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1. Einleitung

Im deutschen Schulsystem verlaufen verschiedene Reform- und Entwicklungsmafdnahmen pa-
rallel zueinander. So war das eher mafdige Abschneiden von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland bei den internationalen Schulleistungsstudien insbesondere bei der ersten Erhe-
bung des Programme for International Student Assessment (PISA; Baumert et al., 2001) Anlass,
die Qualitdt des deutschen Schulsystems zu reflektieren und zu diskutieren. Als Konsequenz
wurden u.a. Mafdnahmen ergriffen, die einen veranderten Umgang mit Heterogenitit umfassen.
Dazu wurde auch eines der grofdten Reformprogramme der letzten Jahrzehnte im deutschen
Schulwesen, die Ausweitung des schulischen Ganztags, auf den Weg gebracht (u.a. Kultusminis-
terkonferenz [KMK], 2002, Kuhlmann & Tillmann, 2009). Parallel zu dieser Entwicklung wird
seit mehreren Jahrzehnten und verstarkt im Zuge der Diskussion um die notwendigen Kompe-
tenzen in der Wissens- und Informationsgesellschaft des 21. Jahrhunderts (Europaisches Parla-
ment & Rat der Européischen Union, 2006) die Forderung eines kompetenten Umgangs mit digi-
talen Medien und der Einsatz digitaler Medien zum Lernen thematisiert. Aktuell zeigt die Strate-
gie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) Hand-
lungsfelder und damit auch Entwicklungsfelder auf, die in den nichsten Jahren zu bearbeiten
sind. Als Ergebnis soll die Integration digitaler Medien in den Schulen verbessert, und die Lehr-

Lernprozesse sollen verdndert werden.

Relevanz des Themas - Lernkultur und Schulorganisation

Entwicklung einer neuen Lernkultur

Als wesentliche Aspekte bei der Gestaltung der Ganztagsschule werden die Entwicklung der
Lernkultur hin zu variableren Lehr-Lern-Formen und zu unterschiedlichen Lernarrangements
sowie die verbesserten Moglichkeiten zur individuellen Férderung genannt (u.a. Bofshammer,
Eichmann-Ingwersen, & Schréder, 2009; Maykus, Bottcher, Liesegang & Altermann, 2011). Mit
der Erwartung, dass Bildungsinhalte in verschiedenen Lernformen vermittelt werden und so die
Unterrichtsqualitat gesteigert wird, ist das Ziel einer Verbesserung des Leistungsniveaus aller
Schiilerinnen und Schiiler verbunden. Gerade lernschwacheren Schiilerinnen und Schiilern so-
wie Kindern aus bildungsfernen Schichten oder mit Migrationshintergrund sollen ganztigige
Schulkonzepte Angebote liefern, die sie in ihrer Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten
fordern (Holtappels, 1994, 1995, 2006; KMK, 2002; Priif}, Kortas & Schépa, 2009). Uberdies be-
steht die Erwartung, die sozialerzieherische Funktion von Schule durch den Ganztag zu starken
und einen Beitrag zur soziokulturellen Infrastruktur zu leisten (Strietholt, Manitius, Berkemeyer
& Bos, 2015). Die drei Bereiche Bildung, Erziehung und Betreuung konnen dadurch vor dem

Hintergrund einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung umgesetzt werden (Priif3, 2009).



Die Entwicklung der Lernkultur hin zu variableren Lehr-Lernformen und unterschiedlichen
Lernarrangements sowie die verbesserten Moglichkeiten zur individuellen Férderung werden
ebenfalls als wesentliche Aspekte beim Einsatz digitaler Medien! in Schule und Unterricht ge-
nannt. Digitale Medien konnen das fachliche und iiberfachliche Lernen in schulischen Lehr-
Lernsituationen unterstiitzen (u.a. Blomeke, 2003a; Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004;
Herzig & Grafe, 2007; Schaumburg, Prasse, Tschackert & Blomeke, 2007), wobei es zum einen
um die Nutzung digitaler Medien zum Lernen und zum anderen um den kompetenten Umgang
mit digitalen Medien und damit um computerbezogene Kompetenzen geht. Insbesondere unter
dem Aspekt der Bildung in der Wissensgesellschaft und der damit verbundenen Notwendigkeit
des lebenslangen Lernens spielen der kompetente Umgang und die verantwortungsvolle Nut-
zung digitaler Medien eine zentrale Rolle (u.a. Breiter & Welling, 2010; Europdisches Parlament
& Rat der Europaischen Union, 2006; Mandl, Reinmann-Rothmeier & Grasel, 1998). Daher ist es
auch nicht verwunderlich, dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten, Computer und Internet einzu-
setzen, mittlerweile als Kulturtechnik verstanden werden (Schulz-Zander, 1997; Wirth & Klie-
me, 2002; Senkbeil & Drechsel, 2004; KMK, 2012). Die Moglichkeiten, die Computer und Internet
bieten, werden auch von schulischen Akteuren gesehen. Grofde Potenziale werden digitalen Me-
dien u.a. hinsichtlich der Individualisierung von Lernprozessen zugesprochen (Bertelsmann
Stiftung, 2017; Heinen & Kerres, 2015; Kerres, Heinen & Stratmann, 2012; Eickelmann & Schulz-
Zander, 2008; Zheng, Warschauer, Lin & Chang, 2016). Zudem er6ffnen Computer und Internet
Maéglichkeiten, Lernumgebungen fiir das selbstgesteuerte Lernen zu schaffen (Bertelsmann Stif-
tung, 2017; Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Fleischhauer, 2006; Keller, 2001; Prenzel, von
Davier, Bleschke, Senkbeil & Urhahne, 2000; Strzebkowski, 1995; Warschauer, 2006). Die Be-
funde verschiedener Studien verdeutlichen aber auch, dass die genannten Potenziale bislang
noch nicht ausgeschopft werden (Eickelmann, Schaumburg, Drossel & Lorenz, 2014; Organisati-
on for Economic Cooperation and Development [OECD], 2013).

Uber die gemeinsame didaktische Zielorientierung der Ganztagsschule und der Nutzung digita-
ler Medien hinaus die Lernkultur zu verandern, bietet die Ganztagsschule Moéglichkeiten, Aspek-
te der Medienbildung verstarkt in den Blick zu nehmen. Diese kann neben dem Unterricht auch
in anderen Angeboten der Ganztagsschule ihren Platz haben (Appel, 2009b; Holtappels, 2006;
Petko, 2014).

1 Als digitale Medien werden in Anlehnung an Herzig und Grafe (2007) sowie Tulodziecki und Herzig
(2002) computerbasierte Medien (Mittler) bezeichnet, die Informationen durch Digitalisierung verarbei-
ten. Durch sie werden ,in kommunikativen Zusammenhédngen (potenzielle) Zeichen mit technischer Un-
terstiitzung gespeichert, wiedergegeben, angeordnet oder verarbeitet und in abbildhafter und/oder sym-
bolischer Form prasentiert (Herzig & Grafe, 2007, S. 64). Synonym ist in vielen Publikationen auch von
Informations- und Kommunikationstechnologien bzw. den Abkiirzungen IKT oder ICT die Rede. In dlteren
Veroffentlichungen, als die Nutzung von Computern in der Schule noch neu war, findet sich zudem der
Begriff der neuen Medien.



Entwicklung der Schulorganisation

Der Wandel des pddagogischen Handelns mit einer Kompetenzorientierung und der stirkeren
individuellen Foérderung fithrt auch zu einer veranderten Unterrichtsorganisation und Lehrer-
rolle, denen schliefllich die gesamte Schulorganisation begegnen muss (Peschke & Hauf, 2012).
Kerres et al. (2012) weisen daher darauf hin, dass digitale Medien im schulischen Ganzen zu
betrachten sind. Die Entwicklungen der digitalen Medien lassen ihre Potenziale iiber die Unter-
richtssituation hinaus in allen Bereichen der Schule verorten. Hierzu zdhlen auch Anwendungs-
bereiche des Schulmanagements und der Schulorganisation, die sich durch den Einsatz digitaler
Medien bearbeiten lassen (KMK, 2016).

Mit Blick auf die veranderten und erweiterten Organisations-, Verwaltungs- und Schulmanage-
mentaufgaben an Ganztagsschulen konnen diese auch durch den Aufbau einer veranderten und
verbesserten IT-Infrastruktur fiir Informations-, Kommunikations-, Verwaltungs-, Organisati-
ons- und Managementaufgaben bearbeitet werden. Dies kann wiederum die Effizienz erhohen
und bei der Bewaltigung pddagogische Anliegen hilfreich sein (Kerres et al., 2012). Es bieten sich
somit Moglichkeiten, die Schuladministration, die Organisation des Ganztags und die Ganztags-
schulentwicklung durch digitale Medien zu unterstiitzen. Nicht zuletzt fiihren die beschriebenen
Potenziale und Anwendungsbereiche dazu, dass digitalen Medien im Rahmen der Schulentwick-
lung eine katalytische Funktion fiir schulische Veranderungen und eine wichtige Rolle bei den

Veranderungsprozessen zugeschrieben wird (Herzig & Grafe, 2007; Voogt, 2008).

Erkenntnisinteresse der Studie

Einerseits lasst sich konstatieren, dass Ganztagsschulkonzepte neue Moglichkeiten fiir innovati-
ve Formen des Lehrens und Lernens eroffnen, die auch fiir den Medieneinsatz besonders geeig-
net sind (Tulodziecki, 2007; Schulz-Zander & Eickelmann, 2009). Flexiblere zeitliche, raumliche
und organisatorische Strukturen kénnen helfen, starre Unterrichtsformen aufzulésen und das
Lernen mit und iiber Medien zu befordern. Andererseits konnen digitale Medien helfen, den In-
formationsfluss, die Kommunikation und Kooperation zwischen allen Beteiligten der Schule und
die Schulorganisation (Bertelsmann Stiftung, 2017; Schulz-Zander & Tulodziecki, 2011; Wei-
denmann, 2006) in den durch den Ganztag veranderten Organisationsstrukturen (Lindemann &
Wendt, 2015; Holtappels, Kamski & Schnetzer, 2009) zu verbessern.

Aufgrund der umfassenden sowie andauernden inhaltlichen und organisatorischen Schulent-
wicklungsprozesse in den Bereichen Ganztag und digitale Medien an den Einzelschulen ergeben
sich Fragen, deren Beantwortung ein tieferes Verstindnis der Beziehung der Schulentwicklung
an Ganztagsschulen und der Schulentwicklung mit digitalen Medien bzw. der Schulentwicklung
an Ganztagsschulen und der Nutzung digitaler Medien ermdéglicht. Dabei handelt es sich um Er-
kenntnisse, die eine hohe Relevanz fiir die Schulpraxis haben. Neben den Faktoren und Bedin-
gungen, die fiir die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen von Bedeutung sind, sind eben-
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falls die Bereiche, in denen digitale Medien an Ganztagsschulen genutzt und in denen Potenziale
der Nutzung digitaler Medien gesehen werden, bislang wenig oder nicht erforscht. Insbesondere
vor dem Hintergrund der oben genannten Gemeinsamkeiten der Schulentwicklung an Ganztags-
schulen sowie der Schulentwicklung mit digitalen Medien und den verdnderten organisatori-
schen Bedingungen an Ganztagsschulen ldsst sich annehmen, dass Verbindungen zwischen die-
sen beiden Schulentwicklungsbereichen bestehen und diese fiir die Verankerung digitaler Medi-
en an Ganztagsschulen bedeutsam sind.

Mit dieser Arbeit wird daher das Anliegen verfolgt, zur Aufklarung dieser Verbindung iiber die
Untersuchung verschiedener Aspekte der Verankerung digitaler Medien im Kontext der Schul-
entwicklung an Ganztagsschulen beizutragen. Fiir die vorliegende Studie sind zwei Forschungs-
fragen leitend. Neben der Untersuchung der Verankerung digitaler Medien in zentralen Berei-
chen der Input- und der Prozessebene an Ganztagsschulen (zentrale Forschungsfrage 1, vgl. Ka-
pitel 5.5) wird vertiefend an einzelnen Ganztagsschulen Nutzungs- und Entwicklungsaspekten
im Bereich der digitalen Medien nachgegangen (zentrale Forschungsfrage 2, vgl. Kapitel 5.5). So
lassen sich einerseits Erkenntnisse im Hinblick auf die Bedeutung der Schulentwicklung an
Ganztagsschulen fiir die Schulentwicklung mit digitalen Medien gewinnen. Andererseits kdnnen
Potenziale, die sich durch den Einsatz digitaler Medien und die Schulentwicklung mit digitalen
Medien fiir die Schulentwicklung an Ganztagsschulen bieten, offengelegt werden. Der Begriff der
Verankerung schliefst neben der Nutzung digitaler Medien auch Einflussfaktoren und férderliche
Bedingungen fiir ihre Nutzung sowie Zielsetzungen und Entwicklungen der Nutzung mit ein.
Zudem werden neben den genannten Nutzungsaspekten auch Innovationen mit digitalen Medi-
en fokussiert. Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass Innovations- und Schulentwicklungs-
prozesse Gemeinsamkeiten aufweisen (Heinen & Kerres, 2015; van Holt, 2014), mit denen das
Ziel verfolgt wird, die Schulqualitit zu verbessern (Heinen & Kerres, 2015; Holtappels, 2014).
Die beschriebenen Perspektiven und Fokussierungen erlauben es im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung, ein umfassenderes Bild der Verankerung digitaler Medien in bestimmten Berei-
chen der Ganztagsschulen zu zeichnen. Ein Bild, das sowohl die Verankerungspunkte als auch
Aspekte der Festigkeit der Verankerung und Bedingungen fiir eine Verankerung umfasst.

Auf die oftmals tbliche Verwendung des Begriffs Implementation im Zusammenhang mit der
Nutzung und Einfiihrung digitaler Medien wird dabei verzichtet, da der Begriff im Wesentlichen
auf Innovationen bezogen wird (u.a. Buddeberg, 2014; Hunneshagen, 2005; van Holt, 2014). Der
Bezug zu Innovationen mit digitalen Medien stellt im Rahmen dieser Arbeit jedoch nur einen
Teilbereich der Verankerung digitaler Medien dar. Aufderdem wird der Erfolg der Implementati-
on einer Innovation nach Coburn (2003) erst durch die vier Merkmale der Breite, der Tiefe, der
Identifikation und der Dauerhaftigkeit bestimmt (vgl. Kapitel 2). Im schulischen Kontext bezieht

sich der Begriff der Implementation daher auf die Durchdringung der Schule durch eine Innova-



tion. Diesen Merkmalen bzw. diesem theoretischen Ansatz wird im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht explizit nachgegangen.

Ein fiir diese Arbeit entwickelter Analyserahmen zur Untersuchung der zuvor genannten Zu-
sammenhdnge (vgl. Kapitel 5.4) nimmt gemeinsame Aspekte der Schulentwicklung und der
Schuleffektivitdt bzw. der Schulqualitidt auch unter Beriicksichtigung ganztagsspezifischer Ele-
mente an Ganztagsschulen auf.

Durch ein triangulatives Vorgehen mit einem quantitativen und einem qualitativen Forschungs-

ansatz konnen somit Erkenntnisse sowohl in der Breite als auch in der Tiefe gewonnen werden.

Aufbau der Forschungsarbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in fiinf Kapitel. In der Einleitung (Kapitel 1) werden die Re-
levanz des Themas und das zugrunde gelegte Erkenntnisinteresse dargelegt. In den Kapiteln 2
bis 5 werden die theoretischen und empirischen Grundlagen fiir die vorliegende Arbeit entfaltet.
Nach einer Einfiihrung in relevante Aspekte aus der Innovations-, der Schulentwicklungs- und
der Schulqualititsforschung in Kapitel 2, die eine theoretische Basis bilden, wird in Kapitel 3 mit
der Darstellung des Ganztagsschulsystems die bildungspolitische und schulstrukturelle Aus-
gangslage fiir die vorliegende Arbeit dargestellt. Der explizite Bezug der wissenschaftstheoreti-
schen Aspekte zur Nutzung bzw. Verankerung digitaler Medien wird in Kapitel 4 vorgenommen.
Mit verschiedenen Dimensionen der Schulentwicklung (Rolff, 1998; Schulz-Zander, 1999) und
dem Konzeptionellen Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung und Schulef-
fektivitit in Bezug auf digitale Medien (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008) werden an dieser
Stelle zentrale theoretische Aspekte dieser Arbeit erldutert. Unter der Perspektive von vier Di-
mensionen der Schulentwicklung, der Organisationsentwicklung (Kapitel 4.5), der Unterrichts-
entwicklung (Kapitel 4.6), der Personalentwicklung (Kapitel 4.7) und der Technologieentwick-
lung (Kapitel 4.8) werden auch die hierzu vorliegenden Forschungsergebnisse berichtet. In Ka-
pitel 5 miindet die Darlegung des Forschungsstandes zur Verbindung der Ganztagsschulentwick-
lung und der Schulentwicklung mit digitalen Medien bzw. der Nutzung digitaler Medien schlief3-
lich in dem Forschungsdesiderat (Kapitel 5.3), das den Anlass fiir die vorliegende Untersuchung
darstellt. Aus den theoretischen Uberlegungen und den vorliegenden Forschungsergebnissen
werden konkrete Forschungsfragen abgeleitet, deren Beantwortung entlang des fiir diese Arbeit
entwickelten Analyserahmens (Kapitel 5.4) vollzogen wird. Aufgrund der Aufnahme von ganz-
tagsunspezifischen Faktoren in den Analyserahmen wird an Stellen, die das Untersuchungsfeld
iiber den Ganztag hinweg weiten, anstatt von Ganztagsschulentwicklung von Schulentwicklung
an Ganztagsschulen gesprochen.

In Kapitel 6 findet eine Beschreibung des Untersuchungsdesigns statt. Sowohl die Einbindung
der vorliegenden Untersuchungen in die Studie Ganz In. Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue

Ganztagsgymnasium NRW als auch das triangulative Untersuchungsdesign mit der quantitativen
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und der qualitativen Erhebung werden beschrieben. Mit der Darstellung der jeweiligen Auswer-
tungsverfahren endet das Kapitel. Die Ergebnisse aus beiden Erhebungen werden in Kapitel 7
erldutert. Sie sind anhand der Forschungsfragen gegliedert (Kapitel 7.1 bis 7.4 - quantitative
Erhebung und Kapitel 7.5 bis 7.8 - qualitative Erhebung).

Neben deskriptiven und inferenzstatistischen Ergebnissen zum Stand und zur Entwicklung der
Verankerung digitaler Medien werden aus der Perspektive der Schulentwicklung an Ganztags-
schulen quantitative und qualitative Ergebnisse zu Faktoren und Aspekten der Schulentwick-
lung und deren Bedeutung fiir die Nutzung digitaler Medien berichtet. Verankerungspunkte aus
der Perspektive der Schulentwicklung mit digitalen Medien stellen schlieilich die qualitativen
Ergebnisse zu den Zielen und den Absichten dar, die mit der Nutzung digitaler Medien und mit
Innovationen im Bereich der digitalen Medien verbunden sind. Die Arbeit schlief3t in Kapitel 8
mit der Diskussion der Ergebnisse und dem Fazit. Hierzu werden die vorliegenden Ergebnisse
zusammenfassend dargestellt, kritisch reflektiert sowie vor dem Hintergrund der theoretischen
Grundlagen und der schulischen Praxis diskutiert. Die Formulierung von Schlussfolgerungen

und die Darlegung weiterer Forschungsdesiderate bilden den Abschuss dieser Arbeit.



2. Schulische Innovationen, Schulentwicklung und Schulqualitat

Im Folgenden werden die fiir die vorliegende Arbeit relevanten theoretischen Aspekte zu den
Bereichen Innovationen, Schulentwicklung und Schulqualitdt entfaltet. Schulentwicklungsfor-
schung beinhaltet u.a. die Untersuchung von Innovationsprogrammen (Maag Merki & Werner,
2013). Somit konnen Innovationen Elemente der Schulentwicklung darstellen. Zudem zeigt sich
beim Zusammenspiel von Schulentwicklungs- und Schulwirksamkeitsforschung eine For-
schungsrichtung, in der u.a. padagogische und organisatorische Innovationen untersucht wer-
den, die die Qualitatsverbesserung von Schule und Unterricht zum Ziel haben (Holtappels,
2014). Die hierbei deutlich werdenden Verkniipfungen verschiedener Theorieansatze sind da-
her auch im Hinblick auf die Verankerung digitaler Medien im Kontext der Schulentwicklung an

Ganztagsschulen bedeutsam.

2.1 Innovationsprozesse

Veranderungen oder Neuerungen kdnnen auch als Innovationen bezeichnet werden. Die syno-
nyme Verwendung von Begriffen wie Erneuerung oder Reform und die Zuriickfiihrung des Be-
griffes auf das lateinische Wort novus (Vahs & Burmester, 2002, S. 45) verdeutlichen den Aspekt
des Neuen. Obwohl der Begriff Innovation zumeist positiv besetzt ist, sind Innovationen nicht an
sich gut oder schlecht. Thr Mehrwert entsteht durch Auseinandersetzung und Reflexion im
Wechselspiel zwischen den beteiligten schulischen Akteuren und den schulischen systemischen
Bedingungen. Die Urspriinge der Innovationsforschung liegen in den Wirtschaftswissenschaften
und spiegeln sich daher oftmals in der Fokussierung 6ékonomischer Aspekte in den verschiede-
nen Definitionsansdtzen wider (Pfeiffer & Staudt, 1975). Die grofle Anzahl an Definitionen und
ihre verschiedenen Schwerpunktsetzungen sind auch den unterschiedlichen Aggregatzustianden
von Innovationen sowie der Ubertragung und Anwendung dieses Begriffes auf unterschiedliche
Forschungsbereiche und Wissenschaften geschuldet (u.a. Altrichter & Posch, 1996; Blittel-Mink,
2006; Dalin, 1999; Fend, 2006; Haenisch, 1995, Hameyer, 2014; Hunneshagen, 2005; Witte,
1973). Unter Aggregatzustinden der Innovation versteht Hameyer (2014) die Gestalt und das
Auftreten der Innovation. Innovationen kénnen u.a. als Ideen und Strategien oder Methoden,
Prozesse und Produkte wahrgenommen werden. Fiir Innovationen im Bildungsbereich fiihrt
Reinmann-Rothmeier (2003) genauer aus, dass sich bei ihnen die genannten Verdanderungen
oder Verbesserungen auf die Schulorganisation, die Inhalte und die Lehr-Lern-Methoden bezie-
hen. Ziel dieser Innovationen ist der Wandel der Bildungs- und Lernprozesse. Produktinnovati-
onen (u.a. Weishart, 2008) wie die Einfithrung einer spezifischen digitalen Technologie konnen

den genannten Zielen dienen.
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Durch Innovationen werden zumeist Teile und Bereiche der bestehenden Praxis umgedacht
(Hameyer, 2014). Insofern kdnnen Innovationen als Elemente der Schulentwicklung gesehen
werden (Buchen, 2013). Diese Umordnung der bestehenden Praxis wird von manchen schuli-
schen Akteuren jedoch auch als Unordnung erlebt (Altrichter & Posch, 1996). Altrichter und
Wiesinger (2005) beschreiben daher eine Innovation auch als eine soziale Aktivitat, die die Di-
mensionen Veranderung von Praktiken, Veranderung des zugrunde liegenden Wissens und der
Einstellungen, Verdnderung materieller Aspekte der Praktiken sowie Verdnderung der sozialen

und organisatorischen Strukturen betrifft.

Innovationsprozesse - Diffusion

Die Untersuchung der Verbreitung und der Adoption von Innovationen wird im Rahmen der
Diffusionsforschung betrieben (Schenk, 1998). Aus den Ansatzen der Diffusionsforschung, die
neben der Ubernahme von Innovationen insbesondere den Weg der Ausbreitung und damit
auch die Ausbreitungsgeschwindigkeit der Innovation sowie die sozialen Vorginge innerhalb
von Gruppen bei der Ausbreitung einer Innovation in den Blick nehmen (Rogers & Shoemaker,
1971), lassen sich nach Rogers (2003) fiinf Diffusionsfaktoren benennen:
e Relativer Vorteil (Relative Advantage): Die Vorteilhaftigkeit der Innovation fiir die
Betroffenen gegeniiber dem Status Quo
e Kompatibilitat (Compatibility): Die Anbindung und Passung der Innovation an die
bestehenden Erfahrungen, Werte und Bediirfnisse
e Komplexitat (Complexity): Der Schwierigkeitsgrad hinsichtlich Verstandnis und Nut-
zung der Innovation
e Evaluation (Triability): Die Moglichkeit der Erprobung und die laufende Anpassung
der Innovation an die Bediirfnisse der Nutzer
e Beobachtbarkeit (Observability): Der Grad des beobachtbaren Nutzens der Innovati-
on
Diese fiinf Faktoren konnen auch helfen, die individuelle Ubernahme von Innovation zu beleuch-
ten. Die Abhéngigkeit der Innovationsprozesse von Personen bzw. Personengruppen kann ge-
nauer durch das Promotorenmodell von Witte (1973) beschrieben werden, das er urspriinglich
auf der Grundlage unternehmenspolitischer Entscheidungsprozesse entwickelt hat. Den Aus-
gangspunkt fiir sein Konzept bildet die Frage nach den bewegenden Kraften in Innovationspro-
zessen. Diese Prozesse unterliegen dem Einfluss von sogenannten Macht-, Prozess- und Fach-
promotoren, d.h. Personen, ,die den Innovationprozess aktiv und intensiv fordern. Diese starten
den Prozef} und treiben ihn unter Uberwindung von Barrieren bis zum Innovationsschluf} vo-

ran“ (Witte, 1973, S. 15).
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Innovationsprozesse - Transfer

Das Ergebnis einer Implementation der Innovation kann mit Indikatoren erfasst werden. Coburn
(2003; vgl. in deutscher Rezeption Grasel, 2010) unterscheidet die Verbreitung (spread), die
Tiefe (depth), die Nachhaltigkeit (sustainability) und die Identifikation (ownership) als Ergeb-
nisindikatoren der Innovation. Die Verbreitung zeigt sich an der Anzahl der beteiligten Lehrkraf-
te und der Tiefe an den verdnderten Uberzeugungen der Lehrkrifte und den piadagogischen
Grundsitzen der Schule. Unter Nachhaltigkeit wird die Langfristigkeit und Dauerhaftigkeit der
Veranderung verstanden. Die Identifikation erfasst die Akzeptanz der Innovation und die Verin-
nerlichung von damit verbundenem Wissen. Hauschildt und Kirchmann (1999) verweisen da-
rauf, dass Innovationsprozesse primar Informationsprozesse sind und zwar in dem Sinne, dass
Informationen gewonnen, verarbeitet und transferiert werden. Die Kommunikation zwischen
den Akteuren und der ausgelibte soziale Druck spielen dabei eine zentrale Rolle (Hameyer,
2014; Rogers, 2003). Die Frage, welche Faktoren die Weitergabe bzw. den Transfer einer Inno-
vation beeinflussen, lasst sich mit Blick auf die wissenschaftliche Forschung zu diesem Bereich
und in Anlehnung an die Befunde der Diffusionsforschung folgendermafien beantworten (Grasel,
2010):

1. Zunachst spielen Merkmale der Innovation selbst eine wichtige Rolle. Nehmen die Lehrkrafte
einen relativen Vorteil der Innovation gegeniiber der bestehenden Situation wahr? Steht die
Innovation in Einklang mit bestehenden Werten, Uberzeugungen und subjektiven Theorien der
Lehrkrafte bzw. der Einzelschule? Kann die Neuerung mit wenig Aufwand umgesetzt werden,
und kann sie schrittweise eingefiihrt werden, damit die Verdnderung nicht als so drastisch und
ggf. bedrohlich wahrgenommen wird? Werden die positiven Veranderungen der Innovation
schnell sichtbar, damit schon bald mehr Lehrkrafte von ihr Gebrauch machen bzw. sie iiberneh-
men?

2. Bestimmte Merkmale auf Seiten der Lehrkrafte beeinflussen ebenfalls den Innovationstrans-
fer. Die Motivation der Lehrkrafte spielt eine entscheidende Rolle (Jager, 2004). Dabei ist wich-
tig, ob die Lehrpersonen die Bedeutsamkeit der Verdnderung iiberhaupt wahrnehmen (Schel-
lenbach-Zell, 2009).

3. Auch die Einzelschule tragt dazu bei, ob ein Innovationstransfer gelingt. Die Schulleitung hat
dabei sowohl auf die Lehrkrafte als auch auf die Eltern und das Umfeld der Schule grofien Ein-
fluss (Grasel, Jager & Willke, 2006; Bonsen, Gathen & Pfeiffer, 2002). Ebenso zeigen empirische
Befunde, dass die Kooperation innerhalb der Schule zum Transfer der Innovation beitragt (Bor-
ko, 2004; Jager, Reese, Prenzel & Drechsel, 2004; Fullan, 2007).

4. Als letztes sind die Merkmale des Umfeldes hinsichtlich einer Transferunterstiitzung zu nen-

nen. So befordern Netzwerke und ein stabiles personelles Umfeld die Transferbemiihungen und
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Innovationsprozesse (u.a. Fussangel, 2008; McLaughlin, 1994; Schaumburg et al., 2007). Auch
Lehrerfortbildungen zum Thema der Innovation tragen zu ihrer Weitergabe bei (Eickelmann,
2010a; Vanderlinde, Aesert & van Braak, 2014). Innovationsprozesse kdnnen je nach Komplexi-
tdt und Umfang unterschiedlich lange dauern, je nach Prozessverlauf auch scheitern. Es ist anzu-
nehmen, dass hinsichtlich der forderlichen und hinderlichen Faktoren mehrere parallel ablau-

fende Innovationsprozesse einander beeinflussen.

2.2 Schulentwicklung und Schulentwicklungstheorie

Obgleich sich auch Prozessvariablen der Schulentwicklung, z.B. ein intensives Entwicklungsen-
gagement, die Prozesssteuerung, die Akzeptanz und schulweite Partizipation sowie die Einbe-
ziehung von Evaluationen, als bedeutsame Einflussfaktoren fiir erfolgreiche Innovationen (Holt-
appels, 2014) erwiesen haben, kann nicht jede Veranderung bzw. Innovation als Entwicklung
betrachtet werden. Von Entwicklung oder wie im vorliegenden Fall von Schulentwicklung kann
nur gesprochen werden, wenn die handlungsleitenden Theorien verandert werden und als Folge
daraus die Schule ihre Ziele besser erreichen kann (Argyris & Schon, 2002). Verschiedene natio-
nale und internationale Definitionen heben dabei das Verstandnis von Schulentwicklung als ein
bewusstes und systematisches Vorgehen bzw. als ein strategisches Vorgehen hervor (Bischof,
2017). Schulentwicklung kann als ein offenes, planmafiges, zielorientiertes und langerfristiges
in mehreren Phasen stattfindendes Vorgehen verstanden werden, das auf der Ebene der Lehr-
kréafte zu Einstellungs-, Wissens-, und Verhaltensanderungen fiithren soll (Fend, 2008; Rolff,
2007; Fullan, 2007). Mit der im Zentrum stehenden Verbesserung der Schul- und Unterrichts-
qualitit im Sinne einer Verbesserung der Lerngelegenheiten der Schiilerinnen und Schiiler
(Maag Merki, 2008; Rolff, 2010) werden auch die nationalen und internationalen Forschungsli-
nien zusammengefiihrt (Creemers, Stoll, Reezigt, G. & ESI Team, 2007; Hopkins, 2005; van Vel-
zen, Miles, Ekholm, Hameyer & Robin, 1985). Die Einzelschule wird dabei als Gestaltungseinheit
fiir schulische Verdanderungen gesehen (Berkemeyer, Feldhoff & Briisemeister, 2008; Klieme &
Steinert, 2008; Rolff, 1993). Dieser Entwicklung liegt die Vorstellung zugrunde, , dass das System
Einzelschule sich immer dann veradndert, wenn sich auch etwas in den Subsystemen Organisati-
on, Unterricht bzw. Lehrer- und Schiilerschaft dndert” (Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Miiller,
2011, S.15).

Die Institutionelle Schulentwicklung (ISP) als Teil der systematischen Schulentwicklung fokus-
siert diese umfassende Entwicklungsarbeit einer Schule (Dalin, Rolff & Buchen, 1995). Im Sinne
einer holistischen Schulentwicklung geht diese Schulentwicklung von wenigen zentralen Kern-
zielen einer Schule aus, die durch zusammenhdngende vernetzte Einzelmafinahmen verfolgt
werden (Rolff, 2013a). Abgeleitet aus Konzepten der Organisationsentwicklung und auf der

Grundlage des Verstidndnisses, dass der Prozess der Organisationsentwicklung als Beratungs-
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prozess beschrieben werden kann (Lippitt & Lippitt, 1984), haben Per Dalin und Hans-Glinter
Rolff dieses Modell im deutschsprachigen Raum in den 1980er Jahren auf die institutionelle
Schulentwicklung angewendet. Der Prozess der Schulentwicklung wird so in einem Spiralmodell
mit zehn Stationen beschrieben, die ihrerseits vier Phasen zugeordnet werden (Dalin et al,
1995). Das spiralformige Modell beginnt mit der Phase der Initiation und dem Einstieg. Ein
Problem wird erkannt oder das Bediirfnis nach Verdnderung kann der Anlass fiir die Initiation
sein. In der Diagnosephase werden zunichst Daten gesammelt sowie analysiert und auf dieser
Grundlage Ziele fiir das Vorhaben formuliert. In der dritten Prozessphase werden Mafsnahmen
zur Zielerreichung geplant und schliefdlich implementiert. Als vorlaufig letzte Phase schliefst sich
die Institutionalisierung oder Generalisierung an, in der die Verdnderungen zur Routine bzw.
Selbstverstandlichkeit werden (Rolff, Buhren, Lindau-Blank & Miiller, 2011). Zum Erreichen
dieser Phase sind u.a. die Einbindung der Lehrkrifte und die Evaluation der Schulentwick-
lungsmafinahme wichtig (Rolff et al, 2011). Die Dauer fiir den Gesamtprozess kann je nach
Schulform und Art der Verdnderung ein Jahr bis fiinf Jahre dauern (Fullan, 2007). Stoll und Fink
(1996, S. 46) gehen alleine bei geringen Verdanderungen von einem Zeitraum von drei bis fiinf
Jahren aus. Grofdere Verdnderungen, z.B. im Bereich der Organisation, konnen auch deutlich lan-
ger dauern.

Dass die Phasen der Implementation und damit auch die Institutionalisierung aber oftmals nicht
erreicht werden, ist ebenfalls ein bekanntes und bisher wenig erklartes Phdnomen. Sowohl lan-
gere Pausen im Schulentwicklungsprozess, das Verharren in bestimmten Entwicklungsphasen
als auch komplette Abbriiche sind zu beobachten (Rolff, 2013b).

Befunde aus den internationalen Vergleichsstudien, wie z.B. PISA, haben in den letzten Jahren
dazu gefiihrt, dass diese auch weiterhin relevante Perspektive der Schulentwicklung, in der die
Einzelschule der ,Motor der Entwicklung“ (Rolff, 1993) ist, durch einen nationalen und interna-
tionalen Ansatz der Schulentwicklung flankiert wird. Dieser betrifft wie bereits in den 1970er
Jahren die schulische Systemebene und die zentrale Steuerung von Schulen (Bischof, 2017; Hop-

kins, Harris, Stoll & Mackay, 2011).

Das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung

Das Drei-Wege-Modell von Rolff (1998, 2013b) (vgl. Abbildung 1) beschreibt den Zusammen-
hang der padagogischen Schulentwicklung bestehend aus den drei Teilbereichen Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung. Diese drei Dimensionen der Schulentwicklung sind ih-
rerseits in das Umfeld bzw. den Kontext der Schulen eingebettet. Eine erfolgreiche Schulent-
wicklung ist nach Rolff (u.a. 2013b) nur moglich, wenn die drei genannten Teilbereiche im Rah-

men des Schulentwicklungsprozesses berticksichtigt werden.
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Abbildung 1. Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung von Rolff (1998, 2013b)

Konsequentes, systemisches Handeln bedingt immer Schulentwicklung auf allen drei Ebenen
und dies unabhédngig davon, in welcher Dimension der Startpunkt liegt. Obschon diese drei Di-
mensionen die mafdgeblichen Felder der innerschulischen Schulentwicklung sind, muss auch das
schulische Umfeld wie die Eltern, externe Partner und die Schulaufsicht beriicksichtigt werden.

Auch das Umfeld nimmt Einfluss auf den Schulentwicklungsprozess.

2.3 Organisationsentwicklung

Als Folge empirischer Untersuchungsergebnisse, dass sich Einzelschulen derselben Schulform
teilweise starker in den untersuchten Bereichen unterscheiden als Schulen unterschiedlicher
Schulformen (Fend, 1986) und aufgrund der Schlussfolgerung, dass die ,einzelne Schule als eine

padagogische Handlungseinheit (Fend, 1986, S. 292) betrachtet werden muss, wurde der Fokus
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auf die Einzelschule als Motor der Schulentwicklung (u.a. Rolff et al., 2011) gelegt. Erkenntnisse
aus der Organisationsentwicklung verliehen diesem Blick auf die Mikroebene der Schulentwick-
lung einen besonderen Anschub.

Nachfolgend wird daher zunichst eine Begriffsbestimmung zur Dimension Organisationsent-
wicklung vorgenommen. Daran schliefden Erlduterungen zu verschiedenen Aspekten der Orga-

nisationsentwicklung und zu ihren Subeinheiten an.

2.3.1 Organisationsentwicklung - Begriffsbestimmung

Zur Organisationsentwicklung liegen je nach wissenschaftlichem Kontext und praktischer An-
wendung unterschiedliche Konzepte und Theorien vor (u.a. Diettrich, 1998; French & Bell,
1990). Gemeinsam ist ihnen, dass die Organisationsmitglieder zur jeweiligen Organisation in
Beziehung gesetzt werden sowie Verdnderungs- und Lernprozesse gemeinsam bzw. auf beiden
Ebenen stattfinden (Trebesch, 2000) und oftmals externe Prozessberater zur Begleitung hinzu-
gezogen werden (French & Bell, 1990). Die Gesellschaft fiir Organisationsentwicklung e.V. defi-
niert Organisationsentwicklung als einen ,langerfristig angelegten, organisationsumfassenden
Entwicklungs- und Verdnderungsprozess von Organisationen und den in ihnen titigen Men-
schen. Der Prozess beruht auf dem Lernen aller Betroffenen durch direkte Mitwirkung und prak-
tische Erfahrungen. Das Ziel besteht in einer gleichzeitigen Verbesserung der Leistungsfahigkeit
der Organisation (Effektivitat) und der Qualitédt des Arbeitslebens (Humanitat)“ (Gesellschaft fiir
Organisationsentwicklung, 1980; zitiert nach Doppler & Lauterburg, 2014, S. 89). Organisations-
entwicklung zielt somit zum einen auf die Verbesserung der Aufgabenerfiillung durch die
Selbstentwicklung der Mitglieder und die Selbsterneuerung der Organisation (Rolff, 1993). Zum
anderen wird neben dem Aspekt der Effektivitatssteigerung der Organisation und der Verande-
rung der Organisationstrukturen mit dem Blick auf die Arbeitsbedingungen aller Betroffenen ein
weiterer Gesichtspunkt angefiihrt. Dieser ist gerade auch in der schulischen Arbeit vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Tatigkeiten, Aufgaben und Belastungen und dem Zusammenwirken
der verschiedenen schulischen Akteure von besonderer Bedeutung.

Bereits in den 1970er Jahren hielten Aspekte der Organisationsentwicklung Einzug in die Schul-
leitungsfortbildungen der deutschen Bundesldnder (Rolff, 2013b). Entsprechende Konzepte
wurden in den 1980er und 1990er Jahren weiterentwickelt (Dalin & Rust, 1983; Dalin et al,,
1995) und auf die schulischen Bedingungen adaptiert. Schulentwicklung wurde unter dem Be-
griff der Institutionellen Schulentwicklung (ISP) insbesondere als Organisationsentwicklung
betrachtet. Dem Vorwurf, zentralen Aufgaben von Schule zu wenig Beachtung zu schenken, be-
gegnete Rolff (1998) mit der Entwicklung des Drei-Wege-Modells (vgl. Kapitel 2.2, Abbildung 1)
der Schulentwicklung, das neben der Organisationsentwicklung auch die Personal- und die Un-
terrichtsentwicklung in die Schulentwicklung einbezieht. Organisationsentwicklung bezieht sich

in der Regel auf das Ganze der Schule. Gleichzeitig wird aber betont, dass nur schrittweise Ent-
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wicklungen moglich sind, die an Subeinheiten der Schule, z.B. dem Schulprogramm, den Koope-

rationsstrukturen und dem Schulmanagement, ankniipfen kénnen (Rolff, 1998, 2013b).

Phasenmodelle zur Beschreibung von organisationalem Wandel

Zur Darstellung der Prozessverlaufe im Rahmen der Organisationsentwicklung liegen Phasen-

modelle vor, die auf das Modell von Lewin (1958) zuriickgehen. Mit diesen Phasenmodellen

werden Strukturierungshilfen und Ablaufplane zur Organisationsentwicklung und fiir Innovati-

onen geliefert, die primar darauf ausgerichtet sind, den Verdnderungsprozess zu begleiten und

Kommunikationsstrukturen zu verbessern (Rolff et al., 2011).

Als Ausgangspunkt fiir Veranderungen nach diesem Modell, muss der Gleichgewichtszustand in

Organisationen zunachst hinterfragt bzw. gestort werden. Dabei werden in der ersten Phase des

»Auftauens” bestehende Ablaufe, Vorgehensweisen und Einstellungen in Frage gestellt. In der

zweiten Phase erfolgt die ,Bewegung” mit Entwicklungsmafinahmen und Interventionen, die das

neue Verhalten bedingen sollen. In der letzten Phase werden die neuen Strukturen, Handlungen

und Einstellungen stabilisiert und ,eingefroren” (Lewin, 1958; Rolff et al., 2011). Diese auf den

schulischen Kontext adaptierten Phasenmodelle wurden jedoch zumeist nicht der Komplexitat

von Wandel- und Verdnderungsprozessen gerecht und waren selten empirisch untermauert

(Gieske, 2013). Eine Ausdifferenzierung von Ansatzen der Organisationsentwicklung sowie eine

starkere theoretische Fundierung dieser Ansitze und eine zunehmende Evaluation der so

durchgefiihrten Organisationsentwicklungsmafinahmen erfolgte seit Ende der 1980er bzw. An-

fang der 1990er-]Jahre (Feldhoff, 2011).

Rolff et al. (2011) formulieren in Anlehnung an Baumgartner et al. (1992) die folgenden zehn

Prinzipien der Organisationsentwicklung, in denen vor dem Hintergrund des Ziels, die Leistung

der Organisation zu verbessern, gerade auch Aspekte kooperativen Arbeitens angefiihrt werden:
1. aktive Mitbeteiligung

Ausrichtung an Menschen und Organisationen

Bearbeitung von Komplexitat

Ansatzpunkte sind konkrete Probleme

Lernen in Gruppen und Teamentwicklung

Veranderung statt Erstarrung

der Weg ist so wichtig wie das Ziel

Entwicklung als kontinuierlicher Prozess

© 0 N o 1o W

Arbeitsplatz als Ausgangsort
10. systemisches Denken
In der Organisationsentwicklung geschieht die Veranderung der Organisation von innen heraus

durch die verschiedenen Akteure, die in der Organisation tatig sind (Holtappels, 2014).
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Change Management-Modelle zur Beschreibung handlungsleitender Prinzipien beim or-
ganisatorischen Wandel

Modelle des Change Managements fokussieren starker die handlungsleitenden Prinzipien sowie

Steuerungsinstrumente von Verdanderungsprozessen in Organisationen (Feldhoff, 2011; Schley,

1998), deren grundlegende Prinzipien Gemeinsamkeiten aufweisen (u.a. Doppler & Lauterburg,

2014; Graf-Gotz & Glatz, 1998; Schreydgg, 2008). In dem aus der Betriebswirtschaft stammen-

den Ansatz von Doppler und Lauterburg (2014) sind acht Handlungsprinzipien formuliert, de-

ren Bertiicksichtigung dem Ziel dient, die Verdnderung in einer Organisation zu sichern:

Zielorientiertes Management

Neben der Klarheit iiber die Notwendigkeit der gewiinschten Verdnderung muss der
Veranderungsprozess geplant, gesteuert sowie kontrolliert werden und auf ein Ziel hin
ausgerichtet sein.

Keine Mafinahme ohne Diagnose

Eine genaue Ist-Soll-Analyse ist notwendig.

Ganzheitliches Denken und Handeln

Neben den sachlichen Aspekten der Verdnderung miissen menschliche und zwischen-
menschliche Aspekte ebenfalls beriicksichtigt werden.

Beteiligung der Betroffenen

Die Mitnahme der betroffenen Akteure ist von Beginn an von grofier Bedeutung fiir den
Veranderungsprozess. Dies erzeugt Motivation fiir die Umsetzung und Identifikation mit
der Organisation. Uberdies werden praxisgerechtere Losungen gefunden.

Hilfe zur Selbsthilfe

Selbststandigkeit der betroffenen Akteure ist im Veranderungsprozess wichtig.
Prozessorientierte Steuerung

Der Verdanderungsprozess muss kritisch reflektiert werden, und Problemen, Widerstan-
den und Konflikten muss flexibel und sensibel begegnet werden.

Lebendige Kommunikation

Sie ist die Voraussetzung, um die betroffenen Akteure zu iiberzeugen. Sie ist unkompli-
ziert und mit Humor angereichert und geht iiber die reine Informationsweitergabe hin-
aus.

Sorgfaltige Auswahl der Schliisselpersonen

Nach dem Leitsatz ,Prozesse laufen liber Personen” ist die Auswahl von Personen, die

den Verdnderungsprozess mitgestalten, bedeutsam.

Gestiitzt auf Erkenntnisse der Innovationstheorie und der Schulentwicklungsforschung formu-

liert Holtappels (2007) drei Dimensionen des Change Managements bzw. drei Managementauf-

gaben. Beim Wissensmanagement muss vorhandenes Erfahrungswissen geordnet und aufberei-
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tet werden. Vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse ist dieses nunmehr mit den
Mitgliedern der Organisation u.a. durch Kooperationen zu reflektieren und nutzbar zu machen.
Das steuernde Prozessmanagement ist bei Innovations- und Schulentwicklungsprozessen be-
deutsam. Hierbei miissen Ziele geklirt, und der Ist-Zustand muss analysiert werden. Uberdies
sind Entwicklungsplanungen und Evaluationen durchzufiihren. Bei diesen Prozessabschnitten
bedarf es einer Fithrung und Leitung. Die dritte Dimension stellt die koordinierte Vernetzung dar.
Dabei werden verschiedene schulische Ansitze und Konzepte koordiniert, zusammengefiihrt
und in Austausch gebracht. So kdnnen Synergieeffekte genutzt und kompatible Gesamtkonzepti-
onen erarbeitet werden (Holtappels, 2007).

Vor dem Hintergrund der Prozessverlaufe und der handlungsleitenden Prinzipien bei Verdnde-
rungsprozessen lassen sich verschiedene Bezugspunkte fiir schulische Entwicklungen und Ver-
anderungen im Hinblick auf die Entwicklung der Schule als Organisation festlegen.

Im strukturalen Ansatz der Organisationsentwicklung ziehen Verdanderungen von Strukturen,
z.B. Verdnderungen in der Zusammenarbeit, Kommunikation oder Aufgabenverteilung, weitere
Veranderungen des Verhaltens der Organisationsmitglieder nach sich (Kénig & Volmer, 1999;
Robra & Rock, 2011). Bei einem anderen Ansatz, der sich am Individuum orientiert (Robra &
Rock, 2011), soll die Verdnderung des Denkens der Organisationsmitglieder zu einem ,Erwerb
neuer Fahigkeiten fiir Zielsetzungs-, Entscheidungs-, Problemldse- und Planungsaktivitiaten so-
wie [zur] Steigerung der Kommunikationsfahigkeit” fithren (Franke, 1993, S. 45). Mit Blick auf
das Wirken verschiedener Organisationsmitglieder und Gruppen innerhalb einer Organisation
setzt ein weiterer Ansatz an den sozialen Beziehungen sowie an der Kooperation der verschie-
denen Akteure an. Vorrangig wird hier an den Beziehungsstrukturen innerhalb der Organisation
gearbeitet. Entwicklungsinhalte sind in diesem Ansatz zweitrangig (Franke, 1993). Im integrie-
renden Ansatz werden die Schwichen der jeweils anderen Ansitze aufgenommen. Ziel ist es
dabei, im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung der Organisation sowohl die Leist-
ungsfahigkeit der Organisation als auch die Qualitdt des Arbeitslebens durch eine gleichzeitige
Fokussierung struktureller Verdnderungen und personaler Aspekte zu verbessern (Franke
1993; Robra & Rock, 2011).

Es lasst sich feststellen, dass Aspekte der Kooperationsentwicklung in allen Ansitzen wesentli-
che Elemente der Organisationsentwicklung darstellen. Dieser Fokus lasst sich auch im Drei-
Wege-Modell der Schulentwicklung von Rolff (1998) wiederfinden. In diesem Modell fiihrt er
unter Organisationsentwicklung die Elemente Kooperation und Teamentwicklung auf (vgl. Kapi-
tel 2.2, Abbildung 1). Die Kooperationsentwicklung ist bzw. Kooperationen sind grundsatzlich
bei Schulentwicklungsvorhaben, z.B. bei der Umsetzung von Konzepten zur individuellen Foérde-
rung (u.a. Solzbacher, 2009), bedeutsam und zu bertcksichtigen (Holtappels, 2004, 2014). Ob-

gleich verschiedene Autorinnen und Autoren den Bezugspunkt der Kooperation bei der Perso-
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nalentwicklung sehen (u.a. Boller, 2009; Meetz, 2007), legt das Verstandnis der Organisations-
entwicklung nahe, Kooperationsentwicklung als einen Bereich der Organisationsentwicklung zu
betrachten.

Gieske (2013) systematisiert in seiner Dissertation in Anlehnung an die Kritik von Schreyogg
(2008) Aspekte, die die Ansatze zur Organisationsentwicklung kritisch beleuchten. Die fiinf Ein-
wande sind in diesem Zusammenhang:

e Der Wandel wird als Planungsprojekt mit klar umrissenen Phasen beschrieben, die
abgearbeitet werden. Uberraschungen oder parallele und zum Teil widerspriichli-
che Anforderungen werden dabei ausgeblendet.

e Organisatorischer Wandel wird in den entsprechenden Modellen als Ausnahme dar-
gestellt bzw. als eine Storung des Gleichgewichts verstanden. In Organisationen ist
der Zustand der Stabilitat aber oftmals eine Ausnahme.

e Durch den Einsatz eines externen Change Agents werden Organisationen in die Rol-
le eines Patienten oder Klienten geriickt. Es wird dabei angenommen, dass der
Wandelprozess nicht ohne fremde Hilfe erfolgreich bewaltigt werden kann.

e Die Anfangs- und Endpunkte des Veranderungsprozesses sind anders als in den zu-
grundeliegenden Konzeptionen nicht immer eindeutig und klar definiert. Daher
werden bei den konzeptionellen Grundlagen unzureichende theoretische Fundie-
rungen und methodologische Schwachstellen bemangelt.

e Mikropolitische Strukturen, wie z.B. Machtstrukturen, Aushandlungsprozesse und
politische Prozesse, werden zu wenig berticksichtigt.

Trotz dieser Kritikpunkte weisen Schreyogg und Noss (1995) auf Potenziale der Ansatze zur
Organisationsentwicklung hin. Daher stellen auch heute noch Ansatze zur Organisationsent-
wicklung in allen Organisationsformen (Bonsen, 2003) und ebenso im Rahmen von Schulent-
wicklungsprozessen (Berkemeyer, 2010) eine wesentliche Grundlage fiir Prozesse des organisa-

torischen Wandels dar.

2.3.2  Schule als soziale Organisation und Schule als lernende Organisation

Wahrend die Bezugspunkte fiir Organisationsentwicklung klar bestimmt werden koénnen, stellt
das Organisationsverstiandnis, welches allgemein fiir Schulen zugrunde gelegt werden kann,
Schwierigkeiten dar. Schulen sind keine Organisationen, die Waren produzieren, Dienstleistun-
gen zur Verfligung stellen und Gewinne erzielen miissen. Sie zdhlen zu den Non-profit-
Organisationen. Im Gegensatz zu Wirtschaftsunternehmen sind sie starker selbstreferenziell. Als
soziale Organisation stehen die verschiedenen Organisationsmitglieder, Schiilerinnen und Schii-
ler, Eltern, Lehrkrafte, die Schulleitung und ggf. weiteres Personal wie Schulsozialarbeiterinnen

und Schulsozialarbeiter mit ihren vielfaltigen diffusen und zum Teil divergierenden Bediirfnis-
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sen und Zielen im Mittelpunkt des schulischen Handelns (Robra & Rock, 2011). Rolff (u.a. 1998,
2013b) spricht vor diesem Hintergrund davon, dass es sich bei Schulentwicklung um eine pada-
gogische Schulentwicklung handelt. Dabei weist er auf Schwierigkeiten hin, die darin bestehen,
das genau Spezifische der Organisation Schule zu benennen, die Grenzen der Organisation fest-
zulegen und die Rollen und Aufgaben der schulischen Akteure zu definieren Rolff (2013b).
Wahrend das Schulsystem grundsatzlich eine hierarchisch gegliederte Bildungsverwaltung mit
einer starken Differenzierung innerhalb der Einzelschule z.B. in Fachergruppen, in Schulstufen
und in Klassen sowie in verschiedenen Leitungs- und Koordinierungsstufen innerhalb der Leh-
rerschaft darstellt, ist das Handeln der einzelnen Lehrkraft weitgehend autonom. Kontrollin-
strumente sind wenig ausgepragt, Teamstrukturen sind oftmals nicht vorhanden (Rolff, 1993).
Es sind u.a. die oben genannten Besonderheiten des Schulsystems, die dazu fiihren, dass der
organisatorische Wandel und die dafiir notwendigen Innovationen auch mit zum Teil erhebli-
chen Widerstanden verbunden sind (Terhart, 2015) und Lernprozesse bei allen schulischen
Akteuren bzw. der gesamten Organisation Schule stattfinden miissen (Rolff, 2013b).

Konzepte der lernenden Organisation bzw. des organisationalen Lernens (Argyris & Schon,
2002), die aus Ansitzen der Organisationsentwicklung entstanden sind (Breiter, 2002;
Schreyogg & Noss, 1995), nehmen das Lernen sozialer Systeme in den Blick. Der Fokus ist nicht
auf die individuellen Verhaltensdnderungen ausgerichtet, wie es in der Organisationsentwick-
lung der Fall ist (Pedler, Boydell & Burgoyne, 1991; Fees, 2004). Organisationsentwicklung und
Organisationslernen (Senge, 1990) setzen jedoch beide ein Mitwirken aller schulischen Akteure
voraus (Hoher & Rolff, 1996). French und Bell (1990, S. 17) bezeichnen dies als ,collaborative
diagnosis and management of organizational culture®.

Senge (1990) stellt die Architektur der lernenden Organisation in einem Dreieck mit den Eck-
punkten: Leitgedanken, Innovationen der Infrastruktur und Methoden und Werkzeuge dar. In
der Ubertragung auf die Einzelschule kann mit dem Leitgedanken das Schulprogramm verbun-
den werden (Rolff, 1998), das im Sinne der Philosophie der Organisationsentwicklung ein sys-
tematisches Arbeitsprogramm fiir die Schulentwicklung darstellt (Hargreaves & Hopkins, 1991).
Innovationen der Infrastruktur einer lernenden Schule beziehen sich auf die Arbeitsorganisati-
on, z.B. die Kooperation der Lehrkrifte sowie die Prozesssteuerung, die im Wesentlichen durch
Schulleitung und Steuergruppen geleistet wird. Aspekte des Managements oder Evaluationsin-
strumente stellen schliefdlich Methoden und Werkzeuge zur Selbstreflexion und -organisation
dar (Rolff, 1998). Die Mitte des Senge-Dreiecks ergianzt Rolff durch den Begriff Lernkultur. Die-
ser Begriff bezieht sich im vorliegenden Fall auf die Organisation und nicht auf den Unterricht.
Lernkultur im Sinne der Organisationsentwicklung ist u.a. durch eine unterstiitzende Atmospha-
re, einen wechselseitigen Austausch und akzeptierte Normen und Vereinbarungen gekennzeich-

net, an denen sich das schulische Handeln ausrichtet (Rolff, 1998). Diese Lernkultur beinhaltet
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ebenfalls ,ein von weiten Kreisen der Organisation geteiltes Wissen iiber die Organisation”
(Geissler, 1995, S. 12), das als ,,Organisationsgedéchtnis zu entwickeln und dauerhaft zu erhalten
ist, damit weder Erfahrungen noch Orientierungen noch Kompetenzen, Werkzeuge und Metho-

den verloren gehen” (Rolff, 2013b, S. 35).

Wissensmanagement

Grundlage fiir die lernende Organisation sind daher u.a. Strukturen, die die Verbreitung und den
Transfer von Wissen ermdoglichen (Daft & Huber, 1987; Jones, 2006). Hier lassen sich auch Po-
tenziale von informations- und kommunikationstechnischen Werkzeugen identifizieren, die u.a.
Kommunikation und Kooperation ermdglichen. Diese Werkzeuge miissen verschiedene Aufga-
ben erfiillen, um dem Ziel gerecht zu werden, die Organisation durch einen besseren Umgang
mit der Ressource Wissen zu verbessern (Breiter, 2002). Reinmann-Rothmeier und Mandl
(1999) formulieren schulische Aufgaben, die im Sinne eines Wissensmanagements dieses Ziel
verfolgen:

e Informationen finden, aufnehmen, verarbeiten, reflektieren, bewerten

e Informationen in Kontext einbetten und aus Informationen Wissen konstruieren

e Wissensinhalte in einem kollektiven Gedachtnis abspeichern

e Wissensinhalte an andere weitergeben, vermitteln, verteilen

e Wissensinhalte mit anderen kooperativ austauschen und gegenseitig ergianzen

e Wissen anwenden und in Handeln umsetzen

e Wissensbasiertes Handeln bewerten

e Erlernen des Umgangs mit Information und Wissen

o Pflege des Wissens, z.B. Aktualisierung, Eliminierung und Strukturierung

e Neues Wissen ,kreativ* entwickeln

e Wissen transferieren
Diese Aufgaben stellen Orientierungspunkte fiir einen hilfreichen und gewinnbringenden Ein-

satz digitaler Medien dar (Breiter, 2002).

2.4 Unterrichtsentwicklung

Lehren und Lernen im Unterricht stehen im Zentrum schulischen Handelns (u.a. Helmke 2003;
Kunter & Trautwein, 2013). Unterrichtsentwicklung verfolgt dabei das Ziel, das Lernen und die
damit verbundenen Lernprozesse in den Vordergrund zu riicken, die Stofforientierung zuguns-
ten einer Kompetenzorientierung zu verandern (Rolff, 2015) und schliefilich eine neue Lernkul-
tur zu etablieren (Dedering, 2012; Rolff, 2013a). Sie setzt dabei an verschiedenen unterrichtli-
chen Ansatzpunkten an. Dazu gehoren z.B. die Aufgabenkultur, der kompetenzorientierte Unter-

richt und Konzepte zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler (Meyer, 2012).
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Die Ansatzpunkte betreffen sowohl die methodische Gestaltung des Unterrichts als auch das

Lehrerhandeln und das Unterrichtsklima (Rolff et al.,, 2011).

241 Eine neue Lernkultur entwickeln

Der Begriff der neuen Lernkultur bezeichnet nach Erpenbeck und Rosenstiel (2003) ,,das kogni-
tive, kommunikative und sozialstrukturelle Ausfiihrungsprogramm fiir alle mit Lernprozessen
befassten Sozialitdten, in deren Zentrum ein selbst organisiertes reflexives Lernhandeln unter
institutionellen und nicht institutionellen Bedingungen steht. Die neue Lernkultur ist ermogli-
chungsorientiert, selbstorganisationsfundiert und kompetenzzentriert” (S. 13). Diese Definition
einer neuen Lernkultur benennt ein Biindel an Aspekten, die das Lernen und Lehren und damit
die gesamte Didaktik betreffen und sich nicht nur auf das schulische Lernen beziehen. Die sich
hinter dem Begriff und dieser Definition verbergenden Konzepte und Ziele sind jedoch noch
weitgehend unklar, wobei ein ,Suchprozess in vollem Gange“ ist (Winter, 2004, S. 1). Explizit fir
den Schulbereich weisen Horstkemper und Tillmann (2014) daher auch darauf hin, dass die
neue Lernkultur sowohl eine padagogische Bewegung beschreibt, als auch einen Wissenschafts-
begriff mit theoretischem Anspruch darstellt. Unter dem Begriff der neuen Lernkultur versam-
meln sich seit dem Anfang dieses Jahrtausends auch Schulen, die ihre Lehr- Lernarrangements
verandern und die Lernprozesse individueller, schiilerorientierter, kooperativer und vielfaltiger
gestalten wollen (Horstkemper & Tillmann, 2014). Die Schulen 6ffnen sich und gehen Koopera-
tionen mit aufderschulischen Partnern ein. Die Stundenraster werden zugunsten liangerer Zeit-
einheiten verandert, um Forder- und Forderaktivitdten zu etablieren. Alternative Formen der
Leistungsbewertung werden eingefiihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden durch den Ein-
satz von Lerntagebiichern und Lernplanern zur Reflexion und Auseinandersetzung mit ihren
eigenen Lernprozessen angeregt und starker in unterrichtliche und schulische Entscheidungs-
prozesse eingebunden.

An diesem umfassenden Verstindnis von Lernen und Leistung setzt auch der Deutsche Schul-
preis (DSP) mit seinen sechs Qualitatsbereichen: Leistung; Umgang mit Vielfalt; Unterrichtsqua-
litat; Verantwortung; Schulklima, Schulleben und auf3erunterrichtliche Partner sowie Schule als
lernende Organisation an (DSP, 2010). Durch den jahrlich stattfindenden Wettbewerb und die
Akademie des DSP werden der Schulentwicklung in Form von ,Best Practice” Beispielen fachlich
fundierte und praxisgesattigte Impulse gegeben (Beutel, 2013). Dies beinhaltet insbesondere
auch Impulse fiir die Entwicklung einer neuen Lernkultur.

Im Hinblick auf eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der neuen Lernkul-
tur zeigt sich auch, dass drei Bezugspunkte als theoretische Ankerpunkte dienen. Dadurch wird
verdeutlicht, dass es sich bei einer neuen Lernkultur um einen verdnderten Blick auf das schuli-
sche Lernen handelt (Horstkemper & Tillmann, 2014). Diese drei Bezugspunkte sind:

e der bereits erwdhnte Perspektivwechsel vom Lehren zum Lernen,
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e Anforderungen, die das lebenslange Lernen in der Wissensgesellschaft an den Lernen-
den stellt, die neben fachlichen Kompetenzen auch iiberfachliche Kompetenzen erfor-
dern, u.a. computerbezogene Kompetenzen sowie Kompetenzen des selbst organisierten
Lernens und des sozialen Handelns (Europdische Kommission, 2006; Kirchhéfer, 2004),

e Impulse, die aus den Diskursen zum konstruktivistischen Lernen und zur konstruktivis-
tischen Didaktik kommen (Maturana, 1987; Varela, 1987).

Wihrend der radikale Konstruktivismus im Wesentlichen als Wissenschafts- und Er-
kenntnistheorie von Bedeutung ist und auf der Annahme beruht, ,dass alles Wissen, wie
immer man es auch definieren mag, nur in den Képfen von Menschen existiert und dass
das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfahrungen konstru-
ieren kann“ (Glasersfeld, 1996, S. 22), geht der gemafdigte Konstruktivismus bzw. wis-
sensbasierte Konstruktivismus davon aus, dass die personliche Wissenskonstruktion nur
auf der Grundlage einer ausreichenden Wissensbasis und nicht ohne instruktionale An-
leitung erfolgen kann (Resnick & Williams Hall, 1998). Pragmatisch werden in ihm Prin-
zipien der Konstruktion und Instruktion miteinander verbunden (Reinmann & Mandl],
2006). Die Konstruktions- und Eigenleistung der Lernenden bedarf der systematischen
Unterstiitzung Lehrender. Lernen wird in diesem Ansatz als ein aktiver, konstruktiver,
selbstgesteuerter, emotionaler, situativer und sozialer Prozess beschrieben (u.a. Rein-
mann & Mandl, 2006). Dies sind Elemente, die sich auch in einer neuen Lernkultur wie-
derfinden lassen.
Die Merkmale oder Indikatoren einer neuen Lernkultur systematisieren Horstkemper und Till-
mann (2014) in vier Dimensionen. Neben der Dimension Leitbilder mit einem selbststiandigen,
selbstorganisierten und selbstverantworteten Lernen sowie dem demokratischen Handeln und
der Partizipation wird die Dimension Lehr-Lernarrangements durch die folgenden Einzelaspekte
ausdifferenziert: offene Unterrichtsformen, individuelle Lernarrangements, Projekte, gestaltete
Lernumgebungen sowie Einbezug aufderschulischer Lernorte und soziales Engagement. Unter
die Dimension Leistungserbringung und Leistungsbewertung fassen sie neue Formen dialogischer
Leistungsbewertung, Beratung und Begleitung von Lern- und Entwicklungsprozessen sowie
Forderdiagnostik zusammen. Die vierte Dimension Schule als Lebens- und Erfahrungsraum kenn-
zeichnen die Merkmale: Freizeitangebote, Interessen entwickeln, Kreativitit fordern, aufer-

schulische Kooperationspartner integrieren und Offnung zum Stadtteil bzw. zur Region.

2.4.2  Aspekte der Unterrichtsqualitit

Die Unterrichtsqualitit hat Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (Helmke,
2003) und ist mitbestimmend fiir die Schulqualitit (u.a. Bottcher, 2002). Insofern gerat das un-
terrichtliche Handeln der Lehrkrifte in den Blickpunkt, wenn es um Fragen und Aspekte der

Unterrichtsqualitdt geht. In der Zusammenfassung der Ergebnisse der Hattie Studie (2009) zeigt
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Koéller (2012), dass erfolgreiches schulisches Lernen mit 30 Prozent erklarter Varianz auf die
Qualitat der Lehrkraft und des Unterrichts zuriickzufiihren ist. Schulmerkmale weisen hingegen
nur einen Wert von 5 bis 10 Prozent erklarter Varianz auf. Auch andere querschnittliche Unter-
suchungen kommen zur dem Ergebnis, dass Merkmale der Klasse und der Lehrkraft neben indi-
viduellen Schiilermerkmalen den grofiten Teil der Schulleistungsvarianz erklaren, wahrend sich
erst an dritter Stelle Merkmale der Schule finden (Marzano, 2000; Campbell Kyriakides, Muijs &
Robinson, 2004). In der Metaanalyse von Wang, Haertel und Walberg (1993) sind die Schulkul-
tur und die Entwicklung sowie Umsetzung der Curricula unter 15 Einflussfaktoren auf den Lern-
erfolg die einzigen beiden, die der Schulebene zugeordnet werden konnen. Die anderen Einfluss-
faktoren beziehen sich auf die individuellen Schiilermerkmale, den familidren und aufderschuli-
schen Kontext der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf die Qualitit des Unterrichts. In dem aus
dem Jahre 1963 stammenden Artikel zur Unterrichtsqualitit bestimmt Carroll den Lernerfolg als
Verhdltnis aus aufgewendeter zu benotigter Lernzeit. Die aufgewendete Lernzeit ist dabei von
der tatsachlich zur Verfligung gestellten Lernzeit und der Ausdauer der Schiilerinnen und Schii-
ler abhangig. Die bendtigte Lernzeit ist von den Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler und
der Unterrichtsqualitat abhdngig. Dieses Modell enthalt somit bereits mit der effektiven Nutzung
der Lernzeit, mit den zugrunde liegenden Bedingungsfaktoren der Lernenden und der Unter-
richtsqualitiat zentrale und empirisch bestatigte Aspekte fiir den Lernerfolg. Haenisch (1989)
fasst die Ergebnisse der empirischen Schulforschung zum erfolgreichen Unterricht in fiinf
Merkmalen zusammen:
1. Schiilerorientierung mit einer optimistischen und vertrauensweckenden Einstellung der
Lehrkraft gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern
2. Riickmeldungen an die Schiilerinnen und Schiiler zu ihrem Lernprozess
3. Strukturiertheit des Lehr-Lern-Prozesses
4. optimale Zeitnutzung
5. Uberblick iiber das Klassengeschehen
Im QAIT-Ansatz setzt Slavin (1996) iiber die Tabellierung von Einzelfaktoren hinaus vier Berei-
che mit bedeutsamen Faktoren eines effektiven Unterrichts in Beziehung zueinander. Diese sind:
1. Quality of Instruction: Die Qualitit der Prasentation der Lehrinhalte, so dass Schiilerin-
nen und Schiiler besser lernen.
2. Appropriateness: Die Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades der Lerninhalte.
3. Incentives: Der Grad der Motivierung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkraft
am Unterricht aktiv mit Interesse und Freude teilzunehmen.
4. Time: Das den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung gestellte Zeitbudget, um sich

Inhalte anzueignen und die tatsichlich effektiv genutzte Lernzeit.
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Auf der Grundlage dieses Ansatzes und vor dem Hintergrund der internationalen Unterrichts-
forschung strukturiert Ditton (2000) relevante Faktoren fiir den Lernerfolg unter die Dimensio-
nen Strukturqualitdt, Motivierung, Angemessenheit und Zeitnutzung. Diese vier Dimensionen
haben gemeinsam Einfluss auf den Lernzuwachs. Der Lernzuwachs wird im Sinne des Mini-
mumgesetzes durch den im Verhéltnis am schwéchsten ausgepragten Faktorenbereich bestimmt
bzw. eingeschrankt. Insofern erscheint eine Unterrichtsentwicklung, die den Lernzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler als Ziel hat, dann erfolgreich, wenn sie eine Ausgewogenheit und Ver-
besserung aller Bereiche zum Ziel hat und sich nicht auf die isolierte Betrachtung eines einzel-
nen Bereichs beschrankt (Ditton, 2000).

Fiir die empirische Unterrichtsforschung im deutschsprachigen Raum ist zudem das Modell der
drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt bedeutsam (u.a. Ditton, 2009; Klieme, Lipowsky,
Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Kunter & Voss, 2011; Lotz & Lipowsky,
2015), das im Zusammenhang der TIMS-Video Studie erarbeitet wurde (Klieme et al., 2001). Das
Modell umfasst drei Basisdimensionen, die aufgrund ihres unmittelbaren Bezugs zum Lehr-
Lern-Prozess auch als Tiefenstrukturen des Unterrichts bezeichnet werden:

1. Eine effiziente Klassenfiihrung, die dazu fiihrt, dass die zur Verfiigung stehende Lernzeit
optimal genutzt wird.

2. Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung, d.h. das Potenzial der Lerngelegenheit, zielge-
richtete kognitive Tatigkeiten der Lernenden anzuregen. Dies kann u.a. durch die Aus-
wahl der Aufgaben geférdert werden.

3. Die konstruktive Unterstiitzung, die eine individuelle Forderung und gezielte Unterstiit-
zung der Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet und auf einem positiven, motivierenden

Unterrichtsklima aufbaut (Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & Voss, 2011).

Individualisierung, Differenzierung und Motivierung

Kock (1994) definiert Individualisierung als ,die exakt adressatenbezogene Aufbereitung eines
Lernvorgangs fiir den einzelnen Schiiler, d.h. die totale Differenzierung des Lernangebots auf
den Einzelschiiler hin“ (Kock, 1994, S. 319). Die Definition nimmt neben dem Foérdergedanken,
der sich auf alle Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig ihrer erbrachten Leistungen, ihres Leis-
tungsvermogens und ihrer Leistungsbereitschaft bezieht, auch die Differenzierung als Gestal-
tungsprinzip fiir den Unterricht auf. Die Binnendifferenzierung stellt eine ,Passung der Unter-
richtsinhalte und Lernarrangements an die Interessen, Kompetenzen und Lernbediirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler (Interessen und Wahldifferenzierung), an unterschiedliche didakti-
sche, methodische, paddagogische und pragmatische Prinzipien (schulorganisatorische Differen-
zierung), an lernspezifische Kriterien wie Entwicklungsstand, Lernvoraussetzungen, Leistungs-

fahigkeit und Selbststiandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler” (Paradies, 2009, S. 65) dar.
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Die Bedeutung der Individualisierung und Differenzierung fiir das Lernen in der Schule wird
auch durch die Aufnahme in die Schulgesetze der Bundeslander verdeutlicht. Wahrend in den
meisten Bundesldndern, wie z.B. in Rheinland-Pfalz, von einer Aufgabe bzw. Verpflichtung der
Schule im Sinne einer individuellen Forderung? die Rede ist, geht Nordrhein-Westfalen in sei-
nem 2005 in Kraft getretenen Schulgesetz sogar noch einen Schritt weiter und formuliert ein
Recht auf individuelle Férderung, wie die folgenden Zitate zeigen:

sJede Schulart und jede Schule ist der individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler
verpflichtet. Alle Mafdnahmen der Leistungs- und Neigungsdifferenzierung in innerer und dufie-
rer Form wie auch die sonderpddagogische Férderung durch Pravention und integrierte For-
dermafinahmen tragen diesem Ziel Rechnung” (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiter-
bildung und Kultur Rheinland-Pfalz, 2016, § 10, Schulgesetz vom 30. Marz 2004).

sJeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung“ (§ 1, Schul-
gesetz NRW vom 01. Juli 2016).

Die Bedeutung und der Stellenwert des Rechts auf individuelle Forderung werden durch die
gemeinsame Nennung mit dem Recht auf Bildung und Erziehung in §1 Absatz 1 des Schulgeset-
zes von Nordrhein-Westfalen besonders hervorgehoben.

Auch in den Merkmalskatalogen guten Unterrichts (Ditton, 2000; Helmke, 2010; Meyer 2004)
werden von den Autoren u.a. die individuelle Férderung bzw. die Férderung des aktiven, selbst-
stindigen Lernens und die Methodenvielfalt genannt. Diese Merkmalsauflistungen eines guten
Unterrichts, beruhen in weiten Teilen auf belastbaren empirischen Befunden und stellen fiir die
schulischen Akteure mit ihren konkreten Planungs-, Durchfiihrungs- und Reflexionshilfen eine
Hilfe bei der Unterrichtsgestaltung dar. Dennoch er6ffnen auch diese Auflistungen aufgrund der
inhaltlichen Uberschneidungen einiger Merkmale Deutungsspielrdume (Schurig, Glesemann &
Schréder, 2016).

Der vielfach etablierte schulische Forderansatz, inhaltliche Defizite zu kompensieren und fiir die
Schiilerinnen und Schiiler mafdgeschneiderte Férderkonzepte zu entwerfen, stellt die Lehrkrafte
vor erhebliche Probleme und kann daher nicht zentrale Grundlage eines Konzepts zur individu-
ellen Forderung sein (Schratz & Westfall-Greiter, 2010; Vollstadt, 2009). Insofern wird im Rah-
men der individuellen Férderung der Schwerpunkt zunehmend auf die Entwicklung und Forde-
rung des selbstgesteuerten, eigenverantwortlichen und motivierten Lernens im Sinne einer
Lernkompetenzentwicklung gelegt (Beutel, Glesemann, Wehe, Burghoff & Stebner, 2015; Voll-

stadt, 2009). Nachweisbare Wirkungen entstehen schlieflich dort, wo die Individualisierung

2 Kunze (2009) definiert individuelle Férderung als ,alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern und
von Schiilerinnen und Schiilern [...], die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen
der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Berticksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvo-
raussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -moglichkeiten zu unterstiitzen“ (S. 19).
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auch die Lernorganisation und die Betreuung und Beratung der Schiilerinnen und Schiiler be-
trifft und entsprechende Initiativen feste Grofien der kollegialen Verstindigung sind (Beutel,

Hoéhmann & van der Gathen, 2014).

2.5 Personalentwicklung

,0rganisationen sind Interaktionszusammenhdnge konkreter Menschen, und Schulen sind in
besonderem Mafde personengetragene Einrichtungen“ (Rolff, 2013b, S. 18). Insofern ist es nahe-
liegend, dass gerade die in dieser Aussage fokussierten personalen Aspekte auch bei der Schul-
entwicklung eine zentrale Stellung einnehmen und die Personalentwicklung neben die anderen
Dimensionen der Schulentwicklung gestellt wird (Rolff, 2013b). Bellenberg und Thierack (2003)
sehen ,die Personalentwicklung an Schulen [sogar als] Basis und Voraussetzung fiir Schulent-
wicklung” (2003, S. 58). Die Personalentwicklung stellt ein Gesamtkonzept dar, das nach Rolff
(1998, 2013b) sowohl die Personalfortbildung, die Personalférderung und die Personalfithrung
umfasst und nicht zuletzt auch Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung der Lehrkrafte
hat (Rolff, 1998). Sie vollzieht sich auf der Ebene der einzelnen Lehrkraft, wobei Werte, Normen,
Glaubenssatze und Wissensbestdnde bearbeitet werden (Rolff et al., 2011). Neben den genann-
ten Elementen der Personalentwicklung kénnen ebenfalls die Personalbewirtschaftung und die
Personalauswahl der Personalentwicklung zugeordnet werden (Ditton, 2000; Rolff, 1998), bzw.
sie stehen in enger Beziehung zu ihr (Meetz, 2007). Fiir die schulischen Aufgaben und die zu
erledigenden Arbeiten miissen passgenaue personelle Losungen gefunden werden (Rolff, 1998),
und die Deckung des Personalbedarfs muss vor dem Hintergrund des Angebots an Personal ge-
plant werden (Meetz, 2007). Mit Blick auf die Personalauswahl sind zwei Aspekte der Personal-
entwicklung relevant. Zum einen sind die neu eingestellten Lehrkrafte Adressaten der Personal-
entwicklung (Meetz, 2007). Zum anderen sind sie Personen, die fiir die ,einstellende“ Schule
aufgrund ihrer Qualifikationen und ggf. ihrer bisherigeren beruflichen Erfahrungen als Multipli-

katoren fiir die Schulentwicklung von grofsem Nutzen sein konnen (Klemm & Meetz, 2004).

2.6 Schulqualitit

Zentrales Anliegen der Schulentwicklung ist die Verbesserung der Schulqualitat (Tillmann,
2011). Um Aussagen zur Qualitdit machen zu kénnen, bedarf es jedoch der Nennung der spezifi-
schen Ziele, die durch die Schule bzw. den Unterricht erreicht werden sollen. Das in der Wissen-
schaft etablierte und in der empirischen Bildungsforschung dominierende CIPO-Modell (Context-
Input-Process-Output) kann als Grundmodell fiir die Beschreibung der Schulqualitit sowie schu-
lischer Entwicklungsprozesse herangezogen werden (Stufflebeam, 1972). In dem vorliegenden

Modell werden die drei Ebenen der Input-Qualitiat (System- und Steuerungsqualitit), der Pro-
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zessqualitidt (Gestaltungs- und Prozessqualitit) sowie der Output-Qualitit (Ergebnisqualitit)
unterschieden (Holtappels, 2009). Das von Scheerens (1990) entwickelte integrierte Modell von
Schulwirksamkeit stellt die Einzelschule in den Mittelpunkt der Untersuchung. Das Modell kann
auch zu einer differenzierten Betrachtung und Analyse einzelner zentraler Entwicklungsberei-
che der Schule, z.B. des Unterrichts, eingesetzt werden (Schwippert & Bos, 2005). Die in den
letzten Jahren entstandenen Modelle haben gemeinsam, dass sich in ihnen jeweils die Ebenen
der Input-, Prozess- und Outputqualitat wiederfinden lassen und sie auf verschiedene schulische
Einzelbereiche libertragen werden konnen. So sind auch CIPO-Rahmenmodelle zur Schulent-
wicklung und Schuleffektivitat 3mit digitalen Medien (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008) und
zur Ganztagsschulentwicklung (u.a. Fischer, Holtappels, Stecher & Ziichner, 2011; Holtappels,
2009; Willems & Becker, 2015) entstanden. In den Modellen werden ebenfalls Kontextfaktoren
(Context) beriicksichtigt, die die bildungspolitischen und administrativen Vorgaben, die lokalen
und regionalen Gegebenheiten sowie die einzelschulspezifischen Bedingungen, wie z.B. die sozi-
odkonomische und kulturelle Zusammensetzung der Schiilerschaft, betreffen (Willems & Becker,
2015).

Mit Hilfe der CIPO-Modelle kénnen zum einen die individuellen, unterrichtlichen, schulischen
und kontextuellen Faktoren im Mehrebenensystem Schule abgebildet, analysiert und bewertet
werden. Ditton (1997, 2000) bezeichnet diese Bereiche als strukturelle Dimension. Zum anderen
lasst sich die Qualitat und Auspragung der Zielerreichung iiber Ergebnisse und Wirkungen des
Handelns schulischer Akteure erfassen, die aufgrund ihrer Prozesshaftigkeit und Ausrichtung
auf den schulischen Output auch als dynamische Dimension bzw. Produktionsfunktion des
Schulwesens bezeichnet werden (Ditton, 1997, 2000).

Diese beiden Blickwinkel legen ein umfassendes Verstindnis von Schulqualitit zugrunde, das
sich nicht nur auf die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler beschrinkt (Bos, Holtappels
& Rosner, 2006; Wissinger, 2014).

Fachliche Schiilerleistungen und Kompetenzen zdhlen fraglos zum Kernbereich schulischer
Ergebnisse und bilden den zentralen Output, jedoch wiirde eine Beschriankung darauf zu
kurz greifen: Uberfachliche Schliisselqualifikationen und metakognitive Fahigkeiten (z.B.
Analyse- und Planungskompetenz, kommunikative Fahigkeiten) sowie methodische und so-
ziale Kompetenzen sind fiir die Lebens- und Berufsbefdhigung ebenfalls iiberaus geforderte

3 Schuleffektivitat wird in der Forschungsliteratur auch mit Schulqualitit gleichgesetzt (u.a. Ditton, 2000).
Wahrend Schuleffektivitdt jedoch eher die Ergebnisse fokussiert, die Schiilerinnen und Schiiler einer Schu-
le erreichen (Bischof, 2017), bezieht sich die Schulqualitat zumeist auf die Merkmale pddagogischer Arbeit
und der Schulorganisation, die positiv die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler und damit den Output
beeinflussen (Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme, 2013). Der Konzeptionelle Ansatz zur Analyse des Zu-
sammenhangs von Schulentwicklung und Schuleffektivitdt in Bezug auf digitale Medien von Eickelmann und
Schulz-Zander (2008) legt ein erweitertes Verstandnis von Schuleffektivitit zugrunde, das sich nicht nur
auf die Betrachtung von Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler beschrénkt, sondern auch weitere
liberfachliche Kompetenzen sowie Auswirkungen der Prozessebene einbezieht. Uberdies werden ver-
schiedene Faktoren, die auf die Outputebene einwirken, im Sinne der CIPO-Systematik geordnet. Insofern
kann dieses Modell auch als Schulqualitdtsmodell in Bezug auf digitale Medien eingesetzt werden.
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Outputs. Zudem diirften sich Lern- und Arbeitshaltungen und psychosoziale Dispositionen
der Lernenden fiir aktuelle schulische Lernprozesse und fiir lebenslanges Lernen nicht als
unbedeutend erweisen (z.B. Selbstvertrauen, Selbststindigkeit, Problemléseverhalten,
Wohlbefinden). (Bos et al., 2006, S. 94)

Das Biindel an genannten Wirkungen und Zielen weist unter dem Aspekt der Schulqualitat iiber
die Outputdimension hinaus und bezieht weitere schulische Faktoren mit ein, die zu allererst die
schulischen Merkmale und Prozesse sowie Unterrichtsmerkmale und -prozesse betreffen und
Einfluss auf die Outputebene haben. Die Kontextfaktoren rahmen die Input-, Prozess- und Out-
putebene und nehmen ihrerseits unmittelbaren Einfluss auf diese.

Auf der Basis empirischer Untersuchungen und als Analysekonzept hat Ditton (2000) das Modell
zur Qualitdtskontrolle und -sicherung in Schule und Unterricht entwickelt, das ebenfalls der CIPO-
Systematik folgt. Neu ist in diesem Modell die Unterteilung der primdren Merkmale und Prozes-
se in Schulen und im Unterricht in die beiden Qualitdtsbereiche Schulqualitit und Unterrichts-
qualitat. Zudem wird in dem Modell zwischen kurzfristigen Wirkungen (Outputs), z.B. den Leis-
tungen, den Einstellungen und den Haltungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie den langfri-
stigen Wirkungen (Outcomes), die sich im beruflichen Erfolg und der gesellschaftlichen Teilhabe
der (ehemaligen) Schiilerinnen und Schiiler zeigen, unterschieden. Als zentralen Kernbereich
zur Sicherung oder Verbesserung der schulischen Qualitit bezeichnet er die Wechselbeziehun-
gen der beiden Bereiche Schulqualitdat und Unterrichtsqualitdt. Hinsichtlich der Schulqualitat
bezieht er sich bei seinen Ausfiihrungen auf die Systematisierung aus dem so genannten
MACRO-Modell von Stringfield (1994). Ditton (2000) kommt zu vier zusammenhangenden Be-
reichen, die zentrale Bedeutung fiir die Schulqualitdt haben. Im Hinblick auf die Dimensionen
der Schulentwicklung (Rolff, 1998) zeigt sich, dass die Qualitatsbereiche Schulkultur, Schulma-
nagement sowie Kooperation und Koordination Zielbereiche der Organisationsentwicklung dar-
stellen. Der Qualitdtsbereich Personalpolitik/Personalentwicklung kann zudem durch die Schul-
entwicklungsdimension Personalentwicklung beriicksichtigt werden. Aspekte der Unterrichts-
qualitit fasst er in den beiden Elementen Addquatheit der Lehr-Lerninhalte und -materialien
sowie Qualitit des Lehrens und Lernens zusammen, wobei diesen beiden Bereichen die vier
wirksamen Unterrichtsfaktoren aus dem QAIT-Ansatz von Slavin (1996) unterlegt sind. Insge-
samt zeigt sich, dass Verbindungen zwischen der Schulentwicklung und der Schulqualitat beste-
hen. Im Qualitdtsmodell von Holtappels und Voss (2008) wird diese Verbindung explizit herge-
stellt. Die Schulentwicklungsarbeit ist in diesem Modell unmittelbar auf die Input-, Prozess und
Outputebene bezogen. Maag Merki (2008) weist zudem darauf hin, dass die Schulentwicklung
sowohl das Ergebnis als auch den Ausgangspunkt fiir Schulqualitit darstellt. Die Schulentwick-
lung iibt einerseits Einfluss auf die Schulqualitiat aus. Andererseits beeinflusst diese wiederum

die Gestaltung der Schulentwicklung (Maag Merki, 2008).
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3. Einfithrung des flichendeckenden Ganztagsschulsystems

Die Ganztagsschulentwicklung in Deutschland stellt ein zentrales Element des Entdeckungszu-
sammenhangs (Friedrich, 1990) fiir die vorliegende Arbeit dar. Im Folgenden werden daher
Aspekte zum Ausbau, zu den Organisationsformen und zu den Zielsetzungen des Ganztags dar-
gestellt. Dariiber hinaus werden Bezilige zu den in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Eck-

punkten dieser Arbeit hergestellt.

31 Ausbau des Ganztagsschulsystems

Als eine Konsequenz aus dem schlechten Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land in den ersten PISA-Untersuchungen 2000 und 2003 wurden verschiedene Mafinahmen
ergriffen um die Qualitdt und Effektivitit des Bildungssystems zu erhdhen (Baumert, Blum &
Neubrand, 2004; KMK, 2002). Hierbei wurde u.a. der Auf- und Ausbau des Ganztags vorange-
trieben (KMK, 2002; Kuhlmann & Tillmann, 2009), um gerade Schiilerinnen und Schiilern mit
Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen erweiterte Bildungs- und Férdermoglichkeiten
zu bieten (KMK, 2002).
Die flichendeckende und bedarfsorientierte Einfithrung des Ganztagsschulsystems wurde ins-
besondere durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit dem [Investiti-
onsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (1ZBB) eingeleitet. Insgesamt vier Milliarden Euro
hat das BMBF von 2003 bis 2009 in den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen investiert (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2003).
Allein in Nordrhein-Westfalen erhielten 2853 Schulen aus dem Primar- und Sekundarbereich I
diese finanziellen Mittel, wobei fiir die Gymnasien in NRW der ,Weg in den Ganztag” erst durch
die Ganztagsoffensive ab dem Schuljahr 2009/2010 und den damit verbundenen zusatzlichen
Programmen Geld oder Stelle und 1000-Schulen-Programm fiir entstehende Bau- und Personal-
kosten in den Ganztag besonders geebnet wurde (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen [MSW NRW], 2008b). Befordert wurde diese Entscheidung auch
durch die Einfithrung einer verkiirzten Gymnasialzeit (G 8) und der damit verbundenen Aus-
dehnung der Stundentafel bzw. dem damit verbundenen Nachmittagsunterricht. Als Ganztags-
schulen und damit férderungswiirdig gelten Schulen im Primar- und Sekundarbereich, an denen

e ,an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztigiges Angebot fiir die Schiilerinnen

und Schiiler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst,
e an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
lern ein Mittagessen bereitgestellt wird,
e die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung organi-

siert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie
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e in einem Kkonzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen”
(KMK, 200843, S. 4).

Die zur Verfiigung gestellten Unterstiitzungsleistungen haben ihre Wirkung nicht verfehlt. Der

Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen (Verwaltungseinheiten) erhohte sich von 2002 bis

2015 von 16.3 Prozent auf 64.6 Prozent (KMK, 2008a; KMK, 2017).

3.2 Organisationsformen des Ganztags

Hinsichtlich der Organisationsformen kénnen nach der Definition der Kultusministerkonferenz
die vollgebundene Form, die teilweise gebundene Form und die offene Form unterschieden wer-
den, die sich durch ihren Grad der Teilnahmeverbindlichkeit unterscheiden (KMK, 2008a). Ge-
meinsam haben diese drei Formen, dass an allen Ganztagen ein Mittagessen bereitgestellt wird
und dass die Schule diese Angebote organisiert bzw. deren Organisation in enger Kooperation
mit der Schule erfolgt.

Offene Form: Ein Aufenthalt verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in der
Schule ist an mindestens drei Wochentagen von tiglich mindestens sieben Zeitstunden fiir die
Schiilerinnen und Schiiler méglich. Die Teilnahme an den ganztagigen Angeboten ist jeweils
durch die Schiilerinnen und Schiiler oder deren Erziehungsberechtigte fiir mindestens ein
Schulhalbjahr verbindlich zu erklaren.

Teilweise gebundene Form: Ein Teil der Schiilerschaft ist verpflichtet an mindestens drei Wo-
chentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztdgigen Angeboten der Schule
teilzunehmen.

Voll gebundene Form: Alle Schiilerinnen und Schiiler sind verpflichtet, an mindestens drei Wo-
chentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztigigen Angeboten der Schule
teilzunehmen.

Uber die grundsitzliche Organisationsform hinaus zeigen sich an Ganztagsschulen im Vergleich
zu Halbtagschulen in besonderem Maf3e personelle, strukturelle und organisatorische Ausdiffe-
renzierungen. Neben den bekannten schulischen Akteuren ist in besonderem Mafde die Gruppe
des weiteren padagogisch tatigen Personalst von Bedeutung. Eine engere Zusammenarbeit und
Abstimmung ist ggf. auch mit dem externen Trager der freien Jugendhilfe notwendig. Ebenso
sind die verschiedenen Lerngelegenheiten sowohl inhaltlich als auch strukturell aufeinander
abzustimmen und zu verzahnen (u.a. Arnoldt, 2011; Holtappels, 2006; Maag Merki, 2015). Orga-

nisatorische Veranderungen, wie z.B. die Schaffung von Lernzeiten zur Einbindung von Hausauf-

4 Der auf SteEG zurtickgefiihrte Begriff des weiteren padagogisch tiatigen Personals (wptP) umschreibt
Personen und Berufsgruppen, ,die Angebote und Aktivitdten im Rahmen des Ganztagsbetriebs an Schulen
durchfiihren und nicht als Lehrerinnen und Lehrer eingestellt sind“ (Hohmann, Bergmann & Gebauer,
2008, S. 77). Das weitere padagogische Personal stellt damit eine Beschaftigungsgruppe dar, die verschie-
dene Berufsgruppen einschliefd3t (Coelen & Rother, 2014).
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gaben in das Gesamtkonzept des Ganztags (Bofthammer, Eichmann-Ingwersen & Schroéder,
2009) oder veranderte Zeitstrukturmodelle (Bergmann & Fiegenbaum, 2009), sind ebenfalls in

besonderem Mafie im Ganztag von Bedeutung.

3.3 Ziele des Ganztags

Mit dem schulischen Ganztag sind sozial- und bildungspolitische Hoffnungen verbunden. Ganz-
tagige Schulkonzepte sollen den Schiilerinnen und Schiilern Férderangebote liefern, die ihnen
eine verbesserte Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten ermoglichen (Holtappels, 1994,
1995, 2006; Priif3 et al., 2009). Ganztagsschulen sollen jedoch ebenfalls einen Teil der sozialen
Infrastruktur darstellen, wobei sozialerzieherische Aufgaben zu iibernehmen und Schliisselqua-
lifikationen (z.B. demokratische Handlungskompetenzen und Medienkompetenzen) zu vermit-
teln sind (Holtappels, 2006; Priif3 et al., 2009).

Mit diesen Zielstellungen gehen die aus den Anspriichen und Anforderungen an Ganztagsschulen
abgeleiteten inhaltlichen Aspekte iiber die Auflistung von Mafinahmen hinaus, die defizitar-
kompensierend wirken oder die den gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung tragen. Sie
zielen auf ein verdndertes Lern- und Bildungsverstindnis mit einer verdnderten Schul- und
Lernkultur, in der neben fachlichen Kompetenzen in besonderem Mafde auch iiberfachliche
Kompetenzen und Fahigkeiten erworben bzw. entwickelt werden (Prii et al, 2009; Appel,
2009a). Obwohl die genannten Zielsetzungen sicherlich auch fiir Halbtagsschulen relevant sind,
so erfahren sie an Ganztagsschulen durch neue strukturelle Moglichkeiten eine Vertiefung und
starkere Akzentuierung (Priif3, 2008).

Gerade die gebundene Ganztagsschule soll diesem veranderten Verstdndnis Rechnung tragen
und eine Verbesserung des Leistungsniveaus aller Schiilerinnen und Schiiler und eine gezieltere
individuelle Forderung ermoglichen (Holtappels, 1994, 1995, 2006; Prufd et al, 2009; Pruf3,
2009). Die Erwartung ist, dass der Unterricht durch die Vermittlung der Bildungsinhalte in ver-
schiedenen Lernformen besser wird. Im Sinne einer grofieren Chancengerechtigkeit sollen ins-
besondere auch Kinder aus bildungsfernen Schichten sowie Kinder mit Migrationshintergrund
vom gebundenen Ganztag profitieren. Kinder mit Migrationshintergrund kénnen im gebundenen
Ganztag zudem besser integriert werden, und die verldsslichen und ausgedehnten Betreuungs-
zeiten bieten die Moglichkeit, dem Bedarf einer Vereinbarkeit von Familie und Beruf gerecht zu
werden (Prif3, 2009). Wahrend beispielsweise der gebundene Ganztag in NRW 2002 nur an 4.1
Prozent der Gymnasien (0ffentliche und private Tragerschaft) implementiert war, erhohte sich
der Anteil bis 2015 auf 26.7 Prozent (KMK, 2008a; KMK, 2017). Vor dem Hintergrund der ver-
schiedenen Unterstiitzungsmafdnahmen und der Einfithrung der achtjahrigen Gymnasialzeit (G

8) erfolgte die starkste Erh6hung dieses Anteils in den Jahren 2008 bis 2010 (KMK, 2013).
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Die Erreichung der genannten Ziele setzt neben der Klarung organisatorischer und struktureller
Fragen, wie z.B. zur Einrichtung der Mensa oder zur zeitlichen Rhythmisierung, auch Konzept-
entwicklungen und inhaltliche Klarungsprozesse in den Schulgremien voraus. Vor dem Hinter-
grund der Schaffung einer veranderten Schul- und Lernkultur an Ganztagsschulen betreffen die-
se u.a. die verschiedenen Lerngelegenheiten im Ganztag. Neben dem curriculumgebundenen
Fachunterricht sind dies im gebundenen Ganztag weitere Angebote zur eigenstandigen Erarbei-
tung und Vertiefung curricularer Inhalte, Angebote zur unterstiitzten Erarbeitung curricularer
Inhalte und neigungs- und interessenbezogene Angebote (Lindemann & Wendt, 2015).

Die grofderen zeitlichen Ressourcen erdffnen dabei Moglichkeiten, im Unterricht und in den au-
Rerunterrichtlichen Lerngelegenheiten neue, veranderte und qualititsvolle Lernarrangements
zu schaffen und so der heterogenen Schiilerschaft gerecht zu werden (Priif3, 2009). Dazu zahlt
ebenfalls eine individuelle Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler, die im Rahmen der ver-
schiedenen Lerngelegenheiten, dem Unterricht, den aufderunterrichtlichen Angeboten (z.B.
Lernzeiten und freizeitpddagogische Angebote) sowie den informellen Lernsettings (z.B. dem
Mittagessen bzw. wahrend der Mittagspause) ermoglicht werden soll.

Die konzeptuelle und inhaltliche Verzahnung von aufderunterrichtlichen Angeboten und curricu-
larem Unterricht in sogenannten integrierten bzw. rhythmisierten Modellen findet in der Defini-
tion von Ganztagsschule (KMK, 2008a) ihren Niederschlag und gilt als zentrales Qualitatskriteri-
um von Ganztagsschulen (Willems & Becker, 2015). Sie stellt sowohl einen Beleg fiir die ernst-
hafte Integration des Ganztagsbetriebes in die Schul- und Lernkultur als auch eine grofRe Chance
fiir die pddagogische Arbeit dar, um eine Beziehung zwischen den Lernerfahrungen und Lerner-
gebnissen aus den verschiedenen schulischen Angeboten herzustellen (Holtappels & Rollett,
2009). Eine Verzahnung verlauft in diesen Modellen z.B. indem der curriculumgebundene Fach-
unterricht und die aufderunterrichtlichen Angebote iiber den Tag verteilt sind, indem Inhalte in
den verschiedenen Angeboten aufeinander abgestimmt sind oder indem dasselbe Personal in
verschiedenen Angeboten tdtig ist. Bedeutsamen Determinanten schulischer Leistung, d.h. in-
nerschulische Lerngelegenheiten in Verbindung mit einem Mehr an aufgewendeter Lernzeit und
einer gezielten Auswahl der Lerninhalte (Ditton & Miiller, 2011; Marzano, 2003; Scheerens,

2008), erfahren im gebundenen Ganztag eine besondere Akzentuierung.

3.4 Ganztag im Kontext von Innovationen, Schulentwicklung und Schulqualitat

Der Ausbau, die organisatorische und padagogische Ausgestaltung des Ganztags sowie die Quali-
tat des Ganztags beruhen auf Innovationen. Dabei handelt es sich um Konzeptideen fiir Zu-
kunftsoptionen und Modelle, in denen Wirklichkeit umgedacht wird (Hameyer, 2014). Nicht nur

der Sinn und der Nutzen des Neuen sind dabei in den Blick zu nehmen, sondern ebenfalls der
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teilweise langwierige Etablierungsprozess der Innovation (Fischer, Holtappels, Klieme, Rau-
schenbach, Stecher & Ziichner, 2011).

Uber das Verstindnis der Ganztagsschule als Innovation bzw. als ein Biindel an Innovationen
kann ihr Ausbau und ihre Entwicklung als Schulentwicklungsprozess beschrieben werden (van
Holt, 2014; Dollinger, 2012). Eine vertiefende und differenzierte Betrachtung ist so mdglich,
wobei berticksichtigt werden muss, dass die Komplexitit bzw. die Vielzahl der Innovationen die
genaue Analyse erschwert. Im Rahmen der Schulentwicklungsarbeit bzw. {iber die Prozessfakto-
ren der Schulentwicklungsarbeit bestimmt die Einzelschule die Ausgestaltung des Ganztags hin-
sichtlich der Form des Ganztags und damit auch die organisatorisch-strukturelle sowie die pa-
dagogisch-didaktische Konzeption.

Ankniipfend an gangige Schulqualititsmodelle (u.a. Holtappels, 2009; Priif3, 2009; Willems &
Becker, 2015; Ziichner & Fischer, 2011) bestimmen diese konzeptionellen Festlegungen letzt-
endlich auch die Qualitit der Schule. Mit Blick auf die vorliegende Arbeit ist gerade das von Holt-
appels (2009) entwickelte Qualitdtstableau zur Schulwirksamkeit von Ganztagsschulen und der
von Holtappels et al. (2009) entwickelte Qualitdtsrahmen fiir Ganztagsschulen von Interesse.
Eine Vielzahl relevanter Qualitatskriterien bzw. Bedingungsfaktoren werden in Anlehnung an
das CIPO-Modell den Dimensionen Systemqualitit, Prozessqualitidt sowie Ergebnisqualitat zuge-
ordnet. Dazu werden auch verschiedene ganztagsspezifische Faktoren in das Modell aufgenom-
men. Diese betreffen, z.B. mit der Qualitit der Ganztagsangebote, die Unterrichtsentwicklung,
mit der Personalstruktur und dem Personaleinsatz, die Personalentwicklung und mit der Zeitor-

ganisation und Rhythmisierung die Organisationsentwicklung.
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4. Digitale Medien im Kontext von Innovationen, Schulentwicklung und
Schulqualitat

Die drei genannten Aspekte: schulische Innovation, Schulentwicklung und Schul- bzw. Unter-
richtsqualitit stehen nicht nur bei der Ganztagsschulentwicklung in Beziehung zueinander. Die
Integration und die Nutzung digitaler Medien und damit letztendlich ihre Verankerung wird
ebenfalls als Innovation bzw. Innovationsprozess angesehen (Eickelmann, 2010a; Gerick & Ei-
ckelmann, 2016; Heinen & Kerres, 2015). Hier kann nunmehr tiber den konzeptionellen Ansatz
von Eickelmann und Schulz-Zander (2008) der Zusammenhang von Schulentwicklung und
Schulqualitat mit Blick auf den Einsatz digitaler Medien hergestellt werden. Im weiteren Verlauf
dieses Kapitels werden die theoretischen Grundlagen und empirische Befunde zur Verankerung
und Nutzung digitaler Medien vor dem Hintergrund der genannten Aspekte genauer beleuchtet
(Kapitel 4.1 bis 4.4). Explizit und vertiefend wird in den Kapiteln 4.5 bis 4.8 auf zentrale Dimen-

sionen der Schulentwicklung eingegangen.

4.1 Schulentwicklung mit dem Ziel der Integration digitaler Medien

Die Integration digitaler Medien in die Schule und den Unterricht stellt einen komplexen Prozess
dar, der auf unterschiedlichen schulischen Ebenen stattfindet und auf unterschiedliche schuli-
sche Arbeitsbereiche abzielen kann. Die Integration digitaler Medien vollzieht sich daher durch
eine Vielzahl von Mafinahmen bzw. singuldrer Innovationen (Heinen & Kerres, 2015). Bezug-
nehmend auf den Begriff der Medienintegration, der von Breiter und Welling (2010) als ,Einbet-
tung von Medien in den schulischen Alltag von Lehrenden und Lernenden” (S. 14) definiert wird,
lassen sich fir die Integration digitaler Medien folgende Gesichtspunkte benennen. Zum einen
lasst sich der Definition entnehmen, dass die Integration digitaler Medien sowohl die Lehrkrafte
als auch die Schiilerinnen und Schiiler betrifft. Zum anderen zeigt sie, dass alle schulischen Be-
reiche zum Ziel der Integration digitaler Medien werden konnen.

Hunneshagen (2005) beschreibt Innovationen in ihrer praktikablen Definition, die ihrer Arbeit
zu Innovationen zum Einsatz digitaler Medien in Schulen zugrunde liegt, als ,geplante Prozesse,
mit dem Ziel einer wiinschenswerten Veranderung bzw. Verbesserung, die zu einer signifikanten
Anderung im Status quo fithren. Innovationen beinhalten eine Innovationsstrategie und einen
Innovationsprozess und miissen in einem systematischen Zusammenhang gesehen werden” (S.
17). Neben der Prozesshaftigkeit von Innovationen, die sich z.B. sowohl bei der Einfiihrung und
Nutzung digitaler Medien als auch im mehrjahrigen Etablierungsprozess des Ganztags zeigt, legt
ihre Definition auch nahe, dass Innovationen nicht isoliert zu sehen sind, sondern dass sie ei-
nander bedingen, fordern, hemmen oder ausschlieféen konnen. Gerade dieser Aspekt ist auch bei

der Betrachtung des Einsatzes digitaler Medien an Ganztagsschulen von Interesse, da der Zu-
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sammenhang zwischen Aspekten der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der Nutzung
digitaler Medien Gegenstand dieser Arbeit ist.

Die Komplexitat der Integration digitaler Medien wird zudem dadurch erhoht, dass sie verschie-
dene Handlungsdimensionen umfasst, die neben der schulinternen Mikroebene ebenfalls die
Schulregion als Mesoebene und die bildungspolitische Makroebene der Bundesldnder bzw. des
Bundes einbezieht (Breiter & Welling, 2010)5. Im Hinblick auf das ,Wie" der Integration digitaler
Medien auf der Mikroebene weisen Briiggemann und Breiter (2016) darauf hin, dass Lehrkrafte
neben Kompetenzen im Bereich der Mediendidaktik und Medienerziehungé ebenso iiber medi-
enbezogene Schulentwicklungskompetenzen verfiigen miissen. In den drei Arbeitsfeldern der
medienbezogenen Schulentwicklungskompetenz, offenbart sich ein umfassendes Aufgabenspek-
trum, das alle schulischen Bereiche betrifft und gerade auch von den schulischen Leitungsperso-
nen bearbeitet werden muss (Briiggemann & Breiter, 2016). Das Aufgabenspektrum umfasst die
padagogische Rahmung der Integrationsaktivititen, z.B. in Form von Unterrichtskonzepten,
Qualifizierungsmafinahmen der Lehrkrifte und der Erarbeitung eines Medienkonzepts. Eben-
falls miissen die IT-Infrastruktur, die IT-Sicherheit und der Datenschutz organisiert bzw. ge-
wahrleistet werden. Als drittes Aufgabenfeld muss eine organisatorische Rahmung, z.B. durch
die Moderation des Einfiihrungsprozesses und die Entwicklung von Nutzungsregeln, erfolgen
(Briiggemann & Breiter, 2016).

Ein umfangreicher und empirisch abgesicherter Katalog von implementationsférdernden und
implementationshemmenden Bedingungsfaktoren zum Einsatz digitaler Medien findet sich u.a.
in den Analysen von Hunneshagen (2005). [hre Zuordnungen orientieren sich dabei an fiinf Di-
mensionen der Schulentwicklung mit digitalen Medien (Schulz-Zander, 1999). Einen umfangrei-
chen Uberblick iiber hemmende Bedingungen und Strategien und wie diese iiberwunden wer-
den koénnen liefern auch Hew und Brush (2007) in einem Forschungsreview. Aus 48 Studien

konnten sie 123 hemmende Bedingungen zusammentragen und Oberkategorien zuordnen. Auch

5 Im Gegensatz zu Breiter und Welling (2010) umfasst bei Helmut Fend (2008) die Makroebene Aspekte
der Schulverwaltung bzw. der Schuladministration (Staat und Gesellschaft), die Mesoebene Aspekte der
Schulentwicklung, der Schulkultur und der Schulfithrung (Schule, Institution) und die Mikroebene Aspek-
te des Unterrichts (Unterricht).

6 Die Begriffe Mediendidaktik und Medienerziehung beziehen sich originar auf unterschiedliche Medien
und nicht ausschliefllich auf digitale Medien. Thema der Mediendidaktik ist das Lernen und Lehren mit
Medien, unabhédngig davon, ob es sich um analoge Medien, wie Texte und Biicher oder um digitale Medien,
wie Lernsoftware oder das Internet handelt (Kerres, 2008). Unter dem Begriff der Medienerziehung ,las-
sen sich alle Aktivitidten und Uberlegungen in Erziehung und Bildung zusammenfassen, die das Ziel haben,
ein humanes bzw. verantwortliches Handeln im Zusammenhang mit der Mediennutzung und Medienge-
staltung zu entwickeln“ (Tulodziecki, 2008, S. 110). In aktuellen Publikationen werden diese beiden Be-
griffe aber oftmals explizit auf digitale Medien bezogen. Diese Fokussierung liegt auch in der Publikation
von Briiggemann und Breiter (2016) vor.
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andere nationale und internationale Autoren identifizieren in qualitativen und quantitativen
Untersuchungen Bedingungen, die die Nutzung digitaler Medien fordern oder hemmen (u.a.
Drossel, Eickelmann & Gerick, 2017; Ertmer, 2005; Eickelmann & Schulz-Zander, 2006; Eickel-
mann, Gerick & Bos, 2015; Gerick & Eickelmann, 2014; Hew & Brush, 2007; Lorenz & Schaum-
burg, 2015; Vrasidas, 2015). Die Einzelbedingungen? lassen sich dabei iibergeordneten Berei-
chen zuordnen. Diese betreffen zum einen die schulischen Ressourcen, z.B. die Bereitstellung,
Entwicklung und Erneuerung der technischen Ressourcen oder die zeitlichen Ressourcen. Im
Hinblick auf die zeitlichen Ressourcen zeigen nationale und internationale Untersuchungen, dass
sZeitliche Ressourcen einen zentralen Bedingungsfaktor fiir die Professionalisierung und Wei-
terentwicklung der schulischen Arbeit im Kontext des Lernens mit digitalen Medien“ darstellen
(Gerick & Eickelmann, 2017, S. 7) bzw. der Mangel an Zeit eine zentrale hinderliche Bedingung
fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist (u.a. Al-Alwani, 2005; Becta, 2004; Eickel-
mann, 2010a; forsa, 2014; Lorenz & Schaumburg, 2015; Pelgrum, 2001; Vrasidas, 2015). Dies
betrifft neben dem Mangel an Zeit bei der Unterrichtsvorbereitung die begrenzten zeitlichen
Ressourcen, um die eigenen Kompetenzen im Umgang mit Computer und Internet zu verbessern
und ebenso den unmittelbaren Mangel an Zeit, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Uber-
dies sind zusatzliche zeitliche Ressourcen fiir den technischen Support notwendig (Eickelmann,
2010a; Gervé, 2015). Zum anderen fallen forderliche Bedingungen auch in den Bereich Schul-
management und Fithrung der Schule sowie in die Bereiche Schulkultur und Schulkonzepte. Zu-
dem konnten Bedingungen aus dem Bereich Kooperation und Partizipation der Lehrkrafte und
dem Bereich Unterstiitzung der Lehrkrafte identifiziert werden. Hervorzuheben ist, dass gerade
auch Bedingungen aus dem Bereich Lehrervariablen, wie z.B. die Einstellungen und Kompeten-
zen der Lehrkrifte zum Einsatz digitaler Medien, als zentrale Faktoren fiir die Nutzung bzw.
Integration digitaler Medien darstellen (u.a. Albion, Tondeur, Forkosh-Baruch & Peeraer, 2015;
Endberg et. al, 2015; Petko 2012; Prasse, 2012; Schweiger & Horn, 2014; van Braak, Tondeur &
Valcke, 2004). Eine Balance zwischen der schulischen Infrastruktur mit digitalen Medien und
den Kompetenzen der Lehrkrifte zur Nutzung digitaler Medien muss unter Beriicksichtigung
der Einsatzbereiche digitaler Medien und der Unterstiitzung, die Lehrkrafte beim Einsatz digita-
ler Medien erfahren, gegeben sein (Venezky & Davis, 2002).

Insgesamt zeigt sich aber, dass ausschlieflich die reine Auflistung dieser Faktoren die Komplexi-
tat der Integration digitaler Medien nicht zu erfassen vermag (Hennessy, Ruthven & Brindley,

2005).

7 Die Einzelbedingungen werden in den Kapiteln 4.5 bis 4.8 im Zusammenhang mit den Dimensionen der
Schulentwicklung genauer dargestellt.
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Schulische Integration digitaler Medien

Die Innovationsprozesse im Rahmen der Integration digitaler Medien lassen sich in Phasenmo-
dellen abbilden. Das von Kubicek und Breiter (1998) in Anlehnung an die Stage-Theory von No-
lan (1973) adaptierte Modell beschreibt die IT-Nutzung in Schule und Unterricht in einer S-
formigen Kurve. Beginnend mit der Phase der Initialisierung (Phase 1), die von Einzelpersonen,
oftmals der Schulleitung, angestoféen wird, erfolgt die Phase der Ausbreitung (Phase 2), in der
die Nutzung stark zunimmt und die Phase der Steuerung (Phase 3), in der der Einsatz digitaler
Medien zur Normalitdt wird. In der letzten Phase, der Integration (Phase 4), sind die Tech-
nikanwendungen in die alltdgliche schulische Arbeit integriert. Sie sind Bestandteil der Curricula
der Schulprogramme, und sie werden bei der Verwendung schulischer Ressourcen systematisch
beriicksichtigt.

Zur Darstellung der bewegenden Kréfte in Innovationsprozessen wurde das Promotorenmodell
von Witte (1973) auf die Implementation digitaler Medien in der Schule tibertragen (Scholl &
Prasse, 2000; Hunneshagen, 2005). In dem Modell werden drei Promotoren unterschieden. Die
Schulleitung fungiert als Machtpromotor, da sie Moglichkeiten hat, finanzielle und personelle
Ressourcen zugunsten der Innovation zur Verfiigung zu stellen (Hunneshagen, 2005). Als Fach-
promotoren werden Personen bezeichnet, die iiber die notwendigen fachlichen Kenntnisse ver-
fiigen, um die Innovation voranzutreiben. Ihr Engagement beruht haufig auf einem persénlichen
Interesse an dem Gegenstand der Innovation. Konkret handelt es sich bei Innovationen mit digi-
talen Medien hiufig um Informatiklehrkrifte oder die IT-Beauftragten der Schule (Hunnesha-
gen, 2005).

Die Prozesspromotoren steuern die Innovation und sind dafiir zustindig, organisatorische und
administrative Widerstidnde gegen die Innovation aus dem Weg zu rdumen. Sie sorgen auch fiir
den Kommunikationsaustausch zwischen den unterschiedlichen Organisationsmitgliedern
(Hunneshagen, 2005). Promotoren kénnen jedoch nicht nur Personen des schulischen Personals
sein, sondern ebenfalls weiteren Akteursgruppen angehoren, z.B. der Schiiler- und der Eltern-
schaft oder der Schulverwaltung (Prasse, 2012; Prasse & Scholl, 2001).

In ihrer Arbeit zur Implementation digitaler Medien in der Schule weist Eickelmann (2010a) die
beiden Funktionen Fach- und Prozesspromotion dem IT-/Medienbeauftragten der Schule zu,
dessen besondere Funktion bei der Integration digitaler Medien in den letzten Jahren starker in
den Blick genommen wurde (Avidov-Ungar & Shamir-Inbal, 2017; Devolder, Vanderlinde, van
Braak & Tondeur, 2010; Prasse, 2012).

Prasse (2012) konnte in ihrer qualitativen und quantitativen Untersuchung an 21 Gymnasien
zur Integration neuer Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) in Schulen zeigen,
dass die Aktivititen im Bereich der Prozesspromotion von zentraler Bedeutung fiir die IKT-

Integration sind. Dabei waren vor allem die Motivation und Beeinflussung, die soziale Unterstiit-
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zung, der schulinterne Informations- und Wissensaustausch, schulorganisationale Strukturen,
schulexterne Kommunikation und Kooperation sowie Zielbildung zentrale Aufgabenbereiche
der Prozesspromotoren. Die Prozesspromotion wurde dabei sowohl von den IT-Koordinatoren
als auch von Aktivlehrkraften und der Schulleitung {ibernommen (Prasse, 2012). Wahrend die
Prozesspromotion aller Promotorengruppen fiir den schiilerzentrierten-problemorientierten
Unterricht bedeutsam ist, ergaben sich beim lehrerzentrierten-instruktionalen Unterricht Zu-
sammenhdnge ausschliefllich zu den Promotionsaktivititen der Aktivlehrkrafte. Als Erklarung
wird angenommen, dass lehrerzentrierte Unterrichtsformen einen geringeren Innovationsgrad

aufweisen (Prasse, 2012).

Innovationen im Bereich der digitalen Medien

Nach Reimann (2005) stellen Schulinnovationen oftmals keine radikalen Neuerungen dar, son-
dern dienen vielmehr dem Erhalt und der Verbesserung des Bestehenden. Sie vollziehen sich in
kleinen Schritten, wodurch sich Veranderungen in einem Evolutionsprozess ereignen (Reimann,
2005). Sie werden auch als ,Verbesserungsinnovationen“ bezeichnet (Mensch, 1972; Gillwald,
2000) und stellen eine Weiterentwicklung bisheriger Strukturen und Prozesse dar (Golden-
baum, 2012).

Reimann (2005) weist darauf hin, dass sich dieses Bild von Innovation auch beim Lernen mit
digitalen Medien zeigt. Statt bahnbrechender Verdnderungen beim Lernen mit digitalen Medien
in der Schule kommt es mit der verbesserten technischen Ausstattung und auf Grundlage von
Best-Practice Beispielen zu einer allmahlichen Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen und
zur Verdnderung von Lehr-Lern-Konzepten und deren Umsetzung. Dabei ist auch zu berticksich-
tigen, dass Innovationen im Bereich der digitalen Medien differenziert nach der Art des Medi-
ums betrachtet werden miussen. So weisen Kubicek & Breiter (1998) darauf hin, dass sich Ende
der 1990er Jahre die Schulen in Deutschland hinsichtlich der Computernutzung bestenfalls in
der 2. Phase des IT-Einsatzes und in Bezug auf den Einsatz des Internets in der 1. Phase befan-
den. Vor dem Hintergrund der vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien und ihrer
Durchdringung verschiedener schulischer Bereiche stellt sich dabei die Frage, ob nicht eine noch
starkere Differenzierung nach einzelnen Technologien und Einsatzbereichen erforderlich ist und
damit verschiedene Innovationsinseln, die nur einen bestimmten Bereich bzw. bestimmte Per-
sonen betreffen (Forkosh-Baruch, Mioduser, Nachmias & Tubin, 2005), beschrieben werden
miissten. Hierbei erscheint bei der Aufdeckung erfolgreicher Innovationsverldufe ebenfalls eine

Systematisierung hinsichtlich der drei Dimensionen der Schulentwicklung sowie der Technolo-
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gieentwicklung als weitere Dimension hilfreich zu sein, auf die in den folgenden Kapiteln? einge-

gangen werden soll.

4.2 Medienintegration mit dem Ziel der Schulentwicklung

Das zentrale Anliegen von Schulentwicklungsprozessen, die Schul- und Unterrichtsqualitdt zu
verbessern, iiberschneidet sich mit dem Anspruch, der mit der Einfithrung und Nutzung digitaler
Medien verbunden ist (Eickelmann 2010a). Die dargebotenen Potenziale digitaler Medien lassen
sich sowohl fiir innovative Unterrichtsformen mit den Schwerpunkten Individualisierung und
Selbststeuerung als auch zur Bearbeitung von Aufgaben auf den Ebenen der schulinternen
Kommunikation, der Schulverwaltung und der Schulorganisation nutzen (u.a. Bertelsmann Stif-
tung, 2017; Wirtz, Dietz & Beckmann, 2016; Herzig & Grafe, 2007; Kerres, et al,, 2012; Welling &
Stolpmann, 2007). Im Hinblick auf die rasanten gegenwartigen und zukiinftigen Entwicklungen
digitaler Medien kommen Kerres et al. (2012) daher zu dem Schluss, dass die Engfithrung von E-
Learning Aktivitdten und dem Einsatz digitaler Medien in der Schule auf Lehr-Lernprozesse auf-
gegeben werden muss.

Digitalen Medien werden auch Potenziale zugesprochen, ihrerseits auf die Schul- und Unter-
richtsentwicklung Einfluss nehmen zu kénnen. Dieser Riickkopplungseffekt, den digitale Medien
auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung haben, wird mit dem Begriff der Katalysatorfunktion
von digitalen Medien beschrieben (Dorr & Strittmatter, 2002; Plomp, ten Brummelhuis &
Rapmund, 1996; Voogt, 2008).

Die OECD-Studie ICT and the quality of learning zum Zusammenhang von IKT und anderen Inno-
vationen im Schulsystem konnte dies in einem umfangreichen Fallstudienansatz zeigen (Ve-
nezky & Davis, 2002). Digitale Medien kénnen in einer Verkniipfung mit iibergeordneten schuli-
schen Bildungszielen, padagogischen Grundsatzen der Einzelschulen sowie weiteren Maf3nah-
men zur Verbesserung der Lehr-Lern-Situation ein starker Hebel fiir schulische Schulentwick-
lungsprozesse sein (Venezky & Davis, 2002) und damit zu Veranderungen im Sinne von Schul-
entwicklung fiihren. Eine genauere Betrachtung der Potenziale, die sich durch die Integration
digitaler Medien fiir die Schulentwicklung eréffnen, wird in den Kapiteln 4.5 bis 4.8 unter Be-

riicksichtigung verschiedener Dimensionen der Schulentwicklung vorgenommen.

8 Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird entgegen der Systematisierung von Schulz-Zander (1999) die
Kooperationsentwicklung nicht als eigene Dimension betrachtet. Sie wird der Organisationsentwicklung
zugeordnet, wobei ihr dort ein besonderer Stellenwert eingerdumt wird (genauere Erlduterungen s. Kapi-
tel 2.2, 2.3 und 5).

41



4.3 Dimensionen der Schulentwicklung mit digitalen Medien

Um das komplexe Gefilige aus Schulentwicklungsaktivititen im Bereich der digitalen Medien
untersuchen zu kénnen, ist die Systematisierung der Schulentwicklungsaktivititen in verschie-
denen Dimensionen der Schulentwicklung sinnvoll. Schulz-Zander (1999) beleuchtet Schulent-
wicklungsprozesse mit digitalen Medien in fiinf Dimensionen der Schulentwicklung. Am Beispiel
der Einfiihrung von Informations- und Kommunikationstechnologien geht sie der Frage nach,
wie bei deren Einfiihrung eine Qualitatsverbesserung in Schulen erfolgen kann. Dabei arbeitet
sie die Ebenen heraus, die berticksichtigt werden miissen, um die Nutzung digitaler Medien in
der jeweiligen Einzelschule in breitem Umfang zu ermoglichen. Neben die Trias der Schulent-
wicklung aus Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung (Rolff, 1998) stellt sie die
Technologieentwicklung sowie die Kooperationsentwicklung. Diese fiinf Dimensionen der
Schulentwicklung mit digitalen Medien konnen nicht isoliert betrachtet werden. Dass sie einan-
der bedingen (Hunneshagen, Schulz-Zander & Weinreich, 2001; Rolff, 2013b), soll nachfolgend
beispielhaft dargelegt werden.

Digitale Medien haben das Potenzial, eine Unterrichtsentwicklung hin zu einem stérkeren indi-
vidualisierten, selbstgesteuerten Lernen zu férdern und einen konstruktivistischen Wissensauf-
bau zu unterstiitzen (Kerres et al, 2012) und so einen Beitrag zur Qualititssteigerung der Bil-
dungsarbeit zu leisten (Stratmann & Kerres, 2009). Hierzu miissen aber technische Vorausset-
zungen, z.B. durch die Einfithrung einer Lernplattform geschaffen werden (Technologieentwick-
lung). Aspekte der Kooperationsentwicklung werden z.B. hinsichtlich der Absprachen und Kla-
rungsprozesse der Lehrkrafte im Rahmen der Einfiihrung einer bestimmten digitalen Technolo-
gie tangiert. Digitale Medien ermdglichen aber auch die Kooperation und Kommunikation per
Intranet und Internet und tragen so zur Kooperationsentwicklung bei. Auf Seiten der Lehrkrafte
miissen Medienkompetenzen bzw. medienpadagogische Kompetenzen entwickelt werden (Per-
sonalentwicklung), damit digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden kénnen (Unterrichts-
entwicklung). Ggf. miissen auch strukturelle und organisatorische Anpassungen, z.B. durch eine
Veranderung des Zeitrasters, vorgenommen werden (Organisationsentwicklung), damit in den
veranderten Lehr-Lern-Arrangements gearbeitet werden kann.

An einem Beispiel aufderhalb des Bereichs digitaler Medien, dem Methodentraining zur Unter-
richtsentwicklung im Modellvorhaben Selbststdndige Schule in NRW, zeigt Rolff (2013a), dass
Methodentraining alleine nicht dazu fiihrt, dass sich die Schiilerleistungen verbessern (Holtap-
pels, Klemm & Rolff, 2009). Eine Verbesserung kann nur erreicht werden, wenn diese technische
Fokussierung zu Gunsten einer umfassenden Betrachtung und Verdnderung der Lerngelegenhei-
ten aufgehoben wird (Hattie, 2009). Insofern lasst sich annehmen, dass auch der Einsatz digita-
ler Medien die Einbettung in weitere Mafdnahmen und Prozesse der Unterrichts- und Schulent-

wicklung erfordert und mit Blick auf alle Dimensionen der Schulentwicklung geschehen muss.
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4.4 Schulentwicklung und Schulqualitit - Einflussfaktoren auf den Einsatz
digitaler Medien

Wie in Kapitel 4.1 dargestellt, konnten in verschiedenen Untersuchungen Bedingungen heraus-
gearbeitet werden, die forderlich oder hemmend auf die Nutzung digitaler Medien wirken. In
ihrem konzeptuellen Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung und Schulef-
fektivitdt in Bezug auf digitale Medien (vgl. Abbildung 2) haben Eickelmann und Schulz-Zander
(2008) erstmalig entsprechend dem CIPO-Grundmodell der Inputebene, der Prozessebene und
der Outputebene Nutzungsaspekte zugeordnet, die ihrerseits Effekte auf die Wirksamkeit digita-
ler Medien im Hinblick auf bereichsspezifische bzw. fachliche Kompetenzen und auf iiberfachli-
che Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler haben. Zudem wird der Zusammenhang von
Schulentwicklung und Schuleffektivitit und den einzelnen Aspekten bzw. den Ebenen des CIPO-
Modells hergestellt. Das Modell verdeutlicht auch, dass beim Lernen mit digitalen Medien und
mit Blick auf die Schuleffektivitat liber die beiden giangigen Betrachtungen des learn to use ICT
und use ICT to teach and learn (u.a. Bucher, Schrackmann, Studer, 2010, Petko, 2006; Voogt,
2008) der Outputebene hinaus auch auf andere tberfachliche Kompetenzen, die die Schiilerin-
nen und Schiiler erwerben sollen, geschaut werden muss. Dies ist insofern beim Einsatz digitaler
Medien wichtig, da sie den Erwerb von einer Vielzahl unterschiedlicher Kompetenzen unterstiit-
zen konnen. Neben Kompetenzen, die die Mediennutzung selbst betreffen, konnen fachliche und
weitere liberfachliche Kompetenzen, die beim lebenslangen Lernen in der Wissensgesellschaft
von Bedeutung sind, erworben werden (Europdisches Parlament & Rat der Europaischen Union,
2006). Dabei handelt es sich um Kompetenzen, die bei der Bewaltigung der Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts bendtigt werden und die helfen, die Chancen einer zunehmend komplexen
und vernetzten Arbeitswelt zu nutzen (Bos & Lorenz, 2015).

Auf der Inputebene haben die Kompetenzen und Einstellungen schulischer Akteure, das Rah-
menmedienkonzept bzw. der Medienentwicklungsplan, die Quantitiat und Qualitat der techni-
schen und rdumlichen Infrastruktur sowie der Second-Level-Support, also die Unterstiitzung
und Hilfe, die die Schulen bei technischen Fragen und Problemen erhalten, eine besondere Rele-
vanz flr diese Zielerreichung. Die Faktoren der Inputebene wirken iiber die Prozessebene mit
den Wirkfaktoren Schul- und IT-Management, Schulprogramm, verbindliches Medienkonzept,
padagogisches Konzept, Ausstattung, Fortbildungen und First-Level-Support sowie Schulkultur,
Kooperationsentwicklung und die bereits erwdhnte Lernkultur auf die Outputebene (Eickel-

mann & Schulz-Zander, 2008).
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Kontext

Input Prozess Output

Kompetenz schulischer Schul-/ IT-Management Bereichsspezifische
Akteure Kompetenzen
Schulprogramm

ElnSte"ung schuli Uberfachliche
scher Akte MedlellkOIlzept

d _ Kompetenzen
+ Padagogisches Konzept * Medienkompetenz

Medienentwicklungsplan/ * Ausstattung * Selbstlernkompetenz
Rahmenmedienkonzept * Fortbildungen + Methodenkompetenz

* Support (1stlevel) * Soziale Kompetenz

» Problemlosefahigkeit
Technische/ raumliche
Infrastruktur Schulkultur

Support (2nd level) Kooperationsentwicklung

| Schulentwicklung | | Schuleffektivitat |

Abbildung 2. Konzeptioneller Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung

und Schuleffektivitit in Bezug auf digitale Medien (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008, S.159)

Das Modell kann sowohl als theoretisches Konzept fiir die Untersuchung relevanter Aspekte fiir
den Einsatz digitaler Medien und ihren Beziehungen eingesetzt (Bos & Lorenz, 2015) und im
Sinne eines Schulqualititsmodells genutzt werden. Uberdies ergeben sich auf der Grundlage
dieses konzeptionellen Ansatzes auch Moglichkeiten, die Zielsetzungen von Schulentwicklungs-
prozessen mit digitalen Medien zu analysieren. Es bildet daher in Verbindung mit verschiedenen
Dimensionen der Schulentwicklung den theoretischen Rahmen fiir die Untersuchung der Veran-
kerung digitaler Medien im Kontext der Schulentwicklung an Ganztagsschulen, wobei im We-
sentlichen Aspekte der schulischen Mikroebene und Mesoebene Gegenstand der vorliegenden
Untersuchung sind.

Eine Spezifizierung der verschiedenen Bedingungs- bzw. Einflussfaktoren der genannten vier
Einflussebenen auf die Mediennutzung wurde in der Arbeit zur nachhaltigen Implementation
von digitalen Medien von Eickelmann (2010a) in Anlehnung an das Modell zur Qualitdt und Qua-
litdtsentwicklung im Bildungsbereich von Ditton (2000) vorgenommen. Die Prozessebene wird
in dem auf der Grundlage von Forschungsergebnissen entwickelten Modell von Ditton (2000) in
die beiden Bereiche Schule und Unterricht unterteilt. In diesen beiden Bereichen kommt die
padagogische Ausgestaltung der Einzelschule zum Ausdruck, die die schulischen und unterricht-

lichen Merkmale und Prozesse betrifft. Die Prozessebene Unterricht beinhaltet dabei zentrale

44



Aspekte des Wirkfaktors Lernkultur. Ditton & Miiller (2011) weisen zudem darauf hin, dass hin-
sichtlich der Beziehungen der schulischen und der unterrichtlichen Merkmale Forschungsbedarf
besteht.

Eickelmann (2010a) kommt in ihren Analysen zu einem umfangreichen Katalog an férderlichen
und hinderlichen Bedingungen fiir die nachhaltige Implementation digitaler Medien, die den
einzelnen Ebenen des CIPO-Modells zugeordnet werden (Eickelmann, 2010a). Mit Blick auf die
Schulentwicklung kénnen gerade diese differenzierten, konkreten und praxisrelevanten Einzel-

faktoren Ankniipfungspunkte fiir die praktische Schulentwicklungsarbeit darstellen.

4.5 Digitale Medien im Kontext der Organisationsentwicklung

Mit der Akzentuierung der Einzelschulen als Motor der Schulentwicklung und den Tendenzen
von Seiten der Bildungspolitik und der Bildungsadministration, der Einzelschule mehr Freihei-
ten und Gestaltungsmoglichkeiten zu gewahren, hat es auch verdnderte Rollenzuweisungen der
Schulleitung gegeben (u.a. Bonsen, 2013; Hoher & Rolff, 1996; Huber, 2007). Neben der Sicht-
weise des Schulleiters bzw. der Schulleiterin als ,primus inter pares“ als herausgehobene Lehr-
kraft in einem Kollegium aus Lehrerinnen und Lehrern fiihren die neuen Regelungen auf der
Makroebene des Schulsystems auch zu einer stiarkeren Auseinandersetzung mit den erforderli-
chen Management-, Fiihrungs- und Moderationsaufgaben innerhalb der Einzelschule, die eben-
falls in besonderem Mafie die Schulleitung betreffen (u.a. Bonsen, 2013; Hoher & Rolff, 1996;
Huber, 2007). Untersuchungen zu unterschiedlichen Bereichen der Schulentwicklung weisen
darauf hin, dass Schulleitungen bei schulischen Entwicklungsprozessen eine Schliisselrolle ein-
nehmen (u.a. Berman & McLaughlin, 1978; Buddeberg, 2014; Rolff, 2013b). Aus den Schulgeset-
zen und Dienstordnungen der Bundesldnder, z.B. Nordrhein-Westfalen, Hessen und dem Saar-
land, geht hervor, dass der Schulleiterin oder dem Schulleiter die Gesamtverantwortung der
schulischen Aufgaben und Tatigkeiten obliegt (u.a. Hessisches Kultusministerium, 2011; Saar-
land Ministerium fiir Bildung und Kultur [MBK], 1975; MSW NRW, 2005). Das gesamte Aufga-
benspektrum umfasst umfangreiche Management-, Fiihrungs- und Moderationsaufgaben. Die
Bereiche Management, Fithrung und Moderation stellen auch Aufgaben dar, die fiir Aspekte der

Verankerung digitaler Medien von Bedeutung sind.

4.5.1 Organisationsentwicklung mit dem Ziel der Verankerung digitaler Medien
Change Agents

Die Schulleitung gilt als wichtigster Change Agent (Buhren, Lindau- Blank & Miiller, 1997; Dex-
ter, 2008; Law, 2008; Schaumburg et al., 2007), als Akteur, der die Integration digitaler Medien
nachhaltig pragt und beeinflusst (Breiter et al., 2010; Gerick & Eickelmann, 2017; Hunneshagen,

2005; Tan, 2010) bzw. ohne deren Aktivititen kein Reformvorhaben in diesem Bereich gelingen
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kann (Breiter, 2007). Es zeigt sich, dass die Schulleitung bei Ubernahme einer Promotorenfunk-
tion fiir eine erfolgreiche Computerintegration in den Unterricht von zentraler Bedeutung ist
(Hunneshagen, 2005; Scholl & Prasse, 2001). Im Verlauf der Verankerung digitaler Medien sind
u.a. mit der Regelung von zeitlichen und raumlichen Freiheiten und der Ermutigung und Unter-
stiitzung der Lehrkrafte bereits bekannte Managementfahigkeiten gefragt (Hoher & Rolff, 1996).
Im Modell zur Verbindung der verschiedenen Managementaufgaben der Schulleitung zeigt Brei-
ter (2007) die Notwendigkeit auf, die bestehenden Leitungs- und Managementaufgaben auch auf
das Ziel auszurichten, digitale Medien in Schule und Unterricht zu integrieren. Hierdurch wer-
den die Verbindungen zwischen dem IT-Management und den Managementaufgaben bei der
Unterrichtsentwicklung, der Personalentwicklung und der Technologieentwicklung als weitere
Dimensionen der Schulentwicklung deutlich. Insofern ist die Personalentwicklung im Hinblick
auf den Fortbildungsbedarf der Lehrkrafte zur Entwicklung der IT-Kompetenzen durchzufiihren
(vgl. Kapitel 4.7), und im Rahmen der Unterrichts- und Curriculumentwicklung muss der Einsatz
digitaler Medien im Blick behalten, bzw. zum Einsatz digitaler Medien miissen Festlegungen
getroffen werden (vgl. Kapitel 4.6). AufRerdem sind entsprechende finanzielle Ressourcen fiir die
IT-Ausstattung und den Support einzuplanen sowie verantwortlich und transparent zu verwal-
ten (vgl. Kapitel 4.8) (Breiter, 2007, S. 352). Letztendlich obliegt es den Leitungspersonen, die
notwendige technische Ausstattung an der Schule bereitzustellen (u.a. Dobeli Honegger, 2005;
Cuban, Kirkpatrick & Peck, 2001; Pelgrum, 2001).

Aus der Innovationsforschung ist ebenfalls bekannt, dass Innovationen nicht ohne die aktive
Mitarbeit des Kollegiums erfolgreich sein konnen (Holtappels, 2013). Zentrale Personen bei In-
novationen mit digitalen Medien sind die Computer- oder Medienbeauftragten (Prozesspromo-
toren) oder besonders engagierte Lehrkrifte (Fachpromotoren) (Hunneshagen, 2005). Zur Ver-
inselung der Innovation kann es jedoch kommen, wenn zunachst nur ein kleiner Teil der Lehr-
kréfte, die dhnliche Ziele verfolgen, die neue Technik nutzt (Avidov-Unger & Eshet-Alkakay,
2011; Hunneshagen, 2005).

Kooperationen

Am Beispiel der Interneteinfithrung und der Bildung von Laptopklassen in Schulen konnte auch
gezeigt werden, dass die notwendigen Prozesse nicht nur von der Zahl der Aktiven abhdngen,
sondern auch von der Art des Umgangs mit Informationen, des gegenseitigen Austausches und
der Bildung von Netzwerken (Schaumburg et al., 2007; Scholl & Prasse, 2000). Besondere Be-
deutung haben daher die Férderung der Kooperation zwischen den Lehrkraften und der Aus-

tausch innovativer Unterrichtskonzepte (Hunneshagen, 2005). Insofern ist die Lehrerkooperati-

46



on bzw. eine kooperative Schulkultur %auch fiir die Integration digitaler Medien, die Mediennut-
zung und das IT-Management von zentraler Bedeutung (Breiter, Averbeck, Welling & Schulz,
2015; Breiter, Welling & Stolpmann, 2010; Fullan 2007). Vorliegende nationale und internatio-
nale Untersuchungen bestitigen weitgehend, dass die Lehrerkooperation einen relevanten Pra-
diktor fiir die Nutzungshdufigkeit von Computern im Unterricht darstellt (Dexter, Seashore &
Anderson, 2002; Drossel et al.,, 2017; Eickelmann, 2010a; Lorenz & Schaumburg, 2015). So zeigt
sich in der reprasentativen Untersuchung zum Schule digital - Lédnderindikator 2015, bei der
1250 Lehrkrafte an Schulen der Sekundarstufe I befragt wurden, dass die systematische Zu-
sammenarbeit zur Vorbereitung computergestiitzten Unterrichts den starksten Pradiktor zur
Erkldrung von Unterschieden in der Haufigkeit der Computernutzung durch die Lehrkrafte im
Unterricht darstellt und der Wunsch nach mehr Kooperation bei den Lehrkraften vorhanden ist
(Lorenz & Schaumburg, 2015). Die International Computer and Information Literacy Study 2013
(ICILS 2013), in der international vergleichend die computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe erfasst und Rahmenbedin-
gungen fiir diesen Kompetenzerwerb untersucht wurden, bestatigt diese Befunde. In der Unter-
suchung zu den Pradiktoren fiir die Nutzung digitaler Medien erweist sich die Zusammenarbeit
der Lehrkrifte in vier von fiinf untersuchten Lindern als bedeutsam fiir die Nutzung digitaler
Medien durch die Lehrkrifte in Sekundarstufenschulen (Drossel et al., 2017). In den Analysen
konnte auch bei der genaueren Betrachtung einzelner Kooperationsformen festgestellt werden,
dass sich der beobachtete Zusammenhang insbesondere auf die Zusammenarbeit bezieht, die die
Verbesserung der Verwendung digitaler Medien betrifft. Aber auch die Zusammenarbeit bei der
Planung von Unterricht, der die Nutzung digitaler Medien beinhaltet, stellt in drei dieser Lander
einen relevanten Pradiktor dar. Die Zusammenarbeit, die ausschliefdlich die Beobachtung von
anderen Lehrkriften beim Einsatz digitaler Medien beinhaltet, ist hingegen statistisch nicht be-
deutsam (Drossel et al,, 2017, S. 15 f.). Offensichtlich haben die Kommunikationsstrukturen
zentraler schulischer Akteure (Lehrkrafte, IT-Koordination und Schulleitung) eine positive Aus-
wirkung auf die Haufigkeit schiiler- und problemzentrierter Unterrichtsformen mit digitalen
Medien (Prasse, 2012). Die Befunde lassen die Schlussfolgerung zu, dass die kollaborative Vor-
bereitung von Unterricht, in dem digitale Medien eingesetzt werden, eine Strategie zur Uber-
windung von Barrieren bei der Integration digitaler Medien darstellt (Hew & Brush, 2007). Mit
dieser Strategie kann dem Zeitproblem bei der Unterrichtsvorbereitung begegnet werden (Hew
& Brush, 2007). Eine Abweichung von diesen Befunden findet sich beim Ldnderindikator 2017.
Hier konnte die gemeinsame systematische Entwicklung von computergestiitzten Unterrichts-

stunden im Gegensatz zum Ldnderindikator 2015 nicht als Pradiktor zur Erklarung von Unter-

9 Die Schulkultur stellt nach Gréhlich ,die Eigenart und die ganzheitliche Qualitat der Schule dar” (Gohlich,
2007, S. 111). Dabei handelt es sich {iberwiegend um informelle und hiufig nicht bewusste Uberzeugun-
gen, die eine Sinnstiftung und Wertorientierung innerhalb des Kollegiums erzeugen.
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schieden bei der Computernutzung nachgewiesen werden (Lorenz, Endberg & Eickelmann,
2017). Da in den Untersuchungen zum Lénderindikator 2015, 2016 und 2017 jedoch nicht die-
selbe Stichprobe befragt wurde, kann der vorliegende Unterschied nur als Trend interpretiert
werden.

Eine forderliche Bedingung fiir IT-bezogene Kooperationen stellt die Schulleitung dar (Eickel-
mann & Schulz-Zander, 2008). Mafdnahmen, die die Schulleitung initiiert, z.B. Fortbildungen,
Kooperationen, Netzwerkarbeit (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008) oder die Einrichtung einer
AG zur Koordination paddagogischer Innovationen, haben positive Effekte auf die IT-bezogene
Kooperation (Drossel, Schulz-Zander, Lorenz & Eickelmann, 2016).

Obgleich die Bedeutung der Kooperation fiir die Nutzung digitaler Medien offensichtlich ist, wei-
sen die vorliegenden empirischen Untersuchungen in Deutschland darauf hin, dass die Zusam-
menarbeit der Lehrkrifte insgesamt (Drossel et al., 2016; Gerick, Schaumburg, Kahnert & Ei-
ckelmann, 2014) und insbesondere bei arbeitsteiligen Kooperationen und der Ko-Konstruktion
von Wissen deutlich ausbaufihig ist (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Welling, Lorenz & Ei-
ckelmann, 2016). Die Kooperation der Lehrkrafte zu Aspekten des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht ist gerade im Vergleich zu anderen Landern in Deutschland gering ausgepragt (Ge-
rick, Schaumburg et al., 2014). Bei ICILS 2013 stellt Deutschland im internationalen Vergleich im
Hinblick auf die IT-bezogene Lehrerkooperation in drei von fiinf untersuchten Kooperationsas-
pekten (systematische Zusammenarbeit, um IT-basierte Unterrichtsstunden zu entwickeln; Ko-
operation, um IT-Nutzung fiir den Unterricht im Klassenzimmer zu verbessern sowie beobach-

ten, wie andere Lehrkréfte IT im Unterricht nutzen) das Schlusslicht dar (Drossel, et al., 2016).

Schulprogramme und Medienkonzepte

Wie beschrieben (vgl. Kapitel 2.3.2), stellen auch Schulprogramme Instrumente der Schulent-
wicklung dar. In der Begleitforschung zur Erprobung von Schulprogrammarbeit in Niedersach-
sen konnte empirisch belegt werden, dass sie ihre Wirkung als Leitinstrument allerdings erst im
Zusammenspiel mit anderen Faktoren der Schulentwicklung, z.B. der Lehrerkooperation, dem
Innovationsklima im Kollegium und der positiven Beurteilung der Schulleitungskompetenz ent-
falten konnen (Holtappels, 2004). Neben programmatisch-konzeptionellen Bestandteilen um-
fasst ein Schulprogramm auch ein ,Arbeitsprogramm im Sinne einer padagogisch intendierten
und perspektivischen Entwicklungsplanung mit Zielen, Mafdinahmen und maoglichst auch Vorstel-
lungen zu Evaluation und Fortbildung“ (Rolff, 2013c, S. 321). In diese Systematik passt auch das
Medienkonzept einer Schule. Das Medienkonzept ist in vielen Bundeslandern ein zentraler bzw.
verbindlicher Bestandteil der Schulprogrammarbeit der Einzelschulen (Eickelmann & Schulz-
Zander, 2006). Die Medienintegration und damit auch die Vermittlung von Medienkompetenz
kann so an die Bildungs- und Erziehungsziele der Einzelschule gekoppelt werden (Schnoor,

1998). Diese in den Schulen erarbeiteten Konzepte dienen der Verankerung digitaler Medien
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bzw. der Verstiarkung des Medieneinsatzes (Eickelmann & Schulz-Zander, 2006) In den Medien-
konzepten sollen zum einen padagogisch-didaktische Aspekte zur Nutzung digitaler Medien im
Unterricht (Unterrichtsentwicklung), wie z.B. Uberlegungen zu den Moglichkeiten, fachliche und
liberfachliche Lernprozesse zu verindern und zu unterstiitzen, sowie Uberlegungen zum syste-
matischen Erwerb von Medienkompetenz in den verschiedenen Jahrgangsstufen und Fachern
berticksichtigt werden (Eickelmann, 2017b; Eickelmann & Schulz-Zander, 2006). Zum anderen
werden aber anderen werden ebenfalls Aspekte der Fort- und Weiterbildung (Personalentwick-
lung) sowie schwerpunktmafdig auch Aspekte der Technologieentwicklung (vgl. Kapitel 4.9)

aufgenommen (Eickelmann, 2017b; Eickelmann & Schulz-Zander, 2006).

4.5.2  Schulmanagement und Kooperation durch den Einsatz digitaler Medien

Neben Bedingungen fiir den Einsatz digitaler Medien lassen sich auch Potenziale formulieren,
die der Einsatz digitaler Medien fiir das Schulmanagement und die Kooperation bietet. Ein in
Anlehnung an die verschiedenen Managementaufgaben der Schulleitung und auf der Grundlage
von Ausfithrungen der in den Schulgesetzen, Erlassen und Darlegungen zur Schulqualitiat der
Bundesldnder (u.a. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg,
1996, 2012; Hessisches Kultusministerium, 2011; MSW NRW, 2005, 2008a, 2012; MBK Saarland,
1975) erstelltes Aufgaben- und Tatigkeitsschema (vgl. Abbildung 3) kann den Blick dafiir schar-
fen, welche Aufgaben mit Hilfe digitaler Medien bearbeitet werden kénnen. Neben spezifischen
Managementaufgaben kénnen ebenfalls Kommunikations- und Kooperationsprozesse, in denen
u.a. Informationen und Wissensinhalte aufgenommen, generiert und ausgetauscht werden, im
Sinne eines Wissensmanagements (vgl. Kapitel 2.3) unterstiitzt werden.

Im Bereich des Managements sind dies Aufgaben zur Gewahrleistung und Aufrechterhaltung der
Schulorganisation bzw. des Schulbetriebs sowie Verwaltungs- und Controllingaufgaben. Hierbei
konnen z.B. digitale Stundenplan- bzw. Vertretungsplanprogramme und Schulverwaltungspro-
gramme hilfreich sein. Fiir die Qualitatssicherung lassen sich u.a. digitale Evaluationsinstrumen-
te einsetzten. Aspekte des IT-Managements wie die Ausgabe von mobilen Endgerdten oder die
Belegung von Computerrdumen kdénnen z.B. durch ein Online-Buchungssystem unterstiitzt wer-
den.

Unter dem Gesichtspunkt, dass Schulmanagement ebenfalls bedeutet, Informationen und Wis-
sensinhalte aufzunehmen, zu generieren, zu speichern, auszutauschen und zu strukturieren (vgl.
Kapitel 2.3.2), lassen sich auch im Rahmen der internen und der externen Kooperation und
Kommunikation sowie bei der Offentlichkeitsarbeit Einsatzbereiche fiir digitale Medien finden.
Neben E-Mail-Programmen bieten z.B. Lernplattformen, Cloud-Anwendungen und die Schul-
homepage entsprechende Moglichkeiten. Buntrock, Tauriainen und Weber (2010) zeigen am
Beispiel der Deutschen Schule in Helsinki, wie diese Unterstiitzung und Durchdringung ver-

schiedener Bereiche des Schulmanagements durch den Einsatz digitaler Medien praktisch erfol-
49



gen kann. Zum einen stellt die internetgestiitzte Kommunikation ein Grundprinzip dieser Schule
dar. Mit Wilma existiert ein geschlossenes internes E-Mail-System, iiber das auch vertrauliche
Informationen zwischen den schulischen Akteuren ausgetauscht werden kénnen. Aber auch die
Fehlzeitenverwaltung der Schiilerinnen und Schiiler und die Reservierung des Computerraums
oder eines Laptopwagens erfolgt iiber das Internet. Dokumente, Protokolle, Klassenarbeiten,

Informationsschreiben usw. werden zudem in einem virtuellen Klassenzimmer zuganglich ge-

macht.
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Schulmanagement und Ermoéglichung von Kommunikation und Ko-
operation durch den Einsatz digitaler Medien

Informationen und Wissensinhalte
aufnehmen, generieren, speichern, austauschen, strukturieren

Abbildung 3. Schulmanagementaufgaben, die durch den Einsatz digitaler Medien unterstiitzt wer-
den kénnen

Empirische Befunde liegen ansonsten zu Aspekten des Schulmanagements mit digitalen Medien
nur vereinzelt vor. Hierbei liberwiegen zudem Untersuchungen zu Aspekten der Kooperation
und Kommunikation mit digitalen Medien. Fiir diesen Bereich konnte fiir Lehrkrifte in der
schulformiibergreifenden internationalen Second Information Technology in Education Study
(SITES M2), in der in Deutschland Schulentwicklungsprozesse mit digitalen Medien an elf Schu-
len untersucht wurden, gezeigt werden, dass der Austausch von Informationen und Materialien
im Kollegium durch den Einsatz digitaler Medien erleichtert und bestehende Kooperationen
vertieft werden. Etwa ein Drittel der Lehrkrafte nutzt digitale Medien zur Unterstiitzung von
Kooperationsprozessen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, mit Eltern oder mit externen
Partnern. Zur Beratung von Schiilerinnen und Schiilern und zur Unterstiitzung der Klassenfiih-
rung werden digitale Medien jedoch nur von etwa einem Zehntel der Lehrkrafte (10.5 % und 8.1

%) eingesetzt (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008). In der Untersuchung von Welling und
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Stolpmann (2007) zur Nutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen stellen
sie fest, dass insgesamt etwas mehr als ein Viertel der befragten Lehrkrafte regelméfig mit ihren
Kolleginnen und Kollegen per E-Mail kommunizieren. An den Gymnasien sind es immerhin 50
Prozent der Lehrerinnen und Lehrer. Nahezu die Hélfte der Lehrkrifte gibt auch an, mit ihren
Schiilerinnen und Schiilern per E-Mail zu kommunizieren. Zur Kommunikation mit den Eltern
werden digitale Medien nur sehr geringfiigig genutzt. Die Ergebnisse der reprasentativen
BITKOM-Studie Digitale Schule - vernetztes Lernen (2015), in der jeweils mehr als 500 Lehrkraf-
te sowie Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I befragt wurden, legen nahe, dass deutli-
che Potenziale in diesem Bereich der Nutzung digitaler Medien gesehen werden und in den letz-
ten Jahren eine Entwicklung stattgefunden hat. Nahezu acht von zehn Lehrkriften (76 %) geben
an, E-Mail-Kontakte zum Austausch mit Schiilerinnen und Schiilern zu nutzen. Zum Austausch
mit den Eltern verwenden sogar fast neun von zehn Lehrkriften (86 %) E-Mails. Auch soziale
Medien und Messengerdienste werden von immerhin etwa einem Fiinftel der Lehrkréafte (21 %)
zur unterrichts- und schulbezogenen Kommunikation und zum Austausch von Materialien mit
den Schiilerinnen und Schiilern genutzt. Fast die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler (46 %)
nutzt diese digitalen Medien bereits zur Kommunikation und zum Austausch mit Lehrkraften.

In einer Falluntersuchung zeigen Welling, Breiter und Schulz (2015), dass bei der E-Mail-
Kommunikation insbesondere die Moglichkeiten zur Rationalisierung, z.B. durch die Nutzung
von E-Mail-Verteilern, und die hohe Effizienz, die dieses Medium fiir die Kommunikation bietet,
von den Lehrkraften geschatzt werden. Bei der Befragung von Lehrkraften, die in der Schweiz
die Lernplattform educanet? einsetzen, gibt ebenfalls fast die Halfte der Lehrkrafte (48%) an,
educanet? zur Kommunikation mit Kolleginnen und Kollegen zu nutzen. Bei etwa einem Viertel
der Lehrkrafte (24 %) kommt es durch die Lernplattform zu einer verstarkten Kommunikation
mit externen Partnern. Fiir die Nutzung der Lernplattform geben immerhin mehr als vier Fiinftel
(81 %) der Lehrkrafte an, diese fiir administrative Zwecke einzusetzen (Petko, 20104, S. 38 f.).
Einen Eindruck hinsichtlich der Schulmanagementaktivitiaten, die mit digitalen Medien bearbei-
tet werden, liefert die gemeinsame Studie von BITKOM, LEARNTEC und VBE (Wirtz et al., 2016,
S. 13). Ein erheblicher Anteil der befragten 505 Lehrkrifte der Sekundarstufe I nutzt digitale
Anwendungen z.B. auf dem Computer zur Stundenplanverwaltung (60 %), Notenverwaltung (73
%) und Schiilerverwaltung (81 %). Auch die Schiillerbewertung wird von mehr als der Halfte der
Lehrkrafte (55 %) mit digitalen Anwendungen durchgefiihrt und bei immerhin einem Drittel der
Lehrkrafte (34 %) kommt ein digitales Klassenbuch zum Einsatz. Weitere internationale Befun-
de weisen darauf hin, dass die Nutzung eines digitalen Schul-Management-Systems zum Aus-

tausch von Schiilerdaten und zur Kommunikation zwischen den schulischen Akteuren den
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Schulleitungen?0 hilft, effizienter zu arbeiten (Blau & Hameiri, 2012). Aus den Interviewergeb-
nissen an israelischen Sekundarstufenschulen wird zudem deutlich, dass sie den Schulleitungen
bei der Uberwachung der Einhaltung der Lehrpline helfen und die Lehrkrifte bei der Kommuni-
kation mit den Schiilerinnen und Schiilern und den Eltern sowie bei der Organisation unterricht-
licher und schulischer Angelegenheiten unterstiitzen (Blau & Presser, 2013).

Die Befunde zeigen, dass im Einsatz digitaler Medien zum Schulmanagement und im Bereich der
Kooperation und Kommunikation Vorteile durch den Einsatz digitaler Medien gesehen werden.
Es liegt aber aufgrund der Entwicklungen und der noch teilweise geringen Nutzung digitaler
Medien fir die dargestellten Aufgaben die Schlussfolgerung nahe, dass im Bereich der schulall-
taglichen Kooperation mit digitalen Medien und der Bewaltigung weiterer Aufgaben des Schul-

managements mit digitalen Medien weiterhin ein erhebliches Entwicklungspotenzial besteht.

4.6 Digitale Medien im Kontext der Unterrichtsentwicklung

Digitale Medien verfiigen iiber Potenziale, das Lehren und Lernen im Sinne einer neuen Lernkul-
tur und dabei gerade auch Aspekte des konstruktivistischen Lernens zu unterstiitzen (Bertels-
mann Stiftung, 2017; Petko, 2010b; Stratmann & Kerres, 2009). Petko (2014) prazisiert daher
die Frage nach einem besseren Lernen mit digitalen Medien dahingehend, indem er fragt, wie
mit digitalen Medien effektiver gelernt werden kann. Insofern sind auch die Didaktik und die

Klarung von Fragen zur Unterrichtsgestaltung von zentraler Bedeutung.

Potenziale digitaler Medien fiir den Unterricht

Die Frage nach einem effektiveren Lernen mit digitalen Medien muss differenziert betrachtet
werden. Die Entfaltung der Potenziale digitaler Medien im Hinblick auf den fachlichen und den
iiberfachlichen Kompetenzerwerb ist immer im Kontext der gesamten Lernumgebungen zu se-
hen (Kerres, 2000; Blomeke, 2003a; Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Tulodziecki &
Herzig, 2004; Dede, 2008, Lai, 2008).
Zur Beantwortung der Frage nach der Entfaltung der Potenziale, die digitale Medien beim Leh-
ren und Lernen bieten, ist es daher notwendig, sowohl die Potenziale zu benennen (Heinen &
Kerres, 2015) als auch den Prozess der Nutzbarmachung digitaler Medien zu beleuchten.
Die Vorteile digitaler Medien ergeben sich aus drei Eigenschaften, die ihnen zugrunde liegen:
Multimedialitat, Interaktivitdt und Vernetzung.

e Die Multimedialitat fithrt zu einer Verarbeitung und Prasentation der Lerninhalte mit

unterschiedlicher Codierung und Sinnesmodalitat.

10 Bei der Nutzung von Schulmanagementsystemen zum Austausch von Schiilerdaten und Unterrichtsma-
terialien sowie zur Kommunikation zwischen den schulischen Akteuren wird auch von e-Leadership ge-
sprochen (Blau & Presser, 2013).
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e Die Interaktivitit digitaler Medien ldsst den Nutzer Einfluss auf den Programmablauf
nehmen. Individuelle Steuerungs- und Anpassungsmoglichkeiten kénnen genutzt wer-
den, und das System gibt dem Nutzer Riickmeldungen.

e Durch eine Vernetzung kann Wissen weitergegeben werden. Lernrdume kénnen durch
Kommunikation und Kooperation mit schulischen und aufierschulischen Akteuren ge-
offnet werden. Diese Aktivititen kdnnen auch im Sinne einer Selbststeuerung unabhan-
gig von Ort und Zeit erfolgen.

(u.a. Heinen & Kerres, 2015; Hendricks, 2009; Schulz-Zander & Tulodziecki, 2011; Weidenmann,
2006)

Weiterhin ergidnzend kann aus den Erlduterungen von Heinen und Kerres (2015) sowie Hend-
ricks (2009) angefiihrt werden:

e Den Lernenden konnen vielfaltige Materialien zur Verfligung gestellt werden, bzw. die
Lernenden koénnen diese gemaf3 ihren Kenntnissen und Interessen auswahlen.

e Alternative didaktische Methoden, die dem einzelnen Lerner mehr Raum zur Entfaltung
geben, profitieren vom Einsatz digitaler Medien.

e Medienkompetenz stellt einen Schliissel fiir lebenslanges Lernen dar und diese kann z.B.
in Medienprojekten erworben werden.

e Lernen kann intensiviert werden. Hierzu triagt zum einen die durch digitale Medien ge-
steigerte Motivation bei, die auch im Hinblick auf die Nutzungsabsicht digitaler Medien
im Unterricht fiir die Lehrkrafte neben dem Erwerb fachlicher und tiberfachlicher Kom-
petenzen, einen wichtigen Faktor darstellt (Eickelmann & Schulz-Zander, 2010; Teo,
2009) und im QAIT-Ansatz unter dem Begriff Incentives bzw. Motivation berticksichtigt
wird (Slavin, 1996; Ditton, 2000). Zum anderen kénnen digitale Medien in Verbindung
mit entsprechenden Aufgabenstellungen dazu beitragen, dass sich die Lernenden durch
die zuvor beschriebenen Moglichkeiten intensiver und ausdauernder mit den Lerninhal-
ten beschaftigen.

e Digitale Medien konnen Lernwege dokumentieren und transparent machen. Die Betreu-

ung der Lernenden mittels Vernetzung erleichtert die Sichtbarmachung des Lernens.

Didaktische Aspekte zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Die Nutzbarmachung digitaler Medien und die Entfaltung der dargestellten Potenziale stellen die
schulischen Akteure vor Herausforderungen. Als einen moéglichen Ansatz diese Herausforderung
zu meistern, fordert Kerres (2008) dazu auf, das entsprechende Bildungsanliegen in den Mittel-
punkt der Uberlegungen zu stellen und vor diesem Hintergrund danach zu fragen, ob ein be-
stimmtes (digitales) Medium in der Lage ist, dieses Bildungsanliegen zu bedienen bzw. zu ldsen.

Dieses Vorgehen macht es erforderlich, die Losungsprozesse flr das Bildungsanliegen als Gestal-
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tungsaufgabe zu erkennen und zentrale Parameter des didaktischen Feldes, wie z.B. die Ziel-
gruppe, den Bildungsbedarf, die Lehrinhalte und -ziele sowie die Lernorganisation, zu bertick-
sichtigen.

Eine Moglichkeit einer theoretischen Einbettung von digitalen Medien in Lehr-Lernprozesse und
der Erfassung unterrichtlicher Komponenten und ihrer Beziehungen bietet das didaktische Drei-

eck (vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4. Digitale Medien im didaktischen Dreieck (angepasste Darstellung aus Petko, 2014,
urspriinglich von Petko, 2010b; Reusser, 2009, 2011)

Im didaktischen Dreieck wird Unterricht als Interaktion von Lehrenden und Lernenden in Bezug
auf einen bestimmten Lerninhalt verstanden (Jank & Meyer, 2009; Kron, 2008; Reusser, 2009).
Das Modell wurde von Petko (2014) auf die Nutzung digitaler Medien angepasst. Die Ecken des
Dreiecks werden durch die Lernziele/Lerninhalte, die Lernenden und die Lehrenden markiert.
Eine gemeinsame Unterrichtsgestaltung von Lernenden und Lehrenden muss hinsichtlich dreier
Dimensionen durchgefiihrt werden. Die Ziel- und Stoffkultur liegt zwischen Lehrenden und Lern-
zielen/Lerninhalten. Die Bedeutsamkeit der Lerninhalte, die Qualitdt der Lernaufgaben und die
Lernstofforganisation werden in diesem Gestaltungsbereich betrachtet. Hauptverantwortung
tragt hier die Lehrkraft. Bei der Lern- und Verstehenskultur tragen die Lernenden eine besondere

Verantwortung fiir das Bemiihen um Verstehen, den Kompetenzaufbau, die Wissensnutzung und
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die Lernmotivation. Zwischen Lehrenden und Lernenden bestimmen die Kommunikations- und
Unterstiitzungskultur den Gestaltungsbereich (Petko, 2014; Reusser, 2009, 2011).

In diesem didaktischen Rahmen miissen die Auswahl und der Einsatz von Medien erfolgen, um
Unterricht qualitativ zu verbessern. Petko (2014) veranschaulicht die verschiedenen Funktions-
bereiche von Medien, indem er sie in das didaktische Dreieck einordnet. In seinen Erlauterungen
geht er auch auf die Besonderheiten digitaler Medien ein:

Digitale Medien werden als Informations- und Prasentationsmittel genutzt, die dazu beitragen,
Lerninhalte verstdndlich zu machen, indem Verkniipfungen und Zusammenhange hergestellt
werden konnen. Digitale Medien kénnen dabei verschiedene Sinneskanédle durch Texte, Bilder
oder Tone ansprechen, und entsprechende Lern- und Lehrmittel lassen sich interaktiv mitei-
nander kombinieren.

Digitale Medien sind aber auch Werkzeuge und Arbeitsmittel. Sie helfen z.B. bei der Produkter-
stellung oder der Visualisierung von Sachverhalten. Computer und Internet ermdglichen u.a. den
Einsatz von Textverarbeitungs- und Prdsentationsprogrammen. Lernplattformen er6ffnen be-
sondere Moglichkeiten fiir die gemeinsame Arbeit und Produkterstellung. Computerprogramme
zur Bild- und Tonbearbeitung lassen kreatives Arbeiten zu.

Digitale Medien dienen auch zur Gestaltung von Lernaufgaben und sollen je nach Aufgabentyp
die Erarbeitung neuer Inhalte unterstiitzen oder beim Uben und Anwenden des Erarbeiteten
helfen. Mit digitalen Medien, z.B. mit Lernplattformen, lassen sich verschiedene Lernaufgaben
multimedial miteinander verkniipfen. Aufgabenstellungen kénnen strukturiert und adaptiv an
den Lernenden angepasst werden. Simulationen und Spiele schaffen grofiere thematische Kon-
texte und Aufgabenbereiche.

Digitale Medien zur Lernberatung und Kommunikation ermoglichen den Austausch und die Ko-
operation zwischen Lernenden und Lehrenden. Mit digitalen Medien sind zeitnahe Riickmeldun-
gen moglich. Chats und Videokonferenzen er6ffnen auch Moglichkeiten des sozialen Lernens.
Der letzte Funktionsbereich ist die Nutzung von digitalen Medien zur Priifung und Beurteilung.
Mit digitalen Medien lassen sich Priifungen standardisieren sowie auswerten. Die Priifungser-
gebnisse konnen je nach Priifungstyp und eingesetzter Software unmittelbar zuriickgemeldet
werden. Digitale Testformate und Arbeitsdokumentationen, z.B. in Form von Lerntagebiichern,
konnen eingesetzt werden. Auch die aktive Mitarbeit in Chats und Online-Foren kann dokumen-
tiert werden (Petko, 2014).

Neben der Dezentralisierung und Deregulierung von Lernorten (Herzig, 2007) und Lernzeiten
bieten digitale Medien gerade auch zur Verkniipfung der verschiedenen Bereiche besondere
Moglichkeiten. So lassen sich u.a. mit Lernplattformen Inhalte und Aufgaben strukturieren.
Ebenso kann auf diesen Plattformen die Aufgabenlésung alleine oder mit anderen Schiilerinnen

und Schiilern erarbeitet und z.B. in einem E-Portfolio gespeichert werden. Moser (2005) spricht
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in diesem Zusammenhang auch von ,Vielzweckmedien®, da ihre Nutzungsmoglichkeiten vielsei-
tig sind.

Ankniipfend an die Ausfiihrungen von Mayrberger (2012) kann auch mit Blick auf die vorliegen-
den mediendidaktischen Konzepte kritisch angemerkt werden, dass bislang priméar die Perspek-
tive der Lehrenden als Akteure im Lehr-Lernprozess fokussiert wird. Konkret heifd3t das, dass
bislang zu wenig die Mediensozialisation und die Medienkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler, die fiir die Integration digitaler Medien im Unterricht bedeutsam sind, beriicksichtigt
werden. Aber auch der Nutzen der technologischen und sozialen Potenziale des Social Webs fiir
das Lehren und Lernen und die grundséatzlichen Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, damit digitale Medien ihre Potenziale entfalten kénnen, bleiben in den vorliegenden Kon-

zepten weitgehend unberiicksichtigt.

Individuelle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Medien

In der empiriebasierten Auflistung und Systematisierung von bedeutsamen Faktoren des Unter-
richts zum QAIT-Modell (Ditton, 2000) (vgl. Kapitel 2.4.2) wird deutlich, dass ein angemessener
Medieneinsatz (Bereich Strukturqualitit) Einfluss auf den Lernerfolg hat. Dariiber hinaus eroff-
net die Nutzung digitaler Medien vor dem Hintergrund der dargestellten Potenziale auch bei
anderen Merkmalen Unterstiitzungsmoglichkeiten. So verdeutlichen die Einzelfaktoren zum
Bereich Angemessenheit, dass fiir einen effektiven Unterricht die individuellen Bediirfnisse und
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt werden miissen. Insofern sollte durch
das Lernarrangement auf die Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler durch Differenzierun-
gen und im Sinne einer Individualisierung eingegangen werden.

Im englischsprachigen Raum umfasst das Konzept des Personalised Learning zentrale Elemente
der individuellen Férderung und betont besonders die Individualitdt des Lernenden sowie die
individuellen Lernwege bei der Entfaltung der individuellen Potenziale (Campbell, Robinson,
Neelands, Hewston & Mazzoli, 2007; Bolstad, Gilbert, McDowall, Bull, Boyd & Hipkins, 2012,
Schratz, 2009). Damit riicken auch die Selbststdndigkeit, Selbstbestimmung und Eigenverant-
wortung der Schiilerinnen und Schiiler im Lernprozess und fiir den Lernprozess in den Blick-
punkt. Die besondere Fokussierung des Lernens und des Lernenden im Rahmen der schulischen
Bildung sowie die starkere Anpassung der systemischen Bedingungen an die Bedarfe der Schii-
lerinnen und Schiiler (Schratz & Westfall-Greiter, 2010; Schratz, 2009) sollen auch durch einen
flexiblen Einsatz der fiir das Lernen wichtigen Ressourcen ermoglicht werden. Diese verschie-
denen Gesichtspunkte des Personalised Learning werden in der nachfolgenden Definition von
Leadbeater (2005) zum Ausdruck gebracht.

“Personalised learning means differentiated provision to meet differentiated needs. All the re-
sources available for learning - teachers, parents, assistants, peers, technology, time and build-

ings - have to be deployed more flexibly” (Leadbeater, 2005, S. 7).
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Der in der Definition geforderte Technikeinsatz zur Individualisierung und Flexibilisierung soll
gerade auch mit digitalen Medien ermdéglicht werden (Bolstad et al., 2012; Schratz & Westfall-
Greiter, 2010). Uberdies wird die Individualisierung mit zeitlichen, raumlichen und personellen
Ressourcen in Verbindung gebracht (Leadbeater, 2005). Hier kann auch eine Verbindung zur
Ganztagsschulentwicklung hergestellt werden, bei der die Verbesserung, Verdanderung und Fle-
xibilisierung dieser Ressourcen betont wird.

Die Frage, wie mit digitalen Medien besser gelernt werden kann, stellt sich daher auch fiir das
individualisierte Lernen bzw. die individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler durch
digitale Medien (Heinen & Kerres, 2015). Heinen und Kerres (2015) weisen darauf hin, dass die
aufgefiihrten Potenziale digitaler Medien fiir das Lernen zur individuellen Forderung in Bezie-
hung gesetzt werden kénnen. Es handelt sich somit auch um Potenziale digitaler Medien fiir eine
verbesserte Individualisierung des Lernens, die jedoch erst in der Anlage der weiteren didak-
tisch-methodischen Ausgestaltung des Unterrichts nutzbar gemacht werden konnen. Gerick,
Eickelmann und Bos (2017) merken fiir den Deutschunterricht der Grundschule an, dass der
Einsatz digitaler Medien zur individuellen Férderung insbesondere die Bereiche Nutzung digita-
ler Medien zur Verbesserung des fachlichen Lernens (Use ICT to learn) sowie Entwicklung neuer
Formen des Unterrichtens mit digitalen Medien tangiert. Konkret benennen sie Potenziale, die
sich auf die Forderung der Lern und Lesemotivation und das Leseverstehen sowie auf die Mog-
lichkeiten individuelle Riickmeldungen und Einblicke in die Leistungsentwicklung zu geben,
beziehen. Auch wenn sich die o0.g. Zuordnung und die genannten Potenziale zunédchst nur auf ein
Fach und eine Schulform beziehen, ist die Bedeutsamkeit der genannten Bereiche auch fiir ande-
re Facher und Schulformen naheliegend.

Dass auch die Differenzierung im Unterricht unter Nutzung digitaler Medien erfolgen kann, zeigt
Saalfrank (2012) in den von ihm formulierten Dimensionen der inneren Differenzierung (Bin-
nendifferenzierung). In verschiedenen Dimensionen miissen organisatorische, padagogische
und didaktisch-methodische Felder bearbeitet werden, die bei einer inneren Differenzierung
bzw. Binnendifferenzierung von Bedeutung sind und in denen digitale Medien zum Einsatz
kommen konnen. So nennt er unter der Unterrichtsorganisationsdimension Methoden und Me-
dien (z.B. Prasentationstechniken). Unter der Unterrichtsgestaltungsdimension gibt er das Blen-
ded Learning an, eine Verkniipfung und Kombination von klassischen Lernmethoden und For-

men des E-Learning mit Computer und Internet (Sauter, Sauter & Bender, 2004).

4.6.1 Nutzung digitaler Medien in Schule und Unterricht

Inwieweit die genannten Potenziale digitaler Medien fiir Lehr-Lernprozesse genutzt werden, ist
in zahlreichen nationalen und internationalen Studien untersucht worden. Dabei wurden sowohl
die Nutzungshaufigkeiten als auch die Nutzungsarten in den Blick genommen. Detaillierte Auf-

arbeitungen der Forschungsstiande bis zum Jahr 2008 finden sich bei Eickelmann (2010) sowie
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bei Herzig und Grafe (2007). Insofern werden nachfolgend, abgesehen von einigen Referenzda-
ten, um Entwicklungstrends zu verdeutlichen, empirische Befunde ab dem Jahr 2008 berichtet.
Insbesondere beim Vergleich internationaler Studien zeigt sich, dass die Nutzung digitaler Medi-
en an deutschen Schulen zumeist deutlich hinter der Nutzung in anderen Landern zuriickbleibt.
In der PISA Studie 2006 geben nur 31 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland an,
den Computer regelmdfSig im Unterricht zu nutzen. Im OECD-Durchschnitt sind es 56 Prozent
(Senkbeil & Wittwer, 2007). Bei ICILS 2013 zeigt sich ein dhnliches Bild (Eickelmann, Gerick &
Bos, 2014). Bei der Befragung der Lehrkrifte geben 34.4 Prozent an, den Computer jeden Tag
oder mindestens einmal in der Woche zu nutzen. Dabei nutzen 9.1 Prozent der Lehrerinnen und
Lehrer den Computer jeden Tag. Bei den Schiilerbefragungen geben nur 1.6 Prozent der befrag-
ten Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klassen an, tdglich den Computer in der Schule zu nutzen.
31.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer mindestens wdchentlich. Im
internationalen Vergleich nimmt Deutschland damit den letzten Platz der 21 untersuchten Bil-
dungssysteme ein. Hinsichtlich der tdglichen und mindestens wochentlichen Nutzung liegen bei
der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler nur Slowenien und die Republik Korea signifikant
hinter Deutschland. Fiihrende Nationen bei der Computernutzung wie Australien, Polen, die
Slowakische Republik und Didnemark haben Nutzungshaufigkeiten in diesen beiden Bereichen
von liber 75 Prozent, wobei gerade Australien und Ddanemark mit einer tdglichen Nutzungshau-
figkeit von 33.3 bzw. 33.4 Prozent hervorstechen (Eickelmann, Schaumburg et al., 2014).

Im Ldnderindikator 2017 gibt die Halfte (50 %) der Lehrkréfte an, digitale Medien jeden Tag oder
mindestens einmal in der Woche zu nutzen. Dieser Wert ist im Vergleich zum Jahr 2015 nahezu
unverdndert. Im Trendvergleich mit dem Ldnderindikator 2015 kann ebenfalls festgestellt wer-
den, dass sich der Anteil der Nie-Nutzer von 7.5 Prozent auf 3.7 Prozent verringert hat (Lorenz,
etal, 2017, S. 93 f.). Der Vergleich der Bundeslander im Lédnderindikator 2017 offenbart erhebli-
che Nutzungsunterschiede. In sechs Bundesldndern ist es mindestens die Halfte der Lehrkrifte
die angeben, digitale Medien jeden Tag oder mindestens einmal in der Woche zu nutzen. In Bay-
ern sind es sogar etwa zwei Drittel (64.4 %) der Lehrkréfte. In Bremen erfolgt der tdgliche oder
mindestens wdchentliche Einsatz nur bei etwa einem Drittel (34 %) der Lehrkrafte und in Bre-
men und Berlin sind es immerhin 8 bzw. 7.5 Prozent der Lehrkrafte, die nie digitale Medien im
Unterricht nutzen. Zudem lassen sich jahrgangspezifische Unterschiede nachweisen. Der Einsatz
in der Doppeljahrgangsstufe 9/10 (55.5 %) erfolgt signifikant hoher als in den Doppeljahrgangs-
stufen 5/6 (44.4 %) und 7/8 (50.0 %). Auch beziiglich des Geschlechts der Lehrkrafte und der
Schulform ergeben sich signifikante Unterschiede. So geben signifikant mehr mannliche Lehr-
krafte und Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrichten, an, Computer zu nutzen. Hin-
sichtlich des Alters der Lehrkrafte ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede bei

der Computernutzung (Lorenz et al., 2017, S. 93 ff.).
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Beziiglich der Nutzung mobiler Computer bzw. Endgerate liegen Ergebnisse aus dem nieder-
sdchsischen Notebook Projekt 1000mal1000: Notebooks im Schulranzen vor. Dort wurden im
Jahr 2003 Schulklassen des 7. Jahrgangs mit personlichen Notebooks ausgestattet. In der wis-
senschaftlichen Begleitstudie wurden in den Jahren 2005 und 2006 verschiedene schulische
Akteure zu den drei Forschungsbereichen Rahmenbedingungen, Unterrichtsgestaltung und
Schiilerkompetenzen befragt. In den Notebook-Klassen wird der Computer deutlich haufiger
eingesetzt als in den Vergleichsklassen. Mehr als 49 Prozent der Lehrkrafte und ca. 41 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler geben an, dass das Notebook tdglich oder mehrmals pro Woche
genutzt wird. Bei den Klassen, die traditionell unterrichtet werden, sind es nur 6.5 Prozent der
Lehrkrafte und 7.1 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, dass der Computer tdg-
lich oder mehrmals pro Woche eingesetzt wird. Die Nutzungsstreuung ist bei den Notebook-
Klassen und den Vergleichsklassen sehr grofd. Bei den Angaben der Lehrkrifte zeigen sich die
grofdten Nutzungsunterschiede im Fach Deutsch und in den meisten gesellschaftswissenschaftli-
chen Fachern. Geringere Unterschiede finden sich in den Naturwissenschaften (Schaumburg et
al, 2007, S. 64 ff.). In der qualitativen und quantitativen Studie Monitor Digitale Bildung (Ber-
telsmann Stiftung, 2017, S. 45) geben 27 Prozent der 1235 befragten Schiilerinnen und Schiiler
an allgemeinbildenden Schulen an, PCs oder Notebooks im Unterricht zu nutzen. Eine Differen-
zierung zwischen mobilen Notebooks und PCs wurde nicht vorgenommen. Tablets kommen bei
5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz, und das Smartphone bzw. Handy wird von
22 Prozent eingesetzt. Genauere Angaben zu den Nutzungshaufigkeiten liegen in dieser Studie
nicht vor. Interessant ist jedoch auch ein Blick auf die Angaben zu den schiilereigenen mobilen
Endgeraten und ein Abgleich mit der Nutzung entsprechender Gerate im Unterricht. Demnach
verfiigt fast die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler tiber Tablets, und fast alle Schiilerinnen und
Schiiler besitzen ein Smartphone oder Handy. Das Nutzungspotenzial, das die nahezu hundert-
prozentige Ausstattung der Schiilerinnen und Schiiler mit schiilereigenen mobilen Endgeraten
bietet, wird offensichtlich noch nicht ausgeschopft. Dies mag u.a. auch daran liegen, dass nahezu
sieben von zehn Schiilerinnen und Schiilern (69 %) angeben, dass die Nutzung privater Gerate
im Unterricht grundsatzlich untersagt ist (Bertelsmann Stiftung, 2017, S. 37). In der BITKOM
Studie Digitale Schule - vernetztes Lernen (2015, S. 27), in der allerdings ausschliefilich Schiile-
rinnen und Schiiler und Lehrkrifte aus Schulen der Sekundarstufe I befragt wurden, geben mehr
als neun von zehn Schiilerinnen und Schiilern (94 %) und neun von zehn Lehrkréften (90 %) an,
Notebooks/Laptops im Unterricht zu nutzen bzw. etwas mehr als die Halfte der Schiilerinnen
und Schiiler (51 %) und ein Viertel der Lehrkrafte (25 %) nutzen auch Smartphones. Tablets
kommen bei 29 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler und bei 35 Prozent der Lehrkrafte zum
Einsatz. Genauere Angaben zu den Nutzungshaufigkeiten liegen in dieser Studie hinsichtlich des

taglichen Einsatzes dieser Gerdte durch die Schiilerinnen und Schiiler vor. Dabei gibt etwa ein
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Drittel der Schiilerinnen und Schiiler (34 %) an, Notebooks und Laptops tdglich zu nutzen.
Smartphones und Tablets werden nur von 7 Prozent bzw. 6 Prozent tiglich verwendet. Beim
Vergleich der allgemeinen Nutzung sowie der tiglichen Nutzung zwischen mobilen Endgeraten
und stationdren PCs fillt zudem auf, dass sowohl bei der allgemeinen Nutzung als auch bei der
taglichen Nutzung dieser Gerate im Unterricht die mobilen Endgerate von den Schiilerinnen und

Schiilern haufiger verwendet werden als die stationdren Gerate (BITKOM, 2015, S. 24).

Facherbezogene Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien

Die Bedeutung digitaler Medien zur Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen spiegelt sich
mafigeblich in der Nutzungsquantitat und -qualitit dieser Medien im jeweiligen Unterrichtsfach
wider.

Die vorliegenden Untersuchungen zeigen, dass die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Un-
terricht in den jeweiligen Fachern unterschiedlich ist. In den Darlegungen des BMBF (2006, S. 25
ff.), das in den Jahren von 2001 bis 2006 die IT-Ausstattung und IT-Nutzung in allen Schulfor-
men der 16 Bundesldnder erhoben hat, zeigt sich, dass 2006 der Computereinsatz in allgemein-
bildenden Schulen mit 93 Prozent am hiufigsten (gelegentlicher und hdufiger Einsatz) in Ma-
thematik erfolgt, wobei ein hdufiger Einsatz in etwa der Halfte der befragten Schulen (47%) zu
verzeichnen ist. Mit 91 Prozent erfolgt ebenfalls eine gelegentliche und hdufige Nutzung im
Deutschunterricht. In den Fremdsprachen sind dies 67 Prozent und in den Naturwissenschaften
56 Prozent. Bei den beiden letztgenannten Fachergruppen wird nicht zwischen einzelnen Fa-
chern unterschieden. Auch in Arbeitsgemeinschaften wird der Computer im Jahr 2006 in 71
Prozent der Schulen gelegentlich oder haufig eingesetzt. Unklar bleibt hier allerdings, ob sich die
Angaben der Schulen auf einzelne AG-Angebote oder die Beriicksichtigung aller AG-Angebote
beziehen. Im Vergleich der Jahre 2003 bis 2006 zeigt sich in allen Fachern bzw. Fachergruppen
ein Anstieg der Nutzungshaufigkeiten. Am stiarksten ist dieser Anstieg mit 13 Prozent in den
beiden Fachern Kunst und Musik.

In der 2011 durchgefiihrten Sonderstudie Bildungsstudie: Digitale Medien in der Schule im Rah-
men des (N)ONLINER Altas 2011 der Initiative D21 e.V. (2011, S. 11) geben von 305 mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachlehrkraften, die an Schulen mit Sekundarstufe II unterrich-
ten, nahezu drei Viertel der Lehrkrafte (73.8 %) an, dass Computer im Mathematikunterricht
oder im naturwissenschaftlichen Fachunterricht ihrer Schule eingesetzt werden. Beamer und
interaktive Whiteboards werden in diesen Fachern von 65.3 Prozent bzw. 41.6 Prozent der
Lehrkrafte im Unterricht eingesetzt. Hinsichtlich der Angaben zur Haufigkeit des Computerein-
satzes im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht wird in der Studie eine siebenstufi-
ge Skala verwendet (in nahezu jeder Stunde, mehrmals in der Woche, einmal in der Woche, mehr-
mals im Monat, etwa einmal im Monat, etwa einmal im Quartal, ein- oder zweimal im Jahr) und

zwischen dem Einsatz von stationiaren PCs und Notebooks unterschieden. Von den 211 Lehr-
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kréften, die zu den stationdren PCs Angaben machen, vermerken etwa vier von zehn (42 %) der
Lehrkrafte einen Computereinsatz mehrmals im Monat. Mehrmals in der Woche setzen ihn im-
merhin 24 Prozent der Befragten ein, und in nahezu jeder Stunde ist es 1 Prozent der Lehrkrafte.
Zum Notebookeinsatz machen 44 Lehrkrifte Angaben. Die Nutzungshaufigkeiten in nahezu jeder
Stunde bzw. mehrmals in der Woche liegen mit 9 Prozent bzw. 44 Prozent héher als die Nut-
zungshaufigkeiten von stationdren PCs. Allgemein wird in dieser Studie auch der Einsatz in allen
anderen Fiachern auflerhalb der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher erfragt. Hier
geben etwa sechs von zehn (62.6 %) der Lehrkrafte an, dass sie den Computer einsetzen. Nahezu
genauso viele (60.3 %) Lehrkrafte setzen Beamer ein, und 35.7 Prozent geben an, Whiteboards
Zu nutzen.

Ein deutlich anderes Bild lasst sich aus den Angaben von Schiilerinnen und Schiilern zeichnen.
Die befragten Schiilerinnen und Schiiler bei ICILS 2013 nutzen mit 58.3 Prozent am haufigsten
(mindestens in einigen Stunden) den Computer in Informatik. Danach folgen die Geisteswissen-
schaften mit 44.3 Prozent und die Naturwissenschaften mit 39.5 Prozent. In Mathematik wird
der Computer nur von etwa einem Drittel (29.4 %) der Schiilerinnen und Schiiler genutzt.
Deutschland liegt mit diesen Nutzungshaufigkeiten im internationalen Vergleich signifikant un-
ter dem internationalen Mittelwert. Abgesehen vom Fach Informatik nutzt die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler nie den Computer in den genannten Fachergruppen (Eickelmann,
Schaumburg et al,, 2014, S. 214 f.). Daten aus der PISA-Untersuchung 2012 liegen nur fiir das
Fach Mathematik vor. Etwa ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (26.9 %) in Deutschland
gibt an, dass sie Computer im vergangenen Monat im Mathematikunterricht genutzt haben. Die
ausschliefdliche Nutzung des Computers durch die Lehrkraft wurde von 12.0 Prozent der Schiile-
rinnen und Schiiler angegeben. Mit beiden Werten liegt Deutschland unter dem OECD-
Durchschnitt (31.6 % und 13.7 %).

Aus der Befragung von Lehrkraften der gesamten Sekundarstufe I in der Studie Schule digital -
Ldnderindikator 2017 liegen Ergebnisse vor, die zeigen, dass die haufigste Nutzung in den ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fachern erfolgt (57.0 %). In den Nicht-MINT-Fachern er-

folgt ein signifikant geringerer Einsatz von Computern (46.5 %) (Lorenz et al,, 2017, S. 93).

4.6.2 Fachliches Lehren und Lernen mit digitalen Medien

Bislang lassen sich keine generalisierenden Aussagen hinsichtlich des Erwerbs fachlicher Kom-
petenzen bzw. der Lerneffektivitdt durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht treffen. Die
hierzu vorliegenden empirischen Untersuchungen sind hinsichtlich der Effekte der Nutzung
digitaler Medien auf die allgemeine Lernleistung im Vergleich zu traditionellen Formen des Un-
terrichts nicht eindeutig (Heinen, 2010; Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Schaumburg et al,,
2007; Hauptle & Reimann, 2006). Die unklare Befundlage liegt auch an der Vielzahl und der Un-

terschiedlichkeit der digitalen Lernmedien, Technologien und Ausstattungsvarianten, ihrer zahl-
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reichen Einsatzmoglichkeiten in die Unterrichtsprozesse und den beteiligten Akteuren, den
Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehrkriften, die sie einsetzen bzw. nutzen (Bertelsmann
Stiftung, 2017; Herzig, 2014). In der Tendenz belegt aber eine Vielzahl von Untersuchungen und
Metaanalysen, dass positive Zusammenhange zwischen der Nutzung digitaler Medien und dem
fachlichen Lernen bestehen (Hattie, 2009; Lo, Hew, & Chen, 2017; Ma, Adesope, Nesbit & Liu,
2014; Tanim, Bernard, Borokhovski, Abrami & Schmid, 2011; Tanim, Pickup, Borokhovski, Ber-
nard, & El Saadi 2015; Wouters, van Nimwegen, van Oostendorp & van der Spek, 2013; Zheng et
al,, 2016). Die Studie von Hattie (2009), in der u.a. 81 Metaanalysen mit etwa 4800 Studien zum
Thema Lernen mit Medien zusammengefasst werden, kommt zu dem Ergebnis, dass die durch-
schnittliche Wirksamkeit des Lernens mit Computerunterstiitzung nur eine mittlere statistische
Effektstarke (Cohens d = 0.37) aufweist. Die verschiedenen Metaanalysen weisen jedoch hin-
sichtlich der Effektstirken des Lernens mit digitalen Medien eine grofde Streuungsbreite auf. Sie
liegen iiberwiegend im positiven Bereich zwischen d = 0.20 (schwacher Effekt) bis d = 0.60
(grof3er Effekt). Auf der Grundlage von 1055 Primaruntersuchungen mit 109700 Lernenden und
darauf basierenden 25 Metaanalysen haben Tanim et al. (2011) eine Metaanalyse 2. Ordnung
durchgefiihrt. Insgesamt zeigen sich in dieser umfangreichen Analyse moderate positive Effekte
beim Lernen mit dem Computer im Vergleich zu traditionellen bzw. computerfreien Unter-
richtskonzepten, wobei die Art des Lerninhaltes, des Publikationstyps und des Forschungsdes-
igns keinen Einfluss auf das Ergebnis haben. Erkennbar ist jedoch ein Unterschied bei der Ein-
satzform des Computers. Bei der ausschliefdlichen Nutzung des Computers, z.B. beim Einsatz von
Lernprogrammen, liegt die Effektstirke bei d = 0.31. Wird der Computer aber zur Unterstiitzung
des Unterrichts verwendet, liegt die Effektstiarke mit d = 0.42 etwas hoher. Die Effektstarke ist
ebenfalls vom Alter der Lernenden abhangig. Bei Kindern und Jugendlichen (K-1211) mitd = 0.40
ist sie hoher als bei Lernenden in der Erwachsenenbildung oder in der Hochschulbildung (d =
0.29).

Neben der Lerneffektivitat kann aber auch die Lerneffizienz als Indikator fiir den gewinnbrin-
genden Einsatz digitaler Medien herangezogen werden. Unter der Lerneffizienz versteht man
das Verhaltnis aus erbrachtem Aufwand und erzieltem (Lern-) Ergebnis (Kerres, 2012). Die Effi-
zienz sollte dabei nicht priméar bzw. nicht nur unter 6konomischen Aspekten im Sinne eines Kos-
ten-Nutzen-Vergleichs analysiert werden. Aus der padagogisch-didaktischen Perspektive und
mit Blick auf die Unterrichtsqualitat (Ditton, 2000) (vgl. Kapitel 2.4.2) kann es aber durchaus
sinnvoll sein, die aufgewendete Lernzeit und den erbrachten Lernerfolg als Indikator heranzu-
ziehen. Hinsichtlich der aufzuwendenden Lerndauer gibt es Befunde, die zeigen, dass diese
durch den Einsatz digitaler Medien reduziert werden kann (Kulik & Kulik, 1991). In der Me-
taanalyse von Kulik, Kulik und Shwalb (1986) liegt diese Reduktion bei ca. 30 Prozent.

11 K-12 ist die in den USA verbreitete Bezeichnung fiir den primaren und sekundéaren Bildungsbereich. Die
Abkiirzung bedeutet vom Kindergarten bis 12. Schuljahr.
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Lernaktivititen und Nutzungsformen digitaler Medien sowie genutzte digitale Anwen-
dungen

Befunde aus unterschiedlichen Studien zur Verdnderung der Lernkultur durch den Einsatz digi-
taler Medien weisen darauf hin, dass digitale Medien Moglichkeiten er6ffnen, die Eigenaktivitat
und Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern, Individualisierung zu ermogli-
chen und die Informationsrecherche zu unterstiitzen (Bertelsmann Stiftung, 2017; Schulz-
Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Herzig & Grafe, 2007). Dabei konnen Lehrkrafte mehr indi-
viduell beratend und unterstiitzend tatig sein (Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Her-
zig & Grafe, 2007). Gerade Lernprozesse, wie sie aus der konstruktivistischen Perspektive gese-
hen werden, konnen durch den Einsatz der digitalen Medien unterstiitzt werden (Mandl, Hense
& Kruppa, 2004; Kerres & de Witt, 2004; Petko, 2010b; Schulz-Zander & Preussler, 2005; Tully
2004). Lehrkrafte sehen die dargestellten Potenziale fiir ihren Unterricht (BITKOM, 2015; Ei-
ckelmann, 2010b; Schulz-Zander et al., 2000) und eine Verbesserung der Lernqualitit (Bertels-
mann Stiftung, 2017).

Die jahrlich seit mehr als 15 Jahren vom Medienpadagogischen Forschungsverband Stidwest
(MPFS) durchgefiihrten KIM- (seit 1999) und JIM- (seit 1998) Studien geben in einer reprasenta-
tiven Umfrage den Stellenwert der Medien im Alltag von Kindern (6 bis 13 Jahre) und Jugendli-
chen (12 bis 19 Jahre) wieder. Hinsichtlich bestimmter Tatigkeiten im Internet bzw. am Compu-
ter in der Schule zeigt sich in der JIM-Studie (MPFS, 2014, S. 32), dass auf einer vierstufigen Ska-
la (tdglich/mehrmals pro Woche, einmal/Woche - einmal/14 Tage, einmal/Monat - seltener, nie)
die Tatigkeit im Unterricht etwas im Internet nachlesen/suchen von 37 Prozent der Jugendlichen
taglich bis einmal pro 14 Tage durchgefiihrt wird. Die Tatigkeit, die am seltensten ausgefiihrt
wird, ist mit 12 Prozent im Unterricht ein Lernprogramm nutzen. Die geringe schulische Nutzung
wird durch die Haufigkeit der Angabe nie noch deutlicher. So geben bei allen Tatigkeiten min-
destens 28 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, Computer und Internet nie zu nutzen. 67
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nutzen sogar nie den Computer oder das Internet fiir
Lernprogramme, und 59 bzw. 58 Prozent filhren im Unterricht nie Berechnungen mit dem Com-
puter durch oder tauschen sich mit anderen per Internet iiber den Unterricht aus.

Ahnliche Befunde zur Art der Nutzung zeigen sich auch in verschiedenen anderen Untersuchun-
gen. Auch hier ist die Informationsrecherche mit dem Computer zumeist die Tatigkeit, die am
haufigsten durchgefiihrt wird (Bertelsmann Stiftung, 2017, BITKOM, 2015; Eickelmann &
Vennemann, 2014; Eickelmann, Schaumburg et al., 2014; Lorenz & Gerick, 2014; Eickelmann,
Bos & Vennemann, 2015). Im Vertiefungsmodul zu ICILS 2013 (Eickelmann, Bos et al., 2015, S.
10) zeigt sich in der Differenzierung zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die ein Gymnasium
besuchen, und Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulformen jedoch ein deutlicher Unter-
schied hinsichtlich der Internetrecherche. Mindestens einmal pro Woche nutzen 48.2 Prozent der

Gymnasiasten das Internet, um Infos zum Lernen und fiir die Hausaufgaben zu suchen. Bei den
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Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulformen sind es nur 31.6 Prozent. Ein dhnlicher Unter-
schied zeigt sich auch beim Vergleich der mindestens wdchentlichen Internetnutzung von Schiile-
rinnen und Schiilern aus bildungsnaheren oder sozio6konomisch privilegierteren Familien (42.9
%) und Jugendlichen aus bildungsfernen oder soziodkonomisch weniger privilegierten Familien
(33.2 %). Im Hinblick auf naturwissenschaftlich Aktivititen von Schiilerinnen und Schiilern lasst
sich aus den Untersuchungen zu PISA 2015 entnehmen, dass zwischen 8 Prozent und 17 Prozent
der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland das Internet zur Simulation von Na-
turphdnomenen (8 %) und technischen Prozessen (8 %) sowie zur Information iiber Umweltor-
ganisationen (11 %), naturwissenschaftliche Themen (16 %) und naturwissenschaftliche Nach-
richten (17 %) nutzen (OECD, 2016, S. 132).

Werden Aspekte der Individualisierung, des systematischen Ubens, der Férderung und der Ko-
operation mit digitalen Medien stirker in den Blick genommen, so lassen sich diesbeziiglich
Riickschliisse aus den Angaben von Nutzungsarten digitaler Medien und den verwendeten digi-
talen Technologien und Anwendungen ziehen. Aus den Befunden zur Fallstudienfolgeuntersu-
chung zur SITES M2 schlief3t Eickelmann (2010b), dass Lehrpersonen, die im Unterricht Infor-
mationen prasentieren lassen, differenzieren und individualisieren, dazu auch digitale Medien
unterstiitzend einsetzen. Weitere Hinweise, inwiefern digitale Medien zum individuellen und
selbstgesteuerten Lernen in deutschen Schulen genutzt werden, liefert auch die Studie Monitor
Digitale Bildung. Aus ihr geht hervor, dass ein Grofiteil der Lehrkrifte (hdufig: 36 %, gelegentlich
50 %) digitale Medien zur Projektarbeit oder fiir Referate der Schiilerinnen und Schiiler einsetzt.
Weitere Aktivitdten im Sinne der Individualisierung und Selbststeuerung, wie z.B. die Verwen-
dung von Selbstlernprogrammen oder das Stationenlernen mit digitalen Medien, finden aber bei
mehr als der Halfte (53 %) bis nahezu zwei Drittel der Lehrkrifte (63 %) nie statt (Bertelsmann
Stiftung, 2017, S. 28). Besondere Nutzungsformen, z.B. zur Dokumentation des eigenen Lernfort-
schritts, sind ebenfalls nur marginal ausgepragt (Eickelmann, Schaumburg et al., 2014, S. 216 £.).
Um Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf zu unterstiitzen, machen nahezu
sieben von zehn Lehrkraften (69 %) spielerische Angebote, die motivierend wirken. Jeweils 56
Prozent bieten fiir diese Schiilerinnen und Schiiler Videoangebote, die komplexe Sachverhalte
und Prozesse demonstrieren sowie Angebote zur Férderung von begabten Schiilerinnen und
Schiilern. Nur wenige Lehrkrafte (31 %) nutzen hingegen digitale Medien zur Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern mit mentalen, psychischen und korperlichen Handicaps, und auch
eine individuelle Eignungsberatung oder die Forderung fremdsprachiger Schiilerinnen und
Schiiler wird nur von einem Viertel der Lehrkrifte (25 %) unter Verwendung digitaler Medien
durchgefiihrt (Bertelsmann Stiftung, 2017, S. 18). Die Auswirkungen, die digitale Medien auf das
individualisierte Lernen haben konnen, zeigen Beispiele zum Einsatz von Laptops im Unterricht.

In einem Review aus 65 Zeitschriftenartikeln und 31 Dissertationen zum Lernen in Laptoppro-
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jekten mit einer 1:1-Ausstattung berichten Zheng et al. (2016), dass in zahlreichen Studien die
Zunahme des individualisierten Lernens nachgewiesen werden konnte.

Eine besondere Bedeutung fiir die Erarbeitung fachlicher Inhalte kommt auch der Nutzung von
Ubungs- oder Trainingssoftware zu. Gerade in den Naturwissenschaften kénnen auch compu-
terbasierte Simulationen beim Verstehen helfen. Sowohl Untersuchungen aus dem Primarschul-
bereich (IGLU 2011 und TIMSS 2011) als auch Untersuchungen im Sekundarstufenbereich (ICILS
2013) zeigen, dass derartige Anwendungen nur selten eingesetzt werden (Eickelmann &
Vennemann, 2014; Eickelmann, Schaumburg et al., 2014; Lorenz & Gerick, 2014), obwohl die
Mehrheit der Lehrkrifte aus dem Primarschulbereich die Bereitstellung von Lern- und Ubungs-
aufgaben mit digitalen Medien als wichtig oder sehr wichtig erachtet (Eickelmann, 2010a). Zu-
dem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Nutzungshaufigkeit und die Einstellung der
Lehrkrafte gegentliber dem Einsatz derartiger Programme von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule abnehmen.

Im Hinblick auf weitere Aspekte einer neuen Lernkultur und auf iiberfachliche Kompetenzen
zeigen nationale und internationale Untersuchungen, dass die Schiilerinnen und Schiiler beim
Einsatz digitaler Medien aktiver sind, intensiver mit anderen kooperieren und mehr in Projekten
arbeiten (u.a. Corn, Tagsold & Patel, 2011; Cowley, 2013; Kozma & McGhee, 2003; Schulz-
Zander, Biichter & Dalmer, 2002; Schulz-Zander, 2005; Warschauer, 2006; Lei, Conway & Zhao,
2008). Wenngleich sechs von zehn Lehrkriften (60 %) in der Studie Digitale Schule - vernetztes
Lernen angeben, dass die Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler geférdert wird
(BITKOM, 2015), zeigt sich doch, dass auch fiir die meisten dieser Nutzungsbereiche Computer
in geringem Umfang eingesetzt werden. So werden Computer im Rahmen schulischer Aktivita-
ten nur selten zur Kommunikation oder Zusammenarbeit mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern
verwendet (Eickelmann, Schaumburg et al,, 2014; Lorenz & Gerick, 2014). Auch neuere Entwick-
lungen im Zusammenhang mit der Nutzung sozialer Medien und Lernplattformen wie Blogs,
Wikis oder Lernmanagementsysteme werden im Unterricht kaum genutzt (Breiter et al., 2010).
Wahrend in der vorgenannten Studie nur 5 Prozent der Lehrkrifte angeben, Blogs und Wikis
mindestens einmal pro Woche im Unterricht zu nutzen, sind es bei der Befragung der Schiilerin-
nen und Schiiler im Vertiefungsmodul aus ICILS 2013 30.1 Prozent, die angeben, Wikis und Lexi-
ka mindestens einmal pro Woche, aber nicht jeden Tag oder jeden Tag fiirs Lernen oder fiir die
Hausaufgaben zu nutzen (Eickelmann, Bos et al., 2015, S. 6).

Obgleich keine differenzierten Angaben zu den Nutzungshaufigkeiten vorliegen, zeigen die Er-
gebnisse aus dem Monitor Digitale Medien zur Nutzung spezifischer digitaler Instrumente und
Anwendungen, dass insbesondere Prasentationsprogramme und Officeprogramme bzw. Compu-
terprogramme im Unterricht zum Einsatz kommen. Dabei nutzen mit 76 Prozent und 73 Prozent

deutlich mehr Lehrkrafte diese Anwendungen als Schiilerinnen und Schiiler (59 % und 55 %).
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Groflere Unterschiede bei der unterrichtlichen Nutzung verschiedener Anwendungen zeigen
sich ebenfalls bei Wikipedia/andere Wikis, Videoangeboten, elektronische Texte, elektronische
Tests/Ubungen und digitale Lernspiele/Simulationen. So werden Wikipedia und andere Wikis
bei etwa der Halfte der Lehrkrafte (51 %) eingesetzt. Von den Schiilerinnen und Schiilern nutzt
etwa ein Drittel (35 %) diese Anwendungen. Chatdienste, Clouddienste, soziale Netzwerke,
Lernplattformen, Lern-Apps, Foren/Communities/Blogs sowie schuleigene Mailprogramme
werden nur von einem geringen Anteil der Lehrkrafte und der Schiilerinnen und Schiiler ge-
nutzt. Abgesehen von der Verwendung von Chatdiensten, sozialen Netzwerken und schuleige-
nen Mailprogrammen liegen die Angaben der Lehrkrifte zur Nutzung immer tber denen der
Schiilerinnen und Schiiler (Bertelsmann Stiftung, 2017, S. 24). Hinsichtlich dieser Nutzungsun-
terschiede zwischen den Lehrkriften und den Schiilerinnen und Schiilern lasst sich annehmen,
dass die entsprechenden Instrumente und Anwendungen in besonderem Maf3e ausschlief3lich
durch die Lehrkrifte im Unterricht eingesetzt werden und nicht durch die Schiilerinnen und
Schiiler. Die starkere personlich-berufsbezogene Nutzung digitaler Medien durch die Lehrkrifte,
z.B. zur Unterstitzung des eigenen Lehrervortrags im Vergleich zur Schiilernutzung, zeigt sich
auch in anderen Studien (Breiter et al., 2010).

Die vorliegenden empirischen Befunde unterstiitzen die Schlussfolgerungen aus verschiedenen
Projekten und Studien zur Nutzung digitaler Medien. Obwohl an einzelnen Schulen teilweise
sehr innovative Unterrichtskonzepte zum Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lernprozesse umge-
setzt werden (Gerick & Eickelmann, 2017) und sich bei einzelnen Aspekten der Lernkultur Ver-
anderungen zeigen (Schaumburg et al., 2007), ist doch erkennbar, dass der Einsatz digitaler Me-
dien nur bei wenigen Lehrkraften eine Verdanderung der Lernkultur und eine Verbesserung der
Unterrichtsqualitat zur Folge hat (Issing & Seidel, 2010; Miiller, Blomeke & Eichler, 2006;
Schaumburg et al., 2007; Penuel, 2006). Dies konnte auch damit zusammenhéangen, dass digitale
Medien fiir den schulischen Einsatz in Bezug auf bestimmte Lernarrangements entwickelt wer-
den und somit in didaktischer Hinsicht vorgepréagt sind (Frey & Petko, 2010).

Neben der Nutzung digitaler Medien im Unterricht und der Verdnderung der Lernkultur ergibt
sich eine interessante Befundlage aus der Untersuchung mit 1040 Lehrkraften, Schulleitungen,
Referendarinnen und Referendaren sowie Lehramtsstudierenden von Crefd, Hron und Neudert
(2006), die das Schulportal Lehrer-Online evaluiert haben und in einem Online-Fragebogen u.a.
nach dem Computereinsatz im Unterricht und der Computernutzung fiir die Vor- und Nachberei-
tung des Unterrichts gefragt haben. Wahrend 54 Prozent der Befragten angeben, den Computer
tdglich oder mehrmals pro Woche im Unterricht zu nutzen, sind es sogar 92.3 Prozent der Be-
fragten, die den Computer tdglich oder mehrmals pro Woche fiir die Unterrichtsvorbereitung und
-nachbereitung nutzen. Aktuelle Angaben der Lehrkrifte aus dem Monitor Digitale Medien un-

terstreichen diese Befunde zur Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung und zei-
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gen, dass eine Vielzahl von Anwendungen zum Einsatz kommt. Officeprogramme wie Word und
Excel, Videoangebote wie YouTube, Prasentationsprogramme, elektronische Texte sowie Wi-
kipedia und andere Wikis werden in erheblichem Mafde zur Unterrichtsvorbereitung genutzt (41
% bis 77 %). Aber auch schuleigene Mailprogramme, Lernplattformen, Internetforen und Cloud-
dienste unterstiitzen die Lehrkrafte (13 % bis 35 %) bei der Unterrichtsvorbereitung. Nahezu
die Halfte der befragten Lehrkrafte (47 %) gibt ebenfalls an, dass sie bei der Unterrichtsvorbe-
reitung durch Open Educational Resources (OER) entlastet werden (Bertelsmann Stiftung, 2017,
S. 25).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Lehrkrafte durchaus die Vorteile von digitalen Medien
sehen und sich diese zunutze machen. Offensichtlich fiihrt dies aber nicht zwangslaufig zu einer
Veranderung der Lernkultur. Der Einsatz digitaler Medien geschieht oftmals primar mit Blick auf

das eigene Lehren und weniger mit Blick auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler.

Risiken digitaler Medien fiir das Lehren und Lernen

Neben den dargestellten Haufigkeiten zu den Nutzungsformen digitaler Medien zur Verbesse-
rung und Unterstiitzung des Lehrens und Lernens, lassen sich auch Aspekte benennen, die nega-
tive Effekte fiir den Unterricht haben kénnen. Schaumburg (2015) systematisiert die hierzu vor-
liegenden empirischen Befunde im Hinblick auf drei Aspekte. So sieht sie Risiken in dem Ablen-
kungspotenzial, das digitale Medien bieten, in der Gefahr einer oberfliachlichen Informations-
recherche und des Plagiierens von Informationen sowie in der Gefahr, dass die Schiilerinnen und
Schiiler das Schreiben verlernen.

Die Moglichkeit der Ablenkung durch digitale Medien wird insbesondere in Studien zur Nutzung
mobiler Endgerate berichtet (Gutknecht-Gmeiner & Neugschwentner, 2012; Karsenti & Fievez,
2012; Schaumburg et al., 2007; Welling, Averbeck, Stolpmann & Karbautzki, 2014). Wahrend bei
ICILS 2013 immerhin fast jede dritte Lehrkraft (29.5 %) in Deutschland der Aussage zustimmt,
dass der Computereinsatz die Schiilerinnen und Schiiler vom Lernen ablenkt, sind es in der
BITKOM-Studie Digitale Schule - vernetztes Lernen 2016 nur 9 Prozent der Lehrkrafte, die ange-
ben, tatsachlich wegen der Ablenkung der Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien nicht einzu-
setzen (Wirtz et al,, 2016, S. 7). Die Vermutung liegt also nahe, dass entweder dieser Nachteil
nicht so gravierend ist oder dass die Lehrkrafte dieses Problem bewiltigen kdnnen, so dass trotz
des Risikos digitale Medien eingesetzt werden. Dafiir, dass insgesamt mit den geschilderten
Nachteilen insbesondere bei mobilen schiilereigenen Endgerdten umgegangen werden kann,
spricht auch, dass ein Grofdteil der Lehrkrifte die Nutzung im Unterricht erlaubt (Bertelsmann
Stiftung, 2017).

Bei ICILS 2013 und im Ldnderindikator 2015 stimmt ein Grof3teil der Lehrkrafte in Deutschland
der Aussage zu, dass die Nutzung digitaler Medien die Schiilerinnen und Schiiler zum Kopieren

aus dem Internet animiert (Endberg, Lorenz & Senkbeil, 2015; Gerick, Schaumburg et al., 2014,
67



S. 179). Bei ICILS 2013 ist die Zustimmung zu dieser Befiirchtung mit 75.8 Prozent in keinem
anderen ICILS 2013-Teilnehmerland so grof? wie in Deutschland. Dass diese Sorge nicht unbe-
griindet ist, zeigt sich in der Studie Digitale Schule - vernetztes Lernen. Dort gibt nahezu ein Fiinf-
tel der Schiilerinnen und Schiiler (18 %) an, schon einmal online recherchierte Texte in Teilen
oder komplett iibernommen zu haben (BITKOM, 2015). Im Zusammenhang mit einer unerlaub-
ten Informationsbeschaffung und Informationsnutzung ist auch die Moglichkeit zu sehen, wah-
rend einer Priifung unter Nutzung digitaler Medien zu ,schummeln®. Insbesondere mobile End-
gerate bieten hier ein Risikopotenzial (BITKOM, 2015). Dennoch ist, wie berichtet, gerade die
Informationsbeschaffung und die Recherche im Internet eine der Tatigkeiten mit digitalen Medi-
en, die am haufigsten im Unterricht durchgefiihrt wird. Gegen die Befiirchtung einer unreflek-
tierten Ubernahme von Quellen spricht, dass nahezu neun von zehn Schiilerinnen und Schiilern
(87 %) die Qualitat der Online-Recherche-Ergebnisse priifen (BITKOM, 2015, S. 41).

Die Befiirchtung, dass Schiilerinnen und Schiiler durch den Einsatz digitaler Medien das Schrei-
ben mit der Hand verlernen (Endberg et al,, 2015), kann bislang nicht bestatigt werden. In Eva-
luationsstudien zum Einsatz von Tablet-PCs konnte gezeigt werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler diese Medien nur in begrenztem Umfang zum Schreiben in der Schule nutzen (Karsenti
& Fievez, 2012; Welling et al., 2014). In der Evaluationsstudie von Welling et al. (2014) an einem
Gymnasium nutzten etwa drei von zehn Schiilerinnen und Schiilern (28 %) das Tablet regelmd-
fig fiir Mitschriften im Unterricht, und ebenfalls vier von zehn Schiilerinnen und Schiilern nut-
zen es gelegentlich fiir diese Tatigkeit. Alle anderen abgefragten Schreibtatigkeiten, wie z.B. das
Anfertigen von Notizen, das Ausfiillen von Arbeitsblattern oder das Erstellen von Messwertpro-

tokollen, wurden seltener unter Verwendung des Tablets durchgefiihrt.

4.6.3 Computerbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und motivatio-
nale Effekte bei der Nutzung digitaler Medien

Uber den dargelegten Nutzungsansatz use ICT to teach and learn hinaus, stellt ebenso learn to

use ICT (u.a. Bucher et al., 2010; Petko, 2006, Voogt, 2008) einen zentralen Beweggrund fiir den

Einsatz digitaler Medien dar, der nachfolgend betrachtet wird.

Vor dem Hintergrund des ICT-Literacy Ansatzes und mit Blick auf die Bildung und das Leben in

der Wissensgesellschaft lassen sich die computerbezogenen Kompetenzen wie folgt definieren:

Computerkompetenz umfasst die sichere und kritische Anwendung der Technologien der In-
formationsgesellschaft (TIG) fiir Arbeit, Freizeit und Kommunikation. Sie wird unterstiitzt
durch Grundkenntnisse der IKT: Benutzung von Computern, um Informationen abzufragen,
zu bewerten, zu speichern, zu produzieren, zu priasentieren und auszutauschen, tiber Inter-
net zu kommunizieren und an Kooperationsnetzen teilzunehmen. (Europaisches Parlament
& Rat der Européischen Union, 2006, L. 394/15).

In der Definition wird deutlich, dass bezogen auf die computerbezogenen Kompetenzen neben

grundsatzlichen Fertigkeiten zur Nutzung digitaler Medien und der Nutzung von Computerpro-
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grammen der Fokus stiarker auf einen bewertenden und kritischen Umgang mit digitalen Medien
ausgerichtet ist (Martin, 2006).

Hinsichtlich der Verwendung verschiedener Begriffe zur Erfassung der Kompetenzen, die Schii-
lerinnen und Schiiler beim Umgang mit digitalen Medien bendtigen, lasst sich feststellen, dass
u.a. die beiden Begriffe Medienkompetenz und Information and Communication Technology lite-
racy (ICT-Literacy) nicht trennscharf sind bzw. nicht trennscharf verwendet werden (Weber,
2009). Die Medienkompetenz ldsst sich nach Baacke (1996) als der souverdne Umgang mit den
Moglichkeiten der Informationsverarbeitung definieren und in die vier Teilbereiche Medienkri-
tik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung differenzieren (Baacke, 1996). Sie
stellt einen zentralen Lern- und Erfahrungsgegenstand dar, der nicht nur ausschliefilich tiber die
Schule vermittelt wird (Weber, 2009). Obgleich sich der Begriff der Medienkompetenz nicht
ausschliefdlich auf digitale Medien bezieht, ist seine zunehmende Verwendung und seine zuneh-
mende Bedeutung im Zusammenhang mit den medientechnischen Veranderungen in unserer
Gesellschaft zu sehen (Gapski, Oberle & Staufer, 2017). Beziiglich des inhaltlichen Umfangs der
verschiedenen Bereiche der Medienkompetenz ergeben sich Schwierigkeiten fiir die Forschung.
Diese beziehen sich auf die systematische Differenzierung der informations- und kommunikati-
onstechnologischen Kompetenzen sowie auf die Festlegung padagogischer Zielgrofden in der
Medienkompetenz (Weber, 2009). Tests zur Messung der Medienkompetenz liegen daher bisher
kaum vor (Herzig & Martin, 2017). Der aus der englischsprachigen Diskussion stammende Be-
griff Literacy wird u.a. auf Medien, den Umgang mit ihnen und ihre Produktion (Media-Literacy),
auf den Umgang mit Computern (Computer-Literacy) (Lorenz & Bos, 2017; Weber, 2009), auf
das Sammeln, Bewerten und Verwenden von Informationen und Wissen (Information-Literacy)
oder umfassender auf Informations- und Kommunikationstechnologien und ihren Einsatz (ICT-
Literacy) (Eickelmann, 2017a; Lorenz & Bos, 2017; Partnership for 21st Century Learning [P21],
2015) angewendet. Er ist handlungsorientiert und geht von einer Erlernbarkeit eines kompeten-
ten und reflektierten Umgangs mit digitalen Medien aus (Bos, Eickelmann & Gerick, 2014; We-
ber, 2009). Die internationalen ICT-Literacy-Ansatze und die Ansitze zur Medienkompetenz
weisen grofie Gemeinsamkeiten auf (Eickelmann, 2017a, Weber, 2009). Im Gegensatz zur Mes-
sung der Medienkompetenz liegen aber zu Bereichen aus den ICT-Literacy-Ansatzen konkrete
Messungen der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und Zuordnungen in ein Kompe-
tenzstufenmodell vor. Die internationale Forschung zur Bestimmung der computerbezogenen
Kompetenzen lasst sich grob in zwei Linien unterteilen. Eine Untersuchungslinie nutzt dabei
Verfahren der Selbsteinschatzung (indirekte Messung). In der zweiten Untersuchungslinie wer-
den wie bei ICILS 2013 Kompetenztests eingesetzt (direkte Messung) (Litt, 2013). In der For-
schung zeigt sich, dass Untersuchungen zur Selbsteinschatzung der computerbezogenen Kompe-

tenzen liberwiegen (u.a. Initiative D21 e.V., 2016; Hargittai, 2005; Meelissen, 2008). Neben dem
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Vorteil dieser Verfahren, auf relative einfache Art und Weise eine grofie Datenmenge zu gewin-
nen (Aesaert & van Baak, 2015), besteht der Nachteil darin, dass die Selbsteinschatzung eine
geringere Validitat der Untersuchung zur Folge hat (van Deursen & van Dijk, 2011). Daher wur-
den in jiingerer Vergangenheit internationale Large-Scale-Untersuchungen auf den Weg ge-
bracht, in denen direkt und standardisiert die computerbezogenen Kompetenzen, bzw. wie im
Beispiel von ICILS 2013 computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern der achten Klassen in 21 Bildungssystemen, computerbasiert und international
vergleichend getestet wurden (Bos, Eickelmann, Gerick, Goldhammer, Schwippert, Schaumburg
& Senkbeil, 2014; Fraillon & Ainley, 2010).

Zum iberfachlichen Kompetenzerwerb und speziell zum Erwerb und computerbezogenen Kom-
petenzen liegen verschiedene Studien vor. Hinsichtlich der beiden Kompetenzbereiche Informa-
tionen sammeln und organisieren und Informationen erzeugen und austauschen ist aus ICILS 2013
bekannt, dass die Schiilerinnen und Schiiler der achten Klassen in Deutschland mit 523 Leis-
tungspunkten ein Leistungsniveau erreichen, das im Mittelfeld der untersuchten Lander liegt.
Der internationale Mittelwert (500 Punkte) wird aber iliberschritten. Nahezu die Halfte aller
Schiilerinnen und Schiiler (45.3 %) erreicht die mittlere Kompetenzstufe I11'2. Es sind jedoch
auch etwa drei von zehn Schiilerinnen und Schiilern (29.2 %), die nur die beiden untersten
Kompetenzstufen I und Il erreichen (Bos, Eickelmann & Gerick, 2014). Schiilerinnen und Schiiler
an Gymnasien liegen mit 570 Leistungspunkten signifikant {iber den Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler anderer Schulformen der Sekundarstufe I (503 Punkte) (Bos, Eickelmann &
Gerick, 2014, S. 15). Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen bzw. sozial benachteiligten
Elternhdusern weisen zudem geringere computer- und informationsbezogene Kompetenzen auf
(Eickelmann, Gerick et al., 2014).

Neben der Kompetenzmessung im Rahmen der Studie ICILS 2013 sind es insbesondere Befunde
aus explorativen Studien zum Einsatz von Notebooks, die Informationen zu den Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien enthalten. Aus diesen Studien ist bekannt, dass Schiilerinnen
und Schiler in den Klassen, die mit Notebooks ausgestattet sind, iiber ein hoheres Computer-
wissen verfiigen. Ebenfalls hoher ist die Selbsteinschatzung beziiglich ihrer Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien (Hauptle, 2007; Schaumburg et al., 2007). Studien zum Note-
bookeinsatz in Schulen u.a. aus dem angloamerikanischen Raum unterstiitzen Befunde zur Ent-

wicklung verschiedener computerbezogener Kompetenzen, wie z.B. technologischer Kompeten-

12 JCILS-Kompetenzstufen: Kompetenzstufe [ = rudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr
einfache Anwendungskompetenzen; Kompetenzstufe Il = basale Wissensbestiande und Fertigkeiten hin-
sichtlich der Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten; Kompetenzstufe III
= angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbeiten von Dokumenten sowie Erstellen einfacher
Informationsprodukte; IV = eigenstdndiges Ermitteln und Organisieren von Informationen und selbst-
standiges Erzeugen von Dokumenten und Informationsprodukten; Kompetenzstufe V = sicheres Bewerten
und Organisieren selbststandig ermittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal an-
spruchsvollen Informationsprodukten (Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S. 15)
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zen und Fahigkeiten, Internetquellen zu finden und zu nutzen (u.a. Corn et al,, 2011; Harris,
2010). Hinsichtlich weiterer tiberfachlicher Kompetenzen konnten positive Effekte sowohl beim
Umgang als auch bei der Verarbeitung und bei der Weiternutzung von Informationen festgestellt
werden (Warschauer, 2006).
Hinweise auf einen geringen Stellenwert der Forderung von Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland, die die Nutzung digitaler Medien betreffen, lassen sich den Lehrkrafte-
befragungen in verschiedenen Studien entnehmen. Bei ICILS 2013 wurde die Forderung von
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen hinsichtlich der folgenden Aspekte bei
Lehrkraften, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, erfragt:

o effizienter Zugriff auf Informationen

e Angabe der Quelle digitaler Informationen

e Darstellung von Informationen fiir ein bestimmtes Publikum/fiir einen bestimmten

Zweck

e Uberpriifung der Glaubwiirdigkeit digitaler Informationen

e Erkunden und Nutzen verschiedener digitaler Ressourcen bei einer Informationssuche
Die dichotomisierten vier Antwortkategorien (mit Nachdruck und ohne Nachdruck) zeigen, dass
zwischen 26.7 Prozent (Erkunden und Nutzen verschiedener digitaler Ressourcen bei einer Infor-
mationssuche) und 36.2 Prozent (Effizienter Zugriff auf Informationen) der Lehrkréfte mit Nach-
druck an dem Kompetenzerwerb arbeiten. Im internationalen Vergleich liegt Deutschland damit
in drei der fiinf erfragten Aspekte auf dem letzten Platz der untersuchten Bildungssysteme. In
zahlreichen Landern liegt dieser Wert zudem fiir alle Aspekte deutlich tiber 50 Prozent und bei
einzelnen Aspekten sogar bei liber 75 Prozent (Eickelmann, Schaumburg et al,, 2014, S. 207 f.).
Nach Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler haben sie sich zudem iiberwiegend
selbst oder mit Hilfe ihrer eigenen Familienmitglieder die zur Nutzung digitaler Medien not-
wendigen Fertigkeiten beigebracht (Eickelmann, Bos et al., 2015). In der Untersuchung von Brei-
ter, Welling und Stolpmann (2010) zur Medienkompetenz in der Schule an 93 (reprasentative
quantitative Untersuchung) bzw. sechs (qualitative Untersuchung) weiterfithrenden Schulen in
Nordrhein-Westfalen kommen sie zu dem Schluss, dass die systematische und frithe Heranfiih-
rung der Schiilerinnen und Schiiler der untersuchten 5. Klassenstufe an die Nutzung digitaler
Medien nicht die Regel ist und grundsatzlich in den 5. und 6. Klassen oftmals bewusst auf die
Verwendung digitaler Medien verzichtet wird. In der bundesweiten Untersuchung zum Lénder-
indikator 2015, 2016 und 2017 weisen die Befunde in eine etwas andere Richtung. Hierbei muss
allerdings beriicksichtigt werden, dass bei der Bestimmung der Haufigkeiten im Hinblick auf
verschiedene Kompetenzstufen ausschliefilich Einzelitems verwendet wurden. Hinsichtlich der
Forderung der Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern entsprechend der ICILS 2013 -

Kompetenzstufen lag die geringste Zustimmung der Lehrkrafte im Jahr 2017 mit 59.4 Prozent
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bei der in der Untersuchung abgefragten Arbeitsweise der Kompetenzstufe II. Die hochste Zu-
stimmung erfolgte mit 70.1 Prozent bei der Arbeitsweise der Kompetenzstufe V (Endberg & Lo-
renz, 2017, S. 131). Diese positive Zustimmung darf jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, dass
jeweils etwa vier von zehn Lehrkraften Arbeitsweisen der Kompetenzstufen I bis IV nicht in ih-
rem Unterricht fordern. Die Arbeitsweisen zur Kompetenzstufe | werden zudem im Vergleich zu
den Befunden von Breiter, Welling und Stolpmann (2010) gerade in der unteren Doppeljahr-
gangsstufe 5/6 haufiger als in den Jahrgangsstufen 7/8 oder 9/10 ermoglicht. Ebenso werden
Arbeitsweisen zur Kompetenzstufe Il haufiger in den Jahrgangsstufen 7/8 sowie zur Kompe-
tenzstufe IV haufiger in den Jahrgangsstufen 5/6 als in den Jahrgangsstufen 9/10 gefordert
(Endberg & Lorenz, 2017). An Gymnasien gaben im Vergleich zu anderen Schulformen der Se-
kundarstufe I zudem signifikant weniger Lehrkrafte an, dass sie Arbeitsweisen der Kompetenz-
stufen III und V fordern (Endberg & Lorenz, 2017). Uber die Férderung von Arbeitsweisen im
Unterricht hinaus, die den Kompetenzstufen aus ICILS 2013 zugeordnet werden kénnen, wurden
im Landerindikator 2016 ebenfalls Befunde zu weiteren computerbezogenen Kompetenzen be-
richtet, die sich auf Elemente der informatischen Grundbildung beziehen. Entsprechende Kom-
petenzen, z.B. Programmierkompetenzen, werden nur von 14.8 Prozent der Lehrkrafte gefordert

(Lorenz & Endberg, 2016, S. 136).

Eingebunden in erweiterte Lernkonzepte mit einer verdnderten Lernkultur kénnen Computer
dauerhaft die Lernmotivation erhéhen. Analysen der deutschen Studie zur SITES M2 zeigen, dass
die Motivation nicht nur auf den Neuigkeitseffekt des Computers zuriickzufiihren ist und somit
nicht nur kurzfristig anhélt. Lehrpersonen schitzen dabei das Motivationspotenzial mobiler,
moglichst schiilereigener Computer héher ein als das stationdrer Gerate, wobei eine haufige
Verwendung von Notebooks insbesondere leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler motiviere.
Als motivationshemmend wirken iiberdies Langeweile und Unterforderung beim Computerein-
satz (Eickelmann, Gerick & Schulz-Zander, 2008 zit. nach Eickelmann & Schulz-Zander, 2010).

Positive motivationale Effekte (BITKOM, 2015; Schaumburg et al., 2007), die jedoch zeitlich be-
grenzt sein konnen (Schaumburg et al. 2007), lassen sich beim Umgang mit mobilen und statio-
ndren Computern nachweisen. Im Hinblick auf den Einsatz schiilereigener mobiler Gerite wer-
den von den Lehrkraften und den Schulleitungen die motivierenden Effekte, den diese Gerite
haben, und insbesondere ihr Nutzen im Unterricht, z.B. fiir Recherchetétigkeiten, sehr geschatzt
(Bertelsmann Stiftung, 2017). In der Studie von Russell, Bebell und Higgins (2004) konnte zu-
dem gezeigt werden, dass bei einer eins zu eins Ausstattung der Schiilerinnen und Schiiler mit
Laptops die Lernmotivation hoher ist als bei Schiilerinnen und Schiilern, die sich Laptops teilen

missen. Besonders motivierend wirkt zudem, wenn die Schiilerinnen und Schiiler selber Pro-
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gramme zur kreativen Arbeit nutzen kénnen, z.B. um Musik und Videos selber herzustellen (Ber-

telsmann Stiftung, 2017).

4.7 Digitale Medien im Kontext der Personalentwicklung

Die Personalentwicklung stellt eine weitere Dimension der Schulentwicklung mit digitalen Me-
dien dar (u.a. Gerick & Eickelmann, 2016; Heinen & Kerres, 2015; Hendricks & Schulz-Zander,
2000; Schulz-Zander, 1999). Personalentwicklung umfasst neben Aspekten und Mafdnahmen, die
die Kompetenzen der Lehrkrifte im Umgang mit digitalen Medien betreffen (u.a. Eickelmann &
Schulz-Zander, 2006; Hunneshagen et al., 2001), auch die Einstellungen und Uberzeugungen der
Lehrkrafte (Steger Vogt, 2013). Beide Bereiche sind in nationalen und internationalen Studien
als wichtige Bedingungsfaktoren fiir den Einsatz digitaler Medien herausgearbeitet worden (u.a.
Chen, 2010; Petko, 2012; Prasse, 2012; Schweiger & Horn, 2014). Im Folgenden werden theore-

tische Grundlagen und empirische Befunde zu diesen beiden Bereichen dargestellt.

471 Medienbezogene Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte

Aus den Ergebnissen unterschiedlicher Studien kann der Schluss gezogen werden, dass die
Lehrkrafte in weiten Teilen dem Einsatz digitaler Medien gegeniiber positiv eingestellt sind (u.a.
Bofinger, 2004; Eickelmann & Schulz-Zander, 2010; Endberg et al., 2015; Herzig & Grafe, 2007;
Hunneshagen et al., 2001), die Potenziale, die mit dem Einsatz digitaler Medien verbunden sind,
gesehen werden (Briiggemann, 2013; Endberg, Lorenz, Senkbeil, 2015; Hennessy et al., 2005)
und mehrheitlich deren Einsatz in allen Schulfachern (72 %) (Initiative D21 e.V., 2016) bejahen.
Die Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte zum Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt sind Stellschrauben fiir die Nutzung digitaler Medien in Schule und Unterricht (u.a. Ertmer,
2005; Herzig & Grafe, 2007; Higgins & Moseley, 2001; Petko, 2012; Prasse, 2012).

Eine Uberzeugung wird generell als relativ tibergreifendes und stabiles kognitives
Schema verstanden werden, das eine Person in Bezug auf einen bestimmten
Sachverhalt fiir wahr und wichtig hélt. Personen sind sich normalerweise bewusst,
dass - im Unterschied zum Wissen, das einen héheren Grad der Uberpriifbarkeit be-
sitzt, andere Personen zum gleichen Sachverhalt (auch mit gutem Recht) andere
Uberzeugungen haben kénnen. Uberzeugungen sind mit biografischen Episoden, emo-
tionalen Farbungen und personlichen Werthaltungen verbunden. Sie bilden sich aus
pragenden Erfahrungen und sind, je nach Starke und Zentralitit, spater nur schwer zu
beeinflussen, zumal sie als Interpretationsfolie fiir neue Eindriicke herangezogen
werden. Uberzeugungen gelten als Bestandteile der eigenen Identitit, sodass eine In-
fragestellung sogar als personlicher Angriff gewertet werden kann. (Petko, 2012; S.
39-40)

Den theoretischen Rahmen zur Erklirung des Beziehungsgefiiges aus Einstellungen und Uber-

zeugungen und der Nutzung digitaler Medien konnen u.a. Modelle aus der Sozialpsychologie

bilden. Das Will/Skill/Tool-Modell (Petko, 2012, Knezek, Christensen & Fluke, 2003) oder das in
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Anlehnung an das Modell zur Theorie des geplanten Verhaltens (Theory of Planned Behavior
(TPB), Ajzen, 1985) entwickelte und mehrfach erweiterte Technology Acceptance Model (TAM)
(Davis, 1989; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000) zur Akzeptanz digitaler Medien
sehen die Nutzung digitaler Medien in direkter Abhangigkeit zur Einstellung der Nutzenden ge-
gentliber digitalen Medien. Entsprechende Untersuchungen bestitigen diese in den Modellen
gemachten Annahmen. Neben dem wahrgenommenen Nutzen und den erleichternden Rahmen-
bedingungen hat die Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber der Nutzung digitaler Medien einen
direkten Einfluss auf die Absicht, digitale Medien einzusetzen (u.a. Petko, 2012; Prasse, 2012;
Teo, 2011). So zeigt die Untersuchung von Petko (2012) mit 254 Primarlehrkréften, dass vor
allem drei Variablen deutliche Effekte auf die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien mit Schiile-
rinnen und Schiilern haben. Neben der Anzahl der Computer im Klassenzimmer und den selbst
eingeschatzten methodisch-didaktischen ICT-Kompetenzen der Lehrperson sind dies die selbst
eingeschitzten Uberzeugungen der Lehrperson in Bezug auf die Effektivitit des ICT-Einsatzes
im Hinblick auf potenzielle Lerngewinne der Schiilerinnen und Schiiler.

Zudem sehen die Lehrkrafte im Hinblick auf die Binnendifferenzierung und die Individualisie-
rung Moglichkeiten und Vorteile durch den Einsatz digitaler Medien (Eickelmann, 2010b). In
weiteren Untersuchungen wurde festgestellt, dass ein Grofdteil der Lehrkrifte der Meinung ist,
dass die Individualisierung und die individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler durch
den Einsatz digitaler Medien erleichtert werden (Bertelsmann Stiftung, 2017; BITKOM, 2015).
Breiter, Welling und Stolpmann (2010) konstatieren dies sowohl fiir alle Facher als auch fiir
schulische Projekte und fiir den Ganztagsbereich. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass vor
allem Lehrkrafte, die didaktisch und lerntheoretisch einen konstruktivistischen Ansatz verfolgen
bzw. innovative padagogische Aktivitaten durchfiihren, digitale Medien im Unterricht einsetzen
(Breiter et al,, 2010; Eickelmann, 2010b; Ertmer, 2005).

Die positiven Erwartungen, die mit der Integration und Nutzung digitaler Medien in Schule und
Unterricht insbesondere in Bezug auf die Verbesserung von Lernprozessen und Lernergebnissen
und hinsichtlich einer Verdnderung der Lernkultur bzw. einer verbesserten Unterrichtsqualitat
verbunden sind (Herzig & Grafe, 2007; Schaumburg et al. 2007), verdeutlichen ebenfalls die
Grundhaltungen, die Lehrkrifte zum Computereinsatz haben.

Bezliglich des Erreichens besserer Lernergebnisse dufdern Lehrkrafte die Erwartung, dass digita-
le Medien einen héheren Wissenserwerb, ein vertieftes inhaltliches Versténdnis, ein starker an-
wendungsbezogenes Wissen und eine geringere Lernzeit ermdéglichen (Herzig & Grafe, 2007).
Befunde, die diesbeziiglich vorliegen, zeigen, dass eine positive Einstellung der Lehrkrafte auch
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hat (Europdische Kom-

mission, 2013; Knezek et al., 2003).
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Bereits im Rahmen des 1996 gestarteten Projekts Schulen ans Netz, einer gemeinsamen Initiati-
ve des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie und der
Deutschen Telekom zur Ausstattung der Schulen in Deutschland mit kostenlosem Internet,
wurde dem Einsatz digitaler Medien von den Lehrkraften in hohem Maf3e positive Eigenschaften
beigemessen, wobei die jeweiligen Vorerfahrungen eine grofde Rolle spielten. Die Férderung der
Lernfreude und der Motivation, die Befdhigung zum selbststiandigen, eigenverantwortlichen und
projektorientierten Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler, das Erlernen von Methoden der In-
formationsgewinnung und -analyse sowie die Forderung der Medienkompetenz wurden insge-
samt als sehr hoch eingeschatzt (Schulz-Zander, 2001). Geringere Potenziale wurden hingegen
bei der Entwicklung sozialer Fahigkeiten und der Férderung schwacherer Schiilerinnen und
Schiiler gesehen (Schulz-Zander, 2001). Aktuelle Untersuchungen zu diesem Bereich bestatigen
die Befunde zum Einsatz digitaler Medien und den Nutzen fiir den Unterricht aus Sicht der Lehr-
krafte (u.a. BITKOM, 2015; Endberg et al., 2015; Gerick, Schaumburg et al., 2014). Die bei ICILS
2013 ermittelten Ergebnisse zeigen aber auch, dass die mehrheitlich positiven Einschiatzungen
in Deutschland geringer ausfallen als in allen anderen untersuchten Landern und Bildungssys-
temen. Besonders grof} ist der Unterschied bei der Einschatzung der Potenziale digitaler Medien
bei der Unterstiitzung der Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler und der Berlicksichti-
gung des individuellen Lernniveaus. Zwei Bereiche, die bereits im Rahmen des Projekts Schulen
ans Netz weniger positiv eingeschatzt wurden. Bei ICILS 2013 sind in Deutschland jeweils etwas
mehr als die Halfte der Lehrkrafte (50.1 % und 56.7 %) der Meinung, dass digitale Medien einen
Mehrwert in diesen Bereichen darstellen (die Kategorien stimme voll zu und stimme eher zu
wurden zusammengefasst zur Kategorie Zustimmung). Die internationalen Mittelwerte liegen
fiir beide Bereiche mehr als 20 Prozent (77.9 % und 80.0 %) hoher (Gerick, Schaumburg et al.,
2014,S.177).

Neben diesen positiven Einstellungen und Einschitzungen sehen die Lehrkrifte aber auch Ge-
fahren beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Die Risiken beziehen sich zum einen auf
Aspekte des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien (vgl. Kapitel 4.6). Zum anderen werden
negative Medieneinfliisse, eine zu starke Technisierung des Unterrichts und die damit verbun-
dene Abnahme der personlichen und sozialen Interaktionen zwischen den Lernenden unterei-
nander sowie den Lernenden und Lehrenden kritisch gesehen (Breiter, Welling, Stolpmann,
2010; Stolpmann & Welling, 2009; Gybers, 2008). Auch die unkontrollierte Nutzung des Inter-
nets und eine erhohte Mobbinggefahr (Bertelsmann Stiftung, 2017, S. 38; Breiter et al., 2010)
sind Aspekte, die dazu fiihren, dass die Einstellungen und Uberzeugungen zum Einsatz digitaler
Medien differenziert ausfallen.

In der Studie Schule digital - der Ldnderindikator 2015 konnte gezeigt werden, dass die Wichtig-

keit des Computereinsatzes von mannlichen Lehrkraften und Lehrkraften aus der naturwissen-
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schaftlichen und geisteswissenschaftlichen Fachergruppe signifikant hoher eingeschatzt wird als
von weiblichen Lehrkraften und Lehrkriften, die eine Fremdsprache oder eines der ilibrigen
Facher vertreten (Endberg et al,, 2015, S. 120).

Neben den unmittelbaren Einstellungen der Lehrkrafte zum Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt weisen weitere Befunde aus anderen Studien darauf hin, dass padagogische und didakti-
sche Uberzeugungen und Einstellungen im Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien
stehen. So setzen Lehrkrifte mit stiarker konstruktivistisch gepriagten Uberzeugungen eher digi-
tale Medien ein als solche mit einem starker traditionellen Verstindnis von Unterricht (Petko,
2012; Sang, Valcke, van Braak & Tondeur, 2010). In Untersuchungen konnten daher auf der
Grundlage der piadagogisch-didaktischen Uberzeugungen drei bis fiinf Lehrertypen und ihre
praferierten bzw. spezifischen Nutzungsarten (IKT-Skripts) digitaler Medien herausgearbeitet
werden (Miiller et al., 2006; Schaumburg, 2003). Die Befundlage wird auch durch die Untersu-
chung von Schmotz (2009, S. 148 ff.) unterstiitzt. In der Typisierung der Lehrkrafte, die sie auf
der Grundlage von Videobeobachtungen und Interviews mit 22 Lehrkraften vorgenommen hat,
konnen in Clusteranalysen drei verschiedene Uberzeugungsmuster unterschieden werden. Eine
Gruppe der Lehrkrifte setzte digitale Medien liberwiegend im lehrergesteuerten Unterricht, z.B.
zu Prasentationszwecken ein (lehrerzentriertes IKT-Skript).

Eine zweite Gruppe ermdoglichte den Schiilerinnen und Schiilern einen problemorientierten Zu-
gang zu digitalen Medien (differenziertes IKT-Skript). Die Lehrkrafte waren beratend und mode-
rierend titig. Die dritte Gruppe umfasste Lehrkréfte, die dhnlich der zweiten Gruppe agierten,
die jedoch den Schiilerinnen und Schiilern die Nutzung digitaler Medien eigenverantwortlich
und selbstbestimmt ermdéglichten (Selbsttatigkeits IKT-Skript).

Von den beobachteten und befragten Lehrkraften kann schliefdlich die Halfte der ersten Gruppe
zugeordnet werden (Schmotz, 2009). Auch internationale Befunde weisen darauf hin, dass digi-
tale Medien eher in traditionelle und bestehende Unterrichtsmuster integrierte werden und
diese unterstiitzen bzw. bewahren (Cuban, 2001; Hughes, 2005; Rogers & Finlayson, 2004; Te-
arle, 2003).

Die dargestellten Befunde lassen annehmen, dass die unterschiedlichen Einstellungen zum Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht und insbesondere die Vorbehalte gegeniiber dem Einsatz
digitaler Medien einen Ansatzpunkt fiir die Kompetenzentwicklung zum Einsatz digitaler Medi-

en darstellen (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 191).

4.7.2 Kompetenzen der Lehrkrifte im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien

Uber die Einstellungen und Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien hinaus werden auch
Kompetenzen der Lehrkrafte zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht und das Wissen iiber
Moglichkeiten, den Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien gestalten zu konnen, als zent-

rale Voraussetzungen fiir den gelingenden Einsatz digitaler Medien im Unterricht gesehen (u.a.
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Agyei & Voogt, 2011; Kammerl, Lorenz & Endberg, 2016; Knezek, Christensen & Fluke, 2003;
Petko & Graber, 2010). Herzig (2014) bringt die Notwendigkeiten auf den Punkt, die sich hin-
sichtlich der erforderlichen medienpadagogischen Kompetenzen der schulischen Akteure erge-
ben, indem er anmerkt, dass ,es nicht um die Umsetzung einer punktuellen medieninduzierten
Revolution geht, sondern um die Fahigkeit und Bereitschaft, piddagogische Formen des Lehrens
und Lernens unter sich wandelnden technischen Rahmenbedingungen standig weiterzuentwi-
ckeln” (S. 23). Forschungsbefunde zu diesem Bereich beruhen fast ausschliefRlich auf den Selbst-
einschitzungen der Lehrkrafte. Sie zeigen, dass sich die selbst wahrgenommenen computerbe-
zogenen Fahigkeiten positiv auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht auswirken (Eickel-
mann, 2010a; Eickelmann, Schaumburg et al., 2014; Prasse, 2012). Vor dem Hintergrund, dass
die Selbsteinschdtzung der Lehrkrafte hinsichtlich ihrer technischen Kompetenzen positiver
ausfillt als in Bezug auf ihre didaktisch-methodischen Fahigkeiten zum Einsatz digitaler Medien
(Law & Chow, 2008; Lorenz, Gerick, Wendt & Weischenberg, 2016), scheinen fiir einen verstark-
ten Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht aber gerade Kompetenzen von Bedeutung
zu sein, die die Verkniipfung von computerbezogenen Kompetenzen bzw. des technischen Um-
gangs mit digitalen Medien und von didaktisch-methodischen Kompetenzen betreffen. Untersu-
chungsbefunde weisen etwa darauf hin, dass sich das fehlende Vertrauen in die didaktischen
Kompetenzen zur Nutzung digitaler Medien hinderlich auf den Einsatz digitaler Medien auswirkt
(Eickelmann, 2010a). Umgekehrt wirken sich computerbezogene didaktisch-methodische Kom-
petenzen zur Nutzung digitaler Medien positiv auf die Computernutzung aus (Chen, 2010; Petko,
2012; Prasse, 2012).

Ein theoretisches und international bedeutsames Modell, das die Verbindung zwischen allge-
meinen didaktischen Kompetenzen und Kompetenzen beim Umgang mit digitalen Medien her-
stellt, ist das von Mishra und Koehler (2006) auf der Grundlage des Modells von Shulmann
(1986) erweiterte TPACK-Modell. Eine Vielzahl aktueller Untersuchungen orientiert sich an die-
sem Rahmenmodell (Archambault & Barnett, 2010; Endberg & Lorenz, 2016b; Kimmons, 2015;
Koehler, Mishra, Kereluik, Shin & Graham, 2014; Voogt, Fisser, Tondeur & van Braak, 2016).
Wahrend Shulmann (1986) fiir die Kompetenzbeschreibung und -entwicklung der Lehrkrafte
eine Verkniipfung von fachlichem Inhaltswissen (CK) und pddagogisch-didaktischem Wissen
(PK) herstellt, erweitern Mishra und Koehler (2006) die Uberlagerung und Verkniipfung der
Wissensbestdnde um das technische Inhaltswissen (TK). Die Kompetenzentwicklung ist somit
dann hilfreich und fiihrt zum stiarkeren Einsatz digitaler Medien, wenn die drei genannten Kom-
petenzbereiche fortlaufend entwickelt und verkniipft werden. Im Rahmen der Forschungen zum
TPACK-Modell liegen auch erste Ansatze vor, die medienbezogenen Kompetenzen der Lehrkrafte
nicht nur auf der Grundlage von Selbsteinschatzungen zu bestimmen, sondern ebenfalls objektiv

zu messen (Drummond & Sweeney (2017).
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Beim Ldnderindikator 2015 geben nahezu neun von zehn Lehrkriften (86.3 %) an, iiber die
grundsatzlichen Kompetenzen zur Vorbereitung von computergestiitztem Unterricht zu verfii-
gen (Endberg et al., 2015, S. 124). Damit zeichnet sich im Vergleich zu den Angaben der befrag-
ten Lehrkréfte in Deutschland bei ICILS 2013 (67 %) ein Trend zu einer groferen Zustimmung
ab (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 181). Bei der differenzierten Betrachtung verschiedener
Kompetenzaspekte konnten im Rahmen des Ldnderindikators 2016 und des Ldnderindikators
2017 tuberwiegend hohe Zustimmungswerte bei den selbsteingeschitzten Kompetenzen zum
Einsatz digitaler Medien in bestimmten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachin-
halten (TPACK) ermittelt werden (Endberg & Lorenz, 2016b; Endberg & Lorenz, 2017). Im Jahr
2017 erfolgte die hochste Zustimmung (76.6 %) fiir die erfragte Kompetenz, digitale Medien
auszuwahlen, mit denen sich Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen. Eine deutlich
geringere Zustimmung (43 %) gab es jedoch im Hinblick auf die Kompetenz, andere Lehrkrafte
anzuleiten, in ihrem Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien und geeignete Lehrme-
thoden aufeinander abzustimmen (Endberg & Lorenz, 2017, S. 160). Eine differenziertere Be-
trachtung einzelner TPACK-Wissensbereiche, des fachspezifischen Anwendungswissens zur In-
tegration digitaler Medien (TCK) und des padagogischen Anwendungswissens zur Integration
digitaler Medien (PCK) in schulische Lehr-Lernsituationen war nicht Gegenstand der Untersu-
chungen im Rahmen des Ldnderindikators 2016 und des Ldnderindikators 2017.

In der Befragung von 507 Lehrkriften allgemeinbildender Schulen in der Untersuchung Digitale
Medien im Unterricht - Méglichkeiten und Grenzen, zeigt sich, dass neun von zehn Lehrerinnen
und Lehrern (90 %) unter 35 Jahren die eigenen Kompetenzen beim Umgang mit Computer und
Internet als gut oder sehr gut einschatzen. Mit zunehmendem Alter verringert sich die positive
Kompetenzeinschatzung auf 63 Prozent bei Lehrkraften, die 55 Jahre oder alter sind (IfD Allens-
bach, 2013, S. 34). In den differenzierten Analysen zu verschiedenen technischen Kompetenzas-
pekten bei ICILS 2013 kdénnen zwischen den meisten Altersgruppen statistisch bedeutsame Un-
terschiede nachgewiesen werden. Besonders grof sind die Unterschiede mit 31.2 Prozent und
36.1 Prozent fiir die Kompetenzen Programme bzw. Software installieren sowie in einem Diskus-
sionsforum bzw. in einer Benutzergruppe im Internet (z.B. Wiki oder Blog) mitmachen fiir die Al-
tersgruppen bis 39 Jahre und 50 Jahre und dlter (Lorenz et al,, 2016, S. 128). Die im Vergleich zu
dlteren Lehrerinnen und Lehrern héheren Kompetenzeinschitzungen jiingerer Lehrkrafte zei-
gen auch internationale Studien, in denen nach den eigenen Fahigkeiten beim Einsatz digitaler
Medien gefragt wurde (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014). Vor dem Hinter-
grund dieser Befunde ist es nicht verwunderlich, dass jiingere Lehrkrafte auch ihre Kompeten-
zen zur Vorbereitung computergestiitzten Unterrichts bzw. zum Einsatz digitaler Medien in be-
stimmten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten signifikant héher ein-

schitzen als Lehrpersonen, die 50 Jahre oder élter sind (Endberg et al.,, 2015, S. 124; Endberg &
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Lorenz, 2016b; Endberg & Lorenz, 2017, S. 160). Auch hier zeigt die differenzierte Betrachtung
verschiedener Kompetenzen im Rahmen von ICILS 2013 deutliche Unterschiede zugunsten der

jingeren Lehrkrafte (Lorenz et al,, 2016, S. 131).

Fortbildungen im Bereich digitaler Medien

Lehrkrafte haben den Wunsch nach mehr Unterstiitzung beim Einsatz von Computern (Lorenz &
Schaumburg, 2015, S. 81). Die Operationalisierung der erwiinschten Unterstiitzung betrifft in
der Studie Ldnderindikator 2015 verschiedene Bereiche. Bei fast der Halfte der Lehrkraifte
(49.1 %) Uberwiegt dabei der Wunsch nach mehr Unterstiitzung durch Fortbildungen (Lorenz &
Schaumburg, 2015, S. 81). In dieses Bild passen auch die Angaben von nur 35.6 Prozent der
Lehrkrafte, die die pddagogische Unterstiitzung zur Integration von Computern in den Unter-
richt als gentligend beurteilen (Lorenz & Schaumburg, 2015, S. 82, S. 91). Der Wunsch nach einer
besseren Vorbereitung auf den Einsatz digitaler Medien innerhalb der ersten beiden Ausbil-
dungsphasen als Lehrkraft als auch nach mehr Fortbildungsangeboten in Deutschland ist daher
grofs (BITKOM, LEANTEC & VBE, 2016; Lorenz & Schaumburg, 2015, S. 81; Eickelmann, Lorenz
& Endberg, 2016, S. 162). Es zeigt sich aber auch, dass die Teilnahme an entsprechenden Fort-
bildungsangeboten gering ist (Gerick, Schaumburg et al.,, 2014, S. 183). Dies mag auch daran
liegen, dass laut Angaben der Schulleitungen bei ICILS 2013 Fortbildungen zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht keine hohe Prioritdt an den Schulen haben. Nur 12.1 Prozent der befrag-
ten Schiilerinnen und Schiiler der achten Klassen werden an einer Schule unterrichtet, in der die
Schulleitungen der Teilnahme an Fortbildungen einen hohen Stellenwert beimessen (Gerick,
Schaumburg et al,, 2014, S. 183). Deutschland liegt mit diesem Wert auf dem vorletzten Platz der
untersuchten Lander und Bildungssysteme. Immerhin gibt etwa ein Drittel der Lehrpersonen
(32.3%) im Ldénderindikator 2016 an, dass die Schulleitung an ihrer Schule Workshops zu com-
putergestiitztem Lernen angeboten hat (Gerick & Eickelmann, 2016, S. 155).

Die verschiedenen Aspekte der Kompetenzeinschitzungen haben auch Bedeutung fiir die Leh-
rerausbildung und Lehrerfortbildung zum Einsatz digitaler Medien. Moser und Petko (2010)
merken daher an, dass entsprechende Lehrerfortbildungen dann effektiv sind, wenn sie neben
den technischen Mdoglichkeiten und der technischen Handhabung auch einen konkreten unter-
richtlichen Bezug haben und zudem auf die spezifischen Bedarfe vor Ort zugeschnitten sind und
ebenfalls einen Prozess der Teambildung voranbringen. Als grundlegende Prinzipien fiir unter-
schiedliche Fortbildungsansatze im Bereich digitale Medien gelten daher die Verkniipfungen
rezeptiver und aktiver Anteile mit einer Anbindung an allgemeine Konzepte und bisherige Wis-
sensbestinde sowie fachdidaktische Konkretisierungen und die Anbahnung neuer Uberzeugun-
gen und Kompetenzen (Penuel, Fishman, Yamaguchi & Gallagher, 2007; Hughes, 2004; Cole,
Simkins & Penuel, 2002).
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4.8 Digitale Medien im Kontext der Technologieentwicklung

Wie bereits in Kapitel 4.3 dargelegt, stellt die Technologieentwicklung nach Schulz-Zander
(1999, 2001) eine ergdnzende Dimension zu den drei Dimensionen der Schulentwicklung (Rolff,
1998) dar. Wahrend andere Autoren die Technologieentwicklung als Infrastrukturentwicklung
bezeichnen und der Organisationsentwicklung zuordnen (Herzig & Klar, 2013), wird im Rahmen
dieser Arbeit die nach Schulz-Zander vorgenommene Differenzierung beibehalten. Die Techno-
logieentwicklung ist von zentraler Bedeutung bei der Einfiihrung und Nutzung digitaler Medien
in der Schule (u.a. Endberg & Lorenz, 2016a; Gerick, Schaumburg et al., 2014). Sie wird als Fun-
dament angesehen, auf dem eine quantitativ sinnvolle und qualitativ hochwertige schulische
Nutzung digitaler Medien aufbauen kann. Dabei wird immer wieder darauf hingewiesen, dass
die Integration digitaler Medien bzw. Innovationen im Bereich digitaler Medien nur durch eine
Verbindung der Technologieentwicklung mit den anderen Dimensionen der Schulentwicklung
erfolgreich sein kann (u.a. Gerick & Eickelmann, 2016; Heinen & Kerres, 2015; Hendricks &
Schulz-Zander, 2000; Schulz-Zander, 1999).

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit diesen Zusammenhdngen werden Fragen aufgeworfen,
deren Klarung fiir eine systematische Einbeziehung digitaler Medien in Schule und Unterricht
von entscheidender Bedeutung sind. Dieser Klarungsbedarf und die sich daraus ergebenden
Notwendigkeiten sind insofern von Seiten der Schulaufsichten in den einzelnen Bundesldndern
erkannt worden, als dass die Erstellung von Medienentwicklungspldnen auf regionaler Ebene
oder der Ebene der Schultrager bzw. die Erstellung von Medienkonzepten auf der Ebene der
Einzelschule verpflichtend angesiedelt ist (vgl. Kapitel 4.5).

Eine konzeptionelle Verbindung und Verzahnung der verschiedenen Dimensionen wird dem-
nach iiber das Medienkonzept einer Schule hergestellt (vgl. Kapitel 4.5). In diesen Konzepten
werden auch Aspekte der Technologieentwicklung berticksichtigt.

Folgende inhaltliche Aspekte konnen diesbeziiglich benannt werden:

e Bestandsaufnahme der Technik: Ausstattung und Aspekte der Vernetzung der Schule er-
fassen sowie bisherige Absprachen und Regelungen zur Organisation, Wartung, Betreu-
ung und dem Support darstellen

e Vernetzung der Technik: Vernetzung der schulischen IT-Infrastruktur, so dass ein mul-
timediales Arbeiten und ein dauerhaftes Arbeiten im Internet moglich sind

e Ausstattungskonzept: Anforderungen an die schulische Hard- und Software, die sich aus
dem padagogischen Medienkonzept ableiten lassen, Bedarfe der Schuladministration
sollen berticksichtigt werden

e Service und Betriebskonzept: Zustdndigkeiten fiir Wartung, Betreuung und Support der

schulischen IT-Infrastruktur klaren
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e Nutzungskonzept: Absprachen und Regelungen wann und durch wen die verschiedenen
digitalen Medien genutzt werden diirfen
e Finanzierungskonzept: Auflistung aller anfallenden Kosten fiir Hardware, Software und
Baumafinahmen, Kosten, die fiir die Internetverbindung, den Support und Fortbildungen
anfallen, beriicksichtigen
(u.a. Eickelmann, 2017b; Hunneshagen, 2005; Landesmedienzentrum Baden-Wiirttemberg,
0.J.; Pacher & Kern, 2005; Schnoor, 2000).
Aus den Ausfithrungen wird ersichtlich, dass die Technologieentwicklung die Einzelschule vor
zentrale Herausforderungen stellt. Schulleitungen und Lehrkraften stehen zur Umsetzung von
Schulentwicklungsvorhaben in der Regel begrenzte Ressourcen zur Verfiigung. Finanz- und
Sachmittel sowie zeitliche, raumliche und personelle Kapazititen miissen wohlbedacht und ge-
plant eingesetzt werden. Daher muss der Technikeinsatz auch in den Personalpldnen und den
Finanzpldanen der Schule beriicksichtigt werden (Kubicek & Breiter, 1998). Die Dynamik der
technischen Entwicklung bedingt auch, dass im Zusammenhang mit dem Einsatz digitaler Medi-
en kontinuierliche Investitionen in die IT-Ausstattung der Schulen notwendig sind. Aktuelle
Mafdnahmen miissen fiir zukiinftige Entwicklungen offen bzw. daran anzupassen sein. Nicht zu-
letzt muss der technische Support hinsichtlich Unterstiitzung bei Fragen, die die technischen
Aspekte digitaler Medien betreffen und der padagogische Support als Hilfe beim Einsatz digita-
ler Medien in die konkreten Lehr-Lernprozesse, sichergestellt sein (Herzig & Klar, 2013). Auch
IT-Fortbildungen miissen in das Fortbildungsprogramm der Schule aufgenommen werden. Inso-
fern sind Medienentwicklungsplane und Medienkonzepte auch immer wieder den neuen Anfor-
derungen und Entwicklungen anzupassen. Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass sich die Tech-
nologieentwicklung nicht nur auf die Ausstattung mit digitalen Medien beschrankt. Dennoch
stellt die IT-Ausstattung eine wichtige Voraussetzung fiir den systematischen Einsatz digitaler
Medien dar. Die Notwendigkeit der Wartung und Betreuung der IT-Infrastruktur verdeutlicht
zudem, dass diese Leistungen und Hilfen wesentliche Bestandteile der Technologieentwicklung
darstellen (Hunneshagen, 2005).
Bevor auf die Ausstattungsquantitiat und -qualitdt der Schulen genauer eingegangen wird und
die Unterstiitzungsformen beim Einsatz digitaler Medien differenziert dargelegt werden, werden
zundchst in einem kurzen Abriss die zuriickliegenden Entwicklungen skizziert und ein Blick auf

gegenwartige und zukiinftige Entwicklungen geworfen.

4.8.1 Entwicklung der IT-Infrastruktur

Der Einsatz technisch basierter Medien in der Schule weist eine Tradition auf, die bis in die 60er
Jahre des 20. Jahrhunderts zuriickreicht und sich durch eine periodische Entwicklung auszeich-
net (Eickelmann & Schulz-Zander, 2006). In den 1960er und 1970er Jahren fanden Versuche

zum computerunterstiitzenden Unterricht (CUU) statt. Die eingesetzten Gerdte und Medien (z.B.
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Sprachlabore) wurden allerdings nicht nachhaltig akzeptiert und aufgrund ihrer zum Teil kom-
plizierten Nutzung in bzw. wahrend des traditionellen Klassenunterrichts nicht nachhaltig in
Schule und Unterricht eingesetzt (Issing & Strzebkowski, 1995). Seit Anfang der 90er Jahre hat
sich die Situation mit der verstarkten Implementation digitaler Medien grundlegend geandert.
Mit der stark steigenden Computerausstattung in den privaten Haushalten und dem Zugang zum
Internet (u.a. MPFS, 2016) wurden digitale Medien selbstverstandliche Begleiter in allen Le-
bensbereichen. Auch Schulen mussten sich dieser Entwicklung und Technisierung 6ffnen, wobei
erkannt wurde, dass eine in Quantitat und Qualitdat angemessene IT-Infrastruktur eine zentrale
Voraussetzung fiir den Einsatz und die Nutzung digitaler Medien in der Schule darstellt. Die
1995 vom BMBF und der Telekom gestartete Initiative Schulen ans Netz war ein zentraler Bau-
stein dieser Entwicklung. Die Bereitstellung der technischen Infrastruktur in den Schulen hat
stark zum Bewusstsein liber die Bedeutung des Lernens mit digitalen Medien beigetragen und
weitere Entwicklungen ermdoglicht. Das Programm Systematische Einbeziehung von Medien, In-
formations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse (SEMIK) der Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) hatte nun zum Ziel,
die systematische Einbeziehung digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse zu fordern. Medien,
Informations- und Kommunikationstechnologien sollten nachhaltig in den Unterricht aller
Schulstufen integriert werden. Schwerpunkte des in den Jahre 1998 bis 2003 durchgefiihrten
Programms waren die Lehrerausbildung und -fortbildung, die Schulentwicklung, Entwicklung
von Unterrichtskonzepten, die Curriculumentwicklung sowie die Bereitstellung technischer
Tools. Wahrend die meisten Schulen heute iiber eine Basisausstattung mit stationdren Compu-
tern (iiberwiegend in Computerraumen), den zugehorigen Peripheriegeraten, einigen wenigen
mobilen Notebooks und Internetanschluss verfiigen, ist die Entwicklung der letzten Jahre im
privaten Bereich durch die verstiarkte Nutzung kleinerer, mobiler und damit flexibler Endgerate
sowie einer immer grofieren Bedeutung des Internets gekennzeichnet (u.a. BITKOM, 2017;
MPEFS, 2016). Der private Besitz von Computern und Laptops betragt bei Kindern und Jugendli-
chen zwischen 12 und 19 Jahren 74 Prozent (MPFS, 2016, S. 7), wobei sogar neun von zehn
(92 %) Jugendlichen die Moglichkeit haben, eigene oder im Besitz der Familie befindliche Tab-
lets, Laptops oder PCs im eigenen Zimmer fiir den Zugang ins Internet zu nutzen. Gerade kleine-
re, mobile Laptops und Tablet-PCs verdrangen herkdmmliche stationdre Computer. Auch mit
Smartphones ist ein Zugang ins Internet moglich. Dieser kann zudem sehr schnell erfolgen, da
ein Hochfahren der Gerate nicht erforderlich ist (Débeli Honegger & Neff, 2011). Der Besitz von
Smartphones hat sich bei Kindern und Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren von 2011 mit 25
Prozent auf 95 Prozent im Jahr 2016 erhoht. Auf das Internet kénnen im Jahr 2016 97 Prozent
der Kinder und Jugendlichen zuriickgreifen (Dobeli Honegger & Neff, 2011, S. 6). In den kom-

menden Jahren ist zudem mit einer weiter zunehmenden Verwendung von Tablet-Computern
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auch bei Kindern und Jugendlichen zu rechnen. Die Verkaufszahlen haben sich in Deutschland
im Vergleich der Jahre 2010 und 2016 von 0.7 Millionen auf 6.7 Millionen erhoht, wobei in den
letzten Jahren die Verkaufszahlen wieder etwas riicklaufig sind (IDC, EITO, BITKOM, 2017 zit.
nach Statista, 2018).

Die zuvor dargestellten Entwicklungen wirken sich zunehmend auch auf die IT-
Infrastrukturentwicklung der Schulen aus (u.a. Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman,
2014). Die kleineren und auch kostengiinstigeren Gerate lassen im schulischen Kontext einen
flexibleren und spontaneren Einsatz digitaler Medien zu. Ein schulinternes WLAN Netz ist hierzu
aber Voraussetzung. Diese Entwicklungsrichtung haben bereits Studien aus den Jahren 2006
und 2007 aufgezeigt, in denen der Einsatz von Laptops im Unterricht untersucht wurde
(Schaumburg et al. 2007; Hauptle & Reinmann, 2006). Auch der Computerbesitz der Lehrkrafte
bestatigt diese Entwicklung. In der reprasentativen Befragung von 502 Lehrkraften und 512
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe [ in der BITKOM-Studie Digitale Schule - vernetz-
tes Lernen (2015, S. 14) liegt bei den Lehrkraften die private Nutzung von Notebooks mit
88 Prozent bereits liber der Nutzung von stationdren Computern (83 %). Smartphones und Tab-
let-PCs werden mit 71 Prozent und 41 Prozent ebenfalls bereits intensiv genutzt. Die dargestell-
ten Entwicklungen eréffnen auch neue Moglichkeiten fiir die Nutzung privater Gerite in der
Schule. Unter dem Akronym ,BYOD (Bring Your Own Device) existieren schulische IT-Konzepte,
in denen die Schiilerinnen und Schiiler animiert werden, ihre eigenen Gerate mit in die Schule zu
bringen und dort zu nutzen. Insbesondere der administrative Aufwand fiir die Wartung der Ge-
rate lasst sich nach ersten Untersuchungen durch dieses Vorgehen deutlich reduzieren (Schief-
ner-Rohs, Heinen & Kerres, 2013).

Die Einrichtung von schulischen WLAN-Netzen erspart zudem eine aufwendige Verkabelung
und erleichtert die Durchdringung digitaler Medien in alle Bereiche der Schule. Dabei sind digi-
tale Medien in der Schule unabhingig von dem Ort, an dem sie sich befinden, und unabhingig
von der Uhrzeit, zu der sie eingesetzt werden, nutzbar (ubiquitdre und pervasive Nutzung). Mog-
liche Standorte von Computern beschrdanken sich so nicht mehr nur auf Computerrdume bzw.
besondere schulische Bereiche (Kerres et al.,, 2012). Hard- und Software stehen nunmehr, wie es
die KMK (2012, S. 8) fordert, dort zur Verfiigung, wo der Unterricht tatsachlich stattfindet.
Neben der Nutzung digitaler Medien im Unterricht und anderen Lerngelegenheiten, sind ebenso
Potenziale bei der Schuladministration und der Nutzung virtueller Arbeitsraume erkennbar. So
ist fiir die Verwaltung der Daten einer Schule nicht mehr der schuleigene Server notwendig. Un-
ter dem Stichwort Cloud Computing bieten externe Dienstleister ein oftmals kostengiinstiges
Datenhosting an (Kerres et al., 2012), wodurch die Schulen in technisch-organisatorischer Hin-
sicht entlastet werden (Riiddigkeit & Schlagbauer, 2006). Digitale Stunden- und Vertretungspla-

nung, digitale Schiilerdatenverwaltung und Klassenbiicher sowie digitale Informations- und
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Kommunikationssysteme sind Instrumente, mit denen die Schulleitungen ihren Verpflichtungen
nachkommen konnen, die Prozessablaufe in der Schule zu optimieren und neue Kooperations-
und Kommunikationsstrukturen aufzubauen (MSW NRW, 2015). Es sind Beispiele, an denen die
konkrete Nutzung der genannten Potenziale verdeutlich werden kann.

Mit der feststellbaren Durchdringung von Computern in alle Lebensbereiche, auch in der Schule,
den verbesserten Zugangsmoglichkeiten ins Internet und der Zunahme von internetfihigen,
mobilen Endgerdten im privaten Besitz von Schiilerinnen und Schiilern, ergeben sich weitere
Moglichkeiten und Herausforderungen bei der Nutzung digitaler Medien. Didaktische, padagogi-
sche und organisatorische Konzepte, die nicht nur die Computer und digitalen Medien betreffen,
die im Besitz der Schule sind, miissen weitergedacht werden (Kerres et al., 2012). Fragen der
Nutzung schiilereigener Endgerate in der Schule und der Kontrolle des Internetzugangs miissen
ebenfalls in den Medienkonzepten der Schulen geklart werden. Kerres et. al (2012) fordern, sich
dieser Lebenswirklichkeit zu stellen und das Internet als zentralen Bestandteil gesellschaftlicher
Kommunikation anzuerkennen. Dies kann nur iiber eine systematische Vermittlung von Medi-

enkompetenz gelingen (Schorb, 2010).

4.8.2  Schulische Ausstattung mit digitalen Medien

Obgleich Eickelmann im Jahr 2010 feststellt, dass die Ausstattungsfrage bei der Einfithrung digi-
taler Medien an Bedeutung verloren hat (Eickelmann, 2010a), zeigt sich anhand der dargestell-
ten Entwicklungen, dass die Quantitdt und Qualitit der technischen Ausstattung und die Zufrie-
denheit der Lehrkrafte mit der Ausstattung weiterhin eine notwendige Bedingung fiir den Un-
terrichtseinsatz darstellen. Sie beeinflussen mafdgeblich die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien
(Gerick, Schaumburg et al., 2014; KMK, 2012; Petko, 2012; Schaumburg et al., 2007).

Ebenso sagt die Ausstattungsquantitdt mit digitalen Medien zunidchst nichts tiber die Art der
Verwendung im Unterricht bzw. liber eine Verdnderung der Lernkultur aus. Mit einer Verkniip-
fung zu libergeordneten padagogischen Zielsetzungen sowie der Einbettung und Verankerung in
schulische Konzepte kann eine auch qualitativ gute Ausstattung jedoch zu einer Veranderung
der Lernkultur beitragen (Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Miiller et al., 2006;
Schaumburg et al,, 2007; Voogt, 2008).

In der durch das Institut fiir Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund (IFS) durchgefiihr-
ten Begleitstudie zur Initiative Schulen ans Netz konnte 1998 eine Computer- Ausstattungsquote
von 36:1 (Weinreich & Schulz-Zander, 2000) ermittelt werden. Die verschiedenen Ausstattungs-
programme zeigten in den folgenden Jahren ihre Wirkung. Im Schuljahr 2003/2004 lag die
Schiiler-Computer-Relation in NRW bei 16:1 bzw. in Deutschland bei 12.5:1 (BMBF-Daten fiir
2003). Damit wurde die durch die Kommission der Europidischen Gemeinschaften (2001) im
Zusammenhang mit dem , Aktionsplan E-Learning“ fiir das Jahr 2004 zu erzielende Relation von

fiinf bis 15 Schiilerinnen bzw. Schiilern pro Computer erreicht. Bis zum Jahr 2006 hat sich diese
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Quote fiir Deutschland nochmal auf den Wert 12:1 fiir die Grundschulen und 11:1 fiir die Sekun-
darstufenschulen (BMBF, 2006) und schlief3lich bis zur zunachst letzten Erhebung der KMK aus
dem Schuljahr 2007 /2008 auf ein Ausstattungsverhaltnis von 9:1 fiir die Grundschulen und 10:1
fiir die Sekundarstufenschulen verbessert (KMK, 2008b).

Angaben zur IT-Ausstattung an deutschen Grundschulen lassen sich derzeit aus den Daten der
Trends in Internationale Mathematics and Science Study 2011 (TIMSS-Studie) und der Internatio-
nale Grundschul-Lese-Untersuchung 2011 (IGLU-Studie) entnehmen (Drossel, Wendt, Schmitz &
Eickelmann 2012; Tarelli, Lankes, Drossel & Gegenfurtner, 2012). So zeigt sich fiir das Jahr 2011,
dass mit durchschnittlich 15 Computern pro Schule die Ausstattungsquote bei etwa 4:1 liegt
(Drossel et al., 2012).

Bei der Analyse der Daten der IGLU-Studie zeigt sich zudem, dass eine Quote von weniger als 3:1
nur bei ca. 32 Prozent der deutschen Schiilerinnen und Schiilern der 4. Klasse erreicht wird und
Deutschland damit auf einem der letzten Pldtze im internationalen Vergleich liegt. Nicht uner-
wahnt bleiben sollte allerdings, dass sich dieser Wert in Deutschland innerhalb von zehn Jahren
um 25.2 Prozent verbessert hat (Gerick, Vennemann, Lorenz & Eickelmann, 2014, S. 24 ff.). Die
Sonderstudie Bildungsstudie: Digitale Medien in der Schule dokumentiert bei 46.9 Prozent der
befragten Lehrkrifte, dass jedem Schiiler zeitlich beschrankt aber zentral, z.B. in der Bibliothek,
ein Computer zur Verfiigung steht. Immerhin jede zehnte (10.5 %) Lehrkraft gibt auch an, dass
an ihrer Schule keine Computer eingesetzt werden (Initiative D21 e.V., 2011, S. 9).

Aktuellere Untersuchungen zur Ausstattungsquote in Sekundarstufenschulen kénnen fiir
Deutschland eine Relation von 11.5:1 ermitteln (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 161). Inso-
fern ist an Schulen dieser Schulformen seit 2008 keine Verdnderung bei der Verbesserung der
Ausstattungsquote mit fest installierten Computern (Computerterminals mit Tastatur und Bild-
schirm) zu beobachten. Griinde fiir die beobachtete Verschlechterung bzw. Stagnation kénnten
aber auch in der zunehmenden Nutzung mobiler Computer wie Notebooks oder Tablet-
Computer liegen.

Der Anteil mobiler Computer war 2003 in allen Schulformen gering. In Grundschulen konnte
eine Relation von 261:1 und in Sekundarschulen von 200:1 ermittelt werden. Der Anteil mobiler
Computer hat bis zum Jahr 2006 deutlich zugenommen. In der Grundschule betrug er 174:1 und
in den Schulen der Sekundarstufe I und II 109:1 (BMBF, 2006). An 1 Prozent der deutschen
Grundschulen sowie 2 Prozent der Sekundarstufenschulen gab es 2006 Klassen, die komplett
mit Notebooks ausgestattet waren (BMBF, 2006, S. 12). Der Anteil an Klassen, die mit mobilen
Computern arbeiten, hat sich bis 2015 auf 14.7 Prozent weiter erhoht (Lorenz & Schulz-Zander,
2015, S. 43). Im Jahr 2013 gehen iiber 40 Prozent (43.7 %) der Achtkladsslerinnen und Achtklass-
ler in eine Schule, die Computer transportabel zwischen den Klassenraumen haben. Ebenfalls

gehen 18 Prozent dieser Schiilerinnen und Schiiler in eine Schule, in die sie ihre eigenen Compu-
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ter mitbringen. Dieser Wert entspricht etwa dem internationalen Mittelwert (17.8 %). Er liegt
aber etwas unter dem EU-Mittelwert (20 %) (Gerick, Schaumburg et al.,, 2014, S. 166). Im Lénde-
rindikator 2015 sind es bereits mehr als die Halfte (55.4 %) der Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe I, die in einer Schule mit transportablen Geraten zwischen den Klassenraumen
unterrichtet werden, und nahezu die Halfte (48.1 %) der Schiilerinnen und Schiiler, die mitge-
brachte Gerate verwenden diirfen (Lorenz & Schulz-Zander, 2015, S. 43).

Auch die Zugangsmoglichkeit zum Internet stellt ein wichtiges technisches Kriterium dar. Eine
fehlende Internetverbindung stellt fiir pAdagogische Innovationen mit digitalen Medien ein gro-
Bes Hemmnis dar (Gerick & Eickelmann, 2017). Hinsichtlich der Vernetzung von Computern
lasst sich fiir 2006 feststellen, dass insgesamt 72 Prozent der Computer an deutschen Schulen
iiber diese Moglichkeit verfligen. Eine Vernetzung dieser Computer iiber WLAN war aber nur bei
4 Prozent der Grundschulen und 6 Prozent der Sekundarschulen gegeben (BMBF, 2006, S. 19).
Im Lénderindikator 2017 wird gezeigt, dass nunmehr in 40.5% der Klassenraume von Schulen
der Sekundarstufe I WLAN vorhanden ist (Lorenz & Endberg, 2017, S. 36). Insgesamt 71 Prozent
der in der Schule eingesetzten Computer verfiigen im Jahr 2006 iiber einen Internetzugang
(BMBF, 2006, S. 22). Dieses Ausstattungsmerkmal weist ebenfalls deutliche Zuwéachse auf. So
war es noch 2001 nur mit etwa einem Viertel (23 %) der Computer moglich, sich ins Internet
einzuloggen. Bereits zwei Jahre spater verfiigten fast zwei Drittel (65 %) der Computer iiber
diese technische Voraussetzung (BMBF, 2006, S. 52). Im Jahr 2017 sind es etwa sieben von zehn
befragten Lehrkraften (67.3 %), die den Internetzugang hinsichtlich Geschwindigkeit und Stabi-
litat als ausreichend beurteilen (Lorenz & Endberg, 2017, S. 56 f.). Der weitere Ausbau der In-
ternetverbindung wird daher von schulischen Akteuren im Projekt Lernen mit digitalen Medien
angemahnt (Gerick & Eickelmann, 2017).

Die dargestellten positiven Entwicklungen kénnen nicht dariiber hinwegtauschen, dass Deutsch-
land hinsichtlich der IT-Infrastruktur im internationalen Vergleich weiterhin allenfalls Mittel-
maf? ist. Der auch weiterhin notwendige Aufholbedarf in Deutschland zeigt sich beim Vergleich
des Ausstattungsgrades verschiedener Lander. Bereits 1998 lag die Schiiler-Computer-Relation
in Kanada bei 9:1 und bei 18:1 bzw. 9:1 in den Grundschulen bzw. Sekundarstufenschulen in
England (Pelgrum & Anderson, 1999). Noch 2003 rangierte Deutschland auf dem 24. Platz von
28 Platzen aller OECD-Staaten (OECD, 2005, S. 27), wahrend Lander wie Liechtenstein und die
USA in dieser Zeit bereits eine Ausstattungsrelation von 3:1 bzw. 3.3:1 hatten (OECD, 2005, S.
98). Aktuellere Zahlen aus ICILS 2013 (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 160) bestitigen wei-
terhin einen Riickstand. Deutschland liegt hinsichtlich der Ausstattung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Computern etwa im EU-Durchschnitt (11.6:1). In Landern wie Norwegen, Australien
oder Danemark teilen sich aber nur 2.4 bis 4.2 Schiilerinnen und Schiiler einen Computer. Bei

der Nutzung mobiler Computer, die zwischen den Klassenrdumen stehen, erreichen Liander wie
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Danemark und Kanada Werte von 72 Prozent bzw. 64.4/56.1 Prozent (Ontario/Neufundland &
Labrador). In diesen beiden und drei weiteren bei ICILS 2013 teilnehmenden Liandern bzw. Bil-
dungssystemen ist es auch flir mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler selbstverstand-
lich, ihre eigenen Computer mit zur Schule zu bringen. Den héchsten Wert erreicht hier Dane-
mark mit 83.5 Prozent (Gerick, Schaumburg et al.,, 2014, S. 166).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Zahlen ist es nicht verwunderlich, dass mehr als 40 Pro-
zent der Lehrkréfte technische Hinderungsgriinde beim IT-Einsatz im Unterricht angeben (Ge-
rick, Schaumburg et al., 2014, S. 168) und immerhin fast die Halfte der Lehrkrafte (44.4%) der
Meinung ist, dass ihre Schule nicht iiber eine ausreichende IT-Ausstattung verfiigt (Lorenz &
Endberg, 2017). Auch ein Grofsteil der Schiilerinnen und Schiiler der achten Klassen gibt an, dass
z.B. durch zu wenige Computer (17.4 %), unzureichende Bandbreite oder Geschwindigkeit des
Internetanschlusses (17.2 %) oder dem Mangel an ausreichend leistungsstarken Computern
(14.7 %) der IT-Einsatz im Unterricht stark beeintrachtigt ist (Gerick, Schaumburg et al.,2014, S.
168).

4.8.3 Ausstattungsqualitit und weitere IT-Ressourcen

Die beiden Kriterien unzureichende Internetgeschwindigkeit und Mangel an ausreichend leis-
tungsstarken Computern bei ICILS 2013 verdeutlichen, dass neben der Ausstattungsquantitit der
Hardware gerade auch die Qualitit der vorhandenen digitalen Medien und dariiber hinaus auch
die Verfiigbarkeit bestimmter IT-Ressourcen wie Software und spezielle IT-Anwendungen wich-
tige Voraussetzungen flir den Einsatz in die Lehr-Lernprozesse der verschiedenen schulischen
Lerngelegenheiten darstellen (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 163, 167). Bei der Frage nach
der Beeintrachtigung der Nutzung von Computern im Unterricht durch eine knappe bzw. unzu-
langliche Ausstattung zeigt sich in Deutschland, dass dies auf mehr als ein Viertel (26.3 %) der in
IGLU 2011 befragten Grundschulen zutrifft. Damit liegt Deutschland unter den Mittelwerten der
beiden Vergleichsgruppen EU (35.4 %) und OECD (34.6 %) (Gerick, Vennemann et al., 2014, S.
27 ft.). Aktuelle Studien zur Ausstattungsqualitit an Sekundarstufenschulen zeigen ein zweige-
teiltes Bild. So bewerten in den Untersuchungen Digitale Schule - vernetztes Lernen und Monitor
Digitale Bildung mehr als die Halfte der Lehrkrafte (58 % und 54 %) die technischen Vorausset-
zungen als sehr gut oder gut. Immerhin fast jede zweite Lehrkraft (42 % und 46 %) gibt aber
auch eine schlechtere Bewertung ab (BITKOM, 2015, S. 9; Bertelsmann Stiftung 2017, S. 44).
Weitere empirische Befunde stiitzen diese Ergebnisse, wobei der Qualitatsaspekt differenzierter
betrachtet wird. Bei der Frage nach den technischen Problemen mit der schulischen IT-
Ausstattung geben 45.5 Prozent der Lehrkrafte bei ICILS 2013 an, dass der Internetzugang nur
eingeschrankt nutzbar ist. Im Lédnderindikator 2017 ist es ebenfalls ein Drittel (32.7 %) der
Lehrkrafte, die nicht der Aussage zustimmen, dass der Internetzugang im Hinblick auf Ge-

schwindigkeit und Stabilitdt der Verbindung ausreichend ist (Lorenz & Endberg, 2017; Gerick,
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Schaumburg et al., 2014). Etwa vier von zehn Lehrkraften (37.1 %) schatzen die schulische Aus-
stattung als veraltet ein (Lorenz & Endberg, 2017, S. 60) bzw. sie schreiben die technischen
Probleme den veralteten Computern in der Schule zu (Gerick, Schaumburg et al., 2014). Aus den
Untersuchungen zum Lénderindikator 2015, 2016 und 2017 kann zudem geschlossen werden,
dass bei den meisten untersuchten Ausstattungsbereichen kein statistisch bedeutsamer Trend
zu einer qualitativ besseren IT-Ausstattung festzustellen ist (Lorenz & Endberg, 2017).

Gegenstand der Untersuchungen von ICILS 2013 sind auch Erhebungen zur Verwendung von
Softwareprodukten. Mit ihrer Verfiigbarkeit stellen sie ein Qualititskriterium dar, wobei die
Kosten fiir ihre Anschaffung nach Ansicht von etwa drei Fiinftel (58.8 %) der Lehrkréafte auch ein
Problem darstellen (Lorenz & Schulz-Zander, 2015, S. 49). Fiir Deutschland ergibt sich in den
Sekundarstufenschulen eine nahezu 100-prozentige Abdeckung mit computerbasierten Infor-
mationsquellen (z.B. Internetseiten, Wikis, Enzyklopadien), Programmen zur Textverarbeitung,
Programmen zur Tabellenkalkulation und Prasentationsprogrammen. Diese Befunde zeigen sich
auch in anderen Liandern. Kommunikationsprogramme stehen immerhin der Mehrzahl (61.8 %)
der Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung (Gerick, Schaumburg et al,, 2014, S. 163 f.). Es sind
auch deutlich mehr als die Halfte (57.5 %) der Schulen, in denen Méglichkeiten zum Speichern
und Ablegen von gemeinsamen Dokumenten (z.B. Cloud und Intranet) von den Lehrkriften ge-
nutzt werden. Unterschiede zwischen Gymnasiallehrkraften und den Lehrkraften anderer Schul-
formen der Sekundarstufe I konnten nicht nachgewiesen werden (Endberg & Lorenz, 2016a).
Zudem sind es sechs von zehn Schiilerinnen und Schiilern, die an ihrer Schule die Mdglichkeit
haben, Kommunikationsprogramme wie E-Mail oder Chats fiir Lern- und Unterrichtszwecke zu
nutzen. Uber ein eigenes schulisches E-Mail-Konto verfiigen jedoch nur 28.8 Prozent der Schiile-
rinnen und Schiiler (Gerick, Schaumburg et al., 2014, S. 163 f.). Wie zuvor sind die Schulformun-
terschiede nicht signifikant. Dariiber hinaus gehende IT-Ressourcen, denen auch hinsichtlich
eines stirker individualisierten und selbststindigen Lernens besondere Potentiale zugespro-
chen werden, wie z.B. Lern-Management-Systeme (Lernplattformen) (u.a. Frey & Petko, 2010;
Heinen & Kerres, 2015; Schaumburg, 2015; Voogt, 2008), finden sich kaum in den untersuchten
Schulen in Deutschland. Lern-Management-Systeme stehen mit gerade einmal 8 Prozent kaum
als IT-Ressource zur Verfiigung. Auch bei einer Einzelbetrachtung der Gymnasien ist dieser Wert
mit 13.3 Prozent kaum hoher. Besonders erniichternd sind diese Ergebnisse wieder einmal beim
Vergleich mit den anderen untersuchten Liandern und Bildungssystemen. Deutschland befindet
sich bei den drei zuletzt genannten IT-Ressourcen immer auf einem der hinteren Platze, wenn
nicht sogar wie bei den Kommunikationsprogrammen auf dem letzten Platz (Gerick, Schaum-
burg et al.,, 2014, S. 163 f.). Bei der Befragung der Lehrkrafte zur eigenen Nutzung von Lernplatt-
formen und zur Nutzung von Lernplattformen durch die Schiilerinnen und Schiiler sind es im

Ldnderindikator 2017 immerhin vier von zehn Lehrkraften (40.1 %), die zustimmen, diese zu
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nutzen (Lorenz & Endberg, 2017, S. 65). Damit liegt im Jahr 2017 eine signifikant hohere Zu-
stimmung als im Jahr 2016 vor. Eine differenzierte Betrachtung der Nutzungshaufigkeiten und
der Art der Nutzung wurde nicht vorgenommen. Allerdings wurden im Ldnderindikator 2016 die
Schulformen differenziert betrachtet. Hier geben signifikant mehr Gymnasiallehrkrafte (37.7 %)
an, eine Lernplattform zu nutzen, als Lehrkrafte anderer Schulformen der Sekundarstufe I (31.7
%) (Endberg & Lorenz, 20164, S. 65).

Die genannten Aspekte zur Ausstattungsquantitit und -qualitit konnen als eine Mitursache fiir
den Verzicht auf den Einsatz digitaler Medien betrachtet werden, obwohl bei den Lehrkraften

eine grundsatzliche Bereitschaft zur Nutzung digitaler Medien vorhanden ist (BITKOM, 2015).

4.8.4  Unterstiitzung fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht - technische und
padagogische Unterstiitzung
Die Unterstiitzung der Lehrkrifte bei Fragen und Problemen rund um den Einsatz digitaler Me-
dien stellt in der Dimension Technologieentwicklung (Hunneshagen, 2005) ebenfalls eine wichti-
ge Voraussetzung fiir die erfolgreiche Integration und Nutzung digitaler Medien dar (u.a. Breiter
et al,, 2010; Eickelmann, 2010a; KMK, 2012; Law & Chow, 2008).
Bei den Unterstiitzungsangeboten wird in der Regel zwischen einem First-Level-Support und
einem Second-Level-Support unterschieden. Wahrend der First-Level-Support u.a. die Behebung
einfacher Fehler sowie kleinere Wartungs- und Beratungsaufgaben umfasst und iiberwiegend
durch die Lehrkrafte geleistet wird, wird der Second-Level-Support zumeist durch den Schultra-
ger verantwortet. Er zielt auf eine schuliibergreifende Unterstiitzung z.B. durch kommunale IT-
Fachkrifte oder externe Unternehmen und umfasst Aufgaben, die die gesamte Netzwerkgestal-
tung sowie die Wartung und gegebenenfalls die Erneuerung der IT-Infrastruktur betreffen (Me-
dienberatung NRW, 2008). Neben weiteren Akteuren in der Schule, u.a. denen, die auch fiir den
First-Level-Support zustindig sind (u.a. Breiter et al. 2010, Welling & Stolpmann, 2007), kénnen
hierzu auch die Medienzentren der Bundeslander oder andere externe Institutionen, wie z.B.
Kompetenzteams, hinzugezogen werden (Breiter et al., 2010).
Mit einer verbesserten IT-Ausstattung an den Schulen und mit der steigenden Anzahl an einge-
setzten Gerdten steigt auch der zeitliche Unterstiitzungsaufwand. Hinzu kommt, dass fiir den
First-Level-Support geeignete Personen innerhalb der Schule gefunden und diese fiir ihre Tatig-
keiten entlastet und ihrerseits unterstiitzt werden miissen (Breiter et al., 2010). Beim Second-
Level-Support bestehen Probleme darin, dass er nicht immer zur Verfligung steht (Eickelmann,
2010a) und trotz der externen Unterstiitzung kompetente schulinterne Ansprechpartner beno-
tigt werden (Breiter et al., 2010). Die sich {iberschneidenden Aufgaben kénnen auch zu unklaren
Zustdndigkeiten fithren, wobei gerade eine geregelte Zustdndigkeit von den Lehrkraften als
wichtige Voraussetzung fiir die eigene Nutzung digitaler Medien im Unterricht gesehen wird
(Breiter et al., 2010). Lehrkrafte wissen oftmals nicht, an wen sie sich liberhaupt bei technischen
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Problemen wenden sollen (Breiter et al., 2010), oder es fehlt grundsatzlich jemand, der sich um
die Technik kiimmert und bei Problemen schnell Abhilfe schafft (BITKOM, 2015). Die Schulpra-
xis offenbart somit, dass hier noch Handlungsbedarf hinsichtlich tragfahiger Konzepte besteht
(Welling & Stolpmann 2012).

Im Bildungskontext ist es zudem sinnvoll, den technischen Support und den padagogischen Sup-
port zu unterscheiden. Wahrend der technische Support primar die zuvor genannten Wartungs-
und Reparaturarbeiten umfasst (Endberg & Lorenz, 2016a), werden die Lehrkrafte beim pada-
gogischen Support bei der Integration digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse unterstiitzt
(Pelgrum & Doornekamp, 2009). Gerade dieser zumeist durch Kolleginnen und Kollegen geleis-
tete padagogische Support steht den Lehrkraften oftmals nicht in ausreichendem Mafie zur Ver-
fiigung (Endberg & Lorenz, 2016a; Pelgrum, 2008), obwohl fiir diese Unterstiitzungsleistungen
im Ldnderindikator 2015, 2016 und 2017 eine Steigerung von 35.6 Prozent auf 42.5 Prozent fest-
gestellt wird (Lorenz & Endberg, 2017, S. 68 f.). Fiir den technischen Support steigt dieser Anteil
in den drei Erhebungen von 51 Prozent auf 55.3 Prozent (Lorenz & Endberg, 2017, S. 68 f.). Das
heifdt aber, dass auch der technische Support in erheblichem Maf3e als nicht ausreichend durch
die Lehrkrafte beurteilt wird (Gerick, Schaumburg et al., 2014; Endberg & Lorenz, 2016a; Lorenz
& Schaumburg, 2015).

Hinsichtlich der Verantwortung fiir den technischen Support geht aus ICILS 2013 hervor, dass
nahezu neun von zehn (87.8 %) Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufen an Schu-
len unterrichtet werden, in denen die IT-Koordinatorin oder der IT-Koordinator der Schule die-
se Form der Unterstiitzung an ihrer Schule anbieten. Auch Netzwerkadministratorinnen und -
administratoren sowie andere Lehrkriafte kommen zum Einsatz. Hinsichtlich der Unterstiitzung
durch schulexterne Personen zeigt sich, dass etwa ein Drittel (34.7 %) der Schiilerinnen und
Schiiler der achten Jahrgangstufe an Schulen gehen, in denen Personal des Schultrigers techni-
schen Support iibernimmt und etwa zwei Flnftel (43.2 %) dieser Schiilerinnen und Schiiler
Schulen besuchen, in denen Personal von externen Firmen fiir den technischen Support einge-
setzt wird (Gerick Schaumburg, Kahnert & Eickelmann, 2014, S. 172 ff.). Mit der Beschaffung und
der Wartung der IT-Ausstattung sowie der Auswahl der zu benutzenden Software werden tech-
nische und padagogische Supportaufgaben an deutschen Sekundarstufenschulen in erheblichem
Maf3e in Personalunion von den IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren durchgefiihrt und

verantwortet (Gerick, Schaumburg et al,, 2014, S. 172 ff.).
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5. Ganztagsschulentwicklung und digitale Medien

Im folgenden Kapitel wird der Forschungsstand und die vorliegenden Befunde zur Nutzung digi-
taler Medien an Ganztagsschulen berichtet. Daran anschliefend erfolgen die Darstellung des
Forschungsfeldes sowie die Ableitung eines Analyserahmens und der Forschungsfragen fiir die

vorliegende Arbeit.

Theoretische Uberlegungen zum Einsatz digitaler Medien an Ganztagsschulen

Die Ganztagsschulentwicklung und die Schulentwicklung mit digitalen Medien weisen in ihren
zentralen Anliegen Gemeinsamkeiten auf. Diese Gemeinsamkeiten ziehen Erwartungen nach
sich, die sich insbesondere auf die Schaffung einer neuen Lernkultur beziehen. Diese Erwartung
einer Verdnderung der bestehenden Lernkultur wird sowohl an Ganztagsschulen als auch an die
Nutzung digitaler Medien im Unterricht gelegt (Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004). Die
Ganztagsschule schafft u.a. die raumlichen, personellen und zeitlichen Rahmenbedingungen fiir
eine neue Lernkultur (Lossen, Rollett & Tillmann, 2010). Digitale Medien erdffnen als didakti-
sches Lernmittel Moglichkeiten, die Lernprozesse im Vergleich zu den Lehrprozessen starker in
den Blick zu nehmen und als Katalysator die Unterrichtsentwicklung zu férdern (Dorr & Stritt-
matter, 2002; Plomp et al.,, 1996). Mit dem Einsatz digitaler Medien verbindet sich so die An-
nahme, dass es zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit kommt (KMK, 2016; Schulz-
Zander & Preussler, 2005).

Als Ergebnis eines Workshops des BMBF zu den pddagogisch-didaktischen Lernkonzepten mit
digitalen Medien an Ganztagsschulen listen Grote und Peschke (2005) folgende Thesen der be-
teiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern auf:

e Ein Schwerpunkt des Ganztags soll ein schiilerorientierter Erfahrungsraum fiir kreative
Medienarbeit im Nachmittagsbereich sein. Mediale Lern-Rdaume sollen im Sinne einer
Medienerziehung und Medienbildung gestaltet werden (Aufenanger).

e Die Ganztagsschule eroffnet ,neue Moglichkeiten fiir das Lernen in mediengestiitzten
Lernumgebungen” (Tulodziecki).

¢ Internationale Beispiele zu innovativen Konzepten zum Lernen mit digitalen Medien sol-
len auch auf die Ganztagsschule libertragen werden (Schulz-Zander).

e Das Lernen im Ganztag bietet Freirdume zur selbstbestimmten, verantwortungsvollen
Nutzung digitaler Medien (Fileccia), bzw. digitale Medien ermdoglichen eine groéfiere
Selbststandigkeit und Eigenverantwortung bei der Gestaltung von Lernprozessen (Ker-
ber).

Die Schaffung flexiblerer zeitlicher Strukturen verbessert auch die Moglichkeiten von projekt-

orientiertem Lernen unter Verwendung von Computer und Internet (Herzig & Grafe, 2007).
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Grote und Peschke (2005) betonen, dass Ganztagsschulen in besonderem Mafde die Schwer-
punkte bei der Forderung des selbstgesteuerten Lernens setzen und digitale Medien dabei hilf-
reich sein konnen. Selbststandiges Lernen kann durch digitale Medien unterstiitzt werden, die
Materialien zum Unterrichtsthema, passende Hilfen, Internetlinks oder Datenbanken, Testauf-
gaben mit Riickmeldecharakter und andere Tools zur Verfiigung stellen. Dariiber hinaus ist eine
personelle Unterstiitzung wichtig, die sich auch durch die Nutzung digitaler Kommunikations-
tools ermoglichen lasst (Grote & Peschke, 2005).

Breiter et al. (2010, S. 15) fassen die genannten Aspekte und Bezugspunkte folgendermafien
zusammen:

,Die meisten Expertinnen und Experten sind sich einig, dass digitale Medien dabei helfen kénn-
ten, Lernprozesse stirker zu individualisieren, Selbstlernen der Schiilerinnen und Schiiler zu
unterstiitzen und zusatzlich komplexe Sachverhalte zu vereinfachen (Schulz-Zander & Preussler,
2005; Tully, 2004). Dies zieht sich durch alle Facher, gilt fiir alle Projekte und den Ganztagsbe-
reich.”

Im Monitor Digitale Bildung zeigt sich allerdings, dass die schulischen Akteure diesen Potenzia-
len im Hinblick auf die Ganztagsschule deutlich skeptischer gegeniiberstehen. Nur jeweils ein
Drittel der befragten Lehrkrdfte und Schulleitungen (33 %) sieht Unterstiitzungspotenziale
durch den Einsatz digitaler Lernmedien (Bertelsmann Stiftung, 2017, S. 15).

Die verschiedenen AuRerungen hinsichtlich der gemeinsamen Zielsetzungen der Ganztagsschule
und der Nutzung digitaler Medien, die Ressourcen, die der Ganztag bietet und die ggf. fiir die
Nutzung digitaler Medien von Bedeutung sein konnen, und die Potenziale, die digitalen Medien
auch im Ganztagsbetrieb zugeschrieben werden, er6ffnen ein umfangreiches Forschungsfeld,

das auch die Dimensionen der Schulentwicklung tangiert.

51 Forschungsstand und empirische Befunde zu Aspekten der Organisationsent-
wicklung mit digitalen Medien an Ganztagsschulen

Einige der in den Schulgesetzen und Erlassen der Lander dargelegten schulischen Management-
aufgaben (u.a. Hessisches Kultusministerium, 2011; MSW NRW, 2005, 2008a, 2012; MBK Saar-
land, 1975) sind bei der Ganztagsschulentwicklung und der Leitung einer Ganztagsschule von
besonderer Bedeutung. So geht mit der Entwicklung zur Ganztagsschule eine umfassende orga-
nisatorische Schulentwicklung einher (Lindemann & Wendt, 2015). In dem stark ausdifferen-
zierten Qualitdtsrahmen fiir Ganztagsschulen werden die entsprechenden Bereiche und Aufga-
ben dargelegt und koénnen in Anlehnung an Holtappels et al. (2009) als Handlungsfelder be-
stimmt werden. Sie umfassen die Steuerung der Schule und die Verteilung verschiedener Zu-
standigkeiten in der Schule, die Zeit- und Raumorganisation, die Planung und Anpassung des

Personaleinsatzes, die Organisation der Schiilerteilnahme am Unterricht sowie die Organisation
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und das Controlling der Schiilerteilnahme an den Angeboten, die Kooperation und Kommunika-
tion mit externen Partnern und die Organisation des Mittagessens. Schlief3lich gilt es, einen ver-
lasslichen Schulbetrieb sicherzustellen. Uber diese direkten Zuordnungen zu dem Bereich Orga-
nisation und Management hinaus finden sich mit den Bereichen Fiihrungsverhalten und interne
Kooperation Handlungsfelder, in denen ebenfalls schulorganisatorische Aspekte eine zentrale
Rolle spielen. Insofern stellt sich gerade auch vor dem Hintergrund der Entwicklung des schuli-
schen Ganztags als umfassendes Schulentwicklungsvorhaben die Frage nach dem Einsatz und
der Wirkung von Instrumenten, z.B. zum Informations- und Wissensmanagement (vgl. Kapitel
2.3.1 bis 2.3.3), d.h. nach dem unterstiitzenden Einsatz digitaler Medien bei der Schulentwick-
lung und der Schulorganisation (Breiter, 2002). Empirische Befunde zur Bedeutung digitaler
Medien fiir die Schulentwicklung bzw. die Organisationsentwicklung an Ganztagsschulen liegen
bislang nicht vor. Die Befundlage zu den Auswirkungen von Elementen der Organisationsent-
wicklung auf die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen ist ebenfalls gering. In der Analy-
se der Fallstudienfolgeuntersuchung zur deutschen SITES M2 Untersuchung differenziert Ei-
ckelmann (2010a) die einzelnen Bedingungsfaktoren des Konzeptionellen Ansatzes zur Analyse
des Zusammenhangs von Schulentwicklung und Schuleffektivitdt in Bezug auf digitale Medien wei-
ter aus (Eickelmann, 2010a). Sechs der insgesamt elf Schulen der Studie werden hinsichtlich der
hemmenden und der forderlichen Bedingungsfaktoren fiir eine nachhaltige Implementation
digitaler Medien in Schule und Unterricht untersucht (Eickelmann, 2010a). Die qualitativen und
quantitativen Analyseergebnisse einer Gesamtschule und einer Grundschule zeigen u.a., dass das
Ganztagsschulkonzept und die Ganztagsangebote forderliche Bedingungsfaktoren fiir eine nach-

haltige Implementation digitaler Medien in Schule und Unterricht sind (Eickelmann, 2010a).

5.2 Forschungsstand und empirische Befunde zu Aspekten der Unterrichtsentwick-
lung mit digitalen Medien an Ganztagsschulen

Hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen zeigen die Analysen der fiir
Deutschland reprasentativen Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), dass die Com-
puterrdaume zumeist im Rahmen des Unterrichts und der Arbeitsgemeinschaften genutzt werden
(Unterricht: 95.7 % und Arbeitsgemeinschaften: 88.7 %). Als ungebundenes Freizeitangebot und
in den Pausen ermoglicht etwa ein Viertel (24.2 % bzw. 24.5 %) der Sekundarstufenschulen die
Computernutzung. Aufderhalb der Schulzeiten kénnen die Schiilerinnen und Schiiler nur in ei-
nem Fiinftel (21.9 %) der Ganztagsschulen auf Computer zugreifen (Eickelmann & Rollett, 2012,
S. 114). Bei der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich, dass Computer in den Sekun-
darstufenschulen gerade in den unteren Jahrgangsstufen nur in geringem Umfang genutzt wer-
den. Mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler (59 % der Schiilerinnen und 56.7 % der

Schiiler) der 5. Jahrgangsstufe geben an, den Computer nie im Unterricht zu nutzen. In den An-
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geboten dieser Jahrgangstufe sind es sogar ca. drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (Schii-
lerinnen: 78.5 % und Schiiler: 71.4 %), die nie Computer nutzen. Anstiege der Nutzungshaufig-
keiten im Unterricht sind bis zur Jahrgangsstufe 9 insbesondere bei einer Nutzung, die manch-
mal erfolgt, feststellbar. Die Nichtnutzung wird mit steigender Jahrgangsstufe deutlich geringer
(Eickelmann & Rollett, 2012). Eickelmann und Rollett (2012) kommen daher zu dem Schluss,
dass gerade jiingere Schiilerinnen und Schiiler weniger Gelegenheit haben, ihre computerbezo-
genen Medienkompetenzen zu entwickeln, und dass dieser Befund im Hinblick auf die friihe
Auseinandersetzung mit digitalen Medien Defizite in der Lernkultur der Sekundarstufenschulen
offenbart. Differenzierte Analysen u.a. hinsichtlich der Angebotsstrukturen konnten aufgrund
der Anlage der Studie nicht vorgenommen werden (Eickelmann & Rollett, 2012). Die Nutzung
von Computern in den Angeboten des Ganztags wurde explizit auch im Projekt Lernen mit digita-
len Medien abgefragt. In den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler kommt ebenfalls zum Aus-
druck, dass die Computernutzung in den Ganztagsangeboten nur eine untergeordnete Rolle
spielt (Gerick & Eickelmann, 2017).

Ein Vergleich der Computernutzung zwischen Halb- und Ganztagsschulen konnte in den Analy-
sen zu ICILS 2013 vorgenommen werden. Ein signifikanter Unterschied zwischen der Halbtags-
und Ganztagsnutzung digitaler Medien liefd sich nicht nachweisen (Eickelmann, Rollett, Wei-
schenberg & Vennemann, 2016, S. 42). Bei den Ganztagsschiilerinnen und -schiilern aller Schul-
formen ist es zudem etwa ein Zehntel (11.8 %) der Schiilerinnen und Schiiler, die Computer nie
nutzen, und ein weiteres Drittel (34.1 %) der Schiilerinnen und Schiiler, die Computer weniger
als einmal im Monat nutzen. Auch bei der getrennten Betrachtung der Nutzungshdufigkeiten in
verschiedenen Schulformen, an Gymnasien und anderen Schulen der Sekundarstufe I und bei
der Untersuchung der Art der Computernutzung ldsst sich kein statistisch bedeutsamer Unter-
schied feststellen.

Im Ldnderindikator 2015 berichten Lorenz und Schaumburg (2015, S. 66 ff.) Angaben der Lehr-
personen zu ihrer Computernutzung. Dabei vergleichen sie ebenfalls Schulen mit Halbtags- und
Ganztagsbetrieb. Nahezu 50 Prozent aller Lehrkrafte (47.7 %) nutzen Computer tdglich oder
mindestens wéchentlich in ihrem Unterricht. Mehr als die Halfte nutzt ihn jedoch nur mindestens
einmal im Monat oder weniger. Ein signifikanter Unterschied zwischen Halbtags- und Ganztags-

betrieb lasst sich nicht nachweisen. Die Ergebnisse bestitigen damit die Befunde aus ICILS 2013.

Computerbezogene Kompetenzen

Ein signifikanter Unterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit ganztagiger oder halbta-
giger Beschulung liegt allerdings bei den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
vor, wobei Halbtagsschiilerinnen und -schiiler einen Leistungsvorsprung aufweisen. Dieser ist
aufgrund des hoheren Anteils an Halbtagsschiilerinnen und -schiilern an Gymnasien, die wiede-

rum {iber ein hoheres Kompetenzniveau verfiigen als Schiilerinnen und Schiiler anderer Schul-
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formen, teilweise durch Schulformunterschiede zu erklaren (Eickelmann, Rollett et al,, 2016, S.
42). Besonders auffallig ist zudem der hohe Anteil an Ganztagsschiilerinnen und -schiilern, die
nur die Kompetenzstufe [ und II (vgl. Kapitel 4.6.3) erreichen. An Gymnasien zeigt sich ebenfalls,
dass unter Kontrolle von Hintergrundvariablen, die zum Teil (z.B. Migrationshintergrund und
die kognitiven Fahigkeiten) einen signifikanten Effekt auf die computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen haben, die Ganztagsteilnahme fiir die Erklarung der Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler bei den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen bedeutungslos

ist (Eickelmann, Rollett et al., S. 46 ff.).

Schulische Angebote im Bereich der digitalen Medien

Bezliglich besonderer Angebote fiir den Bereich der digitalen Medien liegen erste Befunde eben-
falls aus den Schulleitungsbefragungen zur StEG-Untersuchung vor. Im Jahr 2007 bieten 82.9
Prozent der Sekundarstufenschulen Angebote des Typs Technische Angebote/Neue Medien an,
wobei im Vergleich zum Jahr 2005 (91.1%) ein leichter Riickgang zu verzeichnen ist. Insgesamt
ist jedoch ein deutlicher Anstieg nach Aufnahme des Ganztagsbetriebs von 41.6 Prozent (vor
Einfiihrung des Ganztags) auf die genannten Prozentzahlen feststellbar. Nahezu die Halfte der
Sekundarstufenschulen eréffnen den Schiilerinnen und Schiilern 2005 und 2007 nur einmal pro
Woche diese Angebote, wodurch anzunehmen ist, dass insgesamt nur ein geringer Teil der Schii-
lerinnen und Schiiler mit diesen Angeboten erreicht wird (Eickelmann & Rollett, 2012). Weitere
Hinweise auf eine geringe Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an Angeboten im Bereich
Technik und Neue Medien liefert die Hessische Ganztagsschul-Studie (HeGS). Nur etwa ein Zehntel
der befragten Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufenschulen gibt an, an entsprechenden
Angeboten teilzunehmen (Hopf, Rohrig & Stecher, 2013c). Die Schulleitungsbefragung zur Hessi-
schen Ganztagsschulstudie (HeGS) stiitzt ebenfalls die Angaben zu den Angeboten des Typs Tech-
nische Angebote/Neue Medien. In den Jahren 2011 bis 2014 bieten mehr als 80 Prozent der un-
tersuchten Ganztagsschulen aller Schulformen Angebote in diesem Bereich an, wobei es nach
einer Ausweitung dieser Angebote in den Jahren 2011 bis 2013 im Jahr 2014 zu einem Ange-
botsriickgang gekommen ist (Hopf, Rohrig & Stecher, 2014). Die Interpretation der Daten wird
dadurch erschwert, dass in den Analysen keine differenzierte Betrachtung der technischen An-
gebote und der Angebote mit neuen Medien vorgenommen werden konnte (Eickelmann & Rol-
lett, 2012). Aktuellere Befunde (StEG-Konsortium, 2015) nur zu dem Bereich neue Medien aus
den Schulleitungsbefragungen in StEG zeigen ebenfalls, dass Angebote iiber alle Schulformen
hinweg zwischen den Jahren 2012 und 2015 riicklaufig sind. Bei den Gymnasien sind es im Jahr
2015 etwa drei von zehn Gymnasien (29.5 %), die keine Angebote in diesem Bereich haben. Bei
den anderen Schulen der Sekundarstufe I und den Grundschulen sind es etwa vier von zehn
Schulen (Sek I 0.Gym.: 38.8 % und Primar: 42.7 %) ohne entsprechende Angebote (StEG-

Konsortium, 2015, S. 75).
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Ein qualitativer Blick auf die Art der Nutzung digitaler Medien in den Ganztagsangeboten wird in
ICILS 2013 vorgenommen. Bei der Frage nach der Nutzung digitaler Medien und den damit ver-
bundenen verschiedenen Absichten gibt jeweils etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler
(trifft zu/trifft eher zu) an, digitale Medien in den Angeboten fiir die drei abgefragten Aktivitaten
zu nutzen. In der differenzierten Analyse der Schulformen zeigt sich, dass diese Haufigkeiten fiir
Schiilerinnen und Schiiler an Ganztagsgymnasien geringer sind. Fiir die Nutzung digitaler Medi-
en in den Angeboten fiir Freizeitaktivitdten und fiir die Angebote selbst liegen die Anteile nur bei
42.3 Prozent bzw. 41.9 Prozent. Einen signifikant negativen Effekt hat zudem die Nutzung digita-
ler Medien in den Angeboten fir Freizeitaktivitdten auf die computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Die anderen beiden liberpriiften Aktivitidten
haben keinen Einfluss auf die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (Eickel-
mann, Rollett et al,, 2016, S. 52).

Eickelmann, Rollett et al. (2016) kommen in den Analysen zu ICILS 2013 zu dem Schluss, dass
die Befunde darauf hinweisen, dass die Potenziale, die mit dem Einsatz digitaler Medien verbun-
den werden, offensichtlich noch nicht ausgeschdopft werden und dass sich daraus gravierende

Entwicklungsaufgaben fiir die Nutzung digitaler Medien im Ganztag ergeben.

5.3 Forschungsstand und empirische Befunde zu Aspekten der Personalentwicklung
mit digitalen Medien an Ganztagsschulen

Befunde, die die Personalentwicklung an Ganztagsschulen im Bereich der digitalen Medien be-
treffen, liegen bislang kaum vor. Hinsichtlich des Personaleinsatzes in den Angeboten im Bereich
Technische Angebote/Neue Medien liefert die HeGS erste Ergebnisse. Im Jahr 2013 geben 6.0 Pro-
zent der Lehrkrafte an, entsprechende Angebote im Ganztag anzubieten. Beim weiteren piddago-
gisch tatigen Personal ist es ein Zehntel (10 %), das Ganztagsangebote in diesem Bereich anbie-
tet. Sowohl fiir die Lehrkréafte als auch fiir das weitere padagogisch tatige Personal zeigen sich
keine klaren Entwicklungstendenzen in den Jahren 2011 bis 2013 (Hopf, Rohrig & Stecher, 2013
aund b).

Weitere Hinweise auf die Bedeutung der personellen Ressourcen finden sich in der Untersu-
chung von Eickelmann (2010a). Sowohl die geringe Personaldecke als auch die Altersentwick-
lung des Kollegiums mit einem zunehmenden Durchschnittsalter stellen hemmende Bedin-
gungsfaktoren fiir die Nutzung digitaler Medien dar. In Bezug auf das weitere an der Schule tati-
ge Personal wird in zwei Schulen darauf hingewiesen, dass die Schulassistentin und der Haus-
meister unterstiitzend und foérderlich sind. Obgleich es sich bei der zuvor genannten Untersu-
chung nicht ausschlief3lich um Ganztagsschulen handelt, betreffen die Befunde Aspekte, die ge-
rade im Ganztag bedeutsam sind. Zusatzliche Lehrkrafte und zusatzliches weiteres padagogisch

tatiges Personal verbessern die personellen Ressourcen. Die personelle Ressource, die das wei-

96



tere schulische Personal darstellt, wird auch von Leadbeater (2005) im Zusammenhang mit dem
Personalised learning, einer Form der individuellen Férderung, die u.a. den Einsatz digitaler Me-

dien beinhaltet (Gilbert, 2007; Kelly, 2005), als bedeutsam hervorgehoben (vgl. Kapitel 4.6).

5.4 Forschungsstand und empirische Befunde zu Aspekten der Technologieentwick-
lung an Ganztagsschulen

Erste Befunde, zu den Lernbedingungen im Bereich Technik und neue Medien und wie sie ange-
boten und genutzt werden, gehen auf Sekunddranalysen von Eickelmann und Rollett (2012)
zurlick, die sie auf der Grundlage der StEG-Daten aus den Jahren 2005 und 2007 durchgefiihrt
haben. Aus der Analyse der StEG-Daten geht hervor, dass nahezu alle Sekundarstufenschulen mit
Computerrdumen ausgestattet sind, jedoch zwei Drittel der Schulen nur iiber maximal zwei
Computerrdaume verfiligen.

Genauere Angaben zur Zufriedenheit mit der Ausstattung sowie zur Anzahl und Art der zur Ver-
fligung stehenden digitalen Medien liegen nicht vor. Im Rahmen des Ldnderindikators 2015 wird
die Verfiigbarkeit eines ausreichenden Internetanschlusses vergleichend zwischen Halb- und
Ganztagsschule dargelegt. Dabei zeigt sich, dass die befragten Lehrkrifte in Ganztagsschulen
dies mit 65.7 Prozent signifikant hoher angeben als die Lehrkréfte in Halbtagsschulen (59.0 %)
(Lorenz & Schulz-Zander, 2015, S. 53). Hintergriinde und weitere ausstattungsrelevante Aspekte

werden bislang nicht betrachtet.

5.5 Forschungsfeld und Forschungsfragen

Obwohl die allgemeine Befundlage zum Einsatz digitaler Medien in Schulen schon umfangreich
ist (vgl. Kapitel 4), lasst z.B. der insgesamt relativ geringe Einsatz digitaler Medien in der Schule
erahnen, dass weitere Forschungen zur Schulentwicklung mit digitalen Medien und zur Veran-
kerung digitaler Medien sowohl fiir das theoretische Verstindnis der Sachverhalte als auch fir
zukiinftige praktische Implikationen notwendig sind. Nicht zuletzt tragen auch die rasanten
technischen Entwicklungen, die neue Einsatzmoglichkeiten er6ffnen aber auch neue Probleme
aufwerfen, zu dieser Notwendigkeit bei. Zudem zeigen die vorherigen Ausfiihrungen (vgl. Kapi-
tel 5.1 bis 5.4), dass sich mit der Verbindung der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der
Schulentwicklung mit digitalen Medien ein Forschungsfeld eroffnet, zu dem bislang nur wenige
Untersuchungen und empirische Ergebnisse vorliegen, bzw. das bislang nur rudimentar betrach-
tet wurde (Eickelmann, Rollett et al.,, 2016). Es iiberwiegen insbesondere im Hinblick auf die
gemeinsamen Zielsetzungen, die mit Ganztagsschulen und dem Einsatz digitaler Medien ver-
bunden sind, Erwartungen und Annahmen. Die bisher vorliegenden Untersuchungen zum Ein-
satz digitaler Medien an Ganztagsschulen beleuchten erst in Ansidtzen bzw. nicht explizit die

Verbindung zwischen den beiden Schulentwicklungsbereichen Ganztag und digitale Medien.
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Empirische Befunde, die differenziert die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen u.a. in
verschiedenen Fachern und Lernangeboten aber auch in anderen schulischen Bereichen in den
Blick nehmen, liegen nicht vor. Ebenso werden die Potenziale, die Ganztagsschulen bieten, in
den vorliegenden Untersuchungen kaum behandelt. Die Befundlage ist u.a. im Hinblick auf ganz-
tagsspezifische Aspekte, wie z.B. Aspekte des Lernens im Ganztag, den verdanderten und erwei-
terten organisatorischen Rahmenbedingungen im Ganztag, der Ressourcennutzung im Ganztag
sowie der aufierunterrichtlichen Ganztagsangebote diirftig (vgl. Kapitel 5.1 bis 5.4). Die Bedeut-
samkeit dieses Forschungsfeldes wird zudem durch die gestiegene Anzahl an Ganztagsschulen
(vgl. Kapitel 3.1) und einer zunehmenden Bedeutung digitaler Medien in Schule und Unterricht
unterstrichen.

Insofern eroffnet sich ein Forschungsfeld, das in mehrfacher Hinsicht von grofiem Interesse ist.
Es gilt, das Wissen um die Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen zu erweitern und
Erkenntnisse zur Verbindung zwischen der Ganztagsschulentwicklung und der Schulentwick-
lung mit digitalen Medien zu gewinnen. Ein Anliegen ist es daher, Aspekte der Nutzung digitaler
Medien an Ganztagsschulen differenzierter zu untersuchen. Dariiber hinaus sind die Potenziale,
die der Ganztag fiir die Nutzung digitaler Medien bietet, zu fokussieren. Ebenfalls sind die Ziele
und organisatorischen sowie unterrichtlichen Herausforderungen im Ganztag, bei deren Errei-
chung bzw. Bewiltigung digitale Medien hilfreich sein kdnnen, in den Blick zu nehmen. Es kann
erwartet werden, dass durch die gewonnenen Erkenntnisse auch Ansatzpunkte aufgezeigt wer-
den kénnen, um die Nutzung digitaler Medien in Schule und Unterricht zu verstarken.

Zur Untersuchung der genannten Sachverhalte wird im Rahmen dieser Arbeit eine Verbindung
von theoretischen Ansitzen der Schulentwicklung und der Schulqualitit (vgl. Kapitel 2 und Ka-
pitel 4) in einem Analyserahmen vorgenommen. Wie in Kapitel 2.6 und Kapitel 4.4 dargelegt,
bestehen Verbindungen zwischen der Schulentwicklung und der Schulqualitit. Schulentwick-
lung stellt sowohl das Ergebnis als auch den Ausgangspunkt fiir Schulqualitat dar (Maag Merki,
2008). Die Verbindungen dieser theoretischen Ansatze werden bisher im Hinblick auf die Nut-
zung digitaler Medien in Schule und Unterricht nur in Ansatzen fokussiert (vgl. Kapitel 4.4). Mit
dem Fokus auf die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen wird eine Verbindung zwischen
Schulentwicklung und Schulqualitat erstmalig hergestellt.

In einem quantitativen Forschungsansatz wird unter der ersten zentralen Forschungsfrage (vgl.
Tabelle 1, FF 1) der Status quo der Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen unter-
sucht. Den zentralen theoretischen Anknilipfungspunkt stellt hier der konzeptionelle Ansatz zur
Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung und Schuleffektivitdt in Bezug auf digitale Me-
dien von Eickelmann und Schulz-Zander (2008) dar (vgl. Kapitel 4.4), der in seiner Grundkon-
zeption die Verbindung aus Schulentwicklung und Schulqualitdt herstellt sowie Faktoren ent-

hélt, die den Einsatz digitaler Medien beeinflussen. Vor dem Hintergrund der ansonsten relativ
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geringen Nutzung digitaler Medien (vgl. Kapitel 4.6.1) und der Zielsetzung des Ganztags (vgl.
Kapitel 3.3) erfahrt hier die Nutzung digitaler Medien in den verschiedenen Lerngelegenheiten
im Ganztag (vgl. Kapitel 3.3) sowie die Mediennutzung zur individuellen Férderung und zur In-
dividualisierung in verschiedenen Fachern eine besondere Beriicksichtigung (vgl. Tabelle 1, FF
1.1). Aspekte des Lernens mit und iiber digitale Medien werden hierbei vor dem Hintergrund
der Potenziale, die digitalen Medien diesbeziiglich zugesprochen werden (vgl. Kapitel 4.6), in
den Blick genommen. Dieser Fokus auf Aspekte der Unterrichtsentwicklung bzw. der Unter-
richtsebene bei der Verankerung digitaler Medien (vgl. Kapitel 4.6) wird durch weitere Analysen
fortgesetzt und erweitert. Sie beziehen sich auf Bedingungsfaktoren der schulischen Input- und
Prozessebene fiir die Nutzung digitaler Medien zur individuellen Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Tabelle 1, FF 1.2). So lassen sich am Beispiel der individuellen Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler weitere Erkenntnisse zu den Zusammenhangsstrukturen zwischen
der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der Schulentwicklung mit digitalen Medien und
damit letztendlich auch zur Integration digitaler Medien (vgl. Kapitel 4.1) gewinnen. Untersu-
chungen zu den Entwicklungen exemplarischer Aspekte der Mediennutzung zeigen iiberdies
Entwicklungstrends im Verlauf der Schulentwicklung an Ganztagsschulen auf (vgl. Tabelle 1, FF
1.3). Erganzt werden diese Untersuchungsbefunde zur Verankerung digitaler Medien durch ei-
nen qualitativen Forschungsansatz, der in ausgewahlten Schulen auch auf exemplarische Veran-
derungen im Bereich der digitalen Medien rekurriert. Die hier leitende zweite zentrale For-
schungsfrage (vgl. Tabelle 1, FF 2) nimmt explizit die Verbindung von Nutzungs- und Entwick-
lungsaspekten im Bereich der digitalen Medien mit verschiedenen Dimensionen der Schulent-
wicklung (vgl. Kapitel 4.5 bis 4.8) in den Blick. Mit den vier Dimensionen Organisationsentwick-
lung, Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Technologieentwicklung erginzen vier
aus der Theorie bekannte und fiir die Verankerung digitaler Medien bedeutsame Dimensionen
der Schulentwicklung (vgl. Kapitel 4.5 bis 4.8) den konzeptionellen Ansatz von Eickelmann und
Schulz-Zander (2008). Konkret wird der Beziehung aus Schulentwicklung und dem Einsatz digi-
taler Medien sowohl durch die Analyse forderlicher Faktoren fiir die Nutzung digitaler Medien
als auch durch die Analyse der jeweiligen Nutzungsabsichten und Nutzungsbegriindungen
Rechnung getragen (vgl. Tabelle 1, FF 2.1). Vor dem Hintergrund aktueller technischer Entwick-
lungen (vgl. Kapitel 4.8.1) und dem Verstandnis, dass Innovationen Elemente der Schulentwick-
lung darstellen konnen (vgl. Kapitel 2), werden zudem konkrete Schulentwicklungsvorhaben
bzw. technische Innovationen an Ganztagsschulen untersucht. Auch hier werden férderliche
Faktoren fiir den Innovationsprozess und damit fiir die Verankerung der Innovation sowie Ziele,

die mit diesen Innovationen verbunden werden, herausgearbeitet (vgl. Tabelle 1, FF 2.2).
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5.6 Analyserahmen zur Untersuchung von Schulentwicklungsprozessen und der
Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen (vgl. Tabelle 1) wurde ein Analyserahmen (vgl. Abbil-

dung 5) entwickelt, der das Forschungsfeld strukturiert und systematisiert.
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Abbildung 5. Analyserahmen zur Untersuchung der Verankerung digitaler Medien im Kontext
der Schulentwicklung an Ganztagsschulen (in Anlehnung an: Ditton, 2000; Eickelmann, 2010a;
Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Holtappels, Kamski & Schnetzer, 2009; Hunneshagen, 2005;
Rolff, 1998; Schulz-Zander, 1999)

Der Analyserahmen zur Untersuchung der Verankerung und Verdanderung des Einsatzes digita-
ler Medien im Kontext der Schulentwicklung an Ganztagsschulen verbindet Elemente aus den
Schulqualitatsmodellen (vgl. u.a. Kapitel 3.4 und 4.4) mit zentralen Elementen aus Schulentwick-
lungsmodellen (vgl. u.a. Kapitel 2.2 und 4.3). Neben der Trias der Schulentwicklung (Rolff, 1998)
aus Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung wird mit der Technologieentwicklung
eine vierte Dimension aufgenommen (Schulz-Zander, 1999). Diese vier Dimensionen rahmen
verschiedene Bedingungsfaktoren ein, die fiir Schulentwicklung sowie Schuleffektivitat mit digi-
talen Medien und die schulische Nutzung digitaler Medien von Bedeutung sind. Wahrend Schulz-
Zander (1999) neben die vier genannten Dimensionen der Schulentwicklung auch die Koopera-
tionsentwicklung als besonders bedeutsame Dimension der Schulentwicklung mit digitalen Me-

dien stellt (Hunneshagen, 2005; Lindau-Bank & Magenheim, 1998; Schulz-Zander, 1999), wird
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im vorliegenden Analyserahmen auf die Ergdanzung der Kooperationsentwicklung als eigene
Dimension verzichtet, da das Verstidndnis der Organisationsentwicklung (vgl. Kapitel 2.3) nahe-
legt, die Kooperationsentwicklung als einen Bereich der Organisationsentwicklung zu sehen.
Daher wird die Kooperationsentwicklung bzw. die Kooperation auch im Analyserahmen der
vorliegenden Arbeit der Organisationsentwicklung zugeordnet.

Die Technologieentwicklung hingegen wird als eigene Dimension in den Analyserahmen aufge-
nommen, da sie von grundlegender Bedeutung fiir den Einsatz digitaler Medien ist und sie sich

in keiner anderen Dimension wiederfinden lasst.

Die Systematisierung der Bedingungsfaktoren im inneren Bereich erfolgt in Anlehnung an das
Klassische Context-Input-Process-Output-Modell (CIPO) zur Schulqualitdt von Stufflebeam (1972)
(vgl. Kapitel 2.6). Diese Systematisierung lasst sich ebenfalls im Modell von Eickelmann und
Schulz-Zander (2008) finden (vgl. Kapitel 4.4). Neben dem Prozesscharakter konnen so die Un-
tersuchungsbereiche auf den unterschiedlichen schulischen Ebenen dargestellt werden (Fend,
1998). Im Modell wird zwischen der Inputebene (System- und Steuerungsqualitit) sowie der
Gestaltungs- und Prozessebene unterschieden. Den inneren Bereich bilden bekannte und weit-
gehend empirisch bestatigte Bedingungs- bzw. Wirkfaktoren aus dem Modell von Eickelmann
und Schulz-Zander (2008) (vgl. Kapitel 4.4) sowie aus der Zusammenschau von Bedingungsfak-
toren fiir eine nachhaltige Implementation digitaler Medien (Eickelmann, 2010a). Es sind Ele-
mente, die unabhingig von der Organisationsform der Schule fiir den Einsatz digitaler Medien
von Bedeutung sind.

Im schulischen Ganztag eréffnen sich dariiber hinaus weitere Faktoren bzw. verstarkte Akzentu-
ierungen dieser ganztagsunabhingigen Elemente. Diese Aspekte betreffen die Strukturen der
Schul- und Lernorganisation sowie der Organisationskultur, wie z.B. die Raumorganisation und
-gestaltung; die Zeitorganisation und die Rhythmisierung; Werte, Ziele und Normen der Schule,
die dufiere Lernorganisation (z.B. die Differenzierung) und die Lerngruppenbildung, Teambil-
dung und Kooperation oder Eltern-Schule-Kontakte (vgl. Kapitel 3.4) (Holtappels 2009). Es las-
sen sich ebenfalls Merkmalsbereiche, die das Schulleben als Lernkultur und die sozialerzieheri-
sche Funktion der Schule betreffen, ableiten (Holtappels 2009). Eine weitere wesentliche Ver-
anderung in Ganztagsschulen ist, dass neben die zentrale Lerngelegenheit aller Schulen, den
curriculumgebundenen Fachunterricht, weitere bzw. erweiterte Lerngelegenheiten treten, in
denen sich die im padagogischen Konzept der Ganztagsgestaltung getragene Lehr-Lern-Kultur
widerspiegelt (vgl. Kapitel 3.3) (Lindemann & Wendt, 2015).

Daher wird der innere Bereich des Analyserahmens durch weitere ganztagsspezifische Faktoren
erweitert, bei denen eine Auswirkung auf den Einsatz digitaler Medien angenommen werden

kann. In der Zusammenschau der Bedingungsfaktoren ergeben sich folgende Zuteilungen:
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Der Input-Ebene werden die Technische Infrastruktur und die Eingeschdtzten Kompetenzen der
Lehrkrdfte zugeordnet, die durch die Elemente Zeitliche Ressourcen und Personelle Ressourcen
ergianzt werden. Die Prozessebene wird nochmals in Anlehnung an Ditton (2000) und Eickel-
mann (2010a) in die schulische und die unterrichtliche Prozessebene unterteilt. Die schulische
Prozessebene bilden die Elemente Schul- und Medienkonzepte sowie drei weitere Elemente, die
im Ganztag an Bedeutung gewinnen. Diese sind Fiihrung und Schulmanagement, die Kooperation
und Kommunikation sowie im Hinblick auf die Schulkultur die iibergeordneten schulischen Ziele.
Der unterrichtlichen Prozessebene wird die Lernkultur mit einem besonderen Fokus auf die in-
dividuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler als Element zugeordnet. Zudem stellen die
Fachliche Kompetenzforderung, die Uberfachliche Kompetenzférderung sowie die Lerngelegenhei-
ten und Angebote im Ganztag Elemente der unterrichtlichen Prozessebene dar.

Die Outputebene (Ergebnisqualitit) wird in diesem Analyseschema nicht beriicksichtigt, da un-
mittelbare Ergebnisse der Arbeit mit digitalen Medien, die auf Schiilerebene erzielt werden,
nicht gemessen werden und daher nicht Gegenstand dieser Arbeit sind. Mit der Kontextebene
werden iiberdies Faktoren beriicksichtigt, die sich drei Bedingungsebenen zuordnen lassen. Die
erste Ebene betrifft bildungspolitische und administrative Vorgaben, die fiir alle Schulen eines
Systems Giiltigkeit haben. Die zweite Ebene umfasst die Kontextbedingungen, die sich aufgrund
der lokalen und regionalen Gegebenheiten ergeben, und die dritte Ebene bezieht einzelschulspe-
zifische Bedingungen, wie z.B. die sozio6konomische und kulturelle Zusammensetzung der Schii-
lerschaft, ein (Willems & Becker, 2015).

Uber die Darstellungsweise mit den puzzleartig zusammengesetzten Sechsecken, die auch ver-
schoben werden koénnen, soll zudem verdeutlicht werden, dass je nach Blickwinkel und den
Schulentwicklungen der Einzelschulen die Zuordnung der verschiedenen Elemente zu den Ebe-
nen verandert werden kann. So kénnen z.B. die gegebenen zeitlichen und personellen Ressour-
cen auf der Inputebene Gegenstand der schulischen Gestaltung werden und somit der schuli-
schen Prozessebene zugeordnet werden.

Als Untersuchungsgegenstand fiir die vorliegende Arbeit dienen Ganztagsgymnasien, die in den
Jahren 2009 und 2010 den Weg in den Ganztag eingeschlagen haben. In der weiteren Nomenkla-
tur dieser Arbeit wird jedoch weiterhin von Ganztagsschulen gesprochen, da die Annahme zu-
grunde liegt, dass die Schulen dieser Schulform mit Blick auf die zu bearbeitenden Forschungs-
fragen exemplarisch auch fiir Schulen anderer Schulformen stehen. So gelten fiir alle Schulfor-
men gleiche oder dhnliche Rahmenvorgaben fiir die Ganztagsschulentwicklung, und die weite-
ren dieser Arbeit zugrunde gelegten theoretischen Modelle (z.B. Dimensionen der Schulentwick-
lung und Wirk- und Bedingungsfaktoren fiir die Nutzung digitaler Medien) sind ebenfalls schul-
formunabhéangig bedeutsam. Folgende Forschungsfragen (vgl. Tabelle 1) sind fiir die vorliegen-

de Untersuchung leitend:
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Tabelle 1. Zentrale Forschungsfragen und Teilforschungsfragen und ihre Zuordnung zum Analy-
serahmen und den Ergebniskapiteln

Abkiirzung | Forschungsfragen Analyserahmen Ergebnisse

FF1 Inwiefern sind digitale Medien unter
Beriicksichtigung zentraler Bereiche
der Input- und der Prozessebene an
Ganztagsschulen verankert?

FF 1.1 Inwiefern werden digitale Medien in Kap. 7.1
den Lerngelegenheiten von Ganztags-
schulen genutzt?

FF1.1.1 In welchem Umfang werden digitale Me- | Prozess (Unterricht) Kap.7.1.1
dien aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler in den verschiedenen Lerngele- Lerngelegenheiten im
genheiten an Ganztagsschulen genutzt? Ganztag

FF 1.1.2 In welchem Umfang werden digitale Me- | Prozess (Unterricht) Kap. 7.1.1
dien aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler in verschiedenen Unterrichtsfa- Lerngelegenheiten im
chern an Ganztagsschulen genutzt? Ganztag

FF 1.1.3 In welchem Umfang werden digitale Me- | Prozess (Unterricht) Kap. 7.1.2
dien aus Sicht der Lehrkrafte auf der un-
terrichtlichen Prozessebene zur individu- | fachliche Kompetenz-
ellen Forderung an Ganztagsschulen ge- forderung
nutzt?

FF1.1.4 In welchem Umfang werden von den Prozess (Unterricht) Kap. 7.1.2
Lehrkraften individualisierte, computer-
basierte Lernangebote in verschiedenen | Individualisierung,
Fachern an Ganztagsschulen geschaffen? | Fordermoglichkeiten

FF 1.1.5 In welchem Umfang werden aus Sicht der | Prozess (Unterricht) Kap.7.1.2
Lehrkrafte verschiedene digitale Instru-
mente zur individuellen Férderung an Individualisierung,
Ganztagsschulen genutzt? Fordermoglichkeiten

FF1.1.6 In welchem Umfang wird der Umgang mit | Prozess (Unterricht) Kap.7.1.3

digitalen Medien aus Sicht der Lehrkrafte
auf der unterrichtlichen Prozessebene an
Ganztagsschulen geférdert?

tiberfachliche Kom-
petenzforderung
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FF 1.2 Welchen Effekt haben verschiedene Kap. 7.2
Input- und schulische Prozessfaktoren
auf die Nutzung digitaler Medien an
Ganztagsschulen?
FF1.2.1 Welchen Effekt haben verschiedene Fak- | Input und Prozess Kap.7.2.1
toren der Input- und der schulischen (Schule/Unterricht)
Prozessebene auf die Nutzung digitaler
Medien zur individuellen Férderung an Technische Infra-
Ganztagsschulen? struktur, einge-
schitzte Kompeten-
zen der Lehrkréfte,
zeitliche Ressourcen,
Schulkultur (Ziele)
fachliche Kompetenz-
forderung
FF 1.2.2 Welchen Effekt haben verschiedene Fak- | Input und Prozess Kap. 7.2.2
toren der Input- und der schulischen (Schule/Unterricht)
Prozessebene auf die Forderung des Um-
gangs mit digitalen Medien an Ganztags- | Technische Infra-
schulen? struktur, einge-
schatzte Kompeten-
zen der Lehrkréfte,
zeitliche Ressourcen,
Schulkultur (Ziele)
iiberfachliche Kom-
petenzforderung
FF1.2.3 Welchen Effekt haben verschiedene Fak- | Input und Prozess Kap.7.2.3

toren der Input- und der schulischen
Prozessebene auf die Nutzung unter-
schiedlicher digitaler Instrumente zur
individuellen Férderung an Ganztags-
schulen?

(Schule/Unterricht)

Technische Infra-
struktur, einge-
schatzte Kompeten-
zen der Lehrkrafte,
zeitliche Ressourcen,
Schulkultur (Ziele),

Individualisierung,
Fordermoglichkeiten

104




Kap. 7.3

FF 1.3 Wie haben sich verschiedene Aspekte

der Verankerung digitaler Medien
iiber einen Zeitraum von vier Jahren
an Ganztagsschulen entwickelt?

FF1.3.1 Wie hat sich aus Sicht der Lehrkrafte die | Input Kap.7.3.1
Qualitat der IT-Infrastruktur im Verlauf
der Ganztagsschulentwicklung entwi- Technische Infra-
ckelt? struktur

FF 1.3.2 Wie haben sich die Nutzung digitaler Prozess (Unterricht) Kap. 7.3.2
Medien im Unterricht zur individuellen
Forderung und die Schaffung individuali- | Individualisierung,
sierter, computerbasierter Lernangebote | Fordermoglichkeiten
aus Sicht der Lehrkréafte im Verlauf der
Ganztagsschulentwicklung entwickelt?

FF 1.3.3 Wie hat sich der Personaleinsatz der Input Kap. 7.3.3

Lehrkrafte und des weiteren padagogisch
tatigen Personals bei der Durchfiihrung
auferunterrichtlicher Angebote im Be-
reich der digitalen Medien entwickelt?

Personelle Ressour-
cen
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FF 2 In welchem Zusammenhang stehen
Nutzungs- und Entwicklungsaspekte
im Bereich der digitalen Medien zur
Schulentwicklung an Ganztagsschu-
len?

FF 2.1 Welche Potenziale eréffnen sich an Kap. 7.6

Ganztagsschulen fiir und durch die
Nutzung digitaler Medien?

FF2.1.1 Welche Aspekte lassen sich an den Fall- Dimensionen der Kap. 7.6.1
schulen als férderliche Bedingungen fir | Schulentwicklung
die Nutzung digitaler Medien identifizie- | ;4 Einzelfaktoren

?

ren: im Innenbereich

FF 2.1.2 Welche Absichten und Begriindungen Dimensionen der Kap. 7.6.2
lassen sich an den Fallschulen fiir die Schulentwicklung
Nutzung digitaler Medien identifizieren? | ;1,4 Einzelfaktoren

im Innenbereich
FF 2.2 Welche Potenziale eroffnen sich an Kap. 7.7

Ganztagsschulen fiir und durch Inno-
vationen mit digitalen Medien?

FF 2.2.1 Welche Aspekte lassen sich an den Fall- Dimensionen der Kap. 7.7.1
schulen als férderliche Bedingungen fir | Schulentwicklung
den Innovationsprozess im Bereich der und Einzelfaktoren
digitalen Medien identifizieren? . .

im Innenbereich
FF 2.2.2 Welche Ziele werden mit Innovationen Dimensionen der Kap. 7.7.2

im Bereich der digitalen Medien an den
Fallschulen verfolgt?

Schulentwicklung
und Einzelfaktoren
im Innenbereich
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6. Daten und Methoden

Der vorliegenden Arbeit liegt ein Forschungsdesign zugrunde, bei dem zwei Forschungsansatze
kombinierend verfolgt werden. Zur Beantwortung der verschiedenen Forschungsfragen werden
quantitative und qualitative Methoden eingesetzt und die Ergebnisse schlieilich in einer soge-
nannten Meta-Schlussfolgerung zusammengefiihrt (Concurrent Mixed Model Designs; Angerer,
Foscht & Swoboda, 2006; Tashakkori & Teddlie, 2003). Im Sinne einer Methodentriangulation
konnen so die Starken qualitativer und quantitativer Verfahren im Hinblick auf die Fragestellun-
gen und den Untersuchungsgegenstand genutzt bzw. die Mangel der jeweils anderen Methode
kompensiert werden (u.a. Bos & Koller, 2002; Lamnek, 2010). Ziel einer Triangulation ist es,
mittels einer umfassenderen Untersuchung des Forschungsgegenstandes erweiterte Erkenntnis-
se zu gewinnen (Flick, 2008). Zudem kann in der Konvergenz von Ergebnissen auch eine Ergeb-
nisvalidierung gesehen werden, sofern beide Methoden nicht dieselben Schwichen aufweisen
(im Uberblick Schreier & Odag, 2010). Durch den quantitativen Forschungsansatz werden auf
der Grundlage theoretischer Annahmen und explorativer Prdaanalysen inferenzstatistische Ana-
lysen durchgefiihrt. Im qualitativen Forschungsansatz werden vertiefende Erklarungen und
Sachverhalte explorativ erschlossen.

Zundchst wird die Datenbasis dieser Arbeit mit der Auswahl der Instrumente genauer darge-
stellt werden. Daran anschliefRend werden die quantitativen und qualitativen Auswertungsver-

fahren beschrieben.

6.1 Triangulatives Untersuchungsdesign

Triangulationsstudien sind als Studien charakterisierbar, ,in denen ein Phanomen oder Aspekte
eines Phanomens durch mehrere Methoden erfasst werden (Schreier & Odag, 2010). Entstam-
men die Methoden einem Forschungsansatz, so werden sie auch als Multiple Method-Studien
beschrieben. Liegen hingegen wie in der vorliegenden Arbeit verschiedene Forschungsansitze
vor, so handelt es sich um Mixed Method-Studien (Schreier & Odag, 2010). Vor dem Hintergrund
diverser anderer Begriffe, die im Zusammenhang mit der Verbindung verschiedener For-
schungsansitze oder mit der Verbindung verschiedener Methoden aus einem Forschungsansatz
genannt werden, und deren Begriffsbestimmung zum Teil noch unklar ist, wird im Folgenden auf
den Begriff Triangulation rekurriert!3. Das Forschungsdesign der vorliegenden Untersuchung ist
dabei an das Concurrent Mixed Modell Design angelehnt (u.a. Angerer et al., 2006; Tashakkorie &
Teddlie, 2003), bei dem verschiedene Forschungsfragen iiber einen quantitativen und einen
qualitativen Forschungsstrang bearbeitet und die jeweiligen Ergebnisse in einer abschlief3enden

Metaanalyse zusammengefiihrt werden (vgl. Abbildung 6). In der Ergdnzung und in dem in ein-

13 Eine detaillierte Auseinandersetzung mit den Begriffen findet sich u.a. bei Creswell & Plano Clark, 2007,
Tashakkori & Teddlie, u.a. 1998 sowie im Uberblick bei Schreier & Odag, 2010)
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zelnen Untersuchungsbereichen moglichen Vergleich der Ergebnisse werden folgende Formen
der Triangulation im Rahmen dieser Arbeit umgesetzt:

1. Triangulation im Sinne einer umfassenderen Betrachtung eines Gegenstandes und unter
Beriicksichtigung spezifischer Fragestellungen
Die verschiedenen Forschungsansatze ermoglichen unterschiedliche und sich ergdnzen-
de Perspektiven auf den Forschungsgegenstand.

2. Triangulation im Sinne einer Ergebnisvalidierung als Untersuchung eines Merkmals
durch Kombination von quantitativen und qualitativen Methoden, bei der gezielt Kon-
vergenzen und Divergenzen zwischen quantitativen und qualitativen Befunden gesucht
werden

(u.a. Flick, 2008; Kelle, 2009; Kelle & Erzberger, 1999; Klieme & Bos, 2000)

Ubergeordnete(s) Fragestellung,
Phianomen: Verankerung digitaler
Medien an Ganztagsschulen

Fragestellung =~ )<---------------- > Fragestellung
- Datenerhebung Datenerhebung ~ [<71
|

1

1

1

1

Datenanalyse Datenanalyse i
:

1

1

1

1

-I

Schlussfolgerung

_—— === —— -y

Schlussfolgerung

Meta-Schlussfolgerung

Prozessabschnitte des quantitativen Forschungsstrangs

Prozessabschnitte des qualitativen Forschungsstrangs

Ubergeordnete Prozessabschnitte

1001

Abbildung 6. Untersuchungsdesign dieser Arbeit mit quantitativem und qualitativem
Forschungsstrang (eigene Abbildung in Anlehnung an Tashakkori & Teddlie, 2003)
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6.2 Datenbasis

Die quantitativ und qualitativ erhobenen Daten der vorliegenden Arbeit entstammen dem
Schulentwicklungsprojekt Ganz In - Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium
NRW, einem Gemeinschaftsprojekt der Stiftung Mercator, der drei Hochschulen der Universi-
tatsallianz Ruhr (UA Ruhr) sowie des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen (MSW NRW) unter Konsortiumsleitung des Instituts fiir Schulentwick-
lungsforschung der TU Dortmund (IFS).

Ganz In stellt eine Verbindung aus fachdidaktischer und themenspezifischer Begleitung sowie
Schulentwicklungsberatung mit einer mehrperspektivischen Begleitforschung dar (Berkemeyer
Bos, Holtappels, Meetz & Rollet, 2010). Ausgangspunkt fiir das zunachst sechs Jahre dauernde
und 2015 um weitere drei Jahre verlangerte Projekt ist die Ganztagsoffensivel* des Landes
Nordrhein-Westfalen. Allein 115 Gymnasien schlugen ab dem Schuljahr 2009/2010 in Nord-
rhein-Westfalen den Weg in den Ganztag ein (MSW NRW, 2010). In einem Bewerbungsverfahren
wurden 30 Projektgymnasien und ein Referenzgymnasium fiir das Projekt Ganz In ausgewahlt.
Zentrales Projektziel der ersten Projektphase war dabei die Erh6hung der Abschliisse mit Fach-
hochschulreife und allgemeiner Hochschulreife insbesondere von Schiilerinnen und Schiilern
aus bildungsfernen Milieus bzw. mit Migrationshintergrund. Gleichzeitig sollte der absolute An-
teil von Abschliissen des bisherigen gymnasialen Klientels beibehalten sowie die Qualitat der
Abschliisse verbessert werden. Ebenfalls sollten in den ersten sechs Projektjahren die organisa-
torischen und strukturellen Bedingungen, z.B. durch die Erprobung und Entwicklung flexibler
Zeitstrukturen sowie die Lernkultur, so verandert werden, dass die individuelle Forderung aller
Schiilerinnen und Schiiler, aber insbesondere derer mit einem hohen Leistungspotenzial jedoch
unglinstigen hauslichen Rahmenbedingungen, verbessert wird (Berkemeyer et al., 2010). Auch
die Weiterentwicklungen von Unterrichtskonzepten insbesondere in den Fachern Mathematik,
Deutsch und Englisch sowie in den Naturwissenschaften Biologie, Chemie und Physik stellen
Teilziele des Projekts Ganz In dar und stehen auch in der zweiten Projektphase auf der Agenda
der bereitgestellten Unterstiitzungs- und Begleitmafinahmen zur Schulentwicklung. Die Schulen
erhalten Unterstiitzung durch Schulentwicklungsberaterinnen und -berater sowie durch die
Fachdidaktiken und die Lehr-Lernforschung der beteiligten Hochschulen (Berkemeyer et al,,
2010). Zur Selbstevaluation und zum Wissensmanagement werden Entwicklungsberichte einge-
setzt, die auch fiir Forschungszwecke freigegeben sind (Lindemann, Glesemann & Jager, 2014).

Ebenso werden die Ergebnisse der quantitativen wissenschaftlichen Begleitforschung!s in die

14 Die Ganztagsoffensive des Landes NRW fiir die Sekundarstufe [ umfasst folgende Programme: ,Geld
oder Stelle“, ,1000 Schulen - Programm* und , Gebundene Ganztagsgymnasien und Ganztagsschulen®.
Weitere Informationen unter http://www.schulministerium.nrw.de

15 Bei der quantitativen wissenschaftlichen Begleitforschung wurden alle Stakeholder an den Schulen
befragt: die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkrifte, die Schulleitungen, die Eltern und das weitere pa-
dagogisch tatige Personal.
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Projektschulen zuriickgespiegelt, um die Schulentwicklungsprozesse datenbasiert zu untersttit-
zen. Das Unterstiitzungspaket fiir die Schulen wird durch zusétzliche finanzielle Mittel von jahr-
lich 5000,- € pro Schule und jeweils vier Entlastungsstunden fiir Lehrkrafte, die besonders in

das Projekt eingebunden sind, ergdnzt (Berkemeyer et al., 2010).

6.2.1 Quantitative Erhebung

Die fiir die quantitativen Untersuchungen dieser Arbeit genutzten Daten stammen aus den drei
Ganz In-Erhebungen der Jahre 2010 bis 2015. Die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Untersu-
chungen der Studie sind in Tabelle 2 dargestellt und den Teilforschungsfragen des quantitativen
Forschungsansatzes zugeordnet. Neben Daten aus allen drei Messzeitpunkten der Lehrkréftebe-
fragungen und des weiteren padagogisch titigen Personals werden auch Daten der Schiilerinnen
und Schiiler der Jahrgangsstufen 7 und 9 zum Messzeitpunkt 3 genutzt. Die Messzeitpunkte der
Lehrkraftebefragung und der Befragung des weiteren paddagogisch titigen Personals lagen am
Ende der Schuljahre 2010/11, 2012/13 und 2014/15, wobei darauf hingewiesen werden muss,
dass sich die Datenerhebungen bei den Lehrkraften aufgrund einer sehr zégerlichen Befragungs-
teilnahme deutlich iiber die Sommerferien hinaus erstreckten. Die fiir die vorliegende Untersu-
chung relevante Befragung der Schiilerinnen und Schiiler fand 2014 statt. Die Schiilerinnen und
Schiiler wurden nur einmalig beim dritten Messzeitpunkt zur Nutzung digitaler Medien befragt.

Fiir die Analysen zur Verankerung digitaler Medien in den Ganztagsschulen wird auf die Lehr-
kréaftebefragung im Jahr 2013 zuriickgegriffen. Dabei handelt es sich um Daten, die im Kontext
anderer Fragestellungen der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Projekt Ganz In erhoben
wurden und mit denen verschiedene Fragestellungen dieser Arbeit ergdnzend zu den origindren
projektspezifischen Fragestellungen bearbeitet werden konnten. Fiir die Wahl dieses Messzeit-
punktes sind zwei Aspekte entscheidend: Zum einen kann davon ausgegangen werden, dass sich
die Lehrkrafte nach zwei Jahren Ganztagsschulentwicklung bereits auf die verschiedenen Ent-
wicklungen einstellen konnten und dass ggf. auch Auswirkungen auf die Nutzung und Veranke-
rung digitaler Medien feststellbar sind. Zum anderen liegt zu diesem Messzeitpunkt eine deut-
lich hohere Teilnahmequote der Lehrkrifte (s.u.) als zum dritten Messzeitpunkt vor. Ebenso
wird fiir die Analysen auf die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler und auf einige nur im Jahr
2014 eingesetzte Skalen zuriickgegriffen. Die Analysen zu den schulischen Entwicklungen um-
fassen die Angaben der Lehrkrafte und des weiteren padagogisch titigen Personals aller drei
Messzeitpunkte, die ebenfalls im Kontext anderer Fragestellungen zum Projekt Ganz In erfolg-

ten. In diesem Fall liegt fiir die Untersuchung ein Trenddesign vor.
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Tabelle 2. Zuordnung der Messzeitpunkte und der befragten Akteure zu den Teilforschungsfra-
gen des quantitativen Forschungsansatzes (SuS Abk. fiir Schiilerinnen und Schiiler / Jgst. Abk.

fiir Jahrgangsstufe)
Mess- Befragte
Teilforschungsfragen zejt- Stak e_g
punkt | holder
FF1.1.1 3 SuS der Jgst.
In welchem Umfang werden digitale Medien aus Sicht der Schiilerinnen und 7 und 9
Schiiler in den verschiedenen Lerngelegenheiten an Ganztagsschulen genutzt? | (2014)
FF1.1.2 3 SuS der Jgst.
In welchem Umfang werden digitale Medien aus Sicht der Schiilerinnen und 7 und 9
Schiiler in verschiedenen Unterrichtsfichern an Ganztagsschulen genutzt? (2014)
FF1.1.3 2
In welchem Umfang werden digitale Medien aus Sicht der Lehrkréfte auf der Lehrkrafte
unterrichtlichen Prozessebene zur individuellen Férderung an Ganztagsschu- | (2013)
len genutzt?
FF1.1.4 2
In welchem Umfang werden von den Lehrkraften individualisierte, compu- Lehrkrafte
terbasierte Lernangebote in verschiedenen Fachern an Ganztagsschulen ge- | (2013)
schaffen?
FF 1.1.5 2 .
In welchem Umfang werden aus Sicht der Lehrkrifte verschiedene digitale Lehrkrafte
Instrumente zur individuellen Férderung an Ganztagsschulen genutzt? (2013)
FF1.1.6 2 .
In welchem Umfang wird auf der unterrichtlichen Prozessebene der Umgang Lehrkrafte
mit digitalen Medien an Ganztagsschulen aus Sicht der Lehrkrafte gefordert? (2013)
FF1.2.1 2
Welchen Effekt haben verschiedene Faktoren der Input- und der schulischen Lehrkrafte
Prozessebene auf die Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung | (2013)
an Ganztagsschulen?
FF1.2.2 2
Welchen Effekt haben verschiedene Faktoren der Input- und der schulischen Lehrkrifte
Prozessebene auf die Forderung des Umgangs mit digitalen Medien an Ganz- | (2013)
tagsschulen?
FF1.2.3 2
Welchen Effekt haben verschiedene Faktoren der Input- und der schulischen Lehrkrafte
Prozessebene auf die Nutzung unterschiedlicher digitaler Medien zur indivi- | (2013)
duellen Férderung an Ganztagsschulen?
FF 1.3.1 1 bis 3
Wie hat sich aus Sicht der Lehrkrifte die Qualitiat der IT-Infrastruktur im Ver- Lehrkrifte
lauf der Ganztagsschulentwicklung entwickelt? (2011,
2013,
2015)
FF1.3.2 1 bis 3
Wie haben sich die Nutzung digitaler Medien im Unterricht zur individuellen
Férderung und die Schaffung individualisierter, computerbasierter Lerngele- (2011, Lehrkrafte
’ 2013
genheiten aus Sicht der Lehrkrafte im Verlauf der Ganztagsschulentwicklung 2015')
entwickelt?
FF1.3.3 1 bis 3 weiteres
Wie hat sich der Einsatz der Lehrkrifte und des weiteren padagogisch tétigen padago-
Personals bei der Durchfithrung auRerunterrichtlicher Angebote im Bereich | 2911 gisch tatiges
der digitalen Medien entwickelt? 2013, Personal
er digitalen Me 2015
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Teilnahme- und Riicklaufquoten

Befragungen der Schiilerinnen und Schiiler

An der papierbasierten Erhebung im Schuljahr 2014 /15 nahmen 5835 Schiilerinnen und Schiiler
teil. Dies entspricht einer Teilnahmequote von 87 Prozent. Die Gesamtanzahl der Schiilerinnen
und Schiiler teilt sich in zwei Kohorten auf. Kohorte 1 mit 2826 Teilnehmenden sind Schiilerin-
nen und Schiiler der neunten Klassen, die 2014 bereits zum dritten Mal im Rahmen der Ganz In-
Erhebungen befragt wurden. Kohorte 2 mit 2989 Teilnehmenden sind Schiilerinnen und Schiiler

der siebten Klassen, die zum zweiten Mal befragt wurden.

Befragungen der Lehrkrdfte

In Tabelle 3 sind die Teilnahmequoten an den Lehrkraftebefragungen dargestellt. Zum ersten
Messzeitpunkt nahmen 680 Lehrkrifte an der mit der Software EFS Survey erstellten Onlinebe-
fragung teil. Die Teilnahmequote betrug 30.9 Prozent. Mit der Umstellung auf eine papierbasier-
te Befragung sollte zum zweiten Messzeitpunkt eine hohere Teilnahmequote erzielt werden. An
dieser Befragung nahmen 635 Lehrkrifte teil, was einer Riicklaufquote von 25.6 Prozent ent-
sprach. An der wiederum mit der Software EFS Survey erstellten Lehrkraftebefragung zum drit-
ten Messzeitpunkt nahmen nur noch 464 Lehrerinnen und Lehrer teil, wodurch die Teilnah-

mequote weiter auf 19.0 Prozent absank.

Tabelle 3. Teilnahme der Lehrkréfte an den Erhebungen - Anzahl der Teilnehmenden und Teil-
nahmequote

MZP I MZP II MZP 111
Anzahl 680 635 464
Teilnahmequote 30.9% 25.6% 19.0%

Riickschliisse auf die Grundgesamtheit der ,Ganz In‘-Gymnasien

Um zu priifen, ob trotz der insgesamt geringen Riicklaufquoten Ableitungen auf die Grundge-
samtheit der Ganz In-Gymnasien moglich sind, werden verschiedene Rahmendaten der Lehr-
kréfte zum zweiten Messzeitpunkt mit den entsprechenden Daten der Grundgesamtheit (Daten-
grundlage: IT.NRW) verglichen. In den Analysen zeigt sich, dass der Anteil der weiblichen Lehr-
krafte bei 60.8 Prozent und damit etwas hoher liegt als ihr Anteil an der Grundgesamtheit. Der
Anteil der mannlichen Lehrkrifte liegt dementsprechend bei 41.1 Prozent. Der Unterschied die-
ser Haufigkeiten ist jedoch nach Priifung mittels z-Test auf Ungleichheit statistisch nicht bedeut-
sam (vgl. Tabelle 4). Auch hinsichtlich des Alters und der Facherverteilung ergeben sich Unter-
schiede, die jedoch abgesehen von den Altersgruppen 31 bis 40 Jahre und 51 bis 60 Jahre sowie

den Fachern Deutsch und Mathematik ebenfalls nicht signifikant in ihren Haufigkeiten vonei-
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nander abweichen (z-Test auf Ungleichheit) (vgl. Tabelle 4 und 5). Vor dem Hintergrund dieser
Analysen sind daher trotz der insgesamt geringen Riicklaufquoten Ableitungen fiir die Grundge-
samtheit der Ganz In-Gymnasien méoglich.

Der Anteil der fehlenden Angaben liegt beim Geschlecht und beim Alter bei 16.9 Prozent bzw.
15.9 Prozent und bei den Facherangaben bei 0.9 Prozent (vgl. Tabelle 4 und 5). Als ein Grund fiir
diesen Unterschied kann moéglicherweise der zeitliche Aufwand von 45 bis 60 Minuten gesehen
werden, der fiir die Bearbeitung des gesamten Fragebogens notwendig war, sowie die Tatsache,
dass das Alter und das Geschlecht der Lehrkrifte erst am Ende des Fragebogens erfasst wurden

und daher nicht alle Lehrkrafte den Fragebogen liickenlos ausgefiillt bzw. beendet haben.

Tabelle 4. Geschlecht und Alter der Lehrkrafte aus der Stichprobe und Vergleich mit den amtli-
chen Schuldaten der Grundgesamtheit (Datengrundlage: IT.NRW) zum zweiten Messzeitpunkt

Geschlecht
Anzahl der Lehrkrafte
teil- Prozent | GUItBe il Diff, ®
nehmenden Prozent® | GanzIn-
Lehrkrifte (1) Gym.l
weiblich 321 50.6 60.8 58.9 1.9
mannlich 207 32.6 39.2 41.1 -1.9
gesamt 528 83.1 100
fehlend 107 16.9
gesamt 635 100
Alter
bis 30 Jahre 82 12.9 15.4 19.0 -3.6
31-40 Jahre 197 31.0 36.9 31.5 5.4%
41 - 50 Jahre 117 18.4 21.9 19.0 2.9
51 - 60 Jahre 90 14.2 16.9 21.0 -4.1*
iiber 60 Jahre | 48 7.6 9.0 9.4 -04
gesamt 534 84.1 100
fehlend 101 15.9
gesamt 635 100

(1) Ganz In-Erhebung Sommer 2013

(2) Amtliche Schuldaten IT.NRW: Gesamthiufigkeiten aller Lehrkrifte in den Ganz In-
Gymnasien N = 2476 (Stand: 15.10.2013)

(3) Differenz der Haufigkeiten: Stichprobe vs. amtl. Schuldaten / z-Test auf Ungleichheit
(*) Unterschied signifikant auf p<0.05
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Tabelle 5. Facherverteilung der Lehrkrafte aus der Stichprobe und Vergleich mit den amtlichen
Schuldaten der Grundgesamtheit (Datengrundlage: IT.NRW) zum zweiten Messzeitpunkt

Facher
Anzahl der Lehrkrafte
teil- Prozentw | SUItige der Diff. ®
nehmenden Prozent® | Ganz In-
Lehrkrifte (1) Byl
Biologie 74 11.7 11.8 13.0 -1.2
Chemie 47 7.4 7.5 7.1 0.4
Deutsch 148 23.3 23.5 27.7 -4.2%
Englisch 125 19.7 19.9 23.0 -3.1
Mathematik | 134 21.1 21.3 17.5 3.8*%
Physik 35 5.5 5.6 6.5 -0.9
gesamt 629 99.1 100
fehlend 6 0.9
gesamt 635 100

(D) Erhebung Sommer 2013
(2) Amtliche Schuldaten IT.NRW: Gesamthaufigkeiten aller Lehrkrifte in den Ganz In-
Gymnasien N = 2476 (Stand: 15.10.2013)
(3) Differenz der Haufigkeiten: Stichprobe vs. amtl. Schuldaten / z-Test auf Ungleichheit
(*) Unterschied signifikant auf p<0.05
Befragungen des weiteren pddagogisch tdtigen Personals
An der Umfrage des weiteren pddagogisch titigen Personals beteiligten sich zum ersten Mess-
zeitpunkt 74 Personen, zum zweiten Messzeitpunkt 56 Personen und zum dritten Messzeitpunkt
50 Personen. Eine Riicklaufquote kann fiir diese drei Messzeitpunkte nicht angegeben werden,
da nicht alle Schulleitungen genaue Angaben zu dem an ihrer Schule tatigen weiteren Personal
gemacht haben und die Anzahl dieser Personengruppe grofieren Veranderungen auch im Laufe

eines Schuljahrs unterliegt.

Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der Ganz In-Befragungen kamen liberwiegend bewdhrte Erhebungsinstrumente aus
anderen Untersuchungen zum Einsatz (z.B. Frey et al., 2009, [PISA 2006]; Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung, 2006; Quellenberg, 2009, [StEG]). Einige der verwendeten Items und Ska-
len wurden auch fiir die Ganz In-Befragungen adaptiert oder neu entwickelt. Fiir die vorliegende
Untersuchung wurden inhaltlich relevante Items oder Skalen aus diesen Erhebungsinstrumen-
ten ausgewahlt, die zur Untersuchung der Rahmenbedingungen, z.B. im Hinblick auf die vorhan-
denen Ressourcen oder der Entwicklungsprozesse, z.B. im Bereich der individuellen Férderung

an den Projektschulen, zum Einsatz kamen. In Tabelle 6 sind die ausgewahlten und verwendeten
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Items und Skalen den verschiedenen Bereichen des Analyserahmens (vgl. Kapitel 5.6) zugeord-

net. Zusatzlich werden die Quellen und die Kodierungen der Items angegeben.

Tabelle 6. Items und ihre Zuordnung zu den Analysefaktoren des Analyserahmens sowie die
Quellenangaben und Kodierungen der im Rahmen von Ganz In verwendeten Skalen

Erhebungsinstrumente fiir die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler

Faktor im
Analyse-
rahmen

Item/Skala

Quelle/Skalierung

Lerngelegen-
heiten

Wie haufig arbeitest du in den folgenden
Lerngelegenheiten mit dem Computer oder dem
Internet?

... Unterricht

... Schulische Angebote, bei denen ich selbststandig
lerne (z.B. Lernzeiten, Arbeitsstunden oder
Silentien)

... Schulische Angebote, bei denen mir ein
Lehrer/Betreuer beim Lernen hilft (z.B.
Forderunterricht oder Hausaufgabenbetreuung)

... Schulische Freizeitangebote (z.B. Sportprojekt,
Computer-AG, Bio-AG usw.)

Eigenentwicklung

[1] nie, [2] selten, [3] oft,
[4] sehr oft

Lerngelegen-
heiten

Wie haufig arbeitest du in den folgenden Schulfa-
chern mit dem Computer?

... Mathematik

... Physik

... Biologie

... Chemie

... Deutsch

... Englisch

... Geschichte

... Erdkunde/Geographie

Senkbeil (2002) [SEMIK],
erweitert

[1] nie, [2] selten, [3] oft,
[4] sehr oft
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Erhebungsinstrumente fiir die Befragung der Lehrkrifte

Faktor im | Item/Skala Quelle/Skalierung
Analyse-
rahmen
Technische Inwieweit gibt es folgende Aspekte an Ihrer Schule? Quellenberg (2009);
Infrastruktur ... Gute IT-Ausstattung (zur Nutzung digitaler Medien | [StEG], adaptiert
im Unterricht)
[1] trifft nicht zu, [2] trifft
eher nicht zu, [3] trifft
eher zu, [4] trifft zu
Eingeschatzte | Wie sicher fiithlen Sie sich in Kenntnis und | Eigenentwicklung in
Kompetenzen | Umsetzung folgender Instrumente zur individuellen | Anlehnung an Solzbacher
Forderung? (2009)
... Einsatz digitaler Medien
... Einsatz digitaler Lernplattformen [1] nicht sicher, [2] eher
... Einsatz von Lernsoftware nicht sicher, [3] eher
... Einsatz von Simulationsprogrammen sicher, [4] sehr sicher
... Einsatz von Prasentationsprogrammen
... Einsatz des Internets
Zeitliche Res- | Andert sich Thr Unterricht bei der Einfiihrung des | Eigenentwicklung
sourcen gebundenen Ganztags in den folgenden Bereichen?
.. Mehr Zeit zur Nutzung digitaler Medien durch | [1] trifft zu, [2] trifft eher
Schiilerinnen und Schiiler zu, [3] trifft eher nicht zu,
[4] trifft gar nicht zu
Schulkultur Unsere Schule setzt bereits sichtbare Akzente in fol- | IFS (1999) [IFS-
(Ziel- genden Bereichen: Schulbarometer],  Quel-
setzungen) ... Vermittlung von computerbezogenen lenberg (2009) [StEG],
Kompetenzen erweitert
... Vermittlung effizienter Lernstrategien
... Forderung von begabten Schiilerinnen und [1] trifft nicht zu, [2] trifft
Schiilern mit Migrationshintergrund eher nicht zu, [3] trifft
eher zu, [4] trifft zu
Schulkultur Wie wichtig sind fiir Sie folgende Aspekte, wenn Sie | Quellenberg (2009)
(Zielsetzungen | an eine Ganztagsschule denken? [StEG]
Ganztag) ... Individuelle Férderung der Schiilerinnen und [1] gar nicht wichtig, [2]
Schiiler eher nicht wichtig, [3]
... Verzahnung des Unterrichts mit auf3erunter- eher wichtig, [4] wichtig
richtlichen Angeboten
Uberfachliche | Anunserer Schule Eigenentwicklung in An-
Kompetenzen | ... wird der Umgang mit digitalen Medien gefordert. lehnung an Solzbacher
(2009)
[1] trifft gar nicht zu, [2]
trifft eher nicht zu, [3]
trifft eher zu, [4] trifft zu
Fachliche An unserer Schule Eigenentwicklung in An-
Kompetenzen | ... werden digitale Medien zur individuellen Forde- lehnung an Solzbacher
rung verwendet. (2009)
[1] trifft gar nicht zu, [2]
trifft eher nicht zu, [3]
trifft eher zu, [4] trifft zu
Lernkultur Inwieweit gehen Sie auf unterschiedliche | Frey et al. (2009) [PISA
(Indivi- Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in | 2006], adaptiert und
dualisierung) Ihrem Deutsch/Englisch/Mathematik/ erweitert; Mullis et al
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Biologie/Chemie/Physik-Unterricht ein? (2003) [PIRLS 2001]
... Ich mache individualisierte, computerbasierte

[1] nie, [2] in wenigen

Lernangebote.

Stunden, [3] in den
meisten Stunden, [4] in
jeder Stunde

Lernkultur Verwenden Sie folgende Instrumente zur | Solzbacher (2009),

(Forder- individuellen = Forderung in lhrem eigenen | erweitert

moglichkeiten) | Unterricht?

... Einsatz digitaler Medien [1] ~nie, [2] selten

... Einsatz digitaler Lernplattformen (hochstens  5-mal),

... Einsatz von Lernsoftware

... Einsatz von Simulationsprogrammen

... Einsatz von Prasentationsprogrammen
. Einsatz des Internets Woche)

(3]

gelegentlich  (hochstens
15-mal) im Schuljahr,
regelmiflig (nahezu jede

[4]

Personelle Welche Angebote fiihren Sie selbst im Rahmen des | Eigenentwicklung
Ressourcen gebundenen Ganztagsbetriebs an Ihrer Schule durch?
... Neue Medien

Erhebungsinstrumente fiir die Befragung des weiteren pddagogisch téitigen Personals

Faktor im | Item/Skala Quelle/Skalierung
Analyse-
rahmen
Personelle Welche Angebote fiihren Sie im Rahmen des | Quellenberg (2009)
Ressourcen Ganztagsbetriebes in Threr Schule durch? [StEG], adaptiert
... Neue Medien
[0] trifft nicht zu, [1] trifft
zu

Im Folgenden werden die Items und die Skalen, die in der vorliegenden Untersuchung genutzt

wurden, genauer erlautert. Zudem wird die Zuordnung zu den Forschungsfragen vorgenommen.

Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen

Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler wurde im Hinblick auf den Einsatz digitaler
Medien in den verschiedenen Lerngelegenheiten (FF 1.1.1) und Fachern (FF 1.1.2) an
Ganztagsschulen Dbertlcksichtigt. Die Haufigkeit der Nutzung in den verschiedenen
Lerngelegenheiten als ein Indikator fir die Verankerung digitaler Medien wurde liber das Item
Wie hdufig arbeitest du in den folgenden Lerngelegenheiten mit dem Computer oder dem Internet?
abgefragt. Weiter spezifiziert wurde die Nutzungshaufigkeit hinsichtlich der fachbezogenen
Nutzung digitaler Medien mit der Frage Wie hdufig arbeitest du in den folgenden Schulfichern mit
dem Computer?. Mit Mathematik, Physik, Biologie, Chemiel6, Deutsch, Englisch, Geschichte und
Erdkunde/Geographie wurden Facher aus allen drei Aufgabenfeldern, dem sprachlich-

literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeld, dem gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld und

16 Eigenentwicklung: Nur das Fach Chemie wurde in der Skala erginzt.
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dem mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Aufgabenfeld als Antwortmdoglichkeiten
vorgegeben.

Die Individualisierung des Lernens und die individuelle Férderung stellen zentrale Aspekte ei-
ner neuen Lernkultur und Zielsetzungen dar, die mit der Ganztagsschule verbunden sind. Zur
Untersuchung der Verankerung digitaler Medien in diesen Bereichen wurden Items aus dem
Lehrerfragebogen der Ganz In-Befragung fiir die vorliegende Untersuchung ausgewahlt. Der
Blick richtete sich dabei auf die Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung (FF 1.1.3),
auf die Verwendung verschiedener digitaler Medien zur individuellen Férderung (FF 1.1.4), auf
die Forderung des Umgangs mit digitalen Medien (FF 1.1.5) und auf die Nutzung digitaler Medi-

en zur Individualisierung des Lernens (FF 1.1.6).

Effekte von Input- und schulischen Prozessfaktoren auf die Nutzung digitaler Medien

Die Nutzung digitaler Medien steht im Zusammenhang mit anderen schulischen Faktoren (vgl.
Kapitel 4). Fiir die Untersuchung der Effekte verschiedener Input- und Prozessfaktoren auf die
Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler (FF 1.2.1
bis FF 1.2.3) wurden ergianzend zu den bereits genannten Variablen des Lehrerfragebogens wei-
tere Items verwendet. Als unabhingige Variablen wurden so in Voruntersuchungen (vgl. Kapitel
6.2.1) neben zwei Zielsetzungen, die mit dem Ganztag verbunden werden (individuelle Forde-
rung und Verzahnung des Unterrichts mit auf3erunterrichtlichen Angeboten), ebenfalls die Ein-
schitzungen der Lehrkrifte zur Qualitit der IT-Infrastruktur der Schulen, ihre Einschitzungen
zu eigenen Kompetenzen im Hinblick auf die Nutzung verschiedener digitaler Medien zur indivi-
duellen Forderung, ihre Einschatzung zu den zeitlichen Ressourcen im Ganztag und ihre Ein-

schitzung zu den Akzent- bzw. Zielsetzungen der Schulen identifiziert.

Schulische Entwicklung im Bereich der digitalen Medien an Ganztagsschulen

Die Befragung der Lehrkrifte im Rahmen von Ganz In erfolgte in einem Trendstudiendesign.
Daher ist es fiir die vorliegende Untersuchung fiir verschiedene Bereiche der schulischen Nut-
zung digitaler Medien und ihrer Verankerung moglich, Entwicklungen iiber die drei Messzeit-
punkte, bzw. die vier Jahre hinweg, zu erfassen (FF 1.3.1 bis FF 1.3.3). Im Rahmen dieser Arbeit
werden mit den ausgewdahlten Items Entwicklungen aufgezeigt, die gerade auch vor dem Hinter-
grund der Ganztagsentwicklung an den Schulen von Interesse sind.

Zu den Entwicklungen der technischen Infrastruktur an den Ganztagsschulen wurde die Bewer-
tung der Qualitat der IT-Ausstattung berticksichtigt (FF 1.3.1).

Zur Beschreibung der Entwicklungen der individuellen Forderung und der Individualisierung
des Unterrichts unter Verwendung digitaler Medien wurden die Items An unserer Schule werden
digitale Medien zur individuellen Forderung verwendet und Ich mache individualisierte, computer-

basierte Lernangebote genutzt (FF 1.3.2). In den Ganz In-Befragungen lag das zuletzt genannte
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[tem mit jeweils spezifischem Bezug zu den Fachern Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie,
Chemie und Physik vor.

Als dritter Aspekt wird die Entwicklung des Einsatzes von Lehrkriften und des weiteren pada-
gogisch titigen Personals in den Ganztagsangeboten mit digitalen Medien nachgezeichnet (FF
1.3.3). Bei diesen Items lag fiir die Messzeitpunkte 1 und 2 eine dichotome Skalierung (nein und
ja) vor. Fur Messzeitpunkt 3 wurden die beiden Kategorien trifft nicht zu und trifft eher nicht zu
zur Kategorie nein und die beiden Kategorien trifft eher zu und trifft zu zur Kategorie ja zusam-

mengefasst.

6.2.2  Qualitative Erhebung

Um vertiefende Erkenntnisse liber die Schulentwicklungsprozesse mit digitalen Medien und
iiber die Verankerung digitaler Medien in den untersuchten Schulen vor dem Hintergrund der
Ganztagsschulentwicklung zu gewinnen, wurden zusatzlich zu den quantitativen Untersuchun-
gen auch qualitative Forschungen im Sinne einer Fallstudienuntersuchung durchgefiihrt. Neben
Erkenntnissen, z.B. hinsichtlich der Zielstellungen und der Beweggriinde zum Einsatz digitaler
Medien und der durchgefiihrten Innovationen mit digitalen Medien, sollten durch leitfadenge-
stiitzte Interviews an zwei Schulen aus dem Projekt Ganz In auch die Ergebnisse zu den Frage-
stellungen FF 1.1 und FF 1.2, die bereits durch den quantitativen Forschungsansatz bearbeitet

wurden, durch weitere Befunde vertieft werden.

Fallstudien

Fallstudien er6ffnen die Moglichkeit, neben der Exploration des Forschungsfeldes und der damit
verbundenen Entwicklung von Hypothesen, gewonnene quantitative Ergebnisse durch die Au-
f8erungen der Befragten zu plausibilisieren und zu illustrieren (Lamnek, 2010). In Fallstudien
wird ein einzelnes soziales Element z.B. Personen, Gruppen oder Organisationen als Untersu-
chungsobjekt in den Blick genommen (Lamnek, 2010). Deren Auswabhl erfolgt so, dass sie ,hin-
sichtlich einer gleich oder dhnlich strukturierten grofderen Menge von Phdanomenen als typische
Falle oder besonders pragnante oder aussagekraftige Beispiele gelten“ (u.a. Doring & Bortz,
2016; Hartfiel, 1982). Neben der Betrachtung von Einzelfillen, bei denen z.B. eine einzelne Or-
ganisation oder ein einzelnes Ereignis untersucht wird, konnen in einer Fallstudie auch mehrere
Félle als jeweilige Untersuchungseinheiten vorliegen (Doring & Bortz, 2016). Yin (2003) spricht
hier im Rahmen seiner Matrix zur Beschreibung von Fallstudien auch von ,eingebetteten Unter-
suchungseinheiten“ (,embedded unit of analysis“, S. 40) (Ubersetzung durch den Verfasser), die
durch einen gemeinsamen Kontext gerahmt werden und so einen gemeinsamen Fall darstellen.

Vor dem Hintergrund, der Ganztagsschulentwicklung, die einen zentralen Aspekt fiir den ge-
meinsamen Kontext der beiden Fallschulen darstellt, wurden folgende Kriterien fiir die Auswahl

der beiden Fallschulen (Untersuchungseinheiten) herangezogen:
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1. Schulen, die nach Durchsicht der Materialien z.B. der Schulprogramme, der Medienkon-
zepte und der Jahresentwicklungspldane und aufgrund von Thematisierungen im Rahmen
der Projektarbeit z.B. in den Entwicklungsberichten der Schulen konkrete Entwicklungs-

schwerpunkte im Bereich der digitalen Medien gelegt und realisiert haben

2. Schulen, bei denen komplette Datensatze vorliegen

Experteninterviews

Die Datengrundlage fiir die Studie bilden Experteninterviews. Als Experten werden in der Defi-
nition von Bogner und Menz (2005) Personen bezeichnet, die iiber ,technisches Wissen, Pro-
zess- und Deutungswissen, das sich auf [ihr] spezifisches professionelles Handlungsfeld bezieht*
(S. 46), besitzen. Insofern steht das Expertenwissen zu einer Thematik und nicht die interviewte
Person selbst im Mittelpunkt des Interviews. Der Interviewte wird als Reprasentant einer Orga-
nisation oder Institution angesehen, wobei er als Akteur in einen spezifischen Funktionskontext
eingebunden ist (Meuser & Nagel, 1991 zit. nach Lamnek, 2010, S. 656). Als Ziele von Experten-
interviews kénnen
e die thematische Strukturierung des Untersuchungsfeldes beim explorativen Expertenin-
terview,
o die Fokussierung des praxisbasierten Handlungs- und Erfahrungswissens des Experten
beim systematisierten Experteninterview und
e die Schwerpunktsetzung auf die subjektive Handlungsorientierung sowie implizite Ent-
scheidungsmaxime des Experten beim theoriegenerierenden Experteninterview
angestrebt werden (Bogner & Menz, 2005).
In der vorliegenden Arbeit wird vor allem den beiden letztgenannten Zielen nachgegangen. Das
qualitative Untersuchungsdesign sah dabei vor, dass an zwei Fallschulen jeweils die Schullei-
tung, eine Lehrkraft, die mit der IT-Koordination betraut ist, und zwei Lehrkréfte, die sowohl
Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Medien haben und in verschiedenen Lerngelegenheiten
des Ganztags unterrichten bzw. eingesetzt sind und ebenfalls Facher aus unterschiedlichen Fa-
chergruppen unterrichten, als Experten fiir die Interviews herangezogen wurden (vgl. Tabelle
7). Die Interviewpartner wurden zu Beginn der Interviews darauf hingewiesen, jeweils aus der
Perspektive ihrer besonderen Funktion und vor dem Hintergrund ihrer Tatigkeit an einer Ganz-
tagsschule die Fragen zu beantworten. Die eingesetzten Interviewleitfdden (vgl. Anhang) boten
dabei ,ein Geriist fiir die Datenerhebung und die Datenanalyse” (Doring & Bortz, 2016). Sie er-
offneten aber auch die Moglichkeit, in den Interviews spontan auf Auflerungen der Inter-
viewpartner zu reagieren und spezifische Aspekte aus der Sicht der befragten schulischen Ak-

teure zu vertiefen. Zudem lief3en sich die Interviewergebnisse durch die Verwendung des Inter-
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viewleitfadens miteinander vergleichen (Doring & Bortz, 2016). Zu Beginn der Interviews wurde

auf die ganztagsspezifische Perspektive der Untersuchung hingewiesen.

Tabelle 7. Interviewdatenbasis fiir die qualitativen Untersuchungen (SL Abk. fiir Schulleitung /
IT-Koord. Abk. fiir IT-Koordinator bzw. IT-Koordinatorin / LuL Abk. fiir Fachlehrkraft)

Interview/ Funktion Facher Geschlecht | Weitere Aufgaben

Fallschule

SL/ Schulleiter Mathematik, Informa- | mannlich

Schule A tik, Sozialwissenschaf-

ten

IT-Koord./ IT-Koordinatorin | Mathematik, Erzie- | weiblich Schwerpunkt Tab-

Schule A hungswissenschaften let-PCs

LuL1/ Fachlehrkraft 1 Physik, Sozialwissen- | mannlich Internationale

Schule A schaften Klasse

LuL2/ Fachlehrkraft 2 Deutsch, Geschichte, | weiblich Homepage

Schule A Kunst, Philosophie

SL/ Schulleiter Geographie, Musik, | mannlich

Schule B Erziehungs-

wissenschaften

IT-Koord./ IT-Koordinator Mathematik, Sozial- | mannlich Mitglied im Ober-

Schule B wissenschaften stufen-
beratungsteam

LuL1/ Fachlehrkraft 1 Physik, Philosophie mannlich Erarbeitung des

Schule B Medienkonzepts

LuL2/ Fachlehrkraft 2 Englisch, Franzésisch, | mannlich Mitglied der Steu-

Schule B Biologie ergruppe, Fach-
vorsitz Franzo-
sisch

Datenerhebung und -aufbereitung

Die von Oktober bis Dezember 2015 in den beiden Fallschulen gefiihrten und aufgezeichneten
Interviews wurden anonymisiert und in Schriftdeutsch transkribiert. Auf spezielle Notationszei-
chen, Partitur- und Zeilenschreibweise konnte aufgrund der Fokussierung auf die verbalen Ver-

haltensweisen verzichtet werden.

6.3 Auswertungsverfahren

Im Folgenden werden die im Rahmen der vorliegenden Arbeit eingesetzten quantitativen und

qualitativen Analyseverfahren beschrieben.

6.3.1 Quantitative Analysen

Zur Beantwortung der ersten zentralen Forschungsfrage (FF 1) sowie der jeweiligen Unterfra-
gen (vgl. Kapitel 5.6) kamen Verfahren der deskriptiven Statistik und der inferentiellen Statistik
(Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test, Mann-Whitney-U-Test und Kruskal-Wallis-Test) zum Einsatz.

Die entsprechenden Datenanalysen erfolgten mit Hilfe der Statistiksoftware SPSS (Version 24).
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Zum anderen wurden Pfadanalysen als ein weiteres Verfahren der inferentiellen Statistik durch-
gefiihrt. Fiir die Auswertung der Daten wurde hierbei das Programm Mplus (Muthén & Muthén,
1998-2015) genutzt.

Fir alle inferenzstatistischen Tests wurde als Signifikanzniveau p < .05 festgesetzt.

Bei fehlenden Werten erfolgte ein listenweiser Fallausschluss. In den Pfadanalysen wurden feh-
lende Werte in der abhangigen Variablen in Mplus durch die systemimmanente FIML-Funktion
(Full Information Maximum Likelihood) bearbeitet (Muthén & Muthén, 1998-2015), die es er-
laubt auch Fille in die Analyse aufzunehmen, bei denen nicht fiir jedes Item eine Antwort vor-

liegt (Liudtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller, 2007).

Stichprobenvergleiche

Bei den Stichprobenvergleichen (vgl. Abbildungen 2 und 13 bis 15) wurden die folgenden nicht-
parametrischen Tests eingesetzt, da die statistischen Priifvariablen nicht normalverteilt sind
(u.a. Janssen & Laatz, 2013). Der Nachteil nichtparametrischer Tests einer kleineren Teststdrke
bei gleichem Stichprobenumfang gegeniiber parametrischen Tests (u.a. Janssen & Laatz, 2013)
fallt in den Untersuchungen nicht so stark ins Gewicht, da sowohl bei der Befragung der Lehr-
krafte als auch bei der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler grofie Stichproben vorliegen.
Hinsichtlich der Berechnung von Mittelwerten werden bei den vierstufigen Antwortskalen

gleichmafige Abstande zwischen den Antwortkategorien angenommen.

Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test (verbundene Stichproben)

Dieser Test wird verwendet, um die Unterschiede in den Verteilungen zweier verbundener
Stichproben zu ermitteln. (u.a. Janssen & Laatz, 2013)

(Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz digitaler Medien in den verschiedenen

Lerngelegenheiten)

Mann-Whitney-U-Test (unabhdngige Stichproben)

Der Mann-Whitney-U-Test wird zum Vergleich von Mittelwerten zweier unabhangiger Stichpro-
ben eingesetzt (u.a. Janssen & Laatz, 2013).

(Vergleich der Jgst. 5 und 7 zum Einsatz digitaler Medien in den verschiedenen Lerngelegenhei-

ten)

Kurskal-Wallis-Test (unabhdngige Stichproben)

Um die Unterschiede in den Verteilungen mehrerer unabhangiger Stichproben zu ermitteln,
wird der Kurskal-Wallis-Test eingesetzt (u.a. Janssen & Laatz, 2013).

(Zeitliche Entwicklungen hinsichtlich: a) der IT-Ausstattung, b) der Verwendungshaufigkeit digi-

taler Medien, c) der individualisierten computerbasierten Lernangebote)
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Pfadanalysen, EffektgréfRenmafie und Modellgiitekriterien

Pfadanalysen sind Sonderformen linearer Strukturgleichungsmodelle (u.a. Doring & Bortz, 2016;
Geiser, 2010), mit denen Zusammenhange von Variablen analysiert werden (Doring & Bortz,
2016). Neben der Bestimmung von Regressionskoeffizienten, die Auskunft iiber die Starke und
die Richtung des Einflusses verschiedener Pradiktoren auf die abhingige Variable geben, kann
durch Pfadanalysen im Vergleich zu multiplen Regressionsanalysen auch der Zusammenhang
der unabhingigen Variablen (Pradiktoren) kontrolliert werden, wodurch die Regressionsge-
wichte bereinigt werden. Durch die Berechnung von standardisierten Regressionskoeffizienten
(B), die auch als Ergebnisse berichtet werden, lassen sich zudem die Pradiktoren vergleichend
interpretieren. Sie geben Auskunft iiber den relativen Erklarungsbeitrag jedes Pradiktors im
Zusammenhang mit dem gesamten Pradiktorvariablensatz zur Vorhersage der abhangigen Vari-
ablen (u.a. Doring & Bortz, 2016). Im Falle von Querschnittsstudien ist zu beachten, dass mittels
Pfadanalysen zwar ein Merkmalszusammenhang belegt werden kann, hier jedoch nicht zwangs-
laufig eine Kausalitat vorliegt, bei der die Ursache der Wirkung vorausgehen muss (Doring &
Bortz, 2016). Insofern wird in der vorliegenden Arbeit auch von Effekten, gerichteten Zusam-
menhdngen oder gerichteten Verbindungen gesprochen.

Als Referenzwerte fiir standardisierte Regressionskoeffizienten () kénnen wie fiir Korrelati-
onskoeffizienten folgende Intervalle angegeben werden: .1 < 8 <.3 (kleiner Effekt), .3 <8 <.5
(mittlerer Effekt) und 3 >.5 (grofer Effekt) (u.a. Déring & Bortz, 2015).

Die Erklarung der Variation der Werte in den abhéngigen Variablen durch die Werte in den un-
abhangigen Variablen erfolgt durch den multiplen Determinationskoeffizienten R2. Die Betrach-
tung der ermittelten Varianzaufklarungs-Effektgrofdenmafde hilft dabei, auch die theoretische
und praktische Bedeutung von Untersuchungsergebnissen zu beurteilen (Doring & Bortz, 2016).
Die nach Cohen (1988) abgeleiteten Referenzwerte liegen fiir kleine Effekte bei.01 < Rz <.09, fiir
mittlere Effekte bei .09 < R2 < .25 und fiir grofde Effekte bei R? > .25. Passend zum nicht-
parametrischen Mann-Whitney-U-Test sowie zum ebenfalls nicht-parametrischen Wilcoxon-
Vorzeichen-Rang-Test kann zum Vergleich von zwei Medianen (Mdn) das standardisierte Effekt-
grofdenmafd berechnet werden. Es wird wie der Korrelationskoeffizient mit ,r* bezeichnet, je-
doch aus der standardisierten Teststatistik (z) und der Fallzahl (N) nach folgender Gleichung

ermittelt:

VA
r= -3 (Rosenthal, 1991)

Fiir das Effektgrofdenmaf? r liegen folgende Referenzwerte vor: .0 < r <.3 (kleiner Effekt), .3 <r <
.5 (mittlerer Effekt) und r > .5 (grof3er Effekt) (Field, Miles & Field, 2012). Hierbei ist anzumer-
ken, dass r auch negativ werden kann. Dies bedeutet lediglich, dass der Effekt die umgekehrte

Richtung einnimmt. Die jeweilige Bewertung der Effektgrofie bleibt davon unberiihrt.
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Die Bewertung der Modellgiite bzw. der Passung zwischen den empirischen Daten und dem the-
oretischen Modell kann schliefdlich mit Hilfe verschiedener Kriterien vorgenommen werden,
wozu nicht saturierte Modelle (df > 0) notwendig sind (u.a. Geiser, 2010). Bei saturierten (genau
identifizierten) Modellen liegen keine Freiheitsgrade vor (df = 0), da jede Variable mit den ande-
ren Variablen verbunden ist. Alle Varianzen und Kovarianzen sind in einem saturierten Modell
zur Schatzung der Modellparameter verbraucht (u.a. Déring & Bortz, 2016; Geiser, 2010). Fiir
die Beurteilung saturierter Modelle konnen nur die geschatzten Pfadkoeffizienten und die Vari-
anzaufklarung als Maf3 fiir die Passung zwischen Modell und Daten herangezogen werden (u.a.
Geiser, 2010).

Bei nicht saturierten Modellen beschreiben folgende Fitindices die Anpassungsgiite. Der Chiz-
Test priift die Passung eines Models durch die Priifung der Nullhypothese. Im Falle einer zu gro-
f3en Abweichung der Haufigkeiten in der Stichprobe von den erwarteten Haufigkeiten ist das
Ergebnis signifikant. Die Nullhypothese wird abgelehnt (u.a. Geiser, 2010). Das Verhaltnis zwi-
schen dem Chi2-Wert und den Freiheitsgraden des Modells dient hier ebenfalls als Bewertungs-
maf fiir das Modell. Cut-off-Werte liegen bei Chi2/df < 2 bis Chi2/df < 3, wobei die Abhingigkeit
der Testergebnisse von der Stichprobengrofie eine Interpretation erschwert (Kline, 2011). Der
RMSEA (Root-Mean-Square-Error-of-Approximation) priift ebenfalls die Modellpassung. Er ist
allerdings unabhangig von der Grofde der Stichprobe. Fiir ein gutes Modell sollte der RMSEA <
.05 sein. Ein Wert < .08 gilt als akzeptabel. Der CFI (Comparative Fit Index) und der TLI (Tucker-
Lewis-Index) priifen, inwieweit das geschitzte Modell besser ist als das Nullmodell. Bei einem
guten Modell liegen beide Werte bei > .95 (Hu & Bentler, 1999).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erfolgte die Identifizierung relevanter und erhobe-
ner unabhdngiger Variablen aus den Ganz In-Erhebungen fiir die Pfadanalysen zunachst nach
inhaltlichen Kriterien auf der Grundlage des entwickelten Analyserahmens. In einem zweiten
Schritt wurde ein empirischer Vorausschluss mittels Korrelationsanalysen und schrittweisen
Regressionsanalysen vorgenommen (vgl. Anhang). Fiir die weiteren querschnittlichen Interde-
penzanalysen wurden schliefllich nur unabhéngige Variablen aufgenommen, die signifikant mit
der abhédngigen Variablen korrelierten und die sich ebenso in den schrittweisen Regressionsana-
lysen als signifikante Pradiktoren fiir die abhdngige Variable herausstellten.

Aufgrund der theoretischen Vorannahmen und der Beriicksichtigung konfundierender Effekte
wurden in den Pfadanalysen zunidchst saturierte Modelle berechnet. Die Berechnung der ent-
sprechenden Fitindices konnte schliefdlich nach Freisetzung jeweils eines nicht signifikanten
Pfades vorgenommen werden. So ist es mdglich, die Passung des Modells auf die Daten zu be-

werten, ohne dass apriori potenziell bedeutsame Zusammenhange unkontrolliert bleiben.
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Die fehlende Normalverteilung der statistischen Priifvariablen erforderte auch fiir die Pfadana-
lysen (vgl. Abbildungen 13 bis 18) die Verwendung eines robuster ML-Schitzer (Yuan & Bentler,
2002).

6.3.2  Qualitative Analysen

Fiir die Auswertung der Experteninterviews wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
verwendet (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2015). Bos und Tarnai (1989) beschreiben in einem
fiinfstufigen Verlaufsschema die Schritte einer inhaltsanalytischen Untersuchung, in deren Mit-
telpunkt das zugrunde gelegte Kategoriensystem als ,Herzstiick“ und zentrales Definitions-
merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse steht (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2015; Schreier,
2014). Das Vorgehen der Analyse ist systematisch, regelgeleitet und an den Giitekriterien der
Validitat und Reliabilitat orientiert. Das Kategoriensystem muss im Hinblick auf die Validitat des
Messinstruments so zusammengestellt sein, dass es die zentralen Aspekte des Materials im Hin-
blick auf die Fragestellung erfasst (Schreier, 2014). Nach dem Durchlaufen der Theorieebene
stellen theoretische Grundlagen den ersten Schritt der Kategorienbildung dar (u.a. Bos & Tarnai,
1989; Mayring, 2015). Im Anschluss an die Operationalisierung der Oberkategorien sowie an die
Bestimmung der Stichprobe und der Analyseeinheit erfolgt die weitere Kategorienbildung im
»Spannungsfeld von Induktion und Deduktion“ (Bos & Tarnai, 1989, S. 8). Bei der Festlegung der
Analyseeinheiten miissen mit der Kodiereinheit und der Kontexteinheit die kleinste Texteinheit
und der grofite Textabschnitt, die einer Kategorie zugeordnet werden sollen, bestimmt werden.
Zudem legt die Auswertungseinheit die Textteile fest, die nacheinander kodiert werden (May-
ring, 2015).

Fiir die qualitative Inhaltsanalyse dient die Bestimmung der Interkoderreliabilitat als Maf3 fiir
die Reliabilitat (Doring & Bortz, 2016; Bos, 1989). Sie ist damit ein wichtiger Hinweis auf die
Giite der jeweiligen qualitativen Inhaltsanalyse. Die Ubereinstimmung zweier Kodierer wird
nach Holsti (1969, S. 140) mit einem Reliabilititsmafd gemessen:

(Zahl der Kodierer) x (Zahl der iibereinstimmenden Urteile)

Holsti Reliabilitdtsmaf3 (R) = (Zahl der Kodierurteile)

Im Rahmen dieses Paarvergleichs wird untersucht, inwiefern mehrere Kodierer mit identischen
Kategorien zu iibereinstimmenden Zuordnungen kommen. Eine Interkoderreliabilitat zwischen
.75 und .85 wird als guter Qualititsstandard angesehen (Friih, 2017, S. 184). Fiir die Konstrukti-
on des Kategoriensystems und die Bestimmung der Interkoderreliabilitat sollten je nach Umfang
des gesamten Materials zwischen 10% und 50% des Materials verwendet werden (Lombard,

Snyder-Duch & Campanella Braken, 2002; Mayring, 2010).
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Kategoriensysteme und Kodierungen

Die Vorgehensweise fiir die Kategorienbildung in der vorliegenden Arbeit beruht auf den Stan-
dardverfahren zur qualitativen Inhaltsanalyse (u.a. Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2015). Die
Operationalisierung der Oberkategorien orientierte sich dabei am Drei-Wege-Modell der Schul-
entwicklung mit den drei Dimensionen Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und
Personalentwicklung (s. Kapitel 2) (Rolff, 1998). Erganzt wurden diese drei Oberkategorien um
eine vierte Dimension, die Technologieentwicklung. Diese wird im Zusammenhang mit der
Schulentwicklung mit digitalen Medien ebenfalls als zentrale Schulentwicklungsdimension be-
schrieben (s. Kapitel 2) (Schulz-Zander (1999). Die weitere Kategorienbildung erfolgte unter
Beriicksichtigung der Oberkategorien und vor dem Hintergrund der Forschungsfragen im Wech-
selspiel zwischen den theoretischen Grundlagen (vgl. Kapitel 2 bis 5) und dem vorliegenden
Material (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2015), wobei neben erginzten induktiven Kategorien
auch deduktive Kategorien modifiziert wurden. So konnten vor dem Hintergrund theoretischer
Befunde zu den Einzelaspekten der Dimensionen der Schulentwicklung (Rolff, 1998), dem kon-
zeptionellen Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung und Schuleffektivitit in
Bezug auf digitale Medien (Eickelmann & Schulz-Zander, 2008) sowie den Untersuchungen von
Eickelmann (2010) und Hunneshagen (2005) zur Implementation digitaler Medien deduktive
Unterkategorien sowie im Wechselspiel mit dem Material schrittweise induktiv gebildete Subka-
tegorien den Kategoriensystemen hinzugefiligt werden.

Aufgrund der unterschiedlichen Fragestellungen und Perspektiven mussten die Kategorienbe-
schreibungen je nach Fragestellung angepasst werden. So richten die Fragestellungen, die die
forderlichen Bedingungen betreffen, den Blick auf schulische Aspekte aus den genannten vier
Dimensionen der Schulentwicklung, die einen forderlichen Effekt auf die Nutzung digitaler Me-
dien haben bzw. Innovationen mit digitalen Medien positiv beeinflussen. Fragestellungen, die
sich auf die Absichten, Begriindungen und Zielsetzungen beziehen, lenken den Blick hingegen
auf Verdnderungen in den genannten Dimensionen der Schulentwicklung, die durch den Einsatz
digitaler Medien oder durch Innovationen mit digitalen Medien verfolgt werden. Zur Beantwor-
tung der vier Forschungsfragen wurden somit vier Kategoriensysteme und schliefslich vier Ko-
dierleitfiden mit genauen Kategorienbeschreibungen und Ankerbeispielen zu den einzelnen
Kategorien entwickelt (vgl. Anhang), die in den Oberkategorien und zahlreichen Unterkatego-
rien Gemeinsamkeiten aufweisen, die sich aber auch in einigen Unterkategorien und den kon-
kreten Kategorienbeschreibungen unterscheiden. Fiir jede der vier Forschungsfragen wurden
die Interviews aller befragten schulischen Akteure analysiert.

Fiir die Erstellung, Priifung und Anpassung der Kodierleitfaden wurden jeweils drei Interviews
genutzt, die von zwei unabhangigen Kodierern auf der Grundlage der festgelegten Kodier- und

Kontexteinheiten kodiert wurden (vgl. Tabelle 8). Bei einer Gesamtstichprobe von 8 Interviews
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entspricht dies ca. 37 Prozent des Gesamtmaterials. Die Auswahl der Interviews erfolgte durch
Ziehung von Zufallsstichproben mit zwei Nebenbedingungen. Dabei waren mindestens zwei
Akteursgruppen sowie Akteure beider Schulen bei der Erstellung des jeweiligen Kategoriensys-
tems zu berticksichtigen. Als Ergebnis mehrerer Riickkopplungsschleifen bei der Kategorienbil-
dung zwischen Theorie und Material wurde durch die Ausscharfung der Kategorienbeschrei-
bungen sowie durch die Ergdnzung weiterer Kategorien eine Interkoderreliabilitdt nach Holsti

(1969) mit Werten von .84 bis .89 fiir die verschiedenen Kategoriensysteme erreicht.

Tabelle 8. Interviewmaterial zur Entwicklung der Kodierleitfiden und zur Bestimmung

der Interkoderreliabilitat

Forschungsfrage: Forschungsfrage: Forschungsfrage: Forschungsfrage:
,Nutzung digitaler | ,Nutzung digitaler | ,Innovationen mit | ,Innovationen mit
Medien: Medien: digitalen Medien: | digitalen Medien:
Forderliche Bedin- | Absichten/ Forderliche Bedin- | Ziele”

gungen” Begriindungen” gungen”

Schulleiter Schulleiter Schulleiter IT-Koordinatorin
Schule B Schule A Schule A Schule A
IT-Koordinator IT-Koordinatorin IT-Koordinatorin Lehrkraft 1
Schule B Schule A Schule A Schule A
Lehrkraft 1 Lehrkraft 2 Lehrkraft 2 Lehrkraft 2
Schule A Schule B Schule B Schule B

Nachfolgend werden die verschiedenen Kategoriensysteme dargestellt und die jeweiligen Be-
sonderheiten und Modifikationen erlautert.

Im Kategoriensystem, das sich auf die férderlichen Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien
an Ganztagsschulen bezieht (KS 1.1; FF 2.1.1) (vgl. Tabelle 9), wurden zum einen die Bezeich-
nungen der deduktiven Oberkategorien modifiziert. Wahrend die Begriffe der Dimensionen der
Schulentwicklung Entwicklungen und Verdanderungen verdeutlichen, wurde die Zuordnung der
aus dem Material extrahierten gegebenen forderlichen Bedingungen fiir die Nutzung digitaler
Medien durch die zusatzliche Verwendung des Begriffs Ebene ermoglicht. Als induktive Unterka-

tegorien wurden die kursiv gedruckten Unterkategorien erganzt.
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Tabelle 9. Leitfaden fiir die Kodierung der férderlichen Bedingungsfaktoren zur Nutzung digita-
ler Medien (KS 1.1) (R =.85) (SuS Abk. fiir Schiilerinnen und Schiiler)

Kategorieebenen und Kategorien

A) Unterrichtsentwicklung/-ebene
1) Neue Lernkultur

2) Medienkompetenz der SuS

3) Lerngelegenheiten
4) Didaktische Planung

B) Organisationsentwicklung/-ebene

1) Promotoren

2) Schulmanagement

Information/Kommunikation

IT-Management/Schulorganisation
3) Schulkultur

Ubergeordnete schulische Ziele, Konzepte, Leit-
bilder

4) Kooperation

5) Zeitliche Ressourcen

6) Medienkonzept/Schulprogramm

C) Personalentwicklung/-ebene

1) Personalfiihrung
2) Fortbildung

3) Einstellungen/Kompetenzen

4) Personalstruktur

D) Technologieentwicklung/-ebene

1) Technisch-rdumliche Ausstattung

2) IT-Support

Padagogischer Support

Technischer Support
3) IT-Sicherheit/Rechtssicherheit

4) Finanzielle Ressourcen

Das Kategoriensystem zu den Absichten und Begriindungen und fiir die Nutzung digitaler Medi-
en an Ganztagsschulen (KS 1.2; FF 2.1.2) ist in Tabelle 10 dargestellt. Im Vergleich zum vorheri-
gen Kategoriensystem wurde als eine wesentliche Anderung eine weitere Unterkategorieebene
zur Kategorie Neue Lernkultur hinzugefiigt. Zudem wurden fiir die Organisationsentwicklung
induktive Unterkategorien ergédnzt, die bereits im Kategoriensystem zu den forderlichen Bedin-
gungen fiir den Einsatz digitaler Medien als deduktive Kategorien vorhanden waren. Im vorlie-
genden Fall wurden sie aber aus dem Material abgeleitet. Diese Kategorien lief3en sich nicht aus

den bisher in der Literatur beschriebenen Befunden zu den Absichten oder Begriindungen fiir
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den Einsatz digitaler Medien ableiten. Weitere induktive Unterkategorien wurden fiir die Unter-
richtsentwicklung und die Technologieentwicklung bestimmt. Fiir die Oberkategorie Personal-
entwicklung konnten keine Textstellen gefunden werden, so dass diese aus dem Kategoriensys-

tem herausgenommen wurde.

Tabelle 10. Leitfaden fiir die Kodierung der Absichten und Begriindungen fiir die Nutzung digita-
ler Medien (KS 1.2) (R =.84) (SuS Abk. fiir Schiilerinnen und Schiiler)

Kategorieebenen und Kategorien

A) Unterrichtsentwicklung
1) Neue Lernkultur

Individualisierung/Differenzierung der SuS

Selbststeuerung der SuS

Kooperation (lernbezogen)

Motivation der SuS

Aktivitat der SuS

Vielfalt der Lernformen

2) Kompetenzforderung der SuS

Fachliche Kompetenzen

Uberfachliche Kompetenzen

3) Unterrichtsvorbereitung/-organisation

4) Lebensweltbezug/Berufsweltvorbereitung

B) Organisationsentwicklung

1) Schulmanagement

Schulorganisation/-verwaltung

Information/Kommunikation
2) Schulkultur
Ubergeordnete schulische Ziele, Konzepte, Leitbilder

3) Kooperation

intern

D) Technologieentwicklung
1) IT-Sicherheit

Das in Tabelle 11 dargestellte Kategoriensystem (KS 2.1) dient als Analyseinstrument fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage zu den férderlichen Bedingungen fiir Innovationen mit digi-
talen Medien an Ganztagsschulen (FF 2.2.1). Wie im Kategoriensystem in Tabelle 9 werden auch
hier die Bezeichnungen der Oberkategorien modifiziert. Wesentliche Anderungen in diesem
Kategoriensystem beziehen sich auf Unterkategorien der Organisationsentwicklung. Mit Riick-
griff auf die Grundsatze fiir das Change Management von Doppler und Lauterburg (2014) wer-
den in diesem Fall Managementaktivititen mit dem Begriff Change Management spezifiziert und

dieses wiederum durch die Unterkategorien Change Agents/Promotoren, Zielorientiertes Ma-
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nagement und Steuerung ausdifferenziert. An den beiden letztgenannten Kategorien wird das
Spannungsfeld der Kategorienbildung zwischen Induktion und Deduktion besonders deutlich.
Bei den Kategorien handelt es sich um Kategorien, die aus dem Material abgeleitet wurden, die
sich aber bereits in der Theorie zum Change Management im Kontext von Verdnderungsprozes-
sen in Unternehmen finden lassen. Mit Hilfe dieser Kategorien wurden jedoch bislang nicht ex-

plizit schulische Innovationen mit digitalen Medien untersucht.

Tabelle 11. Leitfaden fiir die Kodierung der forderlichen Bedingungsfaktoren fiir Innovationen
mit digitalen Medien (KS 2.1) (R =.86)

Kategorieebenen und Kategorien

A) Unterrichtsentwicklung/-ebene

1) Neue Lernkultur

2) Lerngelegenheiten

B) Organisationsentwicklung/-ebene

1) Change Management

Change Agents/Promotoren

Zielorientiertes Management

Steuerung
2) Schulkultur

Ubergeordnete schulische Ziele, Konzepte, Leitbilder

3) Kooperation

4) Zeitliche Ressourcen

5) Medienkonzept/Schulprogramm

C) Personalentwicklung/-ebene

1) Personalfithrung

2) Fortbildung

3) Einstellungen/Kompetenzen

D) Technologieentwicklung/-ebene

1) Technisch-rdumliche Ausstattung

2) IT-Support

Padagogischer Support

Technischer Support
3) IT-Sicherheit/Rechtssicherheit

4) Finanzielle Ressourcen

Das in Tabelle 12 dargestellte Kategoriensystem (KS 2.2) zur Analyse der Ziele, mit denen Inno-
vationen an Ganztagsschulen im Bereich der digitalen Medien verfolgt werden (FF 2.2.2), weist
grofie Gemeinsamkeiten mit dem Kategoriensystem in Tabelle 10 auf. Auch hier wurde die
Oberkategorie Personalentwicklung aufgrund fehlender Kodierungen herausgenommen. Zudem
wurden hier im Vergleich zum Kategoriensystem in Tabelle 10 die beiden Kategorien Selbststeu-
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erung der SuS und Aktivitdt der SuS ebenfalls aufgrund fehlender Kodierungen nicht in das Kate-
goriensystem aufgenommen. Als weitere induktive Subkategorie wird die IT-Ausstattung zur
Oberkategorie Technologieentwicklung hinzugefiigt. Auch hier handelt es sich um eine Kategorie,
deren Bedeutung als forderliche Bedingung bekannt ist, die bislang jedoch nicht als explizites

Ziel von Innovationen mit digitalen Medien beschrieben wurde.

Tabelle 12. Leitfaden fiir die Kodierung der Ziele, die mit Innovationen im Bereich der digitalen
Medien verfolgt werden (KS 2.2) (R =.85) (SuS Abk. fiir Schiilerinnen und Schiiler)

Kategorieebenen und Kategorien

A) Unterrichtsentwicklung
1) Neue Lernkultur

Individualisierung/Differenzierung der SuS

Kooperation (lernbezogen)

Motivation der SuS

Vielfalt der Lernformen

2) Kompetenzforderung der SuS

Fachliche Kompetenzen

Uberfachliche Kompetenzen

B) Organisationsentwicklung

1) Schulmanagement

Schulorganisation/-verwaltung

Information/Kommunikation

2) Kooperation

intern

D) Technologieentwicklung
1) IT-Ausstattung
2) IT-Sicherheit

Fiir die Datenanalyse wurde mit der Spezialsoftware MAXQDA (Version 12) ein computerge-
stiitztes Verfahren eingesetzt. Mit Hilfe dieser Software kénnen u.a. Textpassagen verschiedenen
Kategorien zugeordnet und verwaltet werden (Kuckartz, 2005), wodurch die systematische

Auswertung und Interpretation erleichtert wird.
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7. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Analysen und Ergebnisse zu den beiden iibergeordneten Frage-
stellungen dargestellt.

Die Datengrundlage fiir die Untersuchung der Verankerung digitaler Medien im Kontext der
Schulentwicklungsprozesse an Ganztagsschulen stellen die in Kapitel 6.2 vorgestellten quantita-
tiven und qualitativen Befragungen von Lehrkraften, Schulleitungen, Lehrkraften aus der IT-
Koordination und Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen von Ganz In dar.

Zur Beantwortung der ersten zentralen Forschungsfrage zur Verankerung digitaler Medien un-
ter Bertlicksichtigung zentrale Bereiche der Input- und der Prozessebene an Ganztagsschulen
werden zundchst in den Kapiteln 7.1 bis 7.3 die Ergebnisse zu den quantitativen Befragungen in
den 31 Projektgymnasien vorgestellt. Neben deskriptiven und inferenzstatistischen Befunden zu
den Unterfragen FF 1.1 und FF 1.3, die die Mediennutzung und die Entwicklung der Mediennut-
zung in den untersuchten Ganztagsschulen beleuchten, wird die Unterfrage FF 1.2 mit Hilfe von
Pfadanalysen zum Zusammenhang theoretisch abgeleiteter Faktoren der Input- und schulischen
Prozessebene zu verschiedenen Nutzungsaspekten digitaler Medien beantwortet.

Der zweiten forschungsleitenden Fragestellung zur Verbindung spezifischer Dimensionen der
Schulentwicklung zu Nutzungs- und Entwicklungsaspekten im Bereich der digitalen Medien
wird mit Hilfe der qualitativen Erhebung nachgegangen. So lassen sich weitere Erkenntnisse
zum Zusammenhang zwischen der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der Schulentwick-
lung mit digitalen Medien und damit zur Verankerung digitaler Medien gewinnen. In den Kapi-
teln 7.6 und 7.7 werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Experteninterviews

an zwei kriteriengeleitet ausgewahlten Fallschulen (Kapitel 7.5) vorgestellt.

7.1 Nutzung digitaler Medien in den Lerngelegenheiten - deskriptive Befunde und
Varianzanalysen

In Kapitel 4 und 5 wurden wissenschaftliche Befunde zur Nutzung digitaler Medien in der Schule

dargestellt. Der bislang weniger beforschte Bereich zur Nutzung digitaler Medien an Ganztags-

schulen wird nachfolgend vor dem Hintergrund der Forschungsfrage 1.1 (FF 1.1.1 bis 1.1.6) (vgl.

Kapitel 5.6) beleuchtet.

7.1.1  Nutzung von Computern und Internet in den Lerngelegenheiten

Mit den Teilforschungsfragen 1.1.1 und 1.1.2 wird zunachst der Blick auf die Nutzungshaufigkei-
ten von Computern und Internet in den verschiedenen Lerngelegenheiten und insbesondere im
Unterricht gerichtet.

Wie in Kapitel 5 beschrieben, liegen bislang nur Ergebnisse zur Nutzung von Computern im Un-

terricht sowie allgemein in den Angeboten von Ganztagsschulen vor. Eine Unterscheidung der
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verschiedenen Angebotsformen fand bisher nicht statt. Vor diesem Hintergrund werden in Ab-
bildung 7 die Ergebnisse der Untersuchung der Nutzungshaufigkeiten differenziert fiir die ver-
schiedenen Lerngelegenheiten berichtet. Neben dem Unterricht als zentrale schulische Lernge-
legenheit werden auch die Nutzungshaufigkeiten in den Angeboten, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler selbststiandig arbeiten (z.B. Silentien), in den Angeboten, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler mit Unterstiitzung arbeiten (z.B. Foérderunterricht) und in den Angeboten, die von
den Schiilerinnen und Schiilern interessenbezogen gewahlt werden konnen (z.B. freiwillige Ar-
beitsgemeinschaften), dargestellt. Dabei werden die Ergebnisse sowohl getrennt fiir die beiden
zum dritten Messzeitpunkt untersuchten Jahrgangsstufen 7 und 9 als auch gemeinsam fiir beide
Jahrgangsstufen wiedergegeben. Es zeigt sich, dass Computer- und Internetnutzung insgesamt in

allen Lerngelegenheiten gering ist.

Jgst. 7 (n=2732)
Jgst. 9 (n=2652)

Unterricht

Gesamt (n=5384)

Jgst. 7 (n=2711)
Jgst. 9 (n=2645)

Angebot -
selbstst.

Gesamt (n=5356)

Jgst. 7 (n=2684)
Jgst. 9 (n=2631)

Angebot -
Unterstiitz.

Gesamt (n=5315)

Jgst. 7 (n=2669)
Jgst. 9 (n=2627)

Angebot -
Interesse/AG

Gesamt (n=5296)

B nie Mselten @Eoft Osehr oft

n.s.: nicht signifikant; *: auf dem .05 Niveau signifikant; **: auf dem .01 Niveau signifikant; ***:auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 7. Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zu den Nutzungshaufigkeiten digitaler Me-
dien (Computer/Internet) in verschiedenen Lerngelegenheiten (Angaben in Prozent)

In den Angeboten, in denen Schiilerinnen und Schiiler selbststandig an fachlichen Aufgaben ar-
beiten, in interessenbezogenen Angeboten z.B. in Arbeitsgemeinschaften und in den Angeboten,

in denen sie mit Unterstiitzung Aufgaben bearbeiten, geben zwischen mehr als die Halfte (54.5
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%) und mehr als zwei Drittel (69.4 %) der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 7 und
9 an, nie Computer oder das Internet zu nutzen. In Hinblick auf den Unterricht sind es 26.2 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 7 und 9, die nie diese digitalen Medien
nutzen. Fiir den Unterricht geben 11.9 Prozent an, Computer oder Internet oft zu nutzen, und 2.7
Prozent nutzen sie sehr oft. Fiir die Angebote zum selbststindigen Lernen sind es in diesen bei-
den Antwortkategorien 9.0 Prozent und 2.5 Prozent. In den Angeboten zum Lernen mit Unter-
stiitzung sind es 5.3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, Computer oder Internet
oft zu nutzen, und 1.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler geben an, sie sehr oft zu nutzen.
Hinsichtlich einer Nutzung, die sehr oft erfolgt, ergibt sich bei den interessenbezogenen Angebo-
ten mit 4.1 Prozent der hochste Wert. Fast 10 Prozent (9.1 %) der Schiilerinnen und Schiiler

geben an, diese digitalen Medien oft zu nutzen.

Vergleiche zur Nutzung von Computern und Internet in den verschiedenen Lerngelegen-
heiten

Die Betrachtung der Mittelwerte (vgl. Tabelle 13) zeigt, dass Computer oder das Internet nach
Angaben der Schiilerinnen und Schiiler am haufigsten im Unterricht (n = 5384, M = 1.91, SD =
0.69) genutzt werden. Es folgen die Angebote zur selbststindigen Erarbeitung von Inhalten (n =
5356, M = 1.60, SD = 0.76) und die interessenbezogenen Angebote (n = 5296, M = 1.56, SD =
0.82). Die insgesamt geringste Nutzung erfolgt in den schulischen Angeboten, in denen die Schii-
lerinnen und Schiiler beim Lernen durch eine Lehrperson oder eine Betreuungsperson unter-
stiitzt werden (n = 5315, M = 1.39, SD = 0.66). Die Mittelwerte unterstreichen die insgesamt ge-

ringe Nutzungshaufigkeit der untersuchten digitalen Medien.

Tabelle 13. Effektstirke (r) beim Vergleich der Mediane zur Haufigkeit der Nutzung digitaler
Medien (Computer/Internet) in verschiedenen Lerngelegenheiten
(Gruppe 2 im Vergleich zu Gruppe 1)

Gruppe 1 Gruppe 2

Computer- oder Computer-

Internet- n M SD Mdn oder Internet- | n M SD  Mdn r

nutzung nutzung

im/in... im/in...

Unterricht 5384 1.91 |0.69 |2 Angeboten 5356 [1.60 [0.76 |1 -0.35
(selbststandig)

Unterricht 5384 1.91 |0.69 |2 Angeboten 5315 1.39 [0.66 |1 -0.53
(Unterstiitzung)

Unterricht 5384 1.91 |0.69 |2 Angeboten 5296 [1.56 (082 |1 -0.33
(Interesse)
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Angeboten 5356 1.60 |0.76 |1 Angeboten 5315 1.39 066 |1 -0.29
(selbststandig) (Unterstiitzung)

Angeboten 5356 1.60 |0.76 |1 Angeboten 5296 1.56 (082 |1 -0.04
(selbststandig) (Interesse)

Angeboten (Un- | 5315 1.39 |0.66 |1 Angeboten 5296 1.56 (082 |1 0.21
terstiitzung) (Interesse)

Als Ergebnis der Mittelwertvergleiche kann festgestellt werden, dass sich die Haufigkeit der
Nutzung von Computern oder dem Internet in allen Lerngelegenheiten signifikant voneinander
unterscheidet (Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Tests, ohne Abbildung).

In den meisten untersuchten Fillen konnen die Mittelwertunterschiede jedoch als wenig be-
deutsam bewertet werden. Das heifst, dass es je nach Art der Lerngelegenheit nur zu einem ge-
ringfiigigen Unterschied bei der Nutzung der untersuchten digitalen Medien kommt. In Tabelle
13 sind die jeweiligen Effektstarken (r) im Hinblick auf die Nutzung von Computern oder dem
Internet beim Vergleich der verschiedenen Lerngelegenheiten dargestellt. Ein positives Vorzei-
chen zeigt an, dass die Lerngelegenheit aus Gruppe 2 einen positiveren Effekt auf die Nutzung
von Computern und dem Internet durch die Schiilerinnen und Schiiler hat als die Vergleichs-
lerngelegenheit aus Gruppe 1. Bei einem negativen Vorzeichen ist dies hingegen umgekehrt.

Die Effektstarken liegen fiir die schulischen Angebote, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
selbststdandig oder in denen die Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzung arbeiten, im Ver-
gleich zu den interessenbezogenen Angeboten (r = -0.04 und r = 0.21) im unteren Bereich. Ein
kleiner Effekt zeigt sich auch beim Vergleich der Angebote, in denen die Schiilerinnen und Schii-
ler selbststiandig arbeiten und in den Angeboten, in denen sie mit Unterstiitzung arbeiten (r = -
0.29). Mittlere Effekte finden sich beim Vergleich des Unterrichts mit den Angeboten zur selbst-
standigen Erarbeitung (r = -0.35) sowie bei den interessenbezogenen Angeboten (r = -0.33). Ein
mittlerer bis grofder Effekt zeigt sich nur bei der vergleichenden Betrachtung des Unterrichts mit
den unterstiitzten Lernangeboten (r = -0.53). Insgesamt ldsst sich feststellen, dass der Unterricht
immer einen stiarkeren Effekt auf die Nutzung von Computern und des Internets hat als die an-

deren untersuchten schulischen Angebotsformen.

Nutzung von Computern und dem Internet vergleichend in den Jahrgangsstufen 7 und 9 in
den Lerngelegenheiten

Vor dem Hintergrund der bisherigen Forschungslage zum Einsatz digitaler Medien in verschie-
denen Jahrgangsstufen der Ganztagsschulen und der Differenzierung nach Unterricht und schu-
lischen Angeboten (vgl. Kapitel 5) wird im Rahmen dieser Arbeit auch die Nutzungshaufigkeit
von Computern und dem Internet in den verschiedenen Lerngelegenheiten vergleichend in den

Jahrgangsstufen 7 und 9 betrachtet (vgl. Abbildung 7). Dadurch erhalt man ein differenzierteres
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altersspezifisches Bild zur Computernutzung und den damit verbundenen Méglichkeiten zur
Entwicklung computerbezogener Kompetenzen im Ganztag. Wahrend die genannten digitalen
Medien, wie in Abbildung 7, dargestellt im Unterricht der Jgst.9 signifikant haufiger von den
Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden als in der Jgst. 7, ist dies bei den Angeboten mit
Lernunterstiitzung und den interessenbezogenen Angeboten genau umgekehrt (Mann-Whitney-
U-Tests). Kein statistisch bedeutsamer Unterschied lasst sich bei den Angeboten zum selbst-
stdndigen Lernen nachweisen (Mann-Whitney-U-Tests). Insgesamt zeigt sich bei der Zusammen-
fassung der beiden Antwortkategorien oft und sehr oft, dass die haufigste Nutzung von Compu-
tern und dem Internet durch die Schiilerinnen und Schiiler mit 18.6 Prozent im Unterricht der
Jgst. 9 erfolgt. In der Jgst. 7 sind dies mit 15.2 Prozent (oft und sehr oft) die interessenbezogenen
Angebote.

Nutzung von Computern in verschiedenen Unterrichtsfichern

Der Unterricht stellt nach wie vor einen Kernbereich schulischer Aktivititen und der Nutzung
digitaler Medien dar (vgl. Kapitel 4). Zur differenzierten Betrachtung der Nutzung im Unterricht
als Hinweis auf die Verankerung digitaler Medien wird nachfolgend die Haufigkeit der Nutzung
von Computern in verschiedenen Fachern aus den drei Aufgabenfeldern (vgl. Kapitel 4.6.1) aus
der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. In Abbildung 8 sind die ermittelten
Haufigkeiten der Computernutzung fiir acht Facher durch eine vierstufige Antwortskala (nie,
selten, oft und sehr oft) in absteigender Reihenfolge dargestellt. Insgesamt kann auch hier festge-
stellt werden, dass eine ,Nichtnutzung“ von Computern deutlich {iberwiegt. Fiir alle Facher ge-
ben mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie Computer nie nutzen. In den
Fachern Mathematik (63.2 %), Physik (63.8 %) sind es fast zwei Drittel und in Chemie (69.1 %)
sogar mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler, die Computer nie nutzen. Es zeigt sich
aber auch, dass es durchaus auch Schiilerinnen und Schiiler gibt, denen die Computernutzung im
Unterricht nicht fremd ist. In den Fachern Biologie, Englisch, Erdkunde/Geographie, Deutsch
und Geschichte geben mehr als zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie Compu-
ter oft oder sehr oft verwenden. Die hochsten Nutzungshdufigkeiten zeigen sich fiir die Facher

Biologie (15.8 %) und Englisch (15.7 %).

136



Englisch (n=5499) 53.4 | 124 | |

Geschichte (n=5458) 54.6 I
Biologie (n=5483) 54.6 | 12.0 [ |
Deutsch (n=5501) 55.2 [ 99 |

Erdkunde (n=5442) 56.5 | 108 | |
Mathematik (n=5499) 63.2 5.9] ]
Physik (n=5465) 63.8 6.7] ]
Chemie (n=5444) 69.1 5.7

B nie MWselten @Eoft Osehr oft

Abbildung 8. Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien (Computer) in verschiedenen Fachern (An-
gaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent)

7.1.2  Lernen und Gestalten einer neuen Lernkultur durch die Nutzung
digitaler Medien

Wie in Kapitel 4.6 ausgefiihrt, werden digitale Medien in der Schule u.a. zum Erwerb fachlicher
Kompetenzen eingesetzt. Im Zusammenhang mit den Zielsetzungen der Ganztagsschule (vgl.
Kapitel 3.3) sind die bisher in diesem Kontext noch nicht untersuchten Fragestellungen von In-
teresse, inwiefern digitale Medien zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler
sowie zur Individualisierung von Lernprozessen als Elemente einer neuen Lernkultur (vgl. Kapi-
tel 2.4 und 4.6) eingesetzt werden (FF 1.1.3 und FF 1.1.4). Zudem wird auch der Frage nachge-
gangen in welchem Umfang verschiedene digitale Instrumente zur individuellen Férderung ein-

gesetzt werden (FF 1.1.5).

Individuelle Féorderung mit digitalen Medien

In Abbildung 9 ist die Haufigkeitsverteilung der Nutzung digitaler Medien zur individuellen For-
derung der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Bei der Zusammenfassung der beiden Ant-
wortkategorien trifft eher zu und trifft zu geben 39.6 Prozent der Lehrkrifte an, dass an ihrer
Schule digitale Medien zur individuellen Férderung eingesetzt werden. Immerhin etwa sechs
von zehn Lehrkréften (60.4 %) geben aber auch an, dass digitale Medien nicht oder eher nicht

zur individuellen Forderung verwendet werden.

137



An unserer Schule

..werden digitale Medien zur individuellen

Forderung verwendet (n=523) 31.2 8.4

B trifft nicht zu @ trifft eher nicht zu O trifft eher zu O trifft zu

Abbildung 9. Individuelle Forderung mit digitalen Medien
(Angaben der Lehrkréfte in Prozent)

Individualisierung mit digitalen Medien

Die Antworthaufigkeiten zu der auf die einzelne Lehrkraft bezogenen Frage nach den individua-
lisierten, computerbasierten Lernangeboten in verschiedenen Fachern sind in absteigender Rei-
henfolge in Abbildung 10 dargestellt. In den Fachern Chemie und Physik sind es nahezu zwei
Drittel (61.5 %) und im Fach Deutsch mehr als drei Viertel (75.5 %) der Lehrkrifte, die angeben,
nie entsprechende Angebote zu machen. Insbesondere in den Fachern Chemie und Physik muss
allerdings auf die geringe Anzahl an Lehrkraften hingewiesen werden (n = 13), die dieser Analy-
se zugrunde liegt. In Chemie sind es vier Lehrkrafte (30.8 %), die in wenigen Stunden, und eine
Lehrkraft (7.7 %), die in den meisten Stunden Angebote machen. Ausschlief3lich im Fach Englisch

gibt eine Lehrkraft (1.9 %) an, in jeder Stunde individualisierte computerbasierte Angebote ein-

zurichten.
Physik (n=13) 61.5

Mathematik (n=58)

=
~

Englisch (n=53) 69.8 3.8
Biologie (n=28) 75.0
Deutsch (n=53) 75.5 .9

Bnie [@inwenigen Stunden @in den meisten Stunden  Oin jeder Stunde

Abbildung 10. Individualisierte, computerbasierte Lernangebote der Lehrkrifte in den Fachern
(Angaben in Prozent)
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Die Ergebnisse unterstreichen die Befunde zum Einsatz digitaler Medien zur individuellen For-
derung. Der fachbezogene Einsatz digitaler Medien zur Individualisierung erfolgt an Ganztags-

schulen nur in geringem Umfang.

Einsatz verschiedener digitaler Technologien zur individuellen Férderung

Mit Blick auf die inhaltliche Verwendung digitaler Medien (vgl. Kapitel 4.6.2) werden auch die
genutzten Technologien bzw. Nutzungsformen zur individuellen Férderung an Ganztagsschulen
untersucht.

Die Haufigkeitsverteilungen zum Einsatz verschiedener digitaler Technologien zur individuellen
Forderung werden in Abbildung 11 dargestellt. Am haufigsten werden das Internet und Prasen-
tationsprogramme genutzt. Mehr als ein Viertel (28.0 %) der Lehrkrafte geben an, das Internet
regelmdfSig zu nutzen, und etwa vier von zehn Lehrkriften (41.4 %) nutzen es gelegentlich. Auch
Prasentationsprogramme kommen nach Angabe von mehr als der Halfte der Lehrkrafte mit 20.7
Prozent regelmdflig und 35.8 Prozent gelegentlich zum Einsatz. Ebenso sind es aber auch bei
diesen beiden Instrumenten 30.6 Prozent (Internet) und 43.5 Prozent (Prasentationsprogram-
me) der Lehrkrifte, die sie nie oder selten im Unterricht einsetzen. Bei Lernsoftware, Lernplatt-
formen und Simulationssoftware iiberwiegen die Nichtnutzung und die seltene Nutzung.
Lernsoftware und Lernplattformen werden nur von 7.1 Prozent der Lehrkrafte regelmdfig ein-
gesetzt. Bei den Simulationsprogrammen sind es 6.1 Prozent der Lehrkrifte, die diese Kategorie
angeben. Bei der Lernsoftware, den Lernplattformen und den Simulationsprogrammen geben
hingegen 37.5 Prozent bzw. 44.8 Prozent und 52.0 Prozent der Lehrkrifte an, diese nie zu nut-

zen.
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Internet (n=553)

Prasentationsprogramme (n=547)

Lernsoftware (n=549)
Lernplattformen (n=547)

Simulationsprogramme (n=537)

Enie

B selten (hochstens 5-mal im Schuljahr)

@ gelegentlich (hochstens 15-mal im Schuljahr)
Oregelméafiig (nahezu jede Woche)

Abbildung 11. Angaben der Lehrkrafte zum Einsatz unterschiedlicher digitaler Medien zur indi-
viduellen Férderung im Unterricht (Angaben in Prozent)

7.1.3 Férderung des Umgangs mit digitalen Medien

Mit der Teilforschungsfrage FF 1.1.6 wird der Blick auf die Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler im Umgang mit digitalen Medien als einen Bereich des tiberfachlichen Kompetenzer-
werbs gerichtet.

Wie in Abbildung 12 bei der Darstellung der Haufigkeitsverteilung zu sehen ist, geben fast zwei
Drittel der Lehrkrafte auf einer insgesamt vierstufigen Antwortskala mit trifft eher zu und trifft
zu an, dass der Umgang mit digitalen Medien geférdert wird (62.3 %). Nur etwa ein Zehntel der

Lehrkrafte geben an, dass der Umgang mit digitalen Medien nicht gefordert wird (10.5 %).

An unserer Schule

..wird der Umgang mit digitalen Medien
gefordert (n=533)

47.5 14.8

W trifft nicht zu @ trifft eher nicht zu O trifft eher zu O trifft zu

Abbildung 12. Forderung im Umgang mit digitalen Medien
(Angaben der Lehrkrafte in Prozent)

7.2 Zusammenhange zwischen schulischen Input- und Prozessfaktoren und der Nut-
zung digitaler Medien

Ein Indiz fiir die Verankerung digitaler Medien ist die Haufigkeit ihrer Nutzung. Zur Klarung der

Frage, wie diese Verankerungen ermoglicht werden, ist es wichtig, die Bedingungsfaktoren fiir
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die Nutzung digitaler Medien zu analysieren. In verschiedenen Untersuchungen wurden bereits
forderliche Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien identifiziert (vgl. Kapitel 4.1 und 4.4
bis 4.8). Mit Blick auf die individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler als eine zentrale
Zielsetzung der Ganztagsschule wird in den nachfolgenden Pfadanalysen daher der Frage nach-
gegangen, inwiefern verschiedene Faktoren der Input und der schulischen Prozessebene (vgl.
Kapitel 4.4) in einem gerichteten Zusammenhang zu den Einschatzungen der Lehrkrafte an
Ganztagsschulen stehen, die sie hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien unter besonderer Be-
rlicksichtigung der Férderung der Schiilerinnen und Schiiler dufiern. Die querschnittlichen In-
terdependenzanalysen richten sich dabei sowohl auf die Nutzung digitaler Medien zur individu-
ellen Férderung (vgl. FF 1.2.1) als auch auf die Férderung im Umgang mit digitalen Medien (vgl.
FF 1.2.2). Zudem werden die bereits in den deskriptiven Analysen betrachteten digitalen Tech-
nologien berticksichtigt, die zur individuellen Férderung eingesetzt werden kénnen. Dabei wird
analysiert, welche Effekte verschiedene Faktoren im Hinblick auf die Verwendung dieser Tech-
nologien haben (vgl. FF 1.2.3). Die in die nachfolgenden Analysen eingegangenen unabhéngigen
Variablen wurden schrittweise nach inhaltlichen Kriterien und einem empirischen Voraus-

schluss identifiziert (vgl. Kapitel 6.3.1 sowie Anhang)

7.2.1  Effekte auf die Nutzung digitaler Medien zur individuellen Féorderung

In Abbildung 13 ist das Pfadmodell zur Analyse von Faktoren dargestellt, die in einem gerichte-
ten Zusammenhang zur Einschitzung der Lehrkrafte zur individuellen Forderung mit digitalen
Medien stehen. Sechs Pradiktoren haben dabei einen Effekt auf die Einschatzung der Lehrkrafte
zur Verwendung digitaler Medien zur individuellen Férderung. Statistisch bedeutsame Faktoren
stellen auf der Inputebene die technische Infrastruktur, die eingeschitzten Kompetenzen der
Lehrkrafte im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien und die wahrgenommene Veranderung
im Ganztag mit mehr Zeit zur Nutzung digitaler Medien dar. Auf der schulischen Prozessebene
sind verschiedene schulische Ziele, die Vermittlung computerbezogener Kompetenzen, die Ver-
mittlung effektiver Lernstrategien und die Forderung begabter Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund statistisch bedeutsame Pradiktoren fiir die Verwendung digitaler Medien
zur individuellen Férderung. Die Analysen zeigen, dass alle Pradiktoren einen positiven Koeffi-
zienten aufweisen. Die Stirke des Zusammenhangs ist fiir die selbst eingeschitzten Kompeten-
zen (f = .20) und fiir das schulische Ziel, computerbezogene Kompetenzen zu vermitteln, am
starksten ( =.18). Je hoher die eigenen Kompetenzen eingeschatzt werden und je stérker sicht-
bare Akzente zur Vermittlung von computerbezogenen Kompetenzen in der Schule gelegt wer-
den, desto mehr werden digitale Medien nach Einschatzung der Lehrkrafte an ihrer Schule zur
individuellen Forderung verwendet. Die Zusammenhénge fiir die weiteren Pradiktoren mit (3 =
.09 bis B = .13 sind geringer. Auch hier zeigt sich jedoch, dass die beschriebenen schulischen

Ziele und die Einschatzung der Lehrkrafte beziiglich einer guten IT-Infrastruktur positiv auf die
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Verwendung digitaler Medien zur individuellen Férderung wirken. Im Hinblick auf die Ganztags-
schulentwicklung ist zudem der positive Zusammenhang zwischen den grofieren zeitlichen Res-
sourcen durch den Ganztag und der Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung von
Interesse. Die erklarte Varianz fiir die Einschatzung der Verwendung digitaler Medien zur indi-

viduellen Forderung liegt bei 23 Prozent.

Input

Technische Infrastruktur: Gute
IT-Ausstattung

L1 2%*

Verdnd. im GT: Mehr Zeit zur
Nutzung digitaler Medien 3%

Prozess: Unterricht
R2= .23

Selbst eingeschatzte Komp.:

.20***
Einsatz digitaler Medien
An unserer Schule

werden digitale
Medien zur
Prozess: Schule individuellen

- - 1 gk Forderung
Ziele/Akzente: Vermittlung von - verwendet.

computerbez. Kompetenzen

13**
’ N =600,
. ] . Chi?=0.265,df =1, p=.607,
Zlele/.Akzente. Vermlt.tlung CFI = 1,000, TLI = 1.039,
effektiver Lernstrategien 09* RMSEA = .000

Ziele/Akzente: Férderung von
begabten SuS mit
Migrationshintergrund

n.s.: nicht signifikant; *:auf dem .05 Niveau signifikant; **: aufdem .01 Niveau signifikant; ***: auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 13. Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung digitaler Medien zur individuellen Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler

In diesem Pfadmodell wurde nach der Berechnung aller Pfadkoeffizienten der nicht signifikante
Korrelationspfad zwischen den unabhdngigen Variablen Technische Infrastruktur: Gute IT-
Ausstattung und Ziele/Akzente: Vermittlung effektiver Lernstrategien fiir die Berechnung der Fit-
indices aus dem Pfadmodell entfernt. Alle Fitindices weisen auf eine sehr gute Passung des Mo-
dells hin.

7.2.2  Effekte auf die Forderung des Umgangs mit digitalen Medien

Das Pfadmodell zur Analyse von Pradiktoren im Hinblick auf die Férderung der Schiilerinnen
und Schiiler im Umgang mit digitalen Medien wird in Abbildung 14 dargestellt. Mit der Beurtei-

lung der IT-Ausstattung durch die Lehrkrafte, der wahrgenommenen Veranderung im Ganztag
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mit mehr Zeit zur Nutzung digitaler Medien, den selbst eingeschitzten Kompetenzen hinsichtlich
des Einsatzes digitaler Medien auf der Inputebene sowie dem schulischen Ziel der Vermittlung
computerbezogener Kompetenzen auf der schulischen Prozessebene kdnnen vier Pradiktoren
fiir die Forderung im Umgang mit digitalen Medien identifiziert werden, die auch im vorherigen
Modell von Bedeutung waren. Die Pradiktoren weisen wiederum positive Regressionsgewichte
auf. Besonders bedeutsam ist dabei das schulische Ziel der Vermittlung computerbezogener
Kompetenzen mit einem Regressionsgewicht von 3 = .48. Die Regressionsgewichte der drei an-
deren Pradiktoren sind mit bei = .20 (IT-Infrastruktur), B = .16 (selbststindig eingeschatzte
Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien) und 8 = .09 (Verdnderungen im Ganztag mit mehr

Zeit zur Nutzung digitaler Medien) geringer.

Input
Technische Infrastruktur: Gute
W IT-Ausstattung DR

Verand. im GT: Mehr Zeit zur . Prozess: Unterricht

Nutzung digitaler Medien 09 RZ= 38

Selbst eingeschitzte Komp.: 6% -

Einsatz digitaler Medien | An unserer Schule
wird der Umgang mit
digitalen Medien
geférdert.

N =598,

chi2=0.000,df = 0, p=.000,
Prozess: Schule A48FFx CFI = 1.000 TLI = 1.000,

RMSEA =.000

Ziele/Akzente: Vermittlung von
computerbez. Kompetenzen

n.s.: nicht signifikant; *: auf dem .05 Niveau signifikant; **: auf dem .01 Niveau signifikant; ***: auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 14. Pfadmodell zu Pradiktoren im Hinblick auf die Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler im Umgang mit digitalen Medien

In diesem Pfadmodell weist die Korrelationsmatrix ausschliefilich signifikante Korrelationen
auf. Die fehlenden Freiheitsgrade (df = 0) fithren dazu, dass die iiblicherweise berichteten Fitin-
dices fiir die Anpassungsgiite des Modells nicht berechnet werden kénnen (vgl. Kapitel 6.3.1).
Zur Beurteilung der Modellgiite dieses saturierten Modells werden daher die geschatzten Mo-
dellparameter herangezogen. Mit einer Varianzaufklarung von 38 Prozent, die einer hohen Ef-
fektgrofie entspricht, kann von einer zufriedenstellenden bis guten Qualitdt des Modells gespro-

chen werden.
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7.2.3  Effekte auf die Nutzung unterschiedlicher digitaler Instrumente zur individuellen
Foérderung

Effekte auf den Einsatz des Internets zur individuellen Férderung

Die nachfolgenden Pfadmodelle beleuchten die Pradiktoren, die Effekte auf die Nutzung ver-
schiedener digitaler Technologien zur individuellen Féorderung haben. In Abbildung 15 stellt die
Nutzung des Internets als Instrument zur individuellen Forderung die abhingige Variable dar.
Mit der Einschatzung der Lehrkrafte, dass sie durch den Ganztag mehr Zeit zur Nutzung digitaler
Medien haben und den selbst eingeschitzten Kompetenzen zum Einsatz des Internets konnten
in den Praanalysen zwei Faktoren der Inputebene als unabhdngige Variablen fiir die Internet-
nutzung identifiziert werden. Zudem wurden in Prdanalysen mit der Zielsetzung der Schule,
computerbezogene Kompetenzen zu vermitteln und dem personenbezogenen Ziel, den Unter-
richt und die auflerunterrichten Angebote zu verzahnen, zwei Faktoren der schulischen Pro-
zessebene als Pradiktoren herausgearbeitet.

Den starksten Effekt auf die Nutzung des Internets als Instrument zur individuellen Férderung
haben die selbst eingeschitzten Kompetenzen in Bezug auf den Einsatz des Internets mit einem
Regressionsgewicht von § = .62. Ebenfalls haben die wahrgenommenen gréfieren zeitlichen Res-
sourcen im Ganztag und die Zielsetzungen der Schule in Hinblick auf die Vermittlung computer-
bezogener Kompetenzen mit Regressionsgewichten von jeweils 3 = .11 signifikante Effekte auf
die Internetnutzung zur individuellen Férderung. Mit einem sehr geringen jedoch ebenfalls sig-
nifikanten Regressionsgewicht von 3 = .07 stellt auch das personenbezogene Ziel der Verzah-
nung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen Angeboten im Ganztag einen Pradiktor fiir die
Verwendung des Internets zur individuellen Férderung dar. Die Varianzaufklarung durch dieses

Modell liegt bei 46 Prozent. Alle Fitindices weisen auf eine gute Passung des Modells hin?.

17 Nach der Berechnung aller Pfadkoeffizienten wurde der nicht signifikante Korrelationspfad zwischen
den unabhédngigen Variablen Ziele/Akzente: Vermittlung computerbezogener Kompetenzen und Zie-
le/Akzente: Verzahnung Unterricht und Angebote fiir die Berechnung der Fitindices aus dem Pfadmodell
entfernt.
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Unterricht und Angebote RMSEA = 045

n.s.: nicht signifikant; *: aufdem .05 Niveau signifikant; **: aufdem .01 Niveau signifikant; ***: auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 15. Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung verschiedener digitaler Medien (hier:
Internet) zur individuellen Férderung durch die Lehrkrifte

Effekte auf den Einsatz von Priasentationssoftware zur individuellen Férderung

In Abbildung 16 ist das Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung von Prasentationsoftware zur
individuellen Forderung dargestellt. In dem vorliegenden Modell bilden drei Faktoren der In-
putebene Pradiktoren fiir die Erklarung der Nutzungsunterschiede. Alle Pradiktoren sind signi-
fikant und positiv. Die durch die Lehrkrifte eingeschitzte eigene Kompetenz hinsichtlich des
Einsatzes von Prasentationsoftware hat mit einem Regressionsgewicht von 3 = .58 den grofdten
Effekt auf den Einsatz dieser Software zur individuellen Férderung. Die selbst eingeschitzten
Kompetenzen im Umgang mit dem Internet und die wahrgenommenen gréfieren zeitlichen Res-
sourcen zum Einsatz digitaler Medien im Ganztag sind mit § = .12 und = .09 ebenfalls Pra-
diktoren, wobei ihre Bedeutung fiir die Nutzung von Prasentationssoftware deutlich geringer ist.
Die beiden Pradiktoren, die sich auf die Kompetenzen der Lehrkrafte beziehen, korrelieren zu-
dem stark miteinander (r =.7). Die erklarte Varianz dieses Modells liegt bei 46 Prozent. Das vor-
liegende Pfadmodell weist nach Entfernung des nicht signifikanten Korrelationspfads zwischen
den unabhangigen Variablen Verdnderung im Ganztag: Mehr Zeit zur Nutzung digitaler Medien
und Selbst eingeschdtzte Kompetenzen: Einsatz des Internets Fitindices auf, die auf eine zufrie-

denstellende bis gute Passung des Modells schliefien lassen.
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Abbildung 16. Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung verschiedener digitaler Medien (hier:
Prasentationssoftware) zur individuellen Férderung durch die Lehrkrafte

Effekte auf den Einsatz von Lernsoftware zur individuellen Férderung

Abbildung 17 zeigt das Pfadmodell zur Analyse von Pradiktoren zur Nutzung von Lernsoftware
zur individuellen Forderung. In dieses Modell wurden nach den Prdanalysen fiinf unabhdngige
Variablen aufgenommen. Dies sind aus der Inputebene die wahrgenommenen grofieren zeitli-
chen Ressourcen zum Einsatz digitaler Medien im Ganztag und die jeweils selbst eingeschatzten
Kompetenzen zum Einsatz von Simulationssoftware und Lernsoftware sowie zum Einsatz des
Internets. Aus der schulischen Prozessebene wurde die ganztagsbezogene Zielsetzung der indi-
viduellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler als Variable in das Modell aufgenommen. Die
Kompetenzeinschitzung zum Einsatz von Lernsoftware zur individuellen Férderung hat mit 3 =
.47 einen mittleren Effekt auf den Einsatz dieser Software. Kleinere jedoch ebenfalls signifikante
und positive Effekte zeigen sich bei den selbst eingeschitzten Kompetenzen zum Einsatz von
Simulationssoftware (8 = .23) und wiederum bei den wahrgenommenen grofieren zeitlichen
Ressourcen zum Einsatz digitaler Medien im Ganztag (§ = .13). Auf der Grundlage der schritt-
weisen Regressionsanalyse, mit deren Hilfe signifikante Pradiktoren ermittelt wurden, wurde
auch die Einschitzung der Lehrkrafte zu den eigenen Kompetenzen im Umgang mit dem Inter-
net als unabhingige Variable in das Pfadmodell aufgenommen. Als Ergebnis ldsst sich hierbei
aber feststellen, dass diese Variable im Pfadmodell nicht statistisch bedeutsam fiir den Einsatz
von Lernsoftware zur individuellen Foérderung ist. Das ganztagsbezogene Ziel der individuellen
Forderung der Schiilerinnen und Schiiler hat mit § = -.08 einen kleinen negativen Effekt auf den
Einsatz von Lernsoftware zur individuellen Férderung. Zwischen den drei Kompetenzeinschat-
zungen zum Einsatz spezifischer Instrumente zur individuellen Foérderung zeigen sich auch in
diesem Modell mittlere bis grofie Korrelationen (r = .44 bis .61). Die Varianzaufklarung durch

dieses Modell liegt bei 40 Prozent.
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Abbildung 17. Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung verschiedener digitaler Medien (hier:
Lernsoftware) zur individuellen Férderung durch die Lehrkrafte

Auch in diesem Pfadmodell lassen die Fitindices nach Entfernung des nicht signifikanten Korre-
lationspfads zwischen den unabhéngigen Variablen Verdnderung im Ganztag: Mehr Zeit zur Nut-
zung digitaler Medien und Selbst eingeschdtzte Kompetenzen: Einsatz des Internets Fitindices auf

eine zufriedenstellende bis gute Passung des Modells schliefsen.

Effekte auf den Einsatz von Lernplattformen zur individuellen Férderung

In Abbildung 18 ist das Pfadmodell zur Analyse von Pradiktoren fiir die Nutzung von Lernplatt-
formen zur individuellen Foérderung dargestellt. Die Verwendung dieses digitalen Instruments
wird im vorliegenden Modell durch vier unabhangige Variablen bestimmt. Wiederum werden
zwei Variablen zu den selbst eingeschatzten Kompetenzen im Umgang mit spezifischen digitalen
Technologien in das Modell aufgenommen. Dies sind die eingeschatzten Kompetenzen zum Ein-
satz von Lernplattformen und zum Einsatz von Simulationssoftware. Zudem stellt auf der Input-
ebene die wahrgenommene Veranderung im Ganztag mit mehr Zeit zur Nutzung digitaler Medi-
en eine weitere unabhangige Variable dar. Als Variable der schulischen Prozessebene wird das
schulische Ziel der Vermittlung mathematischer Grundfertigkeiten in das Pfadmodell aufge-
nommen. Wahrend die drei Pradiktoren der Inputebene, die eingeschiatzten Kompetenzen zum
Einsatz von Lernplattformen (§ = .52), die eingeschatzten Kompetenzen zum Einsatz von Simu-
lationssoftware (8 = .16) und die wahrgenommenen grofieren zeitlichen Ressourcen zum Ein-
satz digitaler Medien (3 = .12) einen positiven und signifikanten Effekt auf die Nutzung von
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Lernplattformen haben, wirkt die schulische Akzentsetzung der Vermittlung mathematischer
Grundfertigkeiten mit einem Regressionskoeffizienten von 3 = -.12 negativ auf den beschriebe-
nen Medieneinsatz. Den starksten Pradiktor fiir den Einsatz von Lernplattformen zur individuel-
len Forderung stellt auch in diesem Modell die unabhéangige Variable zu den selbst eingeschatz-
ten Kompetenzen, im vorliegenden Fall hinsichtlich des Einsatzes von Lernplattformen, dar. Die
beiden anderen positiv wirkenden Praddiktoren sind in ihrem Effekt deutlich geringer. Die er-

klarte Varianz dieses Modells liegt bei 45 Prozent.
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Verand. im GT: Mehr Zeit zur
Nutzung digitaler Medien 12%%

Prozess: Unterricht
R%= 45

Selbst eingeschitzte Komp.: "
Einsatz von Sim.-software 16

/

Verwendung von
Instrumenten zur
individuellen
Forderung ...Einsatz
von Lernplattformen

Selbst eingeschitzte Komp.: H2HE
Einsatz von Lernplattformen

Prozess: Schule
L2 N =597,

- . : Chi?=0.326,df=1,p=.568,
Ziele/Akzente: Vermittlung von CFL = 1,000 TLI = 1.011,

~ mathemat. Grundfertigkeiten RMSEA = .000

|

n.s.: nicht signifikant; *:aufdem .05 Niveau signifikant; **: aufdem .01 Niveau signifikant; ***: auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 18. Pfadmodell zu Pradiktoren der Nutzung verschiedener digitaler Medien (hier:
Lernplattformen) zur individuellen Férderung durch die Lehrkrafte

Nach Entfernung des nicht signifikanten Korrelationspfades zwischen den beiden unabhangigen
Variablen Selbst eingeschdtzte Kompetenzen: Einsatz von Lernplattformen und Ziele/Akzente:
Vermittlung von mathematischen Grundfertigkeiten kann die Modellgiite auf der Grundlage der

Fitindices als gut bis sehr gut beurteilt werden.

Effekte auf den Einsatz von Simulationssoftware zur individuellen Férderung

In einem weiteren Pfadmodell (ohne Abbildung) wird die Verwendung von Simulationssoftware
zur individuellen Foérderung untersucht. Nach der schrittweisen Regression konnte nur die
selbst eingeschitzte Kompetenz zum Einsatz von Simulationsprogrammen mit einem Regressi-
onskoeffizienten von 3 = .68 als signifikanter Pradiktor identifiziert werden. Die durch dieses

Modell aufgeklarte Varianz betragt 46 Prozent.
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7.3 Entwicklungen der Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen

An mehreren Variablen, die enge Bezilige zur Ganztagsschulentwicklung aufweisen, werden
Entwicklungen zur Verankerung (vgl. FF 1.3) digitaler Medien an Ganztagsschulen von 2010 bis
2015 untersucht.

7.3.1 Trenduntersuchung der Qualitit der IT-Infrastruktur

Wie in den Kapiteln 3.3 und 3.4 dargelegt, sind mit der Ganztagsschulentwicklung umfassende
Veranderungen der rdumlichen und materiellen Ressourcen verbunden. Im Zusammenhang mit
diesen Entwicklungen lasst sich annehmen, dass diese Entwicklungen auch Auswirkungen auf
die IT-Infrastruktur haben koénnen. Zudem stellt eine quantitativ und qualitativ hinreichende
schulische IT-Ausstattung (vgl. Kapitel 4.8) eine wichtige Voraussetzung (Input) fiir die Nutzung
digitaler Medien dar. So konnte mit Blick auf die individuelle Férderung im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit bereits herausgearbeitet werden (vgl. Kapitel 7.2.1 und 7.2.2), dass die positive
Beurteilung der IT-Ausstattung durch die Lehrkrifte einen positiven Effekt auf die Nutzung digi-
taler Medien zur individuellen Férderung und die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler im
Umgang mit digitalen Medien hat. Vor dem Hintergrund dieser Sachlage ist von Interesse, inwie-
fern sich die IT-Ausstattungsqualitit nach Einschatzung der Lehrkrafte im Laufe der Ganztags-
schulentwicklung verandert hat (FF 1.3.1).

In Abbildung 19 sind die Mittelwerte der Lehrkrafteeinschatzungen zur Qualitat der IT-
Ausstattung fiir den unterrichtlichen Einsatz dargestellt. Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg
wird die IT-Ausstattung auf der vierstufigen Skala (vgl. Kapitel 3.2.1) als eher nicht gut bis eher
gut eingeschitzt. Am besten fillt die Einschiatzung zum ersten Messzeitpunkt aus (n = 409, M =
2.42, SD = 0.81). Sie nimmt beim zweiten Messzeitpunkt ab (n = 578, M = 2.11, SD = 0.92), und
zum dritten Messzeitpunkt wird die IT-Ausstattung wieder besser eingeschitzt (n = 445, M =
2.27, SD = 0.97). Vergleichend lasst sich zudem feststellen, dass die Einschitzungen zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten signifikant voneinander abweichen (Kruskal-Wallis-Tests), wobei
die Abnahme vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt hochsignifikant ist.

Die Effektstiarken (Cohen’s d) beim Vergleich der IT-Ausstattung zu den drei Messzeitpunkten
sind mitd =-0.17 sowie d = 0.17 (Vergleich MZP 1 und MZP 3 sowie Vergleich MZP 2 und MZP 3)
und d = 0.35 (Vergleich MZP 1 und MZP 2) eher gering.
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Abbildung 19. Mittelwertvergleiche der Lehrkrafteeinschatzungen zur Qualitit der IT-
Ausstattung (Gute IT-Ausstattung: [1] trifft nicht zu, [2] trifft eher nicht zu, [3] trifft eher zu, [4]
trifft zu) an ihrer Schule

7.3.2  Trenduntersuchung der Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung
und zur Individualisierung

Neben dem Blick auf die Qualitdt der IT-Ausstattung als schulische Ressource ist insbesondere
vor dem Hintergrund der Zielsetzungen der Ganztagsschule (vgl. Kapitel 3.3) von Interesse, wel-
che Entwicklungen bei der Nutzung digitaler Medien in den Bereichen individuelle Forderung
und Individualisierung stattgefunden haben. Hierzu lassen sich auf der Grundlage der Angaben
der Lehrkrifte zum Einsatz digitaler Medien zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler und zu den von ihnen gemachten individualisierten, computerbasierten Lernangebote in
verschiedenen Unterrichtsfachern Entwicklungen iiber die drei Messzeitpunkte und damit Ent-
wicklungen in der Verankerung digitaler Medien hinweg nachzeichnen (FF 1.3.2).

Abbildung 20 zeigt die Mittelwerte der Lehrkriafteangaben zum Einsatz digitaler Medien zur
individuellen Forderung zu den drei Messzeitpunkten. Die Lehrkrifte geben zum zweiten Mess-
zeitpunkt (n = 488, M = 2.58, SD = 0.99) eine geringere Nutzung an als beim ersten Messzeit-
punkt (n = 553, M = 2.96, SD = 0.83). Zum dritten Messzeitpunkt erfolgt wieder eine etwas star-
kere Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung (n = 402, M = 2.72, SD = 0.94). Als
signifkant konnten beim Vergleich der drei Messzeitpunkte allerdings mittels Kruskal-Wallis-
Tests die Unterschiede zwischen dem ersten und zweiten sowie dem ersten und dritten

Messzeitpunkt analysiert werden. Die Effektstarken (Cohen’s d) liegen bei d = -0.42 (Vergleich
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MZP 1 und MZP 2), d = -0.27 (Vergleich MZP 1 und MZP 3) und d = 0.15 (Vergleich MZP 2 und
MZP 3) und sind damit als eher gering einzustufen.
Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg liegt die Einschitzung der Lehrkrifte zudem auf der

vierstufige Skala (nie bis regelmdfSig) tendenziell in Richtung Stufe 3 (gelegentlich).
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ohne Klammer: nicht signifikant; *: auf dem .05 Niveau signifikant; **: auf dem .01 Niveau signifikant; ***: auf dem .001 Niveau signifikant

Abbildung 20. Mittelwertvergleiche der Lehrkrifteangaben zum Einsatz digitaler Medien zur
individuellen Forderung ([1] trifft gar nicht zu, [2] trifft eher nicht zu, [3] trifft eher zu, [4] trifft
zu) an ihrer Schule

In Abbildung 21 sind die Mittelwerte der Lehrkrafteangaben zu den von ihnen durchgefiihrten
individualisierten und computerbasierten Lernangeboten vergleichend fiir die Ficher Mathema-
tik, Deutsch, Englisch und Biologie iiber die drei Messzeitpunkte dargestellt. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen fiir Chemie und Physik (n < 19), wurden keine Analysen fiir diese Facher vorge-
nommen. Die Anzahl der teilnehmenden Lehrkrifte fiel fiir die librigen Facher zu den drei Mess-
zeitpunkten sehr unterschiedlich aus und lag fiir Mathematik zwischen n = 58 und n = 123, fiir
Deutsch zwischen n = 53 und n = 135, fiir Englisch zwischen n = 53 und n = 109 und fiir Biologie
zwischen n = 28 und n = 72. Wie bereits in den Erlauterungen zu Abbildung 10 fiir den zweiten
Messzeitpunkt dargestellt, zeigen die Analysen ebenfalls fiir den ersten und den dritten Mess-
zeitpunkt, dass die Lehrkrifte nur in sehr geringem Umfang entsprechende Lernangebote in den

verschiedenen Fichern machen.
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Auf der vierstufigen Skala (nie bis sehr oft) bewegen sich die Mittelwerte aller Facher zu allen
Messzeitpunkten!8 zwischen den beiden unteren Stufen nie bis selten. Ein signifikanter Unter-
schied bzw. eine signifikante Abnahme konnte nur im Fach Mathematik beim Vergleich des ers-

ten und des zweiten Messzeitpunktes nachgewiesen werden (Kruskal-Wallis-Test).
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Abbildung 21. Mittelwertvergleiche der Lehrkréifteangaben hinsichtlich eigener individualisier-
ter und computerbasierter Lernangebote in verschiedenen Fachern ([1] nie, [2] selten, [3] oft,
[4] sehr oft)

7.3.3 Trenduntersuchung zum Einsatz des weiteren padagogisch tatigen Personals in
Angeboten, in denen digitale Medien genutzt werden

Vor dem Hintergrund der personellen Verdnderungen im Zusammenhang mit der Ganztags-

schulentwicklung (vgl. Kapitel 3.2 und 3.4) werden ebenfalls die Angaben der Lehrkrafte und

des weiteren Personals zu den von ihnen durchgefiihrten Ganztagsangeboten im Bereich digitale

Medien analysiert. Dabei geht es um die Frage, inwiefern Lehrkrafte und das weitere padago-

gisch tatige Personal fiir Angebote im Bereich der digitalen Medien eingesetzt werden und wie

sich dieser Einsatz im Laufe der Ganztagsschulentwicklung verdandert hat (FF 1.3.3).

18 1, MZP: Mathematik (n =123, M = 1.59, SD = 0.68); Deutsch (n =135, M = 1.45, SD = 0.59;
Englisch (n =109, M = 1.50, SD = 0.66); Biologie (n =72, M = 1.46, SD = 0.63)
2.MZP: Mathematik (n =58, M = 1.33, SD = 0.51); Deutsch (n =53, M = 1.26, SD = 0.49;
Englisch (n =53, M = 1.38, SD = 0.66); Biologie (n =28, M = 1.25, SD = 0.44)
3. MZP: Mathematik (n =83, M = 1.41, SD = 0.64); Deutsch (n =82, M = 1.35,SD = 0.51;
Englisch (n =65, M = 1.31, SD = 0.58); Biologie (n =39, M = 1.26, SD = 0.50)
152



In Abbildung 22 sind die Analyseergebnisse zu den Ganztagsangeboten dargestellt, die von den
Lehrkraften und dem weiteren padagogisch titigen Personal angeboten werden. Zum ersten
Messzeitpunkt bietet ca. ein Siebel der Lehrkrifte (16.1 %) und des weiteren padagogisch tati-
gen Personals (14.1 %) Angebote im Bereich der digitalen Medien an. Bei den Lehrkraften fallt
dieser Prozentsatz zum zweiten Messzeitpunkt auf 10 Prozent ab und steigt zum dritten Mess-
zeitpunkt wieder auf 12.6 Prozent an. Vergleichend lassen sich liber die Messzeitpunkte hinweg
keine grofleren Verdnderungen bei den Lehrkriften feststellen. Fiir das weitere padagogisch
tatige Personal zeigt sich hingegen ein anderes Bild. Zum zweiten Messzeitpunkt erfolgt ein An-
stieg auf 29.5 Prozent und zum dritten Messzeitpunkt ein weiterer Anstieg auf 52.6 Prozent.
Demnach bietet mehr als die Halfte des weiteren padagogisch titigen Personals zum letzten

Messzeitpunkt Angebote an, in denen digitale Medien zum Einsatz kommen.
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Abbildung 22. Angaben der Lehrkrafte und des weiteren padagogisch titigen Personals zu den
von ihnen durchgefiihrten Ganztagsangeboten mit digitalen Medien

7.4 Zusammenschau der quantitativen Ergebnisse

1. In der Zusammenschau der Ergebnisse zu den quantitativen Analysen kann festgestellt
werden, dass der Einsatz digitaler Medien an Ganztagsschulen nur sehr begrenzt er-
folgt (FF 1.1). Sowohl die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zur Nutzung digitaler
Medien in den verschiedenen Lerngelegenheiten (FF 1.1.1) und Fachern (FF 1.1.2) als
auch die Angaben der Lehrkrifte zu den von ihnen angebotenen individualisierten und
computerbasierten Lernangeboten (FF 1.1.4) weisen darauf hin (vgl. Abbildungen 7, 8
und 10).
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Aus den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler lasst sich auch entnehmen, dass es of-
fensichtlich in allen untersuchten Lerngelegenheitsformen und in allen Fachern Ange-
bote gibt, in denen digitale Medien regelmafiig zum Einsatz kommen (vgl. Abbildungen
7 und 8). Ebenso gibt es mit Prasentationsprogrammen und dem Internet einzelne digi-
tale Instrumente (FF 1.1.5), die immerhin von einem Fiinftel bis etwa einem Viertel der
Lehrkrafte regelmafiig zur individuellen Forderung eingesetzt werden (vgl. Abbildung
11).

Etwa vier von zehn Lehrkraften geben an, dass digitale Medien zur individuellen Forde-
rung an ihrer Schule verwendet werden. Bei der personlichen Nutzung digitaler Medien
sind es aber sechs von zehn Lehrkréften, die nie digitale Medien zur Individualisierung
einsetzen (vgl. Abbildungen 9 und 10).

Die Lehrkrafte geben ebenfalls an, dass die Forderung der Schiilerinnen und Schiiler im
Umgang mit digitalen Medien an den Schulen (FF 1.1.6) starker verfolgt wird als die in-
dividuelle Forderung mit digitalen Medien (FF 1.1.3) (vgl. Abbildungen 9 und 12).
Durch die Pfadmodelle (vgl. Abbildungen 13 bis 18) lassen sich zum einen Faktoren der
Inputebene, die die Qualitat der IT-Infrastruktur, das ,Mehr an Zeit“ zur Nutzung digita-
ler Medien durch den Ganztag und die selbst eingeschatzten Kompetenzen hinsichtlich
der Nutzung digitaler Medien und der Nutzung spezifischer digitaler Instrumente zur
individuellen Forderung betreffen, fiir die abhingigen Variablen der unterrichtlichen
Prozessebene identifizieren. Zum anderen konnen aber auch Faktoren der schulischen
Prozessebene als Pradiktoren bestimmt werden (FF 1.2). Diese betreffen die schuli-
schen Ziel- und Akzentsetzungen z.B. im Hinblick auf die Vermittlung computerbezoge-
ner Kompetenzen oder die Vermittlung effizienter Lernstrategien. In der Anzahl der
signifikanten Pradiktoren als auch in der Effektgrofie dominieren dabei Pradiktoren
der Inputebene.

Bei den Modellen zu den Pradiktoren zur Verwendung spezifischer digitaler Technolo-
gien zur individuellen Férderung (FF 1.2.3) (vgl. Abbildungen 15 bis 18) stellt die je-
weilige spezifische eigene Kompetenzeinschitzung der Lehrkréfte den starksten Pra-
diktor im Zusammenhang mit der Nutzung des digitalen Instruments dar, wobei auch
in den beiden Modellen zur Verwendung digitaler Medien zur individuellen Férderung
(FF 1.2.1) und zur Foérderung der Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien (FF
1.2.2) (vgl. Abbildungen 13 und 14) die selbst eingeschitzten Kompetenzen zum Um-
gang mit digitalen Medien von Bedeutung sind.

Abgesehen vom Pfadmodell zu den Pradiktoren fiir den Einsatz von Simulationssoft-
ware zur individuellen Férderung zeigt sich in allen anderen Modellen (vgl. Abbildun-

gen 13 bis 18), dass der Zeitgewinn durch die Ganztagsschulentwicklung als ein ganz-
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tagsspezifischer Faktor einen signifikanten Pradiktor mit geringer Effektstarke filir die
jeweiligen abhéngigen Variablen der unterrichtlichen Prozessebene darstellt.

8. Bei der Lehrkrafteeinschiatzung zur IT-Ausstattung, bei den Lehrkrafteangaben zum
Einsatz digitaler Medien zur individuellen Forderung und bei den Angaben der Lehr-
krédfte zu den von ihnen durchgefiithrten Ganztagsangeboten lassen sich dhnliche Ent-
wicklungsverlaufe mit geringen Veranderungen iiber die drei Messzeitpunkte hinweg
feststellen (FF 1.3.1 und FF 1.3.2). Wahrend bei den ersten Messzeitpunkten jeweils die
hochsten Werte erreicht werden, fallen diese zum zweiten Messzeitpunkt ab und stei-
gen zum dritten Messzeitpunkt wieder an (vgl. Abbildungen 19 bis 21).

9. Grofdere Veranderungen und eine kontinuierliche Zunahme ergibt sich jedoch bei den
Angaben des weiteren padagogisch titigen Personals, von dem zum letzten Messzeit-
punkt mehr als die Halfte Ganztagsangebote im Bereich der digitalen Medien anbieten

(FF 1.3.3) (vgl. Abbildung 22).

7.5 Nutzungs- und Entwicklungsaspekte im Bereich der digitalen Medien im Kontext
spezifischer Dimensionen der Schulentwicklung

Nachfolgend werden die Ergebnisse der qualitativen Analysen (vgl. Kapitel 6.3.2) zu den Nut-
zungs- und Entwicklungsaspekten im Bereich der digitalen Medien im Kontext spezifischer Di-
mensionen der Schulentwicklung berichtet. Grundlage fiir diese Analysen bilden die Interviews,
die an zwei ausgewahlten Fallschulen (s. unten) gefiihrt wurden. Die Ergebnisse liefern weitere
Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der
Schulentwicklung mit digitalen Medien. Sie tragen damit zu einem vertieften Verstandnis der
Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen bei. Die Potenziale, die sich fiir und durch die
Nutzung digitaler Medien ergeben (FF 2.1), werden durch die beiden Teilforschungsfragen FF
2.1.1 und FF 2.1.2 aufgegriffen (vgl. Kapitel 7.6.1 und 7.6.2). Die Potenziale, die sich fiir und
durch Innovationen mit digitalen Medien an den untersuchten Ganztagsschulen zeigen, werden
durch die Teilforschungsfragen FF 2.2.1 und FF 2.2.2 berticksichtigt (vgl. Kapitel 7.7.1 und 7.7.2).
In der jeweils ersten Teilforschungsfrage werden die forderlichen Bedingungen fiir die Nutzung
digitaler Medien und fiir Innovationen mit digitalen Medien analysiert. Mit der jeweils zweiten
Teilforschungsfrage wird den Zielen und Absichten bzw. Begriindungen nachgegangen, die mit
der Nutzung digitaler Medien und mit Innovationen mit digitalen Medien verbunden werden.
Nach der Beschreibung der Fallschulen werden zu den einzelnen Forschungsfragen die Haufig-
keiten der Kodierungen zu den vier Oberkategorien Unterrichtsentwicklung /-ebene, Organisati-
onsentwicklung/-ebene, Personalentwicklung/-ebene und Technologieentwicklung/-ebene berich-
tet. Daran schliefden sich ebenfalls unter Beriicksichtigung der vier Oberkategorien und weiterer

Unterkategorien Analysen zu den Sinngehalten des Materials an.
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Darstellung der Fallschulen

Die nachfolgenden Darstellungen der Fallschulen wurden auf der Grundlage verschiedener
Schuldokumente und der Internetauftritte der Schulen erstellt. Bei den Dokumenten sind dies
neben den Schulprogrammen und Konzepten, die sich auf den Einsatz digitaler Medien beziehen,
auch Dokumente wie die jahrlich zu erstellenden schulischen Entwicklungsberichte, die im
Rahmen des Projekts Ganz In erstellt werden mussten. Uberdies konnten ebenfalls Rahmenda-
ten aus den Ganz In-Erhebungen genutzt werden.

Bei den zwei kriteriengeleitet ausgewdhlten Schulen (vgl. Kapitel 6.2.2) handelt es sich um Ganz-
tagsgymnasien, die im Schuljahr 2009/10 im Rahmen der ,Ganztagsoffensive fiir die Sekundar-
stufe [ des Landes Nordrhein-Westfalen in den gebundenen Ganztag eingetreten sind. Aus den
Erhebungen im Projekt Ganz In ist bekannt, dass beide Schulen neben den Ganztagsangeboten
an Tagen mit gebundenem Ganztag weitere freiwillige Angebote an den iibrigen Schultagen an-
bieten. Die Ganztagsangebote werden in den Schulen sowohl von Lehrkraften als auch vom wei-

teren padagogisch tatigen Personal angeboten bzw. betreut.

Schule A

Schule A befindet sich in einer Grofdstadt. Die Mehrzahl der ca. 900 Schiilerinnen und Schiiler
kommt aus einem eher weniger privilegierten familidren und sozialen Umfeld (Standorttyp 4).
An dem Gymnasium unterrichten etwa 70 Lehrkrafte. Das weitere padagogisch titige Personal
umfasst etwa 15 Personen. Dem schulischen Entwicklungsbericht fiir das Jahr 2010/11, ist zu
entnehmen, dass der gebundene Ganztag an drei Schultagen in einem Doppelstundenmodell, das
auch Abweichungen erlaubt, umgesetzt wird.

Laut den Angaben der Schulleitung spielt an Schule A die Nutzung digitaler Medien ,schon im-
mer" eine wichtige Rolle. Durch den Medienschwerpunkt der Schule hat die Entwicklung der
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler einen hohen Stellenwert. Das Medienkonzept
wird u.a. durch miteinander verzahnte Arbeitsgremien stetig weiterentwickelt. Insgesamt wird
die Schulentwicklung u.a. durch eine Lehrkraft, die eine Funktionsstelle fiir Schulentwicklung
besetzt, koordiniert. Im Medienkonzept und in den Bewerbungsunterlagen fiir das Projekt Ganz
In wird angegeben, dass die Schule iliber eine gute IT-Ausstattung verfiigt, die in den vergange-
nen Jahren kontinuierlich erneuert wurde. Im Medienkonzept wird zudem das Arbeiten mit digi-
talen Medien in Verbindung mit dem padagogischen Leitkonzept der Schule gebracht, das u.a.
das selbstgesteuerte und individualisierte Arbeiten umfasst. Die Schule bietet {iber den Unter-
richt hinaus z.B. mit einer Trickfilm-AG Arbeitsgemeinschaften an, die auch den Einsatz digitaler
Medien beinhalten.

Ein Pilotprojekt zum Lernen mit Tablet-PCs wurde 2012/13 gestartet, das im Entwicklungsbe-

richt 2012/13 als zentrales Entwicklungsfeld der Schule ausgewiesen wird. Es umfasst sowohl
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die Einrichtung einer Tablet-Klasse als auch die Moglichkeit der Tablet-Ausleihe. Hierzu wurde
ein Tablet-Konzept entwickelt, das neben der Projektbegriindung sowie neben Aspekten zur IT-
Infrastruktur und den verwendeten Programmen auch Erfolgskriterien fiir das Projekt benennt.
Zudem werden im Tablet-Konzept Angaben zu schulinternen Lehrerfortbildungen und zu Ver-
haltensregeln im Umgang mit digitalen Medien in der Schule gemacht.

Laut den Aussagen der Schulleitung lauft zudem ab dem Schuljahr 2017/18 das Pilotprojekt

,Bring your own device“ in der Einfithrungsphase (EF, Stufe 10).

Schule B

In Schule B, die sich in einer Mittelstadt befindet, werden ca. 1.600 Schiilerinnen und Schiiler
von etwa 130 Lehrkraften unterrichtet. Das weitere padagogisch tatige Personal umfasst ca. 10
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Aus den Ganz In-Erhebungen ist zu entnehmen, dass der ge-
bundene Ganztag an vier Tagen pro Woche mit einem Doppelstundenmodell realisiert wird. Das
soziale und familidre Umfeld der Schule kann als insgesamt privilegiert (Standorttyp 1) bezeich-
net werden.

Der Homepage der Schule ist zu entnehmen, dass die Schulentwicklung durch verschiedene mit-
einander verbundene Gremien auf der Grundlage festgelegter Prinzipien sowie Jahresarbeits-
planen gesteuert wird. Kommunikation und Kooperation sind zentrale Grundsitze bei der
Schulentwicklung.

Bereits seit mehreren Jahren verfiigt die Schule iiber eine Medien-AG, in der ca. 20 Schiilerinnen
und Schiiler mitarbeiten. Sie wird von Lehrkraften geleitet sowie von weiteren Personen aus
dem Bereich des weiteren padagogisch tiatigen Personals auf der Basis von Werkvertriagen oder
im Rahmen des Bundesfreiwilligendienstes unterstiitzt. Der Homepage ist zu entnehmen, dass
sich die Medien-AG als technischer Dienstleister der Schule versteht. Die hier tatigen Schiilerin-
nen und Schiiler unterstiitzen die Lehrkrifte und ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler bei der
Nutzung digitaler Medien. So kénnen z.B. von 8 bis 16 Uhr digitale Medien und anderes techni-
sches Equipment ausgeliehen werden. In der Bewerbung fiir das Projekt Ganz In wird die Ein-
bindung von Schiilerinnen und Schiilern in die Medienabteilung der Schule positiv hervorgeho-
ben.

Dariiber hinaus besteht fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der schuleigenen Bibliothek die
Maoglichkeit, einen kostenlosen Internetzugang und diverse Lernsoftware zu nutzen.

Die Schulleitung weist im Interview darauf hin, dass in einem weiteren, jedoch bisher nicht kon-
tinuierlich verankerten Projekt der Schule, Schiilerinnen und Schiiler zu Medienscouts ausgebil-
deten werden. Sie stehen ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern als Ansprechpartner u.a. bei
Fragen beziiglich der verantwortungsvollen Nutzung des Internets und von Social Media-

Plattformen zur Verfligung.
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Die individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler wird als zentrale Aufgabe der Schule
gesehen. Dies wird u.a. aus den Ausfithrungen in den Jahresarbeitspldnen der Schule deutlich. In
den Leitlinien fiir die Entwicklung des Medienkonzepts wird die individuelle Férderung zudem
in Verbindung zum Medieneinsatz gebracht.

Aus den Jahresarbeitspldnen der Schule geht ebenfalls hervor, dass die Ganztagsschulentwick-
lung und die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung des Mediencurriculums mit dem Schwer-
punkt Medienkompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler seit einigen Jahren zentrale Ar-
beitsfelder der Schulentwicklung darstellen. Im Mediencurriculum der Schule werden differen-
zierte fachliche und auf Jahrgangsstufen bezogene Anbindungen der zu erwerbenden Medien-
kompetenzen vorgenommen.

Uberdies setzt die Schule seit einigen Jahren Entwicklungsschwerpunkte im Bereich der digita-
len Medien, die auch schulorganisatorische Aspekte betreffen. Dabei wird laut den Angaben in
den Jahresarbeitsplanen 2014/15 und 2015/16 u.a. an digitalen Kooperations- und Kommuni-
kationsmoglichkeiten gearbeitet. Im Schuljahr 2014/2015 wurde eine schuleigene Cloud als im

Sinne der Datensicherheit verlassliche Informations- und Austauschportal eingerichtet.

7.6 Schulentwicklung an Ganztagsschulen - Potenziale fiir und durch die Nutzung
digitaler Medien

Durch die Analyse der férderlichen Bedingungen (FF 2.1.1) und der Absichten (FF 2.1.2) fiir die
Nutzung digitaler Medien wird unter der Forschungsfrage FF 2.1 mit den genannten Teilfor-
schungsfragen die wechselseitige Bedeutung der Schulentwicklung an Ganztagsschulen fiir die
Nutzung digitaler Medien und der Nutzung digitaler Medien fiir die Schulentwicklung an Ganz-
tagsschulen herausgearbeitet. Die forderlichen Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien ge-
ben Hinweise darauf, wie die Verankerung digitaler Medien in der Schule ermoéglicht und ver-
starkt werden kann. Die Absichten und Begriindungen fiir die Nutzung digitaler Medien richten
im Besonderen den Blick auf die schulischen Bereiche, in denen die Verankerung digitaler Medi-

en hilfreich ist.

7.6.1 Forderliche Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien

In Abbildung 23 ist die Anzahl der Kodierungen zu den vier deduktiven Oberkategorien im Kate-
goriensystem zu den forderlichen Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien dargestellt (vgl.
Kapitel 6.3.2, Tabelle 9 mit KS 1.1). Es zeigt sich, dass sich férderliche Bedingungen in allen vier
Oberkategorien finden lassen, wobei die meisten Kodierungen (jeweils 52 Kodierungen) in den
beiden Oberkategorien Organisationsentwicklung/-ebene und Technologieentwicklung/-ebene
erfolgen. In der Oberkategorie Technologieentwicklung/-ebene entfallen alleine 30 Kodierungen

auf die Unterkategorie Technisch-rdumliche Ausstattung. Die Oberkategorie Unterrichtsentwick-
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lung weist die geringste Anzahl an Kodierungen (21 Kodierungen) auf. In die Oberkategorie Per-

sonalentwicklung/-ebene entfallen 40 Kodierungen.

60

52

50

41

40

30

20

Anzahl der Kodierungen

10

Mediennutzung - forderliche Bedingungen

B Unterrichtsentwicklung/-ebene M Organisationsentwicklung/-ebene

O Personalentwicklung/-ebene O Technologieentwicklung/-ebene

Abbildung 23. Verteilung der Kodierungen zu den forderlichen Bedingungen zur Nutzung digita-
ler Medien auf die vier Oberkategorien (absolute Anzahl)

Im Folgenden werden unter Berticksichtigung der vier Oberkategorien Unterrichtsentwicklung/-
ebene, Organisationsentwicklung/-ebene, Personalentwicklung/-ebene und Technologieentwick-
lung/-ebene und weiterer Unterkategorien verschiedene Aspekte im Hinblick auf ihre Sinngehal-

te genauer analysiert.

Unterrichtsentwicklung/-ebene

Die Lerngelegenheiten (Unterkategorie Lerngelegenheiten - 8 Kodierungen), die an den Schulen
fir die Schilerinnen und Schiiler eroéffnet werden, werden in den Interviews als forderlich fir
den Einsatz digitaler Medien beschrieben. Neben dem Unterricht sind dies auch ganztagsspezifi-
sche Angebote, die sich positiv auf den Einsatz digitaler Medien auswirken. Der IT-Koordinator
von Schule B verdeutlicht dies am Beispiel der Ausbildung der Medienscouts im Rahmen eines
Profikurses am Nachmittag:

Wir bilden ja inzwischen hier auch Medienscouts aus. Die dann eben ein Fachwissen an die
Hand bekommen und das dann [...] als Mediator weitergeben in die Schiilerschaft. So was ist
ja halt auch in einem Profilkurs. Und diese Profilkurse haben wir natiirlich nur aufgrund des
Ganztags. (IT-Koordinator - Schule B).
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In verschiedenen Interviews, werden sowohl aufderunterrichtliche Lernzeiten als auch Arbeits-

gemeinschaften als forderlich fiir den Einsatz digitaler Medien hervorgehoben.

Im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien wurden zu der Unterkategorie Didaktische Planung
(7 Kodierungen) Aspekte genannt, die die reflektierte Nutzung digitaler Medien im Kontext der
anderen didaktischen Entscheidungen betreffen. So wird z.B. als férderlich hervorgehoben, vor
dem Medieneinsatz methodische Aspekte zum Einsatz digitaler Medien, die Zielsetzungen, die
mit dem Einsatz digitaler Medien verbunden sind und die Leistungsbeurteilung beim Einsatz
digitaler Medien zu planen. Ein Gesichtspunkt wird ebenfalls benannt, der auch an verschiede-
nen anderen Stellen der Interviews und in anderen Kontexten verdeutlicht wird: Forderlich
wirkt, wenn der Einsatz digitaler Medien einen padagogischen Mehrwert im Vergleich zu ande-
ren Medien darstellt, bzw. wenn er so geplant ist, dass ein Mehrwert erzielt wird.

Dann natiirlich auch didaktisch organisieren, wozu soll das eingesetzt werden? Macht das ei-
nen padagogischen Mehrwert oder nicht? Gibt es einfachere Moglichkeiten? Wo kann man
das aber effektiver nutzen? (IT-Koordinator - Schule A)

Die interviewten Lehrkrifte und der Schulleiter von Schule B geben ebenfalls an, dass die Medi-
enkompetenz (Unterkategorie Medienkompetenz - 4 Kodierungen) der Schiilerinnen und Schiiler
eine forderliche Bedingung fiir die Nutzung digitaler Medien ist.

Dariiber hinaus ist es aber auch wichtig, dass die Schiiler Medienkompetenzen mitbringen.
Wenn wir jetzt sagen ein Lernarrangement mit Blick auf fachliche Inhalte, dann ist es halt -
wenn die mit Medien arbeiten - aber natiirlich wichtig, dass die schon Medienkompetenzen
haben. Die miissen vermittelt sein. Dann kénnen die effizient und effektiv lernen. Das muss ja
irgendwo herkommen. Entweder muss ich das selber vormachen, oder ist irgendwo anders
vorvermittelt worden. (Lehrkraft 1 - Schule B)

Lehrkraft 2 bringt diese Voraussetzung auch in Verbindung zu den an Schule B ge6ffneten raum-
lichen Strukturen. Schiilerinnen und Schiiler nutzen digitale Medien z.B. auch in der Aula, und sie

miissen in der Lage sein, Zugang zum WLAN-Hotspot zu bekommen.

In der Unterkategorie Neue Lernkultur (3 Kodierungen) beschreibt Lehrkraft 2 aus Schule B,
dass die zunehmende Bedeutung der Individualisierung von Lernprozessen zum Einsatz digita-
ler Medien flihrt. Zudem werden digitale Medien werden von zwei Lehrkréften als Elemente der
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler gesehen. Der IT-Koordinator von Schule B merkt an,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sehr offen fiir die Nutzung digitaler Medien sind und dass

dies forderlich fiir die Nutzung ist.
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Organisationsentwicklung/-ebene

Die meisten Kodierungen in der Oberkategorie Organisationsentwicklung/-ebene finden sich in
der Unterkategorie Kooperation (15 Kodierungen). Sowohl externe als auch interne Kooperatio-
nen werden als forderlich beschrieben. Hinsichtlich der internen Kooperationen werden Koope-
rationsstrukturen zwischen allen schulischen Akteuren von allen befragten Expertinnen und
Experten benannt. Diese betreffen z.B. den Austausch zwischen den Kolleginnen und Kollegen.

Und dann gibt es natiirlich immer noch den Austausch unter den Kollegen, wenn man mal
sagt: ,Ach Mensch, wie war das jetzt noch mal?“ Oder ganz viele Kollegen tauschen sich auch
aus: ,Ich habe gesehen, du hast da was mit dem iPad gemacht. Was hast du denn da ge-
macht?“, also dieser individuelle Austausch. (Lehrkraft 2 — Schule A)

Es wird aber auch angemerkt, dass der Austausch mit Schiilerinnen und Schiilern Impulse fiir

den Medieneinsatz gibt.

Ansonsten wiirde ich auch immer empfehlen, [...] mich von Schiilern informieren zu lassen.
Mir war das mit diesen (e-Tube) Blogs gar nicht bewusst, dass die sich sowas [wie] Tutorials
anschauen und seitdem erstellen wir auch Tutorials und stellen die auch hoch zum Beispiel.
Also ich wiirde mich da auch immer von den Schiilern aktualisieren lassen. (Lehrkraft 2 -
Schule A)

Einen forderlichen Faktor stellt auch das Schulmanagement (Unterkategorie Schulmanagement -
13 Kodierungen) dar. Zwei Kategorien der dritten Kategorienebene werden hier angesprochen.
Zum einen ist es das IT-Management bzw. die Schulorganisation. Fiir die Schulorganisation gibt
der IT-Koordinator von Schule B z.B. an, dass die Ablage wichtiger schulischer Dokumente in der
Cloud dazu fihrt, dass die Lehrkrafte diese verstarkt nutzen.

Eine Lehrkraft dieser Schule weist mit dem funktionierenden Buchungssystem auf einen Aspekt
des IT-Managements hin.

Naja gut, wir haben ja doch einige Leute, die sich da engagieren. Sprich: Wir haben diese Me-
dienabteilung, die von Schiilern auch [betreut wird]. [...] Die bieten halt so eine Ausleihe von
Notebooks und Beamer und Geraten, also da kann ich halt was buchen tiber ein Buchungs-
system. Sagen: Ich brauche dann bis dann ein Notebook. Dann gehe ich da hin, und dann
kriege ich da Geréate. Also das ist natiirlich sehr hilfreich. Weil ich nicht immer meinen eige-
nen Kram dabeihaben muss, hier mein Notebook mitschleppen muss. (Lehrkraft 1 - Schule
B)

Der im Nachmittag erschwerte Zugang zu digitalen Medien und die Losung dieses organisatori-
schen Problems durch die Einbindung des weiteren padagogisch titigen Personals wird eben-
falls benannt. Der Schulleiter von Schule A merkt an, dass er bewusst die Ganztagsmitarbeiterin-
nen und -mitarbeiter, die von Seiten des Tragers angestellt sind, ins Kollegium eingebunden hat.
Diese Verzahnung erleichtert die Absprachen und die Ausleihe digitaler Medien.

An Schule A, in der es sowohl Tablet-Klassen gibt als auch die Moglichkeit, Tablet-PCs auszulei-
hen, weist eine Lehrkraft darauf hin, dass die stindige Verfligbarkeit der Tablet-PCs in den Tab-
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let-Klassen den Medieneinsatz deutlich erleichtert. In den Klassen, in denen die Tablet-PCs aus-
geliehen werden miissen, wird ein Medieneinsatz viel starker abgewogen.

Wenn wir diese Klassensatze ausleihen, ist das immer mit viel Schlepperei bei den iPads ver-
bunden, und wenn man gerade schwanger ist oder krank ist oder denkt: ,Ach, ich brauche
das jetzt eigentlich nur fiir den Einstieg“. Also alles, was in diesem relativ stressigen Schulall-
tag mit sehr viel mehr Aufwand verbunden ist, das liberlegt man sich zehnmal. Das ist so ein
Argument. Deshalb finde ich es ganz toll, dass wir iPad-Klassen haben, das macht es fiir mich
so viel leichter, das auch oft einzusetzen. Die Hemmschwelle bei der Organisation bei der
Ausleihe ist fiir mich sehr viel grofier, ob im normalen Unterricht oder auch nachmittags, das
ist vollig egal. (Lehrkraft 2 — Schule A)

Zum anderen werden beim Schulmanagement (Unterkategorie Schulmanagement) forderliche
Aspekte genannt, die die Information und Kommunikation (Unterkategorie der dritten Katego-
rienebene Information/Kommunikation) betreffen. Obwohl diese Kategorie in Verbindung zur
Kooperation steht bzw. durch die interviewten schulischen Akteure gebracht wird, wird doch in
einzelnen Auflerungen deutlich, dass auch die ausschlieliche Information iiber medienspezifi-
sche Sachverhalte die Nutzung digitaler Medien untersttitzt. Dabei geht es um interne Kommu-
nikations- und Informationsprozesse zwischen den schulischen Akteuren.

Und dann haben wir auch immer Elternabende, wo auch die Lehrer zu eingeladen sind, wo es
um diese Medienerziehung geht. Was passiert mit WhatsApp? Was passiert mit Fotos, die ins
Netz kommen? Was passiert mit den Daten? Was ist ein Medienpass? Wo kann mein Kind
den machen? Genau, das sind so die wichtigsten Sachen. Fortbildungen, Elternabende oder
Informationsabende und individueller Austausch. (Lehrkraft 2 - Schule A)

Die Nutzung digitaler Medien wird ebenfalls durch Promotoren (Unterkategorie Promotoren - 7
Kodierungen), schulische und aufderschulische Akteure, denen der Einsatz digitaler Medien
wichtig ist und die dies vorantreiben, geférdert. Insbesondere in den Interviewaussagen der
schulischen Akteure an Schule A wird die Wichtigkeit der Schulleitung und der Eltern betont.
Folgende konkreten Merkmale bzw. Einzelaspekte der Promotorenrolle finden sich in den Inter-
views:
Die Schulleitung

e ist medienaffin: arbeitet mit digitalen Medien und probiert Neues mit digitalen Medien

aus,

gibt Kolleginnen und Kollegen Tipps,

ermoglicht den Lehrkraften die Teilnahme an Fortbildungen,

fordert die Kolleginnen und Kollegen im Umgang mit digitalen Medien,
e installiert Arbeitsgruppen.

Die Eltern
e fiihren Elternabende durch,
e sind in den IT-Support eingebunden,

e Dberaten andere Eltern.
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Die Kodierungen in der Unterkategorie Medienkonzept/Schulprogramm (7 Kodierungen) zeigen,
dass eine konzeptionelle Verankerung digitaler Medien und die praktische Umsetzung dieser
Konzepte positive Bedeutung fiir die Mediennutzung haben.

Sondern, was dann halt wertvoll ist, ist eben, wenn man ein Konzept hat, in das das Ganze reinpasst.
Und dieses Konzept eben nachhaltig umgesetzt wird. (IT-Koordinator - Schule A

Aus den Interviews wird deutlich, dass dieses Konzept dem Bereich der Nutzung digitaler Medi-
en eine Struktur geben soll. Folgenden Anforderungen soll dieses Konzept gerecht werden bzw.
folgende Aspekte soll es beinhalten:

e Entwicklungen im Bereich der digitalen Medien werden aufeinander abgestimmt.

e Fortbildungen im Bereich der digitalen Medien werden auf diese Entwicklungen ausge-
richtet.

e Die Medienerziehung und die Férderung der Medienkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler werden konzeptionell verankert, und ein progressiv aufgebautes Mediencurricu-
lum wird fiir alle Jahrgangsstufen erstellt.

e Die Medienerziehung und die Férderung der Medienkompetenz finden im Unterricht
statt.

Im Hinblick auf die Umsetzung der Konzepte werden die grofdten Widerstande bei den Kollegin-
nen und Kollegen erwartet. Lehrkraft 2 aus Schule A vermutet Kontrollverlustingste der Kolle-
ginnen und Kollegen hinter der Ablehnung digitaler Medien, wenn Handys oder Tablet-PCs von
den Schiilerinnen und Schiilern ,gezilickt* werden. Sie hilt es fiir wichtig, dass die Konzeptent-
wicklung so zu gestalten ist, dass auch die kritischen Kolleginnen und Kollegen mitgenommen

werden.

Die Bedeutung von zeitlichen Ressourcen (Unterkategorie zeitliche Ressourcen - 7 Kodierungen)
fiir die Mediennutzung wird in mehrfacher Hinsicht betont und in Verbindung zum Ganztag ge-
sehen.

In vier Interviews wird betont, dass sich durch den Ganztag grofdere zeitliche Ressourcen fiir die
Mediennutzung der Schiilerinnen und Schiiler ergeben und die Mediennutzung stressfreier er-
folgen kann. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen mit digitalen Medien an fachlichen Inhalten
arbeiten, und gleichzeitig ist auch Zeit vorhanden, Aspekte der Medienkompetenz zu berticksich-
tigen. Eine Lehrkraft fasst dies folgendermafien zusammen:

Da gibt es einfach Zeitfenster, die an einem normalen Gymnasium einfach fehlen, die gehen
so unter, oder die miissen dann im Unterricht noch mitgemacht werden, und je nachdem,
was fiir Facher man hat, sind die Lehrpliane sehr voll, und das ist schon entspannter am
Ganztag. Und man kann den ganzen kreativen Vorgang, den ich so toll finde, im Ganztag auch
entspannter haben, wie Theaterstiicke probieren, Hoérbiicher machen. [...] Also dieser krea-
tive Umgang kombiniert mit dem kritischen, dafiir hat man einfach Zeit im Ganztag. (Lehr-
kraft 2 - Schule A)
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Eine weitere Lehrkraft (Lehrkraft 2 — Schule B) bewertet ebenfalls positiv, dass durch die Mit-
tagspause ein Zeitfester fiir die Unterrichtsvorbereitung und die Vorbereitung des Medienein-
satzes im Nachmittagsbereich gegeben ist, was zur Folge hat, dass digitale Medien im Nachmit-
tag stiarker zum Einsatz kommen.

Der Schulleiter von Schule A ergénzt in diesem Zusammenhang, dass sich durch den Ganztag und
die langeren Prasenzzeiten der Lehrkrifte in der Schule die Notwendigkeit ergibt, die Unter-
richtsvorbereitung stirker in der Schule vorzunehmen. Laut seiner Aussage spielen digitale Me-

dien hierbei eine wichtige Rolle, so dass sie in der Schule verfiigbar sein miissen.

Im Rahmen der Organisationsentwicklung bzw. auf der Organisationsebene werden auch iiber-
geordnete schulische Ziele und Leitbilder vor dem Hintergrund der Schulkultur (3 Kodierungen)
als forderliche Bedingungen fiir den Medieneinsatz genannt, die auch explizit digitale Medien
betreffen konnen. So formuliert Lehrkraft 1 aus Schule B:

Und da muss einfach auch klar sein, in der gesamten Schulgemeinschaft, was ist die Rolle von
Medien? Und wenn die Schiiler dann rumlaufen, mit ihrem Smartphone fiir ein Unter-
richtsprojekt fotografieren, dann muss den Schiilern klar sein: Es gibt bestimmte Regeln. [...]
Aber auch in der Schulgemeinschaft muss klar sein: Ja, die diirfen das auch, wenn sie instru-
iert sind. Also das ist auch wichtig, dass da auch eine Kultur ist, die sagt: Digitale Medien sind
gut. Das ist eben nicht schlecht, sondern das ist eine Lerngelegenheit. Das ist ein wichtiges
Werkzeug. (Lehrkraft 1 - Schule B)

Flir den Schulleiter von Schule B ist ebenfalls wichtig zu betonen, dass die Férderung des Medi-
eneinsatzes auch voraussetzt, dass auch auf den bewussten Verzicht digitaler Medien geachtet
und im Rahmen der Schulkultur auf die direkte Begegnung der schulischen Akteure Wert gelegt

wird.

Personalentwicklung/-ebene

Der Oberkategorie Personalentwicklung/-ebene und den vier weiteren Unterkategorien lassen
sich weitere forderliche Bedingungsfaktoren fiir die Nutzung digitaler Medien zuordnen.

Sieben Interviewteilnehmerinnen bzw. -teilnehmer geben an, dass Fortbildungen (Unterkatego-
rie Fortbildungen - 13 Kodierungen) forderlich fiir den Einsatz digitaler Medien sind. In den In-
terviews mit dem Schulleiter von Schule A und dem IT-Koordinator von Schule B wird zudem die
besondere Bedeutung von Fortbildungen hervorgehoben, die einen zentralen Baustein darstel-
len und die am Anfang der Nutzung digitaler Medien stehen. Dabei wird darauf hingewiesen,
dass diese neben der Schulung der technischen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien
auch didaktisch-methodische Elemente und fachliche Aspekte beinhalten sollten, z.B. wie digita-

le Medien konkret in den jeweiligen Fachunterricht integriert werden kénnen.
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Eine enge inhaltlichen Verbindung zur Unterkategorie Fortbildung hat die Unterkategorie Ein-
stellungen/Kompetenzen (11 Kodierungen) des schulischen Personals. Dieser Kategorie konnen
Interviewaussagen aus allen Interviews zugeordnet werden. Die Schulleitung von Schule A hebt
die Bedeutung dieser Kategorie durch folgende Auerung hervor:

Und solange es da Widerstinde und Angste gibt, ist es ganz schwierig.
(Schulleitung - Schule A)

Die Kompetenzen werden von Lehrkraft 1 in Schule B als das ,,A und O fiir die Nutzung digitaler
Medien bezeichnet.

In den Interviews wird darauf hingewiesen, dass fiir den Einsatz digitaler Medien sowohl techni-
sche Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien als auch didaktisch-methodische Kompe-
tenzen z.B. hinsichtlich der Auswahl von Medien wichtig sind.

Neben den Kompetenzen zur unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien merkt der IT-
Koordinator von Schule B an, dass eine verstarkte Mediennutzung auf der Organisationsebene
z.B. zur Nutzung von Kommunikations- und Austauschplattformen ebenfalls von entsprechen-

den Kompetenzen abhangig ist.

In fiinf Interviews wird zum Ausdruck gebracht, dass eine positive Einstellung zum Einsatz digi-
taler Medien grundlegend fiir ihren Einsatz ist. Dies betrifft zum einen die Einstellung der ein-
zelnen Lehrkraft oder der einzelnen Mitarbeiterin bzw. des einzelnen Mitarbeiters des weiteren
padagogisch tatigen Personals. Zum anderen wird aber auch hervorgehoben, dass fiir den Medi-
eneinsatz bedeutsam ist, ob er insgesamt vom schulischen Personal bzw. in der gesamten Schule
positiv gesehen wird. Nur so kann laut der Aussage des Schulleiters von Schule A ,etwas Fla-
chendeckendes” daraus entstehen.

Lehrkraft 2 aus Schule A betont in diesem Zusammenhang auch die Wichtigkeit, dies freiwillig zu
tun.

[...] und es miissen auch alles Leute sein, die damit freiwillig gerne arbeiten. Ich glaube, wenn
man diese Freiwilligkeit und die technischen Sachen hat, hat man schon von Lehrerseite eine
hohe Motivation, sich wirklich schone Gedanken zu machen, was man damit machen kann.
(Lehrkraft 2 - Schule A)

Auch Aspekte der Personalstruktur (Unterkategorie Personalstruktur — 12 Kodierungen) stellen
forderliche Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien dar, wobei insbesondere die Alters-
struktur des Kollegiums thematisiert wird. Die Schulleiter beider Schulen und die IT-
Koordinatorin von Schule A sprechen jiingeren Kolleginnen und Kollegen zu, liber grofdere Me-
dienkompetenzen zu verfiigen bzw. eine grofiere Nutzungsbereitschaft zu zeigen. Damit treiben
die jiingeren Lehrkrafte die Nutzung digitaler Medien auf allen schulischen Ebenen voran. Der
Schulleiter von Schule B fiihrt diesen Aspekt folgendermafien aus:

Bottum-Up ist so, dass zumindest die jungen Kollegen, und das ist mittlerweile der grofite
Teil des Kollegiums, die sind eigentlich mit dieser Technologie und mit diesen Verfahrens-
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weisen aufgewachsen, kommen in die Schule und fordern das auch ein, also: ,,Gebt uns die
Moglichkeit, digital zu kommunizieren, unsere Schiilerleistungsdaten digital zu verwalten,
Unterricht digital vorzubereiten und zu prasentieren!” (Schulleiter - Schule B)

Der Schulleiter von Schule B weist auch darauf hin, dass die bereits fortgeschrittene Verjlingung
des Kollegiums, die u.a. durch den Stellenzuschlag im Rahmen der Ganztagsschulentwicklung
beschleunigt wurde, in den vergangenen Jahren zu einem deutlich verstarkten Nutzungsbedarf
gefiihrt hat. Dieser kann augenblicklich durch die riickstdndige technische Ausstattung nicht
befriedigt werden. Die Einstellung neuer Kolleginnen und Kollegen wird in Schule A ebenfalls als
forderlich empfunden, weil ihr externer Blick auf bestimmte Sachverhalte im Zusammenhang
mit der Nutzung digitaler Medien hilfreich ist.

In beiden Schulen wird auch dem weiteren padagogisch tatigen Personal zugesprochen, die Me-
diennutzung zu férdern, da sie z.B. interessenbezogene Ganztagsangebote im Bereich Foto, Film
und Medien unterbreiten, in denen digitale Medien genutzt werden. Der Schulleiter von Schule A
schrankt jedoch die Bedeutung des weiteren padagogisch titigen Personals ein, indem er darauf
hinweist, dass in den Ganztagsangeboten grofdtenteils Lehrkrifte eingesetzt werden.

Eine Schwierigkeit ergibt sich zudem aus den zeitlich befristeten Anstellungen des weiteren pa-
dagogisch tatigen Personals, die die Kontinuitdt bzw. Nachhaltigkeit dieser forderlichen perso-
nellen Bedingung gefdhrden. In der Medien-AG von Schule B kam z.B. ein Bundesfreiwilligen-
dienstleistender (Bufdi) zum Einsatz.

Wir hatten da zwei Jahre lang zwei Bufdis [...], die da sozusagen gearbeitet haben. Das war
super. Dann hatte man wirklich noch jemanden, den man auch mal dazu holen konnte, wenn
man ein Projekt gemacht hat. Die die Schiiler einfach noch unterstiitzen. Das ist jetzt derzeit
leider nicht mehr so. (Lehrkraft 1 - Schule B)

In mehreren Interviews wird auch eine Verbindung zum IT-Support hergestellt. Hierbei wird
der Wunsch gedufert, das schulische Personal durch einen IT-Fachmann zu erweitern, der sich
ausschliefdlich um diesen Bereich kiimmert. In Anlehnung an die bereits vorhandene schulische
Stelle des Hausmeisters fordert der IT-Koordinator von Schule B einen IT-Hausmeister, der die
Systemadministration regelt und der den gesamten Bereich der digitalen Medien in der Schule

im Blick hat. Durch eine derartige Stelle wiirde die Nutzung digitaler Medien begiinstigt.

Aus den Interviewpassagen der Unterkategorie Personalfiihrung (5 Kodierungen) wird deutlich,
dass auch die aktive, bewusste und erkennbare Beteiligung und die ,Mitnahme"“ des Personals
insbesondere durch die Schulleitung positiven Einfluss auf die Mediennutzung haben. Der Schul-
leiter von Schule A weist in diesem Zusammenhang mehrfach auf die Bedeutung des eigenen
Verhaltens hin. Dabei betont er die Wichtigkeit, Aufgaben auf verschiedene Personen zu vertei-

len und Lehrkrafte im Umgang mit digitalen Medien zu fordern. Diese Fithrung beinhaltet aber
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auch, das bereits zuvor genannte Prinzip der Freiwilligkeit bei der Mediennutzung der Lehrkraf-

te zu beachten und ihnen zeitliche Freirdume z.B. fiir Fortbildungen zu geben.

Technologieentwicklung/-ebene

In die Oberkategorie Technologieentwicklung/-ebene lassen sich alleine 30 Kodierungen der Un-
terkategorie Technisch-rdumliche Ausstattung einordnen. In allen Interviews werden forderliche
Bedingungen fiir den Medieneinsatz genannt, die diese Kategorie betreffen. Zwei Ausstattungs-
aspekte spielen in den AuRerungen eine besondere Rolle: Dies ist neben dem verfiigbaren, funk-
tionierenden und stabilen Internetzugang sowie dem schnellen Internet im gesamten Schulge-
bdude die Nutzung mobiler Endgerate. Die IT-Koordinatorin von Schule A bringt dies an ver-
schiedenen Stellen des Interviews zum Ausdruck.

Der technische Aspekt muss da sein, ohne WLAN bringt ein Laptop leider wenig, bringt ein
Tablet wenig, da muss man sich sicher sein, dass man da eine einigermafien Internetge-
schwindigkeit hat, um einfach auch die Cloud nutzen zu kénnen, um sich einfach auch einen
Film angucken zu kénnen. Das muss unbedingt [gegeben sein], sonst macht das Arbeiten
damit wenig Spaf3, wenn das noch nicht stabil lauft. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Also durch die iPads, glaube ich, sind viele zum Beispiel eher bereit eine kleine Internet-
recherche schneller zu machen [...]. Man muss nicht in den Computerraum laufen, die gehen
selbststandig ins Internet. Da sind eigentlich kaum technische Probleme gesetzt. (IT-
Koordinatorin - Schule A)

Bei der Nutzung mobiler Endgerate sieht Lehrkraft 2 aus Schule A einen noch nicht realisierten
forderlichen Faktor in der Ausstattung aller Schiilerinnen und Schiiler mit Tablet-PCs.

Als weitere Ausstattungsaspekte werden u.a. vorhandene Beamer genannt. Vor dem Hinter-
grund der Ganztagsschulentwicklung wird auch angemerkt, dass allgemeine raumliche Kapazita-
ten forderlich sind, damit sich die Schiilerinnen und Schiiler zur Arbeit mit digitalen Medien zu-
riickziehen kdnnen, um z.B. einen Film drehen zu kénnen.

Der Schulleiter von Schule B merkt an, dass letztendlich auch das Angebot das Handeln und da-
mit die Nachfrage bestimmt. Neue technische Entwicklungen wecken neue Begehrlichkeiten und
eroffnen die Moglichkeit, digitale Medien in weiteren schulischen Bereichen zu nutzen. Dies
fithrt dazu, dass die Frage nach einer zufriedenstellenden und endgiiltigen Ausstattung mit digi-
talen Medien abschlief2end nicht beantwortet werden kann.

Der Schulleiter von Schule B sieht die IT-Ausstattung auch in Verbindung zur Individualisierung.
Eine Ausstattung mit mobilen Geraten und individuellen Login-Mdoglichkeiten in das schulische
Computernetz er6ffnet z.B. neue Kommunikationsmoglichkeiten, den individuellen Zugriff auf

Materialien oder auch individualisierte Leistungskontrollen.

Als ein weiterer forderlicher Faktor wird auch der IT-Support (Unterkategorie Support - 18 Ko-
dierungen) genannt. In den Kodierungen iiberwiegen dabei Interviewpassagen zum technischen

Support. Dies betrifft sowohl den First-Level-Support (Behebung einfacher Fehler sowie kleine-
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re Wartungs- und Beratungsaufgaben - Durchfithrung tiberwiegend durch Lehrkrafte). Der
durch den Schultrager organisierte Second-Level-Support wird in beiden Schulen als hilfreich
angesehen. In beiden Schulen sind auch externe Firmen oder weitere 6ffentliche Beratungsstel-
len in den technischen Support eingebunden. Durch den First-Level-Support unterstiitzen die IT-
Koordinatoren sowie Schiiler oder Schiilerinnen bzw. ehemalige Schiiler oder Schiilerinnen die
Nutzung digitaler Medien. In den Tablet-Klassen von Schule A sind auch die Eltern fiir den Sup-
port mitverantwortlich, die z.B. bei der Installation von Programmen geholfen haben.

Und da hat [die IT-Koordinatorin] damals angeboten, bei der Einrichtung zu helfen. Es gibt
aber auch Elternstammtische, wo die Eltern sich austauschen. [...] Ich selber bin einfach nur
die schnéde Nutzniefierin als Fachlehrerin. [...] Da gab es Probleme am Anfang mit dem In-
ternet, die wurden aber sehr schnell behoben, [...]. Meine Apps waren immer darauf, die ich
brauchte, ich hatte keine Probleme. Gott sei Dank! Aber es lag wahrscheinlich an Fr. K. und
den engagierten Eltern, die sich gegenseitig geholfen haben. (Lehrkraft 2 - Schule A)

Der IT-Koordinator von Schule B merkt in Verbindung zur Personalstruktur kritisch an, dass der
technische Support noch viel starker abgedeckt und unterstiitzt werden miisse.

Die IT-Koordinatorin von Schule A sieht auch durch den von ihr geleisteten pddagogischen Sup-
port die Forderung der Mediennutzung.

Ja, dann natiirlich zu versuchen, dass man [die Nutzung digitaler Medien] noch weiter ins
Kollegium verbreitet, dass es jetzt nicht bei diesem kleinen Kreis bleibt, sondern dass die
wirklich auch effektiv genutzt werden und dass man halt so ein bisschen als Multiplikator
fungiert und dass man sagt: ,Sowas kann man damit machen.” Um die anderen Kollegen zu
inspirieren. Aber das hat dann relativ gut geklappt. [...] Die meisten brauchen einfach nur so
einen Anfangspunkt, um damit zu arbeiten, um zu sehen, dafiir kann ich das nutzen, dafiir,
dafiir, dafiir, dafiir, und dann ist das ein kleiner Selbstlaufer. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Durch die Einrichtung eines schuleigenen Wikis in Schule 4, in das Unterrichtsbeispiele zur Nut-
zung digitaler Medien eingepflegt werden und auf das alle Lehrkrifte zugreifen kdnnen, erlebt

der Einsatz digitaler Medien laut den Aussagen des Schulleiters ,eine zusatzliche Befruchtung®.

In den Unterkategorien IT- und Rechtssicherheit (3 Kodierungen) sowie Finanzielle Ressourcen (1
Kodierung) finden sich einzelne Interviewaussagen. Der IT-Koordinator von Schule B rat an ver-
schiedenen Stellen des Interviews, die IT-Sicherheit und die rechtlichen Aspekte bei der Medi-
ennutzung zu beriicksichtigen. Als Voraussetzung fiir die Nutzung digitaler Medien zur Speiche-
rung und zum Austausch von Daten miissen der Datenschutz gewahrleistet und die Lizenz bzw.
die Nutzungsrechte geklart sein. Ausschlieflich der Schulleiter von Schule B bezieht sich mit
einer Aussage auch auf die finanziellen Ressourcen, die als ein wesentliches Kriterium vorhan-

den sein mussen.
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7.6.2  Absichten und Begriindungen fiir die Nutzung digitaler Medien

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Absichten und Begriindungen fiir die Nutzung digita-
ler Medien berichtet. Grundlage fiir diese Analysen bildet das in Kapitel 6.3.2 (Tabelle 10) be-
schriebene Kategoriensystem KS 1.2.

Die Anzahl der Kodierungen zu den Absichten und Begriindungen zur Nutzung digitaler Medien
und ihre Zuordnung zu den vier Oberkategorien werden in Abbildung 24 dargestellt. Die Nut-
zung digitaler Medien ist vor allem auf Aspekte der Oberkategorien Unterrichtsentwicklung und
Organisationsentwicklung gerichtet. Der Oberkategorie Unterrichtsentwicklung lassen sich 126
Textpassagen zuordnen. Dabei entfallen alleine 73 Kodierungen auf die Unterkategorie Neue
Lernkultur. Die Oberkategorie Organisationsentwicklung umfasst 41 Kodierungen, von denen 27
Kodierungen der Unterkategorie Schulmanagement zugeordnet werden. In der Oberkategorie
Technologieentwicklung befinden sich drei Kodierungen, und der Oberkategorie Personalent-

wicklung konnten keine Interviewpassagen zugeordnet werden.
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Abbildung 24. Verteilung der Kodierungen zu den Absichten und Begriindungen fiir die Nutzung
digitaler Medien auf die vier Oberkategorien (absolute Anzahl)
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Unterrichtsentwicklung

Die fachliche und die {iberfachliche Kompetenzforderung der Schiilerinnen und Schiiler (Unter-
kategorie Kompetenzforderung - 26 Kodierungen) stellt eine zentrale Begriindung und Absicht
fiir die Nutzung digitaler Medien dar. Bei den hierzu vorliegenden Interviewpassagen tiberwie-
gen Auflerungen, die die Bedeutung fiir den Erwerb von computer- und medienbezogenen Kom-
petenzen in der Kategorie Uberfachliche Kompetenzen der dritten Kategorieebene hervorheben.
Neben dem Wissen iiber die Funktion und die Nutzung digitaler Medien soll auch der Gebrauch
von digitalen Medien erlernt werden. Explizit wird dabei z.B. genannt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, PowerPoint-Prasentationen zu erstellen und somit Informationen selbststandig
Zu erzeugen.

Als Begriindung fiir den Einsatz digitaler Medien wird auch die Notwendigkeit genannt, die
Schiilerinnen und Schiiler

[...] stark zu machen oder verantwortlich zu machen im Umgang mit digitalen Medien.
(Schulleiter - Schule B)

Der Schulleiter von Schule B bringt diesen Aspekt der Medienbildung an einer anderen Stelle des
Interviews in Beziehung zu iibergeordneten schulischen Zielen, auf die in der Oberkategorie
Organisationsentwicklung noch genauer eingegangen wird. Die Zielsetzungen der Férderung
computerbezogener Kompetenzen bzw. der Férderung von Kompetenzen, die sich auf die Nut-
zung digitaler Medien durch die Schiilerinnen und Schiiler beziehen, werden in Schule B auch
durch zwei spezifische Qualifikationsprogramme flankiert ausgerichtet. Neben der Ausbildung
von Medienscouts fiir interessierte Schiilerinnen und Schiiler sind dies die Inhalte des Medien-
passes NRW, die die Grundlage fiir den Erwerb der computer- und medienbezogenen Kompeten-
zen bilden.

Wir versuchen ja, unser Medienkonzept nach diesem Medienpass NRW auszurichten. Und da
sind ja wirklich Bereiche von "ich bediene das" bis "ich reflektiere das" bis "ich kommunizie-
re damit" wirklich auch in dieser Bandbreite drin. Und ich glaube, das ist auch deswegen
wichtig, weil wir die Schiiler begleiten miissen. (Lehrkraft 1 — Schule B)

Als weitere liberfachliche Kompetenz wird die Lernkompetenz angegeben, die durch den Einsatz
digitaler Medien geférdert werden soll. Digitale Medien sollen von den Schiilerinnen und Schii-
lern sinnvoll und reflektiert im Sinne einer Lernhilfe eingesetzt werden.

Die Bedeutung fiir den fachbezogenen Kompetenzerwerb wird von Lehrkraft 1 aus Schule B wie
folgt beschrieben:

[...], dass sie auch digitale Medien als Lernwerkzeug nutzen. [...] In Physik hatten wir immer
das Problem, einen Versuch zu haben, der nicht funktioniert. Dann kann es manchmal auch
gut sein, sich ein Applet anzugucken, um das noch mal besser zu verstehen. Weil da sieht
man dann die Elektronen rumfliegen, und die sind nicht irgendwo in einem Kabel drin.
(Lehrkraft 1 - Schule B)
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Vor dem Hintergrund des zuvor genannten Kompetenzerwerbs, sind auch die Schaffung und die
Unterstiitzung einer neuen Lernkultur (Unterkategorie Neue Lernkultur - 73 Kodierungen) Ab-
sichten und Begriindungen fiir die Nutzung digitaler Medien. Damit wird die Art und Weise des
Kompetenzerwerbs zum Ziel der Mediennutzung. Aufgrund der Anzahl der Kodierungen und mit
Blick auf die in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Befunde, kann diese Kategorie als zentrale
Zielstellung fiir die Nutzung digitaler Medien in den untersuchten Ganztagsgymnasien bestatigt
werden. Die schulischen Akteure nennen dabei Aspekte, die sechs Kategorien der dritten Kate-

gorieebene zugeordnet werden kdnnen und nachfolgend genauer betrachtet werden:

1 Individualisierung/Differenzierung

Insgesamt 25 Kodierungen, die aus sieben Interviews stammen, entfallen in diese Kategorie.
Dabei werden von den schulischen Akteuren verschiedene Aspekte der Individualisierung und
Differenzierung angesprochen. Uberdies hinsichtlich der Erarbeitung von Sachverhalten werden
durch den Medieneinsatz den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Zugange zum Lern-
gegenstand, Freiheiten in der Dauer der Lernzeiten sowie vielfiltige methodische Moglichkeiten
eroffnet, um individuell an ihrem Kompetenzerwerb zu arbeiten. Die schulischen Experten be-
richten, dass sich durch digitale Medien differenzierende Lernaufgaben stellen lassen, die die
unterschiedlichen Kompetenzen und Kompetenzstufen der Schiilerinnen und Schiiler beriick-
sichtigen. Digitale Medien konnen ebenfalls z.B. zur individuellen Férderung verschiedener
Kompetenzbereiche innerhalb eines Faches eingesetzt werden.

Ja und die damit verbundene Férderung, die wir jetzt auch schon angesprochen haben. Teil-
weise kann ich, wenn ein Schiiler eine Klassenarbeit zuriickbekommt und der hat die Hor-
verstehensaufgabe nicht gut [...], und ein anderer Schiiler muss noch eine Leseverstehens-
aufgabe machen, [...] auf digitalem Weg irgendwo noch eine Aufgabe oder zwei Aufgaben
[zur Verfiigung stellen], weil per Software oder per Internet Aufgaben bearbeitet werden
koénnen, die in dieses Raster reinpassen. Und dann bekommt er von mir den Hinweis, norma-
lerweise innerhalb von einer Doppelstunde nach der Klassenarbeit, die Sachen aufzuarbei-
ten. Also nicht nur zu korrigieren, sondern aufzuarbeiten. Und dann sind wir natiirlich in der
totalen individuellen Férderung. [...] Warum soll ich alle noch mal durch das Horverstehen
durchschicken, wenn nur 5 von 24 Schiilern das brauchen? (Lehrkraft 2 - Schule B)

Auch bei der Darstellung von Arbeitsergebnissen bieten sich durch den Einsatz digitaler Medien
erweiterte Moglichkeiten. Prasentationen konnen erstellt, Videos gedreht oder Horspiele aufge-
nommen werden.

Lehrkraft 1 aus Schule B weist darauf hin, dass durch den Einsatz digitaler Medien gerade com-
puterbegeisterte Schiilerinnen und Schiiler angesprochen werden. In mehreren Interviews wird
jedoch auch deutlich, dass ebenfalls Schiilerinnen und Schiiler, die im Rahmen der Inklusion an
die Schule kommen oder die z.B. eine Lese-Rechtschreib-Schwiche aufweisen, durch den Einsatz
digitaler Medien geférdert werden. Fiir diese Schiilerinnen und Schiiler wird z.B. in der Medien-
scout-AG von Schule B ein Betatigungsfeld gesehen, in das sie auch spezifische Begabungen ein-
bringen kdénnen.
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Also ich komme jetzt noch mal auf diesen Medienscout-Profilkurs zurtick. Der ist jahrgangs-
iibergreifend, und wir haben jetzt in dem Kurs Schiilerinnen und Schiiler von Klasse 7 bis 9.
Von den Siebenern sind zwei Inklusionskinder, die Férderschwerpunkt Lernen haben. So,
das heifdt, der eine von denen kann wirklich kaum lesen. [...] Er tut sich noch schwer beim
Lesen. Aber ich habe [...] letzte Woche noch mit der Klassenlehrerin gesprochen. Der bliiht
total auf, weil da einfach eine Moéglichkeit ist, auch noch mal andere Stirken zu zeigen - im
Umgang mit Medien. Viele Schiiler sind darin total fit, und diese Kompetenzen liegen ja
brach. Das heif3t, der ist im Umgang mit den Geraten fit, der ist auch kreativ [...]. Der kann
nur nicht gut lesen. Und er kann nicht gut lernen. Aber der kann andere Sachen. Und ich
glaube, im Ganztag, gerade auch im inklusiven Ganztag, bieten da auch Medien noch mal eine
ganz andere Moglichkeit, Leistung zu zeigen. (Lehrkraft 1 - Schule B)

Uberdies wird zum Ausdruck gebracht, dass gezielt Schiilerinnen und Schiilern, die aufgrund der
familidren oder sozialen Bedingungen nicht die Méglichkeit haben, sich mit digitalen Medien
auseinanderzusetzten, diese Moglichkeit geboten wird.

Im Material wird auch die Individualisierung und Differenzierung in den Ganztagsangeboten als
Begriindung fiir den Einsatz digitaler Medien genannt.

In einem Interview kommt zum Ausdruck, dass individualisierte Schul- bzw. Lernbiographien
ein Ziel darstellen, das angestrebt wird, und bei dessen Umsetzung digitale Medien eine Hilfe
darstellen konnen.

Das wiirde ich so als die beiden iibergeordneten Ziele benennen, und dazu gehért dann eben
auch das, was ich gerade gesagt hatte, die Individualisierung von Lernbiografien tiberhaupt.
(Schulleiter - Schule B)

2. Motivation der Schiilerinnen und Schiiler

Die Lehrkrafte sehen vor dem Hintergrund einer interessanten und effektiven Vermittlung be-
stimmter Unterrichtsinhalte und der schwieriger werdenden Erreichbarkeit der Schiilerinnen
und Schiiler in der Phase der Pubertat die Moglichkeit, die Motivation durch den Einsatz digita-
ler Medien zu steigern. Bei diesem Aspekt werden ebenso Verbindungen zur zeitlichen Ausdeh-
nung des Schultages in der Ganztagsschule hergestellt.

Und ich merke immer mehr, dass auch Phasen genutzt werden miissen, in denen andere Me-
dien verwendet werden als zum Beispiel ein Buch. Also das ist ganz héufig so, [...] wenn acht
Stunden lang das Buch verwendet wird, hat man spétestens in der 7., 8. eigentlich gar keine
Lust mehr auf das ganz normale Buch. Also werden digitale Medien eingesetzt, um die Moti-
vation starker zu halten. (Lehrkraft 2 - Schule B)

3. Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler

Mit dem aktiven Handeln der Schiilerinnen und Schiiler wird ein weiteres Element einer neuen
Lernkultur als Grund fiir die Nutzung digitaler Medien bzw. als Absicht fiir deren Nutzung ge-
nannt, wobei Aspekte wie Kreativitat, Produktivitidt und Prasentation eine Rolle spielen, bei de-
nen der Einsatz digitaler Medien einen Mehrwert schaftt.

Ich habe einfach gesehen, dass [...] die Tablets einfach so im Alltag verankert sind, dass ich
schon finde, dass es in [der] Schule Sinn macht. Dass man viel leichter prasentieren kann, Sa-
chen darstellen kann, da schone Produkte erstellen kann. (IT-Koordinator - Schule A)
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Eine Lehrkraft weist auch darauf hin, dass es z.B. Giber die erstellten Produkte, die auch zu Hause
den Eltern prasentiert werden kénnen, zu einer Wiirdigung der schulischen Nachmittagsaktivi-

taten kommt.

4 Vielfalt der Lernformen

Digitale Medien werden eingesetzt, um vielfiltigere Lernformen zu erméglichen, die auch au-
fRerunterrichtliche Aktivitdten einschliefen kénnen. Die computerbasierten Lernformen eroff-
nen eine zeitliche und raumliche Flexibilisierung der Lernaktivititen.

Lehrkraft 2 aus Schule B beschreibt dies folgendermafen:

Neue Medien bieten natiirlich auch noch mal die Moglichkeit, [im Sprachenunterricht] ganz
anders [dezentral] damit umzugehen. Dann bekommen zum Beispiel Schiiler auch nicht nur
unbedingt im Unterricht, sondern auch aufierhalb des Unterrichts eine Art Langzeitaufgabe.
Wenn Schiiler etwas aufnehmen sollen, [...] konnen sie mir dann die Audio-Dateien zukom-
men lassen. Gerade vor miindlichen Priifungen. [...] Und das miissen wir im Unterricht natiir-
lich vorbereiten und anbahnen. Und wenn jetzt die Schiiler das nicht aufnehmen kénnten,
miisste ich halt neben ihnen sitzen. So kann ich ihnen Mikrofone mitgeben oder iiber Audio-
Boom sagen: "Ok, in zwei Wochen hétte ich gerne von jedem zu dem Thema einen Monolog
vorbereitet. Oder einen argumentativen Monolog vorbereitet, in dem ihr die verschiedenen
Aspekte beleuchtet und zu einer Konklusion kommt." Und dann kann ich mich hinsetzen und
ein Beratungsraster ausfiillen, sprachliches Feedback geben und so weiter und so fort. Das
koénnte ich ja ohne die neuen Medien nicht [...]. Kdnnte ich ja gar nicht so machen. Kénnte ich
ja gar nicht so anbieten. Vor allem nicht so einfach, dass es mir dann direkt per E-Mail zuge-
schickt wird und ich dann sehe: Aha okay, folgender User hat das und das abgegeben.

Aus dem Interviewmaterial lasst sich auch entnehmen, dass digitale Medien eine Erweiterung
des Methodenspektrums darstellen und z.B. durch das Internet der kurzfristige Zugriff auf aktu-

elle Informationen moglich ist.

5. Selbststeuerung der Schiilerinnen und Schiiler

An mehreren Stellen eines Interviews wird auch die Bedeutung digitaler Medien fiir die Selbst-
steuerung bzw. das selbstgesteuerte Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Lehr-
kraft 2 aus Schule B verweist darauf, dass die methodisch-didaktische Offnung des Unterrichts
durch den Einsatz digitaler Medien den Schiilerinnen und Schiilern erlaubt, selbstgesteuert zu
arbeiten.

Bei mehr Selbststrukturierung der Schiiler, und da merkt man schon, dass wir gar nicht um
die modernen Medien drum herumkommen. Wenn man zum Beispiel ein Lerndorf gestaltet,
oder wenn man ein offeneres Setting anreichern mdchte. Dann braucht man eigentlich ande-
re Medien, andere Zugénge. (Lehrkraft 2 - Schule B)

Sie bringt dies auch in Verbindung zur Ganztagsschule, indem sie anmerkt, dass die Selbststeue-

rung im Ganztag viel starker geworden ist bzw. viel starker berticksichtigt werden muss.

6. Lernbezogenen Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler
In verschiedenen Interviews werden Begriindungen fiir den Medieneinsatz genannt, die die

lernbezogene Kooperation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern betreffen. Neben dem Aus-
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tausch von Materialien, z.B. von Dateien, werden auch das gemeinsame Arbeiten und die ge-

meinsame Produkterstellung als Absichten bzw. Begriindungen genannt.

Digitale Medien sind auch fiir die Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsorganisation (Unter-
kategorie Unterrichtsvorbereitung/-organisation - 17 Kodierungen) von Bedeutung. Siebzehn
Interviewpassagen aller vier Fachlehrkrafte und eines IT-Koordinators lassen sich dieser Kate-
gorie zuordnen. Neben der Prasentation von Inhalten und der Unterrichtsvorbereitung nutzen
die Lehrkrafte digitale Medien, um spontaner, flexibler und stérungsarmer auf die Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler zu reagieren und gezielt hilfreiche Materialien einsetzen zu kon-
nen. Eine Lehrkraft (Schule B) bringt diesen Aspekt in Zusammenhang mit der Beschulung in
den Inklusionsklassen. Mehrfach berichten die Lehrkrifte von einer Entlastung, die sie durch
den Medieneinsatz erfahren.

Ich personlich finde es einfacher bei der Vorbereitung, und ich finde vor allem, was mich am
meisten starkt oder stiitzt, ist, dass es fiir mich entschleunigt ist. [...] Die Gelassenheit, zu
wissen, dass, wenn jetzt ein Schiiler konkret in einer Situation auf mich zukommt und eine
andere Aufgabe wissen mochte, [dass] ich auch relativ schnell sagen kann: ,Die und die Auf-
gabe kann ich dir empfehlen." Und dann nicht so dieses Ringen miissen: Okay, wie liberbrii-
cke ich denn jetzt noch die 20 Minuten fiir ihn, damit er sinnvoll arbeiten kann? Wenn man
gut vorbereitet ist, muss man tatsdchlich auch weniger antizipieren. Weil man situationsan-
gemessen viel schneller reagieren kann. Und was sich ja auch im Unterricht zeigt, ist, dass
man manchmal bestimmte Sachen antizipieren kann. Aber gerade in der GL-Klasse (Gemein-
sames Lernen) merke ich, dass bestimmte Dinge auch einfach nicht antizipiert werden kon-
nen. Also gerade bei einem autistischen Kind kann ich nicht antizipieren, wie der an dem Tag
draufist und ob der jetzt diese Ubung machen kann oder ob der eine Lernaufgabe haben will.
Und natirlich kann ich das alles vorbereiten, aber schoner ist es, wenn ich einfach weif3:
Okay, ich weif3, worauf ich zuriickgreife. Und das ist halt mit den digitalen Medien viel
schneller. Also vielleicht auch noch mal ein ganz besonderer Schwerpunkt, den man da bei
Medien in der GL-Klasse setzen kann. (Lehrkraft 2 - Schule B)

Diese Flexibilitat bietet auch im Vertretungsunterricht und in den Nachmittagsangeboten Vortei-
le. In mehreren Interviewpassagen zeigt sich zudem, dass einige der zuvor genannten Begriin-
dungen fiir den Medieneinsatz aus der Kategorie Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsorgani-
sation in enger Verbindung mit mobilen Endgeraten stehen. So konnen Tablet-PCs spontan ein-
gesetzt werden, ohne Storungen durch einen Raumwechsel in Kauf nehmen zu miissen. Eine
Lehrkraft (Lehrkraft 2 - Schule A) weist auch darauf hin, dass die schiilereigenen mobilen End-
gerate immer als Arbeitsmedium vorliegen. Diese Gerdte werden z.B. im Gegensatz zu Biichern

nie zu Hause vergessen.

Als weitere Begriindung bzw. Absicht fiir den Einsatz digitaler Medien werden von den inter-
viewten Expertinnen und Experten auch Angaben zum Lebensweltbezug und zur Berufswelt-
vorbereitung (Unterkategorie Lebensweltbezug/Berufsweltvorbereitung - 10 Kodierungen) ge-

macht. Im Ganztag besteht dabei die Verpflichtung, diesen Aspekt zu bertcksichtigen, da zum
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einen digitale Medien eine grofie Bedeutung fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben und zum
anderen die Schiilerinnen und Schiiler einen Grofteil des Tages in der Schule verbringen. Die
interviewten schulischen Akteure geben an, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit
haben sollen, digitale Medien zu nutzen, um auf die Anforderungen der Lebens- und Berufswelt
vorbereitet zu werden. Gleichzeitig sollen sie dabei aber auch begleitet und angeleitet werden,
weil ein verantwortungsbewusster Umgang auch fiir das zukiinftige Leben der Schiilerinnen und

Schiiler wichtig ist.

Organisationsentwicklung

Die Oberkategorie Organisationsentwicklung wird durch drei Unterkategorien prazisiert. 27 Ko-
dierungen entfallen dabei auf die Unterkategorie Schulmanagement mit den beiden Kategorien
der dritten Kategorieebene Schulorganisation/-verwaltung sowie Information/Kommunikation.
Insbesondere die Schulleitungen berichten, dass der Einsatz digitaler Medien das Schulmanage-
ment in vielfaltiger Weise unterstiitzt.

Fir mich als Schulleiter ist eigentlich auch die Digitalisierung von organisatorischen admi-
nistrativen Ablaufen, sei es [die] Unterrichtsverteilung, [die] Stundenplanentwicklung und
[die] Kommunikation innerhalb der Schulgemeinschaft [...] das Zentrale, was mich in meiner
Schulleitertatigkeit beschaftigt und auch unterstiitzt. (Schulleiter — Schule B)

Vorteile bieten sich auch fiir die Lehrkrafte, die einen erleichterten Zugriff auf Daten und Doku-
mente haben. Insgesamt kénnen so die Kolleginnen und Kollegen bei ihrer Arbeit entlastet wer-
den. Ein grofer Vorteil wird ebenfalls darin gesehen, dass sowohl die Aktivitdten des Schulma-
nagements als auch der Zugriff auf Informationen und Daten aller schulischen Akteure unabhan-

gig von Ort und Zeit erfolgen kénnen.

Beziige zum Ganztag werden in den beiden Interviews mit den Schulleitungen und dem Inter-
view mit dem IT-Koordinator in Schule B beim Schulmanagement (Unterkategorie Schulma-
nagement) in mehrfacher Hinsicht hergestellt. Folgende Einzelaspekte werden von den schuli-
schen Akteuren genannt:
e Durch die Nutzung digitaler Medien lassen sich die Wahlen und Zuordnungen zu den
Ganztagsangeboten vereinfacht und mehrfach im Jahr durchfiihren.
e Das vielfaltige Schulleben in einer Ganztagsschule lasst sich mit digitalen Medien, z.B.
durch den Einsatz eines digitalen ,,schwarzen Brettes®, leichter abbilden und darstellen.
e Die Kommunikation zwischen den Lehrkriften und dem weiteren padagogisch tétigen
Personal wird durch den Einsatz digitaler Medien erleichtert.
e Eine Kommunikation und die Informationsweitergabe konnen trotz der verdnderten
schulischen Prasenzzeiten der Lehrkrafte im Ganztag durch den Einsatz digitaler Medien

stattfinden.
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Uber die reine Kommunikation und Informationsweitergabe hinaus wird der Einsatz digitaler
Medien auch mit der Notwendigkeit der Kooperation (Unterkategorie Kooperation - 11 Kodie-
rungen) begriindet. Hierbei ist auffallig, dass ausschliefdlich Aspekte zur schulinternen Koopera-
tion als Kategorie der dritten Kategorieebene genannt werden. Innerhalb des Kollegiums spielt
insbesondere der Austausch von Materialien und Dokumenten eine wichtige Rolle, ebenso wie
die Nutzung digitaler Medien, um arbeitsteilig z.B. bei der Materialerstellung oder bei der Erstel-
lung und Korrektur von Priifungen zusammenzuarbeiten. Kooperationen, Vernetzungen und
Teamentwicklungen sind auch zwischen den Lehrkraften und dem weiteren padagogisch tatigen
Personal wichtig, z.B. wenn es um Aspekte der Schulsozialarbeit geht. Der Schulleiter von Schule
B bringt dies in der folgenden Interviewpassage auf den Punkt und stellt auch hier einen Bezug
zur Ganztagsschulentwicklung und zur Inklusion her:

Das habe ich vielleicht eben auch noch gar nicht so deutlich gesagt, wirklich die Férderung
von Teamentwicklung. Was [...] vielleicht auch gerade in der Ganztagsschule besonders
[wichtig ist], weil ich da ja auch noch mal multiprofessionelle Teams habe. Nicht nur Fach-
lehrer, sondern auch jetzt Schulsozialarbeiter. Uber die Inklusion dann iibrigens auch noch
die Integrationshelfer, Sonderpadagogen. Die Mdglichkeit, iiber digitale Medien dann eben
im Team arbeiten zu kénnen, das ist, glaube ich, auch so ein Schub, der in den letzten 5 Jah-
ren deutlich noch mal so an Dynamik gewonnen hat. (Schulleiter - Schule B)

In der Unterkategorie Schulkultur (4 Kodierungen) wird die Nutzung digitaler Medien an beiden
Schulen mit der Schaffung von Chancengleichheit begriindet. Unter Verweis auf die Notwendig-
keit, das Potenzial der Individualisierung zunutzen und alte Schemata aufzugeben, merkt der
Schulleiter von Schule A zudem an, dass sich Ganztagsgymnasien ,neu erfinden“ miissen und
dass die hierzu erforderliche Entwicklung neuer schulischer Konzepte nur mit Unterstiitzung

digitaler Medien moglich ist.

Technologieentwicklung

Der Oberkategorie Technologieentwicklung wurden drei Interviewpassagen aus zwei Interviews
zugeordnet. In diesen werden mit der Nutzung einer Cloud und des digitalen schwarzen Brettes
spezifische digitale Medien benannt, deren Einsatz mit Aspekten der IT-Sicherheit (Unterkatego-
rie IT-Sicherheit - 3 Kodierungen) begriindet werden.

Das digitale Schwarze Brett ist grofitenteils zum Informationsfluss da. Ziel ist es da, dass
Schiilerinnen und Schiiler in einer mit Datenschutzrichtlinien konformen Weise Informatio-
nen zu Klausuren, Vertretungen und ihrem Stundenplan erhalten. (IT-Koordinator - Schule
B)

Uber die genannten Aspekte hinaus konnen keine weiteren Interviewpassagen dieser
Oberkategorie zugeordnet werden.
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7.7 Schulentwicklung an Ganztagsschulen - Potenziale fiir und durch Innovationen
mit digitalen Medien
In Kapitel 2 wurden einerseits theoretische Aspekte zur Bedeutung von Prozessvariablen der
Schulentwicklung fiir erfolgreiche Innovationen herausgearbeitet. Andererseits wurde auch
verdeutlich, dass Innovationen als Elemente der Schulentwicklung gesehen werden kénnen. Mit
der Unterfrage FF 2.2 und den beiden Teilforschungsfragen FF 2.2.1 und FF 2.2.2 wird daher im
Folgenden diesen beiden Perspektiven nachgegangen. Die Analysen fokussieren dabei den je-
weiligen Innovationsprozess, den die beiden Fallschulen im Hinblick auf die Einfithrung der Tab-
let-PCs (Schule A) und der Einfiihrung der schuleigenen Cloud (Schule B) durchlaufen.
Uber die Untersuchung dieser spezifischen Entwicklungsvorhaben kann vertiefend die Bezie-
hung aus Schulentwicklung an Ganztagsschulen und Schulentwicklung mit digitalen Medien auf-
gedeckt werden. Diese Erkenntnisse lassen wiederum einen erweiterten Blick auf die Veranke-
rung digitaler Medien an Ganztagsschulen zu.
Die forderlichen Bedingungen fiir die jeweilige Innovation (FF 2.2.1) zeigen, wie eine Innovation
mit digitalen Medien verankert wird. Die Absichten und Begriindungen fiir die Innovation (FF
2.2.2) lassen die schulischen Bereiche aufzeigen, in denen die Innovationen verankert sind bzw.

verankert werden konnen.

7.7.1  Forderliche Bedingungen fiir den Innovationsprozess im Bereich der digitalen
Medien

In Abbildung 25 ist die Anzahl der Kodierungen zu den vier Oberkategorien des Kategoriensys-
tems zu den forderlichen Bedingungen fiir Innovationen im Bereich der digitalen Medien (vgl.
Kapitel 6.3.2, Tabelle 11 mit KS 2.1) dargestellt. Die Interviewauswertung zeigt, dass allen vier
Oberkategorien Interviewaussagen zugeordnet werden konnen. Von den insgesamt 112 Kodie-
rungen erfolgen 51 Kodierungen in der Oberkategorie Organisationsentwicklung/-ebene. Dabei
wird die besondere Bedeutung der Unterkategorie Change Management durch 31 Kodierungen
verdeutlicht. Auf die Kategorien Technologieentwicklung/-ebene und Personalentwicklung/-
ebene entfallen 30 bzw. 24 Kodierungen. Die Oberkategorie Unterrichtsentwicklung/-ebene weist

mit 7 Kodierungen die geringste Anzahl auf.
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Abbildung 25. Verteilung der Kodierungen zu den férderlichen Bedingungen fiir Innovationen im
Bereich der digitalen Medien auf die vier Oberkategorien (absolute Anzahl)

Unterrichtsentwicklung/-ebene

Aspekte der Oberkategorie Unterrichtsentwicklung/-ebene mit den beiden Unterkategorien Neue
Lernkultur (3 Kodierungen) und Lerngelegenheiten (4 Kodierungen) stellen forderliche Bedin-
gungen fiir Innovationen mit digitalen Medien dar. In zwei Interviews und insbesondere in ver-
schiedenen Aussagen des IT-Koordinators von Schule A wird dies deutlich. Neben einer kon-
struktivistischen Lernperspektive zeigt sich, dass die verschiedenen Lerngelegenheiten, die z.B.
im Rahmen der Ganztagsangebote der Schule angeboten werden, eine forderliche Bedeutung fiir
die Innovation haben. Der Schulleiter von Schule A formuliert dies mit Blick auf die Einfiihrung
der Tablet-PCs folgendermafen:

Aber man hat sehr schnell die Chancen gesehen, die dann der Ganztag bietet. Weil wir eben nicht
nur den Fachunterricht haben, und dann gehen die Kinder nach Hause, ne? (Schulleiter - Schule A)

Die geringe Anzahl an Kodierungen und die begrenzte Anzahl an Interviews mit entsprechenden
Aussagen lassen jedoch auch darauf schliefien, dass dieser Aspekt fiir Innovationen mit digitalen

Medien von geringerer Bedeutung ist.
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Organisationsentwicklung/-ebene

Aufgrund der groféen Anzahl an Kodierungen lasst sich annehmen, dass die Oberkategorie Orga-
nisationsentwicklung/-ebene mit den fiinf Unterkategorien Change Management (41 Kodierun-
gen), Kooperation (13 Kodierungen), Medienkonzept/Schulprogramm (4 Kodierungen), Schulkul-
tur (2 Kodierungen) und zeitliche Ressourcen (1 Kodierung) als forderliche Bedingung einen be-

sonderen Stellenwert fiir Innovationen mit digitalen Medien hat.

Beim Change Management sind Aspekte forderlich, die das zielorientierte Management bei der
Innovation und die Steuerung des Innovationsprozesses betreffen. Dariiber hinaus werden in
einer weiteren Kategorie der dritten Kategorieebene bestimmte Personen bzw. Personengrup-
pen, die als Promotoren oder Change Agents fungieren, als forderlich beschrieben.

Die schulischen Akteure berichten, dass die Schulleitungen, Lehrkrifte, Eltern und Personen der
Schulverwaltung als Promotoren der Innovationen fungieren. Eine besondere Bedeutung hat
dabei die Schulleitung an beiden Schulen, die mafdgeblich an der Initiierung der Innovationen
beteiligt war. An Schule A wird auch deutlich, dass der Schulleiter neben seiner Funktion als
Macht- und Prozesspromotor ebenfalls als Fachpromotor in Erscheinung tritt (Eickelmann,
2010, S. 189) und mit Fachwissen liberzeugen kann.

Das ist so der grofite Unterstiitzungspunkt auf jeden Fall. Ja, der Schulleiter auf jeden Fall
auch. Der gibt einem Zeit, um zu den Fortbildungen zu gehen, der gibt einem Tipps, probiert
selber sehr viel aus. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Insbesondere die Lehrkrifte, die sich als Pioniere auf die neue Innovation einlassen, sind als
Aktiv-Lehrkrifte (Prasse & Scholl, 2001) wichtig fiir die Verbreitung der Innovation. Die Eltern
an Schule A haben als Prozess- und Fachpromotoren zum einen den Prozessverlauf durch ihr
Drangen vorangetrieben. Zum anderen haben sie sich als Informationsgeber und als Helfer bei
technischen Problemen und damit beim Support (vgl. Technologieentwicklung/-ebene) einge-
bracht. Der Schultrager wird an dieser Schule auch als Promotor beschrieben, der die Innovation
ausgelost hat.
Aus den Interviewpassagen, die ein zielorientiertes Management (Unterkategorie Zielorientiertes
Management) betreffen, lassen sich verschiedene Einzelelemente ableiten, die hilfreich oder
grundlegend fiir den Innovationsprozess sind:
e Festlegung von Innovationen im Bereich der digitalen Medien auf der Grundlage einer
Bedarfsermittlung,
e Prozessplanung, um die einzelnen Schritte des Innovationsprozesses zu konkretisieren
und abzustimmen,
e Mehrwert der Innovation bewusst machen,
e Realistische Ziele der Innovation und Erwartungen an die Innovation klaren,
e Gelingensbedingungen und Erfolgskriterien fiir die Innovation bestimmen,
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e Information der Lehrkrifte tiber die Innovation und Schaffung einer Bereitschaft fiir die
Innovation,

e Information weiterer schulischer Akteure (der Schiilerschaft und der Eltern) iiber die
Innovation und Schaffung einer Bereitschaft fiir die Innovation,

e Redundanzen verschiedener technischer Systeme vermeiden,

e Integration der Innovation in bestehende schulische Konzepte (z.B. Medienkonzept)
oder ihre Verbindung dazu,

e Testphase fiir die Innovation,

e Evaluation der Innovation.

Im Rahmen der Steuerung des Innovationsprozesses wird die aktive, sensible und kreative Be-
arbeitung von Schwierigkeiten als férderlich beschrieben. Die Problembereiche betreffen neben
den Widerstinden und Angsten der Kolleginnen und Kollegen sowie der Eltern auch technische
Probleme oder Probleme auf der administrativen und organisatorischen Ebene. Der IT-
Koordinator von Schule B beschreibt am Beispiel der Cloud-Innovation, wie der anfanglich ge-
ringen Nutzung begegnet wurde:

Man kann das auch daran festmachen, dass das haufiger genutzt wird, dass Kolleginnen und
Kollegen zu einem kommen und noch mal nach den Passwortdaten fragen. [...] Das ist dann
vermehrt gekommen. Am Anfang war das noch nicht. [...] Aber jetzt, wo teilweise Konferenz-
unterlagen und so was ausschliefilich in der Cloud zur Verfiigung standen, sind sie nicht
mehr drum herumgekommen und haben dann nach einem neuen Passwort gefragt. Da er-
kennt man schon, dass es dann doch gestiegen ist. (IT-Koordinator - Schule B)

Interne und externe Kooperationen (Unterkategorie Kooperationen - 13 Kodierungen) werden
als forderlich fiir die Innovationsprozesse beschrieben. Bis auf eine Kodierung entstammen alle
Kodierungen aus dem Interviewmaterial von Schule A. Auf der Ebene der internen Kooperation
wird an dieser Schule neben dem individuellen Austausch zwischen den Lehrkriften auch ein
institutionalisierter Arbeitskreis mit allen schulischen Akteuren als hilfreich empfunden, der
verschiedene Aspekte zur Einfiihrung und Verankerung der Tablet-PCs bearbeitet.

Daraus hat sich jetzt dieser Eltern-Lehrer-Schiiler-Arbeitskreis gebildet, der gesagt hat: Wir
wollen es jetzt einfach noch einmal auf bessere Beine stellen. Wir haben das verniinftig ver-
sucht, aber es muss noch besser gehen. Und gleichzeitig auch ein bisschen die Arbeit in den
Klassen befruchten. Und dieser Arbeitskreis existiert jetzt seit einem Jahr. Und den erlebe ich
auch als sehr hilfreich, weil er eben einerseits fiir die Lehrer an Fortbildungen denkt, weil er
andererseits Informationen fiir die neuen Eltern vorhalt. (Schulleiter - Schule A)

Externe Kooperationspartner haben an beiden Schulen positiv auf den Innovationsprozess ein-
gewirkt. Die Kooperationspartner beraten und schulen das schulische Personal. Dariiber hinaus
unterstiitzen sie die praktische Einrichtung der Innovationen. Kooperationen bestehen dabei

sowohl mit der Schulverwaltung, mit Universititen und mit kommerziellen Anbietern.
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In vier Interviews wird die konzeptionelle Verankerung bzw. die konzeptionelle Fundierung der
Innovation als férderliche Bedingung beschrieben. In einem Interview werden die Uberlegun-
gen, die mit der Einbindung in das schulische Medienkonzept (Unterkategorie Medienkon-

zept/Schulprogramm - 4 Kodierungen) verbunden waren, genauer dargestellt.

Und dann haben wir uns mit den Zwei, die das Medienkonzept geschrieben haben, zusam-
mengesetzt und haben iiberlegt, wie konnen wir das [iPad] da integrieren, weil das keinen
Sinn macht, das iPad ganz unabhingig zu betrachten, sondern das soll uns ja auch bei der
Medienerziehung unterstiitzen, und deswegen haben wir dann gesagt: ,Wir binden das ins
Medienkonzept ein, gucken beim iPad aber noch auf spezielle Gelingensbedingungen.” Und
das man auch sagt: ,Wir mochten eigentlich nicht, dass die Kinder so eine ganz hohe Erwar-
tung mitbringen, dass sie jetzt kein Heft, keinen Stift, etc. mehr brauchen, sondern dass da
auch drinsteht, wie das im Unterricht, wieviel und wie das unterrichtlich eingesetzt werden
kann.” Und dass man auch keine Lehrer unter Druck setzt und jetzt sagt: ,Ich muss jetzt
Hundertprozent mit dem iPad unterrichten, und mein ganzer anderer Unterricht ist jetzt vol-
lig wertlos geworden.“ Und ja, dann haben wir uns so ein paar Punkte iiberlegt und haben
die dann ausformuliert und mit ins Medienkonzept integriert. (IT-Koordinatorin — Schule A)

Dariiber hinaus kénnen auch hinsichtlich der Schulkultur bestehende tibergeordnete schulische
Ziele und Aspekte aus libergeordneten schulischen Konzepten forderlich wirken. So wird durch
die IT-Koordinatorin von Schule A allgemein auf die Ganztagsschulentwicklung hingewiesen,
und durch den IT-Koordinator von Schule B werden Zielsetzungen im Bereich der Kooperation

der Lehrkrafte als forderlich fiir die Innovation beurteilt.

Personalentwicklung/-ebene

Die Kodierungen der Oberkategorie Personalentwicklung/-ebene verteilen sich auf die drei Un-
terkategorien Personalfiihrung (11 Kodierungen), Fortbildung (8 Kodierungen) und Einstellun-
gen/Kompetenzen (5 Kodierungen). Aspekte der Personalfiihrung, die das Change Management
rahmen, obliegen zumeist der Schulleitung. Dabei geht es darum, Zustiandigkeiten zu kldaren und
gezielt Personen bzgl. einer Partizipation und Mitarbeit anzusprechen.

Ich wurde ganz konkret gefragt, ob ich Lust hatte. Ich mache auch die Homepage, also es war
bekannt, dass ich sehr medienaffin bin und dass mir das sehr viel Spafd macht, und deshalb
wurde ich konkret gefragt. (Lehrkraft 2 - Schule A)

Auch bei spezifischen Innovationen wird das Prinzip der Freiwilligkeit betont. Der Schulleiter

von Schule A bringt dies folgendermaféen zum Ausdruck:

Neuerungen l6sen Beklemmungen aus, teilweise Widerstande, Angste und so weiter, und
deswegen muss man es vorsichtig machen. Also ich denke, ich wiirde es wieder so machen.
Mit einem Stamm Freiwilliger langsam in die Breite. Aber freiwillig, das ist zumindest immer
mein Herangehen, wenn ich etwas erreichen will. Ich glaube, ich erreiche das Ziel, also Neue-
rungen oder dass jemand sich engagiert nicht, wenn ich den zwinge, weil er schon eine ei-
gentlich positive Einstellung zu dem Bereich haben muss. Ich glaube, das hat hier geklappt.
(Schulleiter - Schule A).
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In fiinf Interviews wird auf die Bedeutung von Fortbildungen fiir den Innovationsprozess hin-
gewiesen. Fiir die Innovation mit den Tablet-PCs wird besonders die Wichtigkeit von Fortbil-
dungen zu technischen Aspekten der Nutzung verdeutlicht. Der Schulleiter von Schule A weist
darauf hin, dass an diesen Fortbildungen ein Grofsteil des Kollegiums teilnehmen sollte, wobei
die IT-Koordinatorin von Schule A auch hier das Prinzip der Freiwilligkeit betont. Fortbildungen
miissen zudem laut der Aussage des IT-Koordinators von Schule B regelméafiig angeboten wer-
den.

An einer anderen Stelle des Interviewmaterials berichtet der IT-Koordinator von Schule B eben-
falls, dass eine Fortbildungsteilnahme sowohl fiir die Kolleginnen und Kollegen als auch fiir die

Fachkrafte des weiteren pddagogisch tatigen Personals moglich sein muss.

Hinsichtlich der Einstellungen und Kompetenzen wird auch fiir den Innovationsprozess die
grundsatzlich positive Einstellung eines Grofiteils des Kollegiums zu der Innovation und die Be-
reitschaft, mit dieser Innovation zu arbeiten, in Schule A als eine sehr wichtige Gelingensbedin-
gung beschrieben. Uberdies stellt laut der Aussage des Schulleiters von Schule B die Medien-

kompetenz aller Nutzerinnen und Nutzer eine forderliche Bedingung fiir die Innovation dar.

Technologieentwicklung/-ebene

Die Oberkategorie Technologieentwicklung/-ebene wird durch die vier Unterkategorien Tech-
nisch-rdumliche Ausstattung (14 Kodierungen), IT-Support (10 Kodierungen), IT- und Rechtssi-
cherheit (4 Kodierungen) und Finanzielle Ressourcen (2 Kodierungen) ausdifferenziert.

In der Unterkategorie Technisch-rdumliche Ausstattung stammen bis auf eine Kodierung alle
weiteren Kodierungen aus dem Interviewmaterial von Schule A. Hier wird deutlich, dass sich die
technischen Aspekte der Tablet-PCs positiv auf ihre Einfiihrung auswirken. Die hohe Flexibilitit,
die durch die mobilen Endgerite gegeben ist, fiihrt zu einer verstiarkten Nutzung dieser Innova-
tion. Dieser Vorteil wird insbesondere in den Tablet-Klassen, in denen die Gerate direkt verfiig-
bar sind, genutzt. Ein weiterer sich daraus ergebender Vorteil ist, dass die Gerate selbststandig
durch die Schiilerinnen und Schiiler gewartet werden kénnen. Es zeigt sich aber auch, dass eine
zentrale Voraussetzung und forderliche Bedingung fiir die Gerdtenutzung ein stabiler Zugang
zum Internet ist. Unterstiitzend wirken auch raumliche Kapazititen und weitere technische
Entwicklungen auf die Innovation wie z.B. die Nutzung des bereits erlauterten Wikis mit Unter-

richtsbeispielen.

In der Unterkategorie IT-Support finden sich bei den forderlichen Bedingungen fiir die Innovati-

onen deutliche Parallelen zu den forderlichen Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien
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(vgl. Kapitel 7.6.1). Hinsichtlich der Innovationen iiberwiegen Interviewpassagen zum techni-
schen Support. Sie betreffen sowohl den First-Level-Support durch schulische Akteure als auch
den Second-Level-Support, in den in Schule A externe Firmen und weitere offentliche Stellen
eingebunden sind. In Schule A sind auch Eltern in den technischen Support eingebunden. Der
padagogische Support wird nur in zwei Interviews erwdhnt, wobei die IT-Koordinatorin von
Schule A auch hier an einer weiteren Interviewstelle die eigene Bedeutung als padagogische
Koordinatorin hervorhebt:

Dass ich den Klassen die grofite Unterstiitzung bin, das heifdt, wenn es um digitale Schulbii-
cher geht, wenn es auch um Apps geht, die die noch brauchen, setzte ich mich mit der K. in
Verbindung, dass die iiber die Schule, dass die iiber diese Vergilinstigung gekauft werden. Al-
so alles, was tliber iPad lauft, kommt quasi bei mir an und wird [...] dann an einen anderen
Kollegen [...] ab[gegeben] [...]. Aber dass es bei mir so ein bisschen zusammenlauft und ich
dann gucke, wie kriegt man das dann organisiert, strukturiert. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Beide Schulleiter berichten, dass fiir die Umsetzung der Innovation finanzielle Ressourcen (Un-
terkategorie Finanzielle Ressourcen) notwendig sind. Der Schulleiter von Schule A konkretisiert
dies am Beispiel des Kaufs von WLAN-Antennen, aus dem deutlich wird, dass es sich dabei auch

um grofdere finanzielle Summen handeln kann.

Auf den Innovationsprozess kann ebenfalls forderlich wirken, wenn eine Datensicherheit oder
Rechtssicherheit im Umgang mit Innovation hergestellt wird bzw. die Innovation diese Sicher-

heit verbessert (Unterkategorie IT- und Rechtssicherheit).

7.7.2  Ziele mit Innovationen im Bereich der digitalen Medien

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Zielen, die mit Innovationen im Bereich der digitalen
Medien verfolgt werden, berichtet. Grundlage fiir diese Analysen bildet das in Kapitel 6.3.2 (Ta-
belle 12) beschriebene Kategoriensystem KS 2.2.

In Abbildung 26 ist die Anzahl der Kodierungen zu den Zielen, die durch Innovationen mit digita-
len Medien verfolgt werden, und ihre Zuordnung zu den vier Oberkategorien dargestellt. Die
Ziele sind vor allem auf Aspekte der Oberkategorien Unterrichtsentwicklung und Organisations-
entwicklung ausgerichtet. Diesen beiden Oberkategorien lassen sich 25 bzw. 15 Sinnabschnitten
der insgesamt 42 Kodierungen aus den Interviews zuordnen. Beschreibungen konkreter Nut-
zungsbeispiele stiitzen diese Aussagen. Auf die Oberkategorie Technologieentwicklung zielen
zwei Aussagen. In der Oberkategorie Personalentwicklung konnten keine Kodierungen aus dem

Material erschlossen werden.
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Abbildung 26. Verteilung der Kodierungen zu den Zielen von Innovationen im Bereich der digita-
len Medien auf die vier Oberkategorien (absolute Anzahl)

Unterrichtsentwicklung

Die Oberkategorie Unterrichtsentwicklung gliedert sich in die beiden Unterkategorien Neue
Lernkultur (10 Kodierungen) und Kompetenzférderung der Schiilerinnen und Schiiler (15 Kodie-
rungen). Dabei ist auffillig, dass die hierzu gefundenen Sinnabschnitte {iberwiegend aus den
Interviews stammen, die mit den schulischen Akteuren an Schule A gefiihrt wurden.

Die Unterkategorie Neue Lernkultur umfasst dabei Aspekte, die die Individualisierung und Diffe-
renzierung der Schiilerinnen und Schiiler, die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler, die
lernbezogene Kooperation und die Vielfalt der Lernformen betreffen. Diese Aspekte einer neuen
Lernkultur stellen auch die dritte Kategorieebene dar.

Die Zielsetzungen im Bereich der Individualisierung und Differenzierung betreffen zum einen
die Bereitstellung verschiedener Materialien und Medien zur Erarbeitung und zum Uben. Zum
anderen wird aber auch das Ziel verfolgt, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch die Nutzung
der Innovation bzw. der Tablets individuelle Losungswege bei der Bearbeitung von Aufgaben
verfolgen kénnen.

Die IT-Koordinatorin von Schule A berichtet auch, dass das Ziel eines abwechslungsreichen Un-

terrichts erreicht wurde.
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Also das Ziel, dass der Unterricht irgendwie abwechslungsreicher [wird], auch mal eher ein
Projekt damit [gemacht wird], die machen jetzt ein Buchprojekt, wiirde ich sagen, ist auf je-
den Fall erreicht. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Das Ziel einer verbesserten Vernetzung und Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler
durch die Tablet-PCs wird ebenfalls in diesem Interview benannt. Hierzu stellt die IT-

Koordinatorin fest, dass z.B. der Austausch von Materialien erleichtert wird.

Die Unterkategorie Kompetenzforderung der Schiilerinnen und Schiiler gliedert sich weiter in die
beiden Kategorien der dritten Kategorieebene Fachliche Kompetenzen und Uberfachliche Kompe-
tenzen.

Die vielfaltigen methodischen und inhaltlichen Méglichkeiten, die die Tablet-PCs er6ffnen sollen
dazu beitragen, fachliche Kompetenzen zu férdern. Lehrkraft 2 aus Schule A erreicht damit das
Ziel, inhaltliche Aspekte zu vertiefen und intensiv daran zu arbeiten.

Die beschaftigen sich intensiv mit dem Lerngegenstand und nicht mit den neuen Medien,
sondern nutzen die wie ein Werkzeug, und das ist das Ziel, und das ist voll erreicht. (Lehr-
kraft 2 - Schule A)

Hinsichtlich der iiberfachlichen Kompetenzen sind vor allem informations- und computerbezo-
gene Kompetenzen im Fokus der schulischen Akteure. Als Ziele werden sowohl Kompetenzen im
Umgang mit den Tablet-PCs und den hier nutzbaren Softwareprodukten als auch Kompetenzen
in der reflektierten Auswahl, Bewertung und Gestaltung von Informationen bei der Tablet- Nut-
zung verfolgt. Die IT-Koordinatorin von Schule A stellt diese Aspekte durch die Erwdhnung der
Berufsvorbereitung in einen grofderen Sinnzusammenhang.

Dann mein Ziel, dass sie damit natiirlich in der Berufswelt wahrscheinlich auch in Kontakt
geraten, dass man da denen schon auch einen Weg dahin bereitet. Dass man sie nicht mehr
nur alles auf Plakate schreiben [ldsst], sondern dass sie auch schon lernen, mit PowerPoint
umzugehen. Wie gestalte ich so Folien? Was macht da Sinn? Dass sie da auch schon vorberei-
tet werden. (IT-Koordinatorin - Schule A)

Ein grofierer Sinnzusammenhang wird auch an einer anderen Stelle des Interviews bei der Ver-
bindung der informations- und computerbezogenen Kompetenzen zu einem Ziel der Ganztags-
schule hergestellt. Gerade Schiilerinnen und Schiiler mit geringerem sozio-6konomischen Status

sollen die Moglichkeit erhalten, die entsprechenden Kompetenzen zu erwerben.

Organisationsentwicklung

In dieser Oberkategorie zeigt sich ein umgekehrtes Bild als in der vorherigen Oberkategorie. Die
hier erschlossenen Kodierungen stammen alle aus den Interviews, die an Schule B gefiihrt wur-
den. Je nach Innovation stellen unterschiedliche Dimensionen der Schulentwicklung spezifische
Zieldimensionen dar.

Als Unterkategorien konnten das Schulmanagement (10 Kodierungen) und die Kooperation (5

Kodierungen) bestimmt werden.
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Das Schulmanagement umfasst Ziele, die auf der Ebene der Schulorganisation bzw. der Schul-
verwaltung und auf der Ebene der Information bzw. der Kommunikation durch die Innovation
erreicht werden sollen. In einer Aussage des Schulleiters von Schule B kommen beide Aspekte
zum Ausdruck.

Also zum einen gibt es den Bereich, wo durch die Schulleitung Informationen oder auch Do-
kumente dargeboten werden, die von den Kollegen genutzt werden. [...] Das hat natiirlich
auch das Ziel, so eine Vergleichbarkeit, Verlasslichkeit, Verbindlichkeit beim Handeln der un-
terschiedlichen Personen innerhalb der Schule herzustellen, das heifdt, jedem Lehrer stehen
zum gleichem Zeitpunkt die gleichen Informationen zur Verfiigung und zwar einfach und
niederschwellig. (Schulleiter - Schule B)

Neben den oben genannten Zielen hinsichtlich des Handelns der unterschiedlichen Personen

wird in mehreren Interviews die Entlastung der Lehrkréfte als Ziel und als Vorteil angefiihrt.

In Verbindung zur Information und Kommunikation steht eine weitere Zielsetzung, die mit der
Einfiihrung der schulinternen Cloud an Schule B verfolgt wird. Die Innovation soll auch fiir die
schulinterne Kooperation genutzt werden, bzw. sie soll diese verbessern. Neben dem Austausch
von Materialien werden dabei auch im Sinne einer Synchronisation arbeitsteilige Kooperations-
formen unterstiitzt.

Und das Andere ist nattirlich, die Kooperation im Kollegium zu vereinfachen. Und gerade

auch mit der Erstellung von neuen schulinternen Curricula zu den neuen Kernlehrplanen

war das eigentlich - so wie ich es wahrgenommen habe - eine grof3e Hilfe, dass man da sagen

konnte: ,Gut, ich liberarbeite noch mal den Teil, dann lade ich das da hoch.” (IT-Koordinator
- Schule B)

Technologieentwicklung

Die zwei Kodierungen in dieser Oberkategorie fallen in die Unterkategorien IT- Ausstattung und
IT-Sicherheit. In Schule A stellt laut Aussage des Schulleiters die grundsatzliche Neugestaltung
der IT-Infrastruktur mit mobilen Endgeraten ein Ziel der Innovation mit Tablet-PCs dar. Der
Schulleiter von Schule B formuliert indes das Ziel, dass mit der schulinternen Cloud ein rechtssi-

cherer Raum fiir die Ablage und Nutzung schulinterner Dokumente und Daten geschaffen wird.

7.8 Zusammenschau der qualitativen Ergebnisse

Mit Blick auf die Beantwortung der zweiten zentralen Forschungsfrage und der beiden Unterfra-
gen FF 2.1 und FF 2.2 ergeben sich folgende Befunde aus der Synopse der Einzelergebnisse.

1. Es finden sich Hinweise, dass Aspekte aus allen untersuchten Dimensionen der Schul-

entwicklung und damit der deduktiv abgeleiteten Oberkategorien forderliche Effekte

auf die Nutzung digitaler Medien (FF 2.1.1) oder auf Innovationen mit digitalen Medien

(FF 2.2.1) haben.
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Die Betrachtung der Anzahl der Kodierungen zu den foérderlichen Bedingungen fiir die
Nutzung digitaler Medien und fiir Innovationen mit digitalen Medien ldsst die Annahme
zu, dass vor allem Elemente der Oberkategorien Organisationsentwicklung/-ebene, Per-
sonalentwicklung/-ebene und Technologieentwicklung/-ebene von Bedeutung sind.
Sowohl zu den forderlichen Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien als auch zu
den forderlichen Bedingungen fiir Innovationen im Bereich der digitalen Medien lassen
sich Kodierungen aus verschiedenen Kategorien finden, die die Kommunikationspro-
zesse zwischen den schulischen Akteuren tangieren. Neben der Information von Perso-
nen (Unterkategorien: Schulmanagement bzw. Change Management) geht es auch um
die Zusammenarbeit von Personen (Unterkategorie: Kooperation) und um die Gewin-
nung von Personen zur Mitwirkung (Unterkategorie: Personalfiihrung). In den kodier-
ten Sinnabschnitten und in weiteren kodierten Interviewpassagen aus den Unterkate-
gorien Promotoren und Einstellungen/Kompetenzen kommt zum Ausdruck, dass neben
der Inhaltsebene auch das Vorhandensein bzw. die Gestaltung einer positiven Bezie-
hungsebene durch die Kommunikation bzw. in der Kommunikation eine wichtige Be-
deutung hat.

Wiéhrend sich zur Frage nach den forderlichen Aspekten zur Nutzung digitaler Medien
im Interviewmaterial aller befragten Akteursgruppen eine grofée Anzahl entsprechen-
der Sinnabschnitte finden lasst, dominieren hinsichtlich der Anzahl der Kodierungen
bei der Frage nach den forderlichen Bedingungen fiir Innovationen mit digitalen Medi-
en Aussagen der IT-Koordinatorin bzw. des IT-Koordinators (55 Kodierungen) und der
Schulleitungen (38 Kodierungen) im Vergleich zu den Lehrkriften (19 Kodierungen).
Aus den drei Oberkategorien Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung und
Technologieentwicklung werden Aspekte angegeben, die Absichten bzw. Griinde fiir die
Mediennutzung (FF 2.1.2) oder Ziele fiir Innovationen mit digitalen Medien (FF 2.2.2)
darstellen. Hinsichtlich der Personalentwicklung konnten keine Kodierungen aus dem
Material erschlossen werden.

Die Anzahl der Kodierungen lasst den Riickschluss zu, dass insbesondere Aspekte der
Unterrichtsentwicklung aber auch der Organisationsentwicklung Absichten bzw. Be-
griindungen fiir die Mediennutzung darstellen. Ebenfalls sind diese beiden Dimensio-
nen Zielbereiche fiir Innovationen mit digitalen Medien.

Die oben beschriebenen Befunde zeigen, dass wechselseitige Beziehungen zwischen
den untersuchten Dimensionen der Schulentwicklung und der Nutzung digitaler Medi-
en sowie den Innovationen mit digitalen Medien bestehen.

In den Oberkategorien Unterrichtsentwicklung/-ebene, Organisationsentwicklung/-

ebene und Technologieentwicklung/-ebene lassen sich zudem Elemente finden, die so-
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10.

wohl forderlich auf die Nutzung digitaler Medien wirken oder die Innovationen begiins-
tigen, als auch als Begriindungen bzw. als Zielbereiche in den Interviews angesprochen
werden. Beispielhaft sind hier die beiden Kategorien Kooperation und Neue Lernkultur
zu nennen. Aus diesen Bereichen heraus ergeben sich Impulse fiir die Mediennutzung
und fiir Innovationen mit digitalen Medien. Ebenso wirken digitale Medien in diese Be-
reiche hinein und erméglichen und férdern sie.

Es lasst sich erkennen, dass je nach Innovation spezifische Ziele verfolgt werden (FF
2.2.2). Mit der Tablet-Innovation werden iliberwiegend Ziele in der Oberkategorie Un-
terrichtsentwicklung verfolgt und mit der Cloud-Innovation iiberwiegend Ziele in der
Oberkategorie Organisationentwicklung.

Bei den forderlichen Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien und bei den Absichten
bzw. Begriindungen fiir die Mediennutzung werden in unterschiedlichen Kategorien
Beziige zum Ganztag hergestellt (FF 2.1.1 und FF 2.1.2). Ganztagsspezifische Aspekte
(z.B. Ganztagsangebote, weiteres padagogisch titiges Personal und grofiere zeitliche
Ressourcen) begiinstigen die Nutzung digitaler Medien. Die Nutzung digitaler Medien
ist zudem auf Aspekte ausgerichtet, die im Ganztag von besonderer Bedeutung sind
(z.B. individuelle Forderung, selbstreguliertes Lernen, Organisation und Verwaltung,
sowie Gestaltung der verschiedenen Lerngelegenheiten).

Im Hinblick auf die férderlichen Bedingungen fiir die Innovationen (FF 2.2.1) lasst sich
feststellen, dass der Ganztag mit den Ganztagsangeboten und dem Ganztagskonzept,
das grofiere zeitliche Ressourcen ermdoglicht, nur in zwei Kategorien eine Rolle spielt.
Bei den Zielen, die mit den Innovationen verbunden werden (FF 2.2.2), wird aus-
schliefflich bei dem Ziel, Schiilerinnen und Schiilern mit geringerem sozio-
o0konomischen Status die Moglichkeit zu bieten, computer- und medienbezogene Kom-

petenzen zu erwerben, ein Bezug zum Ganztag hergestellt.
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8. Diskussion und Fazit

Die vorliegende Untersuchung erforscht erstmalig die Verankerung digitaler Medien im Kontext
der Schulentwicklung an Ganztagsschulen. Die erste zentrale Fragestellung fokussiert, inwiefern
digitale Medien unter Beriicksichtigung zentraler Bereiche der Input- und der Prozessebene an
Ganztagsschulen verankert sind. Im Rahmen der zweiten zentralen Fragestellung wird unter-
sucht, in welchem Zusammenhang Nutzungs- und Entwicklungsaspekte im Bereich der digitalen
Medien zur Schulentwicklung an Ganztagsschulen stehen. Das Grundanliegen der Untersuchung
ist es, den Status Quo der Verankerung digitaler Medien in verschiedenen Bereichen von Ganz-
tagsschulen zu bestimmen sowie Bedingungsfaktoren fiir die Nutzung digitaler Medien heraus-
zuarbeiten und Entwicklungen im Bereich der digitalen Medien aufzuzeigen. Verschiedene For-
schungsfragen zur Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen, zu Faktoren, die fiir die Nut-
zung digitaler Medien bedeutsam sind, zu Einsatzbereichen digitaler Medien und zu Entwicklun-
gen an Einzelschulen im Bereich der digitalen Medien beleuchten Aspekte der Verbindung zwi-
schen der Schulentwicklung an Ganztagsschulen und der Schulentwicklung mit digitalen Medien.
Neben theoretischen Aspekten zur Schulentwicklung an Ganztagsschulen und zur Schulentwick-
lung im Bereich digitaler Medien bilden wissenschaftliche Erkenntnisse zur Schul- und Unter-
richtsqualitidt und zu schulischen Innovationen die theoretische Basis dieser Arbeit. Die Daten
zur Beantwortung der Forschungsfragen entstammen zum einen quantitativen Erhebungen, die
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Schulentwicklungsprojekt Ganz In -
Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW an 31 Ganztagsgymnasien erho-
ben wurden. Zum anderen wurden qualitative Experteninterviews mit der Schulleitung, der IT-
Koordination und Lehrkraften an zwei Projektgymnasien gefiihrt. Die beiden Forschungsstrange
ermoglichen im Sinne eines triangulativen Forschungsdesigns unterschiedliche und sich ergéan-
zende Perspektiven auf den Forschungsgegenstand.

Im Folgenden werden die Studienergebnisse diskutiert, theoretisch eingeordnet und der Ertrag
der Studie erortert. Hierzu werden die Ergebnisse zunidchst vor dem Hintergrund der For-
schungsfragen kritisch reflektiert (vgl. Kapitel 8.1). Das triangulative Forschungsdesign der vor-
liegenden Arbeit erlaubt es zudem, verschiedene Ergebnisse aus dem quantitativen und dem
qualitativen Forschungsansatz in einer Zusammenschau gemeinsam und sich aufeinander be-
ziehend zu diskutieren (vgl. Kapitel 8.2). Daran anschliefend werden Schlussfolgerungen, die
sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ziehen lassen, aufgelistet (vgl. Kapitel 8.3) und
Limitationen der vorliegenden Untersuchung dargelegt (vgl. Kapitel 8.4). Nach der Diskussion
der Anwendbarkeit des flir die vorliegende Arbeit entwickelten Analyserahmens (vgl. Kapitel
5.6) (vgl. Kapitel 8.5) bildet ein Ausblick auf weitere Forschungsbedarfe, die sich aus den Ergeb-

nissen ergeben (vgl. Kapitel 8.6), den Abschluss der Diskussion.
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8.1 Reflexion der Ergebnisse

Die erste zentrale Forschungsfrage (FF 1) nach der Verankerung digitaler Medien in der Input-
und Prozessebene der Ganztagsschulen wird iiber die Darstellung von verschiedenen Nutzungs-
haufigkeiten digitaler Medien, der Analyse von Effekten, die unterschiedliche Faktoren auf die
Nutzung haben, und iiber die Darstellung der Entwicklung von Aspekten, die fiir die Veranke-
rung digitaler Medien relevant sind, beantwortet.

Mit der zweiten zentralen Forschungsfrage (FF 2) wird im Hinblick auf die Verankerung digita-
ler Medien der Zusammenhang zwischen Nutzungs- sowie Entwicklungsaspekten im Bereich der
digitalen Medien und der Schulentwicklung an Ganztagsschulen untersucht. Explorativ wird
dabei den forderlichen Bedingungen und Nutzungsabsichten sowohl flir den Einsatz digitaler

Medien als auch fiir Innovationen mit digitalen Medien nachgegangen.

8.1.1 Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen unter Beriicksichtigung zent-
raler Bereiche der Input- und der Prozessebene

Nutzung digitaler Medien in verschiedenen Lerngelegenheiten

Die erste Forschungsfrage fokussiert die Nutzung digitaler Medien in den verschiedenen Lernge-
legenheiten an Ganztagsschulen (FF 1.1). Die bisherigen Ergebnisse zur Nutzung digitaler Medi-
en an Ganztagsschulen (Eickelmann & Rollett, 2012; Eickelmann, Rollett et al.,, 2016) werden
weitgehend gestiitzt. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung weisen ebenfalls auf eine
geringe Nutzung digitaler Medien in den untersuchten Ganztagsschulen hin. Dies trifft sowohl
auf die unterrichtliche Nutzung als auch auf die Nutzung in den Angeboten bzw. anderen Lernge-
legenheiten zu (vgl. Abbildung 7 und 8). In der bislang noch nicht durchgefiihrten differenzier-
ten Betrachtung der Lerngelegenheiten zeigt sich jedoch, dass es in allen Lerngelegenheitsfor-
men und in allen Fachern regelmafiige Angebote mit digitalen Medien gibt. In einer Identifikati-
on der hier verantwortlichen Personen und der Nutzung ihrer Expertise und ihren Erfahrungen
konnte ein Ansatzpunkt fiir eine stirkere Nutzung und einer breiteren Verankerung digitaler
Medien an Ganztagsschulen liegen. In den Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien zwischen den
einzelnen Lerngelegenheiten konnte ein signifikanter Unterschied ermittelt werden. Die gerin-
geren Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien in den aufderunterrichtlichen Lerngelegenheiten
bzw. Angeboten im Vergleich zum Unterricht deuten darauf hin, dass die Potenziale digitaler
Medien im Sinne einer Unterrichtentwicklung und der Gestaltung einer neuen Lernkultur (vgl.
Kapitel 4.6) hier noch seltener als im Unterricht genutzt werden. Die differenzierte Betrachtung
der Nutzungshaufigkeiten in den Jahrgangsstufen 7 und 9 zeigt auch, dass in den verschiedenen
Lerngelegenheiten nicht durchgdngig eine steigende Nutzung von Computern und Internet vor-
liegt. Wahrend Computer und Internet stirker im Unterricht der Jahrgangsstufe 9 verwendet

werden, ist dies in einigen Angebotsformen verstarkt in der Jgst. 7 der Fall (vgl. Abbildung 7).
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Diese Befunde widersprechen den Befunden von Eickelmann und Rollett (2012). Es muss aller-
dings beriicksichtigt werden, dass in der vorliegenden Studie ausschlief3lich Ganztagsgymnasien
untersucht wurden, wahrend in der Untersuchung von Eickelmann und Rollett (2012) auch an-
dere Sekundarstufenschulen einbezogen wurden.

Die individuelle Forderung stellt ein Ziel dar, das mit der Ganztagsschulentwicklung verfolgt
wird (vgl. Kapitel 3). Die Potenziale digitaler Medien liegen u.a. in einer verbesserten individuel-
len Forderung der Schiilerinnen und Schiiler und in der Schaffung individualisierter Lernarran-
gements (vgl. Kapitel 4.6). Dies lasst annehmen, dass die Potenziale digitaler Medien fiir die ge-
nannte Zielerreichung genutzt werden. Im Rahmen dieser Arbeit erfolgte daher auch eine spezi-
fische Betrachtung von Aspekten der individuellen Férderung. Vorhandene Erkenntnisse zu die-
sem Nutzungsbereich digitaler Medien konnten so erweitert werden (vgl. Kapitel 4.6). Der Be-
fund, dass die Lehrkréfte selber nur sehr selten digitale Medien zur Individualisierung einsetzen,
an ihrer Schule jedoch digitale Medien zur individuellen Forderung genutzt werden (vgl. Abbil-
dung 9 und 10), lasst vermuten, dass im Hinblick auf den eigenen Einsatz digitaler Medien Unsi-
cherheiten oder Vorbehalte vorhanden sind. Die Férderung im Umgang mit digitalen Medien
spielt an den Ganztagsschulen zudem eine grofdere Rolle als die Nutzung digitaler Medien zur
individuellen Férderung (vgl. Abbildung 9 und 12). Diese Befunde sind ein Hinweis darauf, dass
die Nutzung digitaler Medien zur Gestaltung einer neuen Lernkultur oftmals nicht in Betracht
gezogen oder bewusst abgelehnt wird.

Die bislang in dieser Art noch nicht untersuchten Haufigkeiten der Nutzung verschiedener digi-
taler Technologien zur individuellen Férderung zeigen ein heterogenes Bild (vgl. Abb. 6). Die
grofdten Nutzungshaufigkeiten von Internet und Prisentationsprogrammen zur individuellen
Forderung decken sich mit bisherigen wissenschaftlichen Befunden zur allgemeinen Nutzung
digitaler Medien (vgl. Kapitel 4.6). Bei der Internetnutzung lasst sich vermuten, dass sie stark
mit Recherche- und mit Kommunikationstatigkeiten verbunden ist. Genauere Aussagen zur Art
und Weise des Einsatzes und damit ggf. zu einer verdnderten Lernkultur sind auf der Grundlage
der vorliegenden quantitativen Ergebnisse nicht moglich. Es fallt allerdings auf, dass Lernplatt-
formen, denen gerade im Hinblick auf das individualisierte und selbststdndige Lernen besondere
Potenziale zugesprochen werden (vgl. Kapitel 4.6), deutlich weniger genutzt werden. Die Ergeb-
nisse zum Einsatz von Simulationsprogrammen zur individuellen Férderung miissen vor dem
Hintergrund interpretiert werden, dass diese vermutlich nicht in allen Fachern in gleichem Ma-
3e zum Einsatz kommen koénnen. Thre Verwendung wird vor allem in den naturwissenschaftli-
chen Fachern vorkommen. In den sprachlichen Fachern werden sie voraussichtlich seltener ein-

gesetzt.
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Effekte von Input- und Prozessfaktoren auf die Nutzung digitaler Medien an Ganztags-
schulen

In einer weiteren Forschungsfrage wird Effekten von Input- und Prozessfaktoren auf die Nut-
zung digitaler Medien an Ganztagsschulen nachgegangen (FF 1.2). In allen hierzu erstellten
Pfadmodellen zeigen sich Zusammenhdnge zwischen Pradiktoren der Input- sowie der schuli-
schen Prozessebene und jeweils einer abhangigen Variablen der unterrichtlichen Prozessebene.
Unabhéangige Variablen der Inputebene zu Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien kon-
nen dabei in jedes Modell aufgenommen werden und stellen zumeist die Pradiktoren mit dem
grofdten Regressionsgewicht dar (vgl. Abbildung 13 bis 18). Die Bedeutung dieser Zusammen-
hdnge wird insbesondere bei den spezifischen Kompetenzen zum Einsatz eines spezifischen
digitalen Instruments zur individuellen Forderung durch die Grofde der Regressionsgewichte
deutlich. Die Untersuchungsbefunde unterstiitzen und ergianzen Untersuchungsergebnisse an-
derer Studien zur Bedeutung computer- und medienbezogener Kompetenzen der Lehrkrafte
und zur Gestaltung von Fortbildungen im Rahmen der Personalentwicklung (vgl. Kapitel 4.7).
Die vorliegenden Befunde weisen darauf hin, dass Fortbildungen mit digitalen Medien spezifisch
auf den Einsatz und die Einsatzmoglichkeiten eines digitalen Instruments ausgerichtet sein soll-
ten. Es ist anzunehmen, dass sich so Unsicherheiten und Vorbehalte bei der Nutzung digitaler
Medien (s. oben) abbauen lassen. Individuelle Fortbildungsmdglichkeiten und Méglichkeiten der
Kooperation der Lehrkrafte bei der Vorbereitung von Lerngelegenheiten, die den Einsatz digita-
ler Medien beinhaltet, stellen moégliche praktische Implikationen dar, um den Einsatz digitaler
Medien zu verstarken.

Wie in Kapitel 4.9 dargestellt, sind auch Aspekte der Inputebene, die die technische Ausstattung
betreffen, fiir den Einsatz digitaler Medien bedeutsam. Mit der durch die Lehrkrifte beurteilten
Qualitat der IT-Ausstattung steht auch in der vorliegenden Untersuchung ein entsprechender
Pradiktor in Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien zur individuellen Férderung und
in Zusammenhang mit der Foérderung der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit digitalen
Medien.

In den Pfadmodellen zur Untersuchung der individuellen Férderung mit digitalen Medien, zur
Forderung im Umgang mit digitalen Medien sowie zum Einsatz des Internets zur individuellen
Forderung stellt auch die schulische Zielsetzung, die computerbezogenen Kompetenzen der
Schillerinnen und Schiiler zu fordern, einen relevanten Pradiktor dar.

Die wahrgenommene Veranderung durch den Ganztag mit mehr Zeit zur Nutzung digitaler Me-
dien konnte ebenfalls als bisher nicht bekannter Pradiktor in die Pfadmodelle (Ausnahme: Simu-
lationssoftware) aufgenommen werden. Trotz der jeweils geringen Regressionsgewichte zeigt
sich die Relevanz dieses Pradiktors fiir die Nutzung digitaler Medien. Die veranderten zeitlichen
Bedingungen im Ganztag stehen somit, wie angenommen, in Verbindung zur Nutzung digitaler

Medien (vgl. Kapitel 5.6).
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Als ein ganztagsspezifischer und bislang ebenfalls unbekannter Pradiktor stellt sich im Pfadmo-
dell zur Nutzung des Internets zur individuellen Forderung auch die schulische Zielsetzung der
Verkniipfung von Unterricht und den weiteren schulischen Ganztagsangeboten heraus. Dieser
Pradiktor weist jedoch ein geringes Regressionsgewicht auf.

Weitere Pradiktoren der schulischen Prozessebene betreffen ebenfalls die durch die Lehrkréfte
wahrgenommen Ziele der Schule wie die Vermittlung effektiver Lernstrategien oder die Forde-
rung von begabten Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund. Mit diesen Pra-
diktoren zeigt sich ein Ankniipfungspunkt an die Schulkultur und ggf. an die Schul- und Medien-
konzepte der Schulen, in denen entsprechende Zielsetzungen formuliert und transparent ge-
macht werden (vgl. Kapitel 4.5).

Im Hinblick auf die Nutzung von Lernsoftware zur individuellen Férderung stellt das schulische
Ziel der individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler einen Pradiktor mit negativem
Regressionsgewicht dar. Vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen und der weiteren
Untersuchungsergebnisse kann hierfiir noch keine Erklarung gegeben werden. Ein genauerer
Fokus auf die Nutzung dieses spezifischen Instruments zur individuellen Férderung konnte

hierbei eine sinnvolle Herangehensweise sein.

Entwicklung von Aspekten zur Verankerung digitaler Medien an Ganztagsschulen

Mit einer Forschungsfrage wird auch die Entwicklung verschiedener Aspekte der Verankerung
digitaler Medien an Ganztagsschulen iliber einen Zeitraum von vier Jahren untersucht (FF 1.3).
Die Untersuchungsergebnisse zur Qualitat der IT-Ausstattung, zum Einsatz digitaler Medien zur
individuellen Forderung, zur Schaffung individualisierter, computerbasierter Lerngelegenheiten
in verschiedenen Fachern und zum Einsatz von Lehrkraften in Ganztagsangeboten im Bereich
der digitalen Medien zeigen, dass in den untersuchten Bereichen keine systematischen Entwick-
lungen im Verlauf von vier Jahren bzw. im Verlauf der Ganztagsschulentwicklung stattgefunden
haben (vgl. Abbildung 19 bis 22). Insbesondere die Entwicklungsverlaufe zum Einsatz digitaler
Medien zur individuellen Foérderung und zur Schaffung individualisierter, computerbasierter
Lerngelegenheiten lassen nicht darauf schlief3en, dass die Potenziale digitaler Medien zur Schaf-
fung einer neuen Lernkultur zunehmend genutzt werden. Inwiefern es sich in den genannten
Bereichen um Stillstinde oder um Wartestellungen handelt, kann auf der Grundlage der vorlie-
genden Ergebnisse nicht gesagt werden.
Hinsichtlich des in dieser Form erstmals untersuchten Einsatzes des weiteren padagogisch tati-
gen Personals in Ganztagsangeboten, in denen auch digitale Medien genutzt werden, ist jedoch
eine deutliche Entwicklung erkennbar. Die vorliegenden Befunde verdeutlichen, dass ein Grof3-
teil dieser Beschaftigtengruppe in entsprechenden Angeboten eingesetzt wird, bzw. dass das
weitere padagogisch titige Personal diese Angebote gestaltet. Die Angaben liegen zudem deut-
lich hoher als in der Hessischen Ganztagsschul-Studie (HeGS) (vgl. Kapitel 5.3). Hierbei muss al-
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lerdings auf methodische Unterschiede in der HeGS und der vorliegenden Untersuchung hinge-
wiesen werden. Wahrend sich die HeGS ausschliefllich auf das Bundesland Hessen bezieht und
alle Schulformen und alle Ganztagstypen beriicksichtigt, bilden gebundene Ganztagsgymnasien
aus Nordrhein-Westfalen die Datengrundlage fiir die vorliegende Untersuchung. Zudem werden
in der HeGS technische Angebote und Angebote mit neuen Medien zusammen betrachtet. Die ins-
gesamt geringe Gesamtzahl der in Angeboten mit digitalen Medien aktiven Personen in der vor-
liegenden Untersuchung lasst aber vermuten, dass die so erzielte Verankerung digitaler Medien
nur wenige schulische Bereiche betrifft und somit auch nur wenige Schiilerinnen und Schiiler
durch die Angebote des weiteren padagogisch tatigen Personals erreicht werden. Es kann daher
angenommen werden, dass diese Form der Verankerung digitaler Medien trotz der bereits be-
obachteten Zunahme weiteres Entwicklungspotenzial hat. Hierfiir ist aber sicherlich eine deutli-
che Steigerung der Anzahl des weiteren padagogisch titigen Personals an den Ganztagsschulen
notwendig. Ebenso ware auch auf Seiten der Schuladministration zu klaren, inwieweit das wei-
tere padagogisch titige Personal bestimmte fachliche Bereiche bedienen soll und welche Quali-
fikationen dafiir notwendig sind. Die in anderen Untersuchungen (vgl. Kapitel 5.2) nachgewiese-
ne Abnahme von Ganztagsangeboten, in denen digitale Medien eingesetzt werden, lasst zudem
nicht darauf schliefen, dass die Potenziale, die sich durch den Einsatz des weiteren padagogisch
tatigen Personals ergeben, verstarkt genutzt werden. Die unterschiedlichen Entwicklungsverlau-
fe zwischen dem Einsatz von Lehrkriften und dem Einsatz des weiteren padagogisch titigen
Personals in der vorliegenden Arbeit kénnen auf der Grundlage der erhobenen Daten nicht er-

klart werden.

8.1.2 Zusammenhang zwischen Nutzungs- und Entwicklungsaspekten im Bereich der
digitalen Medien und der Schulentwicklung an Ganztagsschulen

Potenziale fiir und durch die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen

Die Frage nach den Potenzialen fiir und durch die Nutzung digitaler Medien an Ganztagsschulen
(FF. 2.1) wird durch die differenzierte Untersuchung mit zwei Kategoriensystemen und zwei
Teilforschungsfragen (FF 2.1.1 und FF 2.1.2) beantwortet.

Im Hinblick auf die férderlichen Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien (FF 2.1.1) wer-
den die bisherigen Untersuchungsbefunde und theoretischen Annahmen zur Schulentwicklung
mit digitalen Medien bestatigt (vgl. Kapitel 4). Aus anderen Untersuchungen bekannte Aspekte
wie z.B. die konzeptionelle Verankerung der Nutzung digitaler Medien, Einstellungen und Kom-
petenzen der Lehrkrifte, Fortbildungen, der IT-Support und die IT-Ausstattung werden auch in
dieser Studie von den interviewten Lehrkraften und Schulleitungen an Ganztagsschulen ge-
nannt.

Die zahlreichen Kodierungen in allen vier Oberkategorien bzw. Dimensionen der Schulentwick-

lung, der Unterrichtsentwicklung/-ebene, der Organisationsentwicklung/-ebene, der Personalent-
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wicklung/-ebene und der Technologieentwicklung/-ebene lassen darauf schliefden, dass die Schu-
le als Ganzes bei der Analyse von forderlichen Bedingungen fiir die Nutzung digitaler Medien in
den Blick zu nehmen ist (Kerres et al., 2012).

Einen Hinweis auf die Bedeutung von Kooperationen fiir die Nutzung digitaler Medien liefert die
vorliegende Untersuchung ebenfalls (vgl. Kapitel 2.3 und 4.3). Bei der genaueren Betrachtung
der internen Kooperationen zeigt sich, dass nicht nur die Kooperationen der Lehrkrafte als for-
derlich bewertet werden. Auch der Austausch mit Schiilerinnen und Schiilern tiber Einsatzmog-
lichkeiten digitaler Medien wird als forderlich genannt. Der Austausch mit Lernenden und die
Nutzung ihrer Expertise zum Einsatz digitaler Medien stellen somit weitere schulpraktische An-
satzpunkte fiir den verstarkten Einsatz digitaler Medien dar.

Mit den beiden Ausstattungsaspekten, die den Internetzugang sowie mobile Endgerate betref-
fen, kristallisieren sich auch fiir die Technologieentwicklung an Ganztagsschulen zwei Infra-
strukturbereiche heraus, die sich bereits in anderen Untersuchungen (vgl. Kapitel 4.8.2) als we-
sentliche Entwicklungsbereiche fiir die Entwicklung der IT-Infrastruktur im Rahmen der Tech-
nologieentwicklung gezeigt haben.

Mit der Schaffung einer IT- und Rechtssicherheit muss ein weiteres Element im Rahmen der
Technologieentwicklung bzw. auf der Technologieebene bertiicksichtigt werden (vgl. Kapitel
4.8). Es ist anzunehmen, dass mit Blick auf die starkere Nutzung digitaler Medien und insbeson-
dere mit der Nutzung des Internets und mobiler Endgerite die Bedeutung der IT- und Rechtsi-
cherheit weiter zunehmen wird. Daher sind in diesen Bereichen insbesondere auf Seiten der
Schul-administration und des Schultragers Mafinahmen zu ergreifen, um den Schulen datenge-
schiitzte Arbeitsplattformen zur Verfiigung zu stellen. Auch das Angebot an sogenannten Open
Educational Resources (OER) miisste ausgebaut und den Lehrkraften zugidnglich gemacht wer-
den.

Wie in Kapitel 5 dargestellt, kann angenommen werden, dass auch spezifische Faktoren der
Ganztagsschulentwicklung forderlich auf die Nutzung digitaler Medien wirken. Diese Annahme
wird anhand der vorliegenden Ergebnisse bestatigt. Die grofleren zeitlichen Ressourcen, das
weitere padagogisch tatige Personal und Ganztagsangebote stellen in dieser Form erstmalig
untersuchte forderliche Bedingungen fiir die Nutzung und schliefilich fiir die Verankerung digi-
taler Medien dar. Hinsichtlich der verdanderten zeitlichen Bedingungen zum Einsatz digitaler
Medien ist anzumerken, dass liber den Aspekt der grofieren zeitlichen Ressourcen hinaus ande-
re Zeitaspekte wie z.B. die verdnderten Stundenraster an den beiden Fallschulen mit 90-
miniitigen Einheiten nicht genannt werden. Des Weiteren werden auch die Eltern und ihre be-
sonders ausgepragte Partizipation an der Schulentwicklung an Ganztagsschulen als férderlich

besschrieben.
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Die vorliegenden Ergebnisse zeigen auch, dass die erfolgten Neueinstellungen von jiingeren
Lehrkraften im Zuge der Ganztagsschulentwicklung einen positiven Effekt auf die Nutzung digi-
taler Medien haben. Diese Ergebnisse stiitzen die Befunde von Eickelmann (2010), nach denen
die Altersentwicklung im Kollegium einen hemmenden Bedingungsfaktor fiir die nachhaltige
Implementation digitaler Medien darstellt. Aspekte der Personalfiihrung und das weitere pada-
gogisch tatige Personal wirken ebenfalls forderlich auf die Nutzung digitaler Medien. Die Bedeu-
tung des weiteren padagogisch titigen Personals wird aber in den Interviewaussagen mit Blick
auf die zeitlich befristeten Anstellungen und der dadurch fehlenden Kontinuitit in den Angebo-

ten eingeschrankt.

Potenziale, die sich durch die Nutzung digitaler Medien fiir die Ganztagsschulentwicklung erge-
ben (FF 2.1.2), finden sich, wie angenommen, iiberwiegend in den Oberkategorien Unterrichts-
entwicklung und Organisationsentwicklung. Dem Einsatz digitaler Medien wird hier ein Mehr-
wert zugeschrieben, bzw. digitale Medien helfen, verschiedene Entwicklungen in diesen Berei-
chen zu unterstiitzen.

Bei der Unterrichtsentwicklung zeigen die Ergebnisse, dass ein Schwerpunkt der Nutzung digita-
ler Medien auf der Schaffung einer neuen Lernkultur und damit auf einer zentralen Zielstellung
der Ganztagsschule liegt (vgl. Kapitel 3.3). Zudem wird ebenfalls deutlich, dass mit dem Einsatz
digitaler Medien die Absicht verfolgt wird, fachliche und t{iberfachliche Kompetenzen zu férdern.
Als induktive Kategorie wurde die Unterkategorie Unterrichtsvorbereitung/-organisation in das
Kategoriensystem aufgenommen. Obgleich die Potenziale digitaler Medien zur Unterrichtsvor-
bereitung bekannt sind und diese auch genutzt werden (vgl. Kapitel 4.6.2), kann im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung erstmalig gezeigt werden, dass portable digitale Medien an Ganz-
tagsschulen auch mit der Absicht eingesetzt werden, in der Unterrichtsorganisation flexibel auf
lernbezogene Bediirfnisse und Erfordernisse der Schiilerinnen und Schiiler sowohl im Unter-
richt als auch in den Nachmittagsangeboten reagieren zu konnen. Insofern wird in dieser Unter-
kategorie ebenfalls ein Bezug zur Ganztagsschulentwicklung hergestellt. Im Hinblick auf die Un-
terkategorien Neue Lernkultur sowie Kompetenzférderung der Schiilerinnen und Schiiler wird in
den Interviews auch genauer dargestellt, wie digitale Medien im Unterricht und den weiteren
Lerngelegenheiten genutzt werden. Beziige werden dabei auch zu einem aktuellen, bisher noch
nicht untersuchten Bereich der individuellen Férderung, dem Thema Inklusion, hergestellt. Die-
ser Bereich wird in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht weiter vertieft. Auf der Grund-
lage der vorliegenden Ergebnisse lasst sich daher feststellen, dass digitale Medien fest im Unter-
richt der interviewten Lehrkrafte verankert sind. Mit Blick auf die interviewten schulischen Ak-
teure muss aber darauf hingewiesen werden, dass es sich insbesondere bei den Lehrkraften mit

dem Aufgabenbereich IT-Koordination und bei den Fachlehrkriften um computeraffine Perso-
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nen handelt, die in den jeweiligen Schulen auch als Prozess- und Fachpromotoren im Bereich der
digitalen Medien wirken (vgl. Kapitel 2.1 und 4.1). Daher kann, obwohl sich verschiedene Inter-
viewaussagen auch auf die Nutzung digitaler Medien andere Kolleginnen und Kollegen an der
jeweiligen Schule beziehen, nicht unmittelbar auf eine breite Verankerung digitaler Medien an
Ganztagsschulen geschlossen werden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen neu, dass die Nutzung digitaler Medien an
Ganztagsschulen auch auf Aspekte ausgerichtet ist, die die Organisationsentwicklung mit den
Bereichen schulische Organisation und Verwaltung, Kooperation und Schulkultur betreffen. Dies
untermauert bisherige Befunde zur Nutzung digitaler Medien in diesen Bereichen (vgl. Kapitel
4.2 und 4.5) und bestétigt die daraus abgeleiteten Annahmen fiir Ganztagsschulen (vgl. Kapitel
5.1). Ganztagsaspekte wie die Organisation der Ganztagsangebote oder die Kooperation zwi-
schen den Lehrkriften und dem weiteren pidagogisch titigen Personal werden u.a. als Beweg-
griinde fiir die Nutzung digitaler Medien betont. In der Aussage des Schulleiters von Schule A,
dass sich Ganztagsschulen ,neu erfinden“ miissen und dafiir digitale Medien notwendig sind,
kommt zum Ausdruck, wie bedeutsam die Verankerung digitaler Medien in verschiedenen schu-
lischen Bereichen eingeschitzt wird. Primédre Verankerungsbereiche digitaler Medien stellen
somit die Unterrichtsentwicklung bzw. die Unterrichtsebene und die Organisationsentwicklung
bzw. die Organisationsebene dar.

Die wenigen Sinnabschnitte zur Oberkategorie Technologieentwicklung zeigen, dass die Nutzung
digitaler Medien hierauf offensichtlich nur geringfiigig ausgerichtet ist. Dieses Ergebnis und die
fehlenden Kodierungen in der Oberkategorie Personalentwicklung sind jedoch vor dem Hinter-
grund der Eigenschaften digitaler Medien (vgl. Kapitel 2.3), den Potenzialen, die digitalen Medi-
en zugesprochen werden, und den bisherigen empirischen Befunden zur Nutzung digitaler Me-
dien zu verstehen. Die in Kapitel 5.4 diskutierte Moglichkeit der Zuordnung der Unterkategorie
Kooperation zur Oberkategorie Personalentwicklung kann jedoch auch in Betracht gezogen wer-
den. Hierdurch wiirden auch Kodierungen in die Oberkategorie Personalentwicklung erfolgen. In

dem Fall wére die Nutzung digitaler Medien auch auf die Personalentwicklung ausgerichtet.

Potenziale fiir und durch Innovation mit digitalen Medien an Ganztagsschulen

Die Forschungsfrage 2.2, mit der Potenziale fiir und durch Innovation mit digitalen Medien an
Ganztagsschulen untersucht werden, wird ebenfalls durch die Bearbeitung von zwei Teilfor-
schungsfragen (FF 2.2.1 und FF 2.2.2) beantwortet. Die fiir diese Forschungsfragen entwickelten
Kategoriensysteme erlauben es auch, im Rahmen der Beantwortung dieser Forschungsfragen
die Potenziale zu erfassen, die sich fiir und durch Innovationen an Ganztagsschulen ergeben.

Forderliche Bedingungen fiir Innovationen mit digitalen Medien (FF 2.2.1) finden sich wie bei
den forderlichen Bedingungen zur Nutzung digitaler Medien in allen Oberkategorien. Dies sind

ebenfalls aus anderen Untersuchungen bekannte Faktoren wie die Einbindung in das schulische
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Medienkonzept, die Kompetenzen und Einstellungen der Lehrkrafte, Fortbildungen sowie der
IT-Support (vgl. Kapitel 4).

Nahezu die Halfte der Kodierungen entfillt auf die Oberkategorie Organisationsentwicklung/-
ebene. Neben Aspekten, die die Kooperation betreffen, werden hier insbesondere Sinnabschnitte
kodiert, die sich auf das Management und speziell auf das Change Management beziehen. Beim
Change Management bilden Promotoren, zielorientiertes Management und die Steuerung des In-
novationsprozesses wesentliche Kategorien fiir einen erfolgreichen Innovationsprozess. Mit den
beiden Kategorien zielorientiertes Management und Steuerung des Innovationsprozesses werden
zwei induktive Kategorien hinzugefiigt, die fiir Innovationen mit digitalen Medien bisher nicht
beschrieben wurden.

Bei den Innovationen mit digitalen Medien zeigt sich ebenfalls, dass auf der Technologieebene
bzw. im Rahmen der Technologieentwicklung die IT-Ausstattung und die IT-Sicherheit bzw. die
Rechtssicherheit forderliche Bedingungen darstellen. Zeitliche Aspekte scheinen hingegen fiir
Innovationen mit digitalen Medien eine geringere Bedeutung zu haben.

Bei einer genaueren inhaltlichen Betrachtung von Sinnabschnitten in der Oberkategorie Perso-
nalentwicklung/-ebene und in der Oberkategorie Organisationsentwicklung/-ebene wird deutlich,
dass oftmals auch die Beziehungsebene der an der Innovation beteiligten Akteure tangiert wird.
Die Personalfiihrung und die Mitnahme, das Miteinander und die Mitwirkung der Lehrkrifte, der
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Eltern sind hier zentrale Begriffe, unter die sich die bezie-
hungsbezogenen Auerungen der interviewten schulischen Akteure subsumieren lassen und die
sich als roter Faden durch die beiden genannten Oberkategorien ziehen. Insgesamt kristallisie-
ren sich als ein iibergeordnetes Ergebnis der Analysen zu der oben genannten Fragestellung
konkrete Handlungsempfehlungen fiir den Innovationsprozess heraus. Diese konnen auch fiir
die Schulpraxis im Hinblick auf die Planung weiterer Innovationen mit digitalen Medien sowohl
an Ganztagsschulen als auch an Halbtagsschulen hilfreich sein. Legt man ausschliefilich die An-
zahl der Kodierungen zugrunde, scheinen Aspekte der Unterrichtsentwicklung/-ebene fiir Inno-
vationen mit digitalen Medien weniger bedeutsam zu sein. Dafiir spricht ebenfalls, dass entspre-

chende Aussagen nur in zwei der insgesamt acht Interviews gemacht werden.

Wie bei den Absichten, mit denen digitale Medien zum Einsatz kommen, sind auch die Ziele von
Innovationen mit digitalen Medien (FF 2.2.2) im Wesentlichen auf die beiden Oberkategorien
Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung bezogen. Einzelne Interviewpassagen
konnten der Oberkategorie Technologieentwicklung zugeordnet werden. Keine Kodierungen

erfolgten in die Oberkategorie Personalentwicklung