicht

nutzen.
4.4, Ergebnisdarstellung - qualitativ

Nun, da die quantitative Analyse der verfiigbaren Daten ausfiihrlich dargelegt wurden
erfolgt die Darstellung der qualitativen Daten. Die qualitative Inhaltsanalyse und Aus-
zahlung der Argumente und Kategorien fiihrte zu folgendem quantitativen Gesamtbild
(siche Tabelle 38): An den beruflichen Schulen wurden iiber alle Items hinweg 146
Antwortkategorien gebildet, welche auf 3479 Argumente zuriickgehen, 68 Argumente
konnten keiner der Kategorien zugeordnet werden, 113 weitere Argumente lieBen sich

in ihrem Sinngehalt nicht erschliefen. In Tabelle 38 sind zu jedem Item die kategorisier-
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ten', singuléren®, unklaren und verwertbaren® Argumente aufgelistet.* Insgesamt erga-
ben sich 3547 verwertbare Argumente. Nach Ausschluss der singuldren Argumente ver-
bleiben 3479 Argumente. Aus Tabelle 23 ist im Detail erkennbar, dass es gelang, iiber

fast alle Items die verbalen Argumente zu iibergreifenden Aussagen zusammenzufassen.

Tabelle 38:  Ubersicht der kategorisierten, singuldren, unklaren und verwertbaren

Argumente
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L Als ,kategorisiert” werden alle Argumente gewertet, welche sich einer der gefundenen Kategorien zu-

ordnen lieRen.

2 ,Singuldr’ bedeutet, dass sich im Gesamtmaterial kein weiteres Argument finden lieR, welches in etwa

eine identische Aussage beinhaltet.

® Als ,verwertbar’ wird die Summe aus kategorisierten und singuldren Argumenten bezeichnet; sie rep-

rasentiert die Menge der Aussagen, welche sich inhaltlich erschlieRen lieRen.

* Fiir Item 1 bedeutet dies z.B., dass 342 Argumente den Kategorien zugeordnet werden konnten, 5 Ar-

gumente nicht zugeordnet werden konnten und 14 Argumente sinngemaR nicht erschlieRbar waren.
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4.4.1. Qualitative Ergebnisse im Uberblick
4.4.1.1. Die wichtigsten befiirwortenden Argumente

Abbildung 74 zeigt die wichtigsten Argumente fiir die Verwendung der Computeraus-
stattung. Am haufigsten wurde, mit 184 Aussagen, eine schnelle und einfache Informa-

tionsbeschaffung von den befragten Lehrer/-innen festgestellt.

Frdrsimy deel cordesst |13

Abbildung 74: Die wichtigsten ,beflirwortenden’ Kategorien nach Haufigkeit
Insgesamt beziehen sich 610 Argumente auf verschiedene Aspekte der Nutzung bzw.
des Austauschs von Informationen (siche Abbildung 74)." 132 Argumente bekriftigen
den Sinn bzw. die Notwendigkeit der Computerausstattung an beruflichen Schulen. Ein
weiteres sehr bedeutsames Argument stellt fiir die Lehrkréfte auch der Bezug zur Be-
rufspraxis dar (126 Argumente). 642 Argumente stehen in lehrmethodischen Zusam-

menhdngen.

! Informationsbeschaffung allgemein (einfach/schnell), Informations-/Datenaustausch allgemein (ein-
fach/schnell), Informationsbeschaffung Lehrkraft (einfach/schnell), Informations-/Datenaustausch Lehr-
kraft  (einfach/schnell), Informationsbeschaffung Schiler/-in  (einfach/schnell), Informations-
/Datenaustausch Lehrkraft-Schiiler/-innen (einfach/schnell), Informations-/Datenaustausch Lehrkraft-
extern (einfach/schnell), Ersetzt ergénzt Biicher/Lexika, Informations-/Datenaustausch Schiler/-in (ein-
fach/schnell), Qualitit der Informationen gut, Informationsvergleich méglich
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Hinzu kommen, bezogen auf die Schiiler/-innen, selbststandige, aktive Lern- und Ar-
beitsprozesse (74), der Erwerb kritischer Medienkompetenz (72), eine Erhéhung der
Motivation (65), Erstellung von Materialien, Prasentationen und Dokumentationen im
Unterricht (58) sowie effektiveres und zielorientierteres Lernen und Lehren (45). Leh-
rerbezogen (sieche Abbildung 74). Werden eine Verbesserung der Kommunikation und

Kooperation (69), der Materialtausch (40) und eine generelle Entlastung (40) angefiihrt

Dieser quantitative Uberblick iiber die Hauptkategorien gemiB ihrer argumentativen
Belegung bestitigt die vorausgehende Feststellung der Bedeutung von Internet und
Textverarbeitung und erkldrt moglicherweise die Polarisierung beim E-Mail-Einsatz.
Dieser wird fiir die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wesentlich wichtiger ein-

gestuft als fiir eine direkte Anwendung im Unterricht.
4.4.1.2. Die wichtigsten ablehnenden Argumente

Abbildung 75 zeigt die wichtigsten Argumente fiir eine Ablehnung der Verwendung der
Computerausstattung. Im Vergleich zu den befiirwortenden Argumenten liegen hier

deutlich weniger ablehnende Argumente vor, welche in einer geringeren Anzahl von

Kategorien zusammengefasst wurden.

Abbildung 75: Die wichtigsten ,ablehnenden’ Kategorien nach Haufigkeit
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Eine Bemiangelung technischer Aspekte belegen insgesamt 108 Argumente, weitere 182
Aussagen stellen insgesamt zu wenige Computer, qualitativ nicht hochwertige Ausstat-
tung und fehlende Programme fest. Viele Aussagen beziehen sich auf die Storanfallig-
keit des Netzes und der Hardware, beispielsweise auf Serveriiberlastung und Datenver-
lust. Dartiber hinaus wird kritisiert, dass sich zu viele Schiiler/-innen einen PC teilen
miissen bzw. zu wenige PCs vorhanden sind.

Die Kategorie "Kein Beimessen von Sinn und Notwendigkeit" iiberragt hier die anderen
Kategorien. Diesbeziiglich wurden 176 Aussagen getroffen. Allein 56 Argumente be-
ziehen sich darauf, dass einige Lehrkrifte den Einsatz von E-Mail im Unterricht fiir ih-
ren Unterricht als nicht notwendig erachten, und 31 Argumente beziehen sich darauf,
dass E-Mail zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts nicht bendtigt wird. Damit
werden 50% der Aussagen beziiglich der Kategorie abgedeckt. Eine didaktisch moti-

vierte Ablehnung wird mit 67 Argumenten belegt.

4.4.1.3. Einstellung einzelner Befragungsteilnehmer zum P&dagogischen

Netz

Werden die Argumente der Itempaarung ,,Die Ausstattung des padagogischen Netzes
bringt fiir meinen Unterricht Vorteile, weil ...“ und ,,Die Ausstattung des pddagogischen
Netzes bringt fiir meinen Unterricht keine Vorteile, weil ... rein quantitativ gegeniiber-
gestellt, kann auf die grundsitzliche Einstellung der Lehrkraft beziiglich der Integration
der Computerneuausstattung in den Unterricht geschlossen werden (siche Abbildung

76).

il

Abbildung 76: Einstellung der befragten Lehrkrafte zum Einsatz des Padagogischen

Netzes im Unterricht
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Die Kategorien aus Abbildung 76 wurden folgendermaBen gebildet: als ,,ablehnend
wurden diejenigen Lehrkrifte eingestuft, welche mehr ablehnende Argumente, als be-
firwortende Argumente zu der oben genannten Itempaarung anfiihrten; als neutral wur-
den die Lehrkrifte eingestuft, welche sich gleichermaflen befiirworten, als auch ableh-
nend duferten; als beflirworten wurden die Lehrkrifte eingestuft, welche mehr befiir-
wortende Argumente als ablehnend duBerten und als sehr befiirworten wurden die Lehr-
krifte eingestuft, welche mindestens zwei positive Argumente mehr als ablehnend
nannten. Die Zahlen von Abbildung 76 bezichen sich auf die Argumente von 190 Lehr-
kriften. 6,3 Prozent (12 Personen) duflerten sich iiberwiegend ablehnend, 37,9 Prozent
(72 Personen) duferten sich neutral, 36,3 Prozent (69 Personen) duflerten sich positiv
und 19,5 Prozent (37 Personen) duferten sich sehr positiv beziiglich der Integration des
Piadagogischen Netzes in ihren Unterricht. Demnach &uBern sich mehr als die Halfte
(57,4 Prozent) der Befragten positiv, sehr positiv zur Computerneuausstattung und se-
hen sie als vorteilhaft fiir ihre unterrichtende Tétigkeit an.

Alleine fiir sich ist dieses Merkmal noch nicht aussagekriftig genug. Erst im Hinblick
auf weitere Merkmale, wie Nutzungshdufigkeit, Geschlecht, Alter etc. lieBen sich, wie

beschrieben interessante Schliisse ziehen (siehe Kapitel 4.3.3)
4.4.1.4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend ergibt sich folgende itemiibergreifende Reihung befiirwortender
Argumente:

e An erster Stelle folgen Informationsbeschaffung und Datenaustausch sowie die
Verfligbarkeit von aktuellen Informationen. Werden alle 12 Kategorien zusam-
mengefasst, welche sich auf die Informationsbeschaffung und den Datenaus-
tausch im Hinblick auf den Personenkreis Lehrkraft, Schiiler/-innen sowie ex-
terne Partner, z.B. Betriebe bzw. Vertreter der Kammern beziehen, so ergeben

sich 735 Pro-Argumente.

e An zweiter Stelle steht die die positive Beeinflussung der Lehr-/Lernprozesse.
Diese stellen die befragten Lehrer/-innen mit 642 Argumenten fest. Die Argu-
mente beziehen sich auf selbststédndiges, schiileraktives Lernen, Vermittlungsas-
pekte, Lehr-Lernziele, Qualitit des Unterrichts, Materialerstellung sowie Team-

arbeit der Schiiler/-innen im Unterricht.
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Weitere gehéduft auftretende Argumentationen beziehen sich auf ein generelles
Beimessen von Sinn bzw. Notwendigkeit, die ,,Aktualitit des Mediums sowie
dessen Bezug zur Berufspraxis/Ausbildungsrelevanz (zusammen 306 befiirwor-

tende Aussagen).

Nicht zuletzt stellt die Verfiigbarkeit der technischen Infrastruktur einen bedeu-
tenden Aspekt dar. Wire den Lehrkréften keine praxistaugliche Computeraus-
stattung an den Schulen zur Verfiigung gestellt worden, hitte auch keine addqua-
te Nutzung erfolgen kénnen. 286 Argumente, zusammengefasst in 16 Katego-

rien, bescheinigen eine gute Handhabbarkeit der Ausstattung.

Zusammenfassend ergibt sich folgende itemiibergreifende Reihung der ablehnenden

Argumente:

L]

Als wichtigste Hemmnisse wurden technische Probleme bzw. eine ungeniigende
Ausstattung identifiziert. Zu diesem Themenspektrum trafen die befragten Leh-

rer/-innen itemiibergreifend 300 Aussagen (13 Kategorien).

An zweiter Stelle steht das Anzweifeln von Sinn oder Notwendigkeit fiir den

Einsatz des Pddagogischen Netzes bzw. seiner einzelnen Funktionen.

Einige Argumente gegen die Nutzung der Ausstattung beziehen sich auf Hand-
habungsaspekte. 166 Argumente wurden 9 Kategorien zugeordnet, welche Aus-
sagen erhalten, dass die Ausstattung zeitaufwendig und umstiandlich bedienbar
ist, dass das Hochfahren der PCs und das Starten der Programme sowie das Ein-
loggen zu lange dauern. Es wird darauf hingewiesen, dass die Unterrichtszeit da-
fir zu knapp bemessen sei und auch die Informationsrecherche im Internet zu-
weilen ineffizient sei. Organisations- bzw. Abstimmungsprobleme fiihren teil-

weise zu Problemen wie z. B. Datenverlust.

Einige Aussagen beziehen sich auf die eigene mangelnde Computerkompetenz
als Hemmnis fiir die Verwendung des Netzes. Zudem wird bemingelt, dass die

Schulungen unzureichend bzw. die Einarbeitungszeit zu kurz gewesen wiren.

Dariiber hinaus ldsst sich feststellen, dass sich die Mehrheit (57,4 Prozent) der befragten

Lehrkréfte befiirwortend-sehr befiirwortend gegeniiber einer Nutzung des Padagogi-

schen Netzes fiir die Unterrichtsarbeit einzustufen sind. Dieser Sachverhalt spiegelt sich

auch itemiibergreifend in einem Verhéltnis von 3:1 der befiirwortenden zu den ableh-

nenden Argumenten wider. Lediglich 6,3 Prozent der Befragungsteilnehmer sind als ab-
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lehnend zu kategorisieren, der Rest argumentiert ausgewogen und nimmt demnach eine

neutrale Argumentationslinie ein (37,9 Prozent).
4.4.2. Qualitative Ergebnisse zu den einzelnen Fragestellungen

Nachfolgend werden die kategorisierten Aussagen der Lehrer/-innen aus der Vorunter-
suchung der beruflichen Schulen zu jeder Einzelfragestellung in einzelnen Strukturdiag-
rammen abgebildet. Diese beinhalten die wichtigsten Kategorien zu jedem Item mit der
jeweils vorliegenden Anzahl von Argumenten. Im oberen Teil werden die zustimmen-
den Kategorien dargestellt, darunter die ablehnenden. In der Mitte der Grafiken steht der
jeweilige Aussagetext des Items (Projektivaussage), in den Pfeilen stehen die Namen
der jeweiligen Kategorien mit der Anzahl der zugeordneten Aussagen. Die Kategorien
sind zudem thematisch geordnet." Unterhalb der Grafiken wird deren Abbildungsleis-
tung festgestellt. Diese errechnet sich aus der prozentualen Quote der im Diagramm ab-
gebildeten Aussagen (in den Kategorien enthalten) gegeniiber der Gesamtmenge sinn-
voller Aussagen (Gesamtanzahl abziiglich der unverstandlichen Aussagen = 100 %).
AbschlieBend wird jeweils das Verhiltnis befiirwortender zu ablehnenden AuBerungen
festgestellt. AnschlieBend werden die zentralen Aussagen jeder Grafik zusammenge-
fasst und kommentiert. Dies erfolgt moglichst knapp und fokussiert sich auf die wesent-
lichen Aspekte der Daten.

Nach dieser itemspezifischen Darstellung erfolgt noch eine abschlieBende Gegeniibers-
tellung polarisierter Argumente. Diese gebiindelte Perspektive auf die qualitativen Er-
gebnisse soll einen weiteren Blickwinkel auf die Daten 6ffnen und die vorausgehende,

punktuelle Perspektive erweitern und ergdnzen.

! Darstellung mit grauen Feldern, mit Angabe der Gesamtsumme der jeweils einbezogenen Kategorien.
Diese Ordnung entspricht jedoch nur einem Vorschlag ohne exakte methodische Fundierung.
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Item 1/2: ,Die Ausstattung des Padagogischen Netzes bringt fir meinen Unterricht

(keine) Vorteile, weil ...”
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Zu Ttem 1 wurden von den befragten Lehrer/-innen 361 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 342 der
gebiindelten Aussagen ab. 5 Einzelaussagen und 14 unverstindliche Aussagen werden vernachldssigt.
Damit werden 99 % aller befiirwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 2
wurden 105 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 100 der gebiindelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen
und 2 unverstindliche Aussagen werden vernachléssigt. Damit werden 97 % aller ablehnenden Argumen-
te im vorliegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 347 befiirwortende Argumente 103 ablehnen-
den gegeniiber. Dies entspricht einem Verhiltnis von 3,4:1.
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Sowohl das Gesamtverhdltnis von befiirwortenden gegeniiber ablehnenden Argumenten
als auch deren Inhalt lassen feststellen, dass die befragten Lehrer/-innen dem Pddagogi-
schen Netz der Stadt Miinchen iiberwiegend Vorteile beimessen. Im Fokus des Interes-
ses beziliglich der Verwendung des Pddagogischen Netzes im Unterricht steht die Un-
terstiitzung der Lehr/-Lernprozesse. Die Lehrkrifte argumentieren, dass durch den Ein-
satz der Computer die Eigeninitiative und das selbststdndige Lernen und Arbeiten der
Schiiler/-innen gefordert wird, zudem werden Methodenwechsel erleichtert. Die Schii-
ler/-innen erstellen mit Hilfe der Ausstattung im Unterricht Zusammenfassungen oder
Mindmaps, priasentieren diese der Klasse oder stellen sie digital zur Verfligung. Damit
wird das Unterrichten in Gruppenarbeit gut unterstiitzt. Die Schiiler/-innen erwerben im
Umgang mit dem Padagogischen Netz Computerkompetenzen und lernen effektiv und
kritisch mit dem Internet umzugehen. Weitere Hauptargumente beziehen sich auf den
guten Zugang zu Informationen und den einfachen und schnellen Informations- und Da-
tenaustausch zwischen Lehrkréften, Schiilern und externen Partnern. Die so mogliche
direkte Informationsbeschaffung der Schiiler/-innen im Unterricht wird als Bereiche-
rung gesehen. Die Lehrer/-innen sehen in der Nutzung des Padagogischen Netzes auch
personliche Vorteile. Sie fithlen sich durch mobile Speichermedien entlastet. Auerdem
miissen sie sich nicht mehr mit der Wartung ihrer Computer beschiftigen. Sie sehen
medienpadagogische Arbeit im Unterricht und den damit verbundenen Computereinsatz
als dringend notwendig und zeitgemdf an. Sie aktualisieren durch die vielfdltigen und
neuen Informationen ihren Wissensstand und holen sich iiber das Internet neue Inspira-
tion und Anregung fiir die eigene Unterrichtspraxis. Einige der befragten Lehrer/-innen
stellen fest, dass durch den Einsatz des Pddagogischen Netzes ein berufspraxisnaher Un-
terricht sowie ein realistisches, zeitgemdfBes Arbeiten auf dem aktuellen Stand der
Technik moglich wird. Dariiber hinaus wird eine hohe Motivation der Schiiler/-innen
den Umgang mit Computer und Internet beigemessen. Mit 92 Argumenten befilirworten
die Befragungsteilnehmer auch die gute technische Infrastruktur. Sie schitzen die guten
Kontroll- und Steuerungsfunktionen der pidagogischen Oberfliche CaLa. Die Ausstat-
tung wird als modern und leistungsfahig bezeichnet, ihre hochgradige Verfiigbarkeit
wird begriifit.

Den befiirwortenden Argumenten stehen auch skeptische Aussagen gegeniiber, welche
sich tiberwiegend auf technische Aspekte bzw. Aspekte beziiglich der Handhabung be-
zichen. Die Lehrer/-innen beklagen, dass hdufige Hardware- und Softwareprobleme
einzelne Rechner funktionsuntiichtig werden lassen bzw. die Systeme instabil sind. Sie

bezeichnen das Netz als storanfillig und unzuverldssig. Dariiber hinaus stellen sie fest,
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dass 3-4 PCs zu wenige fiir eine ganze Klasse sind. Weitere Argumente beziehen sich
auf die zentralisierte Administration des Netzes und die damit verbundene Tatsache,
dass Software nicht spontan installiert werden kann. Beziiglich der Handhabungsaspek-
te stellen einige der Befragungsteilnehmer fest, dass der Einsatz der neuen Technik sehr
zeitaufwindig ist. Das Netz wird als langsam und die Handhabung als umsténdlich be-
schrieben. Das Hochfahren der PCs und das Einloggen der einzelnen Schiiler/-innen
kostet wertvolle Unterrichtszeit. Zudem wurde beméngelt, dass sich die Verhaltenskont-
rolle der Schiiler/-innen als schwierig gestaltet und sie vom eigentlichen Unterrichtsin-
halt abgelenkt werden. Die Schiiler/-innen surfen dann im Internet und versenden unter-
richtsfremde E-Mails. Auch wird befiirchtet, dass es unter ihnen Computerspezialisten
gibt, die sich Zugriff zum Lehrerordner verschaffen. Zudem wird beméngelt, so den Un-
terricht von der Technik abhidngig zu machen.

Item 3/4: ,Ich setze das Internet im Unterricht (nicht) ein, weil ...
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Zu Item 3 wurden von den befragten Lehrer/-innen 416 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 406 der
gebiindelten Aussagen ab. 7 Einzelaussagen und 3 unverstindliche Aussagen werden vernachldssigt. Da-
mit werden 98 % aller befiirwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 4
wurden 54 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 52 der gebiindelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen
werden vernachldssigt. Damit werden 96 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm
abgebildet. Insgesamt stehen 413 befiirwortende Argumente 54 ablehnenden Argumenten gegeniiber.
Dies entspricht einem Verhiltnis von 7,6:1.

Aus quantitativer und aus qualitativer Perspektive wird deutlich, dass der Einsatz des
Internets im Unterricht an beruflichen Schulen hochgradigen Zuspruch findet. Dieses
Ergebnis korrespondiert auch mit den Ergebnissen des quantitativen Befragungsteils.
Der Einsatz des Internets im Unterricht wird von vielen Lehrer/-innen mit der Moglich-
keit begriindet, schnell und unkompliziert vielféltige Informationen zu beschaffen. Die
Schiiler/-innen sollen den Umgang mit der Technik, effektive Recherchestrategien und
die kritische Beurteilung von Informationen lernen. Die Lehrkrifte betonen in diesem
Kontext die Bedeutung der selbststindigen Informationsbeschaffung und Wissens-
aneignung sowie den Aspekt der Schiileraktivierung. Der Einsatz des Internets motiviert
die Schiiler/-innen, zudem werden durch die effektivere Informationserfassung die
Schiilerarbeiten fundierter. Grundsitzlich sehen die Lehrkrifte das Internet als elemen-
tares, zeitgeméBes Arbeits- bzw. Recherchemittel fiir die Schiiler/-innen, dem sie Sinn
und Notwendigkeit beimessen. Vor allem die Aktualitdt und die Vielfalt der Informa-
tionen stehen dabei im Vordergrund. Sie sehen das Internet als Standard im Berufsleben
und deshalb eine hohe Affinitéit zur Berufspraxis.

Diesen befiirwortenden Argumenten steht eine geringe Zahl ablehnender Aussagen ge-
geniiber. Sie beziehen sich auf eine erschwerte Verhaltenskontrolle der Schiiler/-innen,
also das Aufrufen von Seiten, die nichts mit dem Unterrichtsinhalt zu tun haben. Weite-
re ablehnende Argumente mahnen die Gefahr von Zeitverschwendung an durch unref-
lektierte, unzureichende und ineffiziente Informationsrecherche. Einige Lehrkrifte ar-

gumentieren, dass sie fiir ihr Fachgebiet kein Internet bendtigen.
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Item 5/6: ,Ich nutze das Internet in der Schule (nicht) zur Vor-/Nachbereitung des Un-

terrichts, weil ...“
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Zu Item 5 wurden von den befragten Lehrer/-innen 344 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 342 der
gebiindelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen werden vernachldssigt. Damit werden 99 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 6 wurden 31 Aussagen getroffen. Die
Grafik bildet 28 der gebiindelten Aj ab. 2 Einzelaussagen und 1 unverstindliche Aussage werden
vernachldssigt. Damit werden 90 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.
Insgesamt stehen 344 befiirwortende Argumente 31 ablehnenden Argumenten gegeniiber. Dies entspricht
einem Verhéltnis von 11,5:1.

Im Hinblick auf die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wird das Pddagogische
Netz iiberwiegend positiv bewertet. Im Vordergrund stehen hier Informations- und Leh-
rerbezug. Vielfiltige Vorteile werden fiir die schnelle Beschaffung von aktuellen Infor-
mationen bzw. Materialien (Arbeitsblitter, Aufgabenblitter, Ubungen) fiir den Unter-
richt gesehen. Hier wird auch deutlich ein Vorteil gegeniiber herkdmmlichen Medien
hervorgehoben. Die Lehrer/-innen bilden sich online fort bzw. aktualisieren den eigenen
Wissensstand. Rechercheergebnisse von Schiiler/-innen werden vorbereitet bzw. kont-
rolliert.

Wenige Lehrer/-innen duflern sich gegen den Einsatz des Internets zur Vor- bzw. Nach-

bereitung des Unterrichts, da sie diesbeziiglich kaum Sinn oder Notwenigkeit sehen.
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Item 7/8: ,Ich setze E-Mail (nicht) im Unterricht ein, weil ...“
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Zu Item 7 wurden von den befragten Lehrer/-innen93 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 86 der ge-
biindelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen und 4 unverstidndliche Aussagen werden vernachléssigt. Damit
werden 97 % aller befiirwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 8 wurden
105 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 97 der gebiindelten Aussagen ab. 7 Einzelaussagen und 1 un-
verstindliche Aussage werden vernachlédssigt. Damit werden 92 % aller ablehnenden Argumente im vor-
liegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 89 befiirwortende Argumente 104 ablehnenden Argu-
menten gegeniiber. Dies entspricht einem Verhéltnis von 1:0,9.

Hinsichtlich der E-Mail-Nutzung im Unterricht {iberwiegen ablehnende Argumente.
Nur wenige der befragten Lehrer/-innen messen der E-Mail-Funktion im Unterricht
Sinn und Notwendigkeit bei, zudem fehlen entsprechende didaktische Konzepte. Die
Lehrkrifte argumentieren u. a., dass aufgrund ihrer Facherkombination kein Bedarf fiir
den Einsatz besteht. Als weiteres Hemmnis wird angefiihrt, dass die Schiiler/-innen die-
se Technologie auch fiir unterrichtsfremde Zwecke nutzen bzw. damit die Haus- und
Ubungsaufgaben unterlaufen.

Zustimmung bei den Befragten findet iiberwiegend die Moglichkeit des Informations-
und Datenaustausches mit den Schiilern. Projektergebnisse kénnen den Schiilern per E-
Mail zur Verfiigung gestellt werden, die Lehrkraft kann Hausaufgaben, Referate etc.
abrufen. Zudem sind einige der Befragten der Ansicht, dass der Umgang mit E-Mail ge-

nerell erlernt werden soll.
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Item 9/10: ,Ich setze E-Mail in der Schule zur Vor-/Nachbereitung des Unterrichts

ein/nicht ein, weil ..."

Zu Item 9 wurden von den befragten Lehrer/-innen151 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 147 der ge-
biindelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen und I unverstéindliche Aussage werden vernachldssigt. Damit
werden 97 % aller befiirwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 10 wur-
den 45 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 44 der gebiindelten Aussagen ab. 1 Einzelaussage wurde
vernachléssigt. Damit werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.
Insgesamt stehen 150 befiirwortende Argumente 45 ablehnenden Argumenten gegeniiber. Dies entspricht
einem Verhiltnis von 3,3:1.

Fiir die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wird (im Gegensatz zum direkten Un-
terrichtseinsatz) der Informations- und Datenaustausch per E-Mail iiber das Padagogi-
sche Netz deutlich begriit. Als wichtigstes beflirwortendes Argument erweist sich der
einfache und schnelle Informations- und Datenaustausch. Die Lehrer/-innen kommuni-
zieren per E-Mail und senden sich gegenseitig Unterrichtsmaterial zu. Die Zusammen-
arbeit in Lehrerteams wird durch die E-Mail-Anwendung erleichtert. Dariiber hinaus
nutzen einige Lehrkrifte diesen Kommunikationsweg fiir den Austausch mit Firmen
und Institutionen. Ein weiteres Hauptargument fiir die Nutzung der E-Mail-Anwendung
zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts besteht in dem Datentransfer zwischen
héuslichem Computer der Lehrkréfte und Padagogischem Netz. So stehen die Daten an

beiden Orten immer zur Verfligung.
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Demgegeniiber stellen trotzdem einzelne Lehrer/-innen fest, dass sie in der Nutzung der
E-Mail-Anwendung zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts keinen Bedarf, keinen
Sinn und keine Notwendigkeit sehen.

Item 11/12: ,Ich verwende Office-Programme (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Prasentationssoftware, Datenbanksoftware, Desktop-Publishing) im Unterricht/nicht

im Unterricht, weil ...“
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Zu Item 11 wurden von den befragten Lehrer/-innen250 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 247 der
gebiindelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen und 1 unversténdliche Aussage werden vernachlissigt. Damit
werden 98 % aller befiirwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 12 wur-
den 40 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 38 der gebiindelten Aussagen ab. 2 unverstindliche Aussa-
gen wurden vernachlidssigt. Damit werden 95 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diag-
ramm abgebildet. Insgesamt stehen 249 befiirwortende Argumente 38 ablehnenden Argumenten gegenii-
ber. Dies entspricht einem Verhiltnis von 6,6:1.

Die Office-Programme werden von den befragten Lehrer/-innen deutlich befiirwortet.
Dieses Ergebnis korrespondiert auch mit der festgestellten Nutzungshaufigkeit dieser

Anwendung. Office-Programme werden von den befragten Lehrkraften im Vergleich zu
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anderen Anwendungen am héufigsten im Unterricht eingesetzt, Textverarbeitungsprog-
ramme stehen hier an erster Stelle, nicht zuletzt, weil dies auch im Lehrplan gefordert
wird. Mit Prdsentationssoftware werden schwierige Sachverhalte anschaulich darges-
tellt. Die Lehrkrifte sehen Officeprogramme als zeitgeméBen Standard, beschreiben
dessen Anwendungen als “wichtiges Werkzeug in der Wissensgesellschaft und beto-
nen zusiétzlich deren hohe Bedeutung fiir den beruflichen Alltag.

Argumente, welche den Einsatz von Office-Programmen ablehnen, stellen generell Sinn
bzw. eine Notwendigkeit fiir den Einsatz dieser Programme im Unterricht in Frage.
Auch wird ein erhohter Zeitaufwand konstatiert, der in der knappen Unterrichtszeit ein
zusitzliches Hemmnis darstellt.

Item 13/14: ,Ich verwende Lern- und Ubungsprogramme im Unterricht/nicht im Un-

terricht, weil ...”
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Zu Item 13 wurden von den befragten Lehrer/-innen115 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 111 der
gebiindelten Aussagen ab. 4 Einzelaussagen werden vernachlissigt. Damit werden 100 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 14 wurden 101 Aussagen getroffen.
Die Grafik bildet 100 der gebiindelten Aussagen ab. 1 Einzelaussage wurde vernachléssigt. Damit werden
99 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.

Insgesamt stehen 111 befiirwortende Argumente 101 ablehnenden Argumenten gegeniiber. Dies ent-
spricht einem Verhiltnis von 1,1:1.

Das Verhiltnis von zustimmenden und ablehnenden Aussagen in Bezug auf Lern- und
Ubungsprogrammen ist ausgeglichen. Als Hauptintention fiir den Einsatz von Lern- und
Ubungsprogrammen im Unterricht werden das Vertiefen von Lerninhalten bzw. indivi-
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duelle Ubungsmoglichkeit der Schiiler/-innen genannt. Einige Befiirworter sehen in die-
sen Applikationen auch sehr effektive und zielorientierte Lernhilfen, welche das Lernen
iiber mehrere Sinneskandle ermdglichen. Die Befragten stellen fest, dass den Schiilern
der Umgang mit Lern- und Ubungsprogrammen Spaf bereitet und sehen den Einsatz als
Abwechslung im Unterricht. Einige Aussagen beziehen sich auf den Vorteil der Wie-

derholbarkeit der Programme.

Zentrales Gegenargument ist hier das Fehlen geeigneter Programme. Wiederum werden
generell der Sinn und die Notwendigkeit derartiger Anwendungen angezweifelt bzw.
wird die Bevorzugung von anderen Arbeitsweisen oder Medien festgestellt.

Item 15/16: ,In meinem Unterricht wird das Paddagogische Netz in Gruppenarbeit zum

Einsatz/nicht zum Einsatz gebracht, weil ...“
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Zu Item 15 wurden 136 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 135 der gebiindelten Aussagen. 1 un-
verstindliche Aussage wurde vernachlissigt. Damit werden 100 % aller positiven Argumente im vorlie-
genden Diagramm abgebildet. Zu Item 16 wurden 73 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 67 der
gebiindelten Aussagen. 1 Einzelaussage und 5 unverstandliche Aussagen wurden vernachléssigt. Damit
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werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 135
beflirwortende Argumente 68 ablehnenden Argumenten gegeniiber. Dies entspricht einem Verhéltnis von
2:1.

Es wird insgesamt deutlich, dass das Pddagogische Netz bevorzugt in Gruppenarbeit
zum Einsatz gebracht wird. Einige diesbeziiglich genannte Argumente beziehen sich
darauf, dass die Schiiler/-innen Teilldsungen erarbeiten und iiber das Netz zu einer Ge-
samtlosung zusammenfiihren, z.B. durch Présentation der Gruppenarbeitsergebnisse,
durch Erstellung von Zusammenfassungen bzw. Dokumentationen. Wichtigste Intentio-
nen sind hier die Férderung von Sozialkompetenz bzw. Teamfahigkeit. Die Schiiler/-
innen sollen voneinander lernen, leistungsstirkere Schiiler sollen leistungsschwiéchere
Schiiler im Lernprozess unterstiitzen. Zudem wird - unabhéngig von der medientechni-
schen Ausstattung - Gruppenarbeit als selbstversténdliche Sozialform im Unterricht be-
schrieben.

Argumente, die sich gegen einen Einsatz des Pddagogischen Netzes in Gruppenarbeit
aussprechen, beziehen sich iiberwiegend auf diesbeziiglich fehlende eigene Kompeten-
zen sowie technische Aspekte in Verbindung mit einem erhdhten Zeitaufwand.

Item 17: ,Erfolgt eine weitere Nutzung der Ausstattung des Pddagogischen Netzes, die

wir nicht abgefragt haben?”
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Zu Item 17 wurden 104 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 101 der gebiindelten Aussagen. 3 un-
verstindliche Aussagen wurden vernachldssigt. Damit werden 100 % aller befirwortenden Argumente im
vorliegenden Diagramm abgebildet.
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Item 18: "Welche Hemmnisse sehen Sie in der Nutzung des Padagogischen Netzes?“
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Zu Item 18 wurden 269 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 247 der gebiindelten Aussagen. 14
Einzelaussagen und 8 unverstindliche Aussagen wurden vernachldssigt. Damit werden 95 % aller ableh-
nenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.

Weitere Verwendungen des Padagogischen Netzes sind Présentationen bei Schulverans-
taltungen (z.B. Tag der offenen Tiir, Elternsprechtage, Prasentation der Schule bei Be-
trieben, Feiern in der Aula etc.), Unterstiitzung von Projekt-/Teamarbeit im Kollegium
(z.B. Teamsitzungen, Ausbildertreffen, Europaprojekte, Ubersetzungsworkshops etc.),
Schulorganisation, Lehrerfortbildung, Kommunikation mit Priifungsausschiissen, Be-
rufsverbanden, Betrieben, Austauschschulen und Kammern.

Beziiglich der Frage nach den bestehenden Hemmnissen werden liberwiegend techni-
sche und logistische Probleme bzw. ein defizitirer Support beklagt. Weitere Schwierig-
keiten hingen mit mangelnden Kompetenzen bzw. ungeniigenden Qualifizierungsmaf-
nahmen zusammen. Zudem wird eine schwierige Kontrolle des Schiilerverhaltens kons-
tatiert.

Item 19/20: ,Die Kommunikation mit den Kolleg/-innen an unserer Schule hat sich
durch die Ausstattung mit dem Padagogischen Netz veréndert/hat sich nicht verédn-

dert, weil ...”
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Zu Item 19 wurden 198 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 178 der gebiindelten Aussagen. 3 Ein-
zelaussagen und 17 unverstindliche Aussagen werden vernachléssigt. Damit werden 98 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 20 wurden 81 Aussagen getroffen.
Die Grafik beinhaltet 70 der gebiindelten Aussagen. 2 Einzelaussagen und 9 unverstindliche Aussagen
werden vernachléssigt. Damit werden 97 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm
abgebildet. Insgesamt stehen 181 beflirwortende Argumente 72 ablehnenden Argumenten gegeniiber.
Dies entspricht einem Verhiltnis von 2,5:1.

Beziiglich Item 19 nannten die Lehrer/-innen 53 Aussagen, die darauf hinweisen, dass
sich die Kommunikation bzw. Zusammenarbeit im Kollegium generell verstirkt bzw.
verbessert hat. Begriindet wird dies mit der Moglichkeit, schnell und unkompliziert Da-
ten und Informationen im Kollegium auszutauschen. Die beteiligten Lehrkrifte stellen
fest, dass der Informations- und Datenaustausch iiber E-Mail zunimmt bzw. sich die
Kommunikation verbessert, leichter wird und zuverldssiger erfolgt. Sie geben sich ge-
genseitig Hilfestellung im Umgang mit der Ausstattung, kommunizieren dariiber und
treffen diesbeziiglich Absprachen. Dariiber hinaus stellen sie fest, dass mittels E-Mail
und Tauschordner ein intensiver und unkomplizierter Austausch von Unterrichtsmate-
rialien erfolgt. Als besonders positiv werden in diesem Zusammenhang die Erreichbar-
keit von Kolleg/-innen auch auerhalb der Schulzeit und von zu Hause aus sowie der

orts-unabhéngige Zugrift auf Daten festgestellt.
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Lehrer/-innen, welche die kollegiale Kommunikation als unveréndert sehen, bezweifeln,
dass die PCs bzw. die Ausstattung des Pddagogischen Netzes zu Kommunikationszwe-
cken genutzt wird. Auch werden andere Kommunikationswege wie Telefon, Fax oder
Brief bevorzugt.

Item 21/22:,,Die Kommunikation mit den Schiiler/-innen an unserer Schule hat sich

durch die Ausstattung mit dem Padagogischen Netz verdndert/nicht verandert, weil ...“

Zu Item 21 wurden 122 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 108 der gebiindelten Aussagen. 4 Ein-
zelaussagen und 10 unversténdliche Aussagen werden vernachléssigt. Damit werden 96 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 22 wurden 52 Aussagen getroffen.
Die Grafik beinhaltet 42 der gebiindelten Aussagen. 3 Einzelaussagen und 7 unversténdliche Aussagen
werden vernachléssigt. Damit werden 93 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm
abgebildet. Insgesamt stehen 112 beflirwortende Argumente 45 ablehnenden Argumenten gegeniiber.
Dies entspricht einem Verhiltnis von 2,5:1.

Das Gesamtverhiltnis zustimmender gegeniiber ablehnender Argumente und auch deren
Inhalte deuten an, dass die Befragten eine Steigerung der Kommunikationskultur zwi-
schen Lehrkréiften und Schiilern durch das Padagogische Netz wahrnehmen. Dies be-
zieht sich auf eine Erhéhung der Schnelligkeit, Sicherheit, Transparenz, Intensitit, aber
auch der Einfachheit. Viele Schiiler/-innen fordern den Einsatz von Computer und

Internet als aktuellen Stand der Technik ein. Die Ausstattung wird von ihnen geschétzt.

-265 -



Lehrer und Schiiler kommunizieren per E-Mail und per Tauschordner. Projekte werden
im Netz zur Verfiigung gestellt.

Lehrer/-innen, welche die Kommunikation als unverdndert sehen, bezweifeln, dass die
PCs bzw. die Ausstattung des Pddagogischen Netzes zu Kommunikationszwecken ge-
nutzt wird. Auch werden andere Kommunikationswege wie Telefon, Fax oder Brief be-
vorzugt.

Item 23/24: ,Die Ausstattung des Padagogischen Netzes verbessert die Kooperati-

on/bringt keine Verbesserung der Kooperation zwischen unserer Schule und den Be-

trieben, weil ...”
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Zu Item 23 wurden 101 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 90 der gebiindelten Aussagen. 6 Ein-
zelaussagen und 5 unverstindliche Aussagen werden vernachlissigt. Damit werden 94 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 24 wurden 52 Aussagen getroffen.
Die Grafik beinhaltet 46 der gebiindelten Aussagen. 3 Einzelaussagen und 3 unverstidndliche Aussagen
werden vernachlissigt. Damit werden 94 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm
abgebildet. Insgesamt stehen 96 befiirwortende Argumente 49 ablehnenden Argumenten gegeniiber. Dies
entspricht einem Verhiltnis von 2:1.

Insgesamt wurden zu dieser Itempaarung relativ wenige Aussagen getroffen. Das Pada-
gogische Netz verbessert die Lernortkooperation durch Verbesserungen in Kommunika-
tion und Datenaustausch. Die bisherige Kontaktaufnahme, Kontaktpflege und Kommu-
nikation mit den Betrieben wird durch E-Mail sinnvoll ergénzt. Sowohl Lehrkrifte als
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auch Ausbilder konnen auch auBerhalb der Geschiftszeiten miteinander kommunizie-
ren.

Gegenargumente konstatieren, dass mit den Betrieben kaum Kontakte bestehen. Zudem
bevorzugen einige Lehrkriafte Kommunikationswege wie Telefon oder Fax bzw. den
personlichen Kontakt mit den Ausbildern.

Item 25/26: ,Ich setze branchenspezifische Software im Unterricht ein/nicht ein, weil
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Zu Item 25 wurden 167 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 154 der gebiindelten Aussagen. 4 Ein-
zelaussagen und 9 unversténdliche Aussagen werden vernachldssigt. Damit werden 97 % aller befiirwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 26 wurden 94 Aussagen getroffen.
Die Grafik beinhaltet 89 der gebiindelten Aussagen. 2 Einzelaussagen und 3 unverstindliche Aussagen
werden vernachléssigt. Damit werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm
abgebildet. Insgesamt stehen 158 beflirwortende Argumente 91 ablehnenden Argumenten gegeniiber.
Dies entspricht einem Verhiltnis von 1,7:1

Wie das Verhiltnis von zustimmenden und ablehnenden Aussagen zeigt, wird der Ein-
satz branchenspezifischer Software bestitigt. Hauptargument ist dabei die Gestaltung
eines praxisbezogenen Unterrichts. Fiir diese Lehrkrifte ist branchenspezifische Soft-
ware ausbildungsrelevant und praxisnah, da auch in den Betrieben mit diesen Anwen-

dungen gearbeitet wird. Sie nutzen die berufspraktischen Erfahrungen der Schiiler in
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diesem Zusammenhang und sehen den Einsatz im Unterricht als unerlésslich fiir die Be-
rufsausbildung an.

Hauptargumente gegen den Einsatz sind das Fehlen einer ausreichenden Anzahl von
Computerarbeitspldtzen sowie geeigneter Programme. Zudem wird von einigen Lehr-
kriften festgestellt, dass es fiir ihre Facher/Lernfelder keine branchenspezifische Soft-

ware gibt bzw. dass sie nicht geeignet ist und teilweise auch nicht benétigt wird.
4.4.3. Gegeniiberstellung polarisierter Argumente

Durch die polarisierte Befragung sollten primdr Suggestivwirkungen aus einer einseiti-
gen Fragestellung vermieden werden. Zu jedem Fragegegenstand konnten befiirworten-
de und ablehnende Argumente eingebracht werden. Daraus ergab sich zu den qualitati-

ven und quantitativen Dimensionen der Studie zusitzlich eine polarisierte Dimension.

Die vorausgehenden Ergebnisdarstellungen haben diesen Aspekt immer wieder aufgeg-
riffen und versucht, die sich daraus ergebenden Schliisse im Zusammenhang mit den
jeweiligen Bezugsdimensionen zu ziehen. Dies wird z.B. in der vergleichenden Ge-
samtbetrachtung befiirwortender und ablehnender Argumente deutlich (quantitativ) oder
in der gegeniiberstellenden Anordnung der Strukturdiagramme zu den Itempaarungen

(qualitativ).

Nach der Datenauswertung stellte sich die Frage, inwiefern sich die Polarisierung der
Fragestellungen auch in den Antworten spiegelte. Einzelne diesbeziigliche Schlaglichter
auf Kategorienebene zeigen die Diagramme des vorausgehenden Kapitels. Dabei erga-
ben sich in einigen Fillen gegenldufige Argumentationen: Z.B. fanden sich zu Item 1
,.Die Ausstattung des Pidagogischen Netzes bringt fiir meinen Unterricht Vorteile, weil
... 23 Argumente, welche die Ausstattung als praktikabel und verfligbar feststellen, zu
Ttem 2 ,,Die Ausstattung des Pddagogischen Netzes bringt fiir meinen Unterricht Nach-
teile, weil ...*“ werden dagegen 14 Argumente aufgefiihrt, welche das Gegenteil feststel-
len (Technik fillt aus, ist unzuverlissig). Dies muss jedoch nicht erstaunen, da die Au-
Berungen ja nicht von den gleichen Personen getroffen wurden.

Um diesem Phdnomen weiter nachzugehen, wurden iibergreifende Themenbereiche hin-
sichtlich einer derartigen Polarisierung auf Antwortebene betrachtet.

Dabei stellten sich zundchst drei befiirwortende Kategorien heraus (Relevanz fiir die Be-
rufspraxis: 159 Aussagen, Aktualitit: 211 Aussagen und Informationsaspekte: 610 Aus-
sagen), denen keine ablehnenden Kategorien direkt gegeniibergestellt werden konnten,'
und eine ablehnende Kategorie (Handhabungsaspekte: 166 Aussagen), welcher keine
befiirwortende Kategorie direkt gegeniibergestellt werden konnte. Beziiglich dieser
Themenbereiche werden folgende Schliissen gezogen:

! 2.B. Irrelevanz fiir die Praxis, fehlende Aktualitat oder defizitdre Informationen
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(1) Die befragten Lehrer stellen weder die Relevanz der Ausstattung fiir die Berufspra-
xis, ihre Aktualitdt noch ihre Niitzlichkeit hinsichtlich vielfdltiger Informationsaspekte
in Frage. (2) Die befragten Lehrer duflern Handhabungsaspekte iiberwiegend dann,

wenn sie mit Problemen zusammenhingen bzw. ihnen negativ auffallen.

3

Fir die Bezugsfelder ,,Lehr-/Lernprozesse®, ,,Technische Aspekte* und ,,Lehreraspekte
deutete sich ein anderes Szenario an. In diesen Bereichen liegen Sammlungen von Ar-
gumenten vor, welche — in unterschiedlicher quantitativer Gewichtung — Fiir- und Wi-

der-Argumente aufweisen. Dies wird im Folgenden néher beschrieben und interpretiert.

Bezugsfeld Lehr-/Lernprozesse

Tabelle 39:  Gegenlberstellung Kategorien zum Bezugsfeld Lehr-/Lernprozesse im

Unterricht
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Im Bezugsfeld Lehr-/Lernprozesse stehen 642 beflirwortende 67 ablehnenden Aussagen
gegeniiber. Die Lehrkrifte schitzen den Einsatz der Computerneuausstattung im Unter-
richt als aktivierend, motivierend, forderlich fiir Gruppenarbeitsprozesse, Medienkom-
petenz fordernd, Sozialkompetenz fordernd, effektiv fiir den Lernprozess und als bele-
bend fiir den Unterricht ein. Diese Zustimmung wird relativiert durch Argumente, die
sich auf eine schwierige Verhaltenskontrolle der Schiiler/-innen im Unterricht sowie der
Ablenkung vom Unterrichtsinhalt beziehen. Damit wird insgesamt die grofie Bedeu-
tung der Ausstattung in lehrmethodischen Zusammenhingen deutlich (3), da einer
Vielzahl und Vielfalt konkreter, gewichtiger Argumente nur wenige, eher vage Argu-

mente gegeniiberstehen.
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Bezugsfeld technische Aspekte

Tabelle 40: Gegentberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld technische Aspekte
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Im Bezugsfeld technische Aspekte stehen 286 befiirwortende 300 ablehnenden Aussa-
gen gegeniiber. Die befragten Kolleg/-innen begriiBen die Verfiigbarkeit der neuen
computertechnischen Infrastruktur, z.B. der piddagogischen Oberfliche Cala, der E-
Mail-Anwendung, die Moglichkeit der Datenspeicherung und Datenverarbeitung sowie
die neuen Kommunikationsmoglichkeiten. Diese Zustimmung wird relativiert durch die
Feststellung, dass 4 bis 5 PCs fiir eine Schulklasse nicht ausreichen, dass der Einsatz
von Lern- und Ubungsprogrammen und branchenspezifischer Software aufgrund der
Nichtexistenz geeigneter Programme fiir bestimmte Fécher/Lernfelder nicht moglich ist
und dass Systeminstabilitdten des Pddagogischen Netzes die tigliche Arbeit erschweren.
Die hohe Anzahl der wichtigsten ablehnenden Argumente unterstreicht die Skepsis be-
ziiglich technischer Aspekte, was zu folgendem Gesamtbild fiihrt: Einerseits wird die
Technik mit ihren vielfiltigen Moglichkeiten gelobt, andererseits werden Defizite in

Ausstattung und Funktion beméngelt.
Bezugsfeld Lehreraspekte

Im Bezugsfeld Lehreraspekte stehen 469 befiirwortende 437 ablehnenden Aussagen ge-
geniiber. Hier wird offen gelegt, dass eine Reihe von Lehrer/-innen keinen wirklichen
Nutzen fiir ihre Alltagspraxis in der Neuausstattung erkennt. Bei ndherer Betrachtung
der Daten wird jedoch deutlich, dass fiir diese unbestimmte Haltung kaum konkrete Ar-
gumente vorgebracht werden, sondern vielmehr eine eher allgemeine Technik-Skepsis
geduflert und auf eine Bevorzugung der herkommlichen Arbeitsweisen hingewiesen
wird. Demgegeniiber sind auf Befiirworterseite vielféltige Argumente zu finden. In die-
sem Item wird die schon an anderen Stellen dieser Untersuchung festgestellte Spaltung
der Lehrerschaft beziiglich des Einsatzes elektronischer Medien ein weiteres Mal sehr

deutlich.
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Tabelle 41:  Gegenliberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld Lehreraspekte
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Somit werden aus der Gegeniiberstellung polarisierter Argumente folgende Schliisse
gezogen:
e Ob bzw. inwiefern die Ausstattung als niitzlich beurteilt wird, hdngt in hohem
MaBe von der jeweiligen Grundeinstellung der jeweiligen Lehrkraft ab.
e In lehrmethodischen Zusammenhingen wird die Ausstattung weitgehend befiir-
wortet.
e Sie ist fiir die Berufspraxis relevant, unterstiitzt die Aktualitit und erweist sich
hinsichtlich vielfiltiger Informationsaspekte als niitzlich.
e Einerseits wird die Technik mit ihren vielfiltigen Moglichkeiten gelobt, anderer-
seits werden Defizite in Ausstattung und Funktion beméngelt.
e Werden Handhabungsaspekte geduflert, erfolgt dies iiberwiegend im Zusam-

menhang mit Schwierigkeiten oder Problemen.
4.4.4. Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse

- Die Mehrzahl der befragten Lehrer/-innen misst der Einbettung von neuen Me-
dien in den Unterricht eine zentrale Bedeutung bei und befiirwortet die Neuaus-

stattung in Form des Padagogischen Netzes.

- Besonderen Zuspruch findet das Internet als Informationsquelle und Material-
quelle zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts. Die Lehrer/-innen schitzen
hier insbesondere die Aktualitdt und Vielfalt der zur Verfiigung stehenden In-
formationen. Sie halten dadurch ihr Wissen und den Unterricht auf dem aktuel-

len Stand. Dariiber hinaus werden externe Kolleg/-innen kontaktiert und virtuel-
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le Teams gebildet, Daten mit dem heimischen Rechner ausgetauscht sowie

Schiiler/-innen tutoriell betreut.

Zudem wird das Internet fiir die selbststindige Informationsbeschaffung der
Schiiler/-innen im Unterricht haufig genutzt. Wichtige Hauptintentionen sind
dabei auch die Vermittlung effektiver Recherchestrategien und die Forderung
kritischer Medienkompetenz. Zudem motiviert der Interneteinsatz die Schiiler/-

innen.

Office-Programme werden als praktikabel und gut aufgebaut beschrieben. Die
befragten Lehrer/-innen schétzen sie als besonders relevant fiir die Berufspraxis
ein. Vor allem in Gruppenarbeit werden sie eingesetzt, da Schiiler/-innen Ar-
beitsergebnisse zusammenfassen und Prisentationen erstellen konnen. Eine ar-
beitsteilige Arbeitsweise wird so erleichtert. Die Lehrkréfte betrachten den Ein-

satz dieser Programme als besonders sinnvoll und zeitgemaf.

Die beteiligten Lehrkréfte stellen fest, dass das Computernetzwerk aktueller
Stand der Technik ist, mit groer Bedeutung fiir die Zukunft der Schiiler/-innen.
Im Zentrum diesbeziiglicher didaktischer Uberlegungen stehen Informationsbe-
schaffung und Datenaustausch, Schiilerselbststindigkeit, kritische Medienkom-
petenz, Motivierung, Individualisierung, Aktivierung und innere Differenzie-

rung, Relevanz fiir die Berufspraxis.

Es wird deutlich, dass die pddagogische Nutzung des Systems fiir den Unterricht
eng mit dessen technischer Qualitit und Systemstabilitét zusammenhangt. Zwar
wird insgesamt eine gute Verfiigbarkeit der technischen Infrastruktur festges-
tellt, andererseits kommen auch klare Effizienzbetrachtungen zum Ausdruck, in
welchen beziiglich des Einsatzes einzelner Anwendungen zwischen Nutzen und

zeitlichem Aufwand abgewogen wird.

Lern- und Ubungsprogramme werden von den befragten Lehrer/-innen einge-
setzt, um abwechslungsreich zu unterrichten und den Schiilern die Méglichkeit
zu geben, selbststidndig zu lernen und zu tiben. Dabei wird zum Teil das Fehlen

geeigneter Software beméngelt.

Branchenspezifischer Software wird vor allem aufgrund des Bezugs zur Berufs-
praxis sowie der Ausbildungs- und Priifungsrelevanz Bedeutung beigemessen.

Gegenargumente beziehen sich auf fehlende Programme und zu wenige PCs.
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- Die Kommunikation im Kollegium hat sich mit der Neuausstattung intensiviert
bzw. verbessert. Dies beruht vor allem auf einem erhdhten Informations- und
Materialtausch unter Kollegen und der besseren Erreichbarkeit von Personen.
Dies wird durch Aussagen relativiert, welche davon ausgehen, dass die Ausstat-
tung insgesamt sehr wenig genutzt wird und der direkte Kontakt bzw. andere

Medien bevorzugt werden.

- Die Kommunikation mit den Schiilern sowie externen Partnern hat sich eben-
falls verbessert. Dies wird mit Vereinfachungen im Informationsaustausch be-
griindet. Die Nutzung der Ausstattung macht zeit- und ortsunabhéngiger, die Be-
teiligten sind untereinander besser erreichbar. Dem wird jedoch wiederum ent-
gegengehalten, dass der direkte Kontakt zu bevorzugen sei und Kooperationen

zwischen Schule und Betrieb cher die Ausnahme seien.
4.5, AbschlieBende Methodenreflexion

Die klassischen Giitekriterien aus der Testtheorie wie Reliabilitit, Validitit und Objek-
tivitdt eignen sich, wie schon angedeutet, nur bedingt fiir die abschlieBende Beurteilung
qualitativer Studien.' In der Regel sind Giitekriterien an bestimmte Wissenschaftstheo-
rien und methodologische Konzepte gekniipft.” Und da sich qualitative und quantitative
Forschung sehr unterschiedlicher theoretischer Ansitze bedienen, gibt es nur bedingt
eine Grundlage fiir eine gemeinsame Giiteabschitzung. Im Rahmen des qualitativen Pa-
radigmas ist es jedoch noch nicht abschlieBend gelungen, allgemeine und iibergeordnete
Giitekriterien zu etablieren. Aktuell gibt es fiir die Einschédtzung qualitativer Forschung
vielfiltige spezifische Giitekriterien, zugeschnitten auf die jeweiligen qualitativen For-
schungsmethoden.” LAMNEK sicht in dem Begriff Angemessenheit einen Weg zur Lo-
sung des Problems der Giitefeststellung. ,,Wissenschafiliche Begriffe, Theorien und Me-
thoden sind dann als angemessen zu bezeichnen, wenn sie dem Erkenntnisziel des For-
schers und den empirischen Gegebenheiten gerecht werden.*

Neben dem Kriterium der Angemessenheit wurden die Giitekriterien (1) Verfahrensdo-
kumentation, (2) Regelgeleitetheit, (3) argumentative Interpretationsabsicherung, (4)
Nihe zum Gegenstand als allgemeingiiltig und relevant fiir die Beurteilung der vorlie-

genden qualitativen Studie herangezogen.” Im Folgenden werden die einzelnen Konzep-

' Vgl. Lamnek (2005), S. 146 f.
? Vgl. Lamnek (2005), S. 143
® Vgl. Lamnek (2005), S. 1 ff.
* vgl. Lamnek (2005), S. 145.
° Vgl. Mayring (2002), S. 144 ff.
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te vorgestellt und argumentativ dargelegt, inwieweit sie Berticksichtigung fanden. Eine
Begutachtung der einzelnen Teilschritte der Studie erfolgte schon in Kapitel 4.2. Die
folgenden Argumentationen beziehen sich auf die Bewertung des Forschungsprozesses
im Gesamtzusammenhang.

Zu (1): Das Kriterium der Verfahrensdokumentation ist in der qualitativen Forschung
von besonderer Bedeutung, da die angewandten Instrumente in der Regel nicht standar-
disiert und hdufig an die spezielle Situation des Untersuchungsgegenstandes angepasst
sind. Um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit des gesamten Forschungsprozesses
gewihrleisten zu konnen, muss demnach das Vorverstindnis des Forschers, das Analy-
seinstrumentarium sowie die Durchfiihrung und Auswertung der Datenerhebung exakt
beschrieben und dokumentiert werden. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde in
Kapitel 4.2 jeder einzelne Schritt der Datenerhebung und Datenanalyse genau beschrie-
ben und anhand relevanter Giitekriterien diskutiert und beurteilt. Damit wurde der
Pflicht der Verfahrensdokumentation im Untersuchungskontext angemessen Rechnung
getra,‘:gen.1

Zu (2): Ein weiteres wichtiges Giitekriterium qualitativer Forschung ist die Regelgelei-
tetheit. Ein regelgeleitetes Vorgehen wirkt im Rahmen qualitativer Forschung dem
Vorwurf der Willkiir entgegen. Denn im qualitativen Paradigma diirfen zwar im Vorfeld
geplante Analyseschritte verdndert werden, um dem Prinzip der Offenheit gegeniiber
dem Untersuchungsgegenstand gerecht zu werden, dennoch sollen sequenzielle, syste-
matische Analyseschritte eingehalten werden, um die Qualitit der Forschung abzusi-
chern. Kernstiick der Arbeit ist die inhaltsanalytische Auswertung der Aussagen der
Lehrkrifte. Die vollzogene Inhaltsanalyse wurde systematisch, Schritt fiir Schritt durch-
gefiihrt, wie im Ablaufmodell beschrieben. So wurde die Voraussetzung fiir eine Regel
geleitete Inhaltsanalyse geschaffen. Der Kodierleitfaden dient dariiber hinaus als Quali-
tatssicherungsinstrument fiir die Konsistenz der Zusammenfassung der Aussagen zu Ka-
tegorien. Die Auswertung der quantitativen Ergénzungsfragen erfolgte nach standardi-
sierten Methoden der deskriptiven Statistik und bedarf keiner weiteren Diskussion.

Zu (3): Ein regelgeleitetes Vorgehen mit vorher festgelegten Analyseschritten und se-
quenziellem Abarbeiten der Analyse bietet wiederum die notwendige Basis fiir eine ar-
gumentative Absicherung von Interpretutionen.2 Denn Interpretationen konnen nicht
bewiesen, gesetzt oder nach mathematischen Formeln errechnet werden, sie miissen

durch in sich schliissige Argumente, basierend auf empirischen Fakten, plausibel darge-

" Vgl. Lamnek (2005), S. 146.
% Vgl. Lamnek (2005), S. 147.
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legt werden. Auftretende logische Briiche miissen erklirt und bei Bedarf Alternativ-
interpretationen expliziert werden. Im Rahmen dieses Kapitels wurden bisher zundchst
nur sehr vorsichtige Interpretationen formuliert, die sich sehr stark auf die erhobenen
Daten beziechen. Weitere Interpretationen folgen im vierten und letzten Teil dieser Ar-
beit im Zuge der Zusammenfiihrung der theoretischen und empirischen Erkenntnisse
aus allen drei Hauptkapiteln.

Zu (4): Das Giitekriterium Ndhe zum Gegenstand wird auch als der Leitgedanke qualita-
tiver Forschung bezeichnet. Die Forschung soll nicht im Rahmen einer Laborsituation
durchgefiihrt werden, sondern an konkrete soziale Probleme ankniipfen, die fiir die Le-
benswelt der Beforschten relevant sind. Zudem sollen Forscher und Beforschte in einem
gleichberechtigten Verhiltnis gegeniiberstehen.! Dem ersten dieser beiden Aspekte
wurde geniige getan. Durch die Computerneuausstattung in Miinchen ist fiir die Lehr-
krifte eine konkrete soziale Situation entstanden, in der sie sich didaktisch neu orientie-
ren miissen. Dies gelingt nicht allen Lehrkriften gleichermaBen. Die vorliegende Studie
stellt eine komplexe Situationsbeschreibung der didaktischen Implementierung der
Computerneuausstattung aus Sicht der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen dar. So
konnen Problembereiche identifiziert und implementationsforderliche Mafinahmen ent-
wickelt werden. Dem Anspruch, ins ,,Feld zu gehen, wurde, da es sich bei der Datener-
hebungsmethode um eine Onlinebefragung handelte, nur zum Teil entsprochen. Zwar
wurde die Onlinebefragung durch Leitfaden gestiitzte Experteninterviews an berufsbil-
denden Schulen in Miinchen, Informationsveranstaltungen und Schulbesuche sorgfiltig
vorbereitet, und die Befragungsteilnehmer hatten die Moglichkeit, wéhrend der inter-
netbasierten Befragung frei zu argumentieren und so die fiir sie relevanten Aspekte an-
zusprechen. Dennoch fiihrte die Onlinebefragung zu einer grofleren Distanz zwischen
Forscher und Beforschten.

Inwieweit die gewonnenen Erkenntnisse aus der projektbezogenen Studie in Miinchen
mit den Erkenntnissen aus den externen empirischen Studien iibereinstimmen, wird in

der Synopse dieser Arbeit geklart.

! Vgl. Mayring (2002), S. 146.
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5. Synopse der Medientheorie und der Empirie

Eine umfassende Computerneuausstattung mit weitreichenden Service- und Support-
strukturen — umgesetzt im Rahmen des Projektes ,,Information und Kommunikation®
der Stadt Miinchen — bildete den Ausgangspunkt einer qualitativen Studie zur didakti-
schen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen und den Ausgangspunkt
der vorliegenden Arbeit. Die zentrale Fragestellung bestand darin, wie héufig Lehrkrifte
an berufsbildenden Schulen der Stadt Miinchen diese Computerneuausstattung und die
verfiigbaren Anwendungen fiir ihre schulische Arbeit verwenden, welche Lehr-
/Lernziele sie mit der didaktischen Nutzung verfolgen, von welchen Erfahrungen sie
berichten und welche Hemmnisse einer Nutzung ihrer Ansicht nach entgegenstehen.
Ergebnis der qualitativen Studie ist ein komplexes Abbild der Motive, Erfahrungen und
Meinungen der Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Miinchen zur didaktischen
Nutzung der Computerneuausstattung oder einzelner Komponenten sowie eine deskrip-

tive Analyse des Computernutzungsverhaltens einzelner Subgruppen.

Um eine AuBenperspektive zu den Argumenten der Lehrkréfte an Miinchner Stadtschu-
len zu gewinnen, erfolgte im Kapitel 2 eine Literaturanalyse mit der Fragestellung, wel-
che Notwendigkeit aktuell besteht, digitale Medienkompetenzen an Schulen zu vermit-
teln, und welche didaktischen Potenziale durch die Nutzung digitaler Medien aus theo-
retischer Perspektive fiir Lehr-/Lernprozesse erdffnet werden. Ferner wurde nachgep-
riift, ob der Mehrwert digitaler Medien oder die Notwendigkeit einer digitalen Medien-
kompetenzvermittlung an Schulen durch belastbare empirische Studien belegt ist, z. B.
durch Schulleistungstests in Vergleichsstudien, oder ob sich Argumente fiir den Einsatz
digitaler Medien an berufsbildenden Schulen eher auf unbegriindete Wirkungsvermu-

tungen stiitzen.

Eine weitere Auflenperspektive zur qualitativen Studie im Miinchner Bezugsfeld stellt
die Priifung des aktuellen Forschungsstandes zur digitalen Medienverwendung an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland dar. Diese aus forschungsmethodischer Sicht sehr
heterogenen nationalen und internationalen Studien' beschiftigten sich in diesem Be-
zugsfeld mit Fragestellungen zu den folgenden Punkten: technische und organisatori-
sche Rahmenbedingungen, Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von

Lehrkréften, Haufigkeit der didaktischen Nutzung, Art und Weise der Nutzung, Inten-

! Vgl. Kapitel 3
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tionen, Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkréfte und potenzielle Bedingungsfakto-

ren einer digitalen Medienverwendung im Unterricht.

Die Erkenntnisse aus den beiden flankierenden Analysen in Kapitel 2 und 3 werden nun
in der Synopse dieser Arbeit den Angaben und Argumenten der Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen in Miinchen aus Kapitel 4 so weit wie moglich gegeniibergestellt und
dienen damit als ergdnzende und validierende AuBlen-/Vergleichsperspektive. Insgesamt
zeigt die Gegeniiberstellung, dass die empirischen Ergebnisse aus den unterschiedlichen

Studien sich groBtenteils nicht widersprechen, sondern vielmehr ergdnzen.

Auf Basis dieser Synopse theoretischer und praktischer Perspektiven erfolgt die Beant-
wortung zentraler Fragestellungen. Im Folgenden wird zu jenen Fragestellungen Stel-
lung genommen, zu der empirische Ergebnisse vorliegen. Daraus abgeleitet werden ab-
schlieBend zentrale Schlussfolgerungen, Hypothesen und Forschungsdesiderata zur di-

daktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen.
5.1. Zusammenfassung empirischer Befunde und Schlussfolgerungen

(1) Wie héufig nutzen Lehrkrdfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale
Medien im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung? Wie ist das Computernut-
zungsverhalten der Lehrkrdfte zu beurteilen?

In Anbetracht der KMK-Forderung, dass Lehrer/-innen digitale Medien zur Organisati-

on ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen sollen' und vor dem Hintergrund der kosteninten-

siven IT-Ausstattungsinitiativen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in

Deutschland stellt sich an erster Stelle die Frage, wie hiufig Lehrkrifte an berufsbilden-

den Schulen digitale Medien im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung verwenden

und wie das Nutzungsverhalten der Lehrkrifte zu beurteilen ist.

Hier zeigen sowohl die Analyse des aktuellen Forschungsstandes (siche Kapitel 3.5) als
auch die Ergebnisse der qualitativen Studie in Miinchen (siehe Kapitel 4.3.2), dass in
jeder Studie im Durchschnitt ein gewisser Prozentsatz von Lehrkréften an berufsbilden-

den Schulen

e digitale Medien nicht (je nach Studie 10-30 Prozent),
e selten bzw. in sehr unregelméBigen Abstinden (je nach Studie 30—65 Prozent)

e oder regelmidBig, d. h. einmal pro Woche bis téglich (je nach Studie 6-71 Pro-
zent),

im Unterricht nutzt.

! Vgl. Kapitel 2
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In der Regel liberwiegt der Anteil der Lehrkrifte in einer Studie deutlich, die angeben,
digitale Medien nicht oder lediglich in unregelmdfigen Abstinden im Unterricht zu
verwenden. Sehr hohe Nutzungsquoten verdeutlichten hingegen die Befragungen der
IT-Lehrkrifte durch PATZOLD und die Befragung der Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen in Miinchen. In der Miinchner Studie zeichnete sich, vor dem Hintergrund der
Computerneuausstattung, eine sehr intensive schulische Nutzung ab'; iiber zwei Drittel
der befragten Lehrkrifte gaben an, die Computerneuausstattung einmal pro Woche bis
tiglich zu nutzen. Dariiber hinaus ergab die Léngsschnittstudie von BOFINGER, dass
deutlich mehr Lehrkrifte aus Bayern im Jahr 2006 digitale Medien im Unterricht ver-
wenden als noch vier Jahre zuvor und dass diese digitalen Medien in der Regel wesent-
lich héaufiger zur Unterrichtsvorbereitung als im Unterricht selbst verwenden. Insgesamt
zeigen die Studien von BOFINGER, BREITER und ROSNER, dass Lehrkrifte an berufsbil-
denden Schulen digitale Medien in der Regel deutlich hdufiger einsetzen als Lehrkrifte
an allgemeinbildenden Schulen. Im europdischen Vergleich sieht es anders auf. Hier
verwenden Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale Medien im
Durchschnitt deutlich seltener im Unterricht als Lehrkréfte an vocational schools in den

iibrigen europdischen Mitgliedslindern.

Uber alle Schulformen hinweg beurteilen BOFINGER und BREITER die Nutzung von
Computernetzwerken und deren Komponenten aktuell noch als hinter den infrastruktu-
rellen Moglichkeiten zuriickbleibend. So gaben beispielsweise auch in Miinchen — trotz
der verbesserten Rahmenbedingungen — 30 Prozent der Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen an, die Computerneuausstattung nie bzw. sehr selten in Anspruch zu nehmen.
Vermutlich ist der Anteil der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen, die angeben, digi-
tale Medien nie oder sehr selten einzusetzen, noch wesentlich hoher, da in den beriick-
sichtigten empirischen Studien und in der qualitativen Studie in Miinchen etwa 40-60
Prozent der Lehrkrifte, die gebeten wurden, sich an der Befragung zu beteiligen, die
Beantwortung verweigerten und so von einer positiven Verzerrung der Daten ausgegan-
gen werden muss. Das bedeutet: Vermutlich beteiligten sich tiberwiegend Lehrkrifte an
den Befragungen, die einer Verwendung digitaler Medien im Unterricht befiirwortend

gegeniiberstehen und diese auch iiberdurchschnittlich haufig im Unterricht nutzen.

Diese empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass grofe Teile der Kollegien aktuell
noch auf eine regelméaBige Nutzung digitaler Medien im Unterricht verzichten und folg-

lich die Potenziale digitaler Medien fiir Lehr-/Lernprozesse an berufsbildenden Schulen

' Vgl. Kapitel 4.3.2
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 185 ff.
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noch nicht umfassend genutzt werden. Dies liegt nicht zwangsldufig in einer mangeln-
den Motivation der Lehrkrifte begriindet, sondern ldsst sich auf unterschiedliche Griin-
de zuriickfithren. In diesen Zusammenhang stellt sich die Frage, wo aktuell die Ursa-
chen einer reduzierten Verwendung digitaler Medien im Unterricht zu suchen sind.

(2) Fiihrt eine Verbesserung der IT-Ausstattung an Schulen zu einer héheren Nutzung

digitaler Medien durch Lehrkrdfte?

Die IT-Ausstattungsinitiativen der letzten Jahre zielten darauf, den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht deutscher Schulen zu steigern. Es stellt sich die Frage, ob dieses
Ziel auch erreicht wurde, denn Computernetzwerke stellen zwar die technische Grund-
voraussetzung fiir eine schulische Nutzung digitaler Medien dar, nichtsdestotrotz ist die
Verfiigbarkeit von Computernetzwerken kein Garant fiir eine erhdhte Nutzung durch
Lehrkrifte.

BOFINGER stellte in seiner fiir bayrische Schulen représentativen Langsschnittstudie zu
dem Thema fest, dass der Anteil der Lehrkrifte, die angaben, keine digitalen Medien im
Unterricht zu verwenden, von 2002 bis 2006 deutlich zuriickgegangen ist. Da auch im
Bundesland Bayern zahlreiche Ausstattungsinitiativen seit dem Jahr 2000 stattfanden,
liegt die Vermutung nahe, die erhohte Nutzung sei auf die verbesserten Rahmenbedin-
gungen zuriickzufiihren. Auch die hohe Nutzungsquote an berufsbildenden Schulen in
Miinchen ldsst darauf schlieBen, dass die Verbesserung der Rahmenbedingungen einer
digitalen Medienverwendung im Unterricht durch das IK-Projekt infolge der Bereitstel-
lung einer addquaten IT-Infrastruktur, von Software und Service- und Wartungsstruktu-
ren dazu fiihrt, dass ein Teil der Lehrkréfte nun verstérkt digitale Medien im Unterricht
einsetzt. Diese Hypothese stiitzend stellte HAYEN in ihrer Untersuchung an berufsbil-
denden Schulen mit Bildungsgédngen der Textil- und Bekleidungstechnik fest, dass an
den Schulen, die tiber eine gute IT-Ausstattung verfiigten, der Anteil der Nicht-Nutzer
digitaler Medien signifikant geringer war als an Schulen mit mangelhafter IT-
Ausstattung." Aufgrund dieser Ergebnisse ist von Folgendem auszugehen: Die Etablie-
rung verniinftiger Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an Schulen
fiihrt bei einem Teil des Kollegiums dazu, digitale Medien verstéirkt im Unterricht ein-
zusetzen. Dementsprechend nennen die befragten Lehrkréfte der analysierten Studien
vor allem fehlende Computer, Beamer, Internetanbindungen, Probleme mit der Technik
als zentrale Hemmnisse fiir eine digitale Medienverwendung im Unterricht an berufs-

bildenden Schulen.”

' Vgl. Hayen (2008), S. 243
2 Vgl. Kapitel 3.8.1
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Die Verbesserung der Rahmenbedingungen fiihrt jedoch nicht bei allen Lehrkréften zu
einer erhohten Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Trotz sehr guter technischer und
organisatorischer Rahmenbedingungen geben beispielsweise auch an berufsbildenden
Schulen in Miinchen knapp 30 Prozent der Befragungsteilnehmer an, die Computerneu-
ausstattung kaum oder nicht zu verwenden. Aufgrund dieser Befunde ist davon auszu-
gehen, dass nicht alle Lehrkrifte durch verbesserte IT-Rahmenbedingungen motiviert
werden, digitale Medien an Schulen hdufig zu verwenden. Ein Medienverzicht dieser
Gruppe wird durch andere Faktoren begriindet.

(3) Welche personenbezogenen Faktoren begiinstigen oder behindern eine regelmdfige

Nutzung digitaler Medien durch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen?

Vor dem Hintergrund der Befunde, dass je nach externer Studie in der Regel nur eine
Minderheit der Befragungsteilnehmer (15-35 Prozent) digitale Medien im Unterricht
regelmafig verwenden und auch an berufsbildenden Schulen in Miinchen etwa 30 Pro-
zent der Lehrkréfte angeben, die Computerneuausstattung nicht oder nur sehr selten zu
nutzen, stellt sich die Frage, durch welche personenbezogenen Merkmale sich Lehrkraf-
te, die digitale Medien regelméfBig verwenden, von denjenigen unterscheiden, die ange-

ben, digitale Medien selten im Unterricht einzusetzen.

Diesen Fragen wurde in den beriicksichtigten externen Studien' in der Regel iiberwic-
gend durch Befragung der Lehrkrifte und in der qualitativen Studie in Miinchen” sowie
in der Studie von HAYEN zudem durch Korrelationsanalysen und Mittelwertvergleiche
nachgegangen. Die Gegeniiberstellung der Korrelationsanalysen oder Mittelwertver-
gleiche der qualitativen Studie in Miinchen und der Studie von HAYEN ergeben ein
iibereinstimmendes Bild. Es wurden keine signifikanten oder lediglich sehr geringe Zu-
sammenhénge zwischen personenbezogenen Merkmalen der Lehrkrifte, wie Alter, Be-
rufserfahrung oder Geschlecht, und der Haufigkeit der digitalen Medienverwendung im

Unterricht festgestellt.
Einstellung der Lehrkrdfte zum didaktischen Nutzen digitaler Medien

Als ein bedeutsamer Faktor hat sich demgegentiiber die Einstellung der Lehrkréfte zum
Mehrwert einer didaktischen Nutzung digitaler Medien herausgestellt. So wurden in der
qualitativen Studie in Miinchen Korrelationskoeffizienten von ry (N = 189) = 0,47 (p <
0,01) in Zusammenhang mit der Nutzungshaufigkeit des padagogischen Netzes und der

befiirwortenden Einstellung der Lehrkrifte zum Mehrwert einer didaktischen Nutzung

' Vgl. Kapitel 3.8.2
2 Vgl. Kapitel 4.3.3
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digitaler Medien berechnet. HAYEN errechnete hierzu im Rahmen ihrer Lehrerbefragung
der Textil- und Bekleidungstechnik einen etwas schwicheren Koeffizienten von rg (N =

141) = 0,27 (p «0,001). Demnach deuten die Ergebnisse darauf hin, dass entweder eine

verstirkte Nutzung digitaler Medien im Unterricht zu einer positiven Einstellung gege-
niiber dem Medium oder aber eine befiirwortende Einstellung zu einer erhdhten Nut-
zung fiihrt — oder dass sich beide Faktoren wechselseitig bedingen. Ubereinstimmend
mit diesen Ergebnissen stellt auch BOFINGER in seiner fiir bayrische Lehrkréfte repré-
sentativen Studie Folgendes fest: Lehrkrifte, die den didaktischen Nutzen digitaler Me-
dien (z. B. fiir Lernmotivation, technische Kompetenz, Fachkompetenz usw.)' hoch ein-
schitzen, verwenden digitale Medien wesentlich hadufiger als medienskeptische Kolle-

gen und Kolleginnen.”

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen korrespondieren mit der subjektiven Einschit-
zung der in den unterschiedlichen Studien befragten Lehrkréfte. Die von BOFINGER und
EMPIRICA befragten Lehrkrifte nannten einen insgesamt wenig erkennbaren didakti-
schen Mehrwert als zentralen Demotivationsfaktor fiir eine verstirkte Nutzung digitaler
Medien im Unterricht. Auch die qualitative Befragung im Miinchner Kontext zeigte,
dass Lehrer/-innen die Nutzung einzelner Computeranwendungen im Unterricht sehr
héufig mit der Begriindung ablehnen, keinen Sinn oder keine Notwendigkeit in einer

Nutzung zu sehen.’
Digitale Medienkompetenzen der Lehrkrdfte

Ein weiterer wichtiger Bedingungsfaktor fiir eine hiufige digitale Medienverwendung
im Unterricht sind gut ausgeprégte digitale Medienkompetenzen der Lehrkrifte. Hier
wurde in der qualitativen Studie in Miinchen ein Korrelationskoeffizient von ry (N =
191) = 0,63 (p < 0,01) zwischen den beiden Variablen festgestellt. In der von EMPIRICA
durchgefiihrten europdischen Benchmarkstudie gab zudem etwa ein Drittel der Befra-
gungsteilnehmer an, fehlende digitale Medienkompetenzen fiihrten bei ihnen zu einem
reduzierten Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Diese Aussage validierend stellen
Lehrkrifte der Schulregionen GIESEN und FRANKFURT eine bedarfsgerechte Fortbildung
als wichtigen Verbesserungsbereich an berufsbildenden Schulen heraus.® Insgesamt

scheinen defizitire Computerkompetenzen jedoch fiir die Mehrheit der befragten Lehr-

' Vgl. Kapitel 3.8.2.
2 Bofinger stellt zwar die Haufigkeit der Mediennutzung der Beflrworter digitaler Medien und der Me-
dienskeptiker gegeniber, errechnet jedoch keine Korrelationskoeffizienten oder die Signifikanz der Mit-
telwertunterschiede.
® vgl. Kapitel 4.4.1.2.
“Vgl. Kapitel 3.8.1.
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krifte an berufsbildenden Schulen kein grofles Problem darzustellen, da sie trotz der ge-
nannten Defizite in der Lehrerbildung' studieniibergreifend ihre digitalen Medienkom-
petenzen relativ selbstbewusst einschitzen. Unklar bleibt jedoch die Rolle der medien-
didaktischen Kompetenzen, die jedoch in den beriicksichtigten empirischen Studien

nicht erhoben wurde.

Lediglich die Fortbildungswiinsche der Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Gie-
Ben-Vogelsberg und Frankfurt deuten darauf hin, dass eine weiterfilhrende mediendi-
daktische Qualifizierung dem Integrationsprozess digitaler Medien an Schulen zutrag-

lich ist.
Unterrichtsfach der Lehrkraft

Ein nicht unwesentlicher Einflussfaktor fiir die Medienwahl der Lehrkraft stellt des
Weiteren das zu unterrichtende Unterrichtsfach dar. Im Rahmen der qualitativen Studie
an berufsbildenden Schulen in Miinchen wurden fachspezifische Unterschiede in der
Mediennutzung festgestellt.

Besonders in techniknahen Fdchern, wie z. B. Informatik, technisches Zeichnen mit
CAD-Programmen, Gestaltung von Digital- und Printmedien etc., sind digitale Medien
zentraler Unterrichtsinhalt; infolgedessen gibt es fiir ihren Einsatz kaum eine Alternati-
ve und die befragten Lehrkrifte verwenden sie anndhernd mehrmals wochentlich bis
taglich im Unterricht.

In medienneutralen Fichern, wie z. B. Deutsch, Religion, Politik, Fremdsprachen, Lan-
deskunde usw., dienen digitale Medien hauptsichlich zur Unterstiitzung des Lehr-
/Lernprozesses und weniger als Unterrichtsinhalt. Hier entscheidet die Lehrkraft, ob ei-
ne didaktische Integration den intendierten Lehr-/Lernzielen forderlich ist oder nicht.
Dementsprechend variiert die Nutzungshéufigkeit digitaler Medien in Abhingigkeit von
der Einstellung und den digitalen Medienkompetenzen der Lehrkréfte.

Fdchern mit tiberwiegend psychomotorischen Lernzielen, wie etwa Fachpraxis, Ergo-
therapie, Sport, Musik, in denen eher Bewegungsabldufe bzw. Arbeitstechniken einge-
iibt werden sollen, ist der Einsatz von digitalen Medien héufig nicht lernzielférdernd, da
im Unterricht iiberwiegend psychomotorische Lernziele angestrebt werden, die kaum
durch Medien vermittelbar sind, sondern praktisch geiibt werden miissen. Aus diesem
Grund verwundert es nicht, dass in diesen Fichern eine unterdurchschnittliche Nutzung

digitaler Medien im Unterricht festgestellt wurde.

' Vgl. Kapitel 3.4
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(4) Welches sind die meistgenutzten Anwendungen im Unterricht, wie werden diese in
den Unterricht integriert und welche Argumente nennen die Lehrkrifte im Kontext

der Nutzung einzelner Anwendungen?

Nachdem die Héufigkeit der Mediennutzung und die potenziellen Bedingungsfaktoren
geklért wurden, stellt sich nun die Frage, welche Anwendungen von den Nutzern digita-
ler Medien auf welche Art und Weise in den Unterricht integriert werden und welche

Erfahrungen die Lehrkréifte hierzu duBern.

Uber alle Studien hinweg'? zeigt sich, dass digitale Anwendungen wie das Internet und
Textverarbeitungsprogramme mit Abstand am héufigsten im Unterricht verwendet wer-
den. Ebenso finden branchenspezifische Anwendungen an berufsbildenden Schulen
(beispielsweise in Frankfurt) ihren festen gleichberechtigten Platz im Medienrepertoire.
Lehrkréfte der Textil- und Bekleidungstechnik geben sogar an, dass branchenspezifi-
sche Software die am héufigsten genutzten digitalen Anwendungen im Unterricht sind.
Neben der klar dominierenden Rolle dieser Softwareprodukte werden auch noch Prog-
ramme wie Acrobat Reader, Tabellenkalkulations-, Prdsentationsprogramme (insofern
ein Beamer zur Verfiigung steht) und digitale audiovisuelle Medien zur Vorfithrung

durch die Lehrkraft relativ hdufig im Unterricht verwendet.

Lern- und Ubungsprogramme haben demgegeniiber eine eher randstiandige Bedeutung
im Unterricht berufsbildender Schulen. Etwa 14-26 Prozent der befragten Lehrkrifte in
Bremen und GieBen-Vogelsberg setzen Lern- und Ubungsprogramme einmal im Mo-
nat/mehrmals pro Woche ein. Miinchener Lehrkrifte duBlern sich gleichermafen befiir-
wortend und ablehnend zum Einsatz von Lernprogrammen im Unterricht. Obwohl sie
auf ein sehr breites Softwareangebot zuriickgreifen konnen, integrieren sie Lern- und
Ubungsprogramme hiufig nicht im Unterricht, da es ihrer Ansicht nach zu wenige ge-

eignete Programme fiir den Einsatz im Unterricht gibt.?

Dem Einsatz branchenspezifischer Software im Unterricht messen die Lehrkrifte be-
rufsbildender Schulen in Miinchen wiederrum eine sehr hohe Bedeutung bei, vor allem
da sie durch die Verwendung im Unterricht den Bezug zur Berufspraxis hergestellt se-
hen und die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang mit branchenspezifischer Soft-
ware relevant fiir den gewéhlten Ausbildungsberuf der Schiiler/-innen ist. Das Spektrum

dieser Anwendungen ist sehr breit und geht, in Abhédngigkeit des Berufsfeldes, von

* vgl. Kapitel 4.3.2
? Vgl. Kapitel
3 Vgl. Kapitel 4.4.2
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Diagnosesoftware von Motoren iiber Programmiersprache bis zu CAD-Anwendungen.
HAYEN stellt in ihrer Untersuchung fest, dass Lehrkréfte der Textil- und Bekleidungs-
technik vor allen anderen digitalen Medien branchenspezifische Anwendung, wie z. B.
CAD-Programme, bevorzugt im Unterricht einsetzen. Auch die Befragungsergebnisse
an berufsbildenden Schulen in Frankfurt deuten darauf hin, dass der Einsatz branchen-
spezifischer Software an berufsbildenden Schulen ein selbstverstandlicher Bestandteil
des berufsbezogenen Unterrichts ist. Aufgrund der Relevanz dieser Programme fiir die
berufliche Ausbildung zéhlt das Einiiben ihrer fachgerechten Verwendung zu den zent-

ralen Inhalten bestimmter Ausbildungsberufe.

Den Bezug zur Berufspraxis hergestellt, sehen die Lehrkrifte in Miinchen auch durch
den Einsatz von Officeprogrammen im Unterricht, die hdufig im Arbeitsleben verwen-
det werden. Die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang mit diesen Programmen ist
deshalb zum Teil zentrales Unterrichtsziel. Dariiber hinaus haben diese Programme den
konkreten didaktischen Mehrwert, dass sie den Schiiler/-innen als Arbeitswerkzeug im
Unterricht dienen. 25-66 Prozent der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen
in Miinchen, Bremen, Frankfurt und GieBen-Vogelsberg geben an, Officeprogramme
mindestens einmal pro Woche im Unterricht in die Hand der Schiiler/-innen zu geben,
damit diese Materialien erstellen, Arbeitsergebnisse dokumentieren und présentieren
kénnen. Dies geschicht sowohl in Kleingruppen als auch in Einzelarbeit.' Sind die
Computer im Klassenzimmer zudem in ein Netzwerk eingebunden, werden die Arbeits-
ergebnisse der Schiiler/-innen gespeichert und im Klassenverband oder klasseniibergrei-
fend zuginglich gemacht, was den arbeitsteiligen Unterricht erleichtert. Die Anwen-
dungen bieten, nach Ansicht der Lehrkrifte, eine gute Basis fiir Gruppen und Projektar-
beit.” Dariiber hinaus vertreten iiber drei Viertel der von EMPIRICA befragten Lehrkrifte
an vocational schools in Europa die Einstellung, dass Computer von Schiilern und
Schiilerinnen fiir gemeinschaftliche und produktive Arbeit genutzt werden sollen.’ Des
Weiteren dienen digitale Medien auch als Werkzeug im lehrerzentrierten Unterricht.
Mithilfe von Prisentationsprogrammen, den entsprechenden Beamern und durch den
Einsatz von audiovisuellen Medien werden Unterrichtsinhalte zentral im Klassenunter-

richt vermittelt.

*vgl. Kapitel 4.4.2
? Vgl. Kapitel 3.6
® Vgl. Kapitel 3.7
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Das Internet erfreut sich im Unterricht einer dhnlichen Beliebtheit wie Officeprogram-
me. Etwa 21-64 Prozent der befragten Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen in Miin-
chen, Gielen-Vogelsberg, Bremen, Frankfurt oder Lehrkrifte der Textil- und Beklei-
dungstechnik aus dem gesamten Bundesgebiet geben an, das Internet mindestens einmal
pro Woche im Unterricht zu verwenden. Fiir Lehrkrifte an Wirtschaftsschulen oder
BOS/FOS in Bayern ist das Internet die wichtigste digitale Anwendung im Unterricht.
Es wird dort vor allem zur Informationsrecherche der Schiiler/-innen genutzt. Lehrkrafte
in Miinchen begriindeten ihre bevorzugte Verwendung des Internets im Unterricht da-
mit, dass aktuelle Informationen vor allem von den Schiilern und Schiilerinnen und bei
Bedarf auch von den Lehrkriften im Unterricht sehr schnell und unkompliziert be-
schafft werden konnen. Das zentrale Lehr-/Lernziel hierbei besteht in der Forderung der
Schiilerselbststiandigkeit und der Férderung von kritischen Medienkompetenzen. Darii-
ber hinaus macht den Schiilern und Schiilerinnen der Umgang mit dem Medium Spalf3,
was zu einer erhéhten Motivation im Unterricht fiihrt. Ein Problembereich hierbei stellt
jedoch die Verhaltenskontrolle der Schiiler/-innen dar. Internetrecherchen erfolgen laut
Angabe der Lehrkrifte in Frankfurt und Gielen-Vogelsberg gleichermaBien in Klein-

gruppen wie auch in Einzelarbeit.

(5) Wie héufig werden E-Mail-Anwendungen, Computernetzwerke und Onlineplattfor-
men zur schulischen Kommunikation an berufsbildenden Schulen und zur Unter-
richtsvor-/-nachbereitung genutzt? Erweitert sich die Kommunikation im schuli-

schen Kontext durch die Nutzung dieser digitalen Medien?

Dieser Aspekt wurde in den Lehrerbefragungen innerhalb der Schulregio-
nen/Bundesldander Miinchen, Gieen-Vogelsberg, Bremen, Bayern, Frankfurt und der

Studie von HAYEN im Bezugsfeld Textil- und Bekleidungstechnik behandelt.

Insgesamt deutet sich an, dass Lehrkrifte digitale Medien deutlich hdufiger zur Unter-
richtsvor- und -nachbereitung nutzen als im Unterricht selbst. So stellt beispielsweise
BOFINGER fest, dass knapp zwei Drittel der befragten bayrischen Lehrkréfte an Wirt-
schaftsschulen sowie Fachober- und Berufsoberschulen digitale Medien ein-
mal/mehrmals pro Woche zur Unterrichtsvorbereitung verwenden, wohingegen im Ver-
gleich dazu lediglich ein Drittel digitale Medien in dieser Intensitdt im Unterricht nutzt.
Ebenso geben nahezu alle befragten Lehrkrifte in GieBen-Vogelsberg an, digitale Me-
dien — vor allem das Internet — zur Unterrichtsvorbereitung einzusetzen. Miinchner
Lehrkrifte argumentieren in diesem Kontext, dass sie das Internet fiir die Unterrichts-
vorbereitung nutzen, um schnell an aktuelle Informationen zu gelangen und ihr eigenes
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Wissen iiber bestimmte Themenbereiche zu erweitern oder zu aktualisieren. Dies bringt
ihrer Argumentation nach Aktualitéit in den Unterricht. Ferner beschaffen sie sich iiber
das Internet fertige Unterrichtsmaterialien, die sie fiir ihren Unterricht adaptieren,

obendrein holen sie sich Anregungen und Ideen fiir die Gestaltung ihres Unterrichts.

Dariiber hinaus zeigt sich studieniibergreifend, dass ein Teil der befragten Lehrkréfte
(etwa 10-33 Prozent) damit beginnen, Lernplattformen gelegentlich/regelméBig (= ein-
mal im Monat/mehrmals pro Woche)1 zur Kommunikation im Klassenverband oder im
Kollegium zu nutzen. Diese Lehrkrifte ziehen Lernplattformen heran, um die Unter-
richtsarbeit zu unterstiitzen, indem den Schiilern und Schiilerinnen Materialien online
zur Verfugung gestellt, Schiilerarbeitsergebnisse netzgestiitzt prasentiert und online die
Zusammenarbeit im Klassenverband angeregt wird. Des Weiteren kommuniziert ein ge-
ringer Prozentsatz der Lehrkréfte hin und wieder auBerhalb des Unterrichts mit ihren

Schiilern und Schiilerinnen via E-Mail.

Neben der sich anbahnenden Erweiterung der Kommunikation zwischen Lehrkriften
und Schiilern und Schiilerinnen hat sich vor allem auch die Kommunikation zwischen
den Lehrkriften durch die Verfiigbarkeit von Computernetzwerken an den Schulen
deutlich intensiviert. So kommunizieren iiber zwei Drittel der befragten Lehrkrifte an
berufsbildenden Schulen in Frankfurt und GieBen-Vogelsberg gelegentlich/regelmaBig
mit Kollegen und Kolleginnen via E-Mail und teilweise stellen sie sich auch gegenseitig
Unterrichtsmaterialien online zur Verfiigung. Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in
Miinchen verweisen ebenfalls darauf, dass sich im Zuge der Computerneuausstattung
die Kommunikation verstirkt und verbessert hat, da der Informations- und Datenaus-
tausch im Kollegium nun schneller und einfacher erfolgt und im Schulnetzwerk
Tauschordner fiir Unterrichtsmaterialien genutzt werden. Vor allem wird E-Mail zur
Kommunikation genutzt, was die Erreichbarkeit von Kollegen und Kolleginnen wesent-

lich erhoht. Diesen Aspekt empfinden die befragen Lehrkrifte als arbeitserleichternd.?

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass einige Lehrkrifte damit beginnen, die person-
liche Kommunikation mit Schiiler/-innen und Kolleg/-innen durch Lernplattformen,
Computernetzwerken und E-Mail-Anwendungen auf virtueller Ebene fortzufithren und
zu erweitern. Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Trend im Zuge weiterer Ausstat-
tungsinitiativen, Schulentwicklungsmafinahmen und verbesserter Onlineangebote in den

nédchsten Jahren noch deutliche verstirken wird.

! Vgl. Kapitel 3.5
2 Vgl. Kapitel 4.4.2
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(6) Wird durch den Einsatz digitaler Medien ein Lehr-/Lernkulturwandel weg von leh-

rerzentrierten hin zu schiilerzentrierten Unterrichtskonzepten gefordert?

Diese Frage wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit einem vorsichtigen Ja beant-
wortet, obwohl hierzu ambivalente Befunde vorliegen und empirische Studien an all-
gemeinbildenden Schulen darauf hinweisen, dass Lehrkrifte digitale Medien tendenziell
in den bestehenden Unterrichtsstil integrieren.' So zeigte beispielsweise die Studie
weLearning Nordic*, dass an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in skan-
dinavischen Léndern — obwohl hier digitale Medien schon seit mehreren Jahren fla-
chendeckend im Unterricht integriert sind — héufig Unterrichtsformen praktiziert wer-

den, in denen Schiiler/-innen eine konsumierende Rolle einnehmen.

Der aktuelle Forschungsstand zur digitalen Medienverwendung an berufsbildende Schu-
len in Deutschland® deutet demgegeniiber darauf hin, dass diese gleichermaBen in schii-
ler- als auch in lehrerzentrierten Unterrichtskonzepten zum Einsatz kommen. Vor allem
Officeprogamme und das Internet werden innerhalb von auftragsbezogener Gruppen-
und Projektarbeit im Unterricht relativ haufig als Werkzeug in die Hand der Schiiler/-
innen gelegt. Sie dienen der Informationsbeschaffung, Materialerstellung, Dokumenta-
tion und Ergebnispriasentation. Computernetzwerke bieten zudem die notwendige In-
frastruktur, um die Arbeitsergebnisse digital zu dokumentierten, zusammenzufiihren
und zu kommunizieren. Gleichermaflen nutzen jedoch auch Lehrkrifte vor allem Pra-
sentationsprogramme und audiovisuelle Medien, um Inhalte vor der Klasse frontal zu
prisentieren. In diesen Unterrichtsszenarien nehmen Schiiler/-innen wiederum eine eher

passive Rolle ein.

Vor dem Hintergrund der Aussage von PATZOLD, der 2001 im Rahmen der Studie Lehr-
Lernmethoden in der beruflichen Bildung feststellte, dass Frontalunterricht an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland immer noch die dominierende Sozialform im Unter-
richt darstellt, werden die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit dahingehend
interpretiert, dass die Verfiigbarkeit digitaler Medien innovativen Lehrkriften die Um-
setzung von Projektarbeit im Unterricht erleichtert. Es vollzieht sich demnach kein
Lehr-/Lernkulturwandel ausgehend vom Extrempol ,,lehrerzentrierter Unterricht tiber-
gehend zum Extrempol ,,schiilerzentrierter Unterricht®, sondern die Dominanz des Fron-
talunterrichts wird gemindert, zugunsten einer eher ausgewogenen Mischung lehrer-

und schiilerzentrierten Unterrichts.

' Vgl. Kapitel 2.3.2
2 Vgl. Kapitel 2.3.2 und Kapitel 4.4.2
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(7) Welchen didaktischen Mehrwert sehen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen im
Einsatz digitaler Medien im Unterricht? Korrespondiert die Einstellung der Lehr-
krdfte mit der Medienwirkungsforschung?

Die Ergebnisse der Medienwirkungsforschung zeigen ein ambivalentes Bild im Hinb-

lick auf die Fragestellung, ob der Einsatz digitaler Medien zu einer erhéhten Lernleis-

tung der Schiiler/-innen fiihrt. Zwar wurden durch Korrelationsanalysen in einigen em-
pirischen Studien' verbesserte Lernleistungen festgestellt, diese lassen sich jedoch nicht
eindeutig auf die Medienwahl im Lehr-/Lernprozess zuriickfiihren. Wie die PISA-Studie

2006 in diesem Zusammenhang zeigt, ist vielmehr davon auszugehen, dass das Zusam-

menspiel individueller und soziodemografischer Voraussetzungen der Schiiler/-innen

mit dem Lernverhalten, dem Unterrichtskonzept, dem Verhalten der Lehrkraft usw. zu

den Leistungsunterschieden der jeweiligen Schiilergruppen fiihrte.

Trotz dieser ambivalenten Befunde konstatieren die befragten Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen digitalen Medien im Unterricht studieniibergreifend einen didaktischen
Nutzen auf unterschiedlichen Ebenen. Studieniibergreifend stellt die tberwiegende
Mehrheit der Befragungsteilnehmer beispielsweise eine motivierende Wirkung digitaler
Medien auf die Schiiler/-innen fest.” Ebenso geschlossen bekriftigen die von PATZOLD,
BOFINGER und EMPIRICA befragten Lehrkréfte, dass Lernprozesse durch den Einsatz di-
gitaler Medien effizienter werden, die Fachkompetenz der Schiiler/-innen steigt oder die
Verwendung von Computern im Unterricht zu einer hoheren Lernleistung der Schiiler/-
innen fiihrt. Demgegentiber stehen etwa 20-30 Prozent der Lehrkrifte, die diesen Aus-

sagen nicht zustimmen.

Auch Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in Miinchen argumentieren, dass durch
den Einsatz der Computerneuausstattung im Unterricht Lehr-/Lernprozesse zielorien-
tierter und effektiver ablaufen. Haufiger nennen diese jedoch Argumente, die darauf
hinweisen, dass das selbststdndige und aktive Lernen und Arbeiten der Schiiler/-innen
durch den Einsatz der Computerneuausstattung unterstiitzt wird. Dies scheint fiir Lehr-
krifte an berufsbildenden Schulen in Deutschland ein sehr wichtiger Aspekt zu sein. So
sind 96 Prozent der von EMPIRICA befragten Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen in
Deutschland der Ansicht, dass Computer und Internet fiir selbstgesteuerte Informations-
recherchen und gemeinschaftliche produktive Arbeit im Unterricht genutzt werden sol-
len. Didaktische Intention einer selbstgesteuerten Informationsrecherche ist dabei vor

allem der Erwerb kritischer Medienkompetenzen bei den Schiilern und Schiilerinnen.

' Vgl. Kapitel 2.3.3
2 Vgl. Kapitel 4.4.1.1 und Kapitel 3.7
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Demnach sehen die Lehrkrifte den didaktischen Mehrwert digitaler Medien iiberwie-
gend auch darin begriindet, dass sie sich als niitzliche Werkzeuge fiir aufgabenbezoge-
nes Lernen und Arbeiten der Schiiler/-innen im Unterricht bewahrten und ihnen gréfere
Handlungsrdume im Unterricht er6ffnen. Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrheit der
Befragungsteilnehmer dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht eine hohe Bedeutung
und einen deutlich erkennbaren didaktischen Mehrwert beimisst. Vor allem die Bedeu-
tung digitaler Medien fiir die berufliche Praxis ist ein weiterer wichtiger Motivations-

faktor, digitale Medien im Unterricht berufsbildender Schulen einzusetzen.

Neben den Medienbefiirwortern gibt es jedoch auch eine Gruppe von Lehrkriften, die
keinen erkennbaren Mehrwert in der Verwendung digitaler Medien im Unterricht sieht.
Diese Lehrkrifte nutzen sie signifikant seltener als Lehrkréfte mit einer befiirwortenden
Einstellung. Gegenargumente von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen in Miinchen
sind jedoch nicht didaktisch begriindet, sondern sie beziehen sich auf organisatorische
Aspekte der Medienverwendung. So sind es vor allen Dingen defizitire Schulcomputer-
netzwerke, Probleme mit der Technik, Zugangs- und Raumprobleme und eine insge-
samt hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrifte, die eine stirkere Nutzung digitaler Medien
im Unterricht ihrer Ansicht nach verhindern. Gibt es dann auch noch Zweifel am didak-
tischen Mehrwert, ist ein Teil der Lehrkrifte nicht bereit, den anfangs erhohten Arbeits-
aufwand in Kauf zu nehmen, ihren altbewihrten Unterricht umzustellen und digitale
Medien regelméBig im Unterricht zu verwenden. Die Gruppe der Medienskeptiker ist
vermutlich in den analysierten empirischen Studien unterreprasentiert, da die Riicklauf-
quoten bei maximal 60 Prozent lagen und sich {iberwiegend Lehrkrifte an der Befra-
gung beteiligten, die einer digitalen Medienverwendung im Unterricht befiirwortend ge-
geniiberstehen.

Vorausgehend erfolgte die Beantwortung zentraler Fragestellungen, basierend auf den
empirischen Ergebnissen der vorliegenden Arbeit. Die Analyse der verfiigbaren exter-
nen Studien und die Ergebnisse der eigenen qualitativen Studie warfen jedoch auch
neue Fragen auf, zu denen aktuell kaum empirische Ergebnisse vorliegen. Welche zent-

ralen Forschungsdesiderata zentral erscheinen, wird nun im Folgenden dargelegt.
5.2. Forschungsdesiderata

Der in dieser Arbeit erfasste Forschungsstand zur didaktischen Implementierung digita-
ler Medien an berufsbildenden Schulen sowie die verfiigbaren technischen und organi-
satorischen Rahmenbedingungen sind insgesamt als sehr heterogen und fragmentarisch

einzustufen. Dies verwundert nicht, da aktuell die berufliche Lehr-/Lernforschung im-
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mer noch als defizitir eingestuft wird.! Zwar wurden mittels systematischer Literaturre-
cherche einige aktuelle empirische Studien identifiziert, die zum Teil detailliert die di-
daktische Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen schilderten, diese
waren jedoch nicht einfach zu identifizieren, da in zahlreichen medienbezogenen Stu-
dien Lehrkrifte allgemeinbildender und berufsbildender Schulformen gemeinsam be-
fragt und die Ergebnisse teilweise zusammengefasst berichtet wurden. Diese Vorge-
hensweise ist zu kritisieren, weil sich die Integration digitaler Medien durch Lehrkréfte
unterschiedlicher Schulformen mitunter deutlich unterscheidet, z. B. im Hinblick auf die
Aspekte Nutzungshéufigkeit, Art und Weise der didaktischen Nutzung, pidagogisch-
didaktische Intentionen der Medienverwendung usw. Dariiber hinaus herrschen an den
einzelnen Schulen grofe Unterschiede in Bezug auf die technischen und organisatori-
schen Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung (z. B. Verfiigbarkeit von
Computernetzwerken und Software), die computerbezogenen Kompetenzen der Lehr-
krifte und die individuellen Voraussetzungen der Schiiler/-innen (z. B. Alter, Bildungs-
niveau). Aufgrund dieser unterschiedlichen Bedingungsfelder einer digitalen Medien-
verwendung im Unterricht allgemeinbildender und berufsbildender Schulformen ist eine

getrennte, schulformbezogene Berichterstattung zu diesem Themenkomplex opportun.

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Forderungen, dass eine digitale Medien-
verwendung an Schulen fiir alle Lehrkrifte — den pddagogisch-didaktischen Zielen der
jeweiligen Bildungsginge entsprechend — selbstverstandlich werden soll und die didak-
tischen Zielperspektiven handlungsorientierten bzw. schiilerorientierten Unterrichts mi-
thilfe digitaler Medien umzusetzen ist, konnen aus den gewonnenen Erkenntnissen der
vorliegenden Arbeit folgende Forschungsdesiderata oder Zielfelder berufspadagogischer

Forschung identifiziert werden:

(1) Aktuell bahnt sich ein systematisches Medienmanagement an berufsbildenden Schu-
len in einigen Schulregionen an, dadurch erdffnet sich ein neues Forschungsfeld.
Diesem Medienmanagement liegen medienpadagogische Entwicklungspldne zu-
grunde. Insgesamt gibt es zu diesem Themenfeld bisher nur vage Befunde, die sich
auf unterschiedliche Steuerungsebenen (Landesebene, regionale Ebene, Schulebene)
beziechen. Die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten darauf hin,
dass an berufsbildenden Schulen, auf Einzelschulebene, aus den bestehenden me-
dienpéddagogischen Entwicklungsplanen zum Teil noch wenig konkrete Mafinahmen

(wie z.B. Formulierung von Zustdndigkeiten innerhalb der Schule) abgeleitet wur-

! Vgl. Straka (2005), S. 396
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den. Von Interesse wiren langfristige empirische Studien in fortschrittlichen Schul-
regionen, die die Ausgestaltung dieses Schulentwicklungsprozesses an berufsbil-
denden Schulen — mit dem Ziel einer sinnvollen didaktischen Integration digitaler
Medien im Lehr-/Lernprozess durch eine breite Mehrheit der Lehrkrifte — auf allen

Steuerungsebenen empirisch begleiten.

(2) Im Zusammenhang mit dem oben genannten Forschungsdesiderat stellt sich zusitz-
lich die Frage, ob jede Innovation an berufsbildenden Schulen fiir sich oder ob nicht
beispielsweise die Einfiihrung der Lernfelder und die Implementierung digitaler
Medien auf Schulebene im Zusammenhang untersucht werden sollten. Diese Frage
stellt sich, da von Medienforschern immer wieder betont wird, dass konstruktivisti-
scher Unterricht mit digitalen Medien oder verbesserte Lernleistungen nicht durch
das Medium per se, sondern u. a. in Kombination mit entsprechender Unterrichts-
planung/Unterrichtskonzeption bewirkt werden. Aus diesem Grund erscheint in der
beruflichen Bildung eine gemeinsame Betrachtung der Umsetzung des Lernfeldkon-
zeptes und der flichendeckenden Integration digitaler Medien in den Unterricht und
die daraus resultierenden Wirkungen auf den Lehr-/Lernprozess sinnvoll. Diese
These wird auch durch die Resultate des Modellversuchs CLIBS' gestiitzt, dessen
Ergebnisse die Formulierung der Hypothese erlauben, dass der Einsatz digitaler
Medien im Unterricht die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes und damit auch die
Umsetzung des damit intendierten handlungsorientierten Unterrichts begiinstigt.
Dariiber hinaus liegt die Vermutung nahe, dass diese Beziehung wechselseitig be-
steht und durch die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes in Bildungsgangteams auch
die Medienfrage neu durchdacht und so Impulse fiir die verstirkte Nutzung digitaler
Medien im Unterricht gegeben werden konnen. Ob diese Hypothesen der Uberprii-
fung in der Realitit standhalten, miisste durch entsprechend angelegte empirische

Untersuchungen tiberpriift werden.

(3) Die Analyse der empirischen Studien in der vorliegenden Arbeit zeigte ferner, dass
der Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen zum Teil an der Oberfla-
che und selten fachspezifisch erfolgte. Aus diesem Sachverhalt resultiert das For-
schungsdesiderat einer differenzierteren Betrachtung. Diese Forderung beinhaltet
zum einen, dass neben der digitalen Medienverwendung im Lehr-/Lernprozess auch
tiberpriift wird, ob an den jeweiligen Schulen die hierzu notwendigen Voraussetzun-

gen im Kollegium sowie die technischen und organisatorischen Rahmenbedingun-

! vgl. Kapitel 2.3.2.2.2
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gen vorliegen. Zum anderen umfasst der Sammelbegriff digitale Medien die unter-
schiedlichsten Programme (vom einfachen kostenlosen PDF-Reader, E-Mail-
Anwendungen, Instant Messenger bis hin zur kostenintensiven branchenspezifischen
Software usw.) und verschiedenste Hardware (Computer, Notebook, PDA, Beamer,
Handy, MP3-Player, Whiteboard usw.). Aufgrund der kontinuierlich zunehmenden
Vielfalt digitaler Medien sollten Fragen zur Nutzungshéufigkeit, zur Art und Weise
der Medienverwendung, zum didaktischen Mehrwert der gebrduchlichsten digitalen
Anwendungen fiir den Lehr-/Lernprozess fiir jedes Medium gesondert und vor allem
auch im fachdidaktischen Zusammenhang untersucht werden. Differenzierte empiri-
sche Ergebnisse hierzu sind kaum verfiigbar. Denn nur an den Lern- und Bildungs-
zielen eines beruflichen Bildungsganges kann sich der Mehrwert einer digitalen
Medienverwendung im Unterricht und daraus abgeleitet die Beurteilung der Nut-
zungshiufigkeit messen lassen. Liegen diese Bildungsziele iiberwiegend im motori-
schen oder sozio-emotionalen Bereich, wie beispielsweise in der Ergotherapie, ist
eine im Vergleich zu anderen Berufen geringere Nutzung, wie etwa im Bereich der
Repro-Satz- und Drucktechnik, nachvollziehbar. Aus diesem Grund scheint es sinn-
voll, dass der digitale Medieneinsatz an berufsbildenden Schulen differenziert nach

beruflichen Fachrichtungen erhoben und beurteilt wird.

(4) Auch der Einsatz branchenspezifischer Software miisste durch die jeweiligen fach-
didaktischen Disziplinen untersucht werden, da diese Anwendungen lediglich fiir
bestimmte Berufsfelder relevant sind. Hier stellt sich die Frage, welche branchen-
spezifischen Anwendungen aktuell fiir die Umsetzung der Arbeits- und Geschafts-
prozesse einzelner Berufsfelder bedeutend sind und wieweit die Kompetenzvermitt-
lung im Unterricht berufsbildender Schulen hierzu fortgeschritten ist. Generell lie-
gen zum Einsatz dieser Produkte im beruflichen Unterricht kaum empirische Daten
vor. Aus den Ergebnissen dieser fachdidaktischen Studien gilt es dariiber hinaus,
Unterrichtskonzepte abzuleiten, die fortbildungswilligen Lehrkriften eine empirisch
fundierte Orientierung bieten, wie fiir die berufliche Fachrichtung relevante digitale

Medien sinnvoll in ihren beruflichen Unterricht integriert werden konnen.

(5) Ein weiteres Forschungsdesiderat stellt die Frage der mediendidaktischen Kompe-
tenzen der Lehrkréfte dar. Viele der analysierten Studien beschiftigen sich mit der
Frage, welche computerbezogenen Kompetenzen Lehrkréfte aufweisen und — einige
auch — wie diese Kompetenzen die Computernutzung beeinflussen. Die Frage, wie
die mediendidaktischen Kompetenzen eingeschitzt werden, wird jedoch selten ge-

stellt. Lediglich Fragen zu Fortbildungswiinschen der Lehrkrifte deuten an, dass bei
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einem Teil der Lehrkrifte eine gewisse Ratlosigkeit beziiglich einer sinnvollen di-
daktischen Integration unterschiedlicher digitaler Medien in den Unterricht herrscht.
In medienbezogenen empirischen Studien gilt es demnach noch zu kldren, wie
Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen ihre mediendidaktischen Kompetenzen ein-
schitzen, wie stark dieser Faktor mit der praktizierten digitalen Medienverwendung
zusammenhdngt und welchen Beitrag die Lehrerbildung in der ersten und zweiten

Phase hierzu leistet.

(6) Ein weiterer Teilaspekt eines systematischen Medienmanagements ist die Bereitstel-
lung und Instandhaltung der technischen Infrastruktur. Hierzu gehort nicht nur die
einmalige Beschaffung und Vernetzung von Computern, sondern entsprechende
Service und Supportstrukturen miissen bereitgestellt werden. Da nicht fiir jede
Schulregion die Finanzmittel fiir umfassende Service- und Supportstrukturen zur
Verfiigung stehen, stellt sich die empirische Frage, welche kostensparenden ,,good
practice“-Losungen aktuell an berufsbildenden Schulen im Hinblick auf Software-
beschaffung und Instandhaltung bestehender Computernetzwerke umgesetzt wer-

den.

Abgeleitet aus den zentralen Befunden und Forschungsdesiderata zur technischen und
didaktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen in Deutschland
erfolgt nun eine abschlieBende Beurteilung der Gesamtsituation sowie die Ableitung
von weiteren Schlussfolgerungen oder Handlungsempfehlungen zur medienbezogenen

Unterrichts- oder Schulentwicklung.
5.3. Handlungsempfehlungen und Perspektiven

Betrachtet man die Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen als phasen-
orientierten Schulentwicklungs- oder Lernprozess, der sich auf Einzelschulebene voll-
zieht und mehrere Entwicklungsstufen (Phase 1: Initialisierung, Phase 2: Ansteckung,
Phase 3: Steuerung, Phase 4: Integration) durchlduft', so deuten die analysierten empiri-
schen Studien darauf hin, dass sich berufsbildende Schulen in Deutschland iiberwiegend
noch in einem frithen Entwicklungsstadium der Medienintegration befinden (Phase 2:
Ansteckung). In dieser Phase ist die Integration digitaler Medien in Lehr-/Lernprozesse
noch nicht umfassend mit dem Qualitdtsmanagement der Einzelschule gekoppelt und
grofle Teile der Kollegien verwenden digitale Medien noch nicht regelmédfig im Unter-
richt. Auch die digitale Medienintegration an berufsbildenden Schulen in Miinchen ist

noch nicht abgeschlossen, obwohl die Region in dieser Hinsicht als sehr fortschrittlich

' Vgl. Kapitel 3.9.
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bezeichnet werden kann. Hier wurden zentrale Integrationsprozesse, wie z. B. Hardwa-
re- und Softwarebeschaffung, Wartung und Administration der Computernetzwerke,
weitgehend systematisiert und eine Zweidrittelmehrheit der befragten Lehrkriéfte integ-
riert digitale Medien regelmdfig in den Unterrichtsalltag. Innovative Schulentwick-
lungsprozesse bendtigen in der Regel jedoch mehrere Jahre, bis sie fest in der Organisa-
tionskultur einer Schule verankert sind, und die Medienentwicklungsplanung an
Miinchner Stadtschulen hat noch keine lange Tradition. Deshalb bleibt zu vermuten,
dass eine abschlieende Integration digitaler Medien an den einzelnen Stadtschulen
auch hier noch einige Zeit in Anspruch nehmen wird." Insgesamt konnen auf Basis der
gewonnenen empirischen Ergebnisse folgende Handlungsempfehlungen und Schluss-
folgerungen fiir die auf die didaktische Integration digitaler Medien bezogenen Schul-

entwicklungsprozesse in Deutschland abgeleitet werden.

(1) Festlegung einer an den pddagogisch-didaktischen Zielen eines Bildungsganges
orientierte Computer-Schiiler-Relation. Die Computer-Schiiler-Relation an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland wird als defizitir eingestuft, da sich hier im
Durchschnitt neun Schiiler/-innen einen Computer teilen. In anderen européischen
Léndern hingegen, wie beispielsweise Dinemark, Norwegen und Osterreich?, teilen
sich maximal vier Schiiler/-innen einer vocational school einen Computer. In die-
sem Zusammenhang stellt sich zum einen die Frage, ob in der diesen Daten zugrun-
de liegenden Benchmarkstudie Voll- von Teilzeitschulen unterschieden wurden, da
an Teilzeitberufsschulen im Dualen System aufgrund der reduzierten schulischen
Prasenz der Schiiler/-innen eine hohere Computer-Schiiler-Relation vertretbar ist.
Zum anderen erscheint die Festlegung eines pauschalen Ausstattungsziels einer
Computer-Schiiler-Relation von  6:1, wie sie beispielsweise von der
BERTELSMANNSTIFTUNG formuliert wurde, nicht unbedingt als zielfiihrend. Denn die
in dieser Arbeit vorliegenden empirischen Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich
der Bedarf an digitalen Medien stark an den Lernzielen der jeweiligen allgemeinbil-
denden und berufsbildenden Facher/Fachrichtungen orientiert und so die didaktische
Integration digitale Medien z. B. in sozialen Ausbildungsgidngen einer geringeren
Notwendigkeit unterliegt als etwa in technischen Ausbildungsgéngen. Aus diesen
Griinden wird hier die Empfehlung ausgesprochen, die Ausstattung berufsbildender
Schulen mit Computern den dort vorherrschenden péddagogischen Anforderungen

anzugleichen und nicht an Pauschalempfehlungen auszurichten.

' Vgl. Schulz-Zander, Eickelmann (2008), S. 2
2 vgl. Kapitel 3.3.1.
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(2) Gekoppelt mit der Abwiagung, wie viele Computer an einer Schule benétigt werden,
ist die Frage, welche Raumkonzepte und Zugangsregelungen an der Einzelschule
gewdhrleisten, dass die Lehrkrifte und die Schiiler/-innen méglichst unbiirokratisch
Zugang zu den verfligbaren Computern erhalten. Denn studieniibergreifend verwei-
sen die Befragungsteilnehmer an berufsbildenden Schulen darauf, dass der Zugang
zu Computerrdumen zum Teil durch schulinterne biirokratische Regelungen er-
schwert wird und so die verfiigbaren Ressourcen nicht umfassend genutzt werden.'
Je nach Bedarf und pidagogischer Zielsetzung der Einzelschule ist die Umsetzung
unterschiedlichster Raumkonzepte moglich. Abhéngig davon, ob die Schiiler/-innen
im Unterricht einen Einzelcomputerarbeitsplatz benétigen (z. B. zum Erlernen von
CAD-Anwendungen) oder ob sich mehrere Schiiler/-innen einen Rechner teilen sol-
len, bietet sich die Umsetzung folgender Raumkonzepte oder Kombinationen davon
an: traditionelle Computerrdume, Computer, die in reguldren Klassenzimmern integ-
riert sind, Schiilernotebooks, Leihnotebooks, dffentliche Medienecken beispielswei-
se in Schulbibliotheken usw. Wichtig bei der Realisierung dieser Raumkonzepte ist,
dass der Zugriff auf oder der Zugang zu den Computern und relevanter Software
nicht durch biirokratische Zugangsregelungen wie z. B. komplizierte Anmeldever-
fahren erschwert und eine moglichst umfassende Auslastung der verfiigbaren Com-
puter erreicht wird.

(3) Dariiber hinaus deuten die Argumente der Lehrkrifte darauf hin, dass — neben
raumkonzeptionellen Fragen — sich an der Gesamtorganisation von Schule etwas
andern muss, um die Integration digitaler Medien in den Unterricht voranzutreiben.
So beziechen sich beispielsweise ablehnende Argumente zur digitalen Medienver-
wendung im Unterricht an berufsbildenden Schulen in Miinchen weniger auf didak-
tische Hemmnisse (wie Ablenkung der Schiiler/-innen vom Unterrichtsinhalt), son-
dern haufig auf Zeitaspekte im Umgang mit der Computerneuausstattung, bei-
spielsweise dass das Hochfahren der Computer, das Starten der Programme oder die
Internetrecherche im Unterricht zu viel Zeit in Anspruch nimmt. Als weiteres Orga-
nisationsdefizit nennen die von BOFINGER befragten Lehrkrifte eine im Allgemeinen
zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung an den Schulen — die durch die Stofffiille im
Lehrplan, die zugewiesenen Verwaltungstitigkeiten, zu grole Klassen und Schul-
entwicklungsarbeit verursacht wird. In diesem Kontext wird die Integration digita-
len Medien in den Unterricht als belastende Zusatzaufgabe betrachtet.

Abgeleitet aus den Argumenten der Lehrkrifte erscheinen folgende schulorganisato-

! vgl. Kapitel 3.8.1.
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rische Verdnderungen als zweckmafig: Verwaltungsfachkrifte konnten Lehrkraften
von zeitraubenden Nebentitigkeiten entlasten, wie Sitzungsprotokolle und Zeugnis-
se schreiben, Schiilerstatistiken erstellen usw. Dies wiirde zu einer Reduktion der
Arbeitsbelastung der Lehrkréfte filhren und die so gewonnenen Freirdume konnten
in die Entwicklung qualitativ hochwertiger Unterrichtskonzepte unter Einbezug di-
gitaler Medien investiert werden. Ferner erscheint es zweckmafig, bei der Stunden-
verteilung der Lehrkrifte darauf zu achten, dass die einzelnen Unterrichtsstunden
moglichst zu groBeren Einheiten zusammengefasst werden, damit im Unterricht ge-

niigend groBe Zeitfenster fiir die Nutzung digitaler Medien geschaffen werden.

(4) Des Weiteren empfiehlt es sich, die Administration und Wartung der Computersys-
teme durch IT-Fachkrdfte sicherzustellen. Bisher hingt an berufsbildenden Schulen
in Deutschland die Erledigung dieser Aufgabe iiberwiegend von der Initiative und
Einsatzbereitschaft einzelner Lehrkrifte ab. Lediglich in Bremerhaven und Miin-
chen werden seit wenigen Jahren IT-Fachkréfte mit dieser Aufgabe betraut, sodass
sich Lehrkrifte bei technischen Problemen an einen computerkompetenten Ans-
prechpartner wenden kénnen. In Miinchen wurde hierzu ein schuliibergreifendes,
mehrstufiges Service- und Supportkonzept auf regionaler Ebene entwickelt und in
Bremerhaven sind die IT-Systemadministratoren direkt an den Einzelschulen titig.
Aufgrund der Ausstattungsinitiativen der letzten Jahre und der immer komplexer
werdenden Computersysteme an Schulen und der erhdhten Anzahl an Rechnern
stoft die Ubernahme von technischen Administrations- und Wartungsaufgaben
durch Lehrkrifte mittlerweile an ihre Grenzen. Neben einer fachlichen Uberforde-
rung bedeutet die Betreuung einer so hohen Anzahl an Rechnern vor allem auch ei-
ne zeitliche Uberforderung fiir die Lehrkrifte, die héufig keine Entlastungsstunden
fiir diese Arbeit erhalten. Zudem geféhrdet der Einsatz von versierten Laien in die-
sem Bereich die Systemstabilitdit der Computernetzwerke, was sich wiederrum
hemmend auf die Unterrichtsintegration digitaler Medien auswirkt. Der Einsatz von
IT-Systemadministratoren an Schulen verursacht demgegeniiber geringere Lohnkos-
ten und Lehrkrifte konnten sich wieder auf ihr origindres Arbeitsfeld — den Unter-
richt — konzentrieren, wobei sich die Systemstabilitit der Computernetzwerke nicht

zuletzt durch eine fachgerechte Wartung steigern liefe.

(5) Ein weiterer bedeutender Aspekt, der in den meisten Studien kaum Erwéhnung fin-
det, ist die Auswahl und Beschaffung von relevanter Software fiir die Schulcompu-
ter. Die Stadt Miinchen hat hierzu standardisierte Prozesse etabliert. Ein Arbeitskreis

wihlt relevante Software aus, die dann auf Kompatibilitdt mit dem padagogischen
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Netz getestet wird. Danach steht sie tiber eine Liste den Stadtschulen zur Verfiigung,
nachdem diese die entsprechenden Lizenzen erworben haben. Empirische Studien,
die die Situation in anderen Schulregionen beschreiben, thematisieren diese Frages-
tellung kaum. Die wenigen verfligbaren Informationen zeigen, dass im Bundesland
Bremen (Stadt Bremen und Bremerhaven) und in der Schulregion Giefien-
Vogelsberg-Vogelsberg sehr unterschiedliche Wege der Softwarebeschaffung be-
schritten werden. Hier beschaffen sich beispielsweise einzelne Lehrkrifte ge-
wiinschte Produkte eigeninitiativ, zum Teil wird in Fachkonferenzen dariiber ent-
schieden, und/oder zentrale Medieneinrichtungen stellen Landeslizenzen oder
Schullizenzpakete fiir die Schulen zu giinstigen Konditionen bereit. Ein schuliiber-
greifendes Softwaremanagement hat im Vergleich zur Individualbeschaffung durch
Lehrkréfte den Vorteil, Kosten zu sparen, indem beispielsweise Lizenzen gleichzei-
tig fiir mehrere Schulen giinstig beschafft werden. Dariiber hinaus wird dokumen-
tiert, welche Software an der jeweiligen Schule zur Verfiigung steht — das erzeugt
Transparenz fiir die Lehrkrifte und Doppelanschaffungen kénnen vermieden wer-
den. Nicht transparente Beschaffungsprozesse gewiinschter Software bzw. Unwis-
senheit iiber an der Schule verfiigbarer Software stellen eine weitere potenzielle in-

frastrukturelle Hiirde fiir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht dar.

(6) Vor allem aus den gesammelten Argumenten der Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen in Miinchen lésst sich ableiten, dass jedem digitalen Medium fiir sich oder
mehreren digitalen Medien in Kombination ein bestimmter didaktischer Mehrwert
fiir berufliche Lehr-/Lernprozesse zugeschrieben wird. Dieser Mehrwert liegt, laut
Aussage der Lehrkrifte, nicht vorrangig in einer erhdhten Lernleistung der Schiiler/-
innen begriindet, sondern in der Vereinfachung von unterrichtsbezogenen Lern- und
Arbeitsprozessen, der Erweiterung des Handlungsspielraumes der Schiiler/-innen,
guten Visualisierungsmoglichkeiten, einer erhohten Motivation der Schiiler/-innen,
einer erweiterten Kommunikation tiber den Unterricht hinaus oder einem verstérkten
Praxisbezug im Unterricht usw. In Kombination mit den individuellen Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen, wie beispielsweise Anstrengungsbereitschaft, Auf-
merksamkeit, Intelligenz usw., kann der Einsatz digitaler Medien im Rahmen geeig-
neter Unterrichtskonzepte natiirlich auch zu einer erhohten Lernleistung fiihren.
Uberhohte Wirkungserwartungen sind jedoch kontraproduktiv, da die Enttauschung
iiber ein Nichteintreten der libersteigerten Erwartungen medienskeptische Lehrkrifte
in ihrer ablehnenden Haltung bestérkt. Aus diesem Grund erscheint eine differen-
zierte, pragmatische Abwégung und Kommunikation des didaktischen Nutzens digi-
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taler Medien sinnvoll, die zum einen auf die konkreten didaktischen Einsatzmog-
lichkeiten des jeweiligen digitalen Mediums und zum anderen auf die padagogisch-

didaktischen Ziele des jeweiligen Bildungsganges beruhen.

(7) Im Zuge der Lernfeldumsetzung an berufsbildenden Schulen erscheint es dariiber
hinaus zweckmaBig, dass etablierte Bildungsgangteams an berufsbildenden Schulen
als Planungsplattform fir die verstirkte Integration digitaler Medien im Unterricht
genutzt werden. Diese konnen bei der Entwicklung von Lernsituationen als didakti-
sche Zielperspektive die Integration digitaler Medien besonders berticksichtigen und
die Frage kldren, ob beispielsweise branchenspezifischer Software, Officeanwen-
dungen oder geeignete berufliche Lehr-/Lernsoftware unter Beriicksichtigung der
verfligbaren traditionellen Medien in besonderem Malle geeignet sind, einzelne

Lernsituationen im Unterricht zu realisieren.

(7) Medienerfahrene Lehrkrifte solcher Bildungsgangteams kénnten hier als Promoto-
ren wirken, die sich tiber relevante Software informieren und im Team Unterrichts-
konzepte fiir den fachspezifischen Einsatz digitaler Medien entwickeln, die im
Fachkollegium kommuniziert und von mehreren Lehrkriften erprobt und evaluiert
werden. Durch diese Vorgehensweise folgt die Medienauswahl und -integration den
Bildungsgangzielen. Lehrkrifte, die eventuell noch unsicher im Umgang mit digita-
len Medien sind, werden zur Erprobung der Unterrichtskonzepte animiert und von
erfahrenen Kollegen und Kolleginnen unterstiitzt. Voraussetzung hierfiir sind jedoch
funktionierende Kommunikations- und Teamstrukturen und entsprechende techni-
sche Voraussetzungen an den Schulen. So koénnten weitere Lehrkrifte, die sich bis-
her noch nicht dazu durchringen konnten, digitale Medien im Unterricht zu verwen-

den, sukzessive an eine Nutzung herangefiihrt werden.

6. Ausblick

Nach dieser Standortbestimmung zur didaktischen Integration digitaler Medien an be-
rufsbildenden Schulen bleibt zu bemerken, dass der Integrationsprozess digitaler Me-
dien im Bildungswesen noch lange nicht abgeschlossen ist und aufgrund der fortwéh-
renden Technikentwicklung davon auszugehen ist, dass er in den néchsten Jahren immer
neue Auspragungen annehmen wird. Dadurch bleibt dieses Forschungsfeld aktuell und
hoch relevant, sowohl fiir die berufliche Lehr-/Lernforschung, als auch fiir die Schul-

entwicklungsforschung.

-298 -



7. Literaturverzeichnis

AEBLI, HANS (2001): Denken: Das Ordnen des Tuns — Band I: Kognitive Aspekte der
Handlungstheorie — Handlungen planen und ausfiihren, Situationen deuten, Texte
verstehen, operieren. Stuttgart: Klett-Cotta.

ALBRECHT, DIETMAR ET AL. (2007): Web 2.0: Strategievorschlige zur Starkung von
Bildung und Innovation in Deutschland. Bericht der Expertenkommission Bil-
dung mit neuen Medien. 12. Mérz 2007, Online:
http://www.bmbf.de/de/equalification.php . Zugriff am: 08.08.2007.

ARNOLD, FRANK (2004): Computerbasierte Lernumgebungen zur Unterstiitzung selbst-
gesteuerter Lernprozesse. Konzepte des Lehrens und Lernens, Band 9. Frankfurt
am Main : Peter Lang. ISBN: 0724-6455.

ATTESLANDER, PETER; CROMM, JURGEN (2006): Methoden der empirischen Sozial-
forschung. Berlin: Schmidt.

AUFENANGER, STEFAN (2002): Internationale Aspekte des Computereinsatzes in Schu-
len. In: medien praktisch - Zeitschrift fir Medienpadagogik. Nr.4 (2002) S. 13 -
17. Online: www.aufenanger.de. Zugriff am: 02.05.2005.

AUFENANGER, STEFAN (2005) : Computer. In: Hiither, Jirgen; Schorb, Bernd (Hrsg.)
(2005): Grundbegriffe Medienpadagogik. 4. Auflage. Miinchen : Kopaed. S. 30-
37.ISBN - 3-938028-06-8.

BAACKE, DIETER (1999) : Im Datennetz. Medienkompetenz (nicht nur) fiir Kinder und
Jugendliche als pddagogische Herausforderung. In: Gesellschaft fiir Medienpada-
gogik und Kommunikationskultur (GMK) (Hrsg.) (1999): Ins Netz gegangen.
Internet und Multimedia in der auBerschulischen Padagogik. Bielefeld : GMK. S.
14-28.

BAACKE, DIETER (2004) : Medienkompetenz als zentrales Operationsfeld von Projek-
ten In: BERGMANN, SUSANNE; LAUFFEUR, JURGEN; MIKOS, LOTHAR; THIELE,
GUNTER; WIEDEMANN, DIETER (HRSG.) (2004): Medienkompetenz — Modelle und
Projekte. Bonn : Bundeszentrale fiir politische Bildung. ISBN: 3-89331-541-1, S.
21-25.

BALANSKAT, ANJA; BLAMIRE, ROGER, KEFALA, STELLA (2006): The ICT Impact Re-
port — A review of studies of ICT impact on schools in Europe. 11. December
2006. Briissel: European Communities. Zugriff am: 22. Marz 2007, Online:
http://ec.europa.eu/education/doc/reports/doc/ictimpact.pdf.

BAUER, WOLFGANG (1999): Multimedia in der Schule? - Potentiale, Gefahren, Heraus-
forderungen. In: Werkstatt Multimedia. (1999) S. 25-31.

BAUMGARTNER, PETER; PAYR, SABINE: Lernen mit Software, Innsbruck-Wien-
Miinchen: Studienverlag, 1999. - 3-7065-1444-3.

BOVET, GISLINDE; HUWENDIEK, VOLKER (2004): Leitfaden Schulpraxis — Piadagogik
und Psychologie fiir den Lehrerberuf, Berlin : Cornelsen Verlag ISBN: -3-589-
23900-X.

BECTA (HRSG.) (2004): A review of the research literature on barriers to the uptake of
ict by teachers. Britisch Educational Communications and Technology Agency
(Becta). Online: http://www.becta.org.uk, Zugriff am: 03.05.2007.

-299-



BERTELSMANN STIFTUNG (HRSG.) (2002): 21st Century Literacy Summit — Withe Pa-
per. Berlin : Bertelsmannstiftung.

BERTELSMANN STIFTUNG (HRSG.) (2001): Computer, Internet, Multimedia — Potenzia-
le fiir Schule und Unterricht: Ergebnisse einer Schul-Evaluation - Kurzfassung.
Bielefeld : Hans Kock Buch- und Offsetdruck. ISBN 3-89204-374-4.

BLOMEKE, SIGRID; EICHLER, DANA; MULLER, CHRISTIANE (2003): Rekonstruktion
kognitiver Strukturen von Lehrpersonen als Herausforderung fiir empirische Un-
terrichtsforschung — Theoretische und methodologische Uberlegungen zu Chan-
cen und Grenzen von Videostudien. In: Unterrichtswissenschaft 31 (2003) 2, S. 1-
17.

BLOMEKE, SIGRID (2003): Neue Medien in der Lehrerausbildung: Zu angemessenen
(und unangemessenen) Zielen und Inhalten des Lehramtsstudiums In: Medien Pa-
dagogik — Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung, S. 1-29, Zugriff
am: 16.11.2007, Online: http://www.medienpaed.com/02-2/bloemeke2.pdf, ISSN
1424-3636.

BMBF (HRSG.) (2007): Berufsbildungsbericht 2007. Berlin : BMBF (Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung).

BMBF (HRSG.) (2006A): IT-Ausstattung der allgemein bildenden und berufsbildenden
Schulen in Deutschland : Bestandsaufnahme 2006 und Entwicklung 2001 bis
2006. Berlin : BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung).

BMBF (HRSG.) (2006B): Berufsbildungsbericht 2006. Berlin : BMBF (Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung).

BMBF (HRSG.) (2003): Informationsgesellschaft 2006 — Aktionsprogramm der Bundes-
regierung. Bonn : Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

BMWI (BUNDESMINISTERIUM FUR WIRTSCHAFT UND TECHNOLOGIE) (HRSG.)
(2006): iD2010 — Informationsgesellschaft Deutschland 2010 — Aktionsprogramm
der Bundesregierung. Baden-Baden : Koeblin-Fortuna-Druck GmbH & Co.KG,
Stand: November 2006. Online:
http://www.bmwi.de/BMWi/Navigation/Service/publikationen,did=175530.html,
Zugriff am: 12.02.2007.

BOFINGER, JURGEN (2007) : Digitale Medien im Fachunterricht — Schulische Medien-
arbeit auf dem Priifstand. Donauwdrth: Auer Verlag GmbH. ISBN -978-3-403-
04843-5.

BOFINGER, JURGEN (2004) : Neue Medien im Fachunterricht - Eine empirische Studie
iiber den Einsatz neuer Medien im Fachunterricht an verschiedenen Schularten in
Bayern. Donauwdérth: Auer Verlag GmbH. ISBN - 3-403-04169-7.

BoONz, Jiirgen (2006): Methodik — Lern-Arrangements in der Berufsbildung. Basiscur-
riculum Berufs- und Wirtschaftspiddagogik. Hohengehren: Schneider Verlag.

BREITER, ANDREAS (2001): IT-Management in Schulen — Pddagogische Hitergriinde,
Planung, Finanzierung und Beteuung des Informatinstechnikeinsatzes, Neuwied,
Kiftel : Luchterhand Verlg. ISBN: 3-472-04542-6.

BREITER, ANDREAS (2002): Wissensmanagementsysteme in Schulen oder: wie bringe
ich Ordnung ins Chaos? In: MedienPadagogik, Online: 06.01.2002.
www.medienpaed.com/02-2/breiter1.pdf. Zugriff am: 10.10.2007.

BREITER, ANDREAS; BRUGGEMANN, MARION; BUSCHING, NICOLE; STOLPMANN,
BJORN ERIC; WELLING, STEFAN; WIEDWALD, CHRISTIAN (2006A): Mediennut-

-300-



zung in Bremer Schulen. Studie zum Einsatz digitaler Medien in stadtbremischen
Schulen aus Sicht von Schulen, Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern. ifib.
Bremen.

BREITER, ANDREAS; BRUGGEMANN, MARION; BUSCHING, NICOLE; STOLPMANN,
BJORN ERIC; WELLING, STEFAN; WIEDWALD, CHRISTIAN (2006B): Mediennut-
zung in Bremerhavener Schulen. Studie zum Einsatz digitaler Medien in Bremer-
havener Schulen aus Sicht von Schulen und Lehrkréften. ifib. Bremen.

BURG, OLIVER; MANDEL, HEINZ (2004): Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen.
(Forschungsbericht Nr. 167). Miinchen: Ludwig-Maximilian-Universitdt, Institut
fiir Pddagogische Psychologie.

BURG, OLIVER; MANDEL, HEINZ (2005) : Akzeptanz von E-Learning in Unternechmen.
In: Zeitschrift fiir Personalpsychologie, Gottingen: Hogrefe Verlag, 4 (2), S. 75-
85.

BREUER, JENS (20004) : Selbstgesteuertes Lernen, kooperatives Lernen und komplexe
Lehr-/Lernmethoden — Analyse der Formen im ,,herkdmmlichen* Prisenzlernen
sowie deren Unterstiitzung durch das Internet. In: Esser, Friedrich; Twardy, Mar-
tin; Wilbers, Karl (Hrsg.): e-Learning in der Berufsbildung — Telekommunikati-
onsunterstiitzte Aus- und Weiterbildung im Handwerk. Markt Schwaben : Eusl. S.
87-158. ISBN: 3-933436-20-6

CAPAUL, ROMAN (2005) : Reform der kaufméannischen Grundbildung in der Schweiz —
Erst Erfahrungen aus der Begleitung. In: Ertl, Hubert; Kremer, Hugo: Innovatio-
nen in schulischen Kontexten — Ansatzpunkte fiir Berufsbegleitende Lernprozesse
bei Lehrkriften. Paderborn:Eusl-Verlagsgesellschaft GmbH. ISBN 3-933436-60-
5.

CAPGEMINI (HRSG) (2006): Europaweit steigende Online-Verfiigbarkeit von Dienst-
leistungen der Offentlichen Hand — Eine Web-basierte Umfrage in 28 Lindern
Europas — Ergebnisse der sechsten Erhebung, Berlin: Capgemine Consulting (Im
Auftrag der Europiischen Kommission).

CONDIE, RAE; MUNRO, BOB (2007) : The impact of ICT in schools — a landscape re-
view. Coventry : Becta Research (Britisch Educational Communication and
Technology Agency). January 2007, Online:
http://www.becta.org.uk/publications, Zugriff am: 24.04.2007.

DANKWART, MARTINA (2005): School Wide Web — Kommunikationsplattformen in der
schulischen Praxis. Giitersloh : Verlag Bertelsmann Stiftung ISBN: 3-89204-746-
4.

DAvVIS, FRED D.(1989): Perceived Usefulness, Perceived Ease of Use, and User Accep-
tance of Information Technology IN: MIS Quarterly, September 1989, pp. 319-
339.

DAvis, FRED D.; BAGOZZ1, RICHARD; WARSHAW, PAUL R. (1989): User Acceptance
of Computer Technology: A Comparison of Two Theoretical Models IN: Man-
agement Science, Vol. 35, No. 8, August 1989, pp. 982-1003.

DAvVIS, FRED D.; VENKATESH, VISWANATH (1996): A critical assessment of potential
measurement biases in the technology acceptance model: three experiments IN:
International Journal of Human-Computer Studies, No 45, pp. 19-45.

DEMUNTER, CHRISTOPH (2005): Die digitale Kluft in Europa. IN: Eurostat (Hrsg.): Sta-
tistik kurz gefasst. (38) 2005, ISSN 1561-4832.

-301-



DEHNBOSTEL, PETER; DIPPL, ZORANDA; ELSTER, FRANK; VOGEL, THOMAS (HRSG.)
(2003): Perspektiven moderner Berufsbildung — E-Learning —Didaktische Innova-
tionen — Modellhafte Entwicklungen. Bielefeld : Bertelsmann Verlag GmbH,
ISBN 3-7639-3076-0.

DORR, GUNTER; STRITTMATTER, PETER (2002): Multimedia aus piddagogischer Sicht.
In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und
Internet. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-
27449-9. Seiten: 29-42.

EIBEL, THOMAS; PODEHL, BERND (2005) : Internet. In: Hiither, Jirgen; Schorb, Bernd
(Hrsg.) (2005): Grundbegriffe Medienpadagogik. 4. Auflage. Miinchen : Kopaed.
S. 30-37. ISBN - 3-938028-06-8.

EICKELMANN, BIRGIT; SCHULZ-ZANDER , RENATE (2006): Schulentwicklung mit digi-
talen Medien — nationale Entwicklungen und Perspektiven In: BOS, WILFRIED
[U.A.](2006): Jahrbuch der Schulentwicklung Band 14. — Daten, Beispiele und
Perspektiven. Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag. ISBN -3-7799-0914-6.

EMPIRICA (HRSG) (2006A) : Use of Computers and the Internet in Schools in Europe
—Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 Euro-
pean Countries: Germany. Lisbon Strategy and Policies for the Information Soci-
ety, August 2006, In order to the European Commission. Bonn : Empirica Gesell-
schaft fir Kommunikations- und Technologieforschung GmbH.

EmPIRICA (HRSG) (2006B) : Use of Computers and the Internet in Schools in Europe —
Country Brief: Germany. Lisbon Strategy and Policies for the Information Soci-
ety, Juni 2006, In order to the European Commission. Bonn : Empirica Gesell-
schaft fir Kommunikations- und Technologieforschung GmbH.

ERTL, HUBERT; KREMER, HUGO (2005): Innovationen in schulischen Kontexten — An-
satzpunkte fiir Berufsbegleitende Lernprozesse bei Lehrkriften. Paderborn:Eusl-
Verlagsgesellschaft GmbH. ISBN 3-933436-60-5. S. 170-178.

EUROSTAT (HRSG.) (2005): Europa in Zahlen — Eurostat Jahrbuch 2005. Luxemburg :
Amt fir amtliche Ver6ffentlichungen der Europdischen Gemeinschaften. ISBN -
92-894-9121-3, ISSN 1681-4770.

EUROSTAT (HRSG.) (2007): Europe in figures — Eurostat yearbook 2006-07. Luxem-
bourg : Office for Official Publications of the European Communities. ISBN -92-
79-02489-2, ISSN 1681-4789.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (1997): Eine europiische Informationsgesell-
schaft fiir alle — Abschlufibericht der Gruppe hochrangiger Experten April 1997,
CE-V/8-97-001-DE-C

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2000A): eEurope 2002: Eine Informationsgesell-
schaft fiir alle — Aktionsplan vorbereitet vom Rat und Europdischer Kommission
zur Vorlage auf der Tagung des Européischen Rates am 19./20. Juni 2000 in Fei-
ra. Briissel : Kommission der Européischen Gemeinschaften. 14.06.2000, KOM.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2000B): eLearning — Gedanken zur Bildung von
Morgen. Mitteilung der Kommission. Briissel : Kommission der Europdischen
Gemeinschaften. 24.05.2000, KOM(2000) 318 endgiiltig.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2001): Aktionsplan eLearning — Gedanken zur
Bildung von Morgen. Mitteilung der Kommission an den Rat und das Europa-
ische Parlament. Briissel : Kommission der Européischen Gemeinschaften.
28.03.2001, KOM(2001) 172 endgiiltig.

-302-



EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2002A): eEurope 2005: Eine Informationsgesell-
schaft fiir alle — Aktionsplan zur Vorlage im Hinblick auf den Europdischen Rat
von Sevilla am 21./22. Juni 2002. Mitteilung der Kommission an den Rat, das Eu-
ropdische Parlament, den Europdischen Wirtschafts - und Sozialausschuss und
den Ausschuss der Regionen. Briissel : Kommission der Européischen Gemein-
schaften. 28.05.2002, KOM(2002) 263 endgiiltig.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2002B): E-Learning: Gedanken zur Bildung von
Morgen — Zwischenbericht gemif der EntschlieBung des Rates vom 13. Juli
2001. Arbeitsdokument der Kommissionsdienststelle. Briissel : Kommission der
Europdischen Gemeinschaften. 21.02.2002, SEK(2001) 236.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2003): Auf dem Weg zur europdischen Wissens-
gesellschaft — Die Informationsgesellschaft in der Européischen Union. Luxem-
burg : Amt fiir amtliche Veroffentlichungen der Européischen Gemeinschaften.
ISBN -92-894-4420-7.

EUROPAISCHE KOMMISSION (HRSG.) (2005): 12010 — Eine europdische Informations-
gesellschaft fiir Wachstum und Beschiftigung. - Mitteilung der Kommission an
den Rat, das Europiische Parlament, den Europdischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschuss und den Ausschuss der Regionen. Briissel : Kommission der Europé-
ischen Gemeinschaften. 01.06.2005, KOM(2005) 229 endgiiltig, SEC(2005) 717.

EUROPAISCHES PARLAMENT (2003): Entscheidung iiber ein Mehrjahresprogramm
(2004-2006) fur die wirksame Integration von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (IKT) in die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung
in Europa (Programm ,,eLearning™). Nr.2318/2003/EG des Europdischen Parla-
ments und des Rates vom 5.Dezember 2003.

EUROPAISCHER RAT (2000): Schlussfolgerungen des Vorsitzes europdischer Rat (Lis-
sabon) 23. und 24. Mirz 2000, SN 100/00.

FISHBEIN, MARTIN; AJZEN, ICEK (1975): Belief, attitude, intention and behaviour — An
Introduction to Theory and Research. Addison-Wesley Publishing Company :
Massachusetts, ISBN: 0201020890.

FISCHER, FRANK; MANDL, HEINZ (2002): Lehren und Lernen mit neuen Medien. IN:
TIPPELT, RUDOLF (HRSG.): Handbuch Bildungsforschung. Opladen: Les-
ke+Budrich. ISBN - 3-8100-3196-8.

FORUM BILDUNG (2002)- ARBEITSSTAG FORUM BILDUNG (HRSG.) (2002): Me-

dienkompetenz - Kompetenz fiir neue Medien. - Studie und Workshop. Bonn :
Bund-Lénder-Kommission (BLK) fiir Bildungsfragen und Forschungsforderung.

FRAUEN GEBEN TECHNIK NEUE IMPULSE E.V. (2005): Die IT-Ausbildungsberufe in
den Bundeslindern 1997-2003 — Welchen Anteil haben Frauen °?
http://www.idee-it.de/var/storage/original/application/phpSWGZG1.pdf.

FRUH, WERNER (2004): Inhaltsanalyse — Theorie und Praxis. 5. Auflage. Konstanz:
UVK Verlagsgesellschaft. ISBN 3-8252-2501-1.

FucHs, THOMAS; WOBMANN, LUDGER (2002): Computer konnen das Lernen behin-
dern. 58. Jahrgang - ifo-Schnelldienst, 58. Jahrgang, 18/2005.

GARBE, DETLEF (2005): Kommunale Medienentwicklungsplanung — Eine Fachplanung
fiir Schultrdger an der Nahtstelle von inneren und duBieren Schulangelegenheiten.
In: Computer + Unterricht, Nr. 58, Seelze : Erhard Friedrich Verlag, 2005.

GARBE, DETLEF (2006): Medienentwicklungsplan — Sicherung der Infrastruktur als ei-
ne Voraussetzung fiir Unterrichts- und Qualitdtsentwicklung. In: KEIL,

-303-



REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten im Wandel- Innova-
tion und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-8309-
1725-2.

GUSSENSTATTER, ASTRID (2003): Internationales Monitoring — Lernkultur Kompetenz-
entwicklung : Lernen im Netz und mit Multimedia — Statusbericht 8 — Schwer-
punkt: Digital Devide, Bonn : BIBB (Bundesinstitut fiir Berufsbildung), Oktober
2003.

GRAMLINGER, FRANZ; KREMER, H.HUGO (2002): Neue Lernkonzepte in/mit dem
Internet In: KREMER, H.HUGO (2002): Offene webbasierte Lernumgebungen —
E-Learning in der beruflichen Rehabilitation. Paderborn : Eusl Verlagsgesell-
schaft, ISBN - 3-933436-41-9.

HAACK, JOHANNES (2002): Interaktivitit als Kennzeichen von Multimedia und Hyper-
media. In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia
und Internet. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-
621-27449-9. Seiten: 127-135.

HAASS, UWE; SCHULZ-ZANDER, RENATE (2003): Innovativer Unterricht — Empfehlun-
gen fir Schulen Und Entscheidungstriger. IN: COMPUTER UND UNTERRICHT 49
(2003) S. 34.

HAASS, UWE; SEEBER, FRANZISKA, WENIGER, ULRIKE (2001): OECD/CERI ECT
Programme — ICT and the Quality of Learning : Case Studies an School Impro-
vement in Germany — National Final Report, Griinwald : FWU (Institut fiir Film
und Bild in Wissenschaft und Unterricht), Oktober 2001.

HARRISON, COLLIN [U.A.](2002): ImpaCT2 — The Impact of Information und Commu-
nication Technologies on Pupil Learning and Attainment. Becta (British Educa-
tional Communications and Technology Agency). ICT in Schools Research and
Evaluation Series No.7. DfeS (Department for Education and Skills) : Notting-
hamshire. Online: www.becta.org.uk/research/impact2 , Zugriff am: 24.04.2007.
ISBN: 1-84185-808-0.

HASSELHORN, MARKUS; GOLD, ANDREAS (2006): Padagogische Psychologie — Erfolg-
reiches Lernen und Lehren. Stuttgart: Kohlhammer. ISBN: 3-17-017110-0.

HAYEN, UTE (2008): Medien im Fachunterricht des Berufsfeldes Textiltechnik und Be-
kleidung — Eine empirische Untersuchung zur Medienverwendung unter besonde-
rer Beriicksichtigung der Integration neuer Medien. Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

HEIDENREICH, MARTIN (2000): Die Organisation der Wissensgesellschaft. In: Hubig,
Christoph (Hrsg.) (2000): Unterwegs zur Wissensgesellschaft: Grundlagen —
Trends — Probleme. Berlin: Sigma, S. 107-118.

HEIDENREICH, MARTIN (2003): Die Debatte um die Wissensgesellschaft. In: Boschen,
Stefan; Schulz-Schaeffer (Hrsg.) (2003): Wissenschaft in der Wissensgesell-
schaft. Opladen: Westdeutscher Verlag.

HERZIG, BARDO; GRAFE, SILKE (2007) : Digitale Medien in der Schule —
Standortbestimmung und Handlungsempfehlungen fiir die Zukunft — Studie zur
Nutzung digitaler Medien in allgemeinbildenden Schulen in Deutschland. Bonn:
Deutsche Telekom AG (Hrsg). ISBN: 978-3-00-020497-5.

HERZIG, BARDO (2005) : Die Bedeutung der (Allgemeinen) Didaktik fiir das Lehren
und Lernen in virtuellen Raumen. In: Bachmair, Ben; Diepold, Peter, Witt, Clau-
dia (Hrsg.) (2005): Handbuch Medienpéddagogik. Wiesbaden : Verlag fiir Sozial-
wissenschaften. S. 17 ff.

-304-



HERZIG, BARDO (2007): Medien in komplexen Lernumgebungen. In: KREMER, H.;
SLOANE, P. (Hrsg.): Paderborner Forschungs- und Entwicklungswerkstadt — For-
schungsfragen und -konzepte der beruflichen Bildung. Paderborn, S. 157-174.

HINZMANN, MEIKE JANINE; KANNEGIEBER, JANA; MARTEN, HEINZ-GEORG (2005):
Einsatzmoglichkeiten, Grenzen und Auswirkungen des Computers im Politikun-
terricht — Eine empirische Untersuchung an Gottinger Gymnasien und Gesamt-
schulen. Hamburg: Dr. Kovac, ISBN - 3-8300-1807-X.

HOLZINGER, ANDREAS (2001): Basiswissen Multimedia Band 2: Lernen - Kognitive
Grundlagen multimedialer Informationssysteme. Wiirzburg: Vogel, ISBN - 3-
8023-1857-9.

HOPPE, ANDREAS (2003): Interaktive digitale Medien im Klassenraum. In: KEIL-
SLAWIK, KERRES; MICHAEL (HRSG) (2003): Wirkungen und Wirksamkeit Neuer
Medien in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-8309-1287-0.

HUTHER, JURGEN; SCHORB, BERND (2005) : Medienpadagogik. In: Hiither, Jiirgen;
Schorb, Bernd (Hrsg.) (2005): Grundbegriffe Medienpddagogik. 4. Auflage.
Miinchen : Kopaed. S. 265-276. ISBN - 3-938028-06-8.

HUTHER, JURGEN; PODEHL, BERND (2005) : Geschichte der Medienpadagogik. In: Hii-
ther, Jiirgen; Schorb, Bernd (Hrsg.) (2005): Grundbegriffe Medienpddagogik. 4.
Auflage. Miinchen : Kopaed. S. 116-127. ISBN - 3-938028-06-8.

HUNGER, UDO (2002): Computergestiitzte Lehr- und Lernstrukturen in der beruflichen
Schule (CLIBS) — Abschlussbericht 2002, Forderkennzeichen A6678MV 10 Onli-
ne: http://www.fwu.de/semik/projekte/berichte/MVID10-02.pdf, Zugriff am:
12.02.2007.

IFIB (2007): E-Learning in Bremer Schulen — Statusbericht der Arbeit in den Teilprojek-
ten. Bremen: Institut fiir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifbi), Januar
2007.

INFRATEST (HRSG.) (2006): Monitoring Informationswirtschaft — 9. Faktenbericht
2006. Miinchen : TNS Infratest GmbH & Co. KG (Im Auftrag des Bundesminis-
teriums fiir Wirtschaft und Technologie), April 2006. Online: http:/www.tns-
infratest.com/06_BI/bmwi/Faktenbericht 9/pdf/FB9 Vollversion de.pdf, Zugriff
am: 14.02.2007.

ISSING, LUDWIG (2002): Instruktions-Design fiir Multimedia. In: Issing, Ludwig; Klim-
sa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und Internet. - Lehrbuch fiir
Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-27449-9. Seiten: 151-176.

JONAS, HARTMUT (2004): Aspekte einer neuen Lehrkultur In: SCHUMACHER,
FRIEDHELM (2004): Innovativer Unterricht mit neuen Medien - Ergebnisse wis-
senschaftliche Begleitung von SEMIK-Einzelprojekten, Grinwald : FWU Institut
fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht, ISBN-3-922098-89-4. S. 9-33.

KEIL, REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (HRSG) (2006): Lernstitten im Wandel- Innova-
tion und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-8309-
1725-2.

KEIL-SLAWIK, KERRES; MICHAEL (HRSG) (2003): Wirkungen und Wirksamkeit Neuer
Medien in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-8309-1287-0.

KELL, ADOLF (2006): Organisation, Recht und Finanzierung der Berufsbildung. In: Ar-
nold, Rolf; Lipsmeier, Antonius (Hrsg.) (2006): Handbuch der Berufsbildung. 2.
Auflage. Wiesbaden : Verlag fiir Sozialwissenschaften, ISBN-10 3-531-15162-2.

-305-



KERRES, MICHAEL (2001): Multimediale und telemediale Lernumgebungen. 2. Aufla-
ge. Miinchen/Wien : Oldenbourg Verlag, ISBN-10 3-486-25055-8.

KERRES, MICHAEL (2002 ): Technische Aspekte multi- und telemedialer Lernangebote.
In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und
Internet. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-
27449-9. Seiten: 5-14.

KERRES, MICHAEL (2002B ): Interaktivitét als Kennzeichen von Mulitmedia und Hy-
permedia. In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multi-
media und Internet. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN:
3-621-27449-9. Seiten: 127-136.

KERRES, MICHAEL (2003): Wirkungen und Wirksamkeit neuer Medien in der Bildung.
In: KEIL-SLAWIK, KERRES; MICHAEL (HRSG) (2003): Wirkungen und Wirk-
samkeit Neuer Medien in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-
8309-1287-0. S. 31-44.

KMK (HRsG.) (1998): Uberlegungen der Kultusministerkonferenz zur Weiterentwick-
lung der Berufsbildung. Bonn: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland.

KMK (HRSG.) (2001): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Kosmeti-
ker/Kosmetikerin — Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom
14.12.2001. Bonn: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder in der Bundesrepublik Deutschland.

KMK (HRSG.) (2004): Rahmenvereinbarung iiber die Berufsfachschule — Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK) vom 22.10.2004. Bonn: Sekretariat der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland.

KMK (HRSG.) (2005): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Fachverkdufer im
Lebensmittelhandwerk/Fachverkduferin im Lebensmittelhandwerk — Beschluss
der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 08.03.2006 Bonn: Sekretariat der Stan-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land.

KMK (HRSG.) (2006): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Anderungsschnei-
der/Anderungsschneiderin — Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom
18.03.2005 Bonn: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder in der Bundesrepublik Deutschland.

KMK (HRSG.) (2006): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Fachverkdufer im
Lebensmittelhandwerk/Fachverkduferin im Lebensmittelhandwerk — Beschluss
der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 08.03.2006 Bonn: Sekretariat der Stan-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land.

KMK (HRSG.) (2007): Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Mediengestalter Di-
gital und Print/ Mediengestalterin Digital und Print — Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) vom 18.01.2007. Bonn: Sekretariat der Stdndigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland.

KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000): eEurope 2002 — Eine
Informationsgesellschaft fiir alle — Aktionsplan — vorbereitet vom Rat und Euro-
péischer Kommission zur Vorlage auf der Tagung des Europdischen Rates am
19./20. Juni 2000 in Feira . Briissel, den 14.06.2000.

-306 -



KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2002): eEurope 2005 — Eine
Informationsgesellschaft fiir alle — Aktionsplan zur Vorlage im Hinblick auf den
Européischen Rat von Sevilla am 21.22. Juni 2002 . Briissel, den 28.05.2002,
KOM(2002) 263 endg.

KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG (HRSG.) (2006): Bildung in Deutsch-
land — Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migra-
tion. Bielefeld : Bertelsmann Verlag. ISBN: 3-7639-3535-5.

KOSNETZOW, ROLF (2006): Das Sun@School Konzept fiir die Lernstatt Paderborn. In:
KEIL, REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten im Wandel -
Innovation und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-
8309-1725-2.

KL1sMA, PAUL (2002 ): Multimedia aus psychologischer und didaktischer Sicht. In: Is-
sing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und Inter-
net. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-27449-
9. Seiten: 5-14.

KLAUSER, FRITZ (2006): Wissenschaftliche Grundlagen zur Erforschung der Akzep-
tanz computer- und netzbasierter Lernangebote In: Minnameier, Gerhard; Wuttke,
Eveline: Berufs- und wirtschaftspiadagogische Grundlagenforschung. — Lehr-
Lern-Prozesse und Kompetenzdiagnostik. Frankfurt am Main : Peter Lang Ver-
lag. ISBN: 3-631-55395-1. S. 111-128.

KLAFKE, HENNING (2006): Wirkungsweisen technologischer Innovationen auf gewerb-
lich-technische Berufe. In: lehren & lernen, (2006) 83, S. 107-109.

KRAPP, ANDREAS; WEIDENMANN, BERND (2001): Piddagogische Psychologie — Ein
Lehrbuch. Weinheim : BeltzPVU, ISBN -3_621-27473-1.

KRAPP, ANDREAS; WEIDENMANN, BERND (2006): Piddagogische Psychologie — Ein
Lehrbuch. 5. Auflage. Weinheim : Beltz Verlag. ISBN — 3-621-27564-9.

KREMER, H.HUGO (2002): Offene webbasierte Lernumgebungen — E-Learning in der
beruflichen Rehabilitation. Paderborn : Eusl Verlagsgesellschaft, ISBN - 3-
933436-41-9.

KREMER, HLHUGO (2002): Offene webbasierte Lernumgebungen - Annéherung und
Differenzierung. In: KREMER, H.HUGO (2002): Offene webbasierte Lernumge-
bungen — E-Learning in der beruflichen Rehabilitation. Paderborn : Eusl Verlags-
gesellschaft, ISBN - 3-933436-41-9.

KRON, FRIEDRICH W.; SOF0OS, ALIVISOS (2003): MEDIENDIDAKITK — NEUE MEDIEN IN
LEHR-LERNPROZESSEN. Miinchen : Ernst Reinhardt Verlag, ISBN - 3-8252-
2404-X.

KUCKARTZ, UDO (1999): Computergestiitzte Analyse qualitativer Daten - Eine Einfiih-
rung in Methoden und Arbeitstechniken. Opladen, Wiesbaden: Westdeutscher
Verlag, ISBN - 3-531-22178-7.

LAMNEK, SIEGFRIED (2005): Qualitative Sozialforschung - Lehrbuch. Weinheim und
Basel: Beltz Verlag, ISBN - 3-621-27544-4.

LANDESHAUPTSTADT MUNCHEN (HRSG) (2005): EDV-Ausstattung und Vernetzung der
Miinchner Schulen und Kindertagesstitten. Miinchen : Offset Weber, Januar 2005
Online:

http://www.muenchen.de/cms/prod1/mde/_de/rubriken/Rathaus/80 _scu/pdfs/edv
ausst.pdf Zugriff am: 09.07.2007.

-307 -



LANG, MARTIN; PATZOLD GUNTER (2002): Multimedia in der Aus- und Weiterbildung
— Grundlagen und Fallstudien zum netzbasierten Lernen. KoInl: Fachverlag
Deutscher Wirtschaftsdienst, ISBN - 3-87156-418-4.

LANG, MARTIN (2004): Berufspiadagogische Perspektiven netzbasierter Lernumgebun-
gen in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung. Bochum, Freiburg : Projektver-
lag, ISBN - 3-89733-121-7.

LEHNER, FRANZ (2006): Informationsgesellschaft und wissensbasierte Volkswirtschaft
: Bilder des wirtschaftlichen und sozialen Wandels. In: Institut fiir Arbeit und
Technik (Hrsg.): Jahrbuch 2006. Gelsenkirchen:Institut fiir Arbeit und Technik.
ISSN 1435-3245.

LEUTNER, DETLEF (2002): Adaptivitdt und Adaptierbarkeit multimedialer Lehr- und
Informationssysteme. In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen
mit Multimedia und Internet. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim :
Beltz. ISBN: 3-621-27449-9. Seiten: 29-42.

LIN, JULIAN; CHAN, HOCK CHUAN, WIE, KWOK KEE (2006): Understanding Compet-
ing Application Usage With the Theory of Planned Behavior. In: Journal of the
American Society for Information Science and Technology, 2006, No. 57(10), pp.
1338-1349.

LOHR, WALTER (2006): Anforderungen an den Schultridger — Grundlage des Lernstatt-
Projekts. In: KEIL, REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten
im Wandel- Innovation und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag,
ISBN-10 3-8309-1725-2. S.47-56.

MESCHENMOSER, HELMUT (2002): Lernen mit Multimedia und Internet. Hohengehren:
Schneider Verlag. ISBN - 3-89676-590-6.

MAYRING, PHILIPP (2001): Kombination und Integration qualitativer und quantitativer
Analyse [31 Absitze]. In: Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitati-
ve  Social Research [On-line Journal], 2 (1). Verfiigbar {iber:
http://qualitativeresearch.net/fqs/fqs.htm [Datum des Zugriffs: 23. 08. 2005].

MAYRING, PHILIPP (2004): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Flick, U.; von Kardorff, E.;
Steinke I. (Hrsg) (2004): Qualitative Forschung — Ein Handbuch. Reinbeck bei
Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag, ISBN: 3-499-55628-6.

MAYRING, PHILIPP (2003): Qualitative Inhaltsanalyse — Grundlagen und Techniken. 8.
Auflage Beltz Verlag: Weinheim und Basel. ISBN: 3-8252-8229-5.

MAYRING, PHILIPP (2002): Einfithrung in die qualitative Sozialforschung. 5. Auflage.
Beltz Verlag: Weinheim und Basel. ISBN: 3-8252-8229-5.

MAYRING, PHILIPP (2000): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Forum: Qualitative Sozial-
forschung (Qualitativ Social Research). Volume 1, No. 2 — Juni 2000 Url.:
http://www.qualitative-research.net/fqs-texte/2-00/2-00mayring-d.pdf Zugriff am:
23.08.2006.

MANDL, HEINZ; HENSE, JAN; KRUPPA, KATJA (2003A): SEMIK. Abschlussbericht der
wissenschaftlichen Programmbegleitung und zentralen Evaluation. Griinwald:
FWU.

MANDL, HEINZ; HENSE, JAN; KRUPPA, KATJA (2003B): Der Beitrag der Neuen Me-
dien zur Schaffung einer neuen Lernkultur: Beispiele aus dem BLK-Programm
SEMIK In: Vollstadt, Wittlof (2003) : Zur Zukunft der Lehr- und Lernmedien in
der Schule - Eine Delphi-Studie in der Diskussion. Opladen: Leske + Budrich.
ISBN - 3-8100-3778-8. S. 85-102.

-308-



MANDL, HEINZ; GRUBER, HANS; RENKL, ALEXANDER (2002): Situiertes Lernen in
multimedialen Lernumgebungen. In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul (Hrsg.): In-
formation und Lernen mit Multimedia und Internet. Weinheim:Beltz Verlag,
ISBN: 3-621-27449-9.

MANDL, HEINZ; REINMANN, GABI (2006): Unterrichten und Lernumgebungen gestal-
ten In: KRAPP, ANDREAS; WEIDENMANN, BERND (2006): Padagogische Psycholo-
gie — Ein Lehrbuch. 5. Auflage. Weinheim : Beltz Verlag. ISBN — 3-621-27564-
9.

MILCHRAHM, ELISABETH (2002): Entwicklung eines Modells zur Akzeptanzproblema-
tik von Informationstechnologien. In: Hammwdoher, Rainer; Wolff, Christian;
Womser-Hacker, Christa (Hrsg.): Information und Mobilitdt, Optimierung und
Vermeidung von Mobilitdt durch Informationen. Konstanz: UVK Verlagsgesell-
schaft FmbH, 2002, S. 27-44.

MIETZEL, GERD (2003): Padagogische Psychologie des Lernens und Lehrens.
7.Auflage. Gottingen : Hogrefe. ISBN 3-8017-1806-9.

MINNAMEIER, GERHARD; BECK, KLAUS (2006): Berufs- und wirtschaftspddagogische
Grundlagenforschung. Lehr-Lern-Prozesse und Kompetenzdiagnostik ; Fest-
schrift fiir Klaus Beck. Frankfurt am Main: Lang.

MPFS (HRSG.) (2003): Lehrer/-innen und Medien 2003 - Nutzung, Einstellungen, Pers-
pektiven. Stuttgart: Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest (mpfs).

MPFS (HRSG.) (2004): JIM-Studie 2004 (Jugend, Information, (Multi-) Media - Basisun-
tersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger. Stuttgart: Medienpadagogi-
scher Forschungsverbund Siidwest (mpfs).

MPFS (HRSG.) (2006): JIM-Studie 2006 (Jugend, Information, (Multi-) Media - Basisun-
tersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger. Stuttgart: Medienpadagogi-
scher Forschungsverbund Siidwest (mpfs).

MPFS (HRSG.) (2007): JIM-Studie 2007 (Jugend, Information, (Multi-) Media - Basisun-
tersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jéhriger. Stuttgart: Medienpiddagogi-
scher Forschungsverbund Siidwest (mpfs).

MULLER, CHRISTIANE; BLOMKE SIGRID; EICHLER DANA (2006): Unterricht mit digi-
talen Medien — zwischen Innovation und Tradition? — Eine empirische Studie
zum Lehrerhandeln im Medienzusammenhang. In: Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft, 9. Jahrg., Herft 4/2006, S. 632-650.

MUNCHOW, RALF; HOLLEN, MICHAEL (2006): Das Bundesforderprogramm ,,IT-
Works®“. In: KEIL, REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten
im Wandel- Innovation und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag,
ISBN-10 3-8309-1725-2.

NICKOLAUS, REINHOLD (2006): Didaktik — Modelle und Konzepte beruflicher Bildung
— Orientierungsleistungen fiir die Praxis. Hohengehren : Schneider Verlag, ISBN
3-8340-0090-6.

OECD (HRSG.) (2006A): Are Students Ready for a Technology — Rich World? — What
PISA Studies Tell Us. Paris : OECD Publishing.

OECD (HRSG.) (2006B): Are Students Ready for a Technology — Rich World? — OECD
Briefing Notes fiir Deutschland. Online:
http://www.oecd.org/dataoecd/49/7/36001057.pdf , Zugriff am: 26.04.2007.

-309 -



OECD (HRSG.) (2004): Completing the foundation for lifelong learning — an OECD
survey of upper secondary schools — What PISA Studies Tell Us. Paris : OECD
Publishing.

PACHER, SUSANNE; KERN, ACHIM (2005): Medienplidne entwickeln. In: Computer +
Unterricht, Nr. 58, Seelze : Erhard Friedrich Verlag, 2005.

PAHL, JORG-PETER (2004): Berufsschule — Annéherungen an eine Theorie des Lernor-
tes. Seelze/Velber : Kallmeyer'sche Verlagsbuchhandlung GmbH. ISBN -3-7800-
4164-2.

PATZOLD, GUNTER; KLUSMEYER, JENS; WINGELS, JUDITH; LANG, MARTIN (2003):
Lehr-Lern-Methoden in der beruflichen Bildung : Eine empirische Untersuchung
in ausgewdhlten Berufsfeldern. Beitrdge zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
Band 18, Oldenburg : BIS-Verlag. ISBN -3-8142-0844-7.

PEDERSEN, SANYA GERTSEN, [U.A.] (2006): E-learning Nordic 2006 : Impact of ICT on
education. Miinchen/Berlin : Waxmann Verlag. ISBN -87-89227-34-4

PRENZEL, MANFRED, [U.A.] (HRSG.) (2007): PISA "06 : Die Ergebnisse der dritten
internationalen Vergleichsstudie. Miinster: Waxmann Verlag. ISBN — 978-3-
8309-1900-1

PRENZEL, MANFRED, [U.A.] (HRSG.) (2004): PISA 2003 : Der Bildungsstand der Ju-
gendlichen in Deutschland — Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs.
Miinster: Waxmann Verlag. ISBN — 3-8309-1455-5

REGLIN, THOMAS; HOLBING, GERHART (2004) : Computerlernen und Kompetenz -
Vergleichende Analyse zum Lernen im Netz und mit Multimedia. Bielefeld: W.
Bertelsmann Verlag, ISBN - 3-7639-3114-7.

REGLIN, THOMAS (2006) : Studie zu den Potenzialen von eLearning-/Blended-
Learning-Losungen - Deutsche Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit
(GTZ) GmbH Sektorvorhaben ,,Crystal — IKT-gestiitzte berufliche Qualifizie-
rung” PN: 01.2450.3-001.01, Niirnberg: Forschungsinstitut Betriebliche Bildung
(f-bb) GmbH. Online: http://www.rystal-elearning.net/ e§94/index_ger.html; Zu-
griffam 31.11.2007

ROSNER, ERNST; BRAUER HEIDRUN, RIEGAS-STAACKMANN, ANTJE (2004): Neue Me-
dien in den Schulen Nordrhein-Westfalens — Ein Evaluationsbericht zur Arbeit
der e-nitiative.nrw. Dortmund : IFS-Verlag, ISBN 3-932110-26-9.

ROSNER, ERNST (2005): Medienkonzepte und Medienentwicklungspldne — Auszug aus
dem Ergebnisbericht zur Evaluation der ,e-nitiative.nrw*. In: Computer + Unter-
richt, Nr. 58, Seelze : Erhard Friedrich Verlag, 2005.

QUIRING, OLIVER (2006) : Methodische Aspekte der Akzeptanzforschung bei interakti-
ven Medientechnologien. Elektronische Publikationen der Universitdt Miinchen.
Kommunikations- und Medienforschung. Miinchner Beitrdge zur Kommunikati-
onswissenschaft ~ Nr.6, Dezember 2006. Online: http://epub.ub.uni-
muenchen.de/archive/00001348/ , Zugriff am: 08.05.2007.

RAT DER EUROPAISCHEN UNION (2001) : Bericht des Rates (Bildung) an den Europi-
ischen Rat tiber die konkreten kiinftigen Ziele der Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung. Briissel, den 14. Februar 2001, Dokument 5980/01 Limite
EDUC 23.

RAVITZ, J., MERGENDOLLER, J. & RUSH, W. (2002, APRIL): Cautionary tales about
correlations between student computer use and academic

-310-



achievement. Paper presented at annual meeting of the American Educational Re-
search Association. New Orleans, LA.

SCHAUMBURG, HEIKE; PRASSE DOREEN; TSCHACKERT KARIN; BLOMEKE SIGRID
(2007): Lernen in Notebook-Klassen. Endbericht zur Evaluation des Projekts
,,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen — Analyse und Ergebnisse. Bonn:
Schule ans Netz e.V.

SCHAUMBURG, HEIKE (2002) : Konstruktivistischer Unterricht mit Laptops? — Eine
Fallstudie zum Einfluss mobiler Computer auf die Methodik des Unterrichts. Dis-
sertationsschrift vorgelegt von Heike Schaumburg im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaften und Psychologie der Freien Universtitéit Berlin 2002.

SCHONKNECHT, GUDRUN (2005) : Die Entwicklung der Innovationskompetenz von
LehrerInnen aus (Berufs-) Biographischer Perspektive. In: Ertl, Hubert; Kremer,
Hugo: Innovationen in schulischen Kontexten — Ansatzpunkte fiir Berufsbeglei-
tende Lernprozesse bei Lehrkriften. Paderborn:Eusl-Verlagsgesellschaft GmbH.
ISBN 3-933436-60-5

SCHORB, BERND (2005) : Medienkompetenz. In: Hiither, Jiirgen; Schorb, Bernd (Hrsg.)
(2005): Grundbegriffe Medienpddagogik. 4. Auflage. Miinchen : Kopaed. S. 30-
37.ISBN - 3-938028-06-8.

SCHULEN ANS NETZ (HRSG.) (2004) : Landeriibersicht — IT works Themenreihe. Bro-
schiire. 4. Auflage. Bonn : Schulen ans Netz e.V.

SCHULMEISTER, ROLF (2002): Grundlagen hypermedialer Lernsysteme — Theorie, Di-
daktik, Design. 3. Auflage, Oldenbourg : Wissenschaftsverlag GmbH. ISBN:3-
486-25864-8

SCHULZ, WOLFGANG (1972): Unterricht — Analyse und Planung. In: Heiman, Paul; Ot-
to, Giinter; Schulz, Wolfgang: Unterricht. Analyse und Planung (Auswahl Reihe
B) Hannover 1972, 6. Auflage, S. 13-47.

SCHULZ, WOLFGANG (1980): Unterrichtsplanung. Miinchen, 6. Auflage, S. 13-47.

SCHULZ-ZANDER , RENATE; RIEGAS-STAACKMANN, ANTJE (2004): Neue Medien im
Unterricht — Eine Zwischenbilanz. In: HOLTAPPELS, HEINZ GUNTER [U.A.](2004):
Jahrbuch der Schulentwicklung — Daten, Beispiele und Perspektiven. Band 13.
Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag.

SCHULZ-ZANDER , RENATE; EICKELMANN, BIRGIT (2008): Zur Erfassung von Schul-
entwicklungsprozessen im Bereich digitaler Medien. Methodologische Konzepti-
on einer Fallstudienuntersuchung als Folgeuntersuchung zur deutschen IEA-
Studie SITES M* In: Medien Pddagogik — Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der
Medienbildung, S. 1-22, Zugriff am: 10.10.2008, Online:
http://www.medienpaed.com/14/schulz-zander0801.pdf, ISSN 1424-3636.

SEITZ, HANS (2005) : Reform der Kaufménnischen Grundbildung in der Schweiz — Ers-
te Provisorische Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt. In: Ertl, Hubert; Kre-
mer, Hugo: Innovationen in schulischen Kontexten — Ansatzpunkte fiir Berufs-
begleitende Lernprozesse bei Lehrkriften. Paderborn:Eusl-Verlagsgesellschaft
GmbH. ISBN 3-933436-60-5.

SENKBEIL, MARTIN; WITTWER, JORG (2007) : Die Computervertrautheit von Jugendli-
chen und Wirkungen der Computernutzung auf den fachlichen Kompetenzerwerb.
In: PRENZEL, MANFRED, [U.A.] (HRSG.) (2007): PISA "06 : Die Ergebnisse der
dritten internationalen Vergleichsstudie. Miinster: Waxmann Verlag. ISBN — 978-
3-8309-1900-1. S. 277-308.

-311-



SIMON, BERND (2001): Wissensmedien im Bildungssektor — Eine Akzeptanzuntersu-
chung an Hochschulen. Dissertation, Wirtschaftsuniversitit Wien, Fachgebiet Be-
triebswirtschaftslehre, Gutachter: Prof. Gustaf Neumann, Prof. Hans Robert Han-
sen, eingereicht im Juni 2001.

SLOANE, PETER F. E. (2006) : Berufsbildungsforschung In: Rolf, Arnold; Lipsmeier,
Antonius (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. 2. Auflage. Wiesbaden: VS-
Verlag fiir Sozialwissenschaften. ISBN 3-531-15162-2.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2006): Informationstechnologie in Unternehmen und
Haushalten 2005. Wiesbaden: Pressestelle Wiesbaden. Online:
http://www.destatis.de/download/d/veroe/

Pressebroschuere IKT2005.pdf. Zugriff am: 25.02.2006.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2007A): ITK in Unternehmen — Nutzung von Informati-
onstechnologie in Unternehmen - Ergebnisse fiir das Jahr 2006. Wiesbaden : Sta-
tistisches Bundesamt. Artikelnummer: 5529102069004.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2007B): ITK in Unternechmen — Nutzung von Informati-
onstechnologie in Unternehmen im europiischen Vergleich - Ergebnisse fiir das
Jahr  2006. Wiesbaden : Statistisches Bundesamt.  Artikelnummer:
5529103069004.

STOLPMANN, BJORN; BREITER, ANDREAS; WIEDWALD, CHRISTIAN (2005): Von der
Einzelschule bis zum Land — Institutionelle Ebenen der Medienentwicklungspla-
nung. In: Computer + Unterricht, Nr. 58, Seelze : Erhard Friedrich Verlag, 2005.

STOLPMANN, BJORN (2007): Rahmenbedingungen fiir die Mediennutzung in Bremer
und Bremerhavener Schulen — Ergebnisse und Vergleich der Befragung von
Schulen im Bundesland Bremen aus dem Friihjahr 2007. Projekt ,,E-Learning in
Bremer Schulen® (eLiBS), Bremen : Institut fiir Informationsmanagement Bre-
men GmbH (Hrsg.) 2007.

STOLPMANN, BJORN; WELLING, STEFAN (2007): Nutzung digitaler Medien in den
Schulen im Bundesland Bremen — Ergebnisse und Vergleich der Befragung von
Schulen, Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiilern aus dem Friithjar 2006.
Bremen : Institut fiir Informationsmanagement Bremen GmbH (Hrsg.)2007.

SCHMIDT, PETER (1999): Schule und neue Medien. In: Werkstatt Multimedia. (1999) S.
45-52.

SCHAUMBURG, HEIKE (2004): Laptops in der Schule — ein Weg zur Uberwindung des
Digital Devide zwischen Jungen und Médchen? In: Zeitschrift fiir Medienpsycho-
logie. Gottingen : Hogrefe Verlag, 2004, 16 (N.F.4) 4, 142-154.

SCHUHMACHER, FRIEDHELM (HRSG.) (2004): Innovativer Unterricht mit neuen Me-
dien. Griinwald: FWU. ISBN -3-922098-89-4.

SCHULMEISTER, ROLF (2002): Grundlagen hypermedialer Lernsysteme. - Theorie - Di-
daktik - Design. Miinchen: Oldenbourg Wissenschaftsverlag. ISBN - 3-486-
25864-8.

SCHULZ-ZANDER, RENATE (2003A): Nationale Ergebnisse der internationalen IEA-
Studie Sites Modul 2 — Second Information Technology in Education Study —
Schlussbericht. Universitdt Dortmund : Institut fiir Schulentwicklungsforschung.

SCHULZ-ZANDER, RENATE (2003B): Nationale Ergebnisse der internationalen IEA-
Studie Sites Modul 2 — Second Information Technology in Education Study — Zu-
sammenfassung zentraler Ergebnisse. Universitit Dortmund : Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung.

-312-



STRAKA, GERALD (2005): Lehr-Lern-Forschung. In: Rauner, Felix (Hrsg.) (2005):
Handbuch Berufsbildungsforschung. 2. Auflage. Bielefeld: Bertelsmannverlag.
ISBN: 3-7639-3463-4.

TENBERG, RALF (1997): Schiilerurteile und Verlaufsuntersuchung iiber einen hand-
lungsorientierten Metalltechnikunterricht. Frankfurt am Main: Peter Lang GmbH,
ISBN - 3-631-31654-2.

TENBERG, RALF (2001): Multimedia und Telekommunikation im beruflichen Unterricht
- Theoretische Analyse und empirische Untersuchungen im gewerblich-
technischen Berufsfeld. Frankfurt am Main: Peter Lang Européischer Verlag der
Wissensschaften, ISBN - 3-631-38061-5.

TERGAN, SIGMAR-OLAF (2002 ): Hypertext und Hypermedia: Konzeption, Lernmog-
lichkeiten, Lernprobleme und Perspektiven. In: Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: In-
formation und Lernen mit Multimedia und Internet. - Lehrbuch fiir Studium und
Praxis. Weinheim: Beltz. ISBN: 3-621-27449-9. Seiten: 5-14.

TERGAN, SIGMAR-OLAF (2003): Lernen und Wissensmanagement mit Hypermedien. -
Learning and Knowledge Management with Hypermedia. In: Unterrichtswissen-
schaft. Nr.4 (2003). S. 334-357.

TIEMEYER, ERNST (2005A): E-Learning in der beruflichen Bildung — Technologien,
Einsatzszenarien, E-Learning-Didaktik. Darmstadt : Winklers. ISBN: 3-8045-
3727-8.

TIEMEYER, E, (2005B): Methodisch-didaktische Gestaltung von E-Learning-Szenarien -
Rahmenbedingungen und grundlegende Entscheidungsfelder. In: Winklers Fli-
gelstift, Heft 1/2005, S. 12 - 28.

TULODZIECKI, GERHARD; HERZIG, BARDO (2002): Computer & Internet im Unter-
richt. - Medienpidagogische Grundlagen und Beispiele. Berlin: Cornelsen Ver-
lag. ISBN - 3-589-21565-8.

TULODZIECKI, GERHARD (2006): Umsetzung von Leitideen in der Inforamtions- und
Wissensgesellschaft unter der Nutzung von Méglichkeiten der Lernstatt In: KEIL,
REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten im Wandel- Innova-
tion und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag, ISBN-10 3-8309-
1725-2.

TUHRINGER INSTITUT FUR LEHRERFORTBILDUNG (HRSG.)(2001): Mediennutzung im
Unterricht — Ergebnisse des Symposiums ,,Vom Buch zum Internet — verdndern
Medien die Lernkultur?, Heft 40, Zwickau: Color-Druck GmbH. ISSN: 0944-
8705.

UNGER, HUGO (2002): Computergestiitzte Lehr- und Lernstrukturen in der beruflichen
Schule (CLIBS) — Abschlussbericht. Schwerin : Mecklenburg Vorpommern.
Internet: http://www.fwu.de/semik/projekte/berichte/MVID10-02.pdf Zugriff am:
26. Oktober 2006.

VAUPEL, WOLFGANG (2006): e-nitiative.nrw — Vorgaben und Unterstiitzung durch das
Land In: KEIL, REINHARD; SCHUBERT, DETLEF (2006)(HRSG): Lernstitten im
Wandel - Innovation und Alltag in der Bildung. Miinster : Waxmann Verlag,
ISBN-10 3-8309-1725-2.

VENKATESH, VISWANATH (2000): Determinants of Perceived Ease of Use: Integrating
Control, Intrinsic Motivation, and Emotion into the Technology Acceptance
Model. In: Information Systems Research, Vol. 11, No. 4, December 2000, pp.
342-365.

-313-



VENKATESH, VISWANATH; DAVIS, FRED D. (2000): A Theoretical Extension of the
Technology Acceptance Model: Four Longitudinal Field Studies. In: Manage-
ment Science, Vol. 46, No. 2, February 2000, pp. 186-204.

VENKATESH, VISWANATH; MORRIS, MICHAEL; DAVIS, GORDON; DAvis, FRED
(2003): User Acceptance of Information Technologie: Toward a Unified View.
In: MIS Quaterly Vol. 27, No. 3, September 2003, pp. 425-478.

VOLLBRECHT, RALF (2001): Einfithrung in die Medienpddagogik. Weinheim und Ba-
sel: Beltz Verlag. ISBN - 3-407-25234-X.

VOLLSTADT, WITTLOF (2003): Zur Zukunft der Lehr- und Lernmedien in der Schule -
Eine Delphi-Studie in der Diskussion. Opladen: Leske + Budrich. ISBN - 3-8100-
3778-8.

VON MARTIAL, INGBERT; LADENTHIN, VOLKER (2005): Medien im Unterricht —
Grundlagen und Praxis der Mediendidaktik. Hohengehren : Schneider Verlag.
ISBN - 3-89676-971-5.

WEIDENMANN, BERND (2002 ): Multicodierung und Multimodalitit im Lernprozess In:
Issing, Ludwig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und Inter-
net. - Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-27449-
9. Seiten: 5-14.

WEIDENMANN, BERND (2002B): Abbilder in Multimediaanwendungen In: Issing, Lud-
wig; Klimsa, Paul: Information und Lernen mit Multimedia und Internet. - Lehr-
buch fiir Studium und Praxis. Weinheim : Beltz. ISBN: 3-621-27449-9. Seiten:
5-14.

WEIDENMANN, BERND (2005): Multimediales Lernen. In: Hiither, Jirgen; Schorb,
Bernd (Hrsg.) (2005): Grundbegriffe Medienpiddagogik. 4. Auflage. Miinchen :
Kopaed. S. 30-37. ISBN - 3-938028-06-8.

WEIDENMANN, BERND (2006): Lernen mit Medien. In: Krapp, Andreas; Weidenmann,
Bernd (2006): Padagogische Psychologie — Ein Lehrbuch. 5. Auflage. Weinheim :
Beltz Verlag. ISBN — 3-621-27564-9. S. 425-476.

AUFENANGER, STEFAN (2005): Computer. In: Hiither, Jirgen; Schorb, Bernd (Hrsg.)
(2005): Grundbegriffe Medienpadagogik. 4. Auflage. Miinchen : Kopaed. S. 30-
37.ISBN - 3-938028-06-8.

WESTRAM, HILTRUD (2000 ): Internet in der Schule. - Ein Medium fur alle!. Opladen:
Leske + Budrich. ISBN - 3-8100-2892-4.

WIEDWALD, CHRISTIAN, BUSCHING, NICOLE; BREITER, ANDREAS; (2007): Projekt
Medienintegration — Regionale Analyse mira@school : Endbericht zur Medienin-
tegration in Offentlichen Schulen des Schulamtsbezirks Gielen-Vogelsberg-
Vogelsberg aus Sicht von Schulleitungen und Lehrkréften. Institut fiir Informati-
onsmanagement Bremen (ifib).

WIEDWALD, CHRISTIAN, BREITER, ANDREAS; BUSCHING, NICOLE; NOCKEL, KERSTIN
(2007): Padagogische Medienentwicklungsplanung am Beispiel des Schulauf-
sichtsbezirks Frankfurt am Main. Zwischenbericht zur Mediennutzung in Schulen
der Stadt Frankfurt am Main aus Sicht der Lehrkrifte. Institut fiir Informations-
management Bremen (ifib).

WIGGENHORN, GUNHILD; VORNDRAN OLIVER (2003): Computer in die Schule - Eine
internationale Studie zu regionalen Implementationsstrategien. Giithersloh: Ber-
telsmann Stiftung. ISBN - 3-89204-680-8.

-314-



WIRTH, KARIN (2006): Konstruktion problembasierter Lernumgebungen im Span-
nungsverhiltnis informationstechnischer und pidagogischer Rationalitit. Frank-

furt am Main : Peter Lang. ISBN: 3-631-55243-2.

ZIMMER, GERHARD (2005): Berufliche Bildung und Medien. In: Hiither, Jiirgen;
Schorb, Bernd (Hrsg.) (2005): Grundbegriffe Medienpddagogik. 4. Auflage.

Miinchen : Kopaed. S. 30-37. ISBN - 3-938028-06-8.
ZOFEL, PETER (2005): Statistik fiir Psychologen. Im Klartext. Miinchen: Pearson (Rei-
he Pearson Studium). ISBN 3-8273-7063-9.

-315-



8. Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:

Abbildung 3
Abbildung 4
Abbildung 5:

Abbildung 6:

Abbildung 7

Abbildung 8:
Abbildung 9:

Abbildung 10:
Abbildung 11:

Abbildung 12

Abbildung 13:

Abbildung 14:
Abbildung 15:

Abbildung 16

Abbildung 17:
Abbildung 18:

Abbildung 19:

Abbildung 20:

Abbildung 21:

Abbildung 22:

Dimensionen von Medienkompetenz

Medienbesitz von Jugendlichen in Abhéngigkeit vom
Bildungsniveau

Vermutete Lernwirkungen von digitalen Medien
Begriffe fiir das Lehren und Lernen mit dem Computer

Meilensteine im Hinblick auf die Entwicklung des
Technikeinsatzes an Schulen

Didaktischer Handlungsraum zur Verortung digitaler
Lehr-/Lernarrangements.

Umfang des digitalen Medieneinsatzes nach Unterrichts-
formen

Differenzierung mit digitalen Medien

Prozentanteile richtig gelster Aufgaben im Mathematik-
test

Prozentanteile richtig geldster Aufgaben im Deutschtest
Testleistungen der Altersgruppe 7-11 Jahre
Testleistungen der Altersgruppe 11-14 Jahre

Computer-Schiiler-Relation an berufsbildenden Schulen
im europdischen Vergleich.

Softwareverfligbarkeit an berufsbildenden Schulen

Zufriedenheit der Lehrkrifte an Berufskollegs im Hinb-
lick auf die IT-Ausstattung an ihrer Schule

Zusammenhang zwischen verschiedenen hemmenden
Faktoren der Medienverwendung

Computerkompetenzeinschitzung der Lehrkrifte

Kenntnisse zum Themenbereich ,,Lernen mit dem Com-
puter*

Computerkompetenz der Lehrkrifte an Berufskollegs in
NRW,

Prozent der Lehrkrifte, die angeben, sich sehr sicher im
Umgang mit den genannten Anwendungen zu fiihlen

Kompetenzeinstufung von Lehrkriften an
berufsbildenden Schulen

Medienpidagogische Kenntnisse von Lehrkriften an Be-
rufskollegs

-316-

22

29
34
35

39

47

59
63

76
76
78
79

94
99

101

106
109

110

111

112

113

113



Abbildung 23:

Abbildung 24:
Abbildung 25:

Abbildung 26:

Abbildung 27:

Abbildung 28:

Abbildung 29:

Abbildung 30:

Abbildung 31:

Abbildung 32:
Abbildung 33:

Abbildung 34:

Abbildung 35

Abbildung 36:

Abbildung 37:
Abbildung 38:

Abbildung 39:

Abbildung 40:

Besuchte themenbezogene Fortbildung von Lehrkriften
an berufsbildenden Schulen in Frankfurt

Fortbildungswiinsche der Lehrkréfte in Frankfurt

Allgemeine Computernutzung von Lehrkréften an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland

Intensitit der digitalen Mediennutzung im Unterricht im
Jahr 2005

Einsatz computerbasierter Medien im Fachunterricht
2006/2002

Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht
an berufsbildenden Schulen,

Gewiinschte Einsatzhdufigkeit digitaler Medien im zu-
kiinftigen Unterricht

Héufigkeit des Einsatzes digitale Medien im Unterricht
bezogen auf die Unterrichtsstunden von Lehrkréften an
berufsbildenden Schulen

Nutzung von computerbasierten Medien zur Unterrichts-
vorbereitung

Nutzung digitaler Medien in Gielen-Vogelsberg

Einsatzhdufigkeit von Computerhardware im Unterricht
an Berufskollegs

Einsatzhdufigkeit von Software im Unterricht an Berufs-
kollegs

Nutzungshéufigkeit von Computern und Internet in ver-
schiedenen Anwendungskontexten

Die wichtigsten digitalen Anwendungen, an Wirtschafts-
schulen , Fachoberschulen und Berufsoberschulen

Kommunikation per E-Mail und Intranet in Frankfurt

Kommunikation der Lehrkréfte an berufsbildenden Schu-
len in Gieflen-Vogelsberg

Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an Berufskol-
legs in NRW 2002/2003

Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufsbil-
denden Schulen in Gielen-Vogelsberg 2007

-317 -

114
115

118

119

120

121

121

122

123
124

125

126

127

128
130

131

134

135



Abbildung 41:

Abbildung 42:

Abbildung 43:

Abbildung 44:

Abbildung 45:

Abbildung 46:

Abbildung 47:

Abbildung 48:

Abbildung 49:

Abbildung 50:

Abbildung 51:

Abbildung 52:

Abbildung 53:

Abbildung 54:

Abbildung 55:
Abbildung 56:

Abbildung 57:

Abbildung 58:
Abbildung 59:

Einsatzvarianten digitaler Medien im Unterricht von
Lehrkriften an allgemeinbildenden und berufsbilden-
den Schulen in Bremen

Ausprigung der Medienverwendung der Lehrkréfte an
berufsbildenden Schulen in Bremen

Auspragung der digitalen Medienverwendung der
Lehrkriéfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt

Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufs-
bildenden Schulen in Bayern 2006

Veridnderungen bedingt durch den Einsatz computer-
basierter Medien im Unterricht an Berufskollegs

Erkennbarer bis sehr hoher Mehrwert digitaler Medien
aus Sicht von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen

Zustimmende Items zur digitalen Medienverwendung
im Unterricht

Items zur zukiinftigen digitalen Medienverwendung
im Unterricht

Ablehnende Items zur digitalen Medienverwendung
imUnterricht

Forderung der Rahmenbedingungen des digitalen Me-
dieneinsatzes

Erfahrungen zum Mehrwert in Abhéngigkeit zur Hau-
figkeit des Medieneinsatzes

(Nicht-)Nutzung digitaler Medien in Bezug zur Ein-
stellung zu digitalen Medien

Computernutzung im Unterricht in Abhidngigkeit von
der Berufserfahrung

Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung
und im Fachunterricht nach Unterrichtsfacher

Zugangs-, Kompetenz- und Motivationsmodell

Lernprozess bei der Entwicklung des IT-Einsatzes in
Schulen

Kontinuierlicher Verbesserungsprozess auf Basis von
Medienpddagogischen Entwicklungspldnen.

Netzwerktopologie der Stadtschulen in Miinchen

Onlinefragebogen: Ansicht der einfiihrenden Befra-
gungswebseite

-318 -

136

138

141

143

150

151

153

131

154

160

162

164

165

167
170

175

183
185

207



Abbildung 60:

Abbildung 61:

Abbildung 62:
Abbildung 63:

Abbildung 64:

Abbildung 65

Abbildung 66:

Abbildung 67:

Abbildung 68:

Abbildung 69:

Abbildung 70:

Abbildung 71:

Abbildung 72:

Abbildung 73:

Abbildung 74:

Abbildung 75:

Abbildung 76:

Onlinefragebogen: Ansicht der quantitativen Ergén-
zungsfragen

Onlinefragebogen: Ansicht der qualitativen
Aussagepaare

Ablaufschema der Datenauswertung

Thematisch geordnete Kategorien mit Quantifizierung
im Strukturdiagramm (unvollstindige Darstellung)

Formel zur Berechnung der Intracoderreliabilitit
Altersspektrum der Befragungsteilnehmer

Wie kompetent schitzen Sie sich in Bezug auf Com-
puterumgang und Computernutzung derzeit ein?

Wie haben Sie ihre Kenntnisse fiir den Umgang mit
der Ausstattung des Padagogischen Netzes erworben?

In welchen Fachern/Lernfeldern unterrichten Sie?

Wie hdufig setzten Sie die Computerausstattung des
péadagogischen Netzes fiir die Vorbereitung, Durch-
fithrung und Nachbereitung des Unterrichts ein?

Zusammenhang von Computerkompetenz und der
Einstellung zum Péddagogischen Netz

Zusammenhang von Computernutzungshaufigkeit und
der Einstellung zum Padagogischen Netz

Zusammenhang von Computerkompetenzeinschat-
zung der Lehrkraft und Nutzungshéufigkeit des Pada-
gogischen Netzes

Balkendiagramm Geschlecht und eingeschitzte Com-
puterkompetenz

Die wichtigsten ,befiirwortenden’ Kategorien nach
Héufigkeit

Die wichtigsten ,ablehnenden” Kategorien nach Héu-
figkeit

Einstellung der befragten Lehrkréfte zum Einsatz des
Padagogischen Netzes im Unterricht

-319-

208

208
212

218
220
223

223

225

225

226

231

233

234

240

246

247

248



9. Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:
Tabelle 2:
Tabelle 3:
Tabelle 4:
Tabelle 5:

Tabelle 6:
Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:
Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:
Tabelle 20:

Softwarekategorien

Grundtypen von Online-Lehrangeboten
Unterrichtskonzepte im Vergleich

Items zu Unterrichtssequenzen mit digitalen Medien

Raster zur differenzierteren Beschreibung medialer An-
gebote

Leistungs- und Kompetenztests

Bewertung der IT-Rahmenbedingungen durch die Lehr-
kréfte in Frankfurt und Bremen

Verbindlichkeit schulischer Medienkonzepte in den
Bundesldndern

Bewertung der IT-Rahmenbedingungen durch die Lehr-
krifte in Frankfurt und Bremen

Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung der
Bremer Lehrkriéfte

Art der Medienverwendung im ,,Unterricht im Berufs-
feld*

Intendierte didaktische Zielvorstellungen die mit einer
Methode oder einem Medium verbunden sind

Einstellung der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen
(n=228) beziiglich des Nutzens von Computer und
Internet im Unterricht

Einstellung zum Mehrwert von Computer im Unterricht

Schulartenspezifische Einzelgriinde fiir den Verzicht auf
einen (hdufigeren) Einsatz digitaler Medien im Unterricht
im Jahr 2006

Ablehnende Argumente der Lehrkriéfte an berufsbilden-
den Schulen beziiglich des Nutzens von Computern und
Internet im Unterricht

Verbesserungsvorschldge zu den vorherrschenden Rah-
menbedingungen einer digitalen Medienverwendung von
Lehrkriften an berufsbildenden Schulen in Frankfurt

Access, Motivation and Competence of Teachers for Us-
ing ICT in Schools in Germany 2006

Zentrale Fragestellungen der Studie

Qualitatives Befragungsinstrument

-320-

40
49
54
63

68
75

100

103

116

138

141

146

148
149

156

158

159

171
192
196



Tabelle 21

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:
Tabelle 25:

Tabelle 26:

Tabelle 27:

Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:

Tabelle 32:

Tabelle 33:

Tabelle 34:

Tabelle 35:

Tabelle 36:

Tabelle 37:

Quantitatives Befragungsinstrument

Gruppierung der Grundgesamtheit nach den Merkmalen
berufsbildende Schulform und Berufsbereich

Quantitative Gegeniiberstellung der Argumente in den
polarisierten Items

Auszug aus dem Codierleitfaden

Auflistung aller identifizierten Kategorien zu den polari-
sierten Aussagen

Rangfolge der am haufigsten genutzten Anwendungen

Rangfolge der am hiufig genutzten Funktionen der
Péadagogischen Oberflache

Mittelwertvergleich der Computernutzungshéufigkeiten
in Abhéngigkeit der Einstellung der Lehrkraft zum péida-
gogischen Netz.

Mittelwertvergleich der Computerkompetenz in
Abhingigkeit der Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz
des Padagogischen Netzes im Unterricht.

Mittelwertvergleich der Nutzungshéufigkeit des padago-
gischen Netzes in Abhdngigkeit von der Computerkom-
petenz der Lehrkraft.

Mittelwertvergleich der Nutzungshaufigkeit des
Padagogischen Netzes in Abhéngigkeit vom Alter der
Lehrkraft.

Mittelwertvergleich der Computerkompetenzeinschét-
zung in Abhdngigkeit vom Alter der Lehrkraft.

Mittelwertvergleich der Einstellung der einzelnen Lehr-
kraft zur Nutzung des Piddagogischen Netzes im Unter-
richt in Abhédngigkeit vom Alter der Lehrkraft

Mittelwertvergleich der Einsatzhaufigkeit des
Padagogischen Netzes im Unterricht in Abhéngigkeit
vom Geschlecht der Lehrkraft

Mittelwertvergleich der eingeschitzten
Computerkompetenz in Abhéngigkeit vom Geschlecht
der Lehrkraft

Mittelwertvergleich der Einstellung der Lehrkraft zum
Einsatz des padagogischen Netzes im Unterricht in
Abhingigkeit vom Geschlecht der Lehrkraft.

Nutzungshéufigkeit des padagogischen Netzes in
Abhingigkeit von den Lernfeldern bzw.
Unterrichtsfichern

-321-

197

203

211
213

215

227

228

230

233

234

237

238

239

240

241

242

243



Tabelle 38:

Tabelle 39:

Tabelle 40:

Tabelle 41:

Ubersicht der kategorisierten, singuldren, unklaren und
verwertbaren Argumente

Gegeniiberstellung polarisierter Kategorien zum
Bezugsfeld Lehr-/Lernprozesse im Unterricht

Gegeniiberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld tech-
nische Aspekte

Gegeniiberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld Leh-
reraspekte

-322-

246

270

271

272






Aufgrund der bedeutsamen Rolle digitaler Medien im Bildungswesen wur-
den seit 1996 zahlreiche kostspielige Ausstattungsinitiativen realisiert, die
darauf abzielten, die Rahmenbedingungen an deutschen Schulen fiir eine
digitale Medienverwendung den aktuellen Anforderungen anzupassen.
Aktuelle internationale empirische Studien belegen jedoch, dass die
Nutzung digitaler Medien im Unterricht deutscher Schulen vergleichsweise
gering ist und hinter den Erwartungen zuriickbleibt.

Die vorliegende Arbeit nimmt diesen Sachstand als Ausgangspunkt und
beschiftigt sich mit der Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden
Schulen u.a. im Rahmen einer Computerneuausstattung an Miinchner
Stadtschulen. Es wird untersucht, wie intensiv Lehrkrafte an berufsbilden-
den Schulen in Miinchen die Computerneuausstattung und einzelne
Anwendungen nutzen, welche Faktoren mit einer intensiven
Mediennutzung korrespondieren und, vor allen Dingen, wie sie ihre
Mediennutzung didaktisch begriinden und von welchen personlichen
Erfahrungen sie im Umgang mit der Computerneuausstattung berichten.
Den empirischen Ergebnissen aus Miinchen werden empirische Studien aus
anderen Regionen Deutschlands gegeniibergestellt.

Dariiber hinaus wird der Frage nachgegangen, welche Wirkungen digitaler
Medien auf den Lehr-/Lernprozess aktuell empirisch nachgewiesen sind.
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