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Kapitel |
Schule digital — der Landerindikator 2017

Theoretisches Rahmenmodell, Uberblick iiber die Befunde des
Landerindikators 2017 und Einordnung zentraler Ergebnisse der
Erhebungszyklen 2015, 2016 und 2017

Ramona Lorenz und Wilfried Bos

Mit der Studie Schule digital — der Ldinderindikator ist es auf Basis von reprisentati-
ven Lehrerbefragungen erstmals moglich, den Stand der schulischen Medienbildung in
Deutschland insgesamt sowie im Bundeslédndervergleich abzubilden und zudem Trends
iiber die drei Erhebungszyklen 2015, 2016 und 2017 aufzuzeigen. Damit wird wert-
volles Steuerungswissen zur Weiterentwicklung und Gestaltung schulischer Medien-
bildungsprozesse bereitgestellt, das sowohl auf bildungspolitischer Ebene als auch auf
der Ebene von Schultridgern, Einzelschulen und schulischen Akteuren wichtige Impulse
fiir eine zukunftsfihige und umfassende Medienbildung in der Wissens- und Informa-
tionsgesellschaft des 21. Jahrhunderts bereitstellen kann.

Moglichkeiten zum Erwerb von Medienbildung in Lehr- und Lernsituationen zu in-
tegrieren, ist als Teil des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags (u.a. KMK,
2016) eine Aufgabe der Lehrpersonen und wird auch aus wissenschaftlicher Sicht als
»Kernstiick zukiinftiger Unterrichtsreformen® (Aktionsrat Bildung, 2017, S. 77) de-
klariert. Die Relevanz der Medienbildung wird auch in weiteren Ansétzen betont.
So erklarte die Europdische Kommission (2006) die ,Computerkompetenz® zu ei-
ner Schliisselkompetenz des lebenslangen Lernens. Auch die an den Anforderungen
einer verdnderten Lebens- und Arbeitswelt orientierte Definition von ,21st Century
Skills* umfasst neben weiteren Teilbereichen mit Fokus auf den Umgang mit digita-
len Medien die Bereiche ,Information Literacy‘ (Sammeln, Bewerten und Verwenden
von Informationen), ,Media Literacy‘ (Analyse von Medieninhalten und kreative
Produktion) sowie ,ICT Literacy* (effektiver Einsatz von Technologien; P21, 2015).

Schulische Medienbildung umfasst in einem weitgefassten Verstindnis den Prozess
der kritischen Auseinandersetzung mit Medien und Medieninhalten. Medien — analo-
ge sowie digitale — bieten vielfiltige ,,Moglichkeiten der Information und Unterhaltung,
des Lernens und der Bildung, des Spiels und der Simulation, der Kommunikation und
der Kooperation sowie des kreativen Ausdrucks™ (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010,
S. 9). Der Schule kommen dahingehend wichtige Aufgaben zu, einerseits die media-
len Moglichkeiten sinnvoll in Lehr- und Lernprozesse einzubinden und andererseits
die besonderen Herausforderungen an Erziehung und Bildung zu bewdltigen, da die
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Vielfalt an Moglichkeiten der Medien mit neuen Kompetenzanforderungen an Kinder
und Jugendliche verbunden ist. Diese Aufgaben fassen Tulodziecki et al. (2010) als
Medienbildung zusammen, womit sie im Kontext der Medienpddagogik bedeutsame
Ansitze zusammenfiihren wie die unterrichtliche Mediennutzung, die Medienerziehung,
die informatische Grundbildung bis hin zu bildungsrelevanten Aktivititen in me-
dialen Raumen. Die Verwendung von Medien in Lehr- und Lernsituationen so-
wie die Reflexion iiber Medien bilden somit den zentralen Gegenstandsbereich der
Medienbildung in der Schule (Herzig, 2012).

Mit dem vorliegenden Band wird Fragen zu zentralen Aspekten schulischer
Medienbildung empirisch nachgegangen, um die gegenwértige Situation in der
Sekundarstufe I in Deutschland und im Bundesldndervergleich abbilden zu kdnnen.
Der thematische Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017 liegt dabei auf dem MINT-
Bereich, fiir den im Vergleich zu den weiteren Unterrichtsfachern der Sekundarstufe I
untersucht wird, ob sich Unterschiede im Hinblick auf die Medienintegration finden
lassen. Durch die Anlage des Ldinderindikators ist es des Weiteren mdglich, bestimm-
te Entwicklungen der Lehrereinschéitzungen zu verschiedenen Bereichen schulischer
Medienbildung im Trend darzustellen (vgl. zur Anlage und Durchfiihrung der Studie
Kapitel II in diesem Band).

Die Befunde des Ldnderindikators 2017 lassen sich in das theoretische Modell der
Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung einordnen, das im Folgenden ndher
erldutert wird (Abschnitt 1). AnschlieBend an die Beschreibung des Theoriemodells
und die Zuordnung der betrachteten Aspekte zu den im Modell definierten Ebenen, fol-
gen in Abschnitt 2 Kurzzusammenfassungen der Befunde des Ldnderindikators 2017,
wie sie im Einzelnen in den Kapiteln III bis IX dieses Bandes présentiert werden. Die
Kapitel III, IV, V und VI umfassen dabei Inhaltsbereiche, in denen fiir die {iberwie-
gende Anzahl zugrunde liegender Indikatoren Trendanalysen berichtet werden kon-
nen (Abschnitt 2.1). Kapitel VII, VIII und IX sind dem inhaltlichen Schwerpunkt des
Léinderindikators 2017 gewidmet (Abschnitt 2.2) und nehmen Teilbereiche schuli-
scher Medienbildung in den Blick mit besonderem Fokus auf den MINT-Bereich im
Vergleich zu den weiteren Féchern. Kapitel X stellt das sogenannte Portrait des vorlie-
genden Bandes dar, in dem bezogen auf den inhaltlichen Schwerpunkt MINT-Initiativen
in Deutschland vorgestellt und schulpraktische Einblicke in die Medien- und MINT-
Forderarbeit zweier Schulen geboten werden (Abschnitt 2.3).

Einen wichtigen Bestandteil des Ldnderindikators stellt der Bundeslédndervergleich
dar. In Abschnitt 2.4 werden die Befunde des Bundeslédndervergleichs auf Basis der
Lehrerangaben zu zentralen Kernbereichen der schulischen Medienbildung in einer
Gesamtbetrachtung zusammengefiihrt, aus der Hinweise darauf abgeleitet werden kon-
nen, in welchen Léndern die schulische Medienbildung aus Lehrersicht vergleichsweise
weit vorangeschritten ist und fiir welche Lénder sich eher vermehrt Entwicklungsbedarf
zeigt.

Das vorliegende Kapitel schlieit mit einer einordnenden Zusammenschau der in die-
sem Band prisentierten Befunde in den Gesamtkontext der Studie vor dem Hintergrund
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des theoretischen Rahmenmodells in vergleichender Betrachtung der Ergebnisse der
Ldnderindikatoren 2015, 2016 und 2017.

1. Theoretische Einordnung der Befunde des Landerindikators 2017

Die theoretische Einordnung der Befunde des Ldnderindikators 2017 erfolgt wie
auch bereits fiir die beiden vorangegangenen Zyklen anhand eines Ansatzes, der den
Zusammenhang von Schulentwicklung und Schuleffektivitit in Bezug auf digitale
Medien in den Dimensionen der Voraussetzungen auf der Inputebene, der Prozesse und
des Outputs umfasst (in Anlehnung an Eickelmann & Schulz-Zander, 2008, S. 159).
Aufgrund aktueller Forschungsbefunde im Bereich der Medienbildung (u.a. Bos et al.,
2014; Herring et al., 2016; Herzig, Martin, Schaper & Ossenschmidt, 2015; Kammerl,
Unger, Giinther & Schwedler, 2016; Literat, 2014), der Beriicksichtigung weiterer
Modellierungen der Schuleffektivitit (u.a. dem im internationalen Diskurs renommier-
ten ,dynamic model of educational effectiveness‘ nach Creemers & Kyriakides, 2008)
und nicht zuletzt der empirischen Befunde auf Basis der Ldnderindikatoren 2015 und
2016 lassen sich Implikationen fiir eine Erweiterung des theoretischen Rahmenmodells
ableiten, welches als Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung in Abbildung 1
dargestellt ist.

Abbildung 1:  Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung

z. B. Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien, technologischer Wandel,
Kontext auRerschulische Medienerfahrungen und Medienzugang
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Dem Modell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung liegt die Annahme
zugrunde, dass schulische Medienbildungsprozesse stets in auflerschulische Kontexte
eingebunden sind und von diesen mafgeblich beeinflusst werden koénnen. Zu die-
sen Kontextbedingungen zdhlen allgemein die Bedeutung, die digitale Medien in der
Gesellschaft einnehmen, aber auch der zunehmend rasante technologische Wandel, mit
dem Verinderungen fiir die schulische Medienbildung einhergehen. Des Weiteren sind
auflerschulische Medienerfahrungen der Lehrpersonen, der Schiilerinnen und Schiiler
sowie deren Zugang zu digitalen Medien relevant fiir das Lehren und Lernen in der
Schule, wenn beispielsweise an bereits vorhandene Erfahrungen angekniipft oder priva-
te Technologien eingebunden werden.

Auf der Inputebene sind als Voraussetzungen der schulischen Medienbildung sowohl
individuelle Faktoren wie die Kompetenzen und Einstellungen schulischer Akteure als
auch strukturelle Bedingungen wie Medienentwicklungspldne und weitere administrati-
ve Vorgaben sowie technische Voraussetzungen in Form der Infrastruktur und von ex-
tern geleistetem Support zur Sicherstellung der Funktionstiichtigkeit der Technik als re-
levant zu beriicksichtigen. Hinsichtlich der Kompetenzen schulischer Akteure kommt
der medienbezogenen Lehreraus- und -weiterbildung besondere Aufmerksamkeit
zu. Zudem sind Einstellungen schulischer Akteure in Bezug auf digitale Medien
der Inputebene zugeordnet, die sich, wie auch die Kompetenzen der schulischen
Akteure, als relevante Faktoren fiir die Forderung bereichsspezifischer und iiberfach-
licher Kompetenzen als Ziel der Integration digitaler Medien in unterrichtliche Lehr-
und Lernkontexte herausgestellt haben. Des Weiteren sind administrative Vorgaben in
Lehrplidnen und Bildungsstandards zum Einsatz digitaler Medien und weitere Vorgaben
wie beispielsweise der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zu bundesweit
geltenden Kompetenzbereichen der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit digitalen
Medien (KMK, 2016) zu beriicksichtigen.

Auf der Prozessebene wird ankniipfend an Schuleffektivitdtsmodelle zwischen
schulischen und unterrichtlichen Prozessen unterschieden. Schulische Prozesse soll-
ten dabei einen geregelten schulinternen technischen Support zur schnellen, inter-
nen Behebung einfacher technischer Probleme im Schulalltag und auch im Sinne von
Einfiihrungen in Funktionsweisen von Hard- und Software umfassen. Aufgrund der em-
pirisch aufgezeigten Bedeutsamkeit der medienbezogenen Kooperation und schulinter-
ner Medienkonzepte sollte diesen beiden Aspekten ein hoher Stellenwert eingerdumt
werden. Die medienbezogene Kooperation kann dabei zur Unterrichtsentwicklung bei-
tragen, die Organisationsentwicklung im Medienkontext vorantreiben und auch die
Personalentwicklung durch die gemeinsame Erarbeitung medienbezogener Themen und
damit einhergehend die Professionalisierung der Lehrkrifte forcieren — in diesem Sinne
also in allen drei klassischen Dimensionen der Schulentwicklung wirken. Schulische
Medienkonzepte stellen einen Kernpunkt der gemeinsamen medienpddagogischen
Arbeit an der Schule dar und sollten unter Beteiligung mdoglichst vieler Akteure erstellt,
weiterentwickelt und langfristig implementiert werden. Dabei gelten auch die Prioritét
des Medieneinsatzes seitens der Schulleitung sowie die Schulkultur mit Blick auf digi-
tale Medien als zentrale Gelingensbedingungen schulischer Medienbildung.
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Auf der unterrichtlichen Prozessebene sollte in einem Modell der schulischen
Medienbildung neben der Lernkultur und der sinnvollen sowie lernférderlichen und
kompetenzorientierten Nutzung digitaler Medien fiir vielfiltige Zwecke dem péddagogi-
schen Support fiir Lehrkréfte eine zentrale Rolle zukommen. Die bedarfsgerechte und
situative Unterstiitzung der Lehrpersonen fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse im me-
dialen Kontext, zur Gestaltung computergestiitzten Unterrichts, zur Férderung der me-
dienbezogenen Schiilerkompetenzen sowie zur Unterstiitzung der Entwicklung weiterer
fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen birgt ein hohes Potenzial im Rahmen der
schulischen Medienbildung.

SchlieBlich gilt es im Hinblick auf die Outputebene in der Schule bereichsspezi-
fische und fachliche sowie iiberfachliche Kompetenzen im Rahmen eines umfas-
senden Begriffs der Medienbildung zu fordern. Zudem sollten vor dem Hintergrund
von Konzepten wie ,21st Century Skills® langfristige Outcomes in Form von gesell-
schaftlicher Teilhabe, beruflichem Erfolg und Kompetenzen zum lebenslangen Lernen
Beriicksichtigung finden, die in der Debatte um Medienbildung u.a. als zentrale Griinde
der Notwendigkeit einer addquaten schulischen Medienbildung genannt werden. Mit der
Unterscheidung zwischen Output und langfristigem Outcome bietet das Modell zudem
Ansatzpunkte, die Wirkmechanismen, die insbesondere auch den langfristigen Outcome
sichern, erfassen und untersuchen zu konnen.

Insgesamt umfasst das Modell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung
die Mehrebenenstruktur des Schulsystems, externe Faktoren, aber auch die Wirk-
mechanismen auf den verschiedenen Ebenen. Wechselwirkungen zwischen Faktoren auf
der Input- und Prozessebene oder der Prozess- und Outputebene werden berticksich-
tigt. So konnen beispielsweise die Einstellungen von Lehrkriften nicht nur mit einer
haufigeren Nutzung digitaler Medien im Unterricht einhergehen, sondern die Nutzung
digitaler Medien auch Verdnderungen der Einstellungen zum Medieneinsatz bewirken.
Die seitens der Schiilerinnen und Schiiler erworbenen medienbezogenen Kompetenzen
konnen als Outputmerkmal ebenfalls einen Einfluss auf die Prozesse der schulischen
Medienbildung haben, indem sie beispielsweise hinsichtlich der Personalentwicklung
und geplanten Fortbildungsmafinahmen oder fiir unterrichtliche Prozesse relevant sind.
Diese und weitere Wechselwirkungen gilt es entsprechend auch zwischen weiteren
Faktoren auf der Input-, Prozess- und Outputebene zu erfassen.

In Anlehnung an das ,dynamic model of educational effectiveness nach Creemers
und Kyriakides (2008) sollte insbesondere vor dem Hintergrund des rasanten technolo-
gischen Wandels die Dynamik der stattfindenden Prozesse eine verstirkte Beachtung fin-
den. Dadurch kann beriicksichtigt werden, dass sich individuelle, strukturelle und tech-
nische Voraussetzungen dndern und damit Prozesse beeinflussen, Prozessfaktoren wie
beispielsweise das schulische Medienkonzept Verdnderungen und Weiterentwicklungen
unterliegen und sich insgesamt die Auspriagung der Effektivitit einzelner Merkmale im
zeitlichen Verlauf dndern kann.

Die Komplexitdt und Dynamik des Gegenstandsbereichs erfordert eine Theorie-
entwicklung, die hier als analytisches Konzept die relevanten Faktoren und Wirk-
mechanismen systematisiert. Methodisch sei an dieser Stelle jedoch herausgestellt, dass
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Evaluationen der Wirkmechanismen auf der Basis von Léngsschnittanalysen erforder-
lich sind, um nicht nur Zusammenhénge im Querschnitt zu erfassen, sondern kausa-
le Zusammenhinge und Wirkungen empirisch abbilden zu konnen. Idealerweise sollten
diesen Analysen im Langsschnittdesign mehr als zwei Messzeitpunkte zugrunde liegen,
um Trends und Verldufe (z.B. kurvenférmige Entwicklungen) erfassen zu kdnnen.

Mit dem Ldnderindikator 2017 werden Trends der schulischen Medienbildung
nach 2015 und 2016 zum dritten Mal mittels einer repridsentativen Befragung von
Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland zu Indikatoren, die im Modell der
Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung auf der Input-, Prozess- und Output-
ebene zugeordnet werden konnen, erfasst. Im Folgenden werden die Konzeption des
vorliegenden Bandes vorgestellt und die zentralen Befunde der einzelnen Kapitel zu-
sammengefasst.

2. Zusammenfassung der zentralen Befunde des
Landerindikators 2017

Mit dem Ldnderindikator 2017 werden auf der Basis einer reprisentativen Befragung
von 1218 Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland sowohl der aktuelle
Stand der schulischen Medienbildung anhand verschiedener Bereiche erfasst als auch
Entwicklungen und Trends in ausgewéhlten Bereichen nachgezeichnet. Die Anlage der
Studie Schule digital — der Ldnderindikator erlaubt aufgrund der teilweisen Verwendung
identischer Indikatoren zu den einzelnen Befragungszeitpunkten (2015, 2016 und 2017)
einen Vergleich der Befunde und daraus resultierende Implikationen der Verdnderungen
und Entwicklungen im deutschen Schulsystem im Hinblick auf die Medienbildung.
Im Einzelnen konnen Trends filir die Bereiche der schulischen Ausstattung mit digita-
len Medien (Kapitel III), der schulischen Nutzung digitaler Medien (Kapitel 1V), der
Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler (Kapitel V) sowie der selbsteingeschitzten medienbezogenen Kompetenzen
der Lehrpersonen (Kapitel VI) berichtet werden. Die Stichprobenziehung des Ldnder-
indikators ermoglicht darliber hinaus die Darstellung und Interpretation der Daten der
Lehrerbefragung im Bundeslédndervergleich. Fiir den Bundeslidndervergleich wird ein
Extremgruppenvergleich vorgenommen, wobei eine normative Zuordnung der vier
Lander mit den hochsten Anteilen an Lehrerzustimmung je Indikator in der ,,oberen
Léandergruppe® vorgenommen und der ,,unteren Lindergruppe” mit den vier Lindern
mit den geringsten Anteilen an Lehrerzustimmung gegeniibergestellt wird; die acht wei-
teren Bundesldnder werden der mittleren Landergruppe zugeordnet (vgl. Kapitel II in
diesem Band). Die zuvor genannten Trends lassen sich damit ebenfalls im Vergleich der
Bundeslénder darstellen.

Der Bundesldndervergleich ist ein konstanter Bestandteil der weiteren Kapitel des
vorliegenden Bandes, in denen verstirkt dem inhaltlichen MINT-Schwerpunkt des
Léinderindikators 2017 Rechnung getragen wird. Mit der Betrachtung der Medien-
erzichung (Kapitel VII) und der informatischen Grundbildung (Kapitel VIII) werden zu-
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dem zwei weitere Kompetenzbereiche einer umfassenden schulischen Medienbildung
vertiefend untersucht. Kapitel (IX) ist verschiedenen Unterrichtsaktivititen mit digita-
len Medien gewidmet. Dabei richtet sich der Blick verstirkt auf die Schiilerinnen und
Schiiler und ihre unterrichtliche Nutzung digitaler Medien. Berichtet werden in diesem
Zusammenhang die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und
Schiiler digitale Medien zur Durchfithrung verschiedener Unterrichtsaktivitdten verwen-
den.

Mit Kapitel X wird die schulische Medienarbeit zweier Good-Practice-Schulen be-
schrieben. Entsprechend dem inhaltlichen Schwerpunkt, dem Fokus auf die MINT-
Fécher, wurden die beiden Schulen als Mitglied jeweils einer Initiative der besonderen
Forderung exzellenter MINT-Bildung ausgewihlt. In dem Kapitel wird jede der beiden
Initiativen (MINT-EC; Junior-Ingenieur-Akademie) mit ihren jeweiligen Strukturen und
Besonderheiten vorgestellt, bevor die entsprechend ausgewédhlte Schule im Portrait pra-
sentiert wird.

Im Folgenden werden die Konzeptionen, wichtigsten Befunde sowie Schluss-
folgerungen der einzelnen Kapitel jeweils im Rahmen einer Kurzzusammenfassung vor-
gestellt.

2.1 Befunde der Trendanalysen zwischen den Erhebungszyklen 2015,
2016 und 2017 im Rahmen des Landerindikators

Kapitel Ill: IT-Ausstattung der Schulen der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich
und im Trend von 2015 bis 2017

Erfolgreiche schulische Medienbildung benétigt eine dem aktuellen Stand der Technik
sowie den pddagogischen Rahmenbedingungen entsprechende schulische Ausstattung
mit digitalen Medien. Als Bildungsmonitoringstudie der schulischen Medienbildung in
Schulen der Sekundarstufe I in Deutschland wurden mit dem Ldnderindikator drei Jahre
in Folge Aspekte der schulischen IT-Ausstattung erfasst. Dazu wurden die befragten
Lehrpersonen gebeten, die Ausstattungssituation ihrer Schule vor dem Hintergrund pa-
dagogischer Angemessenheit einzuschéitzen. Dabei wurden die Gesamtbetrachtung der
Schule im Hinblick auf eine ausreichende Ausstattung mit digitalen Medien, einen aus-
reichend schnellen und stabilen Internetzugang, WLAN-Zugang in den Klassenrdumen
sowie die zur Verfiigung stehende technische und piddagogische Unterstiitzung be-
rliicksichtigt. Die genannten Aspekte konnten jeweils im Trendvergleich der drei Er-
hebungszeitpunkte ausgewertet werden. Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die im Jahr
2015 ermittelten Zustimmungsanteile zur Einschitzung der ausreichend vorhandenen
Ausstattung mit digitalen Medien (etwas mehr als die Hélfte) sowie zur Bewertung
des ausreichend zur Verfligung stehenden Internetzugangs (gut drei Fiinftel) in den
folgenden zwei Jahren nicht statistisch signifikant verdndert haben. Hinsichtlich der
Einschitzung des technischen Stands der in der Schule vorhandenen digitalen Medien
zeigt sich, dass der durchschnittliche Zustimmungsanteil der Lehrpersonen 2017 signi-
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fikant hoher ausfillt als der Wert des Jahres 2015. Die Ausstattung der Klassenrdume
ihrer Schule mit WLAN bestdtigen 2017 rund zwei Fiinftel der Lehrpersonen. Dieser
Wert liegt statistisch signifikant tiber dem Zustimmungsanteil aus dem Vorjahr.

Bezogen auf die Beurteilung der technischen Unterstiitzung, die die Lehrpersonen
in ihrer Schule erhalten, zeigt sich, dass 2017 mehr als die Halfte der befragten
Lehrpersonen zustimmt, in der Schule auf geniigend technischen Support zuriickgrei-
fen zu konnen. Dieser Wert liegt im Bereich der Anteile der Lédnderindikatoren 2015
und 2016. Im Hinblick auf den paddagogischen Support stimmen 2017 gut 40 Prozent
der Lehrpersonen zu, geniigend Unterstiitzung in piddagogischen Fragen rund um die
Integration digitaler Medien in den Unterricht zu erhalten. Hier war ein positiver
Zuwachs der Anteile an Lehrerzustimmung zwischen den Erhebungszyklen 2015 und
2016 festzustellen, der Vergleich des Wertes fiir 2017 zu denen der beiden vorausgegan-
genen Erhebungen fillt allerdings nur im Vergleich zu 2015 statistisch signifikant aus.

Zusitzlich zu den Indikatoren, fiir die Trends berichtet werden konnen, wurden
im Ldnderindikator 2017 erstmals zwei Indikatoren eingesetzt, mit denen die Ein-
schitzung der Lehrpersonen zur Ausstattungssituation der unterrichtlichen Fach-
rdume mit digitalen Medien sowie die Verfiigbarkeit von WLAN fiir Schiilerinnen
und Schiiler in den Fachrdumen erfragt wurden. Die Anteile der Lehrpersonen im
bundesweiten Durchschnitt, die diesen Aussagen zustimmen, liegen deutlich ho-
her, als dies fiir die Einschitzung der Gesamtausstattungssituation der Schule fiir den-
selben Befragungszeitpunkt 2017 der Fall ist. Dabei fillt auf, dass sich fiir die bei-
den Indikatoren zur Einschitzung der Ausstattung mit digitalen Medien in den
Fachrdumen wie auch beziiglich der Bewertung der gesamten schulischen Ausstattung
mit digitalen Medien sowie im Hinblick auf die Angaben zu ausreichend vorhande-
nem technischen und péadagogischen Support keine signifikanten Unterschiede in den
Zustimmungsanteilen der Lehrpersonen eines MINT-Fachs im Vergleich zu Lehr-
personen eines Nicht-MINT-Fachs zeigen. Fiir einige Indikatoren lassen sich allerdings
signifikante Unterschiede hinsichtlich der Schulform, an der die Lehrpersonen unter-
richten, berichten. Hier fallen die Zustimmungsanteile der Lehrpersonen an Gymnasien
jeweils signifikant hoher aus als die der Lehrpersonen an anderen Schulformen der
Sekundarstufe 1.

Die Ergebnisse des Bundesldndervergleichs stellen beziiglich der Einschitzung der
schulischen Ausstattung mit digitalen Medien durch die Lehrpersonen Bayern, Hessen
und Rheinland-Pfalz im Ldnderindikator 2017 als die Bundesldnder heraus, in denen
die Zustimmungsanteile der Lehrpersonen in Bezug auf mindestens drei der finf hier
betrachteten Indikatoren vergleichsweise hoch ausfallen und die entsprechend héu-
fig in der oberen Liandergruppe verortet sind. Sachsen hingegen ist hinsichtlich drei
der fiinf Indikatoren, und damit hdufiger als die anderen Bundesldnder, in der unte-
ren Landergruppe platziert. Hinsichtlich des Supports ist Rheinland-Pfalz in Bezug auf
beide Indikatoren in der oberen und Schleswig-Holstein in der unteren Léndergruppe
verortet. Die Ausstattung der Fachrdume wird von einem vergleichsweise hohen Anteil
der Lehrpersonen in Bayern als ausreichend eingeschitzt und von einem eher geringen
Anteil in Bremen. Im Trendvergleich der Zugehorigkeiten zu den drei differenzierten
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Léandergruppen iiber alle drei Erhebungszeitpunkte betrachtet, zeigt sich das liberwiegen-
de Bild, dass die Bundesldnder in der gleichen Landergruppe verbleiben, zu der sie be-
reits 2015 gehorten. Fiir einige Bundesldnder lassen sich jedoch auch Gruppenauf- und
-abstiege beziiglich einzelner Indikatoren verzeichnen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse der Lehrerbefragungen im Rahmen des
Lénderindikators darauf hin, dass im Hinblick auf die schulische Ausstattung mit digita-
len Medien und der Bereitstellung von technischen und padagogischen Unterstiitzungs-
systemen fiir die Lehrpersonen auch 2017 weiterhin Entwicklungspotenzial besteht.
Geplante MaBnahmen, wie der durch das BMBF angekiindigte DigitalPakt#D, scheinen
daher aus padagogischer Sicht begriiBenswert. Die angesprochene Initiative zielt darauf
ab, dass der Bund den Lindern Geld unter anderem fiir den Ausbau der schulischen di-
gitalen Infrastruktur zur Verfiigung stellen mdochte, insofern sich diese dazu verpflich-
ten, padagogische Konzepte der Einzelschulen einzufordern und im Bereich der IT-
Ausstattung auf die Konzeption gemeinsamer technischer Standards der Lander sowie
die Sicherstellung von Wartung und Betrieb der digitalen Infrastruktur hinzuarbeiten.

Kapitel IV: Unterrichtliche Nutzung digitaler Medien durch Lehrkréfte in der
Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich und im Trend von 2015 bis 2017

Unterrichtsprozesse durch den lernforderlichen FEinsatz digitaler Medien zu unter-
stiitzen stellt ebenfalls einen zentralen Aspekt schulischer Medienbildung dar. In
Kapitel IV werden zum einen die schulische Nutzungshdufigkeit digitaler Medien
durch Lehrpersonen und zum anderen verschiedene schulische und unterrichtliche
Bedingungsfaktoren der Mediennutzung betrachtet. Im Rahmen des Lénderindikators
2017 konnen dabei sowohl Angaben fiir das Jahr 2017 als auch im Trend der Jahre
2015 bis 2017 berichtet werden.

Die Befunde beziiglich der regelméfBigen, mindestens wochentlichen Nutzungs-
hiufigkeit digitaler Medien im Unterricht durch Lehrpersonen zeigen im Vergleich der
drei Erhebungszeitpunkte einen kontinuierlichen, jedoch jeweils nur nominellen Anstieg
der ermittelten durchschnittlichen Lehreranteile. Im Rahmen des Ldnderindikators 2017
bestitigt die Hélfte der Lehrpersonen eine regelmiBige Mediennutzung dieser Art.
Hervorzuheben ist jedoch, dass sich im bundesweiten Durchschnitt die Anteile der
Lehrpersonen, die angeben, digitale Medien tdglich im Unterricht zu nutzen, deutlich
erhoht haben. Gleichzeitig ist in der Betrachtung iiber die drei Jahre der Anteil der so-
genannten Nie-Nutzer kontinuierlich gesunken und liegt 2017 bei unter vier Prozent,
wihrend er 2015 noch etwa doppelt so hoch ausfiel. Der Bundeslédndervergleich 2017
zeigt zudem, dass der Anteil der Lehrpersonen, die angeben mindestens einmal pro
Woche digitale Medien im Unterricht einzusetzen, in Bayern signifikant iiber dem bun-
desweiten Durchschnitt liegt und in Bremen signifikant darunter. Bezogen auf die regel-
méfige, mindestens wochentliche Mediennutzung ist zudem herauszustellen, dass diese
signifikant hdufiger von Lehrpersonen eines MINT-Fachs im Vergleich zu Lehrpersonen
eines Nicht-MINT-Fachs berichtet wird.
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Hinsichtlich der betrachteten Bedingungsfaktoren des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht lassen sich iiber den Gesamtzeitraum aller drei Erhebungen Verdnderungen
nachzeichnen: Im Trend zeigen sich positive Entwicklungen im Sinne gestiegener
Zustimmungsanteile der Lehrpersonen hinsichtlich des Vorhandenseins schulischer
Medienkonzepte sowie der zur Verfliigung stehenden Vorbereitungszeit und des in der
Schule vorhandenen Beispielmaterials und der Durchfithrung schulinterner Workshops —
jeweils hinsichtlich der Planung und Durchfiihrung computergestiitzten Unterrichts. Im
Bundesldndervergleich erweist sich Hessen als das Land, das im Hinblick auf mehr als
die Hélfte der herangezogenen Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Mediennutzung
in der oberen Landergruppe verortet ist. Andersherum ist kein Bundesland in Bezug auf
mehr als die Hélfte der Bedingungsfaktoren in der unteren Léndergruppe zu finden.

Im Lénderindikator 2017 wird, wie bereits in den beiden Jahren zuvor, untersucht,
welche Rolle verschiedene Bedingungsfaktoren fiir die Haufigkeit der im Unterricht
durch Lehrpersonen genutzten digitalen Medien spielen. Im Rahmen einer Regres-
sionsanalyse werden dabei die Nutzungshdufigkeit als abhingige Variable model-
liert und sieben Bedingungsfaktoren (Beispielmaterial; Medienkonzept; Einstellung
der Lehrpersonen, dass der Einsatz digitaler Medien die schulischen Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler verbessert; Vorbereitungszeit fiir computergestiitzten Unter-
richt; schulinterne Workshops; gemeinsame systematische Entwicklung computerge-
stiitzter Unterrichtsstunden; Durchfiihrung gegenseitiger Unterrichtshospitationen zum
Erhalt von Feedback zum lernforderlichen Einsatz digitaler Medien im Unterricht) be-
riicksichtigt. Ein signifikanter positiver Effekt auf die Nutzungshiufigkeit konnte je-
weils fiir den Indikator der Lehrereinstellung sowie hinsichtlich der Angabe ausreichend
vorhandener Vorbereitungszeit ermittelt werden. Die mit rund vier Prozent jedoch sehr
geringe Varianzaufklarung des Modells legt die Vermutung nahe, dass weitere Faktoren
eine groBere Erkldarungskraft fir die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht aufweisen.

Kapitel V: Forderung der computer- und informationshezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in der Sekundarstufe | im Bundesléndervergleich
und im Trend von 2015 bis 2017

Im Rahmen der International Computer and Information Literacy Study (ICILS 2013)
wiesen die Ergebnisse fiir Schiilerinnen und Schiiler der 8. Jahrgangsstufe in
Deutschland im internationalen Vergleich ein Defizit an grundlegenden computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen aus. Daher wurde die Frage danach, wie
die Forderung dieser Kompetenzen durch Lehrkrifte im Unterricht erfolgt, aufgewor-
fen. Mit dem Ldnderindikator konnte dieser Frage fiir Deutschland und insbesondere
auch im Bundeslidndervergleich nachgegangen werden. Durch die dreijédhrige Laufzeit
des Ldnderindikators konnen zudem Trends in Bezug auf die Forderung der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen im Vergleich der Erhebungen aus den Jahren
2015, 2016 und 2017 berichtet werden.
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Dazu wurden bereits im Ldnderindikator 2015 finf Indikatoren in Anlehnung an
ICILS 2013 entwickelt, die entsprechend der fiinf Kompetenzstufen aus ICILS 2013
ermitteln, inwieweit die Lehrkréifte die computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler {iber bestimmte Arbeitsweisen im Unterricht
fordern. Entsprechend der Ergebnisse der beiden zuriickliegenden Erhebungs-
zeitpunkte 2015 und 2016 zeigt sich, dass die Anteile der Lehrpersonen, die komple-
xe Schiilerfdhigkeiten (Kompetenzstufe V) fordern, auch im Ldnderindikator 2017
mit etwa 70 Prozent weiterhin am hdchsten ausfallen. Etwas darunter liegen die Zu-
stimmungsanteile der befragten Lehrpersonen zur Forderung der Kompetenz-
stufen I-IV mit Werten um die 60 Prozent. Im Trendvergleich wird iiber die drei
Erhebungszeitpunkte ein Muster dahingehend deutlich, dass sich signifikante Unter-
schiede in einer Zunahme der Zustimmungsanteile der befragten Lehrkrifte nur fiir
die drei Indikatoren, die grundlegende Schiilerkompetenzen (Kompetenzstufe I, II und
III) erfassen, feststellen lassen. Dagegen zeigt sich hinsichtlich der beiden Kompetenz-
stufen IV und V, die die komplexeren Forderungsaktivititen abbilden, ein Riickgang der
Anteile der Lehrerzustimmung. Dieses Muster findet sich ebenfalls in den Anteilen der
Lehrpersonen wider, die angeben, dass die {iberwiegende Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler bereits grundlegende computer- und informationsbezogene Fahigkeiten mit-
bringt. Im Jahr 2017 stimmt dieser Aussage im Vergleich zu 2015 und 2016 ein si-
gnifikant geringerer Anteil an Lehrkriften zu. Dennoch liegen die Anteile fordernder
Lehrkréfte bezogen auf die unteren Kompetenzstufen I bis III im Durchschnitt hoher als
in den Jahren 2015 und 2016.

In vertiefenden Analysen hinsichtlich der Forderungsaktivititen, die sich den
Kompetenzstufen III und V zuordnen lassen, wurden signifikante Unterschiede zwi-
schen den Zustimmungsanteilen der Lehrpersonen, die an einem Gymnasium un-
terrichten, gegeniiber denen, die an einer anderen Schulform der Sekundarstufe I ti-
tig sind, deutlich. Dabei ldsst sich im Hinblick auf die beiden Kompetenzstufen III
und V ein jeweils geringerer Anteil an Gymnasiallehrkriften feststellen, der die com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen im Unterricht durch entsprechen-
de Arbeitsweisen fordert. Zusitzlich zeigen sich mehrfach signifikante Unterschiede in
Bezug auf die Jahrgangsstufe, in der die Referenzklasse unterrichtet wird. Hinsichtlich
der Unterscheidung der Féchergruppen nach MINT und Nicht-MINT-Fichern ent-
sprechend des Schwerpunktes des Ldinderindikators 2017 zeigen sich hinsichtlich der
Kompetenzforderung keine signifikanten Unterschiede im Anteil der fordernden Lehr-
personen.

Im Bundeslandervergleich der Befunde des Ldnderindikators 2017 stechen beson-
ders Baden-Wiirttemberg und das Saarland hervor, da diese hinsichtlich mindestens drei
der fiinf Indikatoren der Kompetenzforderung in der oberen Léndergruppe verortet sind
und somit in diesen beiden Bundesldndern im Vergleich zu den anderen Bundeslédndern
ein hoher Anteil an Lehrpersonen die Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im
Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen fordert. Hingegen sind
Berlin und Hamburg in Bezug auf mindestens drei Indikatoren in der unteren Gruppe
zu finden. Wie bereits in den beiden vorherigen Erhebungen des Lénderindikators konn-
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ten beziiglich der Indikatoren zur Forderung der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen vergleichsweise viele Gruppenauf- und -abstiege der einzelnen Lénder in
Bezug auf die Zuordnung zu den drei Landergruppen verzeichnet werden. Insbesondere
die Extremgruppenwechsel sind im Lédnderindikator 2017 im Vergleich zu 2016 in noch
groBerer Anzahl vorzufinden.

Kapitel VI: Selbsteinschatzung medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen der
Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich und im Trend von 2016 bis 2017

Der Ldnderindikator 2017 greift zum zweiten Mal in Folge die Selbsteinschitzung
medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen im Sinne des Technological Peda-
gogical And Content Knowledge (TPACK) auf. Damit wird der Annahme, dass die al-
leinige Kenntnis tiber Fachinhalte, Lehrmethoden oder der Anwendung digitaler Medien
nicht geniigt, um Lehr- und Lernprozesse im Unterricht anleiten und Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig verbessern zu konnen, Rechnung getragen.
Vielmehr ist das Zusammenspiel der wesentlichen Kenntnisse in allen drei Bereichen
als zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrpersonen zu verstehen.
Wie bereits im Vorjahr wurden im Rahmen der reprisentativen Lehrerbefragung fiinf
Indikatoren zur Erfassung des selbsteingeschétzten TPACK der Lehrpersonen einge-
setzt, sodass im Ldnderindikator 2017 Trends' in den Einschitzungen des Wissens und
Konnens der Lehrpersonen berichtet werden kénnen.

Die Befunde bestdtigen insgesamt die positive Selbsteinschétzung, die sich Lehr-
personen der Sekundarstufe I in Deutschland bereits im Rahmen der Befragung im vo-
rangegangenen Jahr 2016 zugeschrieben haben. Die Zustimmungsanteile der Lehrkrifte
liegen bei liber 64 Prozent, mit Ausnahme eines Indikators, bei dem die mittlere
Zustimmung der Lehrkrifte bei etwa 43 Prozent liegt. Dabei schédtzen méannliche sowie
jingere Lehrpersonen ihre Fahigkeiten zur mediengestiitzten Unterrichtsgestaltung im
Fachunterricht — zumindest beziiglich einzelner Indikatoren — signifikant hdher ein als
weibliche und iltere Lehrpersonen. Entgegen der Vermutung, dass Lehrpersonen eines
MINT-Fachs moglicherweise eine hohere Technikaffinitdt aufweisen und dementspre-
chend eine hohere TPACK-Selbsteinschitzung bei dieser Gruppe zu erwarten sein konn-
te, bestitigen die Befunde diese Annahme kaum: Allein in Bezug auf die Aussage, an-
dere Lehrpersonen anleiten zu konnen, in ihrem Unterricht Fachinhalte, digitale Medien
und Lehrmethoden aufeinander abzustimmen, stimmen signifikant mehr Lehrpersonen
eines MINT-Fachs im Vergleich zu Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Fachs zu.

Im Vergleich der Bundeslédnder stellen sich Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz als die Bundesldnder dar, in denen sich die Lehr-
personen im Durchschnitt in Bezug auf mindestens drei der fiinf TPACK-Indikatoren
vergleichsweise hohe Kompetenzen zuschreiben. Auf der anderen Seite finden sich

1 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale tiber die Zeit werden hier in An-
lehnung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die
substanziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbei-
ten” (ebd., S. 375).
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zusidtzlich zu dem Saarland und Schleswig-Holstein mit Berlin und Sachsen zwei
Bundeslénder, die bereits 2016 iiberwiegend in der unteren Gruppe verortet waren
und auch bei Betrachtung der aktuellen Auswertung der Angaben der Lehrpersonen
fiir die Mehrheit der Indikatoren in der unteren Gruppe mit vergleichsweise gerin-
gen Zustimmungsanteilen vertreten sind. Verdnderungen im Vergleich der beiden
Erhebungszeitpunkte zeigen sich in einer Zunahme der Zustimmungsanteile beziiglich
mehrerer Indikatoren insbesondere fiir Nordrhein-Westfalen. Umgekehrt ist ein &hnli-
ches Muster der Gruppenabstiege fiir Schleswig-Holstein herauszustellen.

Da sich die TPACK-Selbsteinschidtzung auf verschiedene Aspekte der Planung und
Gestaltung von Unterricht unter Einsatz digitaler Medien bezieht, wird vertiefend der
Frage nachgegangen, inwieweit die selbsteingeschitzten Kompetenzen einen Effekt auf
die Haufigkeit, mit der Lehrpersonen Computer in ihrem Unterricht anwenden, aufwei-
sen. Das Ergebnis der dazu berechneten Regressionsanalyse zeigt, dass die selbstein-
geschitzten Kompetenzen der Lehrpersonen im Sinne des TPACK einen signifikan-
ten Priddiktor der Nutzungshdufigkeit darstellen, dies gilt ebenso unter Kontrolle des
Alters, des Geschlechts sowie des Unterrichtsfachs. Obwohl diese Hintergrundvariablen
ebenfalls jeweils einen signifikanten Effekt (zugunsten der ménnlichen und jiingeren
Lehrpersonen sowie den Lehrpersonen eines MINT-Fachs) aufweisen, erhoht sich der
Anteil erklarter Gesamtvarianz nur geringfiigig. Die selbsteingeschitzten medienbezo-
genen Kompetenzen der Lehrpersonen lassen sich daher als eine wichtige Bedingung
der schulischen Mediennutzung herausstellen.

2.2 Themenschwerpunkt des Landerindikators 2017: Schulische
Medienbildung mit besonderem Fokus auf MINT-Fachern in der
Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

Kapitel VII: Medienerziehung in der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

Medienerziehung stellt eine unverzichtbare Bildungs- und Erziechungsaufgabe zur
Forderung der Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler dar und zielt darauf
ab, die Lernenden zu einem selbstbestimmten und kritischen, sachgerechten und kreati-
ven sowie sozial verantwortlichen Handeln in Medienzusammenhingen anzuleiten. Mit
dem Ldnderindikator 2017 wurde die Medienerziechung in der Schule eingehend be-
trachtet, indem die Lehrpersonen zum einen danach befragt wurden, ob sie es als sinn-
voll erachten, Medienerziehung als Bestandteil des Fachunterrichts zu integrieren und
zum anderen, ob sie medienbezogene Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler durch
Medienerziehung fordern. Im Ergebnis stimmen fast drei Viertel der Lehrpersonen zu,
Medienerziehung als sinnvollen Bestandteil des Fachunterrichts zu betrachten und rund
drei Fiinftel geben an, medienbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
durch Medienerziechung zu fordern. Hinsichtlich dieser letztgenannten Angabe, die
wortgleich bereits im Vorjahr erfasst wurde, zeigt sich ein signifikanter Zuwachs in den
Zustimmungsanteilen der Lehrpersonen.
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Uber diese allgemein formulierten Aussagen hinaus werden fiinf Aspekte des
Bereichs der Medienerziehung (Vielfalt, Struktur und Zuginglichkeit von Medien-
angeboten; Einfliilsse von Medienangeboten; Gestalten und Verbreiten eigener Medien-
angebote; Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen; Bedingungen der
Produktion und Verbreitung von Medienangeboten) genauer betrachtet. Dazu wurden
die Lehrpersonen gebeten anzugeben, wie hdufig sie die einzelnen Aspekte in ihrem
Unterricht im Referenzfach thematisieren. Dabei zeigt sich iiber alle fiinf Indikatoren
hinweg, dass die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, mindestens einmal in der
Woche die genannten Aspekte im Unterricht zu thematisieren, bei jeweils unter 20 Pro-
zent liegen. Die regelméfige Integration medienerzieherischer Tadtigkeiten in den Unter-
richt erweist sich daher als weiter ausbaufahig.

In Bezug auf den vertiefend in diesem Band fokussierten Vergleich der Angaben der
Lehrpersonen, die ein MINT-Fach als Referenzfach unterrichten, zu den Lehrpersonen,
die in der Referenzklasse ein Nicht-MINT-Fach unterrichten, lassen sich fiir den
Bereich der Medienerziehung folgende Erkenntnisse darlegen: Im Gegensatz zu den
weiteren im vorliegenden Band betrachteten Bereichen schulischer Medienbildung,
die in Féllen signifikanter Unterschiede hohere Zustimmungsanteile in der Gruppe der
Lehrpersonen eines MINT-Fachs ausweisen, werden fiir die Medienerziehung z.T. signi-
fikant hohere Zustimmungsanteile der Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Fachs deutlich.

Im Vergleich der Bundesldnder lassen sich im Gegensatz zu anderen erfassten
Bereichen schulischer Medienbildung in diesem Band vergleichsweise geringe Unter-
schiede aufzeigen. Damit ergibt sich insgesamt ein Hinweis darauf, dass Aspekte der
Medienerziehung in Deutschland insgesamt noch eher selten regelmiBig (mindestens
wochentlich) einen Bestandteil des Unterrichts darstellen. Hervorgehoben werden kann
Baden-Wiirttemberg als das einzige Bundesland, welches hinsichtlich drei der fiinf
Aspekte der Medienerziehung in der oberen Landergruppe verortet ist. Im Gegensatz
dazu ist Brandenburg in Bezug auf vier Indikatoren der mindestens wochentlichen
Thematisierung verschiedener Aspekte der Medienerzichung im Unterricht in der unte-
ren Gruppe platziert.

Kapitel VIIl:  Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht der Sekundarstufe |
im Bundesléndervergleich

Informatische Grundbildung zielt auf die Foérderung der Sach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Umgang mit Informationen und
mit Informationssystemen sowie auf den Erwerb der Handlungskompetenz im Umgang
mit dem Computer als Werkzeug ab. Seit einiger Zeit werden in Deutschland inten-
sive Diskurse gefiihrt, wie und in welchem Umfang die Vermittlung informatischer
Grundbildung in der Schule erfolgen sollte; eine umfassende empirische Erfassung
der derzeit in den Schulen stattfindenden Forderung ebendieser liegt bisher allerdings
nicht vor. Mit dem Ldnderindikator 2017 wird diesem Desiderat nachgegangen, in-
dem im Rahmen der reprdsentativen Befragung von Lehrpersonen der Sekundarstufe I
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zum einen die Einschitzung, dass eine facherintegrative Vermittlung informatischer
Grundbildung sinnvoll sei, ausgewertet wird und zum anderen erfasst wird, wie es
um die Foérderung informatischer Grundbildung im Fachunterricht derzeit bestellt ist.
Dariiber hinaus konnen Befunde zur unterrichtlichen Thematisierung ausgewihlter
Teilbereiche der informatischen Grundbildung prisentiert werden.

Im Ergebnis zeigt sich, dass mehr als zwei Fiinftel der Lehrpersonen in Deutsch-
land angeben, die Vermittlung informatischer Grundbildung als Bestandteil des Fach-
unterrichts als sinnvoll zu erachten. Aulerdem bestitigen fast zwei Fiinftel der befrag-
ten Lehrpersonen, die medienbezogenen Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im
Bereich der informatischen Grundbildung im Unterricht ihres Referenzfachs zu fordern.
Im Vergleich zu der entsprechenden Angabe im Ldinderindikator 2016 (rund 15 Prozent)
lasst sich hier ein statistisch signifikanter Anstieg der Anteile an Lehrerzustimmung
feststellen. Interessant sind diese Befunde vor allem vor dem Hintergrund einer Studie
zu curricularen Vorgaben der informatischen Grundbildung an Gymnasien: Es zeigt
sich, dass in den Bundeslédndern, in denen ein héherer Anteil an Lehrerzustimmung zu
verzeichnen ist, die Stundentafeln fiir die Sekundarstufe I weder im Pflicht- noch im
Wahlpflichtunterricht der Gymnasien ein eigenstindiges Fach Informatik ausweisen.
Umgekehrt finden sich insbesondere in Bundeslédndern, in denen das Fach Informatik
im (Wahl-)Pflichtbereich der relevanten Klassenstufen verankert ist, vergleichsweise ge-
ringere Zustimmungsanteile der Lehrpersonen.

Vertiefend wird der Blick zudem auf einzelne Teilbereiche der informatischen
Grundbildung (Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung, Verbreitung und Auswertung von
Daten; Bedeutung von Metadaten und deren Verkniipfungsmoglichkeiten; Grundlagen
von Informatiksystemen und deren Funktionsweisen; innere Wirkprinzipien von
Anwendungen) gerichtet, indem erfragt wurde, wie hiufig diese im Unterricht thema-
tisiert werden. Die Auswertung erfolgt jeweils fiir die Angabe, dass der Themenbereich
von den Lehrpersonen mindestens einmal in der Woche im Unterricht thematisiert wird.
Die Anteile der bundesweit befragten Lehrpersonen, die angeben die angesprochenen
Themenbereiche im Unterricht mindestens einmal in der Woche zu behandeln, fallen
dabei mit Werten zwischen rund 7 und rund 13 Prozent relativ gering aus.

Weitere Auswertungen, denen die Differenzierung verschiedener Alters-, Schulform-
sowie Fachergruppen zugrunde liegt, ergeben keine signifikanten Unterschiede fiir be-
stimmte Subgruppen der Lehrpersonen. Vor dem Hintergrund des thematischen Schwer-
punkts des Ldnderindikators 2017 ist hier insbesondere der Befund fiir den Vergleich
der Angaben der Lehrpersonen eines MINT-Fachs zu denen eines Nicht-MINT-Fachs
hervorzuheben: Die anzunehmende Affinitit des MINT-Bereichs zur informatischen
Grundbildung kann mit den vorliegenden Befunden nicht durchgéngig bestitigt werden.

Im Vergleich der Bundesldnder sind Berlin und Schleswig-Holstein hervorzuheben,
wo jeweils hohe Anteile der Lehrpersonen angeben, die fokussierten Teilbereiche der
informatischen Grundbildung mindestens einmal in der Woche im Unterricht zu the-
matisieren. In Niedersachsen hingegen finden sich verhéltnismiBig geringe Anteile an
Lehrpersonen, die angeben, diese Teilbereiche regelmifig im Unterricht zu fokussieren.
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Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass trotz der Wahrnehmung der Be-
deutung der Vermittlung von Themen der informatischen Grundbildung eine Umsetzung
vorrangig dort betrieben wird, wo es sowohl einen curricularen Rahmen als auch fach-
lich ausgebildete Lehrkrifte gibt. Dies unterstiitzt Forderungen nach einer umfas-
senden Aus- bzw. Forbildung von Lehrkriften sowie die auch international sichtba-
ren Bestrebungen nach einer stidrkeren curricularen Verankerung der informatischen
Grundbildung, z.B. im Rahmen eines Pflichtfachs Informatik.

Kapitel IX: Lernaktivitdten mit digitalen Medien im Fachunterricht der Sekundarstufe | im
Bundeslandervergleich mit besonderem Fokus auf MINT-Féacher

Mit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht werden vielfach Potenziale fiir das
fachliche sowie iiberfachliche Lernen in Verbindung gebracht. Auf Grundlage der re-
prasentativen Datengrundlage des Ldnderindikators 2017 werden unterrichtliche Lern-
aktivitdten mit digitalen Medien in den Schulen der Sekundarstufe I in den Blick ge-
nommen. Konkret werden Angaben der Lehrpersonen ausgewertet, die angeben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche in dem von ihnen gelei-
teten Fachunterricht digitale Medien fiir verschiedene Lernaktivititen verwenden. Die
Befunde werden zum einen hinsichtlich der unterrichtlichen Nutzung fiir bestimmte
Anwendungen (Textverarbeitung; Tabellenkalkulation; Priasentation; Modellierung und
Simulation) und zum anderen unter dem Fokus der mit dem Einsatz digitaler Medien
oft in Verbindung gebrachten piddagogisch-didaktischen Potenziale (Visualisierung;
Recherchen; im Kontext individueller Forderung; Kommunikation und Kooperation)
présentiert.

Die Ergebnisse weisen hinsichtlich der Angaben der Lehrpersonen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die fiinf differenzierten Anwendungen mindestens wochent-
lich im Unterricht nutzen, Anteile zwischen 20 und 29 Prozent aus. In der vertiefenden
Betrachtung der Angaben der Lehrpersonen, die ihre Referenzklasse in einem MINT-
Fach unterrichten, im Vergleich zu denen, die ein Nicht-MINT-Fach unterrichten, kon-
nen signifikant hohere Anteile der Lehrpersonen eines MINT-Fachs in Bezug auf zwei
Indikatoren berichtet werden: die Nutzung von Tabellenkalkulationsprogrammen sowie
die Verwendung von Simulations-, Experimentier- oder Modellbildungs-/Modellierungs-
programmen durch Schiilerinnen und Schiiler.

Fir den zweiten differenzierten Bereich der pddagogisch-didaktischen Potenziale
der unterrichtlichen Mediennutzung zeigen sich im Durchschnitt etwas hohere mittle-
re Anteile der befragten Lehrpersonen (ca. 25% bis 38 %) im Vergleich zum ersten dif-
ferenzierten Bereich. Allerdings lassen sich hinsichtlich der vier betrachteten padago-
gisch-didaktischen Potenziale der Mediennutzung keine signifikanten Unterschiede in
den Angaben der Lehrpersonen eines MINT-Fachs und denen eines Nicht-MINT-Fachs
berichten. Die These, dass digitale Medien von Schiilerinnen und Schiilern in MINT-
Fachern generell hiufiger im Unterricht genutzt werden als in den weiteren Fachern der
Sekundarstufe I, kann demzufolge nur zum Teil bestitigt werden.
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Der Bundesldndervergleich weist iiber beide differenzierten Bereiche hinweg auf
grofle Unterschiede zwischen den Landern hin. Herausstellen lassen sich jedoch Baden-
Wiirttemberg und Berlin, die hinsichtlich des regelméBigen, mindestens wochentli-
chen Einsatzes digitaler Medien fiir bestimmte Anwendungen vergleichsweise hohe
Lehreranteile aufweisen. Bezogen auf die Schiilernutzung digitaler Medien vor dem
Hintergrund der Ausschopfung verschiedener pddagogisch-didaktischer Potenziale er-
weisen sich Bayern und Rheinland-Pfalz als Bundesldnder mit verhéltnismaf3ig ho-
hen Lehreranteile. In Niedersachsen sind hingegen — bezogen auf die Mehrheit der
Indikatoren beider Bereiche — vergleichsweise geringe Anteile an Lehrpersonen zu
berichten, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der
Woche digitale Medien fiir die betrachteten Lernaktivititen verwenden. Zudem befin-
den sich im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien fiir bestimmte Anwendungen
Rheinland-Pfalz, Sachsen und Sachsen-Anhalt vermehrt in der unteren Landergruppe. In
Bezug auf die Ausschopfung padagogisch-didaktischer Potenziale des Medieneinsatzes
ist Brandenburg ebenfalls tiberwiegend in der unteren Léndergruppe platziert.

2.3 Das Portrait im Landerindikator 2017

Kapitel X: Portrait: Initiativen zur Unterstiitzung schulischer MINT-Schwerpunkte mit
digitalen Medien und Good-Practice-Beispiele

Anhand eines zusdtzlichen Portraits wird im Rahmen des Ldnderindikators ein stirkerer
Theorie-Praxis-Bezug hergestellt, indem die schulische Medienarbeit in den Fokus ge-
stellt, systematisch beschrieben und mit Blick auf den jeweiligen Themenschwerpunkt
der Lénderindikatoren schulische Good-Practice-Beispiele beschrieben werden. Im
Rahmen des Ldnderindikators 2015 wurden somit in Bezug auf die schulische Nutzung
digitaler Medien Medieninitiativen in Nordrhein-Westfalen und Thiiringen beschrieben.
Das Léanderportrait 2016 befasste sich vor dem thematischen Schwerpunkt der medi-
enbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen mit der schulischen Medienbildung in
Dénemark und hauptsdchlich mit der diesbeziiglichen Lehrerbildung sowie dem péda-
gogischen Support.

Mit Kapitel X des vorliegenden Bandes wird der thematische Schwerpunkt 2017
des Fokus auf den Einsatz digitaler Medien im MINT-Unterricht hervorgehoben, in-
dem beispielhaft Initiativen beschrieben werden, die in diesem Bereich maBigebliche
Unterstiitzung fiir Schulen anbieten. Mit dem Excellence-Netzwerk MINT-EC so-
wie der Junior-Ingenieur-Akademie werden zwei Initiativen présentiert, die Schulen
mit hervorragenden MINT-Profilen auszeichnen und auf vielfiltige Weise unterstiit-
zen. Ergénzt wird die Beschreibung der Initiativen jeweils um ein schulisches Good-
Practice-Beispiel, mit dem das Medienkonzept der jeweiligen Schule, Schwerpunkte im
Kontext digitaler Medien im MINT-Bereich, die Kooperationen und Netzwerkarbeit der
Schule sowie zentrale Gelingensbedingungen und Hiirden der Medienarbeit beschrie-
ben werden. Des Weiteren wird mit MINT Zukunft schaffen eine Initiative beschrie-
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ben, die Schulen auf dem Weg hin zur Bildung eines hervorragenden MINT-Profils un-
terstiitzt und fordert. Mit diesem MINT-Portrait werden der inhaltliche Fokus, der in
den einzelnen Analysekapiteln aufgegriffen wird, vertieft und umfassende Praxisbeziige
schulischer Medienarbeit im MINT-Bereich, die Einblicke zu und Anreize fiir
Schulentwicklungsprozesse bieten konnen, prisentiert.

2.4 Gesamtiibersicht des Bundeslandervergleichs im
Landerindikator 2017

Der Ldnderindikator 2017 bildet die gegenwértige Situation der schulischen Medien-

bildung in Deutschland in der Sekundarstufe I ab. Fiir zentrale Bereiche kann im

Bundesldndervergleich durch die Betrachtung der Verteilung auf die obere, mittlere

und untere Landergruppe aufgezeigt werden, welcher Implementationsstand sich ins-

gesamt fiir die Bundeslidnder aus Sicht der Lehrkrifte ergibt. Diese Befunde konnen zu
einer Gesamtiibersicht zusammengefiihrt werden (Abbildung 2), die auf einer Auswahl
von Indikatoren beruht, die thematisch den Kern dieser Bereiche darstellen und diese
angemessen widerspiegeln. Die insgesamt 26 Indikatoren, die in die Gesamtiibersicht
einflieBen, lagen in identischer Weise bereits der zusammenfassenden Ubersicht des

Lénderindikators 2016 zugrunde, sodass eine vergleichende Gegeniiberstellung der

Gesamtiibersicht aus den Jahren 2016 und 2017 mdglich ist. Aufgrund einer teilwei-

se abweichenden Auswahl der beriicksichtigten Indikatoren in der Gesamtiibersicht des

Léinderindikator 2015 ist die Vergleichsperspektive zu 2015 nur eingeschrankt gegeben.
Im Folgenden werden die in der Gesamtiibersicht des Bundesldndervergleichs im

Ldinderindikator 2017 beriicksichtigten Indikatoren kurz zusammenfassend erldutert (die

Ubersicht aller 26 Indikatoren kann dem Anhang entnommen werden):

» Beziiglich der IT-Ausstattung der Schulen werden sieben Indikatoren zur — aus
padagogischer Sicht — Angemessenheit der schulischen IT-Ausstattung, der Ver-
wendung von Lernplattformen sowie zum technischen und paddagogischen Support
berticksichtigt.

* Der Bereich der Nutzung digitaler Medien im Unterricht wird mit neun
Indikatoren abgebildet, die Angaben zur Nutzungshaufigkeit sowie zu schulischen
Bedingungsfaktoren der Mediennutzung (konzeptionelle Faktoren, Einstellungen,
Kooperation) umfassen.

o Die Férderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern wird anhand von filinf Indikatoren in der Gesamt-
iibersicht beriicksichtigt, die in Anlehnung an das ICILS-2013-Kompetenzstufen-
modell konzipiert wurden.

* Die medienbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen werden mittels finf Indi-
katoren zur Selbsteinschédtzung des Konnens und Wissens zum Einsatz digitaler
Medien in bestimmten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten
in die Gesamtiibersicht einbezogen.
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Abbildung 2:  Landerindikator 2017 — Gesamtiibersicht des Bundesléndervergleichs

Hamburg
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Ul

Saarland
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Baden-
Wiirttemberg

Die Gesamtiibersicht des Bundesldndervergleichs zeigt, dass Bayern, Hessen und
Rheinland-Pfalz insgesamt in Bezug auf mehr als ein Drittel (also mindestens neun)
der 26 Indikatoren in der oberen Léndergruppe mit den hochsten Anteilen an Lehrer-
zustimmung zu den jeweiligen Indikatoren verortet sind und damit aus Sicht der Lehr-
personen im Vergleich zu den anderen Bundeslindern einen weiter fortgeschrittenen
Implementationsstand zentraler Bereiche der schulischen Medienbildung aufweisen.
Hessen weist im zweiten Jahr in Folge hinsichtlich mindestens eines Drittels der zu-
grunde gelegten Indikatoren eine Zuordnung zur oberen Landergruppe mit den hochs-
ten Anteilen an durchschnittlicher Lehrerzustimmung auf, Rheinland-Pfalz ist zum
dritten Jahr in Folge vergleichsweise hdufig in der oberen Léandergruppe platziert.
Auch wenn aufgrund der teilweise abweichenden Indikatorenauswahl der Gesamt-
ibersicht des Ldnderindikators 2015 ein Vergleich mit der Gesamtiibersicht des Lénder-
indikators 2017 nur eingeschrinkt moglich ist, prdsentiert sich Rheinland-Pfalz da-
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mit dennoch als das Bundesland, in dem aus Sicht der Lehrpersonen viele Aspekte der
schulischen Medienbildung auch {iber die Zeit hinweg aus padagogischer Perspektive
bereits in der Schule und in der Wahrnehmung der Lehrpersonen Einzug erhalten ha-
ben.

Berlin, das Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein sind in der Gesamtiibersicht
des Ldnderindikators 2017 jeweils in Bezug auf mindestens ein Drittel der 26 her-
angezogenen Indikatoren in der unteren Léndergruppe mit den geringsten Anteilen
an Lehrerzustimmung verortet. Fiir Berlin zeigt sich hier dieselbe Zuordnung wie im
Ldinderindikator 2016; Sachsen ist fiir alle drei Erhebungszeitpunkte der Studie be-
ziiglich mindestens eines Drittels der Indikatoren in der unteren Landergruppe mit den
niedrigsten Anteilen an durchschnittlicher Lehrerzustimmung platziert. Hier zeigt sich
aus Sicht der Lehrpersonen das grofite Entwicklungspotenzial in Bezug auf die beriick-
sichtigten Aspekte der schulischen Medienbildung.

3. Fazit und Zusammenschau zentraler Studienbefunde iiber die
Erhebungszeitpunkte der Landerindikatoren 2015, 2016 und
2017

Mit der Studie Schule digital — der Léinderindikator kann erstmals in Deutschland auf
der Grundlage einer repridsentativen Lehrerbefragung ein Status quo hinsichtlich zen-
traler Bereiche der schulischen Medienbildung abgebildet werden. Zudem kann anhand
der Lehrerangaben eine Gruppierung der Bundeslidnder erfolgen, mit der fiir die unter-
suchten Bereiche der schulischen Medienbildung aufgezeigt werden kann, wie sich die
Situation im Vergleich zwischen den Bundesldandern aus pddagogischer Sicht darstellt.
Damit kann nicht nur auf Bundesebene, sondern auch fiir die einzelnen Bundeslédnder
wichtiges Steuerungswissen bereitgestellt werden, das evidenzbasierte bildungspoliti-
sche Entscheidungen unterstiitzen kann.

Ankniipfend an das eingangs dargestellte Modell der Qualitdtsdimensionen schuli-
scher Medienbildung (Abbildung 1) werden die Befunde aller drei Erhebungszyklen des
Lénderindikators im Folgenden vor dem theoretischen Hintergrund eingeordnet und da-
mit die besondere Relevanz der Studienbefunde systematisiert aufgezeigt.

Mit Bezug auf die Inputebene konnten mit dem Ldnderindikator insbesondere die
Bereiche der schulischen IT-Ausstattung und technischen Infrastruktur (vgl. Kapitel
Il in diesem Band; Endberg & Lorenz, 2016a; Lorenz & Schulz-Zander, 2015) und
die Kompetenzen schulischer Akteure anhand der Selbsteinschitzung der Kompetenzen
von Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Medien (vgl. Kapitel VI in diesem Band;
Endberg & Lorenz, 2016b) sowie die medienbezogene Lehrerausbildung (Eickelmann,
Lorenz & Endberg, 2016) betrachtet werden. Zudem wurden die Einstellungen von
Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht (vgl. Kapitel IV in die-
sem Band; Endberg, Lorenz & Senkbeil, 2015; Lorenz, Endberg & Eickelmann, 2016)
tiefergehend untersucht.
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Hinsichtlich der Prozesse wurden auf der Schulebene Themenbereiche fokussiert, die
den technischen Support (vgl. Kapitel I1I in diesem Band; Endberg & Lorenz, 2016a;
Lorenz & Schaumburg, 2015), das Vorhandensein eines schulischen Medienkonzepts
(vgl. Kapitel IV in diesem Band; Lorenz et al., 2016; Lorenz & Schaumburg, 2015), die
Personalentwicklung mit Blick auf die Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien
(Kammerl, Lorenz & Endberg, 2016), die medienbezogene Kooperationsentwicklung
(vgl. Kapitel IV in diesem Band; Lorenz et al., 2016; Lorenz & Schaumburg, 2015;
Welling, Lorenz & Eickelmann, 2016) sowie die Priorisierung des Medieneinsatzes
seitens der Schulleitung (Lorenz & Schaumburg, 2015) umfassen. Die Unterrichtsebene
wurde mit Blick auf die unterrichtliche Mediennutzung (vgl. Kapitel IV in die-
sem Band; Lorenz et al., 2016; Lorenz & Schaumburg, 2015) sowie den padagogi-
schen Support (vgl. Kapitel III in diesem Band; Endberg & Lorenz, 2016a; Lorenz &
Schaumburg, 2015) und auch die Betrachtung unterrichtlicher Lernaktivititen mit di-
gitalen Medien (vgl. Kapitel IX in diesem Band) ndher untersucht. Zudem wurde mit
dem Ldnderindikator erfasst, inwiefern Teilbereiche einer umfassenden Medienbildung
im Unterricht gefordert werden, wobei auf die Bereiche der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen (vgl. Kapitel V in diesem Band; Lorenz & Endberg,
2015; Lorenz & Endberg, 2016a), der Medienerziehung (vgl. Kapitel VII in diesem
Band) sowie der informatischen Grundbildung (vgl. Kapitel VIII in diesem Band)
vertiefend eingegangen wurde.

Die Studie ermdglicht insgesamt in der dreijdhrigen Laufzeit die Analyse ver-
schiedener Themenbereiche im Kontext der schulischen Medienbildung, die spe-
zifische Befunde aus der Perspektive von Lehrpersonen widerspiegeln, und auch
die Darstellung von Entwicklungen in einigen Teilbereichen im Trend iiber die drei
Erhebungszeitpunkte. Damit kann insbesondere auf der Ebene der Bundesldander auf-
gezeigt werden, inwiefern initiierte Prozesse in der Schule bereits in der padagogischen
Arbeit und damit in der Wahrnehmung der Lehrpersonen Einzug erhalten haben. Diese
Dynamiken koénnen vor dem Hintergrund der Weiterentwicklung des theoretischen
Rahmenmodells beriicksichtigt werden und verdeutlichen beispielsweise eine relativ
konstante Einschétzung der Ausstattungssituation mit digitalen Medien oder den — wenn
auch sehr langsamen — Anstieg der Nutzungshéufigkeit digitaler Medien im Unterricht.

Auch gruppenspezifische Analysen im Vergleich von Merkmalen in Bezug auf die
Lehrpersonen (Alter, Geschlecht), die Schule (Schulform, Ganztagsbetrieb) oder die
Referenzklasse (Jahrgangsstufe, Unterrichtsfach) konnten wichtige Implikationen lie-
fern. So kann beispielsweise mit dem MINT-Fokus des Léinderindikators 2017 erstmals
auf Basis einer repriasentativen Datengrundlage betrachtet werden, ob sich die in der
Diskussion vielfach angenommene Affinitdt des MINT-Bereichs zu digitalen Medien im
Vergleich zu den weiteren Unterrichtsfachern empirisch bestitigen lésst.

Des Weiteren konnen mit der Datengrundlage der Studie nicht nur einzelne
Teilbereiche der schulischen Medienbildung beschrieben, sondern auch Zusammenhénge
untersucht werden (u.a. Lorenz & Endberg, 2016b). Insbesondere fiir Aspekte der Input-
und Prozessebene bietet sich hier ein Potenzial mittels vertiefender Analysen Hinweisen
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auf Verbindungen zwischen Teilbereichen schulischer Medienbildung empirisch nach-
zugehen.

Aus den Befunden der Ldnderindikatoren 2015, 2016 und 2017 lassen sich in
der Gesamtzusammenschau vier zentrale Desiderate ableiten, die fiir die Forschung
zur Weiterentwicklung der schulischen Medienbildung zentrale Linien darstel-
len. (1) Dies betrifft zum einen die objektive Messung der Schiilerkompetenzen hin-
sichtlich verschiedener Kompetenzfacetten — fachliche sowie {iiberfachliche —, um
Hinweise auf Effekte der schulischen Medienarbeit auf den Output (und mittelfris-
tig wiinschenswert auch auf den Outcome) zu erhalten. Forschungsmethodisch wi-
ren hier vor allem Langsschnittstudien durchzufiihren. (2) Des Weiteren ist in Bezug
auf unterrichtliche Prozesse anzufiihren, dass die Qualitit des Medieneinsatzes in
Lehr- und Lernsituationen genauer untersucht werden sollte, um spezifisch erfas-
sen zu konnen, wie mediengestiitzte Lernaktivititen zu verbesserten Leistungen bei-
tragen konnen. (3) Ein drittes zentrales Desiderat bezieht sich auf die Lehrerbildung
im Kontext digitaler Medien, fiir die es einerseits herauszustellen gilt, wie medien-
bezogene Anteile sinnvoll in der Lehrerausbildung verankert werden kénnen, und in-
wiefern andererseits Professionalisierungsmafinahmen in der Lehrerfortbildung grei-
fen konnen. (4) Ergénzend wire die Entwicklung von Messinstrumenten zur Erfassung
der Kompetenzen von Lehrkriaften zum lernforderlichen Einsatz digitaler Medien im
Unterricht sowie zur Forderung der Schiilerkompetenzen im Umgang mit digita-
len Medien zielfiihrend, um neben subjektiven Einschédtzungen auch objektive Maf3e
der Lehrerkompetenzen zu erhalten, die im Zusammenhang mit weiteren Merkmalen
und Kompetenzaspekten der Schiilerinnen und Schiiler untersucht werden kon-
nen. Insgesamt stehen damit aus der Perspektive der Schuleffektivitit vor allem die
Schiilerleistungen sowie die Wechselwirkungen mit Merkmalen der Unterrichtsprozesse
sowie der Lehrerkompetenzen im Fokus.

Vor dem Hintergrund des rasanten technologischen Wandels und der zunehmen-
den Bereitstellung von Lern-Management-Systemen, Schul-Clouds oder digitalen
Lernmaterialien sowie bildungspolitischen Strategien wie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (KMK, 2016) oder der ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft™
(BMBEF, 2016) stehen Schulen vor der Herausforderung, eine zukunftsfahige schuli-
sche Medienbildung in Einklang mit pddagogischen Zielsetzungen zu gestalten. Mit
dem Ldnderindikator konnte aufgezeigt werden, in welchen Bereichen aus Lehrersicht
Unterstiitzungsbedarf besteht, um die schulische Medienbildung insgesamt weiterzu-
entwickeln. Auch der angekiindigte DigitalPakt#D zwischen Bund und Landern greift
dieses Ziel vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Relevanz
eines kompetenten, kritischen, kreativen und eigenverantwortlichen Umgangs mit di-
gitalen Medien und Informationen auf. Angesichts dieser Strategien und weiteren
Entwicklungen, die in den Bundeslédndern im Kontext schulischer Medienbildung ange-
stoBen werden, konnte mit der Fortfilhrung einer Studie wie die des Ldnderindikators
aufgezeigt werden, inwiefern die ergriffenen Malinahmen in der Schule ,,ankommen*
und in welchen zeitlichen Dynamiken diese Maflnahmen in einzelnen Bundeslédndern
zu messbaren Verdnderungen flihren. Insbesondere durch die hohe bildungspolitische
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Aufmerksamkeit, die der schulischen Medienbildung derzeit zuteil wird, erscheint eine
Fortfiihrung des Trendvergleichs in einem jéhrlichen Erhebungsrhythmus oder zumin-
dest ein Vergleich mit dem Status quo nach einem Zeitraum von drei bis fiinf Jahren
wiinschenswert, um Anhaltspunkte dafiir aufzeigen zu konnen, welche Verdnderungen
die ergriffenen MaBinahmen in den Einzelschulen letzten Endes bewirken.
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Kapitel Il
Konzeption, Anlage und Durchfiihrung des
Landerindikators 2017

Wilfried Bos und Ramona Lorenz

Mit dem gesellschaftlichen Wandel zu einer Wissens- und Informationsgesellschaft und
vor dem Hintergrund der rasanten technologischen Entwicklung aller Lebensbereiche
steigt auch die Bedeutsamkeit schulischer Medienbildung. Ankniipfend an die
Ergebnisse der ersten beiden Befragungszeitpunkte der Studie Schule digital — der
Lénderindikator (Bos et al., 2015; Bos et al., 2016) liegt mit dem Ldnderindikator 2017
die Fortfiihrung der Bestandsaufnahme von Entwicklungen des deutschen Schulsystems
in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht sowie ein vertiefen-
der Blick auf die schulische Medienbildung in den Bundeslédndern vor.

Anhand der Studie Schule digital — der Ldinderindikator soll die Bedeutung und
der aktuelle Stand des Lehrens und Lernens hinsichtlich digitaler Medien im 21. Jahr-
hundert mit Hilfe einer umfassenden Untersuchung in der Sekundarstufe 1 des deut-
schen Schulsystems aufgezeigt werden. Dabei werden alle Schulformen der Sekundar-
stufe I, abgesehen von Forderschulen, in den Blick genommen. Mit der Studie wird
erstmals ein Bundesldndervergleich im Sinne eines gezielten Bildungsmonitorings
iiber den Einsatz digitaler Medien im schulischen Kontext ermoglicht. In der drei-
jéhrigen Projektlaufzeit (01.01.2015-31.12.2017) werden jdhrlich Berichtsbande mit
wechselnden thematischen Schwerpunkten im Bereich der schulischen Mediennutzung
und Medienbildung verdffentlicht, die auf Daten reprdsentativer Befragungen von
Lehrpersonen der Sekundarstufe I basieren. Der Ldnderindikator 2017 fokussiert im
Bundeslandervergleich die IT-Ausstattung der Schulen (Kapitel III), die Nutzung di-
gitaler Medien im Unterricht (Kapitel IV) sowie die Forderung der medienbezogenen
Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler (Kapitel V). Diese Aspekte wurden bereits
in den Lénderindikatoren 2015 und 2016 beriicksichtigt, sodass es flir diese Bereiche
moglich ist, Trends' und Entwicklungen zwischen den drei Befragungszeitpunkten auf-
zuzeigen. Ergénzend dazu fokussiert der Léinderindikator in diesem Jahr zum zweiten
Mal die Kompetenzen der Lehrkrifte im Umgang mit digitalen Medien (thematischer

1 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale tiber die Zeit werden hier in An-
lehnung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die
substanziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbei-
ten” (ebd., S. 375).
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Schwerpunkt des Ldnderindikators 2016; Kapitel VI), sodass es auch fiir diesen Bereich
moglich ist, Trends zwischen den beiden Befragungszeitpunkten aufzuzeigen.

Zudem werden die Bereiche der Medienerziehung (Kapitel VII) und der informa-
tischen Grundbildung (Kapitel VIII) sowie unterrichtliche Lernaktivititen mit digi-
talen Medien (Kapitel 1X) ebenfalls im Bundeslédndervergleich untersucht. Der the-
matische Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017 liegt auf der fachlichen Nutzung
digitaler Medien, wobei ein besonderer Fokus auf die MINT-Féacher gelegt wird. Dazu
werden in jedem Kapitel gruppenspezifische Analysen zum Vergleich der Angaben
der Lehrkrifte eines MINT-Fachs im Vergleich zu den der weiteren Unterrichtsficher
der Sekundarstufe I dargestellt. AuBerdem werden abschliefend Initiativen zur Unter-
stiitzung schulischer MINT-Schwerpunkte mit digitalen Medien, welche auch praxis-
nahe Einblicke in die schulische Medienarbeit im Sinne von Good-Practice-Beispielen
umfassen, portraitiert (Kapitel X).

Die theoretische Rahmung und die Zusammenfassung von zentralen Befunden
des Ldnderindikators 2017 finden in Kapitel I dieses Bandes ndhere Erlduterung. Im
Folgenden wird zur Einordnung der Befunde zundchst die Organisationsstruktur der
Studie dargestellt (Abschnitt 1), bevor ndhere Informationen zur Stichprobenziehung
und der Durchfiihrung der Lehrerbefragung (Abschnitt 2) ausgefiihrt werden. Darauf
folgend werden die Entwicklung und die Zusammensetzung des Fragebogens prisen-
tiert (Abschnitt 3) und nachfolgend wird die Stichprobe néher beschrieben (Abschnitt
4). Die Darstellungsweise der Ergebnisse des Bundeslédndervergleichs wird im Abschnitt
5 erldutert, wobei neben den Abbildungen zu den einzelnen Indikatoren, basierend auf
der Lehrerbefragung 2017, auch die Abbildungen der Indikatoren beschrieben werden,
die im Trend zwischen den Erhebungszeitpunkten 2015 und 2016 sowie 2015, 2016
und 2017 dargestellt werden konnen.

1. Organisationsstruktur

Die Forschungsarbeiten im Rahmen des Ldnderindikators werden am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Universitit Dortmund durchge-
fithrt. Die wissenschaftliche Leitung der Studie obliegt Prof. Dr. Wilfried Bos. Dem
Projektteam gehoren Dr. Ramona Lorenz (Projektleitung) und Manuela Endberg (M.A.,
wissenschaftliche Mitarbeiterin) an, die von den studentischen Mitarbeiterinnen Lia
Geers, Sonja Port (B.A.) und Nicole Rolf (B.A.) unterstiitzt werden.

Zur Qualitdtssicherung und -entwicklung des Ldnderindikators wird die Planung,
Durchfithrung und Berichtslegung der Studie von einem wissenschaftlichen Konsortium
begleitet, das sich fiir den Zeitraum 2017 aus folgenden ausgewiesenen Expertinnen
und Experten zusammensetzt:
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Prof. Dr. Wilfried Bos Wissenschaftliche Leitung der Studie Schule digital —
der Ldnderindikator, Professor fiir empirische Bildungs-
forschung, Evaluation und Qualitédtssicherung an der
Technischen Universitit Dortmund, Direktor des Arbeits-
bereichs Bildungsmonitoring und Schulentwicklungsfor-
schung am Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS)

Prof. Dr. Birgit Professorin flir Schulpddagogik am Institut fiir Erziehungs-
Eickelmann wissenschaft der Universitdt Paderborn

Prof. Dr. Silke Grafe Professorin fiir Schulpddagogik am Institut fiir Pddagogik
der Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg

Prof. Dr. Jan Professor fiir Praktische Informatik am Institut fiir Infor-
Vahrenhold matik der Westfialischen Wilhelms-Universitdt Minster
Dr. Ramona Lorenz Projektleitung, Akademische Rétin am Institut fiir Schul-

entwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Univer-
sitdt Dortmund

Die Durchfithrung der Studie wird durch die Deutsche Telekom Stiftung ermdglicht.
Ausziige der Befunde, die im vorliegenden Band berichtet werden, sind auch in der
Publikation ,,Schule digital — Der Ldinderindikator 2017. Digitale Medien in den
MINT-Féchern* (verfligbar unter www.telekom-stiftung.de/laenderindikator) durch die
Deutsche Telekom Stiftung veréffentlicht worden.

2. Stichprobenziehung und Durchfiihrung der Lehrerbefragung

Nach den Ldnderindikatoren 2015 und 2016 wurde auch im Rahmen des Ldinder-
indikators 2017 eine reprisentative Lehrerbefragung in Deutschland durchgefiihrt, auf
deren Basis differenzierte Einblicke in Aspekte der schulischen Medienbildung er-
moglicht werden. Der Erhebungszeitraum der Lehrerbefragung, die durch das Markt-
und Sozialforschungsinstitut Kantar Emnid erfolgte, erstreckte sich von Januar bis
Mairz 2017. Die Grundgesamtheit der Befragten bildeten Lehrpersonen an Schulen der
Sekundarstufe I in Deutschland, wobei Forderschulen nicht beriicksichtigt wurden.

Fiir die zufallsbasierte Stichprobenziehung, die durch Kantar Emnid erfolgte, wur-
de zuvor eine regional quotierte Verteilung vorgegeben, wobei eine Mindestanzahl von
50 Lehrkriften fiir jedes Bundesland festgelegt wurde. Fiir groBere Bundesldnder wur-
de die Anzahl der Lehrkrifte in der Stichprobe proportional aufgestockt. Insgesamt lie-
gen Angaben von 1218 Lehrpersonen vor, die sich wie folgt auf die Bundeslénder ver-
teilen (Tabelle 1):
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Tabelle 1:  Verteilung der Lehrpersonen in der Stichprobe pro Bundesland

Anteile der

Bundesland e IG s Lehrpersonen

Lehrpersonen (n) in Prozent®
Baden-Wirttemberg 131 10.8
Bayern 135 11.1
Berlin 53 4.4
Brandenburg 50 4.1
Bremen 50 4.1
Hamburg 52 4.3
Hessen 97 8.0
Mecklenburg-Vorpommern 54 4.4
Niedersachsen 109 8.9
Nordrhein-Westfalen 162 13.3
Rheinland-Pfalz 73 6.0
Saarland 50 4.1
Sachsen 50 4.1
Sachsen-Anhalt 50 4.1
Schleswig-Holstein 50 4.1
Thiringen 52 4.3

a Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

Die Befragungen der Lehrpersonen wurde mittels computergestiitzter Face-to-Face-
Interviews (Computer-Assisted Personal Interview, kurz: CAPI) durchgefiihrt und dau-
erten durchschnittlich 30.5 Minuten. Durch die computergestiitzten und stark struk-
turierten Interviews konnten die Angaben der Lehrpersonen auf die fast durchgingig
geschlossenen Antwortformate der Fragen unmittelbar digital erfasst und von den durch
Kantar Emnid rekrutierten und geschulten Interviewerinnen und Interviewern zur weite-
ren Aufbereitung digital iibermittelt werden.

Kantar Emnid wurde ebenfalls mit der Datenaufbereitung beauftragt. Um das dis-
proportionale Stichprobendesign angemessen zu korrigieren und somit eine bundeswei-
te Représentativitdt der Befunde beanspruchen zu konnen, wurden Gewichte berechnet,
die bei allen Analysen auf Bundesebene verwendet werden.

Fir die zufallsbasierte Stichprobenziehung wurde zusétzlich gepriift, ob die
Schulform (zwei Gruppen: Gymnasien und andere Schulformen der Sekundarstufe I),
das Alter (drei Gruppen: Lehrpersonen bis 39 Jahre, Lehrpersonen im Alter von 40 bis
49 Jahren sowie Lehrpersonen im Alter von 50 Jahren und é&lter) und das Geschlecht
der Lehrpersonen der Verteilung in der Grundgesamtheit entsprechen.
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3. Entwicklung und Beschreibung des eingesetzten
Lehrerfragebogens

Der Lehrerfragebogen des Ldnderindikators 2017 gliedert sich in drei Bereiche. Zu-
nidchst werden im ersten Teil des Fragebogens Angaben zu soziodemografischen
Merkmalen (Alter, Geschlecht), Angaben zu schulischen und unterrichtlichen Merk-
malen (z.B. Bundesland, Schulform) sowie Angaben zur sogenannten Referenzklasse er-
fasst. Um die Angaben der Lehrpersonen zur Referenzklasse moglichst prézise erfas-
sen und analysieren zu konnen, wurde die Klasse in der Sekundarstufe 1 festgelegt, die
am letzten Dienstag vor der Befragung reguldr in der ersten Stunde unterrichtet wur-
de. Dabei wurden die Jahrgangsstufe, in der die Referenzklasse in dieser Stunde un-
terrichtet wurde, sowie das Unterrichtsfach als Referenz erfasst. Fiir den Fall, dass die
Lehrperson am Dienstag in der ersten Stunde keine Klasse der Sekundarstufe I unter-
richtet hat, sollte auf die erste Klasse der Sekundarstufe I Bezug genommen werden, die
danach regulédr unterrichtet wurde. Durch die zufillige Festlegung der Referenzklasse
wird sichergestellt, dass sich die Angaben der Lehrpersonen nicht gehduft auf be-
stimmte Ficher oder Féachergruppen sowie Jahrgangsstufen beziehen, in denen digita-
le Medien? moglicherweise intensiver genutzt werden; auf diese Weise sollte eine mog-
liche Verzerrung vermieden werden.

Der zweite Teil des Fragebogens bezieht sich wie bereits im Vorjahr zu Teilen auf
die Referenzklasse und thematisiert Aspekte der schulischen Ausstattung, die Haufigkeit
sowie Bedingungen der schulischen Nutzung von Computern im Unterricht, die
Forderung computer- und informationsbezogener Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler und die Kompetenzen von Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Medien.
Dariiber hinaus wurden im Jahr 2017 Fragen zur Medienerziechung, zur informatischen
Grundbildung und zu unterrichtlichen Lernaktivititen mit digitalen Medien gestellt.
Um Reihenfolgeeffekte in den Antworten der Lehrpersonen zu vermeiden, wurden die
Fragen innerhalb einzelner Frageblocke randomisiert, d.h. in zufélliger Reihenfolge
dargeboten. Die Inhalte des Fragebogens beziiglich der Angaben zum Unterricht und
der schulischen Praxis sind teilweise in Anlehnung an ICILS 2013 (Bos et al., 2014;
Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014; Jung & Carstens, 2015) for-
muliert und fiir die Verwendung im Ldnderindikator 2017 adaptiert. Einige Fragen
wurden aus den Ldnderindikatoren 2015 und 2016 {ibernommen (Bos et al., 2015,
2016). Weitere Inhalte sind zur Vertiefung sowie bundeslandspezifischen Auswertung
der Befunde unter Einbezug des wissenschaftlichen Konsortiums eigens fiir den
Lénderindikator 2017 entwickelt worden.

2 Beziiglich der eingesetzten digitalen Medien im Unterricht wurde fiir die Beantwortung der
Fragen definiert, dass zu Computern neben Stand-PCs auch Laptops, Netbooks und Tablets
gezéhlt werden. Smartphones werden dabei nicht beriicksichtigt.
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4. Beschreibung der Stichprobe

Auf Grundlage der reprisentativen Stichprobe von N = 1218 Lehrkréften der Sekundar-
stufe 1 (ohne Forderschulen) werden neben den Bundeslédndervergleichen in den
Analysen weitere Gruppenvergleiche durchgefiihrt, die das Geschlecht oder das Alter
der Lehrpersonen wie auch die Schulform, Jahrgangsstufen oder Fachergruppen betref-
fen. Hinsichtlich des Geschlechts, der Schulform und der Fachergruppe werden jeweils
zwei Gruppen unterschieden und hinsichtlich signifikanter Unterschiede (p < .05) ge-
priift. Dazu werden T-Tests bei unabhdngigen Stichproben berechnet. Die Anteile der
Lehrpersonen hinsichtlich des Geschlechts stellen sich wie folgt dar (Tabelle 2):

Tabelle 2:  Verteilung der Stichprobe nach Geschlecht in Prozent

Geschlecht Anteile der Lehrpersonen
Ménnlich 38.7
Weiblich 61.3

Beziiglich der Schulform wird differenziert, ob die Lehrperson an einem Gymnasium
oder an einer anderen Schulform der Sekundarstufe I unterrichtet (Tabelle 3).

Tabelle 3:  Verteilung der Stichprobe nach Schulform in Prozent

Schulform Anteile der Lehrpersonen
Gymnasium 43.9
Andere Schulformen der Sekundarstufe | 56.1

Der Abgleich mit Daten amtlicher Statistiken (KMK, 2016; Statistisches Bundesamt,
2016) zeigt eine dhnliche Verteilung der Lehrpersonen in der Grundgesamtheit nach
Geschlecht und Schulform.

Die Unterrichtsficher, in denen die Referenzklassen von den befragten Lehrpersonen
unterrichtet werden, werden in diesem Berichtsband aufgrund des thematischen MINT-
Schwerpunkts in zwei Fachergruppen unterschieden. Dabei werden die Facher Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie und weitere natur-
wissenschaftliche Facher) und Technik zusammengefasst als ,,MINT-Féacher* betrachtet
und die restlichen Unterrichtsfacher (Deutsch, fremdsprachliche Ficher, Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften, Gestaltende Kiinste, Sport und weitere) bilden zusammen
die Gruppe der ,,Nicht-MINT-Fécher*. Tabelle 4 zeigt die prozentuale Verteilung der
Lehrpersonen hinsichtlich der Féchergruppen des erfassten Referenzfachs:

1
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Tabelle 4: Verteilung der Stichprobe nach Féachergruppe in Prozent

Fachergruppe Anteile der Lehrpersonen
MINT-Facher 334
Nicht-MINT-Facher 66.6

Diese Verteilung der Féachergruppen ergibt sich innerhalb der Bundesldnder nicht fiir
alle Lander. Der hochste Anteil an Lehrpersonen eines MINT-Fachs ist mit 48.0 Prozent
in Sachsen zu finden. Der geringste Anteil an Lehrpersonen eines MINT-Fachs liegt mit
22.0 Prozent der Lehrpersonen im Saarland vor.

Beziiglich des Alters und der Jahrgangsstufen werden in den Analysen jeweils drei
Gruppen unterschieden und hinsichtlich signifikanter (p < .05) Unterschiede analy-
siert. Dazu werden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) durchgefiihrt. Das Alter
der Lehrpersonen wird in die Kategorien bis 39 Jahre, 40 bis 49 Jahre sowie 50 Jahre
und dlter unterteilt und die Anteile der Lehrpersonen in der Stichprobe in den drei
Kategorien stellen sich wie folgt dar (Tabelle 5):

Tabelle 5: Verteilung der Stichprobe nach Alter in Prozent

Alter Anteile der Lehrpersonen®
Bis 39 Jahre 30.9
40 bis 49 Jahre 26.4
50 Jahre und élter 42.8

@ Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

Die Verteilung der Lehrpersonen der Stichprobe in den drei Altersgruppen gleicht der
Verteilung in der Grundgesamtheit (Statistisches Bundesamt, 2016).

Die Jahrgangsstufen, in denen sich die angegebenen Referenzklassen befinden, wer-
den fiir die Analysen in drei Gruppen eingeteilt, wobei die Jahrgangsstufen 5 und 6, 7
und 8 sowie 9 und 10 zusammengefasst werden. Die prozentuale Verteilung der Lehr-
kréfte in diesen Gruppen stellt sich wie folgt dar (Tabelle 6):

Tabelle 6: Verteilung der Stichprobe nach Jahrgangsstufen in Prozent

Jahrgangsstufen Anteile der Lehrpersonen
5. und 6. Jahrgangsstufe 28.3
7. und 8. Jahrgangsstufe 39.8
9. und 10. Jahrgangsstufe 31.9

Die Analysen, die im vorliegenden Berichtsband dargestellt werden, wurden mit der
Software SPSS Statistics 24 durchgefiihrt. Ergéinzend ist hier zu erwéhnen, dass keine



Konzeption, Anlage und Durchfiihrung des Landerindikators 2017

fehlenden Werte vorlagen, sodass durchgehend auf komplette Datensétze zurlickgegrif-
fen werden konnte.

5. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Mit dem Ldnderindikator 2017 wird das in den beiden Vorjahren begonnene Bil-
dungsmonitoring fiir die schulische Nutzung digitaler Medien aus Sicht der Lehrkréfte
in Deutschland fortgefiihrt. Auch in diesem Jahr stellt der durch die zugrundeliegen-
de Stichprobenziehung ermdoglichte Vergleich der 16 Bundesldnder erneut das zentra-
le Element des Ldnderindikators dar. Wie schon in den Jahren 2015 und 2016 folgt
die Darstellung der Ergebnisse der Lehrerbefragung einer normativen Einteilung der
Bundesldnder in eine obere (vier Linder), eine mittlere (acht Lénder) und eine unte-
re (vier Lander) Landergruppe, wobei die Bundeslédnder innerhalb der drei Gruppen al-
phabethisch sortiert werden und somit explizit keine Rangfolge darstellen. Mittels Chi?-
Tests wurde iiberpriift, ob sich die Zustimmungsanteile der oberen und unteren Gruppe
statistisch signifikant voneinander unterscheiden (p < .05). Alle in diesem Band berich-
teten Bundesldandervergleiche weisen signifikante Unterschiede zwischen den durch-
schnittlichen Anteilen der oberen und der unteren Landergruppe auf. Demnach kénnen
diese beiden Léndergruppen im Sinne eines Extremgruppenvergleichs betrachtet wer-
den. Im Einzelfall kann es zu Abweichungen der oben genannten Aufteilung kommen,
sofern zwei oder mehr Lander unterschiedlicher Landergruppen gleiche Werte aufwei-
sen. Tritt dieser Fall ein, so werden die Lander zu der jeweils hoheren Landergruppe
gezahlt.

Abbildung 1 stellt eine Darstellungsweise der Bundeslidndervergleiche des Ldnder-
indikators 2017 beispielhaft dar. Indikatoren, die nur im Rahmen der Lehrerbefragung
des Ldnderindikators 2017 berlicksichtigt wurden, werden nach diesem Muster darge-
stellt. Im Folgenden wird die intendierte Lesart dieser Abbildungen beschrieben.

Den Lehrkraften wurden anhand eines Fragebogens verschiedene Aussagen vorge-
legt, die sie entweder in Form eines vier- bzw. fiinfstufigen Antwortformats (Stimme voll
zu, Stimme eher zu, [Weder Zustimmung noch Ablehnung), Stimme eher nicht zu und
Stimme nicht zu) oder in Form einer Ja- oder Nein-Entscheidung beantworten mussten.
Fiir die Auswertungen wurden jeweils die Kategorien Stimme voll zu und Stimme eher
zu summiert, sodass die entsprechenden Abbildungen jeweils die Zustimmungsraten
der Lehrpersonen zu den betrachteten Aussagen darstellen. Bei Fragestellungen, die
eine Ja- oder Nein-Entscheidung erforderten, wird in den Abbildungen der Anteil der
Lehrpersonen dargestellt, der mit Ja geantwortet hat. In den Abbildungen werden die
durchschnittlichen Zustimmungsanteile aller drei Lidndergruppen berichtet sowie im
Kasten rechts unten der durchschnittliche Zustimmungsanteil fiir Deutschland ergénzt.
In der Abbildungsiiberschrift befindet sich die teilweise paraphrasierte Formulierung
des jeweiligen Indikators, die den Gegenstand der Abbildung beschreibt. Fiir die obe-
re Landergruppe in Abbildung 1 ergibt sich ein durchschnittlicher Zustimmungswert der
Lehrkrifte in den vier Landern von 75.0 Prozent, der anhand der schwarzen Markierung

43
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Abbildung 1: Beispielabbildung des Bundesléndervergleichs zu Anteilen der Lehrpersonen, die angeben,
dass die Fachrdume fiir die Ausiibung eines mediengestiitzten Unterrichts im Referenzfach
ausreichend mit digitalen Medien ausgestattet sind (Angaben in Prozent, Kategorie
Zustimmung)

Lander mit hoheren Anteilen an 75.0

Lehrerzustimmung
Bayern
Brandenburg
Hessen
Rheinland-Pfalz

Lander mit mittleren Anteilen an
Lehrerzustimmung 63.9
Baden-Wirttemberg
Berlin
Hamburg
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Sachsen
Sachsen-Anhalt
Thiringen 55.2

Lander mit niedrigeren Anteilen an
Lehrerzustimmung

Bremen
Nordrhein-Westfalen Durchschnittlicher Anteil
Saarland fiir Deutschland: 65.2 %

Schleswig-Holstein

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Landerindikator 2017

graphisch zu erkennen ist. Der rechte Rand des farbigen Balkens stellt die hdchste
Zustimmungsrate fiir die obere Landergruppe dar. Der linke Rand des farbigen Balkens
entspricht dem Land mit der niedrigsten Zustimmungsrate in der oberen Gruppe. Die
Lange der farbigen Balken pro Léndergruppe ergibt sich also aus der Differenz des
hochsten und des niedrigsten Zustimmungsanteils der Bundesldnder in dieser Gruppe.
Dieselbe Lesart ergibt sich fiir die Balken der Lander der mittleren und unteren Gruppe.
Die Abbildung dient dazu, die Anteile zustimmender Lehrpersonen zwischen den
Léandergruppen zu vergleichen, Extremwerte zu kontrastieren und jeweils die niedrigs-
ten und hochsten Werte einer Gruppe zu veranschaulichen.

Neben der Darstellung der Ergebnisse des Ldnderindikators 2017 im Bundes-
landervergleich werden in diesem Band noch zwei weitere Darstellungsformen ver-
wendet, die im Sinne des Bildungsmonitorings Trendvergleiche zwischen einzel-
nen Indikatoren, die sowohl 2016 als auch 2017 oder auch 2015, 2016 und 2017 im
Lehrerfragebogen erfasst wurden, ermoglichen. Abbildung 2 dient als Beispiel der Dar-
stellungsweise des Trendvergleichs iiber zwei Erhebungszeitpunkte, deren Besonder-
heiten kurz beschrieben werden.

Diese Abbildung stellt das Ergebnis beziiglich eines Indikators fiir die
Erhebungszyklen 2016 und 2017 in Kombination dar. Auf der linken Seite ist die
Einteilung der Bundeslidnder zu den drei Léndergruppen fiir das Jahr 2016 und auf der
rechten Seite fiir das Jahr 2017 zu sehen. So lassen sich Trends, Entwicklungen und
Verdnderungen wie z.B. der Auf- bzw. Abstieg eines Bundeslandes im Vergleich zum
Vorjahr an der Abbildung ablesen. Signifikante Unterschiede zwischen den Anteilen fiir
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Abbildung 2:  Beispielabbildung der Trenddarstellung iiber zwei Erhebungszeitpunkte zu Anteilen der
Lehrkréfte, die angeben, eine Lernplattform zu nutzen, die von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Lehrpersonen genutzt wird (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Deutschland 2016 und 2017 werden in dem die Abbildung beschreibenden Text ange-
geben. In der Mitte der Abbildung finden sich in den rot abgestuften vertikalen Balken
die Anteile der Lehrerzustimmung der einzelnen Lénder pro Léndergruppe. Bei dieser
Abbildungsform stellt das obere Ende des Balkens das Land mit dem hochsten Anteil
zustimmender Lehrkréfte in der jeweiligen Gruppe dar und das untere Ende entspre-
chend das Land mit dem niedrigsten Anteil dieser Gruppe. Anhand der gestrichelten
horizontalen Linien werden die Zustimmungsanteile der einzelnen Landergruppen und
anhand des schwarzen horizontalen Balkens mit den abgerundeten Enden die Anteile
fiir Deutschland dargestellt. Durch die Darstellung dieser Werte nebeneinander in ei-
ner Abbildung wird ein direkter Vergleich zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
2016 und 2017 ermoglicht. Innerhalb der drei Landergruppen sind die Bundeslinder al-
phabetisch sortiert, sodass eine direkte Rangfolge der Zustimmungsanteile aus den Ab-
bildungen nicht ersichtlich ist.

Die dritte Darstellungsvariante der Ergebnisse des Ldinderindikators 2017 stellt einen
Trendvergleich zwischen einzelnen Indikatoren dar, die in allen drei Erhebungszyklen
anhand des Lehrerfragebogens erfasst wurden. Abbildung 3 bildet ein Beispiel dieser
Darstellungsweise ab.

In dieser Abbildung werden die Zustimmungsraten der befragten Lehrkrifte
des Indikators ,,Es ist eine ausreichende IT-Ausstattung vorhanden (z.B. Computer,
Software)” im Bundesldndervergleich aus den Jahren 2015, 2016 und 2017 betrach-
tet. Es ergibt sich die gleiche Lesart wie bei der vorangegangenen Abbildung mit dem
Zusatz, dass bei Abbildungen dieser Darstellungsweise der entsprechende Indikator
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Abbildung 3:  Beispielabbildung der Trenddarstellung (iber drei Erhebungszyklen zu Anteilen der

Lehrkrafte, die angeben, dass an ihrer Schule eine ausreichende IT-Ausstattung (z.B.
Computer, Software) vorhanden ist (Angaben in Prozent, Kategorie Zustimmung)
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bereits im Jahr 2015 anhand des Fragebogens der Lehrerbefragung erfasst wurde.
Entsprechende Anteile in den drei Landergruppen werden fiir den Erhebungszyklus
2015 auf der linken Seite, fiir 2016 in der Mitte und fiir 2017 auf der rechten Seite
abgebildet, die Bundesldnderzuordnungen finden sich jeweils unter dem zugehdrigen
Balken.

6. Portrait: Auswahl und methodisches Vorgehen

Die Auswertung der Befunde der reprisentativen Lehrerbefragung wird in Kapitel X
dieses Bandes um eine schulpraktische Perspektive ergénzt. Vor dem Hintergrund des
thematischen Schwerpunkts — der fokussierten Betrachtung der schulischen Medien-
bildung in den MINT-Féchern — werden in diesem Rahmen zwei Schulen vorgestellt,
in denen die Verbindung zwischen schulischer Medienbildung und der Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern im MINT-Bereich in besonderem Male erfolgt. Als
Hauptauswahlkriterium wurde im Vorfeld die Teilnahme der Schulen an einer der
in Deutschland bestehenden Initiativen und Schulnetzwerke zur expliziten MINT-
Forderung festgelegt. Mit dem Excellence-Netzwerk MINT-EC sowie der Junior-
Ingenieur-Akademie sind zwei Initiativen genannt, die Schulen mit hervorragenden
MINT-Profilen auszeichnen und auf vielfiltige Weise unterstiitzen. Die Auswahl der
beiden Schulen erfolgte in erster Linie auf Grundlage ausfiihrlicher Onlinerecherchen
zu den beiden Initiativen. Dazu wurden die an der jeweiligen Initiative teilnehmenden
Schulen auf Grundlage der Eigendarstellung auf der Schulhomepage hinsichtlich ih-
res MINT-Schulprofils, ihrer schulischen Medienarbeit und insbesondere beziiglich der
Medienarbeit zur Unterstiitzung der MINT-Forderung miteinander verglichen. Schulen,
die neben einem starken MINT-Profil auch ein umfassendes Medienkonzept prisen-
tieren konnten, stellten die Zielgruppe fiir die Erstellung der Schulportraits dar. Das
Hohenstaufen-Gymnasium in Kaiserslautern (MINT-EC) und die Elisabethenschule in
Frankfurt am Main (MINT-EC und Junior-Ingenieur-Akademie) erfiillen alle genannten
Kriterien und haben sich auf Anfrage dazu bereit erklirt, vertiefende Einblicke (u.a. be-
ziiglich der Kooperation der Lehrpersonen in Bezug auf zentrale Gelingensbedingungen
und Hiirden der schulischen Medienarbeit und hinsichtlich des Mehrwerts der
Teilnahme an den jeweiligen Initiativen) zu gewéhren und damit aktiv an der Erstellung
des Schulportraits mitzuwirken. Um das Portrait abzurunden, wird mit MINT Zukunft
schaffen abschlieffend eine Initiative beschrieben, die Schulen unterstiitzt, ein exzellen-
tes MINT-Profil zu konzipieren und sich dorthin zu entwickeln.
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Kapitel 11l

IT-Ausstattung der Schulen der Sekundarstufe |
im Bundeslandervergleich und im Trend

von 2015 bis 2017

Ramona Lorenz und Manuela Endberg

Bedingt durch die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbereiche verdndert sich der
private und berufliche Alltag des Menschen (Aktionsrat Bildung, 2017; BMBF, 2016;
KMK, 2016). Um erfolgreich am gesellschaftlichen und beruflichen Leben des 21.
Jahrhunderts teilhaben zu konnen, ist ein kompetenter Umgang mit digitalen Medien
elementar und wird in den vergangenen Jahren immer mehr in den Fokus schulischer
Bemiihungen geriickt. Im schulischen Alltag gilt eine ausreichende Ausstattung mit di-
gitalen Medien als notwendig, um Schiilerinnen und Schiiler beziiglich ihrer medienbe-
zogenen Fahigkeiten fordern zu kénnen. Dies wird in Deutschland mit den Strategien
der Kultusministerkonferenz ,,Medienbildung in der Schule® (KMK, 2012) und
,»Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) unterstiitzt.

Mit dem Modell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung (vgl. Kapitel I
in diesem Band) liegt dem Ldnderindikator 2017 ein theoretischer Rahmen zugrun-
de, welcher Kontextbedingungen sowie Prozessfaktoren schulischer Medienbildung be-
riicksichtigt, die sich auf den Erwerb fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler auswirken. Merkmale der schulischen IT-Ausstattung sind in
dem Modell als Faktoren auf der Inputebene verortet, die entsprechend als wichtige
Voraussetzung der schulischen Medienbildung verstanden werden kdnnen. Eng damit
verkniipft sind der technische und pédagogische Support fiir die Lehrkrifte sowie die
Nutzung von Lernplattformen, die die schulischen und unterrichtlichen Prozesse beglei-
tend unterstiitzen und auf der Prozessebene des Modells verortet sind.

Die Erfassung der Ausstattungssituation mit digitalen Medien in Schulen erfolgt
zumeist anhand der Beschreibung der Quantitdt der fiir Lehr- und Lernzwecke ver-
fiigbaren Geréte. Eine systematische Erfassung der Ausstattungskennzahlen fiir die
Schulen in Deutschland fand zuletzt im Schuljahr 2007/2008 durch die KMK (2008)
statt. Dariiber hinaus ldsst sich anhand von Schulleistungsstudien und représentativen
Befragungen, die Indikatoren zur Ausstattungssituation beriicksichtigten, ein Stand der
quantitativen I'T-Ausstattung an Schulen in Deutschland fiir die vergangenen Jahre auf-
zeigen (u.a. Endberg & Lorenz, 2016; Gerick, Schaumburg, Kahnert & Eickelmann,
2014; Lorenz & Schulz-Zander, 2015). Um einen umfassenden Einblick in die infra-
strukturellen Voraussetzungen der schulischen Medienbildung zu erhalten, ist es not-
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wendig, Merkmale der Quantitdt und Qualitdt der Ausstattung zu betrachten. Zudem
stellen die Wartung der Gerdte und der technischen Infrastruktur sowie der techni-
sche und pidagogische Support wichtige Komponenten dar, wenn es um den rei-
bungslosen Einsatz digitaler Medien im Unterricht geht. Weitergehend spielt auch die
Moglichkeit der Vernetzung und des kommunikativen Austauschs verschiedener schu-
lischer Akteure durch den Gebrauch digitaler Medien eine tragende Rolle im schuli-
schen Alltag (Kerres, Heinen & Stratmann, 2012). Die vorhergehend genannten Aspekte
der IT-Ausstattung werden im vorliegenden Beitrag auf Grundlage einer reprédsen-
tativen Befragung von 1218 Lehrkriften an Schulen der Sekundarstufe I beriicksich-
tigt, wobei neben der Einschidtzung der aktuellen Ausstattungssituation auf Basis des
Lénderindikators 2017 ein Trend im Vergleich der Erhebungszyklen 2015 und 2016
aufgezeigt werden kann.

Der folgende Abschnitt 1 ist der Aufbereitung des Forschungsstands gewidmet,
bevor in Abschnitt 2 die Analysen der aktuellen reprisentativen Lehrerbefragung so-
wie Vergleiche zu den Befunden der Vorjahre beschrieben werden. Dabei wer-
den die Merkmale schulischer IT-Ausstattung aus Sicht der Lehrkrifte im Rahmen
des Ldnderindikators 2017 fiir Deutschland insgesamt dargestellt und in einem wei-
teren Schritt im Bundesldndervergleich prisentiert. Diesbeziiglich werden die schu-
lische Ausstattungsquantitit und -qualitdt aus Sicht der Lehrpersonen sowie die
Verfligbarkeit virtueller Arbeitsriume (Abschnitt 2.1), der Support (Abschnitt 2.2)
und die Ausstattungssituation in den Fachrdumen (Abschnitt 2.3) betrachtet. Einige
Indikatoren wurden bereits im Rahmen des Ldnderindikators 2015 (Lorenz & Schulz-
Zander, 2015) und des Ldnderindikators 2016 (Endberg & Lorenz, 2016) erhoben, so-
dass mit dem Ldnderindikator 2017 direkte Vergleiche moglich sind, die sich auf die
Entwicklung der Ausstattungssituation der Schulen in Deutschland, basierend auf der
subjektiven Einschitzung der Lehrkréfte, beziehen. Ebenso konnen bundeslandspe-
zifische Entwicklungen und auch mogliche Handlungsbedarfe aufgezeigt werden. An
die umfassende Diskussion der Ergebnisse ankniipfend, schliefit das Kapitel mit ei-
ner Darlegung praktischer Implikationen fiir die Weiterentwicklung im Bereich der IT-
Ausstattung in den Bundesldndern (Abschnitt 3).

1. IT-Ausstattung von Schulen der Sekundarstufe | in Deutschland
— Einblicke in den Forschungsstand

In diesem Abschnitt wird einleitend der aktuelle Forschungsstand zur Ausstattungs-
situation mit digitalen Medien an Schulen der Sekundarstufe I in Deutschland darge-
stellt. Dabei stehen der Stand der Forschung beziiglich der Quantitit und Qualitét der
Ausstattung mit digitalen Medien und des Vorhandenseins virtueller Arbeitsraume zur
Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen und der Kommunikation unter verschiede-
nen schulischen Akteuren (Abschnitt 1.1) sowie die Regelungen und Ausgestaltungen
des technischen und padagogischen Supports (Abschnitt 1.2) im Fokus.
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1.1 IT-Ausstattung von Schulen

Seit Mitte der 1990er Jahre wird die IT-Ausstattung von Schulen in Deutschland mit
Computern und Internet zunehmend wissenschaftlich begleitet, u.a. im Rahmen der
Evaluation der bundesweiten Initiative ,,Schulen ans Netz* (1996 bis 2012!; Weinreich
& Schulz-Zander, 2000), die den Startpunkt vieler weiterer Projekte und Initiativen
zur digitalen Ausstattung und Vernetzung von Schulen sowie zum Austausch zwischen
schulischen Akteuren zum Medieneinsatz und mediengestiitzter Unterrichtsgestaltung
bildete (u.a. das Service- und Informationsportal ,,Lehrer-Online*).

International wird der Diskurs um die Nutzung digitaler Medien in schulischen
Lehr- und Lernkontexten sowie um die IT-Ausstattung von Schulen als notwendige
Voraussetzung des Medieneinsatzes intensiv gefiihrt und diese empirisch erforscht. Mit
der International Computer and Information Literacy Study (ICILS 2013), an der welt-
weit neben Deutschland 20 weitere Bildungssysteme teilnahmen, wurde unter ande-
rem mit dem Schiiler-Computer-Verhéltnis eine Kennzahl ermittelt, die einen moglichen
Ansatz zum Vergleich schulischer IT-Ausstattungssituationen darstellt. Fiir Deutschland
wurde berichtet, dass sich durchschnittlich 11.5 Schiiler einen Computer teilen (Gerick
et al., 2014), womit Deutschland im Bereich des Mittelwerts der EU-Teilnehmerlédnder
lag. Nach Angaben der im Rahmen von ICILS 2013 befragten Lehrkrifte wurde je-
doch ebenso deutlich, dass in Deutschland weiterhin ein Entwicklungsbedarf in Bezug
auf die IT-Ausstattung bestand (ebd.). Die Ergebnisse des Ldinderindikators 2015 so-
wie 2016 in Bezug auf die Einschitzung der schulischen IT-Ausstattung aus Sicht
der Lehrkrifte bestitigten das in ICILS 2013 herausgestellte Entwicklungspotenzial
fiir Deutschland. Anstatt jedoch die konkrete Anzahl der in den Schulen vorhandenen
Computer und anderer digitaler Endgerdte zu erfragen, verfolgt der Ldnderindikator
vielmehr den Ansatz, die Beurteilung der Ausstattungssituation aus padagogischer Sicht
zu erfassen. Beispielsweise gab etwas mehr als die Hailfte (52.9%) der 2016 befrag-
ten Lehrkrifte an, dass in der Schule eine ausreichende IT-Ausstattung (z.B. Computer)
vorhanden ist (Endberg & Lorenz, 2016); 2015 war der Anteil noch etwas hoher
(54.2%; Lorenz & Schulz-Zander, 2015). In den Analysen des Ldnderindikators 2016
konnten dariiber hinaus Unterschiede hinsichtlich verschiedener Schulformen herausge-
stellt werden: Lehrkrifte, die an Gymnasien unterrichteten, stimmten signifikant haufi-
ger der Aussage zu (60.6 %), dass eine ausreichende IT-Ausstattung an ihrer Schule vor-
handen war, als Lehrkrifte, die an anderen Schulformen der Sekundarstufe I (46.7 %)
unterrichten (ebd.).

Mit der Sonderstudie ,,Schule digital” der Initiative D21 e.V. (2016) liegt eine bun-
desweite Erhebung vor, in der eine zufillig gezogene Lehrerstichprobe (N = 1425)
zu verschiedenen Aspekten der Verbindung von Schule und digitalen Medien be-
fragt wurde. Von Interesse war unter anderem die Frage, ob und wo in den Schulen
ein Internetzugang vorhanden ist. Mit 96 Prozent gab die iiberwiegende Mehrheit der
Lehrkréfte an, dass an ihrer Schule ein Internetzugang besteht, davon stimmte wiede-

1 http://www.bildungsserver.de/Archiv-Schulen-ans-Netz-10563.html
2 https:/www.lehrer-online.de/
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rum die Hélfte zu, dass dieser Internetzugang in allen Rdumen vorhanden ist, und 46
Prozent gaben an, dass lediglich spezielle Rdume iiber einen Internetzugang verfiig-
ten (ebd.). Des Weiteren sagten 18 Prozent der befragten Lehrkréfte aus, liber Tablets
fiir den Unterricht zu verfligen, und 53 Prozent der Lehrkrifte gaben an, dass ihnen
Notebooks fiir den Unterricht zur Verfiigung stehen. Ein Viertel der Lehrkrifte (25 %)
zeigte sich duBerst beziehungsweise sehr zufrieden mit der Ausstattung in der Schule,
hingegen lie sich ein deutlich hoherer Anteil an Lehrkréften (44 %) ermitteln, der we-
niger zufrieden beziehungsweise unzufrieden ist (Initiative D21 e.V., 2016). In der re-
priasentativen Untersuchung im Rahmen des Ldnderindikators 2016 wurden &hnli-
che Aspekte erfragt. Von den 1210 befragten Lehrkréften stimmten gut zwei Drittel
(66.5%) der Aussage zu, dass der Internetzugang in ihren Schulen in Bezug auf die
Geschwindigkeit und die Stabilitit der Verbindung ausreichend ist (Endberg & Lorenz,
2016). Weiterhin gaben 62.8 Prozent der Lehrpersonen an, dass die Computer an ih-
rer Schule technisch auf dem aktuellen Stand sind. Schulformspezifische Unterschiede
zeigten sich dahingehend, dass mit einem Anteil von 69.0 Prozent signifikant mehr
Lehrkréfte, die an Gymnasien unterrichteten, dieser Aussage zustimmten, im Vergleich
zu 57.8 Prozent der Lehrpersonen, die an anderen Schulformen der Sekundarstufe I un-
terrichteten (ebd.).

Aufgrund der Stichprobenziehung des Ldnderindikators ist es erstmalig fiir
Deutschland mdglich, die Aspekte schulischer Medienbildung im Vergleich al-
ler 16 Bundesldnder durchzufiihren. Bezogen auf die Indikatoren der schulischen IT-
Ausstattung konnten in beiden vorausgegangenen Erhebungsphasen Bayern, Bremen
und Hessen als Bundesldnder herausgestellt werden, in denen sich vergleichswei-
se hohe Anteile der Lehrkrifte mit der IT-Ausstattungssituation zufrieden zeigten, hin-
gegen stellten sich Berlin, Sachsen und Schleswig-Holstein als Bundeslander mit ver-
gleichsweise geringen Anteilen an Lehrkréften, die mit der IT-Ausstattungssituation an
ihrer Schule zufrieden waren, heraus. Das Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH) befragte im Mirz 2016 Schulleiterinnen und Schulleiter al-
ler Schularten in Schleswig-Holstein zur technischen Infrastruktur an ihren Schulen.
Die Umfrageergebnisse zeigten, dass 63.4 Prozent der Schulen iiber feste WLAN-
Verbindungen verfiigten, jedoch bei iiber einem Drittel der Schulen (35.8%) ledig-
lich das WLAN fiir die Lehrkrifte freigegeben war (IQSH, 2016). Uber ein Drittel
(36.6%) der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter gab an, dass an ihrer Schule
keine WLAN-Verbindung bestand (ebd.). Dariiber hinaus startete in Schleswig-Holstein
bereits zu Beginn des Jahres 2015 das Projekt ,,Lernen mit digitalen Medien*, mit dem
seitens des Landes das Ziel verfolgt wurde, ,,die Umsetzung von schulischen Konzepten
mit innovativen Ideen zum systematischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht
(Gerick & Eickelmann, 2017, S. 1) zu fordern. Im Rahmen des Projekts wurden 20
Modellschulen (darunter Grundschulen, Gemeinschaftsschulen, Gymnasien, berufsbil-
dende Schulen und Forderzentren) finanziell gefordert, die die zur Verfligung gestell-
ten Mittel unter anderem zur Verbesserung der IT-Ausstattung verwendeten (ebd.). Die
wissenschaftliche Evaluation lieferte schulformiibergreifende Ergebnisse, die u.a. zeig-
ten, dass die IT-Ausstattungssituation sowohl auf quantitativer als auch auf qualitativer
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Ebene, insbesondere in Bezug auf padagogische Moglichkeiten, weiterhin ausbaufédhig
ist. Im Rahmen des Projekts wurden unter anderem die Lehrkréfte der Modellgymnasien
zur Einschitzung der Ausstattungsqualitit an ihren Schulen befragt. Etwas mehr als die
Halfte (55.4%) der befragten Lehrpersonen stimmten der Aussage zu, dass eine ausrei-
chende IT-Ausstattung an ihrer Schule vorhanden ist (ebd.).

Zu einer zeitgemiBen Infrastruktur gehort auch die Bereitstellung von Lernplatt-
formen und virtuellen Arbeitsrdumen. Lernplattformen dienen als Publikations-, Ver-
waltungs- und Kommunikationsmedium (Kerres et al., 2012), sodass ein einfa-
cher Austausch zwischen den schulischen Akteuren ermdglicht werden kann und
zudem Lehr- und Lernprozesse vorangetrieben werden konnen. Eine reprisentati-
ve Lehrerbefragung aus dem Jahr 2014 ergab, dass 42 Prozent der Lehrpersonen in
Deutschland an ihrer Schule iiber eine Lernplattform verfligen (forsa, 2014). Ob die-
se flir den Unterricht oder kommunikative Zwecke beispielsweise mit Kolleginnen
und Kollegen, Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern tatsdchlich aktiv genutzt wird,
lieB die Befragung jedoch offen. Im Rahmen der Studie ,,Schule digital“ gaben 28
Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie spezielle Lernsoftware
oder Lernplattformen fiir ihre Unterrichtsvor- und -nachbereitung nutzen (Initiative
D21 e.V., 2016). Anhand dieser Schiilerangaben lésst sich ein erster Hinweis darauf ab-
leiten, dass verfiigbare Lernplattformen nicht flichendeckend genutzt werden. Neuere
Entwicklungen in einigen Bundesldndern gehen dahin, landesweit allen Schulen ent-
sprechende Lernplattformen anzubieten. Beispielsweise wird in Nordrhein-Westfalen
die Lernplattform LOGINEO NRW ab dem Schuljahr 2017/2018 allen Schulen in NRW
zur Verfligung stehen. Insgesamt wird weiterhin deutlich, dass die Ausstattungssituation
in Schulen in Deutschland noch ausbaufihig ist, wobei sich jedoch vielmehr die
Frage nach der Einschédtzung der Infrastruktur aus der Perspektive der padagogischen
Anforderung stellt, was im Rahmen der Analysen des Ldnderindikators aufgegriffen
wird (Abschnitt 2.1).

1.2 Support

Damit der Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lernprozessen moglichst problem-
los stattfinden kann, ist es fiir die Lehrkréifte besonders wichtig, sowohl auf techni-
scher als auch auf padagogischer Ebene Unterstiitzung zu erhalten. In der Empfehlung
»Medienbildung in der Schule der KMK (2012) wird die ausreichend vorhande-
ne IT-Ausstattung als notwendige Voraussetzung fiir die Nutzung digitaler Medien im
Unterricht herausgestellt und gleichzeitig hervorgehoben, dass Lehrkréfte Entlastung bei
der Wartung und der technischen Betreuung bendtigen, ,,um sich auf die paddagogischen
Aufgaben beim Einsatz der digitalen Medien im Unterricht konzentrieren zu konnen*
(ebd., S. 8).

Ein technischer Support, der an die Bediirfnisse der Lehrkrifte sowie der Schiile-
rinnen und Schiiler angepasst ist, hat sich in verschiedenen empirischen Unter-
suchungen als erforderliche schulische Rahmenbedingung im Kontext der Nutzung
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digitaler Medien im Unterricht erwiesen (u.a. Becker, 2000; Breiter, Aufenanger,
Averbeck, Welling & Wedjelek, 2013; Pelgrum, 2008; Schaumburg, Prasse, Tschackert
& Blomeke, 2007; Welling, Breiter & Stolpmann, 2011). Die Aufgabe des technischen
Supports umfasst hauptsichlich die Wartung und Reparatur der technischen Gerite, so-
dass die einwandfreie Nutzung der Gerite jederzeit moglich ist. In den Schulen wird
dieser Bereich teilweise von unterschiedlichen Personengruppen verwaltet. Im Rahmen
von ICILS 2013 konnte herausgestellt werden, dass 87.8 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland eine Schule besuchen, die fiir den technischen Support einen IT-
Koordinator bzw. eine IT-Koordinatorin innerhalb der Schule benannt hat. Deutlich sel-
tener waren andere Akteure, wie Lehrkrifte ohne besondere medienbezogene Funktion
(37.8%) oder Netzwerkadministratorinnen und Netzwerkadministratoren der Schule
(23.9%) mit dieser Aufgabe betraut (Gerick et al., 2014).

Im Rahmen der Studie ,,Schule digital stimmten insgesamt 65 Prozent der befrag-
ten Lehrkrdafte der Aussage zu, dass sie mit dem IT-Support an ihrer Schule zufrie-
den sind (Initiative D21 e.V., 2016). Dabei gaben 73 Prozent der befragten Lehrkrifte
an, dass sie durch ausgewiesene Lehrkréfte technischen Support erfahren. Technischen
Support durch externe IT-Fachkréfte erhielten 37 Prozent der Lehrkréfte. Fast die
Halfte (49.6%) der im Rahmen des Projekts ,,Lernen mit digitalen Medien“ befragten
Lehrkridfte an Gymnasien in Schleswig-Holstein gaben an, dass es geniigend technische
Unterstiitzung hinsichtlich der Wartung der IT-Ausstattung gibt (Gerick & Eickelmann,
2017). In Bezug auf den pddagogischen Support stimmte ebenfalls fast die Héilfte
(49.5%) der Lehrpersonen an Gymnasien der Aussage zu, dass dieser an ihrer Schule
ausreichend vorhanden ist (ebd.). Die Ergebnisse des Ldinderindikators 2016 zeigten
bundesweit dhnliche Ergebnisse: Der Aussage, dass geniigend technische Unterstiitzung
bei der Wartung der IT-Ausstattung vorhanden ist, stimmten 51.9 Prozent der befragten
Lehrkrifte zu. Uber eine iiber den technischen Support hinausgehende Unterstiitzung
im Sinne eines piddagogischen Supports zur Gewihrleistung einer lernforderlichen
Integration digitaler Medien in den eigenen Unterricht verfligen laut eigenen Angaben
41.4 Prozent der im Rahmen des Ldinderindikators 2016 befragten Lehrkrifte.

Durch diese Forschungsbefunde wird somit ein weiterhin bestehendes Forschungs-
interesse fiir den Bereich der schulischen Ausstattung mit digitalen Medien verdeut-
licht. Mit den nachfolgenden Analysen wird die Einschitzung der Lehrkrifte beziiglich
der schulischen IT-Ausstattung im Sinne eines Monitorings im Ldnderindikator 2017
weitergefiihrt, womit auch Entwicklungen im Bereich des Supports iiber die drei
Erhebungszeitpunkte der Studie abgebildet werden konnen. Erstmalig wird auch,
dem MINT-Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017 entsprechend, die Ausstattungs-
situation in den Fachrdumen im Hinblick auf die Verfiigbarkeit von kabellosen Internet-
verbindungen (WLAN) und von digitalen Medien untersucht.
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2. Befunde des Ldanderindikators 2017

Die Befunde des Ldnderindikators 2017 zur schulischen Ausstattung mit digitalen
Medien werden im Folgenden aus Sicht der befragten Lehrpersonen berichtet. Die re-
prasentative Datenbasis umfasst Angaben von 1218 Lehrkriften der Sekundarstufe I
in Deutschland (zur Anlage und Durchfithrung der Studie vgl. Kapitel II in die-
sem Band). Dabei werden die Einschitzungen zur Quantitit und Qualitdt der vor-
handenen IT-Ausstattung und zur Verfiigbarkeit von virtuellen Arbeitsrdumen
in Form von Lernplattformen erfasst, die Supportsituation nédher beleuchtet so-
wie die Ausstattungssituation von Fachrdumen zur Sicherstellung des reibungslo-
sen Ablaufs eines mediengestiitzten Unterrichts beschrieben. Damit werden notwen-
dige Voraussetzungen der schulischen Medienbildung erfasst, die eine lernforderliche
Integration digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse begiinstigen. Dazu werden die
Befunde zunichst deskriptiv fiir Deutschland dargestellt. Zudem wird gepriift, ob sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Schulformen bestehen, wobei die Aussagen von
Lehrkréften, die an Gymnasien unterrichten, von den Aussagen von Lehrkréften, die an
anderen Schulformen der Sekundarstufe I titig sind, unterschieden werden. Ein weite-
rer Gruppenvergleich erfolgt unter dem thematischen Fokus des Ldnderindikators 2017
im Vergleich der Fiachergruppen. Dazu werden die Angaben der Lehrpersonen, die ein
MINT-Fach als Referenzfach unterrichten, den Angaben der Lehrpersonen gegeniiber-
gestellt, deren Referenzfach in die Gruppe der weiteren Unterrichtsficher (als Nicht-
MINT-Féacher zusammengefasst’) der Sekundarstufe 1 fdllt. Statistisch signifikante
Unterschiede (p < .05) werden im Text berichtet (vgl. Kapitel I in diesem Band).

Im Folgenden werden zunidchst fiinf Indikatoren zur schulischen Ausstattung mit
digitalen Medien betrachtet, wobei die Anteile sowie signifikante Unterschiede be-
ziiglich der Schulformen sowie der Zuordnung des Referenzfachs der Lehrpersonen
zur Kategorie der MINT-Fécher im Vergleich zu den Nicht-MINT-Fiachern betrach-
tet werden (Abschnitt 2.1). Diese Indikatoren werden anschliefend vertiefend im
Bundeslénder- und Trendvergleich ausgewertet (Abschnitt 2.1.1) sowie die Befunde der
Bundeslindervergleiche in einer Ubersichtstabelle zusammengetragen (Abschnitt 2.1.2).

Der parallelen Struktur folgen ebenfalls die Auswertungen der Angaben der Lehr-
personen zu ausreichend in der Schule vorhandenem technischen sowie pddagogischen
Support (Abschnitt 2.2, vertiefend: 2.2.1 sowie 2.2.2).

Abschnitt 2.3 ist der Auswertung zweier Indikatoren gewidmet, die in diesem Band
erstmalig im Rahmen des Ldnderindikators 2017 beriicksichtigt wurden. Dabei wird der
Blick auf die Ausstattungssituation der Fachrdume gerichtet, wobei die Lehrpersonen
gebeten wurden anzugeben, ob die Ausstattungssituation mit digitalen Medien ei-
nerseits sowie die Verfligbarkeit von durch die Schiilerinnen und Schiiler nutzbarem
WLAN in den Fachrdumen (d.h. fiir die Durchfithrung mediengestiitzten Unterrichts

3 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Ldnderindikators 2017 die Fécher bzw.
Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie wei-
tere Ficher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusammengefasst
(vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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im Referenzfach) andererseits ausreichend ist. Auch fiir diese Indikatoren werden
Analysen im Bundesldndervergleich (Abschnitt 2.3.1) sowie die Gesamtiibersicht {iber
die Befunde der Bundesldndervergleiche (Abschnitt 2.3.2) berichtet.

2.1 IT-Ausstattung der Schulen der Sekundarstufe | in Deutschland

Die Lehrkréifte wurden im Rahmen des Ldnderindikators 2017 gebeten, die Quantitit
und Qualitidt der IT-Ausstattung ihrer Schule einzuschétzen, um ein Gesamtbild der
schulischen IT-Ausstattung nachzuzeichnen. Insgesamt wurden dazu fiinf Indikatoren
herangezogen. Drei dieser Indikatoren wurden iiber ein vierstufiges Antwortformat
(Stimme voll zu, Stimme eher zu, Stimme eher nicht zu, Stimme nicht zu) erfasst. Fiir
die Indikatoren (1) Internetzugang, (2) technisch aktueller Stand der Computer sowie
(3) ausreichende IT-Ausstattung werden vom urspriinglich vierstufigen Antwortformat
die Antwortoptionen Stimme voll zu und Stimme eher zu zusammengefasst als
Kategorie Zustimmung berichtet. Den anderen beiden Indikatoren lag ein zweistufiges
Antwortformat (Ja, Nein) zugrunde. Die Indikatoren (4) WLAN-Verfiigbarkeit und (5)
Nutzung einer Lernplattform werden beziiglich des Anteils der Lehrpersonen, die mit
Ja geantwortet haben, berichtet. Die Zustimmungsanteile der Lehrpersonen zu allen be-
nannten fiinf Indikatoren sind Abbildung 1 zu entnehmen.

Abbildung 1:  Einschétzung der schulischen IT-Ausstattung aus Sicht der Lehrkréfte (Anteile fiir
Deutschland, Angaben in Prozent)
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Von etwas mehr als zwei Dritteln (67.3 %) der Lehrpersonen wird angegeben, dass ein
ausreichender Internetzugang vorhanden ist.

Gut drei Fiinftel (62.9%) der im Ldnderindikator 2017 befragten Lehrpersonen ge-
ben an, dass die Computer an ihrer Schule technisch auf dem aktuellen Stand sind.

Eine ausreichende IT-Ausstattung im Hinblick auf z.B. Computer und Software be-
kunden mit 55.6 Prozent mehr als die Hélfte der Lehrpersonen. Hier zeigt sich zudem
ein signifikanter Unterschied zugunsten der Lehrpersonen an Gymnasien: 61.8 Prozent
der Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrichten, bestdtigen, an ihrer Schule
tiber ausreichende IT-Ausstattung zu verfiigen. Demgegeniiber stehen 50.8 Prozent der
Lehrpersonen an anderen Schulformen der Sekundarstufe I, die dieser Aussage zustim-
men.

Zwei Funftel (40.5%) der befragten Lehrpersonen geben an, dass an ihrer Schule
WLAN in den Klassenrdumen verfiigbar ist, auf das auch die Schiilerinnen und Schiiler
zugreifen konnen. Mit einem Anteil von 47.0 Prozent bestitigen signifikant mehr
Gymnasiallehrkrifte, iiber WLAN in allen Klassenrdumen zu verfligen, im Vergleich zu
Lehrpersonen anderer Schulformen der Sekundarstufe 1 (35.5%).

Die geringste Zustimmung erhédlt mit etwa zwei Fiinfteln (40.1 %) der Gesamtanzahl
befragter Lehrpersonen, die Aussage, dass eine Lernplattform von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Lehrpersonen genutzt wird. Ebenfalls liegt hier ein signifikant hoherer
Zustimmungsanteil der Lehrpersonen an Gymnasien (50.1%) gegeniiber Lehrpersonen
anderer Schulformen der Sekundarstufe 1 (32.4 %) vor.

Hinsichtlich aller fiinf betrachteten Indikatoren der schulischen Ausstattungssituation
mit digitalen Medien bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Zustim-
mungsraten von Lehrpersonen eines MINT-Fachs in der Referenzklasse im Vergleich zu
Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Fachs.

2.1.1 Indikatoren der schulischen IT-Ausstattung im Bundeslandervergleich und im
Trend von 2015 bis 2017

Mit dem Design des Ldnderindikators ist es moglich, die Einschitzungen von Lehr-
personen der Sekundarstufe I beziiglich der schulischen IT-Ausstattung im Bundes-
landervergleich darzustellen. Fiir die ersten vier Indikatoren der Quantitdt und Qualitit
schulischer IT-Ausstattung konnen die Ergebnisse zudem im Vergleich zu den Befunden
aus den Jahren 2015 und 2016 présentiert werden. Die Frage zur Nutzung von
Lernplattformen wurde erstmals im Rahmen des Ldnderindikators 2016 beriicksichtigt
und wird daher im Trend* tiber zwei Erhebungszeitpunkte ausgewertet. Wie bereits in
den Vorjahren werden die Bundeslidnder in der Darstellung normativ in drei Gruppen
eingeteilt, wobei die obere Landergruppe die vier Bundeslinder mit den hochsten

4 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale {iber die Zeit werden hier in Anleh-
nung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die substan-
ziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbeiten® (ebd.,
S. 375).
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Anteilen an Lehrerzustimmung umfasst, wohingegen in der unteren Landergruppe die
vier Bundesldnder mit den geringsten Zustimmungsanteilen verortet sind. Die tibrigen
acht Bundesldnder werden in der mittleren Léndergruppe zusammengefasst (vgl. dazu
Kapitel II in diesem Band). Innerhalb der drei Léndergruppen sind die Bundeslidnder
alphabetisch sortiert, sodass eine direkte Rangfolge der Zustimmungsanteile aus den
Abbildungen nicht ersichtlich ist. Fiir alle in diesem Abschnitt berichteten Indikatoren
besteht ein signifikanter Unterschied zwischen den durchschnittlichen Anteilen der
oberen und der unteren Landergruppe (p < .05). In der gewihlten Darstellungsweise
ist neben den Gruppenzuordnungen und den entsprechenden mittleren Prozentwerten
der Landergruppen fiir die Befragungen 2015 bis 2017 auch der jeweilige mittle-
re Prozentwert fiir Deutschland anhand des durchgehenden schwarzen horizonta-
len Balkens erkennbar. Zusitzlich zu den mittleren Anteilen der Gruppen kann den
Abbildungen anhand der farbigen Markierungen entnommen werden, wie weit der
hochste und der niedrigste Wert innerhalb einer Landergruppe auseinanderliegen.

Entsprechend der Reihenfolge der in Abbildung 1 dargestellten Indikatoren, wer-
den im Folgenden die Befunde hinsichtlich der einzelnen Indikatoren im Bundeslander-
sowie Trendvergleich betrachtet. Dazu wird der Blick zundchst auf die Angaben der
Lehrpersonen hinsichtlich der Frage, ob der Internetzugang (z.B. Geschwindigkeit und
Stabilitdt der Verbindung) an ihrer Schule ausreichend ist (Abbildung 2), gerichtet.

Es zeigt sich, dass im Durchschnitt 67.3 Prozent der 2017 befragten Lehrpersonen
den Internetzugang an ihrer Schule fiir ausreichend halten. Dieser Wert liegt nomi-
nell etwas hoher als in den Vorjahren (2015: 63.9%; 2016: 66.5%). Es besteht jedoch
kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den durchschnittlichen Anteilen fiir
Deutschland zwischen den verschiedenen Erhebungszyklen.

Der Bundeslandervergleich anhand der Befunde des Ldnderindikators 2017 weist
fir Bayern, Hessen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz die hochsten Anteile an
Lehrerzustimmung beziiglich eines ausreichenden Internetzugangs auf. Diese Léinder
bilden die obere Landergruppe, in der die mittlere Zustimmungsrate bei 76.9 Prozent
liegt. Die untere Landergruppe setzt sich aus Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Sachsen und Thiiringen zusammen, in der die mittlere Zustimmung 54.9 Prozent be-
tragt. In der mittleren Léandergruppe stimmen durchschnittlich 66.1 Prozent der
Lehrkréfte der Aussage zu.

Die Gruppenzuordnung erweist sich im Vergleich zu den Vorjahren als recht sta-
bil, da Hessen und Rheinland-Pfalz zu allen drei Erhebungszeitpunkten in der oberen
Léandergruppe und Mecklenburg-Vorpommern sowie Sachsen jeweils in der unteren
Landergruppe zu verorten sind. Ein Wechsel eines Bundeslandes zwischen den bei-
den Extremgruppen ldsst sich nicht feststellen. Insgesamt verdeutlicht die Betrachtung
der Verteilung der Zustimmungsraten in den Bundesldndern (farbliche Markierungen
der Landergruppen) eine zunehmend geringere Differenz zwischen den Léandern; la-
gen zwischen dem obersten und dem untersten Bundesland im Jahr 2015 noch rund 55
Prozentpunkte, sind es 2017 nur noch etwa 30 Prozentpunkte.
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Abbildung 2:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass an ihrer Schule der Internetzugang (z.B.

Geschwindigkeit und Stabilitat der Verbindung) ausreichend ist (Angaben in Prozent,
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Abbildung 3:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Computer ihrer Schule technisch auf
dem aktuellen Stand sind (Angaben in Prozent, Kategorie Zustimmung)
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Im Zuge der Erfassung der schulischen IT-Ausstattung ist neben der Angabe der
Verfligbarkeit einer ausreichend schnellen und stabilen Internetverbindung in der
Schule auch die Frage nach dem technischen Stand der in der Schule vorhandenen
Computer von Bedeutung. Im Rahmen des Ldnderindikators wurden Lehrpersonen
der Sekundarstufe I zu allen drei Befragungszeitpunkten darum gebeten anzugeben,
ob die in der Schule vorhandenen Computer technisch auf einem aktuellen Stand sind
(Abbildung 3).

Bundesweit geben 62.9 Prozent der im Jahr 2017 befragten Lehrpersonen an, dass
die Computer ihrer Schule technisch auf einem aktuellen Stand sind. Der Wert ist nur
geringfligig hoher als in den Vorjahren (2015: 60.0%; 2016: 62.8 %) und nur zwischen
den Erhebungen von 2015 und 2017 besteht ein statistisch signifikanter Unterschied.

Im Bundesliandervergleich des Ldnderindikators 2017 bilden Bayern, Hamburg,
Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt die obere Landergruppe mit einer durch-
schnittlichen Zustimmungsrate der befragten Lehrpersonen von 72.2 Prozent. Aufgrund
gleicher Werte eines Landes der oberen und der mittleren Gruppe werden beide Lénder
der oberen Landergruppe zugeordnet. Die untere Léndergruppe setzt sich aus Bremen,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Thiiringen zusammen. Dort betridgt die mittlere
Zustimmungsrate 50.5 Prozent. In der mittleren Landergruppe liegt die Zustimmung der
befragten Lehrkrdfte im Durchschnitt bei 61.8 Prozent.

Im Vergleich zu den Vorjahren zeigt sich die obere Léndergruppe als recht sta-
bil. Bayern und Rheinland-Pfalz befinden sich zu allen drei Erhebungen in der obe-
ren Léndergruppe. In zwei von drei Erhebungen sind zudem Hessen und Hamburg in
der oberen Gruppe verortet. In der unteren Léndergruppe sind zu zwei der Erhebungs-
zeitpunkte jeweils Berlin, Sachsen und Schleswig-Holstein zu finden. Besonders her-
vorzuheben ist Sachsen-Anhalt, da sich iiber die drei Erhebungen hinweg die Zustim-
mungsanteile der Lehrpersonen von einer Zuordnung zur unteren Gruppe (2015) tiber
die mittlere Gruppe (2016) bis hin zur oberen Léndergruppe (2017) entwickelt haben.
Fiir Bremen zeigt sich hingegen eine gegenteilige Entwicklung, da dieses Bundesland
von der oberen Gruppe (2016) in die untere Gruppe (2017) abgestiegen ist.

Zusitzlich zur Qualitit der IT-Ausstattung, im Sinne einer ausreichend schnellen und
stabilen Internetverbindung sowie des aktuellen technischen Stands der Schulcomputer,
ist ebenfalls die Quantitit der IT-Ausstattung zu betrachten. Nachfolgend sind in
Abbildung 4 die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die der Aussage zustimmen, dass
ihre Schule iiber eine ausreichende IT-Ausstattung gemessen an verfligbaren Computern
sowie der nutzbaren Software verfiigt.

Mehr als die Hélfte (55.6%) der im Jahr 2017 befragten Lehrpersonen in Deutsch-
land hilt die IT-Ausstattung (z.B. Computer, Software) an ihrer Schule fiir ausreichend.
Der Wert liegt nominal leicht hoher als in den vorherigen Erhebungen (2015: 54.2 %;
2016: 52.9%). Es besteht jedoch kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den
mittleren Zustimmungsraten fiir Deutschland {iber die drei Erhebungszeitraume.

Die Bundesldnder Bayern, Brandenburg, Hessen und Rheinland-Pfalz bilden in
der Erhebung des Ldnderindikators 2017 die obere Landergruppe mit einer Zustim-
mungsrate von durchschnittlich 65.5 Prozent. Die geringsten Anteile an Lehrerzustim-
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Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass an ihrer Schule eine ausreichende IT-
Ausstattung (z.B. Computer, Software) vorhanden ist (Angaben in Prozent, Kategorie
Zustimmung)
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Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass in den Klassenrdumen WLAN vorhanden
ist, auf das die Schiilerinnen und Schiiler zugreifen kdnnen (Angaben in Prozent,
Kategorie Ja)
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mung weisen Berlin, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein auf. Sie
bilden die untere Landergruppe mit einer mittleren Zustimmung von 42.5 Prozent. In
der mittleren Landergruppe stimmen durchschnittlich 53.3 Prozent der Lehrkrifte der
Aussage zu.

Die Betrachtung der Landerzuordnung iiber die drei Erhebungen zeigt, dass Bayern
das einzige Bundesland ist, das iiber alle drei Erhebungen hinweg in der oberen
Landergruppe verbleibt. Rheinland-Pfalz und Hessen befinden sich bei zwei Erhebungen
in der oberen Landergruppe. Schleswig-Holstein ist das einzige Bundesland, das in al-
len drei Erhebungen in der unteren Gruppe verortet ist. Zudem sind Berlin, Sachsen
und Sachsen-Anhalt in zwei der drei Erhebungen in der unteren Léndergruppe angesie-
delt. Fiir Niedersachsen ldsst sich ein negativer Trend feststellen, da es von der oberen
Landergruppe (2016) in die untere Léndergruppe (2017) abgestiegen ist.

Zusitzlich zu den mit dem ersten Indikator betrachteten Angaben der Lehrpersonen
hinsichtlich ausreichender Internetverbindung wurde im Ldnderinkator 2017 zum
dritten Mal in Folge der Frage nachgegangen, ob an den Schulen eine kabellose
Internetverbindung (WLAN) in allen Klassenrdumen verfiigbar ist, auf die sowohl die
Lehrpersonen als auch die Schiilerinnen und Schiiler zugreifen konnen. In Abbildung 5
sind die entsprechenden Zustimmungsanteile der Lehrkrifte zu dieser Aussage darge-
stellt.

Hinsichtlich der mittleren Prozentwerte fiir Deutschland zeigt sich im Vergleich der
Erhebungen von 2015 (37.1%) und 2016 (34.2%) ein statistisch signifikanter Riickgang
der Zustimmungsrate. Ebenfalls statistisch signifikant ist der Zuwachs von rund 6 Pro-
zentpunkten an durchschnittlicher Zustimmung der Lehrpersonen der Erhebung 2016
im Vergleich zur aktuellen Erhebung 2017, bei der die mittlere Zustimmungsrate der
Lehrpersonen bei 40.5 Prozent liegt. Fiir die Erhebungen 2015 und 2017 liegt allerdings
kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Anteilen fiir Deutschland vor.

Der Bundeslidndervergleich zeigt fiir die Ergebnisse des Ldnderindikators 2017,
dass Berlin, Hamburg, Hessen und Thiiringen die obere Landergruppe hinsichtlich der
Angabe zur WLAN-Verfiigbarkeit bilden. Die mittlere Zustimmungsrate liegt hier bei
52.2 Prozent. In der unteren Gruppe, die sich aus Brandenburg, Rheinland-Pfalz, dem
Saarland und Sachsen-Anhalt zusammensetzt, stimmen 27.1 Prozent der Aussage zu,
dass WLAN in den Klassenrdumen vorhanden ist.

Die Gruppenzusammensetzungen haben sich im Vergleich der drei Erhebungs-
zeitrdume leicht verdndert. Hamburg befindet sich fiir alle drei Erhebungen in der
oberen Léndergruppe. Zu zwei der insgesamt drei Erhebungszeitrdume sind die
Bundesldnder Berlin und Thiiringen in der oberen Gruppe verortet. Hessen ist von der
unteren Gruppe (2015), iiber die mittlere Gruppe (2016) bis in die obere Léndergruppe
(2017) aufgestiegen. Fiir Rheinland-Pfalz zeigt sich ein gegenteiliges Bild, da dieses
Land von der oberen Gruppe (2015) iiber die mittlere Gruppe (2016) bis in die unte-
re Landergruppe (2017) abgestiegen ist. Brandenburg ist als einziges Bundesland {iber
alle drei Erhebungen in der unteren Léndergruppe verblieben. Nordrhein-Westfalen und
Sachsen-Anhalt sind fiir zwei der drei Erhebungen in der unteren Landergruppe plat-
ziert.
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Schulische Lehr- und Lernprozesse finden zunehmend auch losgeldst von der rdum-
lichen Begrenzung des Klassen-/Fachraums statt, indem sie beispielsweise auf onlineba-
sierte Lernplattformen ausgelagert werden, die wiederum vermehrte Mdglichkeiten der
Kommunikation, Kooperation und des Austauschs von Materialien und Lernergebnissen
sowie zur Kldrung organisatorischer Fragen bieten. Abbildung 6 zeigt die Anteile der
Lehrpersonen im Bundeslidndervergleich, die angeben, dass sie eine Lernplattform
einbezichen, die von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen genutzt wird.
Abweichend von den bisher in diesem Kapitel berichteten Indikatoren wurde dieser
Indikator zur Nutzung einer Lernplattform im Lénderindikator 2015 noch nicht erfasst,
sodass diesbeziiglich nur ein Trend von 2016 zu 2017 abgebildet werden kann. Diesem
Indikator liegt ein zweistufiges Antwortformat (Ja, Nein) zugrunde, wobei in der fol-
genden Auswertung die Kategorie Ja berichtet wird.

Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie eine Lernplattform nutzen (z.B.
Moodle, itslearning), die von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen genutzt
wird (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Im Jahr 2017 geben durchschnittlich 40.1 Prozent der Lehrpersonen der Sekundarstufe I
in Deutschland an, dass sie mit einer Lernplattform arbeiten, die auch von ihren
Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden kann. Damit liegt dieser Wert hoher als
im Vorjahr (34.4%). Dabei besteht ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen
den durchschnittlichen Anteilen fiir Deutschland. In der oberen Léndergruppe befinden
sich in der aktuellen Erhebung von 2017 die Bundeslidnder Bayern, Berlin, Bremen und
Rheinland-Pfalz. Dort betridgt die durchschnittliche Zustimmungsrate 52.3 Prozent. Die
mittlere Zustimmungsrate in der unteren Léndergruppe, bestehend aus Mecklenburg-
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Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, dem Saarland und Sachsen, betrdgt 26.0 Prozent. In
der mittleren Gruppe liegt die Zustimmung im Durchschnitt bei 41.8 Prozent.

Im Hinblick auf die Gruppenverteilung zeigen sich einige Verschiebungen der
Bundeslinder. Uber beide Erhebungszeitpunkte ist einzig Berlin konstant in der obe-
ren Gruppe verortet. In der unteren Gruppe befinden sich fiir beide Erhebungen
Mecklenburg-Vorpommern und das Saarland. Fiir Bremen zeigt sich ein Aufstieg von
der unteren Gruppe (2016) in die obere Gruppe (2017).

2.1.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs zur schulischen IT-Ausstattung

In Tabelle 1 ist die Einschitzung der IT-Ausstattung an Schulen aus Sicht der
Lehrkréfte fir die Erhebung des Ldnderindikators 2017 im Bundesldndervergleich dar-
gestellt. Die Tabelle ist danach sortiert, welche Bundesldnder liberwiegend der oberen,
der mittleren oder der unteren Léndergruppe zugeordnet sind bzw. eine eher hetero-
gene Zuordnung zu diesen Gruppen aufweisen. Innerhalb dieser Bereiche erfolgt wie-
derum eine alphabetische Sortierung. Fiir den Vergleich sind in dieser Ubersicht die
flinf Indikatoren beziiglich des aus Sicht der Lehrkréfte an der Schule ausreichend vor-
handenen Internetzugangs, des technischen Stands der Computer, der 1T-Ausstattung,
der Verfiigbarkeit von WLAN in allen Klassenriumen sowie die Nutzung einer
Lernplattform beriicksichtigt.

Die Betrachtung der Gesamtiibersicht zeigt, dass kein Bundesland fiir alle fiinf
Indikatoren in der oberen Landergruppe verortet ist. Allerdings sind Bayern, Hessen
und Rheinland-Pfalz jeweils hinsichtlich vier der fiinf Indikatoren der oberen Gruppe
zugeordnet, sodass die Zustimmungsraten zur schulischen Ausstattungssituation in die-
sen Bundesldandern vergleichsweise hoch ausfallen.

Baden-Wiirttemberg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, das Saarland und Schleswig-Holstein sind jeweils fiir mindestens
drei der Indikatoren hinsichtlich der Ausstattungssituation in der mittleren Gruppe ver-
ortet. Als einziges Bundesland ist Baden-Wiirttemberg hinsichtlich aller fiinf Indikatoren
in der mittleren Gruppe angesiedelt. Fiir Hamburg zeigt sich, dass es in Bezug auf zwei
der insgesamt flinf Indikatoren in der oberen Léndergruppe verortet ist. Bremen und
Niedersachsen sind jeweils in Bezug auf einen Indikator der Ausstattungssituation der
oberen und im Hinblick auf einen der unteren Landergruppe zugehorig.

Die vier Bundesldnder Berlin, Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Thiiringen sind
der Gruppe mit heterogenen Verteilungen zuzuordnen. Mit Ausnahme des Bundeslands
Berlin, das hinsichtlich eines Indikators in der unteren Ladndergruppe verortet ist, sind
die iibrigen drei Bundesldnder fiir jeweils zwei der fiinf Indikatoren der unteren Gruppe
zugeordnet. In Bezug auf die Indikatoren der Ausstattungssituation zeigt sich noch eine
Besonderheit fiir Berlin, da es hinsichtlich zwei Indikatoren der oberen Léndergruppe
angehort. Fiir Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Thiiringen ist das fiir jeweils einen
Indikator der Fall.
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Tabelle 1:  IT-Ausstattung der Schulen im Bundesléndervergleich

Ausreichen- Technischer | Ausreichende
Bundesland der Internet- Stand der IT-Aus- WLAN Lernplattform
zugang Computer stattung

Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet

Bayern

Hessen

Rheinland-Pfalz

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Baden-
Wiirttemberg

Bremen

Hamburg

Mecklenburg-
Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-
Westfalen

Saarland

Schleswig-
Holstein

Heterogene Gruppenverteilungen

Berlin

Brandenburg

Sachsen-Anhalt

Thiringen

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; ¥ untere Gruppe




68 Ramona Lorenz und Manuela Endberg

Der unteren Landergruppe gehort das Bundesland Sachsen vermehrt an, da es hin-
sichtlich drei der fiinf Ausstattungsindikatoren in der unteren Gruppe verortet ist.

2.2 Support zum Einsatz digitaler Medien in der Schule

Unabhiéngig davon, wo in der Schule digitale Medien zur Verfiigung stehen, ist es wich-
tig, geregelte Zustiandigkeiten und feste Ansprechpartner beziiglich sowohl technischer
Aspekte rund um Wartung, Reparaturen, Installation und Updates von Software etc. als
auch pidagogischer und didaktischer Fragestellungen zur lernforderlichen Einbindung
digitaler Medien in den Unterricht zu haben. Abbildung 7 bietet einen Uberblick iiber
die Anteile der Lehrpersonen, die die technische und padagogische Unterstiitzung an
ihrer Schule als ausreichend empfinden. Das urspriinglich vierstufige Antwortformat
(Stimme voll zu, Stimme eher zu, Stimme eher nicht zu, Stimme nicht zu) wurde fiir
die weitere Auswertung auf ein zweistufiges Format reduziert, wobei die ersten beiden
Kategorien zu der Angabe Zustimmung zusammengefasst wurden. Des Weiteren wer-
den im Text signifikante Unterschiede (p < .05) der Anteile hinsichtlich der Schulform
(Gymnasien vs. andere Schulformen der Sekundarstufe I) sowie des Referenzfachs
(MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach) berichtet.

Abbildung 7:  Einschétzung des Supports in der Schule zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
(Anteile fiir Deutschland, Angaben in Prozent)
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Abbildung 7 zeigt, dass mehr als die Hélfte (55.3%) der befragten Lehrpersonen die
Unterstiitzung bei der technischen Wartung der schulischen IT-Ausstattung als ausrei-
chend empfindet. Die Supportsituation beziiglich der technischen Unterstiitzung wird
im Vergleich der Schulformen von einem signifikant hheren Anteil an Lehrkraften an
Gymnasien (61.4%) als ausreichend bestitigt als von Lehrpersonen anderer Schulformen
der Sekundarstufe I (50.6%). Hinsichtlich der padagogischen Unterstiitzung wird deut-
lich, dass etwas mehr als zwei Fiinftel (42.5%) der Lehrpersonen die Unterstiitzung zur
Integration von Computern im Unterricht als geniigend einstufen. Weitere gruppenspezi-
fische Unterschiede beziiglich der Fachgruppe konnen nicht identifiziert werden.
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2.2.1 Indikatoren des Supports in der Schule zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht im Bundeslandervergleich und im Trend von 2015 bis 2017

Der bisherigen Kapitelstruktur folgend werden im Weiteren auch die beiden
Indikatoren der eingeschitzten Supportsituation im Bundesldndervergleich betrach-
tet. Fiir beide Indikatoren ist zudem eine vergleichende Betrachtung der Befunde der
Lehrerbefragungen im Rahmen der Ldnderindikatoren 2015, 2016 sowie 2017 moglich.

In Abbildung 8 ist zunédchst die Zustimmung der befragten Lehrpersonen zu der
Aussage, dass es an ihrer Schule geniigend technische Unterstiitzung bei der Wartung
der IT-Ausstattung gibt, abgebildet.

Durchschnittlich halten 55.3 Prozent der befragten Lehrpersonen die Unterstiitzung
bei der technischen Wartung der schulischen IT-Ausstattung im Jahr 2017 fiir aus-
reichend. Damit liegt der Wert etwas hoher als in den Vorjahren (2015: 51.0%;
2016: 51.9%); ein statistisch signifikanter Unterschied zu den mittleren Anteilen fiir
Deutschland der beiden vorausgegangenen Erhebungszeitpunkte besteht allerdings
nicht.

Die Zuordnung zu den einzelnen Landergruppen zeigt fiir 2017 das folgende Muster:
Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen bilden mit einer mitt-
leren Zustimmungsrate von 63.2 Prozent die obere Léndergruppe mit vergleichswei-
se hohen Anteilen an Lehrerzustimmung. In der unteren Léndergruppe, die aus Berlin,
Brandenburg, dem Saarland und Schleswig-Holstein besteht, liegt die Zustimmungsrate
im Durchschnitt bei 42.7 Prozent. Die durchschnittliche Zustimmungsrate in der mittle-
ren Gruppe liegt bei 52.0 Prozent.

Hinsichtlich der Gruppenzuordnungen im Trendvergleich zeigt sich, dass sich
Hessen zu allen drei Erhebungszeitpunkten in der oberen Léndergruppe befindet.
Bayern und Rheinland-Pfalz sind zu zwei der drei Erhebungszeitraume in der oberen
Gruppe angesiedelt. Brandenburg befindet sich zu zwei der Erhebungen in der unteren
Landergruppe. Hingegen sind Berlin und Schleswig-Holstein zu allen drei Zeitpunkten
in der unteren Landergruppe platziert.

Ein bedeutsamer Stellenwert kommt ebenfalls der Frage nach pédagogischen
UnterstlitzungsmaBnahmen im Rahmen der Integration digitaler Medien in unter-
richtliche Lehr- und Lernprozesse zu. Abbildung 9 zeigt die Zustimmungsanteile der
Lehrpersonen, die angeben an ihrer Schule iiber geniligend pddagogischen Support zu
verfligen.

Im Jahr 2017 liegt der Anteil der Lehrpersonen, die angeben, dass an ihrer Schule
geniigend padagogische Unterstilitzung vorhanden ist, im Durchschnitt bei 42.5 Prozent.
Beim Vergleich der mittleren Zustimmungswerte fiir Deutschland zeigt sich flir das
Jahr 2017 ein leichter, jedoch im Vergleich zu 2016 (41.4 %) nicht signifikanter Anstieg
der mittleren Zustimmungsanteile. Die Anstiege des zustimmenden Lehreranteils von
35.6 Prozent im Jahr 2015 auf 41.4 Prozent im Jahr 2016 sowie auf 42.5 Prozent im
Jahr 2017 erwiesen sich hingegen als jeweils signifikant.

Die Zuteilung zu den drei Landergruppen im Jahr 2017 weist Bayern, Brandenburg,
Rheinland-Pfalz, das Saarland und Sachsen-Anhalt als Lander der oberen Léndergruppe
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Abbildung 8:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass es an ihrer Schule geniigend technische
Unterstiitzung bei der Wartung der IT-Ausstattung gibt (Angaben in Prozent, Kategorie
Zustimmung)
Durchschnittliche Anteile Durchschnittliche Anteile
fir Deutschland der Landergruppen
— @@ -
100 -
90
80
70

Prozent

Rheinland-Pfalz

Baden-Wirttemberg
Brandenburg

Bremen
Mecklenburg-Vorpommern
Nordrhein-Westfalen
Saarland

Sachsen-Anhalt
Thiringen

Berlin
Niedersachsen
Sachsen
Schleswig-Holstein

Niedersachsen

Baden-Wurttemberg
Hamburg

Mecklenburg-Vorpommern

Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Thiringen

Berlin
Brandenburg
Schleswig-Holstein

20 |
10 ]
0
2015 2016 2017
Lander mit hoheren Anteilen an Lehrerzustimmung

Bayern Bayern Hessen
Hamburg Bremen Nordrhein-Westfalen
Hessen Hessen Rheinland-Pfalz

Thiringen

Baden-Wiurttemberg
Bayern

Bremen

Hamburg
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Berlin
Brandenburg
Saarland
Schleswig-Holstein

Landerindikator 2017




IT-Ausstattung der Schulen der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

Abbildung 9:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass es an ihrer Schule geniigend padagogi-
sche Unterstiitzung zur Integration von Computern im Unterricht gibt (Angaben in
Prozent, Kategorie Zustimmung)
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mit einer mittleren Zustimmungsrate von 51.7 Prozent aus. Aufgrund gleicher Werte
zweier Lander werden beide der oberen Landergruppe zugeordnet, sodass hier von der
iiblichen GruppengroBle abgewichen wird. Die untere Gruppe setzt sich aus Hamburg,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein zusammen. Dort liegt die
Zustimmung im Durchschnitt bei 36.9 Prozent. Fiir die mittlere Gruppe liegt die durch-
schnittliche Zustimmungsrate bei 45.5 Prozent.

Im Trendvergleich der Gruppenzugehorigkeiten zeigt sich, dass Rheinland-Pfalz sich
iiber alle drei Erhebungszeitpunkte in der oberen Gruppe befindet. Bremen, Hamburg,
das Saarland und Sachsen-Anhalt sind dort fiir jeweils zwei Erhebungen verortet. Die
Bundeslédnder Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein befinden sich zu allen drei
Erhebungszeitpunkten in der unteren Ladndergruppe. Ebenfalls dort verortet zu zwei
Erhebungszeitpunkten sind Hessen und Niedersachsen. Auffillig ist, dass Hamburg
nach zweimaliger Platzierung in der oberen Gruppe (2015, 2016) bei der Erhebung von
2017 in die untere Landergruppe abgestiegen ist.

2.2.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs zur Einschéatzung des Supports zum Einsatz
digitaler Medien im Unterricht

Inwieweit die Lehrkrifte der Schulen der Sekundarstufe I in Deutschland mit der
Supportsituation an ihrer Schule zufrieden sind, ist fiir 2017 in Tabelle 2 im Vergleich
der Zuordnung der Bundeslidnder zu den einzelnen Landergruppen dargestellt. Dabei er-
folgt die Sortierung der Bundeslidnder nach der Haufigkeit der Platzierung in der obe-
ren, mittleren oder unteren Landergruppe.

Rheinland-Pfalz stellt dabei das einzige Bundesland dar, das fiir beide Support-
formen in der oberen Lindergruppe platziert ist. Baden-Wiirttemberg, Bremen,
Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen sind sowohl hinsichtlich des piddagogischen als
auch des technischen Supports in der mittleren Gruppe angesiedelt.

Der iiberwiegende Anteil der Bundesldander befindet sich in der Kategorie der he-
terogenen Gruppenverteilung. Bayern, Hessen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen sind
hinsichtlich jeweils einer der beiden oben dargestellten Supportformen in der oberen
und fiir die andere in der mittleren Gruppe verortet. Die Bundesldnder Brandenburg,
Nordrhein-Westfalen sowie das Saarland befinden sich in Bezug auf einen Indikator in
der oberen und fiir den anderen Indikator in der unteren Landergruppe. Eine Platzierung
in der unteren und mittleren Landergruppe hinsichtlich jeweils eines Items findet sich
flir Berlin, Hamburg und Niedersachsen.

Die Supportsituation wird in Schleswig-Holstein von den befragten Lehrpersonen
sowohl fiir den pddagogischen als auch fiir den technischen Bereich von vergleichs-
weise wenigen Lehrpersonen als ausreichend angesehen, wie die Platzierung fiir beide
Supportformen in der unteren Léndergruppe zeigt.

Zusitzlich zu der ibersichtlichen Darstellung der Ergebnisse des Bundeslédnder-
vergleichs im Rahmen des Ldnderindikators 2017, die anhand der Zuordnung der 16
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Tabelle 2:  Technischer und padagogischer Support im Bundeslandervergleich

Bundesland

Technischer Support Padagogischer Support

Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet

Rheinland-Pfalz

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Baden-Wirttemberg u ]

Bremen [ [

Mecklenburg-Vorpommern u [ ]

Sachsen [ [
Heterogene Gruppenverteilungen

Bayern

Berlin

Brandenburg

Hamburg

Hessen

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Saarland

Sachsen-Anhalt

Thiringen

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

Schleswig-Holstein

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; ¥ untere Gruppe
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Bundesldnder zu den Indikatoren hinsichtlich der Ausstattungssituation in der Schule
(Abschnitt 2.1.2) sowie des Supports (Abschnitt 2.2.2) erfolgte, ist es mdglich einen
Vergleich im Zweijahrestrend (2016 bis 2017) der Zuordnung zu den Lindergruppen
hinsichtlich der insgesamt sieben Indikatoren der Ausstattungs- und Supportsituation fiir
alle Bundesldander anzustellen (ohne Abbildung). In diesem Zusammenhang wird be-
richtet, wie hdufig ein Bundesland im Vergleich der beiden Erhebungen einen Wechsel
der Landergruppe mit hohen, mittleren oder geringen Anteilen an Lehrerzustimmung
fiir jeden Indikator vollzogen hat oder einen sogenannten Extremgruppenwechsel
(Wechsel von der oberen in die untere Gruppe — oder umgekehrt) vollzogen hat. Ein
Vergleich dieser Art ist aufgrund zum Teil deutlich abweichender Indikatorenauswahl
mit den Befunden des Ldnderindikators 2015 nicht moglich. Aufgrund dessen werden
im Folgenden lediglich ausgewéhlte Ergebnisse mit Fokus auf Bundeslidnder, die ei-
nen Extremgruppenwechsel oder einen vergleichsweise hdufigen Gruppenwechsel in die
eine oder andere Richtung vollzogen haben, berichtet.

Das Bundesland Bremen ldsst sich als einziges Bundesland hervorheben, das in
Bezug auf einen Indikator einen Wechsel von der unteren in die obere Léndergruppe
vollzogen hat und demnach im Trend der zwei betrachteten Jahre einen Extrem-
gruppenwechsel nach oben aufzeigt. Berlin und Rheinland-Pfalz sind beziiglich drei
Indikatoren um jeweils eine Gruppe aufgestiegen.

Ein Extremgruppenwechsel nach unten ist fiir Hamburg, Niedersachsen und das
Saarland in Bezug auf einen Indikator zu verzeichnen. Fiir Bremen ldsst sich festhalten,
dass es beziiglich fiinf der insgesamt sieben Indikatoren einen Gruppenabstieg vollzo-
gen hat, wobei in Bezug auf einen Indikator sogar ein Extremgruppenwechsel in die un-
tere Landergruppe zu verzeichnen ist. Zudem ldsst sich festhalten, dass Thiiringen hin-
sichtlich drei Indikatoren einen Abstieg um eine Landergruppe vollzogen hat.

2.3 IT-Ausstattung der Fachraume

In einem zweiten Analyseschritt werden nachfolgend zwei Indikatoren betrach-
tet, die dem inhaltlichen MINT-Schwerpunkt der aktuellen Befragung im Rahmen
des Ldnderindikators 2017 Rechnung tragen. Indem der Blick mit den aktuellen
Befunden der Studie verstirkt auf die MINT-Fécher gelegt wird, denen u.a. hinsicht-
lich der lernforderlichen Nutzung digitaler Medien ein verstirktes Potenzial zuge-
sprochen wird, stellen sich eventuell aufzuzeigende Unterschiede hinsichtlich der IT-
Ausstattungssituation der schulischen Fachrdume (z.B. fiir den Chemie-, Physik-,
Biologie- sowie Informatikunterricht) als bedeutsames Forschungsinteresse dar. Daher
werden die Angaben der Lehrpersonen (1) beziiglich der Aussage, dass die Fachrdume
zur Ausiibung eines mediengestiitzten Unterrichts im Referenzfach ausreichend mit
digitalen Medien ausgestattet sind, sowie (2) die Angaben der Lehrpersonen zu der
Aussage, dass in den Fachrdumen die WLAN-Verbindung, auf die die Schiilerinnen und
Schiiler zugreifen konnen, ausreichend ist, ausgewertet. Fiir beide Indikatoren wird die
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Abbildung 10: Ausstattungssituation in den Fachrdumen (Anteile fiir Deutschland, Angaben in
Prozent)

% (SE)
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zusammengefasste Kategorie Zustimmung berichtet. Einen Uberblick iiber die mittleren
Zustimmungsraten fiir Deutschland in Bezug auf beide Indikatoren bietet Abbildung 10.

Knapp zwei Drittel (65.2%) der befragten Lehrpersonen empfinden die vor-
handene Ausstattung mit digitalen Medien als ausreichend fiir ihre mediengestiitz-
te Unterrichtsgestaltung. Dabei liegt der durchschnittliche Zustimmungsanteil von
Lehrpersonen an Gymnasien (69.5%) signifikant tiber dem Anteil zustimmender
Lehrpersonen an anderen Schulformen der Sekundarstufe 1 (61.8 %).

Etwa neun von zehn befragten Lehrpersonen der Gesamtstichprobe (87.5%) ge-
ben an, dass die Fachrdume ihrer Schule iiber eine WLAN-Verbindung verfiigen, auf
die die Schiilerinnen und Schiiler zugreifen konnen und die sie als ausreichend fiir die
Durchfithrung mediengestiitzten Unterrichts erachten. Unterschiede in den durchschnitt-
lichen Zustimmungsraten zwischen den Schulformen bestehen fiir diesen Indikator
nicht. AuBerdem lassen sich keine signifikanten Unterschiede beziiglich der differen-
zierten Betrachtung der Zustimmungsanteile von Lehrpersonen, die ein MINT-Fach un-
terrichten, gegeniiber Lehrpersonen, die ein Nicht-MINT-Fach unterrichten, feststellen,
sodass sich mit Blick auf die allgemein angenommene Affinitit des MINT-Bereichs zu
neuen Technologien keine Unterschiede in der IT-Ausstattung der Fachrdume ergeben.
Im Vergleich zu den in Abschnitt 2.1 berichteten Angaben der Lehrpersonen zur all-
gemeinen Ausstattung in der Schule zeigt sich beziiglich der Fachrdume eine hohere
Zufriedenheit mit der vorhandenen Ausstattung.

2.3.1 Indikatoren der IT-Ausstattung in den Fachrdaumen im Bundesldndervergleich

Die Aussagen der Lehrpersonen zur Ausstattung der Fachrdume werden im Folgenden
im Bundesliandervergleich ausgewertet. Die Einteilung der Bundeslédnder zu einer obe-
ren, mittleren und unteren Léndergruppe jeweils entsprechend der durchschnittlichen
Zustimmungsanteile wird beibehalten. Ein Trend kann hier jedoch nicht dargestellt wer-
den, da die beiden Indikatoren zur Ausstattung der Fachrdume aufgrund des MINT-
Schwerpunkts des Ldnderindikators 2017 erstmals erfasst wurden. In Abbildung 11 ist
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Abbildung 11: Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass fiir die Ausiibung eines mediengestiitzten
Unterrichts im Referenzfach die Fachrdume ausreichend mit digitalen Medien ausge-
stattet sind (Angaben in Prozent, Kategorie Zustimmung)
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entsprechend dargestellt, wie hoch die Anteile der Lehrkrifte in den Bundeslidndern aus-
fallen, die angeben, dass die Fachrdume ihrer Schule ausreichend mit digitalen Medien
ausgestattet sind, um mediengestiitzten Unterricht im Referenzfach durchfithren zu kon-
nen.

Bayern, Brandenburg, Hessen und Rheinland-Pfalz bilden die obere Landergruppe,
in der die mittlere Zustimmungsrate der Lehrkrifte 75.0 Prozent betrdgt. In der Gruppe
der Bundesldnder mit dem durchschnittlich geringsten Anteil an Lehrerzustimmung,
die Bremen, Nordrhein-Westfalen, das Saarland und Schleswig-Holstein umfasst, liegt
die durchschnittliche Zustimmung bei 55.2 Prozent. In der mittleren Gruppe stim-
men im Durchschnitt 63.9 Prozent der befragten Lehrpersonen der Aussage zu. Im
Vergleich zu den Anteilen der Zustimmung der befragten Lehrkréfte hinsichtlich der
Ausstattungssituation in den reguldren Klassenrdumen (Abschnitt 2.1.1) zeigt sich, dass
die Zustimmungsanteile beziiglich der Ausstattung der Fachrdume mit digitalen Medien
in allen drei Lindergruppen jeweils um etwa 10 Prozentpunkte héher ausfallen.

Zusétzlich zu der Frage nach ausreichender Verfiigbarkeit digitaler Medien in
den Fachrdumen wurde ebenfalls erfragt, wie es um die Nutzbarkeit von WLAN in
den Fachrdumen bestellt ist. Abbildung 12 zeigt die Zustimmungsanteile der befrag-
ten Lehrpersonen zu der Aussage, dass die Schiilerinnen und Schiiler auf WLAN in
Fachrdumen zugreifen kénnen und dieses in ausreichendem Mal} verfiigbar ist, um me-
diengestiitzten Fachunterricht im Referenzfach durchfiihren zu kénnen.

Die obere Landergruppe bestehend aus Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und dem
Saarland umfasst zu der Aussage einen durchschnittlichen Anteil an Lehrerzustimmung
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Abbildung 12: Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass fiir die Ausiibung eines mediengestiitzten
Unterrichts im Referenzfach die WLAN-Verbindung in den Fachrdumen, auf die die
Schiilerinnen und Schiiler zugreifen kénnen, ausreichend ist (Angaben in Prozent,
Kategorie Zustimmung)
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von 94.6 Prozent. In der unteren Léndergruppe, die sich aus Brandenburg, Bremen,
Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen zusammensetzt, liegt die Zustimmung im
Durchschnitt bei 76.3 Prozent. Die mittlere Landergruppe erreicht eine durchschnittli-
che Zustimmungsrate von 86.8 Prozent.

Damit zeichnet die Ausstattungssituation in Bezug auf die Verfligbarkeit von
WLAN in den Fachrdumen ein deutlich positiveres Bild ab, als dies den Angaben der
Lehrpersonen zufolge fiir die reguldren Klassenrdume der Fall ist. Jeweils deutlich liber
40 Prozentpunkte Unterschied (WLAN in reguldren Klassenrdumen: untere Gruppe
27.1%, mittlere Gruppe 40.0% und obere Gruppe 52.2 %) liegen zwischen den Anteilen
an Lehrerstimmung hinsichtlich der erfragten Verfiigbarkeit von WLAN in den Fach-
bzw. Klassenrdumen.

2.3.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundesléndervergleichs zur IT-Ausstattung in den Fachrdaumen

Die Einschitzung der IT-Ausstattungssituation in den Fachrdumen bezogen auf die je-
weils ausreichende Verfiigbarkeit digitaler Medien in den R&umen sowie hinsicht-
lich des WLAN-Zugangs fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist im vorangegange-
nen Abschnitt im Bundesldndervergleich ausgewertet worden. In Tabelle 1 sind diese
Befunde zusammengefasst. Die Tabelle ist danach sortiert, welche Bundeslédnder tiber-
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wiegend der oberen, der mittleren oder der unteren Léandergruppe zugeordnet sind
bzw. eine eher heterogene Zuordnung zu diesen Gruppen aufweisen. Innerhalb dieser
Bereiche erfolgt wiederum eine alphabetische Sortierung.

Tabelle 3:  IT-Ausstattung der Fachrdume im Bundeslandervergleich

Bundesland Ausstattung Fachraume WLAN Fachraume

L"lberwiegend in der oberen Gruppe verortet

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Hamburg L] []
Sachsen [ ] [
Sachsen-Anhalt [ ] [
Thiringen [ ] ]

Heterogene Gruppenverteilungen

Baden-Wirttemberg

Berlin

Brandenburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland

Schleswig-Holstein

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; V¥ untere Gruppe

Fiir Bayern zeigt sich, dass es als einziges Bundesland beziliglich beider Indikatoren
eine Platzierung in der oberen Léndergruppe erreicht hat, was indiziert, dass Lehrkrifte
in Bayern zu vergleichsweise sehr hohen Anteilen die IT-Ausstattungssituation der
schulischen Fachrdume als ausreichend wahrnehmen.
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Die Bundeslander Hamburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen befinden sich
in Bezug auf beide Indikatoren zur Ausstattung und zur WLAN-Verbindung in der mitt-
leren Léndergruppe.

Eine heterogene Gruppenverteilung zeigt sich bei zehn Bundesldndern. Dabei sind
Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen und Rheinland-Pfalz jeweils in Bezug auf einen
Indikator in der oberen und hinsichtlich des anderen in der mittleren Landergruppe
platziert. Jeweils einmal in der unteren und einmal in der mittleren Landergruppe be-
finden sich die Bundeslinder Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen sowie Schleswig-Holstein. Brandenburg und das Saarland sind jeweils fiir
einen Indikator in der oberen und der unteren Léndergruppe verortet, wobei sich das
Zuordnungsmuster in beiden Bundeslédndern jeweils gegenteilig darstellt.

Bremen ist das einzige Bundesland, das sich beziiglich beider Indikatoren der IT-
Ausstattung in den Fachrdumen in der unteren Landergruppe befindet. Hier bekunden
vergleichsweise niedrige Anteile der Lehrpersonen eine zustimmende Einschétzung
hinsichtlich eines ausreichend vorhandenen WLANs sowie digitaler Medien in den
Fachrdumen.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Wenn derzeit der Blick auf die Ausstattung von Schulen mit digitalen Medien gerich-
tet wird, fiihrt kein Weg an der Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der
digitalen Welt“ (KMK, 2016), die als erklédrte Ziele das Lernen in der digitalen Welt
sowie die digitale Transformation des Bildungssystems deklariert, vorbei. Die von
der KMK herausgegebene Strategie spiegelt damit das Schwerpunktthema der KMK-
Prisidentschaft im Jahr 2016 wieder — welches ebenfalls vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung aufgegriffen wurde und als entscheidendes Zukunftsthema be-
titelt wird (BMBF, 2016). Der Schule kommt eine noch immer zunehmende Bedeutung
zu, dem ihr auferlegten Bildungs- und Erziehungsauftrag vor dem Hintergrund der
Digitalisierung der Welt Rechnung zu tragen. Dabei sollen die Schiilerinnen und
Schiiler moglichst umfassend auf das Leben in der digitalen Welt vorbereitet werden
und Kompetenzen erwerben, die ihnen nachhaltig helfen, sich eigenstindig, sicher, kri-
tisch, produktiv und reflektiert in der digitalen Welt zu bewegen. Fiir all dies stellt eine
dem aktuellen Stand der Technik sowie den padagogischen Rahmenbedingungen ent-
sprechende schulische Ausstattung mit digitalen Medien eine wichtige Voraussetzung
dar.

Mit dem Ldnderindikator wurde 2015 mittels einer reprdsentativen Befragung von
Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland ein Bildungsmonitoring mit dem
Fokus auf die schulische Nutzung digitaler Medien gestartet, mit dem auch zentra-
le Aspekte der Ausstattung erfasst wurden und das 2016 und 2017 fortgefiihrt wur-
de. Die Anlage der Studie erlaubt dabei sowohl die Gegeniiberstellung der Befunde
der Lehrerbefragung zwischen den Bundeslindern zu jedem Erhebungszeitpunkt als
auch — aufgrund einer beibehaltenen Auswahl an Indikatoren iiber die gesamte dreijdh-
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rige Laufzeit der Studie — die Beschreibung von Trendentwicklungen {iber die Jahre.
Ganz im Sinne des Primats der Pddagogik, das auch Bundesbildungsministerin Wanka
teilt (,,Digitale Technik muss guter Bildung dienen, nicht umgekehrt.“; BMBF, 2016,
S. 2), wurden im Rahmen des Ldnderindikators keine Ausstattungskennzahlen erfasst,
sondern stattdessen die Lehrpersonen u.a. nach ihrer Einschédtzung nach ausreichen-
der Ausstattung mit digitalen Medien, Internetzugang, WLAN oder der zur Verfiigung
stehenden technischen sowie piddagogischen Unterstiitzung befragt. Die Ergebnisse
des Bildungsmonitorings des Ldnderindikators indizieren fiir den Bereich der schuli-
schen Ausstattung einen klaren Nachholbedarf, der beispielsweise auch bereits durch
die internationale Vergleichsstudie ICILS 2013 herausgestellt wurde. Zu allen drei
Erhebungszeitpunkten fallen die Zustimmungsraten der Lehrpersonen hinsichtlich der
Angabe, dass die IT-Ausstattung ihrer Schule ausreichend ist, dhnlich aus. Jeweils et-
was mehr als die Hélfte der befragten Lehrpersonen sieht die eigene Schule ausrei-
chend mit digitalen Medien ausgestattet. Fiir die Beurteilung des ausreichend schnel-
len und stabilen Internetzugangs liegen die Zustimmungsanteile in den drei Jahren
mit jeweils liber 60 Prozent etwas hoher. In beiden Fillen ist die mittlere Zustimmung
iiber die dreijahrige Laufzeit kontinuierlich gestiegen, wobei jedoch keine statistisch
signifikanten Zuwichse verzeichnet werden konnten. Ahnlich stellt sich das Bild fiir
die Einschitzung des technischen Stands der in der Schule vorhandenen Computer
dar; hier fallt die durchschnittliche Zustimmung im Jahr 2017 jedoch signifikant ho-
her aus, als dies noch 2015 der Fall war. Hinsichtlich der Ausstattung der Schulen mit
WLAN, das in allen Klassenrdumen verfiigbar ist, indizieren die Zustimmungsanteile
der Lehrpersonen im Vergleich zu den anderen drei Indikatoren das grofite Potenzial
des weiteren Ausbaus: In der aktuellen Befragung bestdtigen rund zwei Flinftel der
Lehrpersonen die Verfiigbarkeit von WLAN in den Klassenrdumen ihrer Schule.

Signifikante Unterschiede liegen hinsichtlich der Schulform in Bezug auf fiinf der
insgesamt neun in diesem Kapitel betrachteten Indikatoren vor und zwar jeweils zu-
gunsten der Gymnasien im Vergleich zu anderen Schulformen der Sekundarstufe 1. Im
Vergleich zwischen den MINT- und Nicht-MINT-Fachern kénnen in Bezug auf die neun
Indikatoren der Ausstattungs- und Supportsituation keine signifikanten Unterschiede
ausgemacht werden.

Zusétzlich zu der IT-Ausstattungssituation wurde im Ldnderindikator 2017 die
Supportsituation zum FEinsatz digitaler Medien in der Sekundarstufe 1 erfasst. Mit
55 Prozent sind die Anteile an Lehrerzustimmung hinsichtlich der Unterstiitzung bei der
Wartung der IT-Ausstattung im Vergleich zu den Erhebungen von 2015 und 2016 leicht
gestiegen, wobei ein signifikanter positiver Anstieg von 2015 zu 2017 zu verzeichnen
ist. Bezogen auf den padagogischen Support geben bei der Erhebung von 2017 antei-
lig gut zwei Fiinftel der Lehrpersonen an, geniigend padagogischen Support an ihrer
Schule zu erhalten. Hier ist ebenfalls ein zwar geringfiligiger aber positiver Zuwachs
an Anteilen an Lehrerzustimmung zu verzeichnen, allerdings stellte sich hier allein der
Zuwachs von 2015 zu 2016 als statistisch signifikant heraus.

Mit dem Ldnderindikator 2017 wurde im thematischen Schwerpunkt die Nutzung
digitaler Medien in den MINT-Féachern gezielter in den Blick genommen, wofiir erst-
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malig zwei Indikatoren eingesetzt wurden, mit der die Einschétzung der Lehrpersonen
zur Ausstattungssituation der Fachrdume mit digitalen Medien sowie mit fiir die
Schiilerinnen und Schiiler verfiigbarem WLAN erfragt werden konnte. Ausgangspunkt
war die Annahme, dass die MINT-Fécher (z.B. Physik, Chemie, Biologie, Informatik)
héufig in eigens dafiir vorgesehenen und ausgestatteten Fachrdumen unterrichtet wer-
den, aber auch fiir den Unterricht in weiteren Fiachern (z.B. Erdkunde, Kunst, Musik)
an vielen Schulen Fachrdume zur Verfiigung stehen, deren IT-Ausstattung eventu-
ell von der der weiteren Unterrichtsriume abweicht. Im Durchschnitt aller befragter
Lehrpersonen liegen die Zustimmungsanteile bezogen auf die Bewertung einer ausrei-
chenden IT-Ausstattung der Fachrdume deutlich hoher, als dies fiir die Einschitzung
der Gesamtausstattungssituation der Schule der Fall ist. Da insbesondere den MINT-
Féachern verstirktes Potenzial fiir die schulische Medienbildung zugesprochen wird,
konnte zudem vermutet werden, dass MINT-Lehrkrifte in den Fachrdumen eventuell
eine bessere Ausstattung vorfinden als Lehrpersonen anderer Facher bzw. dies in ande-
ren Fachrdumen der Fall ist. Im Ergebnis des Léinderindikators 2017 bestitigt sich diese
Annahme allerdings nicht. Zwischen den Angaben der MINT-Lehrkrifte und den Nicht-
MINT-Lehrkriften ergeben sich beziiglich beider Indikatoren keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede.

Im Trendvergleich der Platzierungen der Bundesldnder in den Léndergruppen mit
durchschnittlich hohen, mittleren und geringen Anteilen an Lehrerzustimmung, ergeben
sich in der Gesamtiibersicht {iber die insgesamt sieben in diesem Kapitel im Trend be-
trachteten Indikatoren nur vereinzelt nachzuzeichnende Bewegungen. Bayern, Hessen
und Rheinland-Pfalz stellen die Bundeslidnder dar, die 2017 tiberwiegend in der oberen
Landergruppe verortet sind. Hingegen zéhlen Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, das
Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein zu den Bundesldndern, die hdufiger der un-
teren Landergruppe zugehoren. Der Grofiteil der Bundeslédnder verbleibt im Trend iiber
alle drei Erhebungszeitpunkte in der gleichen Landergruppe. Hervorzuheben ist jedoch
Bremen, das in Bezug auf einen Indikator einen Extremgruppenwechsel von der un-
teren in die obere Gruppe vollzogen hat und hinsichtlich eines Indikators den umge-
kehrten Sprung von der oberen in die untere Gruppe verzeichnen musste. Hamburg,
Niedersachsen und das Saarland sind jeweils in Bezug auf einen Indikator von der obe-
ren in die untere Gruppe abgestiegen.

Die dargestellten Befunde sind insbesondere vor dem Hintergrund des durch das
BMBF angekiindigten DigitalPakt#D interessant, mit dem in den kommenden fiinf
Jahren Investitionen des Bundes im Gesamtumfang mehrerer Milliarden Euro u.a. in die
digitale Infrastruktur der Schulen getétigt werden sollen. Die einzelnen Bundeslidnder
sind dabei als Gegenleistung in der Pflicht, pddagogische Konzepte der Einzelschulen
einzufordern und im Bereich der IT-Ausstattung auf die Konzeption ldndergemeinsamer
technischer Standards sowie die Sicherstellung von Wartung und Betrieb der digitalen
Infrastruktur hinzuarbeiten. Vor dem Hintergrund der mit dem Bildungsmonitoring des
Lénderindikators ermittelten Status quo der schulischen IT-Ausstattung, in dem explizit
die padagogische Perspektive im Fokus steht, ist die Investitionsbereitschaft des Bundes
sehr begriiBenswert. Zwischen 30 und 60 Prozent der Lehrpersonen der Sekundarstufe I
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in Deutschland bekunden keine ausreichend vorhandene Ausstattung sowie weiter-
hin bestehenden starken Bedarf an Unterstiitzung in technischen sowie padagogischen
Fragen rund um den lernférderlichen Einsatz digitaler Medien in schulischen Lehr- und
Lernprozessen. In den kommenden Jahren wird sich zudem zeigen miissen, inwieweit
der gezielte Ausbau der digitalen Infrastruktur in den Schulen auch auf weitere wichtige
Bereiche einer umfassenden Medienbildung wirken kann.
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Kapitel IV
Unterrichtliche Nutzung digitaler Medien
durch Lehrpersonen in der Sekundarstufe |

im Bundeslandervergleich und im Trend
von 2015 bis 2017

Ramona Lorenz, Manuela Endberg und Birgit Eickelmann

Die mit der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) ausgespro-
chene Verpflichtung der Bundesldnder, die Nutzung digitaler Medien in Schulen iiber
alle Schulstufen zu fordern und einen verbindlichen, von den Liandern auszugestalten-
den Kompetenzrahmen festzulegen, stellt die Schulen hinsichtlich der Verwendung di-
gitaler Medien derzeit vor verschiedene Herausforderungen. Neben der Schaffung
von geeigneten Rahmenbedingungen wird in der KMK-Strategie auch ausgewie-
sen, dass sich die Bundeslinder dazu verpflichten, ,dafiir Sorge zu tragen, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult
werden oder in die Sek I eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem
Rahmen formulierten Kompetenzen erwerben konnen* (ebd., S. 18). Die Nutzung di-
gitaler Medien im Unterricht zielt in der Regel auf zwei libergeordnete Ziele ab: ei-
nerseits das fachliche Lernen zu unterstiitzen und andererseits den Erwerb {iberfachli-
cher Kompetenzen zu fordern und somit die Qualitidt des Unterrichts und des Lernens
zu verbessern (u.a. Eickelmann & Schulz-Zander, 2008). Wéhrend die Strategie
der KMK nun die Vermittlung von iiberfachlichen ,Kompetenzen in der digitalen
Welt® in den Vordergrund stellt, weist sie dennoch klar aus, dass dies nur iiber eine
Verankerung einer kompetenzorientierten Nutzung digitaler Medien in den Féchern
moglich ist. Die bisherigen Befunde zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht (u.a.
Eickelmann, Schaumburg, Drossel & Lorenz, 2014) haben in diesem Zusammenhang
fiir Deutschland auf Nachholbedarfe hingewiesen, sodass aufgrund der neuen Aktualitit
des Themas und ausgehend von den geplanten Verdnderungen erneut Steuerungswissen
notwendig ist, um anstehende Entwicklungen empirisch basiert begleiten zu kon-
nen. Hierzu liefert der vorliegende Bundesldnder- und Trendvergleich der schulischen
Nutzung digitaler Medien in der Sekundarstufe I einen wichtigen Beitrag.

Mit den Ergebnissen der Studie Schule digital — der Léinderindikator ist es moglich,
ein umfassendes Bildungsmonitoring zum Stand der Implementation digitaler Medien
in schulische Lehr- und Lernprozesse fiir Deutschland sowie im Bundeslédndervergleich
abzubilden. Im Zuge der insgesamt dreijahrigen Projektlaufzeit (2015 bis 2017) stellt
daher die Erfassung der Nutzungshéufigkeit digitaler Medien sowie weiterer schulischer
Rahmenbedingungen ein zentrales Anliegen in allen drei durchgefiihrten reprisentati-
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ven Befragungen von Lehrkriften der Sekundarstufe I dar (zur Konzeption, Anlage und
Durchfiihrung der Studie vgl. Kapitel II in diesem Band). Unter anderem konnte im
Rahmen des Ldnderindikators 2015 und im darauffolgenden Ldnderindikator 2016 he-
rausgestellt werden, dass sich die Nutzungshéufigkeit digitaler Medien im Unterricht
in Deutschland im Mittel stetig — wenn auch nur langsam — erhoht hat (Lorenz &
Schaumburg, 2015; Lorenz, Endberg & Eickelmann, 2016). Insbesondere auch im
Vergleich zu den Befunden der International Computer and Information Literacy Study
(ICILS 2013; Eickelmann et al., 2014) zeigten sich deutliche Entwicklungen hinsicht-
lich der Anteile von Lehrpersonen, die angaben, mindestens einmal in der Woche di-
gitale Medien im Unterricht zu nutzen. Des Weiteren konnten beide vorherigen
Erhebungszyklen des Ldnderindikators aufzeigen, dass es zwischen den Bundeslédndern
erhebliche Unterschiede im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien im Unterricht
gab (Lorenz et al., 2016), und damit die Perspektive der internationalen Studie um
wichtige Informationen erweitern.

Um die Entwicklungen in Deutschland insgesamt und die bundeslandspezifischen
Unterschiede abbilden zu konnen, liegt der besondere Fokus des vorliegenden Beitrags
auf der Auswertung von Trendanalysen zu verschiedenen Nutzungsindikatoren digitaler
Medien im Bundesldndervergleich. Dazu werden im Analyseabschnitt dieses Kapitels
zundchst die aktuellen Befunde der Lehrerbefragung des Ldinderindikators 2017 vor-
gestellt und mit den Ergebnissen der Léinderindikatoren 2015 und 2016 verglichen, um
so Trends beziiglich der schulischen Nutzung digitaler Medien differenziert abbilden zu
konnen.

Die theoretische Grundlage bildet das Modell der Qualitidtsdimensionen schuli-
scher Medienbildung (vgl. Kapitel I in diesem Band). In diesem ist die lernforderliche
Nutzung digitaler Medien als bedeutsamer Aspekt auf der unterrichtlichen Prozessebene
ausgewiesen, welche wiederum als eine Voraussetzung fiir den fachlichen und iiber-
fachlichen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir das {iber den schulischen
Kontext hinausgehende lebenslange Lernen verstanden wird.

Als Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags und der neuen Analysen wird
im Folgenden zunichst ein Uberblick iiber den Forschungsstand der Nutzung digi-
taler Medien durch Lehrkrifte gegeben (Abschnitt 1). Dabei wird der Blick auch
auf Rahmenbedingungen, die sich forderlich oder hemmend auf die unterricht-
liche Mediennutzung auswirken konnen, gerichtet. Daran ankniipfend werden die
Ergebnisse der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien durch die Lehrpersonen in
Deutschland und im Bundeslédndervergleich im Rahmen des Ldnderindikators 2017 pré-
sentiert und mit den Befunden aus den beiden Vorjahren verglichen (Abschnitt 2). Da
die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien nicht nur eine theoretisch angenomme-
ne Voraussetzung fiir die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler darstellt, son-
dern ihrerseits selbst durch eine Reihe von Faktoren bedingt ist, werden diese vertie-
fend betrachtet. Um aufzuzeigen, welche schulischen Rahmenbedingungen in welchem
Ausmal} auf die Quantitidt des Medieneinsatzes im Unterricht wirken, werden auf der
Grundlage der Daten des aktuellen Ldnderindikators 2017 zusitzlich zu den deskrip-
tiven Auswertungen auch Zusammenhangsanalysen in Form eines Regressionsmodells
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durchgefiihrt und diskutiert. Zum Abschluss des vorliegenden Beitrags werden die
Entwicklungsstinde und Unterschiede zwischen den Bundeslindern hinsichtlich der
schulischen Nutzung digitaler Medien reslimiert und beziiglich der daraus moglicher-
weise abzuleitenden Implikationen diskutiert (Abschnitt 3).

1. Haufigkeit und Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Nutzung
digitaler Medien - Einblicke in den Forschungsstand

Zur Verortung der Ergebnisse der aktuellen Lehrerbefragung des Léinderindikators 2017
hinsichtlich der schulischen Nutzung digitaler Medien in der Sekundarstufe I und zur
Einordnung der Trendanalysen werden im Folgenden zunéchst Einblicke in vorliegen-
de Befunde zur Nutzungshdufigkeit digitaler Medien im Unterricht in Deutschland so-
wie im internationalen Vergleich aufgezeigt (Abschnitt 1.1). Daran ankniipfend wer-
den schulische Rahmenbedingungen betrachtet (Abschnitt 1.2). Abschliefend werden
Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen der Nutzungshiufigkeit digitaler
Medien im Unterricht und den schulischen Rahmenbedingungen in den Blick genom-
men (Abschnitt 1.3).

1.1 Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht

Die Ergebnisse der Studie ICILS 2013 haben fiir Deutschland im internationalen
Vergleich deutlichen Handlungsbedarf aufgezeigt und dazu beigetragen, einen Teil
der aktuellen im deutschen Schulsystem eingeleiteten MaBinahmen zur Forderung
des Einsatzes digitaler Medien in Schulen zu induzieren bzw. argumentativ zu stiit-
zen (u.a. BMBF, 2016). Hinsichtlich der Nutzungshéufigkeit digitaler Medien durch
Lehrpersonen konnte mit ICILS 2013 gezeigt werden, dass nur 9.1 Prozent der befrag-
ten Lehrkréfte téglich und nur 34.4 Prozent eine mindestens wochentliche Nutzung di-
gitaler Medien berichteten und damit Deutschland Schlusslicht des internationalen
Vergleichs war (Eickelmann et al., 2014). Die Befunde der bundesweit repriasentativen
Befragung von Lehrkriften der Sekundarstufe I im Rahmen des Ldnderindikators 2016
ergaben, wie auch schon im Jahr 2015, dass in ganz Deutschland nahezu die Hilfte aller
Lehrkréfte mindestens wochentlich digitale Medien im Unterricht nutzte (2015: 47.7 %;
2016: 49.8%). Diese Ergebnisse zeigen eine deutliche Steigerung zu den ICILS-2013-
Ergebnissen sowie einen nominellen Zuwachs innerhalb der Berichtszyklen (Lorenz
et al., 2016). Hervorzuheben ist insbesondere, dass sowohl die tdgliche Nutzung di-
gitaler Medien von den Lehrkriften im Jahr 2016 zu hdheren Anteilen (2015: 14.2 %;
2016: 15.6%) als auch die nie erfolgende Nutzung digitaler Medien im Unterricht zu
geringeren Anteilen berichtet wurden (2015: 7.5%; 2016: 5.2%).

In Bezug auf den Vergleich der 16 Bundesldnder bestitigten die Befunde des
Lénderindikators 2016 insgesamt die Ergebnisse aus dem Vorjahr: Es zeigte sich er-
neut, dass die Héiufigkeit der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien durch
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Lehrpersonen zwischen den Bundeslédndern teilweise sehr unterschiedlich ausfiel, wobei
fiir einzelne Bundesldnder im Vergleich der beiden Erhebungszyklen teilweise deutliche
Verédnderungen erkennbar waren (ebd.). Dabei konnte fiir 2016 im Vergleich zu 2015
herausgestellt werden, dass Bayern nicht mehr das Land mit den hochsten Anteilen an
Lehrpersonen war, die mindestens wochentlich digitale Medien im Unterricht nutzten.
In Baden-Wiirttemberg stieg im Erhebungszeitraum 2016 der Anteil der Lehrpersonen,
die regelmiBig digitale Medien im Unterricht einsetzten, um etwa 16 Prozentpunkte si-
gnifikant an (2015: 50.0%; 2016: 66.1%), wodurch Baden-Wiirttemberg 2016 Bayern
an der Spitze des Vergleichs abloste (ebd.). Fiir Rheinland-Pfalz ergab sich hinge-
gen im Vergleich beider Erhebungszyklen ein signifikanter Riickgang des Anteils
der Lehrkrifte, die mindestens wochentlich digitale Medien im Unterricht einsetzten
(2015: 63.8%; 2016: 47.4%). Insgesamt wurde jedoch in den beiden vorangegange-
nen Zyklen des Ldnderindikators deutlich, dass die von den Lehrpersonen berichtete re-
gelmiBige Nutzungshédufigkeit digitaler Medien im Mittel in Deutschland kontinuier-
lich anstieg und gleichzeitig der Anteil der Lehrpersonen, der auf den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht ganz verzichtete, zurlickging. Im Vergleich der bundeslandspe-
zifischen Angaben der Lehrpersonen zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht zeig-
ten sich demnach betrdchtliche Unterschiede zwischen den Bundesldndern und die
Ergebnisse wiesen auf den unverdndert bestehenden Bedarf hin, bundeslandspezifisch
forderliche Faktoren und Strukturen zu untersuchen.

1.2 Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien

Ankniipfend an die vorgenannten Ergebnisse zur schulischen Nutzungshéufigkeit digi-
taler Medien stellt sich die Frage, welche Rahmenbedingungen diese hemmen oder for-
dern. Die Forschung hat diesen Aspekt vor allem aus der Perspektive der Einzelschule,
ausgehend von einem Verstindnis von Schule als Mehrebenensystem, bearbeitet.
Die unterschiedlichen innerschulischen Bedingungsfaktoren, die Auswirkungen auf
die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien durch Lehrpersonen im Unterricht ha-
ben, lassen sich in Teilen als Faktoren auf der schulischen Input- vor allem aber als
Bedingungsfaktoren auf der Prozessebene von Schule verorten (vgl. dazu auch das
Modell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung in Kapitel I in diesem
Band). Die identifizierten Bedingungsfaktoren umfassen neben anderen Faktoren auf
der Ebene der Organisation Schule vor allem das Vorhandensein eines schulischen
Medienkonzepts. Weitere relevante Faktoren sind die den Lehrkriften zur Verfiigung
stehende Zeit, um mediengestiitzten Unterricht vorzubereiten, die Kooperationsent-
wicklung sowie die Einstellungen der Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht, wobei letztgenannte Einstellungen als Qualitdtsdimension auf der Inputebene
zu verorten sind.

Schulische Medienkonzepte als Instrument der Schulentwicklung auf der Ebene der
Einzelschule konnen insbesondere dazu beitragen, gemeinsame Zielsetzungen der ver-
schiedenen schulischen Akteure zum Einsatz digitaler Medien in schulischen Lehr-
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und Lernkontexten festzuschreiben und somit zur gezielten Initiierung medienbezoge-
ner Maflnahmen beitragen (Eickelmann, 2017). Diesbeziiglich konnte im europiischen
Vergleich mittels einer Studie der Europédischen Union herausgestellt werden, dass eine
haufigere schulische Nutzung digitaler Medien mit der Verfiigbarkeit eines schulinternen
Medienkonzepts einhergeht (European Union, 2013). Als Ergebnis der fiir Deutschland
reprasentativen Lehrerbefragung im Rahmen des Ldnderindikators 2016 gab etwa die
Halfte (50.9 %) der bundesweit befragten Lehrpersonen der Sekundarstufe I an, dass an
ihrer Schule ein Medienkonzept zum Einsatz von Computern im Unterricht vorhanden
war (Lorenz et al., 2016). Im Vergleich zum Vorjahreswert (2015: 45.5%) fand sich da-
mit ein statistisch signifikanter Anstieg der Verfiigbarkeit schulischer Medienkonzepte
(ebd.).

Wie oben bereits angeklungen ist neben einer konzeptionellen Rahmung der an der
Einzelschule bereitgestellten MaBBnahmen zur schulischen Nutzung digitaler Medien aus
schulpraktischer Sicht insbesondere die Frage von Bedeutung, ob den Lehrkréften aus-
reichend Zeit zur Verfligung steht, computergestiitzte Unterrichtsstunden vorzubereiten.
Hier konnte die Befragung von Lehrpersonen im Rahmen des Ldnderindikators 2016
herausstellen, dass im Jahr 2016 lediglich 40.6 Prozent der Lehrpersonen angaben,
ausreichend Zeit flir die Vorbereitung von computergestiitzten Unterrichtsstunden zur
Verfiigung zu haben. Diesbeziiglich zeigte sich damit im Vergleich zum Vorjahr eine
leichte Steigerung (2015: 38.2%; ebd.).

Die Kooperation unter Lehrkréiften bildet einen weiteren wichtigen Faktor, der sich
positiv auf die schulische Nutzung digitaler Medien auswirken kann. In verschiede-
nen Untersuchungen konnte jedoch herausgestellt werden, dass das Potenzial der me-
dienbezogenen Kooperation von Lehrpersonen in Deutschland bisher noch nicht aus-
geschopft wird (Drossel, Schulz-Zander, Lorenz & Eickelmann, 2016; Eickelmann &
Lorenz, 2014; Gerick, Schaumburg, Kahnert & Eickelmann, 2014; Welling, Lorenz
& Eickelmann, 2016). Entsprechende Befunde aus ICILS 2013 zeigten im inter-
nationalen Vergleich, dass im Hinblick auf unterschiedliche Kooperationsformen
wie gegenseitige Unterrichtshospitationen, Zusammenarbeit zur Verbesserung der
Nutzungsqualitit digitaler Medien im Unterricht und gemeinsame Vorbereitung com-
putergestiitzter Unterrichtsstunden die 1T-bezogene Kooperation unter Lehrpersonen in
Deutschland vergleichsweise gering ausgeprigt war (Gerick et al, 2014). Hinsichtlich
der medienbezogenen Kooperation konnte daran ankniipfend anhand der Befunde des
Ldinderindikators 2015 gezeigt werden, dass lediglich etwa ein Drittel der Lehrpersonen
in Deutschland systematisch mit Kolleginnen und Kollegen an der Entwicklung com-
putergestiitzter Unterrichtseinheiten zusammenarbeitete (Lorenz & Schaumburg,
2015). Im Rahmen des Ldnderindikators 2016 wurde das Thema der medienbezoge-
nen Lehrerkooperation aufgrund seiner besonderen Relevanz differenzierter erho-
ben und nochmals umfangreicher ausgewertet als im Vorjahr. Dabei stellte sich bei-
spielsweise heraus, dass nur 11.9 Prozent der befragten Lehrkrifte sich mindestens
monatlich mit Kolleginnen und Kollegen trafen, um systematisch computergestiitz-
te Unterrichtsstunden zu entwickeln (Welling et al., 2016). Um Feedback zum lernfor-
derlichen Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu erhalten, hatten nur 7.3 Prozent
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der im Rahmen des Ldnderindikators 2016 befragten Lehrpersonen gegenseiti-
ge Unterrichtshospitationen durchgefiihrt (ebd.). Immerhin fast jede vierte befragte
Lehrperson in Deutschland bestétigte sowohl 2015 als auch 2016, dass an der eige-
nen Schule interne Workshops zu computergestiitztem Unterricht durchgefiihrt wurden
(Lorenz et al., 2016).

Wie durch verschiedene weitere, auch internationale Untersuchungen gezeigt wer-
den konnte, sind zudem die Einstellungen von Lehrpersonen zum Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht ein besonders relevanter Bedingungsfaktor der schulischen
Mediennutzung (u.a. Drent & Meelissen, 2008; Endberg, Lorenz & Senkbeil, 2015;
Ertmer, 2005; Petko, 2012; Knezek & Christensen, 2016; Prasse, 2012; Schweiger &
Horn, 2014; Eickelmann & Vennemann, 2017). Etwas mehr als zwei Drittel (68 %)
der im Zuge der Studie ICILS 2013 befragten Lehrkriafte gaben im internationalen
Mittel an, dass digitale Medien das Potenzial haben, die schulischen Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Mit einem Zustimmungsanteil von 39 Pro-
zent lag der Anteil der in Deutschland befragten Lehrpersonen jedoch weit unter die-
sem Durchschnittswert (Fraillon et al., 2014). Bereits der Ldnderindikator 2015 zeig-
te daran ankniipfend auf, dass sich im deutschlandweiten Vergleich eine positive
Entwicklung im Sinne einer hoheren Einschétzung der Potenziale digitaler Medien im
Unterricht aus Sicht der Lehrpersonen feststellen lie. So stimmten im Jahr 2015 be-
reits 54.6 Prozent der befragten Lehrpersonen in Deutschland der Aussage zu, dass der
Einsatz von Computern die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ver-
bessert (Endberg et al., 2015). Die Befragung im Jahr 2016 bestitigte dieses Ergebnis
(Zustimmung: 56.6%; Lorenz et al., 2016). Sie zeigte aber auch auf, dass sich zukiinf-
tig noch Entwicklungsarbeit ergibt und die Lehrpersonen hier noch besser unterstiitzt
werden konnten, die Potenziale digitaler Medien fiir ihren Unterricht zu erkennen und
relevante Konzepte zu entwickeln. Internationale und nationale Forschungsergebnisse
indizieren diesbeziiglich, dass insbesondere fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe die
Unterstiitzung des fachlichen Kompetenzerwerbs sowie die Verbesserung von fachli-
chen und tiberfachlichen Kompetenzen wichtige Pradiktoren fiir die Motivation und po-
sitiven Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht sind (Owston, 2003;
Eickelmann, 2010).

1.3 Zusammenhange zwischen Bedingungsfaktoren und der
Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht

Die im vorangegangenen Abschnitt skizzierten schulischen Rahmenbedingungen stel-
len nicht nur Voraussetzungen dafiir dar, ob iiberhaupt, sondern auch wie hiufig digi-
tale Medien im Unterricht genutzt werden. In zahlreichen nationalen wie auch interna-
tionalen Untersuchungen wurden in diesem Zusammenhang verschiedene Bedingungen
auf Schul- und Individualebene in den Blick genommen und hinsichtlich ihrer
Vorhersagekraft fiir die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht durch
Lehrpersonen analysiert (u.a. Badia, Meneses & Sigalés, 2013; Drossel, Eickelmann
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& Gerick, 2016; Eickelmann et al., 2014; Endberg et al., 2015; Lorenz et al., 2016;
Lorenz & Schaumburg, 2015; Petko, 2012). Im Rahmen von ICILS 2013 konnten fiir
Deutschland, zusitzlich zu dem Schiiler-Computer-Verhéltnis, den medienbezogenen
Fortbildungsaktivitéiten, der Selbsteinschitzung computerbezogener Lehrerkompetenzen
und der Wahrnehmung, dass der Einsatz von IT in der Schule Prioritdt hat, vor allem
die positiven Einstellungen der Lehrpersonen gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien
im Unterricht als positive signifikante Bedingungsfaktoren der Nutzungshaufigkeit er-
mittelt werden (Eickelmann et al., 2014). Je positiver die Einstellungen der Lehr-
personen im Sinne der Zustimmung zu Potenzialen digitaler Medien fiir das Lehren und
Lernen ausfielen, umso hdufiger nutzten die Lehrpersonen digitale Medien im Unter-
richt. In einer vertiefenden Analyse der ICILS-2013-Daten kontrastierten Drossel et
al. (2016) drei Lénder, in denen jeweils sehr hohe Anteile an Lehrpersonen angaben,
Computer regelméflig im Unterricht einzusetzen (Niederlande, Danemark, Australien)
mit zwei Léndern, in denen die regelmiBige Nutzung von Computern im Unterricht
von Lehrkréiften eher selten berichtet wurde (Polen, Deutschland). Neben dem Befund,
dass zum Teil fiir unterschiedliche Faktoren signifikante Effekte in den fiinf Ladndern
ermittelt werden konnten, stellten sich in allen Léndern die positiven Einstellungen
der Lehrpersonen gegeniiber der Computernutzung als signifikanter Pradiktor der
Nutzungshaufigkeit digitaler Medien heraus (ebd.).

In einer Untersuchung mit Lehrpersonen an weiterfiihrenden Schulen in der
Schweiz konnte Petko (2012) ebenfalls in Verbindung mit weiteren Variablen wie
der Verfligbarkeit von Computern im Klassenraum und der Einschétzung der eige-
nen Kompetenz, digitale Medien im Unterricht lernférderlich einsetzen zu konnen,
die Einstellungen von Lehrpersonen als signifikante Determinanten der Haufigkeit der
Mediennutzung herausstellen. Auch hier schien das wahrgenommene Potenzial, dass
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht dabei hilft, den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler zu verbessern, ausschlaggebend. Badia et al. (2013) fiihrten eine &hn-
lich angelegte Untersuchung mit Lehrpersonen im Primar- und Sekundarbereich in
Spanien durch und konnten fiinf Faktoren identifizieren, die sich fiir den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht als bedeutsam charakterisieren lieBen. Dazu zdhlten neben
der Verfligbarkeit der digitalen Medien innerhalb sowie auflerhalb des Klassenraums
auch die Unterstiitzung der Lehrpersonen, deren technische Expertise und insbesonde-
re der durch die Lehrpersonen wahrgenommene Nutzen des Medieneinsatzes fiir die
Unterrichtsqualitit und den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (ebd.). Fiir den
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I konnten Eickelmann, Gerick und Koop
(2017) auf der Grundlage von PISA-2012-Daten im internationalen Vergleich aufzei-
gen, dass in Deutschland, anders als in vielen anderen Léndern, auch bzw. noch die
Verfligbarkeit schulischer IT-Ausstattung entscheidend fiir die Nutzung digitaler Medien
im Unterricht ist.

Die aktuellsten Befunde zu schulischen Rahmenbedingungen liegen fiir Deutschland
wiederum mit dem Ldnderindikator vor. So wurden sowohl im Erhebungsjahr 2015 als
auch in 2016 Regressionsanalysen zur Identifikation von Préidiktoren der unterrichtli-
chen Nutzungshéufigkeit digitaler Medien durchgefiihrt. Im Lénderindikator 2015 konn-
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ten die Prioritdt des Computereinsatzes im Unterricht, die Verfligbarkeit des pddagogi-
schen Supports flir Lehrkrifte, das Vorhandensein eines schulischen Medienkonzepts
und die systematische Zusammenarbeit der Lehrkrifte zur Vorbereitung computerge-
stiitzter Unterrichtsstunden als signifikante Prédiktoren identifiziert werden (Lorenz
& Schaumburg, 2015). Im Ldnderindikator 2016 stellten sich im Folgejahr fiir
Deutschland aus Lehrersicht insbesondere ausreichend zur Verfiigung stehende Zeit zur
Vorbereitung computergestiitzter Unterrichtsstunden sowie das von Lehrkriaften wahr-
genommene Potenzial des Einsatzes digitaler Medien zur schulischen Leistungsver-
besserung der Schiilerinnen und Schiiler als signifikante Prddiktoren der Nutzungs-
héufigkeit heraus (Lorenz et al., 2016). Im Rahmen des Ldnderindikators 2015 wurden
zudem die Einstellungen der Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien gesondert er-
fasst und vertiefend untersucht (Endberg et al., 2015). Diesbeziiglich wurden sowohl
von Lehrpersonen wahrgenommene Potenziale als auch wahrgenommene Risiken des
Medieneinsatzes beriicksichtigt und es konnten verschiedene Lehrertypen identifi-
ziert werden (ebd.). Dabei konnte unter anderem gezeigt werden, ,,dass Lehrpersonen,
die gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht positiv eingestellt sind
(Medienenthusiasten), héufiger ihren Unterricht durch digitale Medien ergénzen, wohin-
gegen Lehrpersonen, die dem Medieneinsatz ablehnend gegeniiberstehen, seltener an-
geben, Computer und Internet in den Unterricht miteinzubeziehen* (ebd., S. 136—137).

Insgesamt zeigt der Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand zu Determinanten
der schulischen Nutzungshdufigkeit digitaler Medien, dass neben den angefiihrten zen-
tralen Faktoren auf Schulebene in allen angefiithrten Untersuchungen die positiven Ein-
stellungen der Lehrpersonen einen signifikanten Effekt auf die Nutzungshiufigkeit ha-
ben.

Vor dem Hintergrund des Ldnderindikators, der durch seine Anlage als Bildungs-
monitoring das Ziel verfolgt, die schulische Nutzung digitaler Medien in Deutschland
und den Bundesldndern genauer zu untersuchen, wird im nachfolgenden Analyseteil auf
der Grundlage der Daten des Lénderindikators 2017 erneut die Nutzungshaufigkeit di-
gitaler Medien durch Lehrpersonen aufgegriffen. Zudem werden aktuelle Ergebnisse
und Entwicklungen zu Rahmenbedingungen der Mediennutzung aus der Sicht
von Lehrpersonen in Deutschland und in den Bundeslindern analysiert sowie fiir
Deutschland die Zusammenhdnge zwischen schulischer Mediennutzung und relevanten
Rahmenbedingungen betrachtet.

2. Befunde des Landerindikators 2017

Dem aktuellen Ldnderindikator 2017 liegt eine fiir Deutschland und fiir alle Bundes-
lander reprédsentative Lehrerstichprobe (N = 1218) zugrunde (vgl. Kapitel II in die-
sem Band), auf deren Basis im Folgenden die Ergebnisse der Analysen fiir Deutschland
sowie daran ankniipfend vertiefend fiir die 16 Bundesldnder pridsentiert werden.
Alle in diesem Kapitel berichteten Indikatoren werden zudem auf gruppenspezifi-
sche Unterschiede in den Anteilen hinsichtlich verschiedener Lehrervariablen wie
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Geschlecht und Alter (bis 39 Jahre; 40 bis 49 Jahre; 50 Jahre oder ilter) sowie, ge-
miB dem Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017, dem in der Referenzklasse erteil-
ten Unterrichtsfach (MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach!) iiberpriift. Signifikante Unter-
schiede (p < 0.5), die sich hinsichtlich verschiedener Gruppen von Lehrpersonen
ergeben, werden immer dann, wenn sie ermittelt werden konnen, im Text ausgewiesen.

Die Analysen des Ldnderindikators 2017 werden in drei Teilschritten darge-
stellt. (1) Zundchst werden aktuelle Befunde zur unterrichtlichen Nutzungshéufigkeit
digitaler Medien im Unterricht durch Lehrpersonen fiir das Jahr 2017 sowie im
Trend seit 2015 berichtet. (2) AnschlieBend werden die Analysen hinsichtlich zen-
traler Bedingungsfaktoren der Nutzung digitaler Medien fiir Deutschland und im
Bundesldndervergleich ebenfalls fiir 2017 und im Trend seit 2015 vorgestellt. (3)
AbschlieBend folgt im letzten Analyseabschnitt eine Zusammenfithrung der Analysen
zur Nutzungshiufigkeit und den Bedingungsfaktoren. Dazu werden diese betrachte-
ten Faktoren und die Nutzungshiufigkeit digitaler Medien im Unterricht regressions-
analytisch untersucht, um Zusammenhinge zwischen den Bedingungsfaktoren und der
Nutzung digitaler Medien durch Lehrpersonen auf der aktuellen Datengrundlage abbil-
den zu konnen.

2.1 Haufigkeit der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien
durch Lehrpersonen — Analysen fiir Deutschland und im
Bundeslandervergleich fiir 2017 sowie im Trend seit 2015

Im Folgenden werden zundchst die Ergebnisse der Lehrerbefragung des
Lénderindikators 2017 beziglich der Angabe, wie hiufig Computer im Unterricht
durch Lehrkréifte eingesetzt werden, beschrieben. Die Nutzungshidufigkeit wird da-
bei, wie in den Vorjahren, iiber ein fiinfstufiges Antwortformat erfasst: (1) Jeden
Tag, (2) Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag, (3) Mindestens ein-
mal im Monat, aber nicht jede Woche, (4) Seltener als einmal im Monat und (5)
Nie. Zur Einordnung der aktuellen Befunde (Abbildung 1) sowie zum Aufzeigen von
Entwicklungen im Trend iiber die drei Erhebungszeitpunkte werden die Ergebnisse der
Lénderindikatoren 2015 und 2016 ebenfalls herangezogen (jeweils ohne Abbildung).
Zundchst zeigt das Ergebnis des Ldnderindikators 2017, dass im bundeswei-
ten Durchschnitt 18.6 Prozent der Lehrpersonen angeben, jeden Tag Computer im
Unterricht zu verwenden. Der grofite Anteil der Lehrpersonen mit fast einem Drittel
(31.4%) gibt an, mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag Computer im
Unterricht zu nutzen. Der zweitgrofite Anteil der Lehrpersonen (28.5%) nutzt nach
eigenen Angaben mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche Computer im
Unterricht. 17.8 Prozent der Lehrpersonen stimmen zu, seltener als einmal im Monat

1 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Ldnderindikators 2017 die Fécher
bzw. Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie
weitere Facher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusammenge-
fasst (vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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ihren Unterricht unter Verwendung digitaler Medien zu gestalten. Der Anteil der Lehr-
personen, der angibt, nie Computer im Unterricht zu verwenden, liegt 2017 bei 3.7 Pro-
zent.

Im Trendvergleich der drei Erhebungszeitpunkte ldsst sich damit beziiglich der re-
gelméBigen, d.h. mindestens wochentlichen Nutzung (Summe der Angaben fiir Jeden
Tag und Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag) ein kontinuierlicher,
zumindest nomineller Zuwachs feststellen (2015: 47.7%; 2016: 49.8%; 2017: 50.1 %).
Wihrend die vorgenannten Anteile der Lehrpersonen sich insgesamt nicht deutlich
verdndert haben, zeigt sich hingegen ein etwas deutlicherer Anstieg beziiglich der
Anteile der Lehrpersonen, die tdglich Computer in ihre Unterrichtsgestaltung einbin-
den (2015: 14.2%; 2016: 15.6%; 2017: 18.6%). Ein kontinuierlicher Riickgang zeigt
sich hinsichtlich der Nie-Nutzung von Computern im Unterricht, die 2017 mit einem
Anteil von 3.7% niedriger ausféllt als zu beiden vorherigen Erhebungszeitpunkten
(2015: 7.5%; 2016: 5.2%).

Betrachtet man die unterschiedlichen Lehrergruppen, so lédsst sich ein signifikan-
ter Unterschied in der Nutzungshéufigkeit beziiglich des Geschlechts der Lehrpersonen
konstatieren: Es geben auch in 2017 signifikant mehr ménnliche Lehrpersonen (58.4 %)
an, digitale Medien mindestens einmal in der Woche im Unterricht zu nutzen als weib-
liche Lehrpersonen (44.8%). Ein weiterer signifikanter Unterschied ist beziiglich der
Schulformen zu berichten. Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrichten, geben
zu signifikant hoheren Anteilen (54.0%) im Vergleich zu Lehrpersonen an einer anderen
Schulform der Sekundarstufe I (47.1%) an, regelmiBig mindestens einmal in der Woche
Computer im Unterricht zu verwenden. Auch beziiglich der Jahrgangsstufen zeigt sich
ein Unterschied. Fiir in den Jahrgangsstufen 9 und 10 unterrichtende Lehrpersonen
fallt die regelmaBige, mindestens wochentliche Mediennutzung anteilig am grofiten aus
(55.5%; Jahrgangsstufe 5 und 6: 44.4%; Jahrgangsstufe 7 und 8: 50.0%), wobei sich
lediglich die Anteile der Lehrpersonen der Jahrgangsstufen 9 und 10 signifikant von de-
nen der Jahrgangsstufen 5 und 6 unterscheiden. Bezogen auf das Alter der Lehrpersonen
lassen sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der regelméBigen, mindestens
wochentlichen Nutzung von Computern durch Lehrpersonen berichten.

Dariiber hinaus werden vor dem Hintergrund des inhaltlichen Schwerpunkts des
Léinderindikators 2017 die Angaben beziliglich des mindestens wochentlichen Einsatzes
von Computern im MINT-Unterricht betrachtet. Dazu werden die Angaben der
Lehrpersonen, die im Rahmen der Studie ein Fach des MINT-Bereichs als Referenzfach
angeben, mit denen der Lehrpersonen, die als Referenzfach ein Nicht-MINT-Fach an-
geben, verglichen. Im Mittel ldsst sich eine hédufiger berichtete mindestens wdchent-
liche Nutzung von Computern im Unterricht seitens der MINT-Lehrpersonen aufzeigen.
Diese geben mit einem Anteil von 57.0 Prozent an, mindestens einmal in der Woche
Computer in ihren Unterricht einzubinden, was im Vergleich zu dem entsprechenden
Anteil der Nicht-MINT-Lehrkréfte (46.5 %) einen signifikanten Unterschied darstellt.
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Bundeslandervergleiche der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht

Zusitzlich zu den deutschlandweiten Befunden liegt der Kern der Analysen im
Rahmen des Ldnderindikators in der vergleichenden Betrachtung der Angaben der
Lehrkréafte zwischen den Bundesldandern. Nachfolgend werden die Auswertungen der
Nutzungshdufigkeit digitaler Medien im Unterricht im Bundesldndervergleich fiir die
Daten des Ldnderindikators 2017 vorgestellt (Abbildung 1), die anschlieBend eben-
falls im Entwicklungsverlauf seit 2015 eingeordnet werden. Analog zu der gewdhl-
ten Darstellungsweise im Ldnderindikator 2015 sowie 2016 sind die Bundesldnder in
Abbildung 1 absteigend nach den Anteilen der Lehrpersonen, die angeben, Computer
regelméfig, mindestens wochentlich im Unterricht zu nutzen, sortiert. Dazu wurden
flir die Sortierung die Prozentwerte der beiden Kategorien Jeden Tag und Mindestens
einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag addiert. Um allerdings die Vielfiltigkeit
der Nutzungshdufigkeit abbilden zu konnen, sind der Abbildung die Anteile der
Lehrpersonen fiir alle fiinf unterschiedenen Antwortkategorien zu entnehmen.

Die haufigste regelmifBige Mediennutzung berichten 2017 mit einem Anteil von
64.4 Prozent die Lehrpersonen in Bayern, die mindestens wochentlich Computer im
Unterricht nutzen. Bayern ist zudem das Bundesland, in dem der Anteil an Lehr-
personen, der angibt, digitale Medien tdglich im Unterricht zu nutzen, am hochsten ist
(31.1%). Ahnlich hohe tigliche Nutzungsraten kénnen auch fiir Brandenburg (30.0 %)

Abbildung 1:  Nutzungshaufigkeit von Computern im Unterricht durch die Lehrpersonen (Angaben in
Prozent)
Bayern A 31.1 33.3 215 [ 14 [3.0]
Schleswig-Holstein 22.0 36.0 18.0 [ 18.0 [ 6.0 |
Berlin 28.3 26.4 245 | 13.2 [ 75 ]
Baden-Wilrttemberg 23.7 30.5 29.8 | 13.7 ]
Hamburg 15.4 38.5 231 19.2 [3.38]
Thiringen 21.2 30.8 28.8 | 17.3 ]
Deutschland 18.6 31.4
Hessen 16.5 33.0 258 20.6 [41]
Brandenburg 30.0 18.0 30.0 20.0 \ \
Nordrhein-Westfalen 1.1 35.2 27.8 216 [43]
Saarland 20.0 26.0 32.0 20.0 ]
Mecklenburg-Vorpommern 14.8 29.6 44.4 [ 1.1 ]
Niedersachsen 11.0 31.2 33.9 19.3 [46]
Sachsen-Anhalt 18.0 24.0 34.0 22.0 ]
Rheinland-Pfalz 12.5 26.4 431 I 181 ]
Sachsen 12.5 22.9 31.3 I 274 [ 63 ]
Bremen ¥ 18.0 16.0 20.0 [ 80 ]
0% 40% 60% 80% 100%
B JedenTag ) o A Mindestens wéchentliche Nutzungsrate liegt signifikant tiber
E m::zzsétteer;ss eé?nnrﬂll? ni’m‘;?hibilﬁen'. :rﬁ?; ée:WDTcahge dem durchschnittlichen Anteil fiir Deutschland (p < .05).
O Seltener als einmal im Monat ‘¥ Mindestens wdéchentliche Nutzungsrate liegt signifikant unter
O Nie dem durchschnittlichen Anteil fur Deutschland (p < .05).
Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet. Landerindikator 2017
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und Berlin (28.3 %) herausgestellt werden. In Bezug auf die Zustimmungsanteile hin-
sichtlich einer mindestens wochentlichen Mediennutzung folgen nach Bayern die
Bundesldnder Schleswig-Holstein (58.0%), Berlin (54.7%) und Baden-Wiirttemberg
(54.2%). Hervorzuheben ist, dass lediglich die in Bayern berichtete mindestens wo-
chentliche Nutzungsrate statistisch signifikant iiber dem durchschnittlichen Anteil fiir
Deutschland liegt. Im Trendvergleich zeigt sich, dass die Lehrpersonen in Bayern
iber alle drei Erhebungszeitpunkte zu hohen Anteilen eine regelmifBige Nutzung
von Computern im Unterricht berichten und jeweils im Vergleich zu den anderen
Bundeslidndern die hochsten Lehreranteile bezogen auf die tégliche Verwendung digi-
taler Medien im Unterricht aufweisen. Im Trendvergleich der mindestens wochentli-
chen Computernutzung im Unterricht tiber die beiden Erhebungsjahre 2016 und 2017
lasst sich lediglich fiir Hamburg ein statistisch signifikanter Zuwachs um ca. 24 Pro-
zentpunkte berichten, fiir alle anderen Bundesldnder sind An- und Abstiege in der be-
richteten mindestens wochentlich erfolgenden Nutzung von Computern im Unterricht
nur in nomineller Form zu verzeichnen, was bedeutet, dass hier keine signifikanten
Verdnderungen der Nutzungshaufigkeit von 2016 bis 2017 feststellbar sind. Betrachtet
man die Verdnderungen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten 2015 und 2017,
zeigen sich flir diesen Zeitraum jedoch signifikante Zunahmen der regelmifBigen,
mindestens wochentlichen Nutzung von Computern im Unterricht in Brandenburg
(26.0 Prozentpunkte), Hessen (24.8 Prozentpunkte) und in Nordrhein-Westfalen
(10.2 Prozentpunkte). Ein signifikanter Riickgang in der Nutzungshdufigkeit ldsst sich
fiir Rheinland-Pfalz (24.9 Prozentpunkte) ermitteln. Fiir die weiteren Bundeslidnder las-
sen sich die Zu- bzw. Abnahmen in der mindestens wochentlichen Nutzungshaufigkeit
von Computern im Unterricht nicht zufallskritisch absichern.

Betrachtet man die Bundesldnder, die vergleichsweise geringe Lehreranteile beziig-
lich der mindestens wochentlichen Mediennutzung im Jahr 2017 aufweisen, so sind hier
Sachsen-Anhalt (42.0 %), Rheinland-Pfalz (38.9 %) und Sachsen (35.4 %) sowie Bremen
(34.0%) anzufiihren. Der Wert fiir Bremen liegt zudem statistisch signifikant unter dem
durchschnittlichen Anteil fiir Deutschland. Dieser unterdurchschnittlichen mindestens
wochentlichen Nutzungshéufigkeit steht in Bremen allerdings der Befund gegeniiber,
dass der Anteil der Lehrkrifte, die tiglich digitale Medien im Unterricht nutzen, von
unter einem Prozent im Jahr 2016 auf 18.0 Prozent im Jahr 2017 angestiegen ist, so-
dass sich auch hier der eingangs angesprochene Zuwachs der Nutzungshaufigkeit zeigt.

Ebenfalls relevante Kennzahlen stellen die Anteile der Lehrpersonen in den
Bundeslédndern dar, die angeben, nie Computer im Unterricht zu nutzen. Der grofite
Anteil an Lehrpersonen, der angibt, nie Computer zu nutzen, findet sich in 2017 in
Bremen (8.0%), gefolgt von Berlin (7.5%), Sachsen (6.3%) und Schleswig-Holstein
(6.0%). Im Gegensatz dazu liegen die Anteile der Nie-Nutzerinnen und Nie-Nutzer
unter den Lehrpersonen in Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz bei unter
1 Prozent. Im Ldnderindikator 2016 fanden sich im Vergleich dazu mit 18.0 Prozent
Nie-Nutzerinnen und Nie-Nutzern in Sachsen, 13.7 Prozent in Hamburg, 12.0 Prozent in
Brandenburg und 9.8 Prozent in Bremen noch héhere Anteile; in diesen Bundeslédndern
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sind also die Anteile der Nie-Nutzerinnen und Nie-Nutzer unter den Lehrpersonen zu-
mindest nominell zuriickgegangen.

2.2 Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Nutzung digitaler
Medien durch Lehrpersonen — Analysen fiir Deutschland und im
Bundeslandervergleich fiir 2017 sowie im Trend seit 2015

Ausgehend vom Modell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung
(vgl. Kapitel I in diesem Band) sowie in Anlehnung an die im ersten Abschnitt die-
ses Beitrags aufgezeigte Forschungslage werden, zusitzlich zur Nutzungshdufigkeit
digitaler Medien im Unterricht, auch im Jahr 2017 im Rahmen des Ldnderindikators
schulbezogene Bedingungsfaktoren sowie die individuellen Voraussetzungen und
Einstellungen der Lehrpersonen erfasst. Im Rahmen des Lédnderindikators 2017 werden
insgesamt sieben Bedingungsfaktoren beriicksichtigt, die auch bereits in den beiden vor-
herigen Erhebungen 2015 und 2016 erfasst wurden und fiir die somit in Abschnitt 2.2.1
Trendanalysen iiber die drei Erhebungsjahre berichtet werden konnen. Die betrachteten
Indikatoren sind im Einzelnen (1) das Vorhandensein von in der Schule verfiigbarem
Beispielmaterial zu computergestiitztem Unterricht, (2) das Vorhandensein eines schu-
lischen Medienkonzepts, (3) die Uberzeugung der Lehrpersonen, dass der Einsatz von
Computern die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, (4)
ausreichende Zeit zur Vorbereitung computergestiitzter Unterrichtsstunden und (5) das
Angebot schulinterner Workshops zu computergestiitztem Unterricht. Zudem werden
zwei Indikatoren zur Erfassung der ko-konstruktiven medienbezogenen Kooperation
unter Lehrpersonen erginzt, die (6) die systematische Entwicklung computergestiitz-
ter Unterrichtsstunden mit Kolleginnen und Kollegen und (7) die Durchfithrung von
gegenseitigen Unterrichtshospitationen zum Erhalt von Feedback zum lernforderlichen
Einsatz digitaler Medien im Unterricht umfassen. Die komplexe Kooperationsform
der Ko-Konstruktion umfasst dabei eine Zusammenarbeit, die weitaus tiefer geht als
Materialien auszutauschen. Drei Indikatoren (Vorhandensein eines Medienkonzepts,
Zugang zu Beispielmaterial in der Schule sowie Angebot von Workshops) wurden da-
bei im Rahmen der Lehrerbefragung anhand eines zweistufigen Antwortformats (Ja;
Nein) erfasst, wobei die Kategorie Ja fiir die nachfolgenden Auswertungen als Referenz
gilt. Zwei Indikatoren (ausreichende Vorbereitungszeit, bessere schulische Leistungen)
liegt ein urspriinglich vierstufiges Antwortformat (Stimme voll zu; Stimme eher zu;
Stimme eher nicht zu; Stimme nicht zu) zugrunde, wobei fiir die im Folgenden berich-
teten Auswertungen die Kategorien Stimme voll zu und Stimme eher zu als Zustimmung
zusammengefasst werden. Den beiden Indikatoren bezogen auf die medienbezogene
Kooperation liegt wiederum ein flinfstufiges Antwortformat (Mindestens einmal in der
Woche; Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; Mindestens einmal im
Halbjahr, aber nicht jeden Monat; Seltener als einmal im Halbjahr; Nie) zugrunde. Fiir
die Auswertungen werden Angaben der Lehrpersonen beziiglich der zusammengefassten
Kategorie Mindestens einmal im Monat berichtet. In Abbildung 2 sind die Angaben der
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Abbildung 2:  Bedingungen der Nutzung digitaler Medien im Unterricht (Anteile fiir Deutschland,
Angaben in Prozent)
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Lehrpersonen im bundesweiten Durchschnitt fiir die sieben Indikatoren in absteigender
Reihenfolge der mittleren Zustimmungsraten dargestellt.

Die groffte Zustimmung (61.6%) wird von den Lehrkriften in Deutschland in
Bezug auf die Aussage geduBert, dass es an der Schule Beispielmaterial zu compu-
tergestiitztem Unterricht gibt. Auch die Aussage, dass es an der Schule ein Medien-
konzept zum Einsatz von Computern im Unterricht gibt, wird von mehr als der Hilfte
der Lehrkrifte (56.6%) bestdtigt. Ein dhnliches Zustimmungsmuster zeigt sich be-
ziiglich der geduferten Einstellung, dass der Einsatz von Computern die schuli-
schen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert (53.6%). Fiir die weiteren
Indikatoren lassen sich mittlere Zustimmungswerte von weniger als 50 Prozent be-
richten. 45.3 Prozent der Lehrpersonen geben an, dass ihnen geniigend Zeit zur Ver-
fiigung steht, um computergestiitzte Unterrichtsstunden vorzubereiten. 42.5 Prozent sa-
gen aus, dass es an ihrer Schule interne Workshops zu computergestiitztem Unterricht
gibt. Hinsichtlich der beiden Indikatoren, die Angaben zur ko-konstruktiven medien-
bezogenen Kooperation der Lehrkrifte untereinander umfassen, zeigen sich noch-
mals deutlich geringere Zustimmungswerte. 9.9 Prozent der Lehrpersonen geben an,
sich mindestens einmal im Monat mit Kolleginnen und Kollegen ihrer Schule zu tref-
fen, um systematisch computergestiitzte Unterrichtsstunden zu entwickeln. 7.0 Prozent
bestdtigen, mindestens einmal im Monat mit anderen Lehrkriften ihrer Schule ge-
genseitige Unterrichtshospitationen durchzufithren, um Feedback zum lernforder-
lichen Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu erhalten. Bezogen auf die aus-
gewihlten Hintergrundvariablen Alter, Geschlecht, Schulform und Jahrgangsstufe
lassen sich fiir einige der Indikatoren signifikante Gruppenunterschiede berichten. Der
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Aussage, dass geniigend Zeit zur Vorbereitung computergestiitzter Unterrichtsstunden
zur Verfiigung steht, stimmen jlingere Lehrpersonen (bis 39 Jahre: 52.3%) zu hdhe-
ren Anteilen zu als éltere Lehrpersonen (40 bis 49 Jahre: 44.1%; 50 Jahre oder élter:
40.8%), wobei ein statistisch signifikanter Unterschied nur zwischen der jiingsten und
der dltesten Altersgruppe besteht. Beziiglich der beiden Indikatoren ,Vorhandensein ei-
nes Medienkonzepts® und ,Vorhandensein von Beispielmaterial® ergeben sich schul-
formspezifische Unterschiede. Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrich-
ten, stimmen beiden Aussagen zu signifikant hoheren Anteilen zu (Medienkonzept:
60.4%; Beispielmaterial: 65.2%) als Lehrpersonen, die an einer anderen Schulform
der Sekundarstufe I unterrichten (Medienkonzept: 53.6%; Beispielmaterial: 58.8 %).
Hinsichtlich des Geschlechts der Lehrpersonen sowie der Angabe der Jahrgangsstufe,
in der sie ihr jeweiliges Referenzfach unterrichten, ergeben sich fiir keinen der sieben
Indikatoren der Nutzungsbedingungen signifikante Unterschiede hinsichtlich der jewei-
ligen Anteile der Lehrpersonen.

Im Ldnderindikator 2017 liegt, wie oben nochmals ausgefiihrt, der besonde-
re inhaltliche Fokus auf dem Vergleich der Angaben von Lehrpersonen eines MINT-
Faches mit denen eines Nicht-MINT-Faches. Bezogen auf die sieben unterschiede-
nen Nutzungsbedingungen lésst sich fiir diesen Vergleich lediglich in Bezug auf einen
Indikator ein signifikanter Unterschied feststellen: Signifikant mehr Lehrpersonen ei-
nes MINT-Faches (57.7%) stimmen der Aussage zu, dass der Einsatz von Computern
die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert. Im Vergleich dazu
duflern 51.1 Prozent der Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Faches ihre Zustimmung zu
dieser Aussage.

2.2.1 Bundesladndervergleich der Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Nutzung
digitaler Medien

Die im vorherigen Abschnitt vorgestellten ausgewihlten Bedingungsfaktoren der
schulischen Nutzung digitaler Medien (Abbildung 2) werden im Folgenden im
Bundesldandervergleich analysiert. Alle sieben Indikatoren waren jeweils schon Be-
standteil der Auswertungen im Rahmen der beiden zuriickliegenden Ldnder-
indikatoren 2015 und 2016, sodass die nachfolgenden Befunde die Entwicklungen der
Zustimmungsanteile der Lehrpersonen in den einzelnen Bundesldndern im Trend iiber
die drei Erhebungszeitpunkte abbilden. In den dazu herangezogenen Abbildungen sind
die 16 Bundeslidnder jeweils in drei Léndergruppen eingeteilt (vgl. Kapitel II in die-
sem Band). Die obere Landergruppe umfasst dabei die Bundesldnder mit den hochs-
ten Anteilen an Lehrerzustimmung zum jeweiligen Indikator, die untere Lindergruppe
besteht entsprechend aus den Bundeslédndern mit den niedrigsten Anteilen zustimmen-
der Lehrpersonen. Diese Form der Kontrastierung lédsst sich zufallskritisch absichern,
sodass fiir alle in diesem Kapitel berichteten Indikatoren ein signifikanter Unterschied
(p < .05) zwischen dem durchschnittlichen Anteil der oberen Léndergruppe und dem
der unteren Léindergruppe besteht. Die durchschnittlichen Zustimmungswerte fiir jede
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der drei Landergruppen sind in den Abbildungen durch die gestrichelten horizontalen
Markierungslinien reprisentiert. In der Regel werden die vier Lander mit den hochs-
ten Zustimmungsanteilen den vier Ldndern mit den niedrigsten Zustimmungsanteilen
gegeniibergestellt. Die farblich markierten Balken stellen jeweils eine Landergruppe
dar, wobei die Obergrenze den mittleren Zustimmungswert des Bundeslands mit der fiir
diese Landergruppe hochsten Zustimmungsrate darstellt und die Untergrenze den mitt-
leren Zustimmungswert des Bundeslands mit der fiir diese Landergruppe niedrigsten
Zustimmungsrate markiert. Innerhalb der Landergruppen unterliegen die Bundeslander
einer alphabetischen Sortierung.

Fiir den Fall, dass in zwei oder mehr Bundeslidndern die gleichen mittleren Zustim-
mungsraten ermittelt werden konnten und diese einen Grenzwert darstellen, werden alle
Lander mit den entsprechenden Werten der jeweils hoheren Léndergruppe zugeordnet.

In Abbildung 3 sind die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die angeben, an ihrer
Schule iiber Beispielmaterial zu computergestiitztem Unterricht zu verfiigen.

Zunichst werden die durchschnittlichen Zustimmungsanteile der befragten Lehr-
personen in Deutschland beziiglich des Vorhandenseins von Beispielmaterial in der
Schule zu computergestiitztem Unterricht {iber die drei Erhebungsjahre hinweg be-
trachtet. In der Gegeniiberstellung lésst sich in der Abbildung 3 von 2015 zu 2016
eine Abnahme, von 2016 zu 2017 eine Zunahme erkennen. Als statistisch signifi-
kant erweist sich allerdings nur die Zunahme in der Lehrerzustimmung vom Jahr
2016 (56.7%) auf 61.6 Prozent im Jahr 2017. Im Bundeslédndervergleich 2017 bil-
den Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Sachsen die obere Gruppe, in der die
Lehrerzustimmung hinsichtlich der Verfiigbarkeit von Beispielmaterialien mit 74.3 Pro-
zent am hochsten ausfillt. Die untere Liandergruppe besteht aus Bayern, Bremen,
Nordrhein-Westfalen und Thiiringen mit einem durchschnittlichen Zustimmungsanteil
von 53.4 Prozent. In diesen Bundeslindern geben Lehrpersonen im Vergleich zu ge-
ringeren Anteilen an, dass es an ihrer Schule Beispielmaterial zum computergestiitzten
Unterricht gibt. Der entsprechende Anteil fiir die acht Lander der mittleren Gruppe liegt
bei 62.3 Prozent.

Bei der Betrachtung der Zusammensetzung der drei Landergruppen im Trend las-
sen sich weder flir die Gruppe mit den hochsten Anteilen an Lehrerzustimmung noch
fir die Gruppe mit den durchschnittlich geringsten Anteilen an Lehrerzustimmung
iiber alle drei Erhebungszeitpunkte Linder finden, die durchgehend in der oberen
oder unteren Gruppe verortet sind. Mit Bremen ldsst sich jedoch ein Bundesland be-
nennen, dass nach zweimaliger Platzierung (2015, 2016) in der oberen Gruppe 2017
den Extremgruppenwechsel in die untere Gruppe vollzogen hat. Umgekehrt ist dies fiir
Niedersachsen der Fall, da das Land 2015 in der unteren Gruppe, 2016 jedoch in der
oberen Gruppe verortet war und auch 2017 der Gruppe mit der durchschnittlich hochs-
ten Lehrerzustimmung angehdrt.

Zur Festlegung bestimmter Rahmenbedingungen und Regelungen des unterrichtli-
chen Einsatzes von Computern bieten sich schulintern verfasste Medienkonzepte an.
In Abbildung 4 sind die Anteile der Lehrpersonen in den Bundesléndern dargestellt,
die angeben, dass ihre Schule iiber ein Medienkonzept zum Einsatz von Computern
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Abbildung 3:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass es an ihrer Schule Beispielmaterial zu
computergestiitztem Unterricht gibt (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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im Unterricht verfligt. In der Analyse der Angaben fiir die Gesamtstichprobe zeigt
sich, dass die Anteile an Lehrpersonen, die bestdtigen, dass ihre Schule iber ein
Medienkonzept verfiigt, tiber die drei Erhebungszeitpunkte kontinuierlich angestiegen
sind. Die Zuwichse stellen sich dabei von 2015 zu 2016 sowie von 2016 zu 2017 als
signifikant heraus. Damit lésst sich ein Indiz dafiir finden, dass dem Einsatz digitaler
Medien in Einzelschulen zunehmend systematisch Aufmerksamkeit geschenkt wird und
moglicherweise vermehrt Schulentwicklungsprozesse in diesem Bereich stattfinden.

Der Bundeslandervergleich fiir 2017 weist hinsichtlich des Vorhandenseins ei-
nes Medienkonzepts Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen als die
Lander der oberen Landergruppe mit einem durchschnittlichen Zustimmungsanteil von
70.1 Prozent aus. Die untere Landergruppe setzt sich demgegeniiber aus den Liandern
Bayern, Berlin, dem Saarland und Schleswig-Holstein zusammen, in der im Mittel
40.7 Prozent der Lehrkrifte angeben, dass sie an ihrer Schule ein Medienkonzept vor-
finden. In der mittleren Gruppe liegt der entsprechende Anteil bei 54.9 Prozent.

Bezogen auf den Trendvergleich ist Thiiringen als das Bundesland zu erwéhnen, in
dem zu allen drei Erhebungszeitpunkten vergleichsweise hohe Anteile der Lehrpersonen
angeben, an einer Schule zu unterrichten, die iiber ein Medienkonzept verfiigt. Auf
der anderen Seite ist Bayern das einzige Bundesland, das 2015, 2016 und 2017 in
der unteren Léandergruppe verortet ist, was insbesondere vor dem Hintergrund der
Nutzungshaufigkeit von Computern im Unterricht hervorsticht. Fiir das Saarland lasst
sich eine Zugehorigkeit zur unteren Landergruppe fiir die Jahre 2016 und 2017 feststel-
len.

Der Annahme, dass die Einbindung digitaler Medien in schulische Lehr- und Lern-
kontexte zu einer Verbesserung der Leistungen fithren kann, wird im Modell der
Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung (vgl. Kapitel 1 in diesem Band)
Rechnung getragen, indem der lernforderlichen Mediennutzung als Aspekt auf der
Prozessebene potenzielle Wirkkraft auf die bereichsspezifischen und fachlichen
Kompetenzen auf der Outputebene zugesprochen wird. Gleichzeitig kann die lernfor-
derliche Mediennutzung im Zusammenspiel mit Faktoren der Inputebene, beispielswei-
se den Einstellungen der schulischen Akteure betrachtet werden.

In Abbildung 5 sind die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die angeben, dass der
Einsatz von Computern die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ver-
bessert.

Die Einstellungen der Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland hinsicht-
lich der Einschétzung, dass der Einsatz von Computern im Unterricht die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, lassen sich im Trendvergleich iiber die drei
Erhebungsjahre als relativ stabil bezeichnen. Der leichte Anstieg des durchschnittlichen
Anteils fir Deutschland von 2015 zu 2016 und der leichte Riickgang von 2016 zu 2017
erweisen sich jeweils als lediglich nominelle Verdnderungen, die sich statistisch nicht
zufallskritisch als signifikant absichern lassen.

Die Verteilung der Bundeslidnder auf die drei Landergruppen beziiglich der mitt-
leren Anteile an Lehrerzustimmung ergibt fiir 2017 eine vom Regelfall abweichende
GruppengroBe. In der oberen Gruppe, bestehend aus Bayern, Hessen, Sachsen-Anhalt
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Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass ihre Schule iiber ein Medienkonzept zum
Einsatz von Computern im Unterricht verfiigt (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass der Einsatz von Computern die schuli-
schen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert (Angaben in Prozent,
Kategorie Zustimmung)
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und Thiiringen, liegt der durchschnittliche Anteil an Lehrpersonen, die angeben, dass
der Einsatz von Computern zu besseren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt,
bei 62.6 Prozent. Der unteren Gruppe lassen sich im aktuellen Erhebungsjahr nur zwei
Léander zuordnen: Baden-Wiirttemberg und Hamburg, die eine mittlere Zustimmungsrate
von 43.4 Prozent aufweisen. Aufgrund gleicher Werte beziiglich der durchschnittlichen
Zustimmung innerhalb dreier Bundesldnder umfasst die mittlere Landergruppe daher
zehn Bundeslédnder, fiir die sich eine mittlere Zustimmungsrate von 53.2 Prozent errech-
nen lasst.

Der Trendvergleich der Landergruppenzusammensetzungen offenbart fiir Baden-
Wiirttemberg fiir alle drei Erhebungszeitpunkte eine Verortung in der unteren Gruppe
der Lander mit niedrigeren Anteilen an Lehrerzustimmung. Fiir Sachsen-Anhalt 14sst
sich ein treppenartiger Aufstieg von der unteren Gruppe (im Jahr 2015) iiber die mittle-
re Gruppe (im Jahr 2016) bis in die obere Gruppe (im Jahr 2017) nachzeichnen. Bayern
vollzog den Extremgruppenwechsel von der unteren Léndergruppe (im Jahr 2016) in
die obere Léndergruppe (im Jahr 2017).

Nachfolgend sind die Angaben der Lehrpersonen beziiglich der Aussage, dass genii-
gend Zeit zur Vorbereitung computergestiitzter Unterrichtsstunden zur Verfiigung steht,
im Trendvergleich dargestellt (Abbildung 6).

Uber die drei Erhebungszeitpunkte zeigt sich, dass die Anteile der Lehrpersonen
in Deutschland, die angeben, dass ihnen geniigend Vorbereitungszeit fiir computerge-
stiitzte Unterrichtsstunden zur Verfligung steht, kontinuierlich zugenommen haben. Im
Trendvergleich der Erhebungen 2016 (40.6 %) zu 2017 (45.3 %) sowie 2015 (38.2%) zu
2017 liegt dabei jeweils ein statistisch signifikanter Zuwachs vor.

Die Befunde von 2017 ergeben fiir den Bundeslédndervergleich die folgenden
Landergruppen: Das Saarland, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen bilden
die obere Landergruppe, in der im Durchschnitt 56.6 Prozent der Lehrpersonen an-
geben, tliber ausreichend Vorbereitungszeit zu verfiigen. Baden-Wiirttemberg, Berlin,
Brandenburg und Niedersachsen stellen die untere Lindergruppe dar, in der die mittlere
Zustimmung bei 35.7 Prozent liegt. In der mittleren Gruppe liegt der Anteil zustimmen-
der Lehrpersonen im Durchschnitt bei 47.3 Prozent.

Im Trendvergleich der Bundeslédnder sticht Thiiringen als das Land hervor, das zu
allen drei Erhebungszeitpunkten in der oberen Landergruppe verortet ist. Schleswig-
Holstein ist jeweils 2016 und 2017 Teil der oberen Léndergruppe. Fiir die untere
Gruppe trifft dies auf Baden-Wiirttemberg und Berlin zu, die jeweils 2016 und 2017
aufgrund der vergleichsweise niedrigen Anteile zustimmender Lehrpersonen in der un-
teren Landergruppe verortet sind.

Abbildung 7 umfasst den Bundesldndervergleich im Trend beziiglich der Angabe
der Lehrpersonen, dass es an ihrer Schule interne Workshops zu computergestiitztem
Unterricht gibt. Die mittleren Zustimmungsraten zeigen einen kontinuierlichen Anstieg
der Anteile fiir Deutschland. Fiir den jeweiligen Vergleich der Anteile aus 2015 (37.3 %)
und 2016 (37.5%) mit dem Durchschnittswert aus 2017 (42.5%) fallen die Anstiege
statistisch signifikant aus.
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Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass geniigend Zeit zur Verfiigung steht, um
computergestiitzte Unterrichtsstunden vorzubereiten (Angaben in Prozent, Kategorie
Zustimmung)
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Abbildung 7:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass es an ihrer Schule interne Workshops zu
computergestiitztem Unterricht gibt (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Den Befunden der Befragung im Rahmen des Ldnderindikators 2017 zufolge lassen
sich im Bundeslidndervergleich die folgenden Léndergruppen mit ihren jeweiligen mitt-
leren Zustimmungsraten unterscheiden: Die obere Gruppe, fiir die sich im Durchschnitt
ein Zustimmungsanteil von 52.1 Prozent ergibt, setzt sich aus Brandenburg, Hessen,
Rheinland-Pfalz und Sachsen zusammen. In der unteren Gruppe, bestehend aus Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und dem Saarland, liegt der mitt-
lere Anteil an Lehrkréften, der zustimmt, dass es an ihrer Schule interne Workshops
zu computergestiitztem Unterricht gibt, bei 33.2 Prozent. Der Anteil der Lehrpersonen
in der mittleren Ladndergruppe, der angibt, dass es an der Schule medienbezogene
Workshops gibt, liegt bei 42.1 Prozent.

Der Vergleich der Landergruppen im Trend der drei Jahre weist fiir Hessen einen
zweimaligen Gruppenwechsel nach oben aus, sodass dieses Bundesland 2017 zu der
oberen Gruppe und damit zu den Landern mit hoheren Anteilen an Lehrerzustimmung
hinsichtlich interner medienbezogener Workshops zdhlt. Brandenburg konnte sich kon-
tinuierlich zu allen drei Erhebungszeitpunkten in der oberen Gruppe verorten, fiir
Mecklenburg-Vorpommern ist der gegensétzliche Fall zu verzeichnen, da dieses Land
drei Jahre in Folge in der unteren Landergruppe platziert ist.

Zusitzlich zu schulischen Bedingungsfaktoren und individuellen Einstellungen hat
sich die Kooperation von Lehrpersonen als entscheidendes Element lernforderlicher un-
terrichtlicher Mediennutzung erwiesen. Im Folgenden werden zwei Aspekte medien-
bezogener Kooperation unter Lehrpersonen im Bundeslédndervergleich dargestellt, wo-
bei abweichend von den bisher in diesem Beitrag berichteten Indikatoren fiir diese
zwei lediglich ein Trendvergleich? zwischen den Erhebungen 2016 und 2017 mdoglich
ist. Die Darstellungsweise der nachfolgenden beiden Abbildungen ist beziiglich ihrer
Lesart sowie der zu entnehmenden Informationen dennoch dhnlich den bereits bekann-
ten Grafiken des Trends iiber drei Jahre.

Zunichst sind aus Abbildung 8 die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass
sie sich mit Kolleginnen und Kollegen treffen, um systematisch computergestiitzte
Unterrichtsstunden zu entwickeln, zu entnehmen.

Im Vergleich der durchschnittlichen Anteile fiir Deutschland zeigt sich von 2016
(11.9%) zu 2017 (9.9%) ein nomineller, jedoch statistisch nicht signifikanter Riickgang
beziiglich der regelmifigen mindestens monatlichen Kooperation hinsichtlich gemeinsa-
mer Unterrichtsvorbereitung unter besonderer Beriicksichtigung des Computereinsatzes.
Im Rahmen des Ldnderindikators 2017 verteilen sich die vier Bundeslidnder Berlin,
Bremen, Niedersachsen und das Saarland auf die obere Landergruppe. In dieser liegt
der durchschnittliche Zustimmungsanteil bei 13.4 Prozent. In der unteren Gruppe
mit den niedrigeren Anteilen an Lehrerzustimmung sind Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen und Schleswig-Holstein verortet. Hier ergibt sich ein mittlerer
Anteil von 3.4 Prozent. In der mittleren Léndergruppe liegt der entsprechende Wert bei
9.5 Prozent.

2 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale iiber die Zeit werden hier in Anleh-
nung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die sub-
stanziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbeiten®
(ebd., S. 375).
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Abbildung 8:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie sich mit Kolleginnen und Kollegen
treffen, um systematisch computergestiitzte Unterrichtsstunden zu entwickeln
(Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal im Monat)
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Im Trend tiber die zwei Erhebungszeitpunkte 2016 und 2017 ist zu erkennen, dass
Berlin in beiden Jahren eines der Lander der oberen Gruppe darstellt, Mecklenburg-
Vorpommern ist hingegen zu beiden Zeitpunkten in der unteren Gruppe verortet. Das
Saarland war 2016 noch in der unteren Léndergruppe, ist 2017 jedoch in der obe-
ren Lindergruppe platziert. Insgesamt auffillig ist 2017 die geringe Differenz (ca.
10 Prozentpunkte) zwischen den durchschnittlichen Anteilen der oberen und der unteren
Léandergruppe im Vergleich zu 2016 (ca. 16 Prozentpunkte).

Der zweite betrachtete Indikator zur medienbezogenen Kooperation bezieht sich auf
die Frage, wie haufig Lehrpersonen mit anderen Lehrkriften ihrer Schule gegenseiti-
ge Unterrichtshospitationen durchfiihren, um Feedback zum lernforderlichen Einsatz di-
gitaler Medien in ihrem Unterricht zu erhalten. Die Angaben in Abbildung 9 beziehen
sich auf die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, mindestens einmal im Monat in
dieser Form miteinander zu kooperieren.

Der Vergleich der Anteile fiir Deutschland zeigt keine statistisch signifikante Ver-
anderung, auch wenn sich ein nominell leichter Riickgang (2016: 7.3 %; 2017: 7.0%)
nachzeichnen ldsst. Die Landerverteilung ergibt 2017 eine Zusammensetzung der obe-
ren Gruppe aus Bayern, Berlin, Brandenburg und Schleswig-Holstein mit einer mittle-
ren Zustimmungsrate von 10.4 Prozent. In der unteren Gruppe, die sich aus Rheinland-
Pfalz, dem Saarland und Sachsen zusammensetzt, liegt der mittlere Zustimmungsanteil
bei 1.4 Prozent. Fiir die mittlere Gruppe liegt der entsprechende Wert bei 5.6 Prozent.

Der Trendvergleich zeigt, dass Berlin und Brandenburg sowohl 2016 als auch 2017
in der oberen Landergruppe mit den hochsten Anteilen an Lehrerzustimmung hinsicht-
lich gegenseitiger Unterrichtshospitationen verortet sind. Fiir Schleswig-Holstein ist
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Abbildung 9:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie mit anderen Lehrkraften ihrer Schule
gegenseitige Unterrichtshospitationen durchfiihren, um Feedback zum lernférderlichen
Einsatz digitaler Medien in ihrem Unterricht zu erhalten (Angaben in Prozent, Kategorie
Mindestens einmal im Monat)
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ein Extremgruppenwechsel von der unteren (im Jahr 2016) in die obere Gruppe (im
Jahr 2017) zu verzeichnen. Gegenteilig ist dies fiir das Saarland der Fall, das 2016 eine
Position in der oberen Gruppe und 2017 eine Platzierung in der unteren Gruppe auf-
weist.

2.2.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des Bundeslander-
vergleichs zu Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Nutzung digitaler
Medien durch Lehrpersonen

In der Zusammenschau werden die Befunde der einzelnen Indikatoren der Nutzungs-
bedingungen im Trend- sowie im Bundesldndervergleich zusammengefasst, indem die
Landergruppenverteilungen fiir alle sieben betrachteten Indikatoren in Tabelle 1 dar-
gestellt sind. Dies ermdglicht eine iibersichtlichere Darstellung der Bundesldnderver-
gleichsbefunde als in der Einzelindikatorbetrachtung.

Innerhalb der Tabelle sind die Bundesldnder in drei Kategorien einge-
teilt: Bundesldnder, die iiberwiegend (d.h. hinsichtlich mindestens vier der sieben
Indikatoren) in der oberen Léndergruppe verortet sind, Bundeslénder, fiir die dies in
Bezug auf die Verortung in der mittleren Gruppe zutrifft, sowie Bundesldnder, die liber
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die sieben Indikatoren eine heterogene Verteilung zu den Landergruppen aufweisen.
Innerhalb dieser Kategorien sind die Bundesldnder alphabetisch sortiert.

Tabelle 1:  Bedingungsfaktoren der unterrichtlichen Mediennutzung im Bundesléandervergleich
Vorhanden- Verbesse- Ausrei- Xorhaf" Gemein-
. ensein
seinvon | Vorhanden- | rung der |chende Vor- interner | Same syste-
Beispiel- sein eines | schulischen | bereitungs- matische .
" . . e Work- N Unterrichts-
Bundesland material zu | Medienkon- | Leistungen zeit fiir Entwick- s
. shops zu hospitation
computer- | zepts in der | durch den | computer- computer- lung von
gestiitztem Schule Einsatz von | gestiitzten est l'?tztem Unterrichts-
Unterricht Computern | Unterricht g 3 stunden
Unterricht
Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet
| | n

1-

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet
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Westfalen

Sachsen-
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Die Befunde zeigen, dass Hessen als einziges Bundesland im Rahmen des Ldnder-
indikators 2017 eine iiberwiegende Platzierung (beziiglich vier der sieben Indikatoren
Bedingungsfaktoren schulischer Medienbildung) in der oberen Gruppe aufweist; gleich-
zeitig ist Hessen aufgrund vergleichsweise hoher Zustimmungsanteile der Lehrpersonen
im Hinblick auf jede der sieben Nutzungsbedingungen nie in der unteren Landergruppe
verortet.

Eine liberwiegende Verortung in der mittleren Landergruppe zeigt sich fiir die sie-
ben Bundesldnder Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt, wobei Unterschiede dennoch
deutlich werden. Sachsen-Anhalt stellt in dieser Gruppe das einzige Bundesland dar,
das in Bezug auf einen der Indikatoren (verbesserte schulische Leistungen) in der obe-
ren Gruppe, beziiglich der iibrigen sechs Indikatoren jedoch in der mittleren Gruppe
verortet ist. Umgekehrt zeigt sich ein solches Muster fiir Nordrhein-Westfalen, das hin-
sichtlich der Angabe zum Vorhandensein von Beispielmaterial zu computergestiitztem
Unterricht der unteren Gruppe angehdrt und hinsichtlich der iibrigen Indikatoren in der
mittleren Gruppe platziert ist. Flir Brandenburg zeigt sich eine Zuordnung zur oberen
Landergruppe in Bezug auf zwei Indikatoren (Vorhandensein schulinterner Workshops
zu computergestiitztem Unterricht und gegenseitige Unterrichtshospitationen) sowie
hinsichtlich der Aussage zur ausreichenden Vorbereitungszeit eine Einordnung in die
untere Léndergruppe. Bremen ist beziiglich fiinf Indikatoren in der Léndergruppe mit
mittleren Anteilen an Lehrerzustimmung verortet, weist dariiber hinaus eine Einordnung
in die untere Gruppe bei der Frage nach vorhandenem Beispielmaterial zu computer-
gestiitztem Unterricht auf. Gleichzeitig ist Bremen jedoch beziiglich der Angabe zur
mindestens einmal im Monat erfolgenden Kooperation in Form der gemeinsamen sys-
tematischen Entwicklung von Unterrichtsstunden in der Gruppe mit den hochsten
Anteilen an Lehrerzustimmung verortet. Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern fin-
den sich jeweils in Bezug auf zwei Indikatoren in der unteren Landergruppe mit ver-
gleichsweise niedrigen Anteilen an Lehrerzustimmung (Hamburg: Verbesserung der
schulischen Leistungen durch den Einsatz von Computern und Gemeinsame systema-
tische Entwicklung von Unterrichtsstunden; Mecklenburg-Vorpommern: Vorhandensein
interner Workshops zu computergestiitztem Unterricht und Gemeinsame systemati-
sche Entwicklung von Unterrichtsstunden). Baden-Wiirttemberg ist im Hinblick auf
die drei Indikatoren zu der Einstellung, dass der Einsatz digitaler Medien die schuli-
schen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, zur Vorbereitungszeit so-
wie zur Verfligbarkeit schulinterner Workshops in der unteren Landergruppe platziert,
weist allerdings beziiglich der weiteren vier Indikatoren eine Zuordnung zur mittleren
Landergruppe auf.

Fiir die tbrigen acht Bundesldnder (Bayern, Berlin, Niedersachsen, Rheinland-
Pfalz, das Saarland, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen) lassen sich hetero-
gene Verteilungen finden. Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Thiiringen
gehoren jeweils in Bezug auf drei Bedingungsfaktoren der oberen Liandergruppe an,
weisen jedoch in Bezug auf mindestens einen Indikator eine Zuordnung zur unteren
Landergruppe auf. Sachsen befindet sich dabei hinsichtlich zweier Indikatoren in der
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unteren Landergruppe. Bayern, Berlin, das Saarland und Schleswig-Holstein sind je-
weils im Hinblick auf zwei Nutzungsbedingungen in der oberen Landergruppe ver-
ortet, unterscheiden sich allerdings hinsichtlich der Zuordnungshéufigkeit zur unte-
ren Léndergruppe. Berlin und das Saarland sind hinsichtlich dreier Indikatoren in der
Gruppe mit den niedrigsten Anteilen an Lehrerzustimmung zu finden, fiir Bayern und
Schleswig-Holstein trifft dies beziiglich zweier Indikatoren zu.

Auffillig ist dariiber hinaus der Befund, dass keines der 16 Bundesliander eine iiber-
wiegende Zuordnung zur unteren Landergruppe aufweist, d.h., dass keines der Bundes-
lander mindestens beziiglich vier Indikatoren eine Verortung in der Gruppe mit den
niedrigsten Anteilen an Lehrerzustimmung zu den fokussierten Bedingungsfaktoren
schulischer Mediennutzung aufweist.

Zusitzlich zu der {ibersichtlichen Darstellung der Ergebnisse im Bundeslédnder-
vergleich kann aufgrund der identisch erfassten Indikatoren zu beiden Erhebungszeit-
punkten ein Vergleich im Trend von 2016 bis 2017 der Landergruppenzuordnung fiir alle
Bundeslénder berichtet werden. Betrachtet wird dabei, wie hdufig fiir ein Bundesland
im Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte ein Wechsel der Léndergruppe oder even-
tuell sogar ein Extremgruppenwechsel von der oberen in die untere Gruppe — oder um-
gekehrt — berichtet werden kann (ohne Tabelle).

Bayern, das Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein liefen sich 2016 noch in der
unteren Landergruppe verorten und befinden sich 2017 in Bezug auf einen Indikator
in der oberen Gruppe und vollzogen daher im Trend der zwei Erhebungszeitpunkte ei-
nen Extremgruppenwechsel nach oben. Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt
sind beziiglich vier Indikatoren um jeweils eine Lindergruppe aufgestiegen. Fiir Baden-
Wiirttemberg und Niedersachsen ist dies jeweils hinsichtlich dreier Indikatoren der Fall.

Auf der anderen Seite zeigt die Betrachtung der Gruppenabstiege fliir Hamburg einen
Extremgruppenwechsel nach unten beziiglich zweier Indikatoren. Berlin, Bremen und
das Saarland vollzogen einen Abstieg iiber zwei Lindergruppen in Bezug auf jeweils ei-
nen Indikator. Fiir Brandenburg ldsst sich der Abstieg um eine Landergruppe beziiglich
vier Indikatoren nachzeichnen und fiir Thiiringen ist dies hinsichtlich dreier Indikatoren
zutreffend. Zu bedenken bleibt bei der Betrachtung der Gruppenwechsel allerdings auf-
grund der normativen Zuordnung der Lander in drei Gruppen, dass ein Gruppenwechsel
eines Landes immer mit dem Wechsel eines anderen Landes einhergeht und somit ein
Gruppenwechsel durch verdnderte Bedingungen bzw. verdnderte Zustimmungsanteile
der Lehrkréfte in einem anderen Bundesland bedingt sein kann.

2.3 Zusammenhang zwischen Bedingungsfaktoren und der
Nutzungshaufigkeit digitaler Medien

Dem Zusammenhang zwischen der Héaufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unter-
richt mit verschiedenen schulischen Bedingungsfaktoren und Faktoren auf der Ebene
der Lehrpersonen wurde in Abschnitt 1.3 bereits bei der Aufbereitung des Forschungs-
stands nachgegangen. In Anlehnung an das Modell der Qualititsdimensionen schu-
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lischer Medienbildung (vgl. Kapitel I in diesem Band), in dem die Nutzung digitaler
Medien auf der Prozessebene verortet ist, lassen sich sowohl auf der Input- als auch
auf der Prozessebene Faktoren benennen, fiir die ein direkter Effekt auf die regelmaBi-
ge Nutzung digitaler Medien angenommen werden kann. Wie bereits im Rahmen des
Lénderindikators 2015 (Lorenz & Schaumburg, 2015) und des Ldinderindikators 2016
(Lorenz et al., 2016) wird auch im Ldnderindikator 2017 gepriift, welche Indikatoren
der schulischen Rahmenbedingungen sowie individuelle Merkmale der Lehrpersonen
einen Zusammenhang mit der regelmiBigen Nutzung digitaler Medien im Unterricht
aufweisen. Aufgrund unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunktsetzungen wur-
den die Analysen nicht mit der identischen Anzahl an Indikatoren durchgefiihrt.
Dennoch lassen sich einige Indikatoren als konstante Sdulen benennen, die in al-
len drei Erhebungszeitpunkten als mdgliche Bedingungen der Nutzungshaufigkeit di-
gitaler Medien modelliert wurden. Als Hintergrundvariablen werden — wie bereits
2015 und 2016 — das Geschlecht sowie das Alter der Lehrpersonen beriicksichtigt.
Dariiber hinaus lassen sich vier Indikatoren benennen, die zu den zuriickliegen-
den Erhebungszeitpunkten beriicksichtigt wurden und auch in das Regressionsmodell
2017 einflieBen. Im Einzelnen sind dies die Angaben der Lehrpersonen hinsicht-
lich (1) des in der Schule vorhandenen Beispielmaterials zu computergestiitztem
Unterricht, (2) des Vorhandenseins eines schulischen Medienkonzepts, (3) ausreichen-
der Zeit zur Vorbereitung computergestiitzter Unterrichtsstunden sowie (4) schulinterner
Workshops zu computergestiitztem Unterricht. Im Rahmen des Ldnderindikators 2017
werden dariiber hinaus drei weitere Indikatoren in die Regressionsanalyse aufgenom-
men, sodass alle in diesem Beitrag bereits in Abschnitt 2.2 berichteten Nutzungs-
bedingungen in der nachfolgenden Analyse beriicksichtigt sind. Diese umfassen mit
(5) der Einschitzung der Lehrpersonen, dass der Einsatz digitaler Medien die schuli-
schen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, einen Indikator der Lehrer-
einstellungen auf der Inputebene. Auf der Prozessebene werden die Angaben zur
medienbezogenen Kooperation hinsichtlich (6) der gemeinsamen systematischen Ent-
wicklung computergestiitzter Unterrichtsstunden und (7) der Durchfithrung gegenseitiger
Unterrichtshospitationen zum Erhalt von Feedback zum lernférderlichen Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht als weitere Indikatoren aufgenommen.

Die untersuchte abhéngige Variable ,Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unter-
richt® wird 2017 — identisch zu beiden Analysemodellen aus 2015 und 2016 — anhand
des folgenden flinfstufigen Antwortformats erfasst: 0 = Nie, 1 = Seltener als einmal im
Monat, 2 = Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche, 3 = Mindestens ein-
mal in der Woche, aber nicht jeden Tag, 4 = Jeden Tag. Die lineare Regression (Ein-
schluss-Methode; Kuckartz et al., 2013) wurde 2017 mit der Software SPSS Statistics
24 durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse im Rahmen des Ldnderindikators 2017 kon-
nen Tabelle 2 entnommen werden.
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Tabelle 2:  Regressionsmodell zur Erklarung von Unterschieden in der Haufigkeit der Computernutzung
im Unterricht durch Lehrpersonen

Modell
I (SE)
Vorhandensein von Beispielmaterial zu computergestiitztem Unterricht? .01 (.07)
Vorhandensein eines Medienkonzepts an der Schule? .00 (.07)
Lehrereinstellungen — Verbesserung der schulischen Leistungen® .10* (.07)
Ausreichend Zeit zur Vorbereitung computergestiitzten Unterrichts® A1* (.07)
Schulinterne Workshops zu computergestiitztem Unterricht? .03 (.07)
Gemeinsame systematische Entwicklung von computergestutzten Un-
terrichtsstunden® 04 (12)
Durchfihrung gege.r.]seitig_]er Untgrrichtsf_]o_spitationep zum Erhalt von 02 (.14)
Feedback zum lernférderlichen Einsatz digitaler Medien im Unterricht®
Hintergrundvariablen
Geschlecht? -.09*% (.07)
Altere -.09* (.04)
R? .04
Anmerkungen:

Abhéngige Variable: Haufigkeit der Computernutzung im Unterricht (0 = Nie; 1 = Seltener als einmal im Monat;

2 = Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; 3 = Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag;
4 = Jeden Tag)

3 = Regressionskoeffizienten (standardisiert)

* signifikante Koeffizienten (p < .05)

20 = Nein; 1 = Ja

50 = Ablehnung; 1 = Zustimmung

¢0 = Seltener als einmal im Monat; 1 = Mindestens einmal im Monat

40 = Mannlich; 1 = Weiblich

¢ 0 = Bis 39 Jahre; 1 = 40 bis 49 Jahre; 2 = 50 Jahre und alter

Im Ergebnis der Regressionsanalyse auf der Grundlage des Ldnderindikators 2017 er-
weisen sich zwei der sieben in das Modell aufgenommenen Indikatoren als statistisch
signifikant in ihrem Effekt auf die regelméBige Nutzung von Computern im Unterricht:
Lehrpersonen, die zustimmen, iiber ausreichend Zeit zur Vorbereitung computergestiitz-
ten Unterrichts zu verfligen bzw. davon tiberzeugt sind, dass der Einsatz von Computern
im Unterricht die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, ver-
wenden signifikant hdufiger Computer in ihrem Unterricht als Lehrpersonen, die die-
sen Indikatoren ablehnend gegeniiberstehen. Dieses Ergebnis ergibt sich unter Kontrolle
des Geschlechts und des Alters: Hier zeigt sich, dass jeweils signifikant mehr ménnliche
bzw. jlingere Lehrpersonen Computer mindestens wochentlich im Unterricht nutzen.
Insgesamt konnen mit dem Modell vier Prozent der Varianz der Nutzungshiufigkeit auf-
geklart werden.

Um dem MINT-Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017 vertiefend nachzugehen,
wurde die Regressionsanalyse zusitzlich getrennt fiir die Gruppe der Lehrkrifte be-
rechnet, die ein MINT-Fach als Referenzfach angegeben haben, sowie fiir die Gruppe
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der Lehrkréfte eines Nicht-MINT-Fachs als Referenzfach (ohne Tabelle). Im Ergebnis
zeigt sich fiir beide Lehrergruppen, dass die gleichen Indikatoren einen signifikan-
ten Zusammenhang zur Nutzungshédufigkeit von Computern im Unterricht aufwei-
sen, die sich auch fiir die Gesamtstichprobe ergeben (Tabelle 2). Somit konnen fiir die
Lehrkréfte beider Féchergruppen dieselben Priadiktoren des Medieneinsatzes als rele-
vant identifiziert werden. Die Regressionskoeffizienten sind im Vergleich jedoch fiir die
Lehrkréfte eines MINT-Fachs etwas hoher und auch die Varianzaufklarung fallt hoher
aus (6% vs. 3%).

Sowohl fiir die Gesamtstichprobe als auch fiir die beiden betrachteten Teilstich-
proben ist der Anteil der aufgekldrten Gesamtvarianz vergleichsweise gering. Damit
wird ersichtlich, dass weitere wichtige Faktoren zur Erkldrung der Nutzungshiufigkeit
heranzuziehen sind, die in den hier vorgestellten Analysen noch nicht beriicksich-
tigt sind. Im Vergleich mit den berechneten Regressionsmodellen aus den Ldnder-
indikatoren 2015 und 2016, in denen wie bereits erwihnt vier Indikatoren sowie die
Hintergrundvariablen in identischer Weise beriicksichtigt wurden, ldsst sich hinsicht-
lich der Varianzaufkldrung {iber die drei Jahre ein kontinuierliches Absinken des er-
klarten Anteils der Gesamtvarianz feststellen. Wahrend diese 2015 bei 19 Prozent lag,
fiel sie 2016 mit etwa 12 Prozent bereits deutlich geringer aus. 2017 ist der durch die
Indikatoren erkldrte Anteil der Gesamtvarianz auf die vorgenannten vier Prozent da-
mit noch einmal deutlich zuriickgegangen. Ein moglicher Interpretationsansatz die-
ses Ergebnisses kann in der Zunahme der Relevanz weiterer Faktoren, die einen
grofleren Anteil zur Erkldrung der Gesamtvarianz beitragen konnten, und moglicher-
weise auch in der Verankerung der Medienarbeit der Schulen gesehen werden. Die
Verdnderungen in den letzten Jahren bewirken mdglicherweise, dass die herange-
zogenen Bedingungsfaktoren nicht in erster Linie als Bedingungen der regelmafi-
gen unterrichtlichen Verwendung digitaler Medien angesehen werden konnen. Dieses
Argument wird durch die Beobachtung bekriftigt, dass die Haufigkeit der Nutzung di-
gitaler Medien insgesamt gestiegen ist. Neben einer differenzierten Beriicksichtigung
der Einstellungen der Lehrpersonen gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien erscheinen
insbesondere die medienbezogenen Kompetenzen der Lehrkrifte im Sinne des Wissens
iber die lernforderliche Unterrichtsgestaltung unter besonderer Beriicksichtigung
des Einsatzes digitaler Medien als aussichtsreicher Ansatzpunkt. Der Frage, inwie-
fern die selbsteingeschitzten Kompetenzen von Lehrpersonen beziiglich der gemein-
samen Beriicksichtigung fachlicher Inhalte, pddagogischer Lehr- und Lernmethoden
sowie des Einsatzes digitaler Medien eine Bedingung fiir eine regelméfige Nutzung
von Computern im Unterricht darstellen, wird in Kapitel VI dieses Bandes ebenfalls
mit Hilfe einer Regressionsanalyse nachgegangen. Weiterhin sei an dieser Stelle be-
tont, dass moglicherweise nicht nur die Nutzungshaufigkeit, sondern die Qualitit der
Nutzung von den vorgenannten Faktoren abhéngt.
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3. Zusammenfassung und Diskussion

Mit dem vorliegenden Kapitel werden zentrale schulische und unterrichtliche Prozesse
als umfassende Bedingungen der Mediennutzung sowie die schulische Nutzungshéufig-
keit digitaler Medien durch Lehrpersonen betrachtet. Auf der Grundlage der reprisenta-
tiven Lehrerbefragung im Rahmen des Ldnderindikators 2017 werden dazu der aktuelle
Stand und Trends der schulischen Nutzung digitaler Medien sowie Bedingungsfaktoren
der Mediennutzung iiber die drei Erhebungszeitpunkte 2015, 2016 und 2017 vorge-
stellt. Ein besonderer Fokus liegt mit der 2017er Studie — wie schon mit den Ldnder-
indikatoren 2015 und 2016 — auf einem Vergleich zwischen den Bundesldndern. Zudem
wird mit dem Ldnderindikator 2017 erstmals vertiefend der Bereich der MINT-Fécher
im Kontrast zu den weiteren Fachern der Sekundarstufe I betrachtet, sodass mit den in
diesem Kapitel vorgestellten Analysen Befunde sowohl hinsichtlich der Héufigkeit der
Nutzung digitaler Medien sowie den Zustimmungsanteilen zu ausgewihlten Pradiktoren
der Mediennutzung im Vergleich der betrachteten Fichergruppen vorgestellt werden
konnen.

Als ibergreifendes Gesamtergebnis ldsst sich beziiglich der regelmiBigen, min-
destens wdochentlichen Nutzungshiufigkeit von Computern im Unterricht durch
Lehrpersonen in Deutschland im Verlauf iiber die drei Erhebungszeitpunkte ein zumin-
dest nomineller Zuwachs aufzeigen: Im Jahr 2017 nutzt die Hélfte der Lehrpersonen in
Deutschland in der Sekundarstufe I mindestens einmal in der Woche digitale Medien
im Unterricht. Die genauere Betrachtung der seit 2015 (47.7%) iiber 2016 (49.8%)
bis 2017 (50.1%) kontinuierlich, aber nur nominell gestiegenen durchschnittlichen
Anteile der Lehrpersonen, die regelméBig digitale Medien im Unterricht nutzen, zeigt,
dass der beobachtete Anstieg nicht so deutlich ist, wie die zahlreichen in den letz-
ten beiden Jahren auf den Weg gebrachten MaBnahmen und Initiativen hétten vermu-
ten lassen. Schaut man auf die Bundesldnder, so lassen sich jedoch sehr unterschiedli-
che Entwicklungen hinsichtlich der Anteile der Lehrpersonen, die regelméBig digitale
Medien nutzen, ausmachen, wie die Ergebnisse des Lédnderindikators 2017 im Einklang
zu den Befunden der beiden zuriickliegenden Zyklen des Ldnderindikators zeigen.
Diesbeziiglich liegen die Anteile der Lehrpersonen, die 2017 eine mindestens einmal in
der Woche erfolgende Verwendung von Computern im Unterricht berichten, fiir Bayern
signifikant {iber und fiir Bremen signifikant unter dem bundesweiten Durchschnitt.

Zudem lésst sich in vertiefenden Analysen feststellen, dass sich der Anteil der
Lehrpersonen, die eine tigliche Nutzung digitaler Medien im Unterricht berichten, iiber
die letzten beiden Jahre deutlich erhdht hat. Dies gibt moglicherweise Hinweise darauf,
dass die beobachteten Verdnderungen vor allem diejenigen Lehrpersonen betreffen, die
ohnehin schon digitale Medien im Unterricht genutzt haben und nun zu einer tiglichen
Nutzung iibergangen sind. Dabei ist aulerdem festzustellen, dass der Anteil der soge-
nannten Nie-Nutzung in 2017 auf deutlich unter fiinf Prozent gesunken ist und damit
niedriger als zu beiden vorherigen Erhebungszeitpunkten liegt, sodass die eingeleiteten
MaBnahmen in den Bundesldndern eventuell auch diejenigen Lehrpersonen erreicht ha-
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ben, die in den zuriickliegenden Jahren selten oder nie digitale Medien im Unterricht
einsetzten.

Als ein Ergebnis des Ldnderindikators 2017 kann festgehalten werden, dass mitt-
lerweile fast alle Lehrpersonen in Deutschland digitale Medien zumindest gelegent-
lich im Unterricht verwenden. Dies ist ein Ergebnis, an das sich weitere Entwicklungen
ankniipfen lassen, sodass in einem néchsten Schritt zu untersuchen wire, inwieweit
sich weitere und bessere Unterstiitzungsstrukturen in den Schulen umsetzen lassen.
Festzuhalten bleibt, dass derzeit offenbar ein Umdenken in den Schulen stattfindet, das
den gesellschaftlichen Verdnderungen sowie der Verantwortung der Schule Rechnung
tragt, alle Kinder und Jugendliche auf ein Leben in einer von digitalen Medien geprig-
ten Welt vorzubereiten.

Anhand der im Weiteren vorgestellten Ergebnisse zeigt sich, dass Lehrpersonen di-
gitale Medien hdufiger in den hoheren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I verwenden.
Ob sich aus Lehrersicht hier mehr Anwendungsoptionen ergeben oder andere Griinde
eine Rolle spielen, kann mit den vorliegenden Daten nicht gepriift werden. Auch wenn
sich die présentierten Befunde nur auf die Sekundarstufe I beziehen, indizieren sie
dennoch insgesamt fiir Deutschland die Notwendigkeit, das mit der KMK-Strategie
,Bildung in der digitalen Welt® vereinbarte Ziel, alle Schulstufen in die aktuellen
Entwicklungen einzubeziehen, umzusetzen, und somit sowohl einen sukzessiven Aufbau
von Kompetenzen in der digitalen Welt zu gewéhrleisten als auch die Potenziale digi-
taler Medien flir das Lernen in den Fichern von Beginn der Sekundarstufe I an besser
zu nutzen. Dazu ist die Entwicklung von Konzepten fiir die fachliche Nutzung digita-
ler Medien in den unteren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I und auch bereits fiir die
Grundschule sowie von Rahmenpldnen durch die Bundesldander notwendig, die den suk-
zessiven Kompetenzaufbau mit der Mediennutzung zusammenbringen.

Mit Blick auf den MINT-Schwerpunkt des Ldnderindikators 2017 lésst sich fest-
halten, dass die regelméfige Nutzungshéufigkeit von digitalen Medien im Unterricht
zu hoheren Anteilen von Lehrkriften berichtet wird, die in ihrer Referenzklasse ein
MINT-Fach unterrichten, im Vergleich zu Lehrpersonen, die ein Nicht-MINT-Fach in
ihrer Referenzklasse unterrichten. Gleichzeitig zeigt sich auch der Befund, dass signifi-
kant mehr Lehrpersonen eines MINT-Fachs die Einstellung vertreten, dass der Einsatz
von Computern die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbes-
sert. Dementsprechend lésst sich aus Sicht der Lehrpersonen vor allem in den MINT-
Féachern ein wahrgenommener fachlicher Mehrwert bzw. fiir das fachliche Lernen und
den Kompetenzerwerb erkennen, wobei die identifizierten Unterschiede nicht sehr
grof}, aber statistisch signifikant sind. Dies impliziert moglicherweise, dass zukiinf-
tig mit noch mehr Nachdruck der Mehrwert des Lernens mit digitalen Medien fiir den
Fachunterricht und den fachlichen Kompetenzerwerb — insbesondere fiir die Nicht-
MINT-Facher — herausgearbeitet werden muss und sich hier zukiinftig Aufgaben fiir die
Fachdidaktiken ergeben. In weiteren Untersuchungen und Analysen wére zudem noch-
mals differenzierter zu betrachten, in welchen Zusammenhédngen digitale Medien aus
Lehrersicht einen Mehrwert fiir den fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzerwerb
haben und wie solche Aspekte mit Fragen der Unterrichtsqualitidt zusammenhangen.
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Dazu wire auch eine Betrachtung der Féacher im Einzelnen wiinschenswert, was durch
die Kontrastierung der MINT- bzw. Nicht-MINT-Facher im vorliegenden Beitrag nicht
geleistet werden konnte.

Mit den hier vorgestellten Analysen wird zudem der Forschungsstand bestitigt,
dass positive Einstellungen der Lehrpersonen einen signifikanten positiven Effekt auf
die Nutzungshiufigkeit aufweisen. Insgesamt weisen aber die Ergebnisse der Regres-
sionsanalyse — insbesondere im Vergleich der Analysen im Rahmen der Ldnder-
indikatoren 2015 und 2016 — auf ecine immer geringere Varianzaufklarung der
Nutzungshéufigkeit von Computern im Unterricht hin. Lediglich die positiven Lehrer-
einstellungen sowie die ausreichende Vorbereitungszeit von Unterricht mit digita-
len Medien erweisen sich als signifikante Pradiktoren. Fiir die Forschung stellt sich
damit das Desiderat, zukiinftig gezielter zu untersuchen, welche Aspekte besondere
Relevanz fiir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht durch Lehrpersonen aufwei-
sen. Einen Ansatzpunkt dafiir bieten die Lehrerausbildung sowie die medienbezogenen
Kompetenzen von Lehrkriften, die neben den Einstellungen wichtige Voraussetzungen
auf der Inputebene schulischer Medienbildung darstellen.

Hinsichtlich der betrachteten Bedingungsfaktoren digitaler Medien im Unterricht
konnen aber iiber den Gesamtzeitraum aller drei Erhebungen des Ldnderindikators Ver-
anderungen beziiglich der Determinanten der Nutzung digitaler Medien im Unterricht
nachgezeichnet werden: Im Trend zeigt der Ldnderindikator positive Entwicklungen
aus Sicht der Lehrpersonen in Deutschland hinsichtlich der zur Verfiigung stehen-
den Vorbereitungszeit fiir mediengestiitzten Unterricht, des Vorhandenseins schu-
lischer Medienkonzepte sowie Beispielmaterials und der Durchfiihrung interner
Workshops. Diesbeziiglich ist die Anzahl der Lehrkrifte gestiegen, die entsprechen-
de Aspekte in ihrer Schule wahrnehmen, dennoch zeigen sich auch hinsichtlich die-
ser Bedingungsfaktoren weiterhin Entwicklungspotenziale. Insbesondere vor dem
Hintergrund aktueller bildungspolitischer MaBBnahmen erscheint es notwendig und sinn-
voll, die innerschulischen Entwicklungsprozesse trotz schuliibergreifender Prozesse
nicht zu vernachldssigen und Schulentwicklungsprozesse unter Beriicksichtigung der
padagogischen Herausforderungen der Einzelschulen gezielt in den Blick zu nehmen
und zu unterstiitzen.

Es wird sich zukiinftig zeigen, welche Wirkungen bildungspolitische Mafnahmen
wie die KMK-Strategie zur ,Bildung in der digitalen Welt‘, die vom Bund mit dem
DigitalPakt#D im Gegenzug fiir die Erstellung landesweiter pddagogischer Konzepte
in Aussicht gestellten Investitionen sowie MafBnahmen auf Bundesldnderebene entfal-
ten werden. Aus der Forschung weill man, dass solche iibergreifenden MalBnahmen
erst langsam Wirkung entfalten, sodass derzeit besonders auch die Schulen selbst in
der Verantwortung stehen, Verdnderungsprozesse auf Einzelschulebene auszugestalten.
Wichtige Ergebnisse wird dazu der neue Zyklus der Studie ICILS (ICILS 2018) bereit-
stellen, der erneut die schulische Computernutzung und deren Bedingungsfaktoren er-
fasst und vor allem nach ICILS 2013 zum zweiten Mal im internationalen Vergleich
die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit neuen Technologien
und digitalen Informationen untersucht. Aktuelle technologische Entwicklungen wie
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die Einflihrung von Schulclouds, die Ausweitung der Nutzung von Lernplattformen
sowie die gestiegene Relevanz der Entwicklung schulischer Medienkonzepte haben
das Potenzial, Verinderungsprozesse zu unterstiitzen. Die Zugénglichkeit zu solchen
Technologien zusammen mit der Verfiigbarkeit schneller Internetanbindungen, erginzt
um schulische Konzepte, die schulspezifische und iibergeordnete Zielsetzungen um-
fassen, scheinen auf Schulebene die dringlichsten Anforderungen zu sein. Gleichsam
stellen nach wie vor die zeitnahe Weiterentwicklung von Curricula und Verdnderungen
in der Lehrerbildung bedeutsame Aufgaben dar, ohne die vermutlich der Anteil der
Lehrkréfte, der digitale Medien im Unterricht regelmiBig nutzt, auch weiterhin nicht
substanziell ansteigen wird.

SchlieBlich bleibt hervorzuheben, dass nicht die Nutzungshdufigkeit allein, son-
dern die Qualitdt der Nutzung digitaler Medien entscheidend fiir die Verdnderung von
Lernprozessen und die Verbesserung von Lernergebnissen ist. Daran ankniipfend kommt
neben bildungswissenschaftlichen Fragestellungen den Fachdidaktiken, sowohl in den
MINT-Fachern als auch in den Fachern anderer Fachergruppen, eine Schliisselrolle zu.
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Kapitel V

Forderung der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in der Sekundarstufe | im Bundes-
landervergleich und im Trend von 2015 bis 2017

Manuela Endberg und Ramona Lorenz

Seit Jahren besteht seitens der Wissenschaft wie auch der Bildungspolitik und der
Wirtschaft Einigkeit dahingehend, dass der kompetente Umgang mit digitalen Medien
unverzichtbar ist und zukiinftig noch stirker an Bedeutung gewinnen wird (BMBF,
2016; BMWi, BMI & BMVI, 2014; Bos et al., 2016; KMK, 2016; Schmid, Goertz,
Behrens, Radomski & Thom, 2016). Entsprechend bestehen Forderungen, die Medien-
kompetenz und Medienbildung gezielt zu fordern, um Kinder und Jugendliche in
Deutschland gezielt auf private, gesellschaftliche sowie berufliche Anforderungen der
digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt vorzubereiten. Im Rahmenmodell ,,Qualitdts-
dimensionen schulischer Medienbildung™, das dem Ldnderindikator 2017 zugrunde
liegt, ist die Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler als Indikator des schu-
lischen Outputs definiert. MaBBnahmen der Lehrkréfte im Unterricht zur Forderung der
medienbezogenen Kompetenzen finden selbst jedoch auf der Prozessebene statt (vgl.
Kapitel I in diesem Band).

Mit der Teilnahme Deutschlands an der 2013 erstmals durchgefiihrten International
Computer and Information Literacy Study (ICILS) und der erneuten Beteiligung
im Rahmen des zweiten Erhebungszyklus ICILS 2018, werden im Sinne eines
Bildungsmonitorings die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern sowie die Bedingungen ihres Erwerbs umfassend unter-
sucht und in einem internationalen Vergleich verortet. Die Bedeutung der Forderung
dieser medienbezogenen Kompetenzen wird auch in der aktuellen Strategie der Kultus-
ministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) herausgestellt, in der
ein Kompetenzrahmen mit sechs Kompetenzbereichen, der unter anderen am Kom-
petenzstufenmodell aus ICILS 2013 orientiert ist, zur nachhaltigen Forderung der
,Kompetenzen in der digitalen Welt“ (ebd., S. 14) vorgestellt wird. Gleichzeitig sind
alle Bundeslidnder angehalten, ,dafiir Sorge zu tragen, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in
die Sek I eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formu-
lierten Kompetenzen erwerben konnen.“ (ebd., S. 18). Entsprechend bestehen weite-
re Herausforderungen in der Anpassung der Lehrpline und Kerncurricula, um zu ge-
wihrleisten, dass Medienbildung zu einem festen Bestandteil aller Ficher wird. Eine
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Schliisselrolle der schulischen Medienbildung kommt den Lehrpersonen zu, die zum ei-
nen digitale Medien fiir die Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts nutzen und die
zum anderen Schiilerinnen und Schiiler zum kompetenten, kritischen, kreativen und ei-
genverantwortlichen Umgang mit digitalen Medien anregen sollen.

Im Rahmen der Studie Schule digital — der Ldénderindikator (Bos et al., 2015)
wurden expertengestiitzt, in direkter Anlehnung an die fiinf Kompetenzstufen aus
ICILS 2013, Indikatoren entwickelt, mit denen erfasst werden kann, inwiefern
Lehrkréafte im Unterricht bestimmte Arbeitsweisen der Schiilerinnen und Schiiler for-
dern (Lorenz & Endberg, 2015). Damit wird mit dem vorliegenden Beitrag eine
Kompetenzfacette einer umfassenden Medienbildung in den Blick genommen, die um
die Facette der Medienerziehung in Kapitel VII und um den Bereich der informatischen
Grundbildung in Kapitel VIII ergidnzt wird.

Die methodische Anlage des Léinderindikators erlaubt die vergleichende Betrachtung
der Befunde einer Forderung computer- und informationsbezogener Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler im Trend! iiber die drei Erhebungsjahre 2015, 2016 und
2017. Die Darstellung dieser Befunde ist Inhalt und Ziel des vorliegenden Kapitels.
Dazu werden zundchst das Kompetenzstufenmodell zur Erfassung der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen, wie sie in der Studie ICILS 2013 definiert wur-
den, sowie die wichtigsten Befunde der Studie fiir Deutschland vorgestellt (Abschnitt
1.1). Anschlieend werden die Indikatoren aus dem Ldnderindikator, die in Anlehnung
an das ICILS-Kompetenzstufenmodell zur Férderung computer- und informationsbe-
zogener Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht entwickelt wur-
den, beschrieben und kurz die Ergebnisse aus den Ldnderindikatoren 2015 und 2016
zur Forderung dieser Kompetenzen zusammengefasst (Abschnitt 1.2). Im zwei-
ten Abschnitt folgen dann die Analysen im Rahmen des Ldnderindikators 2017, wo-
bei sowohl die durchschnittlichen Anteile fiir Deutschland (Abschnitt 2.1) als auch
die Ergebnisse des Bundeslédndervergleichs (Abschnitt 2.2) im Trend der Erhebungen
der Ldnderindikatoren 2015 bis 2017 berichtet werden. Die Ergebnisse aller in die-
sem Kapitel dargestellten Bundeslédndervergleiche fiir 2017 werden in Abschnitt 2.3
in einer Ubersichtstabelle abgebildet. Dariiber hinaus werden auch die Ergebnisse der
Trendanalysen des Bundesldndervergleichs zusammengetragen. Das Kapitel schlief3t
mit einer kurzen Zusammenfassung sowie einer Diskussion der Befunde und gibt einen
Ausblick auf weitere Forschungsbedarfe (Abschnitt 3).

1 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale i{iber die Zeit werden hier in
Anlehnung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die
substanziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbei-
ten” (ebd., S. 375).
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1. Computer- und informationshezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Forderung in der
Schule - Einblick in den Forschungsstand

Nachfolgend wird der aktuelle Stand der Forschung zu computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland beschrieben, be-
vor auf die Kompetenzférderung im schulischen Kontext eingegangen wird.

1.1 Die computer- und informationshezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern

Mit der Studie ICILS 2013 wurden erstmalig im internationalen Vergleich die com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mo-
delliert und empirisch erfasst (Bos et al., 2014; Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman &
Gebhardt, 2014). Computer- und informationsbezogene Kompetenzen sind als ,.in-
dividuelle Fahigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, Computer und neue
Technologien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu
nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im hduslichen Umfeld, in der Schule,
am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben* (Eickelmann, Bos,
Gerick & Kahnert, 2014, S. 45). Obwohl der Diskurs um Medienkompetenz bereits
vorher international und auch in Deutschland intensiv gefiihrt wurde, ermdglichte
die von der International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) koordinierte Vergleichsstudie, erstmalig die Entwicklung eines empiriegestiitz-
ten Kompetenzstufenmodells der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen,
zur Anwendung in und zum Vergleich zwischen unterschiedlichen Bildungssystemen.
Uber die internationale Vergleichbarkeit lieB sich im Rahmen von ICILS 2013 der
Kompetenzstand von Schiilerinnen und Schiilern der 8. Jahrgangsstufe anhand com-
puterbasierter Tests erfassen und in die fiinf ermittelten Kompetenzstufen auf unter-
schiedlichen Niveaus einordnen. Die fiinf Kompetenzstufen, die in Tabelle 1 darge-
stellt sind, weisen einen zunehmenden Komplexitéts- und Anforderungsgrad auf, sodass
auf Kompetenzstufe I rudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfa-
che Anwendungskompetenzen verortet werden und mit Kompetenzstufe V das sichere
Bewerten und Organisieren selbststdndig ermittelter Informationen sowie das Erzeugen
inhaltlich sowie formal anspruchsvoller Informationsprodukte beschrieben wird.
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Tabelle 1:  Kompetenzstufen der computer- und informationshezogenen Kompetenzen (in Anlehnung
an Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S. 15)

Anteile der Schiilerinnen

Kompetenzstufe Beschreibung und Schiiler

Rudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und

0,
sehr einfache Anwendungskompetenzen 7.4%

Basale Wissensbestédnde und Fertigkeiten hinsicht-
] lich der Identifikation von Informationen und der 21.8%
Bearbeitung von Dokumenten

Angeleitetes Ermitteln von Informationen und
1 Bearbeiten von Dokumenten sowie Erstellen einfa- 45.3%
cher Informationsprodukte

Eigenstédndiges Ermitteln und Organisieren von
v Informationen und selbststandiges Erzeugen von 24.0%
Dokumenten und Informationsprodukten

Sicheres Bewerten und Organisieren selbststéndig
\") ermittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich 1.5%
sowie formal anspruchsvollen Informationsprodukten

Im internationalen Vergleich lieBen sich die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland im Mittelfeld verorten. Bei der Verteilung der repridsentativen
Schiilerstichprobe (N = 2225) auf die einzelnen Kompetenzstufen zeigte sich aller-
dings fiir etwa ein Drittel der Achtklédsslerinnen und Achtkléssler in Deutschland eine
Zuordnung zu den ersten beiden Kompetenzstufen. Diesen Jugendlichen konnten ledig-
lich rudimentére oder basale computer- und informationsbezogene Kompetenzen be-
scheinigt werden, womit diesen Schiilerinnen und Schiilern geringe Chancen der er-
folgreichen privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Teilhabe im 21. Jahrhundert
zugeschrieben wurden (Bos, Eickelmann & Gerick, 2014). Der grofite Anteil der
Achtklésslerinnen und Achtklédssler in Deutschland (45.3%) erzielte computer- und
informationsbezogene Kompetenzen entsprechend der Kompetenzstufe III. Diese
Jugendlichen waren nachweislich in der Lage Informationen zu ermitteln, Dokumente
zu bearbeiten sowie einfache Informationsprodukte zu erstellen — jeweils unter ge-
zielter Anleitung. Fast ein Viertel der Jugendlichen (24.0%) konnte anhand ihrer
Testergebnisse der Kompetenzstufe IV zugeordnet werden, womit inhaltlich eine {iber-
wiegend selbststindige Auseinandersetzung mit den zuvor genannten Aufgaben nach-
gewiesen ist. Auf der hochsten Kompetenzstufe V konnte jedoch mit 1.5 Prozent der
Achtkldsslerinnen und Achtkldssler in Deutschland nur ein geringer Anteil veror-
tet werden, womit insgesamt flir Deutschland Handlungsbedarfe nicht nur hinsicht-
lich der gezielten Forderung grundlegender computer- und informationsbezogener
Kompetenzen deutlich wurden, sondern sich auch die Notwendigkeit der Forderung ela-
borierter Féhigkeiten — im Sinne des eigenverantwortlichen, sicheren und produktiven
Umgangs mit digitalen Informationen — als relevant erwies. Darliber hinaus konnte an-
hand der Befragung von Lehrkréften, die in der 8. Jahrgangsstufe unterrichteten, he-
rausgestellt werden, dass in Deutschland, im Vergleich zu allen anderen an ICILS 2013
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teilnehmenden Bildungssystemen, digitale Medien im Unterricht am seltensten Ver-
wendung fanden. Diese sowie weitere Befunde und die zunehmende bildungspoliti-
sche Auseinandersetzung mit der Digitalisierung insbesondere im Bildungsbereich, wa-
ren Anlass zur Initiierung des Ldnderindikators, mit dem das Ziel verfolgt wird, ,,die
Bedeutung des Lernens mit und iiber digitale Medien im 21. Jahrhundert aufzuzeigen
und umfassend im deutschen Schulsystem zu untersuchen® (Bos & Lorenz, 2015, S. 9).

1.2 Forschungsstand zur Forderung der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe | in Deutschland

An die im Rahmen von ICILS 2013 ermittelten Befunde zu den Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler schlie3t sich die Frage an, inwieweit und in welcher Art und
Weise eine Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in der
Schule erfolgt. Angesichts der fiir Deutschland im internationalen Vergleich herausge-
stellten duBerst geringen Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht, fiir die so-
gar ein negativer Zusammenhang mit den erzielten Kompetenzen der Jugendlichen auf-
gezeigt werden konnte (Eickelmann, Schaumburg, Drossel & Lorenz, 2014), lag die
Vermutung nahe, dass Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland ihre computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen zumindest teilweise in auBlerschulischen Kontexten
erwerben, was in vertiefenden Analysen zu den ICILS-2013-Befunden bestétigt werden
konnte (Vennemann, Eickelmann, Drossel & Bos, 2016).

Als ein Forschungsdesiderat, das durch die Befunde aus ICILS 2013 verdeutlicht
wurde, stellte sich die Untersuchung von unterrichtlichen Arbeitsweisen zur geziel-
ten Forderung der computer- und informationsbezogenen Fahigkeiten heraus, dessen
Bearbeitung sowohl vor dem Hintergrund der individuellen Teilhabe in der digita-
lisierten Welt als auch im Zuge der Sicherung der internationalen Anschlussfahigkeit
Deutschlands von erheblicher Bedeutung ist. Mit der Studie Schule digital — der
Lénderindikator wurde 2015 erstmalig im Sinne eines explorativen Ansatzes der
Versuch unternommen, Arbeitsweisen als fordernde MafBlnahmen von Lehrkriaften im
Unterricht zu erfassen, die sich den fiinf Kompetenzstufen und den darin festgelegten
Anforderungsniveaus der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zuord-
nen lieBen (Lorenz & Endberg, 2015). Die Entwicklung erfolgte in Kooperation mit
Expertinnen und Experten, die sowohl im Rahmen von ICILS 2013 als auch fiir die
Berichtlegung zum Ldnderindikator 2015 das wissenschaftliche Konsortium bildeten.
Damit konnte gewéhrleistet werden, dass die jeweiligen Besonderheiten beider Studien
in angemessener Weise beriicksichtigt wurden. Ebenso wie die fiinf Kompetenzstufen
in ICILS 2013, bilden die Indikatoren der Kompetenzforderung durch Lehrkrifte
in ihrem Komplexititsgrad sowie dem Anteil an erforderlicher Eigenstindigkeit der
Bearbeitung jeweils steigende Anforderungsniveaus ab. Entsprechend wird den auf
der untersten Kompetenzstufe I ausgewiesenen rudimentéren, vorwiegend rezeptiven
Fertigkeiten und sehr einfachen Anwendungskompetenzen, als Forderungsaktivitit das
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durch die Lehrkraft angeleitete Speichern von Informationen in einem Dokument mit
dem Ziel der spiteren Wiederverwendung als Aquivalent zugeordnet. Auf der hochs-
ten Kompetenzstufe V wird im ICILS-Kompetenzstufenmodell das sichere Bewerten
und Organisieren selbststidndig ermittelter Informationen und das Erzeugen von inhalt-
lich sowie formal anspruchsvollen Informationsprodukten beschrieben. Die entspre-
chende Forderaktivitit wurde im Ldinderindikator als Aufforderung an die Schiilerinnen
und Schiiler formuliert, die selbststindige Einschitzung der Glaubwiirdigkeit und
Niitzlichkeit ermittelter Informationen zu zeigen. Die iibrigen Zuordnungen be-
stimmter beispielhafter Handlungsweisen der Lehrkrifte im Unterricht, die den wei-
teren Kompetenzstufen zugeordnet wurden, konnen Tabelle 2 entnommen wer-
den. In Tabelle 2 sind ebenfalls die Anteile der reprisentativen Lehrerstichproben des
Ldnderindikators 2015 sowie 2016 zu erkennen, die angegeben haben, die entsprechen-
de Forderungsaktivitit in ihrem Unterricht durchzufiihren (Lorenz & Endberg, 2015,
2016a).

In beiden Untersuchungszeitrdumen gaben jeweils liber die Hélfte der befrag-
ten Lehrpersonen an, die entsprechenden Aktivititen im Unterricht durchzufiihren, die
sich der Forderung der Kompetenzstufen I, II und III zuordnen lassen. Hinsichtlich
der Anwendung von Unterrichtspraktiken, die der Forderung der Schiilerkompetenzen
auf Stufe IV entsprechen, lieBen sich in beiden Erhebungen mehr als zwei Drittel der
Lehrpersonen ausmachen. Auffélligerweise zeigen sich somit kaum Schwankungen in
den Anteilen der férdernden Lehrkréfte in beiden Erhebungsjahren. Lediglich der Anteil
der Lehrpersonen, der angab, die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler auf der hochsten Kompetenzstufe V zu fordern, fiel im
Jahr 2016 (72.0%) statistisch signifikant geringer aus als der Anteil fiir 2015 (79.7 %).
Dennoch gaben sowohl 2015 als auch 2016 anteilsméBig die meisten Lehrkréfte an, die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend der hochsten Kompetenzstufe
zu fordern.

Aufgrund der vergleichbar hohen Anteile der Lehrpersonen, die 2015 angaben, die
Schiilerkompetenzen entsprechend den beiden hochsten Kompetenzstufen zu foérdern,
lag die Vermutung nahe, ,,dass Schiilerinnen und Schiiler (insbesondere in den hohe-
ren Jahrgangsstufen) bereits grundlegende Fahigkeiten der unteren Kompetenzstufen
erworben haben, sodass im Unterricht darauf kein verstirktes Augenmerk ge-
legt wird“ (Lorenz & Endberg, 2016a, S. 120). Um dies zu uberpriifen, wurde im
Ldnderindikator 2016 zusitzlich erfragt, ob aus Sicht der Lehrkrifte, ,,die iiberwie-
gende Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende computer- und infor-
mationsbezogene Féhigkeiten (z.B. das Speichern von Informationen, das Navigieren
im Internet, das Bearbeiten von Dokumenten) mitbringt®. Mit 80.2 Prozent bestitigten
mehr als vier Fiinftel der befragten Lehrkrifte diese Aussage.
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Tabelle 2:  Forderung der computer- und informationshezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler, Vergleichende Darstellung der Ergebnisse der Landerindikatoren 2015 und 2016
(Angaben in Prozent)
Kompetenz- Beschreibun Forderung durch Lehrkraft im Anteil Anteil
stufe 9 Unterricht 2015 2016
Rudimentare, vorwiegend Jch erklare, wie Informationen
rezeptive Fertigkeiten in einem Dokument gespei-
| und sehr einfache chert werden, um sie zu einem 58.9 % 58.2%
Anwendungskompetenzen spéateren Zeitpunkt wieder zu
verwenden”
Basale Wissensbestinde .Ich gebe den Schiilerinnen
und Fertigkeiten hinsicht- und Schilern Schritt fir Schritt
1} lich der Identifikation von Instruktionen zur Erstellung 56.3 % 54.5 %
Informationen und der oder Bearbeitung von Tabellen,
Bearbeitung von Dokumenten Grafiken oder Texten”
Angeleitetes Ermitteln 4Ich ibe mit den Schilerinnen
von Informationen und und Schilern, wie man
m Bearbeiten von Dokumenten im Internet navigiert (z.B. 55.8% 54.6 %
sowie Erstellen einfacher unter Anwendung einer
Informationsprodukte Suchmaschine)”
Eigenstdndiges Ermitteln ,lch lasse die Schulerinnen
und Organisieren von und Schiler Giberwiegend
Informationen und selbst- eigenstandig am Computer
v sténdiges Erzeugen ad.ressat(e.ngerechte Poster ode.r 65.4% 66.7 %
von Dokumenten und Prasentationen erstellen, wobei
Informationsprodukten sie relevante Informationen aus
vorgegebenen Quellen aus-
wahlen”
Sicheres Bewerten und 4Ich lasse mir von den
Organisieren selbststdandig Schilerinnen und Schiilern
v ermittelter Informationen zeigen, dass sie die Glaub- 79.7% 72.0%%*

und Erzeugen von inhaltlich
sowie formal anspruchsvollen
Informationsprodukten

wirdigkeit und Nitzlichkeit
ermittelter Informationen richtig
einschétzen kénnen”

* Signifikanter Unterschied im Trend zwischen den Erhebungen 2015 und 2016

Mit vertiefenden Analysen auf Basis der Daten des Ldnderindikators 2015 wurde der
Zusammenhang zwischen den Einstellungen von Lehrkréiften gegeniiber dem Einsatz
digitaler Medien im Unterricht und ihren Aktivititen im Unterricht zur Forderung der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in
den Blick genommen. Dabei konnte gezeigt werden, dass Lehrkréfte, die dem Einsatz
digitaler Medien im Unterricht gegeniiber eher positiv eingestellt sind, d.h., dass sie
vermehrt Potenziale anstatt Risiken mit dem Medieneinsatz verbinden, verstiarkt darum
bemiiht sind, die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht zu férdern (Lorenz & Endberg, 2016b).

Die Untersuchung dazu, inwiefern eine Forderung der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I in
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Deutschland nach Angaben der Lehrpersonen stattfindet, wird im vorliegenden Bei-
trag des Ldnderindikators 2017 fortgefiihrt. Im nachfolgenden Analyseteil werden
die Angaben der aktuellen Lehrerbefragung deutschlandweit sowie im Bundesldnder-
vergleich ausgewertet und die Ergebnisse im Sinne eines Trendvergleichs zu den beiden
Vorjahresbefunden aufbereitet.

2. Befunde auf Basis des Landerindikators 2017 zur Forderung
der computer- und informationshezogenen Kompetenzen im
Unterricht der Sekundarstufe |

Im Rahmen des Ldnderindikators 2017 wurden mittels einer reprasentativen Stichprobe
insgesamt 1218 Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland hinsichtlich der
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf die computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen befragt. Die Ergebnisse der Analysen werden zunichst fiir
Deutschland insgesamt (Abschnitt 2.1), im Bundesldndervergleich (Abschnitt 2.2) sowie
in einer zusammenfassenden Ubersicht iiber die Befunde der Bundeslindervergleiche
und Trendanalysen (Abschnitt 2.3) dargestellt (zur Anlage und Durchfithrung der Studie
vgl. Kapitel II in diesem Band).

2.1 Forderung der computer- und informationshezogenen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern — Analysen fiir Deutschland

Im Folgenden werden die Befunde der Lehrerbefragung des Ldnderindikators 2017
fiir Deutschland insgesamt beziiglich der Angabe zur Forderung der Fihigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler entsprechend den Kompetenzstufen der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen aus ICILS 2013 anhand bestimmter Arbeitsweisen
im Unterricht prisentiert. Uber die Zustimmung der Lehrkrifte zur Durchfiihrung bei-
spielhafter unterrichtlicher Arbeitsweisen wird erfragt, inwiefern die Lehrpersonen
die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen fordern. Herangezogen werden dafiir die folgenden jeweils als Aussagen
formulierten Indikatoren: (1) ,Ich erklédre, wie Informationen in einem Dokument ge-
speichert werden, um sie zu einem spdteren Zeitpunkt wieder zu verwenden™ (in
Anlehnung an Kompetenzstufe 1), (2) ,,Ich gebe den Schiilerinnen und Schiilern Schritt
fiir Schritt Instruktionen zur Erstellung oder Bearbeitung von Tabellen, Grafiken oder
Texten* (in Anlehnung an Kompetenzstufe II), (3) ,,Ich tibe mit den Schiilerinnen und
Schiilern, wie man im Internet navigiert (z.B. unter Anwendung einer Suchmaschine)*
(in Anlehnung an Kompetenzstufe III), (4) ,,Ich lasse die Schiilerinnen und Schiiler
iiberwiegend eigenstindig am Computer adressatengerechte Poster oder Prédsentationen
erstellen, wobei sie relevante Informationen aus vorgegebenen Quellen auswihlen®
(in Anlehnung an Kompetenzstufe IV) und (5) ,,Ich lasse mir von den Schiilerinnen
und Schiilern zeigen, dass sie die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit ermittelter
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Informationen richtig einschiatzen koénnen™ (in Anlehnung an Kompetenzstufe V).
Zudem wurden die befragten Lehrpersonen zusétzlich gebeten anzugeben, ob (6) ,.die
iberwiegende Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende computerbe-
zogene Fihigkeiten mitbringt™. Die genannten Indikatoren wurden iiber ein zweistufi-
ges Antwortformat (Ja, Nein) erfasst, wobei in den folgenden Analysen die Anteile der
Lehrkrifte berichtet werden, die die Antwortoption Ja angegeben haben.

Zunidchst liegt der Fokus auf der Forderung der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I durch be-
stimmte Arbeitsweisen im Unterricht flir Deutschland insgesamt. Abbildung 1 stellt die
Anteile der Lehrkréfte dar, die angeben, bestimmte Arbeitsweisen im Unterricht anzu-
wenden, um die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler entsprechend der fiinf ICILS-2013-Kompetenzstufen zu fordern. Zudem
ist abgebildet, wie hoch der Anteil der Lehrkréfte ist, der angibt, dass die Mehrheit
der Schiilerinnen und Schiiler bereits {iber grundlegende computerbezogene Fahigkeiten
verfiigt. Die Lehrkrifte wurden gebeten, sich bei ihren Angaben hinsichtlich der sechs
Indikatoren auf eine sogenannte Referenzklasse zu beziehen (die erste Klasse der
Sekundarstufe I, die sie am Dienstag vor der Befragung regulér unterrichtet haben), um
so mogliche Verzerrungen zu vermeiden (vgl. Kapitel II in diesem Band).

Zudem werden gruppenspezifische Unterschiede hinsichtlich der Anteile in
Bezug auf verschiedene Lehrervariablen, wie die Schulform (Gymnasien vs. ande-
re Schulformen der Sekundarstufe I), die Jahrgangsstufe (wobei die Jahrgangsstufen 5
und 6, 7 und 8 sowie 9 und 10 jeweils gemeinsam betrachtet werden) sowie das in der
Referenzklasse erteilte Unterrichtsfach (MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach?) gepriift. Si-
gnifikante Unterschiede (p < .05) werden im Text berichtet.

Beziiglich der ersten Kompetenzstufe beinhaltet die herangezogene Arbeitsweise
das Erklédren, wie Informationen in einem Dokument gespeichert werden, um sie zu ei-
nem spateren Zeitpunkt wieder zu verwenden. Diese Arbeitsweise wird im Durchschnitt
von 63.3 Prozent der Lehrpersonen angewendet (Abbildung 1). Bei der Betrachtung
dieses Indikators wird deutlich, dass Lehrkrifte der unteren Jahrgangsstufen zu hdéhe-
ren Anteilen angeben, die Féahigkeiten der Kompetenzstufe 1 zu fordern als Lehrkrifte
in den hochsten beiden Jahrgangsstufen (5. und 6. Jahrgangsstufe: 64.3%; 7. und 8.
Jahrgangsstufe: 68.1%; 9. und 10. Jahrgangsstufe: 56.5%), wobei sich die Anteile der
in der 7. und 8. Jahrgangsstufe fordernden Lehrpersonen signifikant von den Anteilen
der in der 9. und 10. Klasse férdernden Lehrpersonen unterscheiden. Signifikante Unter-
schiede hinsichtlich der Schulform oder der Fachgruppe zeigen sich nicht.

Die Arbeitsweise, den Schiilerinnen und Schiilern schrittweise Instruktionen zur
Erstellung oder Bearbeitung von Tabellen, Grafiken oder Texten zu geben, wird von
fast drei Fiinfteln (59.4 %, Kompetenzstufe 1I) der Lehrkréfte durchgefiihrt. Auch diese
Arbeitsweise wird von anteilig mehr Lehrkriaften der 7. und 8. Jahrgangsstufe (64.5 %)

2 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Léinderindikators 2017 die Facher
bzw. Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften so-
wie weitere Ficher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusam-
mengefasst (vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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Abbildung 1:  Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht (Anteile fiir Deutschland, Angaben in Prozent)
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angewandt als von Lehrpersonen, die in der 9. und 10. Jahrgangsstufe (54.9 %) unter-
richten. Beziiglich der 5. und 6. Jahrgangsstufe (57.4 %) ergeben sich keine signifikan-
ten Unterschiede. Gruppenspezifische Unterschiede in Bezug auf die Schulform und die
Fachgruppe konnten nicht ermittelt werden.

Der Anteil der Lehrkrifte (59.4%, Kompetenzstufe III), die angeben, dass sie
mit den Schiilerinnen und Schiilern {iben, wie man im Internet navigiert (z.B. un-
ter Anwendung einer Suchmaschine) ist ebenso hoch wie der des vorangegangenen
Indikators. Die Navigation im Internet fordern signifikant mehr Lehrkréfte, die an ei-
ner anderen Schulform der Sekundarstufe I unterrichten (65.5%) als Lehrkréfte, die an
Gymnasien unterrichten (51.9%). Weitere gruppenspezifische Unterschiede beziiglich
der Jahrgangsstufe oder der Fachgruppe konnen nicht identifiziert werden.

Entsprechend dem Féhigkeitsniveau auf Kompetenzstufe 1V, zu dem das iiberwie-
gend eigenstdndige Erstellen von Postern und Prisentationen am Computer zihlt, wobei
die Schiilerinnen und Schiiler relevante Informationen aus vorgegebenen Quellen aus-
wihlen miissen, férdern 60.6 Prozent der Lehrpersonen. Dabei wird dies von signifi-
kant geringeren Anteilen an Lehrkréften der 5. und 6. Jahrgangsstufe (52.6 %) gefordert
als von Lehrkriften der 9. und 10. Jahrgangsstufe (67.9%). Signifikante Unterschiede in
den Anteilen hinsichtlich der Schulform und der Fachgruppe zeigen sich nicht.

Die Arbeitsweise, die die hochste Zustimmungsrate aufweist, kann der Kompetenz-
stufe V zugeschrieben werden: 70.1 Prozent der Lehrkréfte geben an, dass sie sich von
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Schiilerinnen und Schiilern zeigen lassen, dass sie die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit
ermittelter Informationen richtig einschétzen kdnnen. Signifikant mehr Lehrkréfte, die
an einer anderen Schulform der Sekundarstufe I unterrichten (73.3 %), stimmen die-
ser Aussage zu als Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrichten (66.3%).
Hinsichtlich der Jahrgangsstufe und der Fachgruppe zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede.

Die Lehrkrifte wurden weiterhin im Rahmen des Ldnderindikators 2017 wie
auch schon im Jahr 2016 gebeten anzugeben, ob die iiberwiegende Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler bereits iiber grundlegende computer- und informations-
bezogene Fahigkeiten verfligt. Diese Aussage bestitigt im Jahr 2017 ein Anteil von
69.8 Prozent der befragten Lehrpersonen. Beziiglich der Schulform, der Jahrgangsstufe
und der Fachgruppe ergeben sich bei dieser Fragestellung keine signifikanten Gruppen-
unterschiede.

2.2 Bundeslédndervergleiche der Forderung der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Trends seit 2015

Nachfolgend werden die Befunde zur Forderung der Schiilerinnen und Schiiler in
Bezug auf ihre computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im Bundes-
landervergleich dargestellt. Diese flinf Indikatoren der Forderung wurden sowohl im
Ldinderindikator 2015 (Lorenz & Endberg, 2015) als auch im Ldnderindikator 2016
(Lorenz & Endberg, 2016a) bereits erfragt, sodass in diesem Zusammenhang Trends
iiber alle drei Erhebungszeitpunkte beschrieben werden konnen. Zudem wird in die-
sem Abschnitt die Einschitzung seitens der Lehrkréfte, ob der iiberwiegende Teil der
Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende computer- und informationsbezogene
Kompetenzen erworben hat, bundeslandspezifisch prisentiert. Diese Einschidtzung wur-
de bereits im Rahmen des Ldnderindikators 2016 erfasst, sodass hier ein Trend iiber
zwei Erhebungszyklen beschrieben werden kann.

Die Bundesldndervergleiche des Ldnderindikators erfolgen hinsichtlich einer nor-
mativen Einteilung der 16 Bundeslédnder in drei Gruppen: eine obere Léandergruppe
(vier Bundesldnder), eine mittlere Gruppe (acht Bundeslinder) und eine untere
Gruppe (vier Bundesldnder). Dieser Einteilung liegen die mittleren Zustimmungsraten
der Lehrkrifte in den Bundesldndern zugrunde, sodass fiir den Fall gleicher mittle-
rer Zustimmungsraten flir zwei Bundeslédnder eine abweichende Gruppeneinteilung in
Bezug auf die Anzahl der Bundeslidnder pro Léndergruppe moglich ist. Im Zuge die-
ser Einteilung konnen fiir jeden betrachteten Indikator die Lander mit den hochsten
Anteilen an Lehrzustimmung den Léndern mit den niedrigsten Anteilen gegeniiberge-
stellt werden (vgl. Kapitel II in diesem Band). Dabei unterscheiden sich die Anteile
der oberen und unteren Landergruppe hinsichtlich aller in diesem Kapitel berichteten
Indikatoren statistisch signifikant voneinander (p < .05).
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Die fiinf im Rahmen des Ldnderindikators 2017 erfragten Indikatoren zur Forderung
der Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler iiber Arbeitsweisen sind den ICILS-2013-
Kompetenzstufen zugeordnet und wurden bereits in den beiden vorherigen Erhebungen
2015 und 2016 erfasst. Aufgrund dessen werden diese Befunde in den Abbildungen
zum Vergleich herangezogen: Im linken Teil der jeweiligen Abbildung sind die Befunde
des Ldnderindikators 2015 zu sehen sowie die Zuordnung der Bundesldnder zu den
drei Landergruppen. In der Mitte der Abbildung sind die Ergebnisse der Erhebung des
Ldnderindikators 2016 ersichtlich und im rechten Teil der Abbildung sind die aktuellen
Ergebnisse des Ldnderindikators 2017 abgebildet. Zusitzlich zu den durchschnittlichen
Anteilen der Léndergruppen ist anhand der farbigen Markierung ersichtlich, wie weit
der hochste und der niedrigste Wert innerhalb einer Landergruppe auseinanderliegen.

In Abbildung 2 sind die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die angeben, den
Schiilerinnen und Schiilern zu erkldren, wie Informationen in einem Dokument gespei-
chert werden konnen.

In der Gegeniiberstellung der durchschnittlichen Zustimmungsanteile iiber die drei
Erhebungsjahre hinweg ist von 2015 zu 2016 eine leichte Abnahme, von 2016 zu 2017
sowie auch im Vergleich zwischen 2015 und 2017 eine Zunahme ersichtlich. Als sta-
tistisch signifikant erweist sich die Zunahme vom Jahr 2015 (58.9 %) auf 63.3 Prozent
im Jahr 2017 und von 2016 (58.2%) auf den mittleren Zustimmungswert im Jahr
2017. Im Bundeslidndervergleich 2017 befinden sich die Lidnder Baden-Wiirttem-
berg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und das Saarland in der oberen
Gruppe. Die mittlere Zustimmungsrate ist hier mit 73.1 Prozent am hochsten. Branden-
burg, Hamburg, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein bilden die untere Gruppe, in
der die Zustimmung im Durchschnitt bei 51.6 Prozent liegt. In der mittleren Lander-
gruppe betrdgt die durchschnittliche Zustimmungsrate 61.3 Prozent.

Hinsichtlich der Zusammensetzung der oberen, mittleren und unteren Landergruppen
im Trend sind weder fiir die Gruppe mit den hochsten Anteilen an Lehrerzustimmung
noch fiir die Gruppe mit den durchschnittlich geringsten Anteilen an Lehrerzustimmung
iber alle drei Erhebungszeitpunkte Linder zu finden, die durchgehend in der obe-
ren oder unteren Léndergruppe verortet sind. Baden-Wiirttemberg ist das einzige
Bundesland, das einen zweimaligen Extremgruppenwechsel vollzogen hat: Wéhrend
Baden-Wiirttemberg 2015 noch zu der oberen Landergruppe gehorte, war es in der
Erhebung von 2016 in der unteren Léndergruppe verortet. Hingegen zdhlt es zum
Erhebungszeitpunkt 2017 wieder zu der oberen Landergruppe. Mit Hamburg ldsst sich
ein Bundesland benennen, dass nach zweimaliger Platzierung (2015, 2016) in der obe-
ren Gruppe fiir 2017 jedoch den Extremgruppenwechsel in die untere Gruppe vollzogen
hat. Fiir Schleswig-Holstein zeigt sich ein dhnliches Bild: 2015 zdhlte das Bundesland
noch zu der oberen Gruppe, allerdings ist es fiir 2016 und 2017 in der Léndergruppe
mit der durchschnittlich niedrigsten Zustimmungsrate verortet.
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Abbildung 2:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie den Schiilerinnen und Schiilern erkla-
ren, wie Informationen in einem Dokument gespeichert werden, um sie zu einem spé-
teren Zeitpunkt wieder zu verwenden (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Abbildung 3:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie den Schiilerinnen und Schiilern

Schritt fiir Schritt Instruktionen zur Erstellung oder Bearbeitung von Tabellen, Grafiken
oder Texten geben (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)

Prozent
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Die Arbeitsweise des schrittweisen Instruierens der Schiilerinnen und Schiiler zur
Erstellung und Bearbeitung von Tabellen, Grafiken und Texten (Kompetenzstufe II) ist
in Abbildung 3 dargestellt.

Uber die drei Erhebungsjahre lidsst sich hinsichtlich der durchschnittlichen
Zustimmungsrate von 2015 zu 2016 eine Abnahme, von 2016 zu 2017 sowie auch von
2015 zu 2017 eine Zunahme ausmachen. Als statistisch signifikant erweist sich jedoch
nur die Zunahme in der Lehrerzustimmung vom Jahr 2016, bei der der Anteil im Mittel
54.5 Prozent betrug, zu 2017 (59.4 %).

Im Ldnderindikator 2017 bilden die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg, Berlin,
das Saarland und Schleswig-Holstein die obere Léndergruppe mit einer mittle-
ren Zustimmungsrate von 67.6 Prozent. Zu der Gruppe mit niedrigeren Anteilen an
Lehrerzustimmung (48.6%) zéhlen Bayern, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Sachsen-
Anhalt. Die durchschnittliche Zustimmungsrate der mittleren Gruppe liegt bei
60.3 Prozent.

Bezogen auf den Trendvergleich ist Bayern das einzige Bundesland, das iiber alle
drei Erhebungszeitpunkte hinweg in der unteren Landergruppe, also der Gruppe mit den
niedrigeren Anteilen an Lehrerzustimmung, verortet ist. Fiir Sachsen-Anhalt zeigt sich
flir 2015 zu 2016 ein Extremgruppenwechsel von der unteren zur oberen Gruppe und
ein erneuter Wechsel in die untere Landergruppe fiir den Erhebungszyklus 2017. Baden-
Wiirttemberg ist im Jahr 2017 in der oberen Léndergruppe zu finden, hingegen gehorte
es 2016 noch zur Gruppe mit niedrigeren Anteilen an Zustimmung.

In Abbildung 4 ist die der Kompetenzstufe III zugeordnete Arbeitsweise der
Lehrkréfte beziiglich der Aussage ,,Ich iibe mit den Schiilerinnen und Schiilern, wie
man im Internet navigiert (z.B. unter Anwendung einer Suchmaschine)* dargestellt.

In Bezug auf Kompetenzstufe III zeigt sich fiir die Erhebungszyklen hinsichtlich
der mittleren Zustimmungsrate eine nominelle Abnahme von 2015 (55.8%) zu 2016
(54.6%). Von 2015 zu 2017 (59.4%) zeigt sich ebenso eine Zunahme wie von 2016 zu
2017. Allerdings erweist sich nur die Zunahme der Lehrerzustimmung von 2016 zum
Jahr 2017 als statistisch signifikant. Die Léndergruppe mit den hoheren Anteilen an
Lehrerzustimmung setzt sich aus Baden-Wiirttemberg, Hessen, Niedersachsen und dem
Saarland zusammen. Die durchschnittliche Zustimmungsrate der Lehrpersonen liegt
hier bei 69.8 Prozent. Hingegen weist die untere Gruppe, zu der Berlin, Brandenburg,
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz z&hlen, eine Zustimmungsrate von
49.7 Prozent auf. In der mittleren Landergruppe betrigt der durchschnittliche Anteil zu-
stimmender Lehrpersonen 58.8 Prozent.

Im Trendvergleich zeigt sich, dass Brandenburg das einzige Bundesland ist, das
2015, 2016 und 2017 in der unteren Léandergruppe verortet ist. Rheinland-Pfalz ist
2016 und 2017 in der unteren Gruppe mit niedrigeren Anteilen an Lehrerzustimmung
zu finden, hingegen war es 2015 noch in der oberen Ladndergruppe verortet. Fiir das
Bundesland Hessen zeigt sich ein umgekehrtes Bild: Zu den Erhebungszeitpunkten
2015 und 2016 gehorte Hessen zu der unteren Léndergruppe und fiir 2017 ldsst sich
eine Zugehorigkeit zur oberen Landergruppe feststellen. Das Bundesland Berlin zeigt
flir den Zyklus 2015 zu 2016 sowie 2016 zu 2017 einen Extremgruppenwechsel. 2015
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Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie mit den Schiilerinnen und Schiilern
liben, wie man im Internet (z.B. unter Anwendung einer Suchmaschine) navigiert
(Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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gehorte Berlin zu der Gruppe mit niedrigeren Anteilen an Zustimmung, hingegen zéhlte
es 2016 zu der Landergruppe mit hoheren Zustimmungsanteilen. Fiir die Erhebung 2017
ist Berlin allerdings wieder der unteren Landergruppe zuzuordnen. Nordrhein-Westfalen
ist 2017 in der unteren Gruppe verortet, wobei es 2016 noch zu der Léndergruppe mit
hoheren Anteilen an Zustimmung zugehdrig war.

In Abbildung 5 sind die Anteile der Lehrkréfte, die zustimmen, die in Anlehnung an
Kompetenzstufe IV konzipierten Arbeitsweise ,,Ich lasse die Schiilerinnen und Schiiler
iberwiegend eigenstindig am Computer adressatengerechte Poster oder Pridsentationen
erstellen, wobei sie relevante Informationen aus vorgegebenen Quellen auswihlen®
durchzufiihren, im Bundeslédndervergleich dargestellt.

Bei der Gegeniiberstellung der durchschnittlichen Zustimmungsanteile iiber die drei
Erhebungsjahre lisst sich von 2015 zu 2016 eine Zunahme, von 2015 zu 2017 als auch
von 2016 zu 2017 eine Abnahme erkennen. Lediglich der Unterschied zwischen 2015
(65.4%) und 2017 (60.6 %) stellt sich als signifikant heraus.

Der Bundesldndervergleich fiir 2017 weist Brandenburg, Rheinland-Pfalz, das
Saarland und Schleswig-Holstein als obere Landergruppe mit einem durchschnittlichen
Zustimmungsanteil von 71.5 Prozent aus. Die untere Gruppe setzt sich demgegeniiber
mit einer mittleren Zustimmungsrate von 53.8 Prozent aus den Léndern Bayern, Berlin,
Hamburg und Sachsen zusammen. Die mittlere Landergruppe weist im Mittel einen
Anteil von 62.6 Prozent an zustimmenden Lehrpersonen auf.

In Bezug auf den Trendvergleich zeigt sich fiir Brandenburg und Rheinland-
Pfalz, dass diese beiden Bundeslédnder iiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg
in der oberen Léndergruppe verortet sind. Demgegeniiber ist Bayern fiir alle drei
Erhebungszeitpunkte in der unteren Léndergruppe verortet. Fiir Hamburg liegt jeweils
von 2015 zu 2016 und 2016 zu 2017 ein Extremgruppenwechsel vor, wobei es fiir 2015
und 2017 in der unteren Léndergruppe verortet ist und im Jahr 2016 zu der oberen
Léandergruppe gehort.

Abbildung 6 zeigt die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie sich von den
Schiilerinnen und Schiilern zeigen lassen, dass sie die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit
ermittelter Informationen richtig einschétzen konnen.

Hinsichtlich des Vergleichs der durchschnittlichen Zustimmung {ber alle
Bundeslénder hinweg zeigt sich im Trend zwischen 2015 und 2016 als auch im Trend
2015 und 2017 ein statistisch signifikanter Riickgang des Anteils der Lehrkrifte,
die die Arbeitsweise im Unterricht praktizieren, mit der Fertigkeiten entsprechend
Kompetenzstufe V gefordert werden. Von 2016 zu 2017 ist ebenfalls eine nominelle
Abnahme erkennbar.

Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Thiiringen bil-
den im Ldnderindikator 2017 die obere Landergruppe, in der die Zustimmungsrate
im Mittel 77.9 Prozent betrdgt. Hingegen liegt in der unteren Léndergruppe die mitt-
lere Durchschnittsrate bei 59.4 Prozent, zu dieser Gruppe gehdren die Bundeslidnder
Berlin, Bremen, Hamburg und Sachsen. Die Gruppe mit mittleren Anteilen an
Lehrerzustimmung weist eine Durchschnittsrate von 70.3 Prozent auf.
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Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie die Schiilerinnen und Schiiler iiber-
wiegend eigenstandig am Computer adressatengerechte Poster und Présentationen
erstellen lassen, wobei sie relevante Informationen aus vorgegebenen Quellen aus-
wahlen (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Abbildung 6:

Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie sich von den Schiilerinnen und

Schiilern zeigen lassen, dass sie die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit ermittelter
Informationen richtig einschatzen kdnnen (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Im Hinblick auf die Zusammensetzung der drei Landergruppen im Trend zeigt sich,
dass sich weder fiir die obere noch fiir die untere Gruppe ein Bundesland finden lésst,
das tiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg durchgehend einer Gruppe zugehorig
ist. Fiir Brandenburg zeigt sich, dass dieses Bundesland in der Erhebung von 2017 der
oberen Gruppe angehort, wihrend es noch fiir die Jahre 2015 und 2016 in der unte-
ren Landergruppe verortet war. Sachsen-Anhalt ist ebenfalls fiir 2017, wie auch schon
2015, in der Gruppe mit hoheren Anteilen an Lehrerzustimmung zu finden, wobei es
2016 in der unteren Léndergruppe verortet war. Im Gegensatz dazu ist fiir Hamburg
ein Extremgruppenwechsel von der oberen Léndergruppe in der Erhebung 2016 zur
unteren Léndergruppe in der Erhebung von 2017 ersichtlich, wobei es zum Zeitpunkt
2015 auch schon zu der Gruppe mit niedrigeren Anteilen an Lehrerzustimmung gehorte.
Mecklenburg-Vorpommern ist 2017 in der oberen Landergruppe verortet, wobei es 2016
noch der unteren Landergruppe angehorte.

In Abbildung 7 sind die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die angeben, dass
die iiberwiegende Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende compu-
terbezogene Féhigkeiten mitbringt (z.B. Speichern von Informationen, Navigation im
Internet, Bearbeiten von Dokumenten).

Abbildung 7:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die iiberwiegende Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende computerbezogene Fahigkeiten mit-
bringt (z.B. Speichern von Informationen, Navigation im Internet, Bearbeiten von

Dokumenten) (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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In Bezug auf die mittleren Anteile fiir Deutschland ergibt sich im Vergleich von 2016
zu 2017 eine statistisch signifikante Abnahme von 80.2 Prozent auf 69.8 Prozent der
Lehrpersonen, die der Aussage zustimmen. In der oberen Lindergruppe, in der sich
im Jahr 2017 Bayern, Brandenburg, Sachsen und Sachsen-Anhalt verorten kénnen, be-
rechnet sich eine mittlere Zustimmung von 79.5 Prozent. In der unteren Gruppe, beste-
hend aus Berlin, Bremen, Niedersachsen und dem Saarland, stimmt im Durchschnitt ein
Anteil von 62.1 Prozent der Lehrkrifte zu. Fiir die mittlere Landergruppe ergibt sich
ein durchschnittlicher Zustimmungsanteil von 69.9 Prozent. Im Vergleich der Gruppen-
zuordnungen im Trend von 2016 und 2017 lésst sich fiir Sachsen-Anhalt ein Wechsel
von der unteren in die obere Gruppe festhalten und fiir Berlin und Niedersachsen von
der oberen in die untere Landergruppe. Sachsen lésst sich fiir beide Jahre in der oberen
Landergruppe verorten.

2.3 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs zur Forderung der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern der Sekundarstufe |

In der folgenden tabellarischen Ubersicht ist zu erkennen, in welcher Landergruppe je-
des Bundesland fiir den jeweiligen Indikator verortet ist. In diesem Zusammenhang
konnen die bundeslandspezifischen Befunde des Ldnderindikators 2017 hinsicht-
lich der Zuordnung der Bundeslinder zu den drei Léandergruppen mit spezifischen
Schwerpunkten der Bundesldnder in Bezug auf die Forderung der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen abgebildet werden. In Tabelle 3 sind die fiinf
Indikatoren der Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler in Anlehnung an das ICILS-Kompetenzstufenmodell so-
wie der Indikator zur Einschitzung der Lehrkréifte zu bereits erworbenen Fahigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler im unteren Kompetenzbereich im Bundesldndervergleich
dargestellt. Die Sortierung der Tabelle richtet sich danach, welche Bundesldander hin-
sichtlich der Forderung der Fahigkeiten in Bezug auf die fiinf Kompetenzstufen iiber-
wiegend (mindestens drei Mal) in der oberen, mittleren oder der unteren Landergruppe
verortet sind beziehungsweise eine eher heterogene Zuordnung zu diesen Gruppen auf-
weisen. Innerhalb der einzelnen Zuordnungen erfolgt eine alphabetische Sortierung der
Bundeslénder. Der Indikator, der die Einschitzung bereits vorhandener Féhigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler beschreibt, wird beziiglich der Zuordnung der Lander nicht
beriicksichtigt, sondern vertiefend zur Gegeniiberstellung der Befunde betrachtet.
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Tabelle 3:  Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler im Bundeslandervergleich
R II: Schritt- . Fican. V: Richtiges GroBteil der
I: Erlauterung fur-Schritt-In- IV."Elg.en Einschéatzen Schiilerinnen
des X standige .
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. beitung von und Nutzlich- reits grund-
mationen Internet rechter Poster . .
L Tabellen, . keit medial legende
in einem N oder Prasen- N sy
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Dokument tationen N )
Texten formationen mit
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Die Ubersicht des Bundeslindervergleichs zeigt eine breit geficherte Verteilung auf
die betrachteten Indikatoren. Baden-Wiirttemberg und das Saarland stechen in der
Zusammenschau besonders hervor, da sie sich hinsichtlich drei bzw. vier der insge-
samt flinf betrachteten Indikatoren der Férderung computer- und informationsbezoge-
ner Kompetenzen in der oberen Landergruppe verorten lassen, wobei fiir beide Lander
Schwerpunkte in Bezug auf die ersten drei Kompetenzstufen ausgemacht werden kon-
nen und das Saarland zusitzlich fiir die Kompetenzstufe IV in der oberen Landergruppe
verortet ist. Fiir das Saarland geht zudem der Befund einher, dass vergleichsweise weni-
ge Lehrpersonen den Schiilerinnen und Schiilern bereits vorhandene grundlegende com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen zusprechen.

Mit Bayern, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Sachsen und Thiiringen lassen sich insgesamt acht Bundesldnder ausmachen,
die iiberwiegend in der mittleren Gruppe verortet sind. Alle genannten Bundesldnder
aufler Bremen konnen in Bezug auf einen Indikator — fiir Mecklenburg-Vorpommern
trifft das auf zwei Indikatoren zu — der oberen Gruppe zugeordnet werden. Dadurch las-
sen sich in diesen Bundesldndern Hinweise auf eine Schwerpunktsetzung zur Forderung
der Fahigkeiten in den einzelnen Kompetenzstufen ausmachen.

Die Bundesldnder Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein bilden die Gruppe mit heterogenen Verteilungen. Auffallig ist, dass Branden-
burg in Bezug auf Kompetenzstufe IV und V in der oberen Landergruppe verortet ist,
hingegen in Bezug auf Kompetenzstufe I und III in der unteren Gruppe zu finden ist.

Berlin und Hamburg befinden sich im Hinblick auf die betrachteten Indikatoren
iiberwiegend in der unteren Landergruppe. Fiir Berlin zeigt sich zudem, dass vergleichs-
weise wenige Lehrpersonen den Schiilerinnen und Schiilern bereits grundlegende com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen zusprechen.

Zusitzlich zu der {bersichtlichen Darstellung der Ergebnisse des Bundeslander-
vergleichs des Ldnderindikators 2017, der die Zuordnung der 16 Bundeslédnder zu den
fiinf Indikatoren der Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler (ergénzt um den Indikator, der die Einschidtzung der
Lehrkrifte zu bereits erworbenen Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler umfasst)
zugrunde liegt, kann ein Vergleich im Trend iiber zwei Erhebungszeitpunkte (2016 bis
2017) der Landergruppenzuordnung fiir alle Bundesldnder berichtet werden. Ziel die-
ses Vergleichs ist es, darzulegen, wie hédufig ein Bundesland im Vergleich zum Vorjahr
bezogen auf die sechs Indikatoren einen Auf- bzw. Abstieg oder eine unverinderte
Gruppenzugehorigkeit (Verbleib in der oberen, mittleren oder unteren Léndergruppe)
verzeichnen konnte.

Im Ergebnis zeigt sich, dass Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern
und das Saarland im Trend am héufigsten einen Gruppenaufstieg verzeichnen. Diese
Léander sind jeweils in Bezug auf vier der sechs Indikatoren im Vergleich zum Ldnder-
indikator 2016 im Jahr 2017 um eine Léndergruppe aufgestiegen. Baden-Wiirttemberg
ist dabei beziiglich der ersten beiden Kompetenzstufen von der unteren in die obere
Gruppe aufgestiegen und hinsichtlich der anderen beiden Indikatoren in der gleichen
Gruppe verblieben. Mecklenburg-Vorpommern ist ein Aufstieg um zwei Landergruppen
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beziiglich der Arbeitsweise in Anlehnung an die Kompetenzstufe V gelungen und ver-
bleibt beziiglich der weiteren Indikatoren auch in der gleichen Landergruppe. Fiir das
Saarland hingegen ist im Hinblick auf die beiden weiteren Indikatoren ein Gruppen-
abstieg zu verzeichnen.

Dariiber hinaus sind Bayern und Schleswig-Holstein in Bezug auf jeweils drei
Indikatoren um eine Gruppe aufgestiegen, hinsichtlich der weiteren drei Indikatoren ist
Bayern in der gleichen Landergruppe verblieben. Schleswig-Holstein ist zweimal in der
gleichen Léandergruppe verblieben und hinsichtlich eines Indikators um eine Léander-
gruppe abgestiegen.

Brandenburg und Sachsen-Anhalt ist es zweimal gelungen einen Gruppenaufstieg zu
verzeichnen, wobei Brandenburg hinsichtlich der Kompetenzstufe V einen und Sachsen-
Anhalt sogar im Hinblick auf die Kompetenzstufe V und beziiglich der Frage nach be-
reits vorhandenen computer- und informationsbezogenen Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler zwei Gruppenaufstiege von der unteren in die obere Léndergruppe ver-
zeichnen konnte. In Bezug auf die weiteren vier Indikatoren verbleibt Brandenburg
in der gleichen Léndergruppe, Sachsen-Anhalt gelingt dies im Hinblick auf zwei
Indikatoren. Fiir die Indikatoren der ersten und zweiten Kompetenzstufe ist fiir Sachsen-
Anhalt bei ersterem ein Gruppenabstieg um eine Lindergruppe und beim zweiten ein
Extremgruppenabstieg um zwei Lindergruppen zu verzeichnen.

Vergleichsweise stabil sind die Einschitzungen der Lehrkriafte im Trend zwischen
2016 und 2017 in Rheinland-Pfalz, wo fiir fiinf der sechs Indikatoren ein Verbleib in
der gleichen Léndergruppe und fiir lediglich einen Indikator ein Gruppenabstieg zu
verzeichnen ist. Dies gilt auch fiir Nordrhein-Westfalen, welches in Bezug auf vier
Indikatoren in der gleichen Landergruppe verblieben ist und jeweils einen Gruppenauf-
bzw. -abstieg verzeichnet, wobei der Gruppenabstieg als ein Extremgruppenabstieg (von
der oberen in die untere Landergruppe) zu bezeichnen ist.

Ein eher heterogenes Bild hinsichtlich des Gruppenverbleibs bzw. des Gruppenauf-
bzw. -abstiegs zeichnet sich fiir Hessen, Niedersachsen, Sachsen und Thiiringen ab, fiir
die sich jedoch ein maximal einmaliger Aufstieg in die obere Léndergruppe feststel-
len ldsst. Fiir Hessen ist ein Aufstieg hinsichtlich des Indikators der Kompetenzstufe 111
von der unteren in die obere Landergruppe gelungen. Fiir Niedersachsen zeigt sich das
gegenteilige Extrem in Form eines einmaligen Abstiegs von der oberen in die unte-
re Landergruppe. Berlin, Bremen und Hamburg sind dagegen héufiger in eine nied-
rigere Léndergruppe abgestiegen. In diesen Léindern bewerten die Lehrkrifte die
Forderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler tendenziell negativer als noch im Vorjahr. Berlin verzeichnet insgesamt be-
ziiglich dreier Indikatoren einen Gruppenabstieg und dariiber hinaus im Hinblick auf
zwei der Indikatoren einen Abstieg von der oberen in die untere Landergruppe. Fiir
Hamburg erfahrt die negative Entwicklung eine Steigerung in Form eines dreimaligen
Extremgruppenabstiegs von der oberen in die untere Léndergruppe, wobei Hamburg
auch fiir zwei weitere Indikatoren um eine Gruppe abgestiegen ist. Bremen verzeichnet
fiir insgesamt vier Indikatoren einen Léndergruppenabstieg.
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Insgesamt wird durch die Betrachtung der Léndergruppenzuordnung in der Gegen-
iberstellung der Erhebungen von 2016 und 2017 deutlich, dass im Vergleich viele
Gruppenwechsel verzeichnet werden kdnnen.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Seit vielen Jahren wird auf Bundes- und Landesebene seitens der Bildungspolitik sowie
aus schulpraktischer und bildungsforschender Perspektive gefordert, die Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern im Umgang mit digitalen Medien nachhaltig zu fordern.
Bestehenden Diskursen (u.a. beziiglich der Fragen, ab welchem Alter bzw. welcher
Bildungsstufe eine derartige Forderung ansetzten sollte und ob die Institution Schule
als Ort einer solchen Medienkompetenzforderung angemessen ist) zum Trotz, zeigt ein
Blick in die schulische Praxis durchaus starke Bemiihungen dahingehend, Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Wissen und ihren Fahigkeiten zur sicheren, produktiven, kriti-
schen und kreativen Nutzung von digitalen Medien zu fordern. Das im Rahmen von
ICILS 2013 fiir ein Drittel der Achtkldsslerinnen und Achtklédssler in Deutschland auf-
gezeigte Defizit an grundlegenden computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
sowie die Erkenntnis, dass Jugendliche sich bestimmte Aspekte dieser Kompetenzen
insbesondere im auBerschulischen Bereich aneignen, warfen die Frage auf, inwieweit
eine Forderung solcher Kompetenzen in der Schule erfolgt. Mit dem Ldnderindikator
wurde diese Fragestellung aufgegriffen, indem bestimmte unterrichtliche Arbeitsweisen
der Lehrpersonen, die sich wiederum Forderungsaktivititen im Sinne der im ICILS-
Kompetenzstufenmodell differenzierten Schiilerkompetenzen zuordnen lassen, definiert
wurden. Mittels repréisentativer Befragungen von Lehrpersonen der Sekundarstufe I in
Deutschland konnten im Zuge der dreijdhrigen Projektlaufzeit des Ldnderindikators seit
2015 jahrlich die Angaben der Lehrpersonen zur Durchfithrung dieser Forderaktivititen
im Unterricht abgebildet und Trendentwicklungen im bundesweiten Durchschnitt sowie
im Bundesléndervergleich berichtet werden.

Die Befunde der aktuellsten Befragung im Ldnderindikator 2017 bestitigen die
Beobachtung der beiden zuriickliegenden Analysen: Die Anteile der Lehrpersonen,
die die komplexen Schiilerfahigkeiten (Kompetenzstufe V) fordern, fallen auch 2017
im Vergleich zu den Anteilen bezogen auf die Forderung der Fihigkeiten, die sich den
Stufen I bis IV zuordnen lassen, am hochsten aus. Dabei liegen die Zustimmungsanteile
der Lehrpersonen in der aktuellen Befragung fiir alle Indikatoren, die eine be-
stimmte Forderungsaktivitit représentieren, bei rund drei Fiinfteln; bezogen auf die
Aussage, dass sich Lehrpersonen von den Schiilerinnen und Schiilern zeigen lassen (in
Anlehnung an Kompetenzstufe V), dass sie die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit er-
mittelter Informationen richtig einschétzen konnen, liegt der Zustimmungsanteil sogar
bei rund 70 Prozent.

Im Trendvergleich iiber die drei Erhebungszeitpunkte zeigt sich ein Muster da-
hingehend, dass sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben der befragten
Lehrpersonen in einer Zunahme der Zustimmungsanteile im Zeitverlauf nur fiir die drei
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Indikatoren feststellen lassen, die die grundlegenden Schiilerkompetenzen beschreiben.
Beziiglich der komplexeren Forderungsaktivititen (Kompetenzstufen IV und V) zei-
gen sich demgegeniiber signifikant riickldufige Anteile in der Lehrerzustimmung. Diese
Fokusverschiebung im Rahmen der Forderaktivititen der Lehrpersonen spiegelt sich
auch in den Zustimmungsanteilen der Lehrpersonen wider, die angeben, dass die iiber-
wiegende Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler bereits grundlegende computer- und in-
formationsbezogene Féhigkeiten mitbringt: Im Vergleich zum Vorjahreswert stimmen
2017 anteilig signifikant weniger Lehrpersonen dieser Aussage zu; gleichzeitig liegen
die durchschnittlichen Zustimmungsanteile férdernder Lehrpersonen bezogen auf die
unteren Kompetenzstufen signifikant hoher als 2016.

Im Bundeslédndervergleich der Befunde werden Forderungsaktivititen durchschnitt-
lich von hohen Anteilen der Lehrpersonen im Saarland, das hinsichtlich vier Indikatoren
der Kompetenzforderung in der oberen Gruppe verortet ist, und in Baden-Wiirttemberg,
welches im Hinblick auf drei Indikatoren in der oberen Gruppe zu finden ist, berich-
tet. Hingegen sind Berlin und Hamburg iiberwiegend in der unteren Léndergruppe ver-
ortet. Der Bundesldndervergleich indiziert dariiber hinaus umfangreiche Verdnderungen
und Entwicklungen. Bereits im Ldnderindikator 2016 konnten vergleichsweise héufi-
ge Gruppenauf- und -abstiege einzelner Lénder in Bezug auf die Zuordnung zu den
drei Landergruppen differenziert nach den Anteilen der Lehrerzustimmung im Vergleich
zum Vorjahr verzeichnet werden. Im Trendvergleich der Erhebungszeitpunkte 2016
und 2017 liegen diese in noch groferer Anzahl und Varianz vor. Hervorzuheben sind
in diesem Zusammenhang vor allem Extremgruppenwechsel: Baden-Wiirttemberg und
Sachsen-Anhalt sind hinsichtlich zwei Indikatoren von der unteren Landergruppe in
die obere Gruppe aufgestiegen. Abstiege von der oberen in die untere Gruppe muss-
ten hingegen Berlin (in Bezug auf zwei Indikatoren) und Hamburg (in Bezug auf drei
Indikatoren) verzeichnen. Neben den sich zum Teil unterscheidenden in den einzelnen
Bundeslidndern verfolgten inhaltlichen Schwerpunkten der Forderung von computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen sollten an dieser Stelle auch auswertungs-
spezifische Besonderheiten als mdgliche Griinde dieser Verschiebungen in Betracht
gezogen werden. Da die Bundesldander nicht in ihrer individuellen Entwicklung der
Zustimmungsraten der Lehrpersonen miteinander in Beziehung gesetzt werden kon-
nen, sondern jeweils entsprechend ihrer Zuordnung zu den drei Léndergruppen, die
wiederum vergleichsweise hohe, mittlere oder niedrige Zustimmungsanteile repré-
sentieren, miteinander verglichen werden, erdffnet sich ein interpretativer Spielraum.
So ist es denkbar, dass ein Bundesland aufgrund des Auf- oder Abstiegs eines an-
deren Bundeslandes in einer anderen Landergruppe als im Vorjahr verortet ist, ohne
dass sich in dem entsprechenden Bundesland eine deutliche positive oder negative
Entwicklung der Einschdtzung der Lehrkrifte zeigt. Dariiber hinaus liel sich feststel-
len, dass im Vergleich zu den weiteren Bereichen schulischer Medienbildung, die im
vorliegenden Band im Trend berichtet werden, fiir den Bereich der Férderung von com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen eine vergleichsweise hohe Anzahl von
Gruppenwechseln der Bundeslédnder verzeichnet werden konnte. Moglicherweise ist
dies auch darauf zuriickzufiihren, dass entsprechende Forderaktivititen starker an die

147



148 Manuela Endberg und Ramona Lorenz

Unterrichtsgestaltung einzelner Lehrpersonen gekniipft sind als an Konzepte in den
Einzelschulen oder an bundeslandspezifische Medienpléane.

Nichtsdestotrotz weisen die Ergebnisse des Ldnderindikators auf eine in al-
len Bundeslindern erfolgende Forderung der computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler hin, die weiterhin ausbaufdhig ist.
Insbesondere vor dem Hintergrund der im Jahr 2016 beschlossenen KMK-Strategie
,Bildung in der digitalen Welt“, in der gezielt die Medienkompetenzférderung bis zum
Ende der Pflichtschulzeit als zukunftsweisende Mallnahme herausgestellt wird, ldsst
sich Potenzial fiir eine entsprechende Weichenstellung der Forderungsaktivitdten ablei-
ten. Wichtig erscheint dabei explizit herauszustellen, dass Medienkompetenzférderung
dabei als umfassendes Konzept zu verstehen ist, das in allen Fachern verfolgt wer-
den soll. Zudem stellen die im Rahmen dieses Kapitels diskutierten Lehraktivititen im
Sinne der Forderung computer- und informationsbezogener Kompetenzen lediglich ei-
nen Teilbereich einer solchen umfassenden Medienkompetenzforderung dar. Als weite-
re bedeutsame Aspekte sind hier ebenfalls die Medienerzichung sowie die informatische
Grundbildung zu nennen, die erstmalig im Rahmen des Ldnderindikators 2017 vertie-
fend in den Blick genommen wurden (vgl. zur Medienerzichung Kapitel VII in diesem
Band und zur informatischen Grundbildung Kapitel VIII in diesem Band).

Vertiefende Analysen zeigen hinsichtlich der Forderungsaktivitidten, die sich
den Kompetenzstufen III und V zuordnen lassen, signifikante Unterschiede zwi-
schen den Zustimmungsanteilen von Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unter-
richten, und Lehrpersonen, die an einer anderen Schulform der Sekundarstufe I ti-
tig sind. Dabei ldsst sich hinsichtlich beider Arbeitsweisen jeweils ein geringerer
Anteil an Gymnasiallehrkriften, die die computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch entsprechende Arbeitsweisen im Unter-
richt fordern, feststellen. Zudem ergeben sich mehrfach signifikante Unterschiede be-
ziiglich der Jahrgangsstufe, in der die Referenzklasse unterrichtet wird. Auch diese
Befunde sind moglicherweise auf eine unterschiedliche Verankerung des betrachte-
ten Kompetenzbereichs in den schulformspezifischen und jahrgangsstufenspezifischen
Curricula und Lehrpldanen zuriickzufithren. Beziiglich des thematischen Schwerpunkts
des Ldnderindikators 2017, der einen Fokus auf den MINT-Unterricht legt, zeigt sich
im Hinblick auf die unterschiedenen Fachergruppen der MINT-Facher und der Nicht-
MINT-Fécher kein signifikanter Unterschied im Anteil férdernder Lehrpersonen. Eine
vertiefende Betrachtung einzelner Ficher kann dabei als weiteres Forschungsdesiderat
herausgestellt werden, wodurch mdglicherweise aufgezeigt werden kann, ob computer-
und informationsbezogene Kompetenzen in einigen Fachern verstirkt gefordert werden
und eine Integration in den Fachunterricht weiter vorangeschritten ist.

Insgesamt weisen die Befunde, vor allem vor dem Hintergrund der KMK-Strategie
(2016) auf den Bedarf einer konkreten Verankerung der Forderung medienbezoge-
ner Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in den Lehrpldnen und Curricula
hin, um das erkliarte Ziel der flichendeckenden und ganzheitlichen Foérderung der
Medienbildung als facheriibergreifendes und in allen Bildungsgingen zu realisierendes
Element erreichen zu konnen. Dazu werden derzeit in den Bundesldndern zahlreiche



Forderung der computer- und informationshezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern

MaBnahmen ergriffen, deren Wirksamkeit sich in ersten Ansidtzen moglicherweise mit
der erneuten Kompetenzmessung im Rahmen von ICILS 2018 fiir Deutschland insge-
samt aufzeigen ldsst.
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Kapitel VI
Selbsteinschatzung medienbezogener
Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekundarstufe |

im Bundeslandervergleich und im Trend von
2016 bis 2017

Manuela Endberg und Ramona Lorenz

Sowohl fiir den erfolgreichen Einsatz digitaler Medien als Lehr- und Lernmittel im
Unterricht als auch fiir die Férderung von Medienkompetenz und zur Initiierung von
Medienbildungsprozessen benotigen Lehrpersonen spezifische Kompetenzen. Die
Kompetenzen von Lehrkréiften lassen sich im Modell der Qualititsdimensionen schuli-
scher Medienbildung, das die theoretische Grundlage des Léinderindikators darstellt, auf
der Inputebene verorten, sodass diese als eine wesentliche Voraussetzung gelingender
schulischer Medienbildung verstanden werden konnen (siehe vertiefend dazu Kapitel 1
in diesem Band).

Neben der eigenen Medienkompetenz der Lehrpersonen im Sinne des technischen
Know-hows im Umgang mit Hard- und Software, ist dabei insbesondere das Wissen
und Kdnnen zur Planung und Gestaltung von Unterrichtseinheiten mit digitalen Medien
unter Beriicksichtigung sowohl der fachinhaltlichen Perspektive sowie auch der pé-
dagogischen Rahmenbedingungen von Bedeutung. Erst im Zusammenspiel aus Wissen
iber Inhalt (Content Knowledge), Padagogik (Pedagogical Knowledge) und (digitale)
Medien (Technological Knowledge) wird der erfolgreiche, lernforderliche Medieneinsatz
moglich (Mishra & Koehler, 2006). Mit dem in den USA entwickelten und mittlerwei-
le weltweit Beachtung findenden Ansatz des Technological Pedagogical And Content
Knowledge (TPACK) liegt ein Modell vor, in dem der von Shulman (1986) postulier-
te Kern des Professionswissens (Pedagogical Content Knowledge, PCK) um die techni-
sche Komponente erweitert wurde (Mishra & Koehler, 2006).

Der in Deutschland gefiihrte Diskurs darum, iiber welche Kompetenzen (ange-
hende) Lehrkrifte verfiigen sollten, um als zentrale Akteure der schulischen Medien-
bildung fungieren zu kdnnen, wird vor allem durch den Ansatz der medienpadagogi-
schen Kompetenz von Lehrkriften nach Blomeke (2000) bestimmt. Mit den darin
differenzierten fiinf Kompetenzbereichen (eigene Medienkompetenz, mediendidaktische
Kompetenz, medienerzicherische Kompetenz, sozialisationsbezogene Kompetenz
im Medienzusammenhang und schulentwicklungsbezogene Kompetenz im Medien-
zusammenhang) ist die medienpddagogische Kompetenz wesentlich umfassender de-
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finiert als der Ansatz des TPACK!'. Allerdings fehlt es bisher an empirischen Unter-
suchungen zwecks vertiefender Modellierung, Erfassung und Validierung dieser
Kompetenzbereiche. Rund um TPACK hingegen ist ein international gefiihrter Diskurs
entstanden, in dem u.a. der theoretische Gehalt des Ansatzes, methodologische Fragen
zur Messung und Erfassung von TPACK, Fragen des optimalen Zeitpunkts sowie der
besten Strategie des TPACK-Erwerbs aber auch Zusammenhénge mit weiteren theoreti-
schen Konstrukten hinterfragt und empirisch untersucht werden (u.a. Angeli, Valanides
& Christodoulou, 2016; Archambault, 2016; Chai, Koh & Tsai, 2016; Harris, 2016;
Mouza, 2016; Voogt, Fisser, Tondeur & van Braak, 2016).

In Deutschland wiederum ist TPACK kaum rezipiert, sodass vor dem Hintergrund
des gleichzeitigen Mangels an empirischen Untersuchungen zur medienpddagogischen
Kompetenz ein Forschungsdesiderat dahingehend besteht, das Professionswissen von
Lehrkréaften zum lernforderlichen Einsatz digitaler Medien zu erfassen. Im Rahmen der
Berichtlegung des Ldnderindikators 2016 (Endberg & Lorenz, 2016) wurde erstmalig
in einem explorativen Vorgehen ein valides und fiir die Verwendung im vorliegenden
Forschungskontext iibersetztes, leicht adaptiertes Fragebogeninstrument (Schmidt et al.,
2009) eingesetzt. Ziel war es dabei, im Rahmen der représentativen Lehrerbefragung
»das selbsteingeschitzte Wissen von Lehrkriften der Sekundarstufe I im Sinne von
TPACK hinsichtlich der gemeinsamen Beriicksichtigung relevanter Aspekte des
Fachwissens, des paddagogischen Wissens sowie des technologischen Wissens®™ (Endberg
& Lorenz, 2016, S. 181) zu erfassen. Die Angaben der Lehrpersonen wurden deskriptiv
flir Deutschland insgesamt sowie im Bundeslédndervergleich ausgewertet.

Im vorliegenden Beitrag wird dieses Vorgehen wiederholt, sodass fiir eine zweite un-
abhingige repréisentative Stichprobe von Lehrkréften der Sekundarstufe I die Selbstein-
schitzung des TPACK erfasst und erneut sowohl im bundesdeutschen Durchschnitt als
auch im Bundesldndervergleich ausgewertet wird. Da dabei auf die gleichen Indikatoren
wie im Vorjahr zuriickgegriffen wird, ist dariiber hinaus die Analyse der Befunde aus
beiden Erhebungen im Trend? moglich.

Im Folgenden wird zunichst das TPACK-Modell beschrieben (Abschnitt 1.1) und
anschlieend ein Einblick in den aktuellen Forschungsstand rund um TPACK gebo-
ten (Abschnitt 1.2). Der zweite Abschnitt ist den empirischen Analysen im Rahmen
des Ldnderindikators 2017 vorbehalten, wobei Befunde erst fiir Deutschland insge-
samt (Abschnitt 2.1) und anschlieBend im Bundesldandervergleich (Abschnitt 2.2) be-
richtet werden. Die Ergebnisse der Bundesldndervergleiche werden schlieBlich in ei-
ner Gesamtiibersicht zusammengetragen (Abschnitt 2.3). Der Analyseteil wird durch

1 TPACK als ein aus der US-amerikanischen Forschungstradition entwickelter Ansatz lie3e sich
am chesten mit der mediendidaktischen Kompetenz in Beziehung setzen, wobei eine sprach-
liche Gleichstellung aufgrund spezifischer historischer und aktueller wissenschaftlicher Dis-
kussionen insbesondere um den ,,typisch deutsch[en]* (Grafe, 2011, S. 61) Begriff der Didaktik
nicht angemessen ist (ebd.).

2 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale iiber die Zeit werden hier in Anleh-
nung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die substan-
ziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbeiten* (ebd.,
S. 375).
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die Ergebnisse einer Regressionsanalyse abgerundet, der die Annahme, dass hohere
TPACK-Selbsteinschitzungen mit einer hdheren Nutzungsfrequenz digitaler Medien im
Unterricht einhergehen, zugrunde liegt (Abschnitt 2.4). Der Beitrag schlieft im drit-
ten Abschnitt mit einer Ergebniszusammenfassung und der Diskussion der aktuellen
Befunde, die Implikationen fiir weitere Forschungsansitze enthélt.

1. Medienbezogene Kompetenzen von Lehrpersonen: Der Ansatz
des Technological Pedagogical And Content Knowledge
(TPACK)

Wie bereits im Vorjahr wird auch im Rahmen des Ldnderindikators 2017 das theoreti-
sche Modell (Abbildung 1) nach Mishra und Koehler (2006) sowie Koehler und Mishra
(2008, 2009) als Referenz verwendet, wenn auf das Technological Pedagogical And
Content Knowledge bzw. TPACK Bezug genommen wird, da dieses den bedeutends-
ten Impulsgeber fiir die meisten weiterfiihrenden Untersuchungen in diesem Bereich
darstellt (Herring, Koehler, Mishra, Rosenberg & Teske, 2016; Voogt, Fisser, Pareja
Roblin, Tondeur & van Braak, 2013; Willermark, 2017). Im Folgenden werden das
TPACK-Modell sowie die einzelnen Wissensbereiche vorgestellt (Abschnitt 1.1), bevor
iiber eine Auswahl thematisch relevanter TPACK-Untersuchungen Einblick in den aktu-
ellen Stand der Forschung gegeben wird (Abschnitt 1.2).

1.1 Das TPACK-Modell

Das TPACK-Modell ist als eine direkte Erweiterung des Ansatzes PCK nach Shulman
(1986) zu verstehen und beschreibt ,the knowledge that teachers need to devel-
op for successfully teaching with technology and becoming successful facilita-
tors of technology-enhanced student learning™ (Angeli et al., 2016, S. 13). Die drei
Wissensbereiche des PCK (Pedagogical Knowledge — PK, Content Knowledge — CK,
sowie der Uberschneidungsbereich Pedagogical Content Knowledge — PCK) blei-
ben dementsprechend im TPACK-Modell erhalten. Durch die Erweiterung um ei-
nen weiteren Wissensbereich (7echnological Knowledge — TK) ergeben sich zusétz-
liche Uberschneidungsméglichkeiten (Technological Pedagogical Knowledge — TPK;
Technological Content Knowledge — TCK; Technological Pedagogical And Content
Knowledge — TPACK). Abbildung 1 zeigt das TPACK-Modell in seiner etablierten
Darstellungsform als Venn-Diagramm, wobei jeder der drei Kreise einen fiir sich ste-
henden Wissensbereich représentiert und die Kreistiberschneidungen die Schnittmengen
der Wissensbereiche symbolisieren. Zusétzlich ist mit der gestrichelten, das Diagramm
umschlieBenden Linie der jeweilige Lehr- und Lernkontext, in dem der Erwerb bzw. die
Anwendung von TPACK erfolgt, beriicksichtigt.
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Abbildung 1:  Modell des Technological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK) nach Koehler
und Mishra (2008) (Reproduced by permission of the publisher, ©2012, by tpack.org)
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Im Folgenden werden die einzelnen Wissens- und Uberschneidungsbereiche analog zu
den Beschreibungen aus dem Vorjahr (Endberg & Lorenz, 2016, S. 183f., in Anlehnung
an Mishra & Koehler, 2006 sowie Koehler & Mishra, 2008, 2009) charakterisiert:

Content Knowledge: Das CK entspricht in etwa dem deutschen Begriff ,,Fach-
wissen® und meint das Wissen tiber die (Unterrichts-)Inhalte eines Schulfachs. Da-
runter ist die Kenntnis von fachspezifischen Konzepten, Theorien, Ideen, Rahmen-
modellen, Ansédtzen sowie Methoden/Verfahren zur Aneignung der entsprechenden
fachlichen Inhalte zu verstehen.

Pedagogical Knowledge: PK umfasst das Wissen von Lehrkriften iiber ver-
schiedene Ansidtze und Methoden zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen.
Das pddagogische Wissen beschreibt somit das Wissen iiber allgemeine Bildungs-
zwecke, -ziele und -werte sowie Lerntheorien und beschreibt zudem auch die
Féhigkeiten einer Lehrkraft beziiglich der Unterrichtsgestaltung und -vorbereitung,
Klassenfithrung und Leistungsbeurteilung. Zudem ist darunter das Wissen von Lehr-
kraften tiber die Wissensaneignung von Schiilerinnen und Schiilern zu verstehen.

Technological Knowledge: TK umfasst das Wissen zum Umgang mit Techno-
logien, technischen Werkzeugen und Materialien, insbesondere Informationstechno-
logien, die privat im Alltag oder beruflich genutzt werden koénnen. Unter tech-
nologischem Wissen sind zudem die Féhigkeiten, einschitzen zu konnen, wann
Informationstechnologien das Erreichen bestimmter Ziele erleichtern aber auch be-
hindern konnen, sowie die Fahigkeit, mit dem technologischen Wandel gehen zu
koénnen, zu zdhlen.



Selbsteinschatzung medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekundarstufe |

Pedagogical Content Knowledge: Entsprechend Shulmans (1986) Konzept des
PCK im Hinblick darauf, dass der fachliche Inhalt fiir den jeweiligen Lehr- und
Lernkontext, in dem er vermittelt werden soll, angepasst werden muss, umfasst
PCK im Rahmen des TPACK-Modells Wissen iiber verschiedene Erkldrungs- und
Darstellungsformen der Fachinhalte. PCK bezieht sich auch auf die Kenntnis von
Lehr- und Lernbedingungen, die den Lernerfolg verbessern oder einschrianken kon-
nen.

Technological Content Knowledge: TCK beschreibt das Wissen dariiber, inwie-
fern sich Fachinhalte und Technologien gegenseitig beeinflussen und einschrinken
koénnen sowie das Wissen dartiber, wie sich die Darstellungs- und Erklarungsformen
zur Vermittlung fachlicher Inhalte durch Technologien verdndern oder {iber-
haupt erst entstehen konnen. Zu TCK zéhlt zudem das Wissen dariiber, welche
Technologien und Medien am besten geeignet sind, um Fachinhalte vermitteln zu
konnen und inwiefern der Inhalt den Technologie- und Medieneinsatz bestimmt
oder verdndert und umgekehrt.

Technological Pedagogical Knowledge: Unter TPK ist das Wissen iiber die
padagogischen/didaktischen Handlungsmdglichkeiten im Zusammenhang mit be-
stimmten Angebotscharakteren (affordances) und Beschrankungen (constraints), die
Technologien auf pddagogische Strukturen, Muster und Strategien haben konnen, zu
verstehen.

Technological Pedagogical And Content Knowledge: TPACK als Wissensform,
die erst im Zusammenspiel der drei grundlegenden Wissensformen sowie deren
Kombinationen entsteht, beschreibt das bendtigte Wissen fiir das effektive, kompe-
tente Lehren und Unterrichten unter Verwendung neuer Technologien. 7PACK
tritt immer dann in Erscheinung, wenn Fachinhalt(e), paddagogisches Handeln und
Technologien simultan kombiniert werden. TPACK meint auch die Flexibilitat der
Lehrkrifte, ihre Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen jeweils danach anzu-
passen, welche Moglichkeiten in der jeweiligen Situation gegeben sind. Neben der
Aneignung der drei grundlegenden Wissensbereiche und einer komplexen gedankli-
chen Flexibilitét fiir jeden Bereich, ist auch das Wissen iiber die Kombinations- und
Uberschneidungsmoglichkeiten der einzelnen Bereiche untereinander von herausra-
gender Bedeutung, um schnell, sicher und angemessen auf Hindernisse, Probleme
und Herausforderungen in Lehr- und Lernsituationen reagieren zu konnen (Koehler
& Mishra, 2009). TPACK als Konstrukt zur Erfassung des Professionswissens
von Lehrkriften umfasst demnach das tiefe, flexible, pragmatische und differen-
zierte Wissen tiber Lehren und Unterrichten mit Technologien und Medien. Eine
Trennung der drei grundlegenden Wissensbereiche ist lediglich auf einer theore-
tisch-analytischen Ebene moglich, da alle drei Wissensformen in der Praxis gemein-
sam und in Abhéngigkeit voneinander betrachtet werden miissen. 7PACK erfor-
dert die Einhaltung dieses Gleichgewichts als Basis fiir effektives und kompetentes
Unterrichten mit neuen Medien und Technologien (Mishra & Koehler, 2006).
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1.2 Einblick in den Forschungsstand: Ausgewahlte TPACK-
Untersuchungen

Der Blick in den Forschungsstand zu TPACK offenbart eine Fiille an unterschied-
lichen wissenschaftlichen Herangehensweisen. Diese reichen von theoretischen
Modellierungen (u.a. Angeli & Valanides, 2009; Cox & Graham, 2009) und vertiefen-
den theoretischen Auseinandersetzungen (u.a. Kimmons, 2015; Voogt et al., 2016) iiber
Entwicklungen und Validierungen von Fragebogen- und Beobachtungsinstrumenten
(u.a. Sahin, 2011; Schmidt et al., 2009; Yeh, Hsu, Wu, Hwang & Lin, 2014) sowie
deren Einsatz in Untersuchungen zur Messung von TPACK bei Lehramtsstudierenden
(u.a. Alayyar, Fisser & Voogt, 2012; Celik, Sahin & Oguz Akturk, 2014) und im Schul-
dienst titigen Lehrkriften (Ay, Karadag & Bahaddin Acat, 2015; Koh, Chai & Tsai,
2013, 2014; Messina & Tabone, 2012) bis zur Konzeption und praktischen Durch-
fiihrung von Hochschulseminaren (u.a. Hofer & Grandgenett, 2012; Lee & Kim,
2014) und Fortbildungsveranstaltungen (u.a. Niess, 2013; Tee & Lee, 2011) sowie
Unterrichtsbeobachtungen (u.a. Harris, Grandgenett & Hofer, 2010; Koh, 2013). Zudem
liegen eine Reihe von Forschungsiiberblicken vor (Chai, Koh & Tsai, 2013; Giir &
Karamete, 2015; Koehler, Shin & Mishra, 2012, Rosenberg & Koehler, 2015; Voogt et
al., 2013; Willermark, 2017).

Wenn auch eine Vielzahl dieser theoretischen Ansédtze und empirischen Unter-
suchungen ihren Ausgangspunkt in den von Mishra und Koehler (2006) publizierten
Ideen finden, lassen sich auch Forschungsstringe nachzeichnen, die anderen Ursprungs
sind. Anfang bis Mitte der 2000er Jahre entwickelten nahezu parallel und unabhin-
gig voneinander verschiedene Forscherinnen und Forscher dhnliche Ideen beziiglich
der Frage, wie digitale Medien und Technologien lernférderlich eingesetzt werden
kénnen und welches professionelle Wissen Lehrkrifte bendtigen, um den sinnvol-
len Medieneinsatz im Unterricht vollziehen zu kdnnen (Angeli & Valanides, 2005;
Koehler & Mishra, 2008; Margerum-Lays & Marx, 2003; Mishra & Koehler, 2006;
Niess, 2005; Pierson, 2001). Die Erweiterung des Ansatzes des PCK, welcher sich als
Kern des Professionswissens von Lehrkriften international etabliert hatte, erschien vor
diesem Hintergrund in allen diesen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen unaus-
weichlich (Angeli et al., 2016). Die Fokussierung in diesem Beitrag auf das TPACK-
Rahmenmodell nach Mishra und Koehler (2006) und Koehler und Mishra (2008, 2009)
bringt entsprechend inhaltliche Limitationen mit sich. Fiir einen vertiefenden Einblick
in weitere Modelle, Theorien und empirische Befunde sei hier auf Angeli und Valanides
(2015), Herring et al. (2016) und Niess (2017) verwiesen.

Die Aufmerksamkeit, die dem Ansatz nach Mishra und Koehler (2006) zuteilwur-
de und noch immer wird, erschlie3t sich nicht zuletzt aus der Arbeit von Schmidt et al.
(2009), die einen der ersten Versuche der Entwicklung und Validierung eines standardi-
sierten Fragebogeninstruments zur empirischen Erfassung des TPACK-Wissens entlang
der sieben in dem Modell postulierten Wissensbereiche unternahmen. Das entwickel-
te und im Rahmen einer Pilotstudie mit Lehramtsstudierenden in den USA eingesetz-
te Instrument stellt den Ausgangspunkt fiir viele weitere empirische Untersuchungen
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mit dem Ziel der Erfassung des TPACK-Wissens dar: ,,Schmidt et al.’s work laid an im-
portant foundation for the subsequent development of additional TPACK survey instru-
ments“ (Chai et al., 2016, S. 89).

Trotz der groflen Vielzahl an Untersuchungen und selbst- sowie weiterentwickelten
Fragebogeninstrumenten zur TPACK-Erfassung, zeigt sich weiterer Forschungsbedarf
hinsichtlich Untersuchungen, in denen Lehrkrifte (oder Lehramtsstudierende) unter-
schiedlicher Fachrichtungen befragt und die selbsteingeschétzten Kompetenzen im
Rahmen einer Analyse fachspezifischer Unterschiede zueinander in Bezug gesetzt wer-
den. Die meisten bestehenden Fragebogeninstrumente enthalten entweder fachunspezi-
fisch formulierte Indikatoren oder beziehen sich konkret auf die Erfassung des Wissens
von Lehrkriften eines bestimmten Fachs (u.a. Gesellschaftskunde: Hammond & Manftra,
2009; Mathematik: Lai & Lin, 2015; Zelkowski, Gleason, Cox & Bismarck, 2013) oder
einer Fachergruppe (Naturwissenschaften: Alayyar, Fisser & Voogt, 2012; Jimonyiannis,
2010; Yeh, Lin, Hsu, Wu & Hwang, 2014). Nachfolgend werden exemplarisch zwei
Studien vorgestellt, in denen TPACK-Einschidtzungen von Lehrkréiften fachgruppenspe-
zifisch untersucht wurden.

Messina und Tabone (2012) befragten 110 Lehrkréfte an weiterfiihrenden Schulen in
Italien hinsichtlich der Selbsteinschitzung in den einzelnen TPACK-Wissensbereichen.
Fiir die Befragung wurde das Instrument von Schmidt et al. (2009) mit seinem filinfstu-
figen Antwortformat beibehalten und die einzelnen Wissensbereiche jeweils als Skala
modelliert, sodass filir jede Wissensbereichsskala im Minimum 1 und maximal 5 als
Wert erzielt werden konnte. Die Einschitzungen der Lehrkréfte fielen fiir die Bereiche
ohne konkreten Bezug zu digitalen Medien CK (M = 4.53), PK (M = 4.32) und PCK
(M = 4.28), am hochsten aus. TCK (M = 3.48) und TPK (M = 3.52) als fachspezi-
fisches bzw. pddagogisches Anwendungswissen zur Integration digitaler Medien in
schulische Lehr- und Lernsituationen wurden ebenfalls vergleichsweise hoch bewertet.
Hingegen wurde das Wissen beziiglich TK (M = 2.90) und TPACK (M = 2.88) deut-
lich geringer eingeschétzt. Insbesondere die Beobachtung, dass TPACK als Wissen um
die gemeinsame Beriicksichtigung fachlicher, pddagogischer und technischer Aspekte
zur lernforderlichen Unterrichtsgestaltung von Lehrkrdften am geringsten einge-
schitzt wird, konnte bereits in vergleichbaren Untersuchungen herausgestellt werden
(u.a. Graham et al., 2009; Shin et al., 2009). Zur Untersuchung moglicher fachgrup-
penspezifischer Unterschiede hinsichtlich der Selbsteinschitzung berichteten Messina
und Tabone (2012) zusitzlich die Ergebnisse einer Varianzanalyse. Signifikant hohere
Einschétzungen fiir Lehrkréfte der Facher Technik (in den Bereichen TCK, TPK sowie
TPACK), Fremdsprachen (TPK und TPACK) sowie Musik und Religion (jeweils TPK)
konnten gegeniiber Lehrkréften des Fachs Sport nachgewiesen werden.

In der Untersuchung von Jang und Tsai (2012) wurde unter Verwendung eines in
Anlehnung an das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006) entwickelten
Fragebogeninstruments unter anderem explizit eine vergleichende Untersuchung der
TPACK-Einschitzungen von Mathematiklehrkrédften gegeniiber Lehrkriften fiir natur-
wissenschaftliche Féacher (Science) vorgenommen. Insgesamt wurden dazu 614 Grund-
schullehrkréfte in Taiwan befragt, wovon 74.3 Prozent Mathematik und 25.7 Prozent

157



158 Manuela Endberg und Ramona Lorenz

Naturwissenschaften unterrichteten, fast zwei Drittel der Befragten waren weiblich.
Im Ergebnis zeigte sich, dass die Lehrkriafte der Naturwissenschaften signifikant hohe-
re Selbsteinschidtzungen in den Bereichen TK, TPK, TCK und TPACK aufwiesen als
Mathematiklehrkréfte; fiir die Wissensbereiche CK, PK und PCK ergaben sich keine
signifikanten Unterschiede. Geschlechtsspezifische Unterschiede lieBen sich ebenfalls
nicht ermitteln.

Vor dem Hintergrund der berichteten Forschungslage ist das Ziel dieses Beitrags
der Frage nach der Selbsteinschiatzung des TPACK von Lehrpersonen in Deutschland
nachzugehen und fachgruppenspezifische Unterschiede zu untersuchen. Im Kontext
des Ldnderindikators erfolgt die Analyse auch im Bundesldndervergleich, wobei unter
Riickbezug auf die Daten des Ldnderindikators 2016 die TPACK-Selbsteinschidtzung
zudem im Trend iiber zwei Jahre berichtet werden kann.

2. Befunde zur Selbsteinschatzung medienbezogener Kompetenzen
von Lehrpersonen — Analysen fiir Deutschland anhand des
Landerindikators 2017 und im Bundeslandervergleich sowie
im Trend seit 2016

Im Rahmen des Ldnderindikators 2017 wurde eine reprasentative Stichprobe von
1218 Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland aus allen Bundesldndern ge-
beten, ihre medienbezogenen Kompetenzen, im Sinne des Konnens und Wissens,
zum Einsatz von digitalen Medien in Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von
Fachinhalten (TPACK) einzuschitzen. Ausfiihrlichere Informationen zur Stichproben-
zusammensetzung sowie zum methodischen Vorgehen sind Kapitel I in diesem Band
zu entnehmen. Die im Folgenden berichteten Analysen beziehen sich auf Indikatoren,
die auf der Grundlage des Instruments von Schmidt et al. (2009) fiir den vorliegen-
den Forschungskontext adaptiert und im Rahmen des Ldnderindikators 2016 erstma-
lig eingesetzt wurden. Dafiir wurden die nachfolgenden fiinf Indikatoren eingesetzt:
(1) ,,Ich kann digitale Medien auswéhlen, mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht
besser vermitteln lassen, (2) ,,Ich kann Unterricht so gestalten, dass die Inhalte des
Referenzfachs, die eingesetzten digitalen Medien und angewandte Lehrmethoden ange-
messen kombiniert werden®, (3) ,,Ich kann fiir meinen Unterricht digitale Medien aus-
wihlen, die sowohl verbessern, was ich lehre, als auch, wie ich lehre sowie, was die
Schiilerinnen und Schiiler lernen®, (4) ,Ich verflige iiber Strategien, die Fachinhalte,
digitale Medien und Lehrmethoden, {iber die ich etwas gelernt habe, in meinem
Unterricht gemeinsam zu beriicksichtigen* sowie (5) ,,Ich kann andere Lehrkréfte an-
leiten, in ihrem Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien und geeignete
Lehrmethoden aufeinander abzustimmen®. Im Ldnderindikator 2017 liegt diesen fiinf
TPACK-Indikatoren ein fiinfstufiges Antwortformat zugrunde (Stimme voll zu; Stimme
eher zu; Weder Zustimmung noch Ablehnung; Stimme eher nicht zu; Stimme nicht zu).
Fir die im Folgenden dargestellten Befunde wurden die ersten beiden Kategorien
als Zustimmung zusammengefasst, um die Befunde gezielt gegeniiberstellen zu kon-
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nen. Signifikante Unterschiede (p < .05) der Zustimmungsanteile fiir Subgruppen der
Lehrkrifte, differenziert nach Geschlecht und Alter (bis 39 Jahre, 40 bis 49 Jahre,
50 Jahre und élter) werden im Text berichtet. Dies gilt vor dem Hintergrund des the-
matischen Schwerpunktes des Ldnderindikators 2017 ebenfalls beziiglich signifikan-
ter fachgruppenspezifischer Unterschiede, wobei die Angaben der Lehrkrifte, die ein
MINT-Fach unterrichten, den Angaben der Lehrkréfte, die ein Nicht-MINT-Fach® unter-
richten, gegeniibergestellt werden.

Zunichst werden die selbsteingeschitzten Kompetenzen der Lehrkréifte in Deutsch-
land insgesamt (Abschnitt 2.1) und anschlieBend im Bundesldndervergleich (Abschnitt
2.2) berichtet. Darauthin werden in Abschnitt 2.3 die Befunde der Bundesldnderver-
gleiche in einer Gesamtiibersicht zusammengetragen. Zudem wird beschrieben, in
welchen Bereichen sich fiir die Bundesldnder Gruppenwechsel im Trend zwischen
2016 und 2017 ergeben haben. Dem Zusammenhang zwischen der TPACK-Selbst-
einschiatzung und der Nutzung von Computern im Unterricht wird abschlieBend in
Abschnitt 2.4 nachgegangen.

2.1 Befunde zur Selbsteinschiatzung medienbezogener Kompetenzen von
Lehrpersonen in Deutschland

In einem ersten Analyseschritt werden im Folgenden zunichst die Zustimmungsanteile
der Lehrpersonen der reprisentativen Gesamtstichprobe zu den fiinf differenzierten
TPACK-Indikatoren berichtet (Abbildung 2).

Die hochste durchschnittliche Zustimmung erlangt mit 76.6 Prozent die Aussage,
dass die Lehrpersonen sich dazu in der Lage sehen, digitale Medien auszuwéhlen, mit
denen sich Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen. Jiingere Lehrpersonen
(bis 39 Jahre: 84.3%) stimmen dieser Aussage signifikant hiufiger zu als &ltere
Lehrpersonen der beiden weiteren unterschiedenen Alterskategorien (40 bis 49 Jahre:
74.1%; 50 Jahre und élter: 72.6 %).

Fast drei Viertel (73.4%) der insgesamt befragten Lehrpersonen geben an, ihren
Unterricht so gestalten zu konnen, dass die Inhalte des Referenzfachs, die eingesetzten
digitalen Medien sowie die angewandten Lehrmethoden angemessen kombiniert wer-
den.

Etwas mehr als zwei Drittel (69.8%) der Lehrpersonen stimmen der Aussage zu,
dass sie in der Lage sind, digitale Medien auszuwéhlen, die im Unterricht verbessern,
was sie lehren, wie sie lehren und was die Schiilerinnen und Schiiler lernen. Jiingere
Lehrpersonen (bis 39 Jahre: 76.1%) stimmen auch hier signifikant hiufiger zu als ihre
alteren Kolleginnen und Kollegen (40 bis 49 Jahre: 67.3 %; 50 Jahre und é&lter: 66.8 %).

3 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Ldnderindikators 2017 die Fécher bzw.
Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie wei-
tere Ficher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusammengefasst
(vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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Abbildung 2:  Selbsteinschatzung des Kénnens und Wissens zum Einsatz digitaler Medien in be-
stimmten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten (TPACK) (Anteile
fiir Deutschland, Angaben in Prozent)
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Etwas weniger als zwei Drittel (64.3%) der Lehrpersonen verfiigen ihren eigenen
Angaben nach iiber Strategien, um Fachinhalte, digitale Medien und Lehrmethoden im
Unterricht angemessen aufeinander abzustimmen.

Den geringsten Anteil an Zustimmung der befragten Lehrpersonen erhdlt mit
43.0 Prozent die Aussage, dass sie andere Lehrkrifte anleiten konnen, in ihrem
Unterricht Fachinhalte, digitale Medien und geeignete Lehrmethoden aufeinander ab-
zustimmen. Fiir diesen Indikator ergeben sich statistisch signifikante Unterschiede hin-
sichtlich aller drei betrachteten Hintergrundvariablen: In Bezug auf das Geschlecht der
Lehrkréfte stimmen Lehrer (49.9 %) der Aussage, andere Lehrpersonen anleiten zu kon-
nen, in ihrem Unterricht die wesentlichen Aspekte des TPACK zu beriicksichtigen, si-
gnifikant haufiger zu als Lehrerinnen (38.7%). Beziiglich des Alters zeigt sich wiede-
rum, dass jiingere Lehrpersonen (51.5%) signifikant hdufiger ihre Zustimmung &ufern
als dies fiir dltere Lehrpersonen der Fall ist (40 bis 49 Jahre: 42.5%; 50 Jahre und élter:
37.1%). Statistisch signifikant féllt der Unterschied jedoch nur im Vergleich zur mittle-
ren Zustimmungsrate der altesten Gruppe der Lehrpersonen aus. Fachspezifisch ergibt
sich eine signifikant hohere Zustimmungsrate bei Lehrpersonen, die ein MINT-Fach als
Referenzfach unterrichten (47.7 %) im Vergleich zu Lehrpersonen, die kein MINT-Fach
unterrichten (40.7 %).
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2.2 Bundeslidndervergleich der Befunde zur Selbsteinschatzung
medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen

Die Angaben der Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland beziiglich ihres
selbsteingeschitzten Wissens und Konnens zur kombinierten Beriicksichtigung fach-
licher Aspekte, pddagogischer und didaktischer Fragestellungen sowie des Einsatzes
digitaler Medien in schulischen Lehr- und Lernsituationen werden im Folgenden
differenzierter betrachtet. Mit der Studienanlage des Ldnderindikators und der er-
neuten Verwendung derselben Indikatoren ist neben den im Folgenden berichteten
Bundesléndervergleichen erstmalig in Deutschland auch die Beschreibung von Trend-
entwicklungen hinsichtlich der TPACK-Selbsteinschitzungen der Lehrpersonen mog-
lich. Die Darstellung der Befunde im Bundesldndervergleich erfolgt, wie bereits im
Vorjahr, anhand der normativen Einteilung der Bundesldnder in drei Landergruppen,
wobei jeweils die durchschnittlichen Zustimmungswerte der vier Lander mit den hochs-
ten Anteilen an Lehrerzustimmung (obere Gruppe) und der vier Lander mit den ge-
ringsten Anteilen an Lehrerzustimmung (untere Gruppe) im Sinne eines Extrem-
gruppenvergleichs kontrastiert werden konnen (siehe vertiefend dazu Kapitel 11 in
diesem Band). Die {ibrigen acht Bundesldnder bilden die mittlere Gruppe, in der durch-
schnittlich mittlere Zustimmungsanteile der Lehrpersonen vorliegen. Die Lénder sind
innerhalb der einzelnen Gruppen alphabetisch sortiert, sodass eine direkte Rangfolge
der Zustimmungsanteile nicht abgeleitet werden kann. Fiir alle in diesem Kapitel be-
richteten Indikatoren besteht ein signifikanter Unterschied (p < .05) zwischen den
durchschnittlichen Zustimmungsanteilen der oberen und der unteren Léndergruppe.
Zusitzlich zu den Landerzuordnungen und den Anteilen der Landergruppen sind aus den
Abbildungen ebenfalls die durchschnittlichen Zustimmungsanteile fiir Deutschland der
Erhebungen 2016 und 2017 erkennbar. Die nachfolgenden Abbildungsbeschreibungen
folgen demselben Muster: Als erstes werden die beiden Anteile fiir Deutschland be-
nannt und herausgestellt, ob sich im Vergleich zum Vorjahreswert ein statistisch signi-
fikanter Unterschied ergeben hat. AnschlieBend werden die Gruppenzuordnungen so-
wie die durchschnittlichen Zustimmungsanteile der Léndergruppen fiir das Jahr 2017
beschrieben, woran der Vergleich zu den Gruppenverteilungen des Vorjahres ankniipft.

Abbildung 3 zeigt zunichst die Zustimmungsanteile der Lehrpersonen zu der Aus-
sage, dass sie digitale Medien auswdhlen konnen, mit denen sich die Fachinhalte im
Unterricht besser vermitteln lassen, im Bundesldndervergleich.

Im Ldnderindikator 2017 geben durchschnittlich 76.6 Prozent der befragten Lehr-
personen an, dass sie in der Lage sind, digitale Medien auswéhlen zu kénnen, mit de-
nen sich Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen. Damit ist ein leichter
Riickgang im Vergleich zum Vorjahreswert (78.6 %) erkennbar, allerdings liegt kein sta-
tistisch signifikanter Unterschied zwischen den beiden Anteilen fiir Deutschland vor.

Die obere Liandergruppe setzt sich 2017 aus den Bundesldndern Hessen, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz zusammen. In dieser liegt die
durchschnittliche Zustimmungsrate bei 81.3 Prozent. Baden-Wiirttemberg, Berlin, das
Saarland sowie Sachsen bilden die untere Léndergruppe mit einer mittleren Zustimmung
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Abbildung 3:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie digitale Medien auswahlen kdnnen,
mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen (Angaben in
Prozent, Kategorie Zustimmung)
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von 64.4 Prozent. In der mittleren Gruppe liegt die Zustimmung im Durchschnitt bei
75.6 Prozent.

Hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung im Vergleich der beiden Erhebungs-
zyklen zeigen sich wenige Verdnderungen. Auffillig ist, dass Nordrhein-Westfalen
von der unteren Léndergruppe 2016 in die obere Landergruppe 2017 aufgestiegen ist.
Hessen und Niedersachsen befinden sich jeweils fiir beide Erhebungen in der oberen
Léandergruppe. Berlin und Sachsen dagegen sind fiir diese beiden Erhebungszeitpunkte
in der unteren Gruppe platziert.

Ein detaillierterer Blick auf die Selbsteinschdtzung der Lehrpersonen zur gezielten
Unterrichtsgestaltung unter gemeinsamer Beriicksichtigung der Fachinhalte, der Ver-
wendung digitaler Medien sowie der Anwendung ausgewéhlter Lehrmethoden wird mit
Abbildung 4 gewéhrt.

Hinsichtlich der Anteile fiir Deutschland ergibt sich im Vergleich von 2016 zu 2017
ein leichter Riickgang von 75.9 Prozent auf 73.4 Prozent der Lehrkrifte, die angeben,
dass sie Unterricht so gestalten konnen, dass die Inhalte, die digitalen Medien sowie die
Lehrmethoden angemessen kombiniert werden. Dieser Unterschied ist allerdings statis-
tisch nicht signifikant.

Die Gruppenzusammensetzungen im Ldnderindikator 2017 gestaltet sich wie folgt:
In der oberen Liandergruppe, die sich aus Bremen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz und Thiiringen zusammensetzt, stimmen fast vier Fiinftel (78.5%) der be-
fragten Lehrpersonen der Aussage zu. Die untere Gruppe weist eine durchschnittli-
che Zustimmung von 62.0 Prozent auf und besteht aus den Bundeslindern Berlin,
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Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie Unterricht so gestalten kénnen, dass
die Inhalte des Referenzfachs, die eingesetzten digitalen Medien und angewandte
Lehrmethoden angemessen kombiniert werden (Angaben in Prozent, Kategorie

Zustimmung)
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Brandenburg, dem Saarland und Sachsen. In der mittleren Gruppe liegt die Zustim-
mungsrate im Durchschnitt bei 71.5 Prozent.

Im Vergleich der Gruppenzusammensetzungen fiir die beiden Ldnderindikato-
ren 2016 und 2017 erweist sich die Zuordnung fiir einige Lénder als stabil. Rhein-
land-Pfalz ist als einziges Bundesland zu beiden Erhebungszeitpunkten in der oberen
Landergruppe angesiedelt. Brandenburg, das Saarland und Sachsen befinden sich fiir
beide Erhebungen in der unteren Landergruppe.

Welche Unterschiede in den Einschitzungen der Lehrpersonen hinsichtlich der Frage
nach der gezielten Auswahl digitaler Medien zur Verbesserung der Lehr- und Lernpro-
zesse im Unterricht im Bundeslidndervergleich vorliegen, ist in Abbildung 5 dargestellt.

Im Ldénderindikator 2017 geben in Deutschland durchschnittlich 69.8 Prozent der
befragten Lehrpersonen an, dass sie fiir ihren Unterricht digitale Medien auswih-
len konnen, die sowohl das Lehren als auch das Lernen verbessern. Im Vergleich zum
Vorjahreswert (72.2 %) zeigt sich ein leichter Riickgang des Anteils fiir Deutschland al-
lerdings ldsst sich kein statistisch signifikanter Unterschied feststellen.

Bayern, Bremen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz bilden die obere Landergruppe
mit einer durchschnittlichen Zustimmungsrate von 76.4 Prozent. Die untere Gruppe
setzt sich aus Brandenburg, dem Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein zusammen.
In dieser liegt die mittlere Zustimmung bei 60.7 Prozent. In der mittleren Landergruppe
liegt die Zustimmung im Durchschnitt bei 66.4 Prozent.

Hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung der beiden Ldnderindikatoren 2016
und 2017 werden im Vergleich einige Verinderungen deutlich. Besonders hervor
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Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie fiir ihren Unterricht digitale Medien
auswahlen konnen, die sowohl verbessern, was sie lehren als auch wie sie lehren
sowie was die Schiilerinnen und Schiiler lernen (Angaben in Prozent, Kategorie

Zustimmung)
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sticht der Wechsel von Schleswig-Holstein von der oberen Gruppe 2016 in die unte-
re Léndergruppe 2017. Ebenso fillt auf, dass Bayern, Niedersachsen und Rheinland-
Pfalz fiir beide Erhebungen in der oberen Landergruppe angesiedelt sind. In der unteren
Landergruppe ist Sachsen fiir beide Erhebungen platziert.

Zum Professionswissen von Lehrpersonen gehort es auch, strategische Unterrichts-
planungen durchzufiihren. Im TPACK-Ansatz kann darunter verstanden werden, liber
Strategien zu verfligen, die Fachinhalte, digitale Medien und Lehrmethoden, iiber
die sie etwas gelernt haben, in ihrem Unterricht gemeinsam zu beriicksichtigen. In
Abbildung 6 sind die entsprechenden Zustimmungsanteile im Bundesldndervergleich
dargestellt.

Im Durchschnitt stimmen im Ldnderindikator 2017 insgesamt 64.3 Prozent der
Lehrpersonen der Aussage zu, dass sie iiber Strategien verfligen, um Fachinhalte, di-
gitale Medien sowie Lehrmethoden in ihrem Unterricht gemeinsam beriicksichtigen zu
koénnen. Damit liegt der Anteil fiir Deutschland leicht unter dem des Vorjahres (2016:
66.9%). Es besteht dennoch kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen diesen
beiden durchschnittlichen Zustimmungsraten fiir Deutschland.

Die mittlere Zustimmung in der oberen Liandergruppe, die 2017 aus Bayern,
Brandenburg, Nordrhein-Westfalen sowie Rheinland-Pfalz besteht, betrdgt 70.1
Prozent. Berlin, das Saarland, Schleswig-Holstein und Thiiringen bilden die unte-
re Landergruppe. In dieser stimmt im Durchschnitt die Hélfte (50.0%) der befragten
Lehrpersonen der Aussage zu. In der mittleren Gruppe liegt die durchschnittliche Zu-
stimmungsrate bei 59.8 Prozent.
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Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie iiber Strategien verfiigen, die
Fachinhalte, digitale Medien und Lehrmethoden, iber die sie etwas gelernt haben, in
ihrem Unterricht gemeinsam zu beriicksichtigen (Angaben in Prozent, Kategorie

Zustimmung)
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Im Vergleich der Gruppenverteilung von 2016 und 2017 zeigt sich die Besonder-
heit, dass Brandenburg von der unteren (2016) in die obere Léndergruppe (2017)
aufsteigen konnte. Es ist jedoch kein Bundesland fiir beide Erhebungen in der
oberen Léndergruppe platziert; in der unteren Gruppe hingegen sind zu beiden Er-
hebungszeitpunkten Berlin und das Saarland verortet.

Uber die eigene Unterrichtsgestaltung hinaus, spielt die Kooperation unter Lehr-
personen eine wichtige Rolle. Inwiefern die Lehrpersonen in Deutschland sich dazu in
der Lage sehen, ihr Wissen und Konnen im Sinne des TPACK auch an andere Lehr-
kréfte weitergeben zu konnen, ist Abbildung 7 zu entnehmen. Konkret geht es um die
Zustimmung der Lehrpersonen zu der Aussage, dass sie andere Lehrpersonen anleiten
konnen, in ihrem Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien und geeignete
Lehrmethoden aufeinander abzustimmen.

Im Ldnderindikator 2017 liegt der Anteil mit 43.0 Prozent leicht unter dem Vor-
jahreswert (45.3 %). Allerdings ist auch hier kein statistisch signifi kanter Unterschied
zwischen den Anteilen mittlerer Zustimmung fiir Deutschland messbar.

Baden-Wiirttemberg, Bayern, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz bilden 2017 die
obere Léandergruppe. Dort liegt die mittlere Zustimmungsrate bei 51.9 Prozent. In der
unteren Landergruppe, bestehend aus Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein, stimmt im Durchschnitt etwa ein Drittel (33.6%) der befrag-
ten Lehrpersonen der Aussage zu. In der mittleren Gruppe liegt die durchschnittliche
Zustimmungsrate bei 40.5 Prozent.
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Abbildung 7:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie andere Lehrpersonen anleiten kén-
nen, in ihrem Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien und geeignete
Lehrmethoden aufeinander abzustimmen (Angaben in Prozent, Kategorie Zustimmung)
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Im Vergleich der Gruppenzusammensetzung im Ldnderindikator 2016 und 2017 werden
besonders in der unteren Gruppe einige Verdnderungen deutlich. Nur Sachsen-Anhalt
verbleibt fiir beide Erhebungen in der unteren Léndergruppe. Die Verteilung in der obe-
ren Gruppe ist mit den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg, Bayern und Rheinland-
Pfalz iiber beide Erhebungszeitpunkte recht stabil.

2.3 Zusammenfassung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslindervergleichs zu Befunden der Selbsteinschatzung
medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen zum Einsatz
digitaler Medien im Unterricht

Die bundeslandspezifischen Befunde, die bereits im vorherigen Abschnitt darge-
stellt wurden, werden nun zusammengefiihrt. Dementsprechend zeigt Tabelle 1 die
Indikatoren zu Einschidtzungen der Lehrpersonen im Hinblick auf ihr Koénnen und
Wissen zum FEinsatz digitaler Medien in bestimmten Lehr- und Lernsituationen zur
Vermittlung von Fachwissen (TPACK) im Bundeslédndervergleich. Die Tabelle ist da-
nach sortiert, welche Lénder {iberwiegend d.h. mindestens hinsichtlich drei der fiinf
Indikatoren der oberen, der mittleren oder der unteren Landergruppe zugeordnet sind
bzw. eher eine heterogene Zuordnung zu diesen Gruppen aufweisen. Innerhalb dieser
Sortierung erfolgt eine alphabetische Reihung der Lénder.
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Tabelle 1:  Einschatzung des Kénnens und Wissens zum Einsatz digitaler Medien in bestimmten Lehr-
und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten (TPACK) im Bundesléndervergleich

Vermittlung Unterrichts- Verbesserung Anleitung
Bundesland von Fach- estaltun der Lehr- und Strategien anderer
inhalten 9 9 Lernprozesse Lehrkrafte

Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet

Niedersachsen

Nordrhein-
Westfalen

Rheinland-Pfalz

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Baden-
Wiirttemberg
Bremen ]
Hamburg [ ]
Hessen - ] ] ] ]
Mecklenburg-

n | n n n
Vorpommern
Sachsen-Anhalt ]
Thiringen [ ]

Heterogene Gruppenverteilungen

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

Berlin

Saarland

Sachsen

Schleswig-
Holstein

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; V¥ untere Gruppe

Uber die fiinf Indikatoren zur TPACK-Selbsteinschitzung ergibt sich fiir den Léinder-
indikator 2017 fir die vier Bundesldnder Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen
und Rheinland-Pfalz eine Zuordnung zur oberen Lindergruppe im Hinblick auf min-
destens drei Indikatoren. Damit schitzen in diesen Bundeslédndern vergleichsweise vie-
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le Lehrpersonen ein, iiber Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien in bestimmten
Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten (TPACK) zu verfiigen.
Hervorzuheben ist insbesondere Rheinland-Pfalz, das fiir alle fiinf Indikatoren in der
oberen Gruppe platziert ist.

Sieben Bundesldnder weisen eine iiberwiegende Zuordnung zur mittleren Lénder-
gruppe auf. Mecklenburg-Vorpommern sticht in der Ubersicht hervor, da es als einzi-
ges Bundesland fiir alle fiinf Indikatoren in der mittleren Landergruppe zu finden ist.
Baden-Wiirttemberg, Bremen, Hamburg, Hessen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen sind
ebenfalls iiberwiegend in der mittleren Gruppe angeordnet und flir maximal zwei
Indikatoren in der oberen oder unteren Gruppe platziert.

Eine eher heterogene Verteilung zeigt sich fiir Brandenburg. Dieses Bundesland ist
flir zwei Indikatoren in der unteren und fiir zwei in der mittleren Gruppe sowie fiir ei-
nen Indikator in der oberen Gruppe verortet.

Eine ilberwiegende Zuordnung in die untere Landergruppe flir mindestens drei
Indikatoren weisen Berlin, das Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein auf. In diesen
Bundesléndern zeigen sich somit vergleichsweise geringe Zustimmungsraten hinsicht-
lich der erfassten Indikatoren.

In dem vorliegenden Kapitel werden die Kompetenzen der Lehrpersonen hinsichtlich
der Einschitzung des Konnens und Wissens zum Einsatz digitaler Medien in bestimm-
ten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten (TPACK) ausgewertet.
Dafiir liefern fiinf Indikatoren Informationen, die im Vergleich der Erhebung 2016 und
2017 berichtet werden konnen. Fiir die Indikatoren wird nachfolgend berichtet, wie hiu-
fig ein Bundesland im Vergleich zum Vorjahr einen Wechsel der Léndergruppe fiir einen
der fiinf Indikatoren oder einen Extremgruppenwechsel (Wechsel von der unteren in die
obere Gruppe oder umgekehrt) vollzogen hat. Insbesondere die Extremgruppenwechsel
sowie die Bundesldnder, die vergleichsweise hdufig die Gruppen gewechselt haben,
werden an dieser Stelle berichtet.

Insgesamt betrachtet gibt es im Hinblick auf die fiinf Indikatoren zwei positi-
ve Extremgruppenwechsel. Brandenburg und Nordrhein-Westfalen steigen jeweils in
Bezug auf einen Indikator von der unteren in die obere Léandergruppe auf. Bremen,
Hamburg und Nordrhein-Westfalen steigen fiir drei der fiinf Indikatoren um eine
Gruppe (Nordrhein-Westfalen um zwei Gruppen) auf.

Schleswig-Holstein vollzieht einen Extremgruppenwechsel indem es von der obe-
ren in die untere Gruppe absteigt. Insgesamt steigt Schleswig-Holstein damit hinsicht-
lich vier der flinf Indikatoren um mindestens eine Gruppe ab. Das Saarland weist bezo-
gen auf drei Indikatoren jeweils einen Abstieg um eine Gruppe auf.
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2.4 Zusammenhang der TPACK-Selbsteinschatzungen mit der
Nutzungshaufigkeit von Computern im Unterricht

Der Frage, ob die verschieden hoch ausgeprigten TPACK-Selbsteinschédtzungen mit
dem unterschiedlich hdufig erfolgenden Einsatz von Computern im Unterricht ein-
hergehen, wird mit der folgenden Analyse nachgegangen (Tabelle 2). Dazu wird
ein Regressionsmodell (Einschluss-Methode) berechnet, in dem die unterrichtli-
che Nutzungshiufigkeit von Computern im Unterricht als abhédngige Variable model-
liert ist. Die Angaben zur Héufigkeit der Computernutzung im Unterricht werden an-
hand der fiinfstufigen Antwortskala 0 = Nie; I = Seltener als einmal im Monat,
2 = Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche, 3 = Mindestens einmal in
der Woche, aber nicht jeden Tag; 4 = Jeden Tag beriicksichtigt. Als Priadiktor wird
in einem ersten Analysemodell (Modell 1) zunichst ein Mittelwertindex der TPACK-
Selbsteinschitzung, in dem alle fiinf TPACK-Indikatoren beriicksichtigt sind, he-
rangezogen. In einem zweiten Schritt werden des Weiteren Hintergrundvariablen (das
Geschlecht, das Alter und das Referenzfach — differenziert in MINT- vs. Nicht-MINT-
Fécher) in die Analyse aufgenommen (Modell 2).

Tabelle 2:  Ergebnisse der Regressionsanalyse zum Zusammenhang der TPACK-Selbsteinschatzungen
mit der Haufigkeit der Computernutzung im Unterricht

Modell 1 Modell 2
I (SE) B (SE)
TPACK® 31* (.10) .29* (.10)
Hintergrundvariablen
Geschlecht® -.07*% (.02)
Altere -.07* (.02)
Fachd .06* (.06)
R? .09 .10
Anmerkungen:

Abhéngige Variable: Haufigkeit der Computernutzung im Unterricht (0 = Nie; 1 = Seltener als einmal im Monat;
2 = Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; 3 = Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden
Tag; 4 = Jeden Tag)

B = Regressionskoeffizienten (standardisiert)

* signifikante Koeffizienten (p < .05)

aMittelwertindex der TPACK-Selbsteinschatzung

b0 = Mannlich; 1 = Weiblich

¢ 0 = Bis 39 Jahre; 1 = 40 bis 49 Jahre; 2 = 50 Jahre und alter

40 = Nicht-MINT-Fach; 1 = MINT-Fach

Die Annahme, dass Lehrpersonen, die eine hohere TPACK-Selbsteinschitzung auf-
weisen, hiufiger Computer in ihrem Unterricht verwenden, ldsst sich mit den Ergeb-
nissen der Regressionsanalyse grundsétzlich bestdtigen. In beiden berechneten
Modellen stellt die TPACK-Selbsteinschitzung einen positiv gerichteten signifikan-
ten Pridiktor der Computernutzungshiufigkeit dar. Dies ist insbesondere hervorzuhe-
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ben, da dieser Zusammenhang auch unter Berlicksichtigung der in Modell 2 beriick-
sichtigten Hintergrundvariablen Geschlecht, Alter und Unterrichtsfach, die ebenfalls
jeweils einen signifikanten Effekt auf die berichtete Computernutzungshéufigkeit auf-
weisen, bestehen bleibt. Die Befunde beziiglich des Geschlechts und des Alters wei-
sen eine durch ménnliche Lehrpersonen sowie jlingere Lehrpersonen héufiger erfol-
gende Computernutzung im Unterricht aus im Vergleich zu weiblichen und &lteren
Lehrpersonen. Bezogen auf das in der Referenzklasse unterrichtete Fach zeigt sich, dass
im Durchschnitt der Angaben zu allen fiinf TPACK-Indikatoren Lehrpersonen, die ein
MINT-Fach als Referenzfach unterrichten, hiufiger Computer im Unterricht verwen-
den als Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Fachs. Die mit den berechneten Modellen er-
klarten Anteile der Gesamtvarianz fallen mit ca. 9 Prozent (Modell 1) und 10 Prozent
(Modell 2) relativ gering aus, interessant ist allerdings an dieser Stelle die Beobachtung,
dass sich unter Einbezug der personenspezifischen Hintergrundvariablen nur eine ge-
ringfiige Verbesserung der Varianzaufklarung zeigt.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Die Verdanderungen und Neuerungen, die im Zuge der Digitalisierung die Arbeits- und
Alltagswelt durchziehen, finden mehr und mehr auch im Kontext schulischer Lehr-
und Lernprozesse statt. Neben der Herausforderung, der auBerschulischen Medien-
affinitdt der Schiilerinnen und Schiiler verstirkt auch im Unterricht zu begegnen, sind
Lehrpersonen auch dazu angehalten bei der Planung, Durchfiihrung und Weiterent-
wicklung ihres Unterrichts auf digitale Medien zuriickzugreifen und dabei das iiber-
geordnete Ziel, die Lernprozesse sowie Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
zu verbessern, zu verfolgen. Ausgehend von der Annahme, dass die alleinige Kenntnis
iiber Fachinhalte, Lehrmethoden oder der Anwendung digitaler Medien nicht geniigt,
um Lehr- und Lernprozesse im Unterricht anleiten und Lernergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler nachhaltig verbessern zu konnen, ist mit TPACK die professionelle
Kompetenz von Lehrpersonen beschrieben, die wesentlichen Kenntnisse in allen drei
Bereichen zusammenzufiihren und abgestimmt auf die jeweiligen Kontextfaktoren und
Rahmenbedingungen anwenden zu konnen.

Mit dem Ldnderindikator 2017 wird diese Thematik zum zweiten Mal in Folge
aufgegriffen und anhand einer reprisentativen Stichprobe von Lehrkréiften der
Sekundarstufe I in Deutschland empirisch untersucht. Bereits die Adaption der
TPACK-Indikatoren eines renommierten Selbsteinschdtzungsinstruments (in  An-
lehnung an Schmidt et al., 2009) im Rahmen des Ldinderindikators 2016 und die Aus-
wertung der Angaben der Lehrpersonen im deutschlandweiten Durchschnitt sowie
im Bundesldndervergleich stellte wissenschaftliches Neuland dar. Mit der erneuten
Berticksichtigung derselben Indikatoren bietet der Léinderindikator 2017 dariiber hinaus
zum ersten Mal im deutschen Kontext die Moglichkeit die TPACK-Selbsteinschitzung
von Lehrpersonen der Sekundarstufe I im Trend {iber zwei Jahre abbilden zu kon-
nen. Die Befunde bestitigen die positive Selbsteinschitzung, die sich Lehrpersonen in
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Deutschland bereits im Rahmen der Befragung im vorangegangenen Jahr 2016 zuge-
schrieben haben. Uber drei Viertel der Lehrpersonen stimmen 2017 zu, digitale Medien
auswahlen zu konnen, mit denen sich die Fachinhalte ihres Unterrichts besser vermitteln
lassen. Die entsprechenden Zustimmungsanteile bezogen auf die eigene Kompetenz,
Unterricht unter gemeinsamer Beriicksichtigung digitaler Medien, Lehrmethoden und
Fachinhalte gestalten zu konnen bzw. digitale Medien gezielt fiir die Verbesserung von
Lehr- und Lernprozessen auswihlen zu konnen bzw. Strategien anwenden zu konnen,
mit denen sich pddagogische, fachliche und technische Aspekte miteinander kombinie-
ren lassen, liegen zwischen knapp drei Vierteln und knapp zwei Dritteln. Etwas abge-
schlagen zeigt sich im Vergleich die Einschitzung, andere Lehrpersonen dazu anleiten
zu konnen, padagogische, fachliche und technische Aspekte im Unterricht gemeinsam
beriicksichtigen zu konnen. Hier sind es etwas mehr als zwei Fiinftel der Lehrpersonen,
die sich entsprechende kooperative Fahigkeiten zuschreiben. Fiir alle fiinf Indikatoren
zeigt sich in den bundesweiten durchschnittlichen Zustimmungsraten ein nomineller
jedoch statistisch nicht signifikanter Riickgang im Vergleich zum Vorjahr, sodass die
Selbsteinschétzung der Lehrpersonen im Trend weiterhin als iiberwiegend positiv be-
schrieben werden kann.

Bezogen auf geschlechts- und altersspezifische Unterschiede bestétigen die aktuel-
len Befunde ebenfalls die Ergebnisse aus dem Vorjahr sowie weitestgehend den beste-
henden Forschungsstand zu TPACK: Ménnliche sowie jlingere Lehrpersonen schitzen
ihre Fahigkeiten zur mediengestiitzten Unterrichtsgestaltung im Fachunterricht — zumin-
dest beziiglich einzelner Indikatoren — héher ein als weibliche und dltere Lehrpersonen.

Mit dem Ldnderindikator 2017 wird zudem der inhaltliche Schwerpunkt auf fach-
spezifische Unterschiede gelegt; dabei werden die Angaben von Lehrpersonen, die
in ihrer Referenzklasse ein MINT-Fach unterrichten, den Angaben von Lehrpersonen
der weiteren Facher der Sekundarstufe I gegentibergestellt. In Bezug auf die TPACK-
Selbsteinschitzung liegt die Vermutung nahe, den MINT-Lehrkriften eine hohere
Technikaffinitit zu unterstellen, was sich in einer hoheren TPACK-Selbsteinschétzung
widerspiegeln konnte. Die vorliegenden Befunde bestitigen diese Annahme allerdings
kaum: Lediglich hinsichtlich der selbstzugeschriebenen Fihigkeit, andere Lehrpersonen
anleiten zu konnen, in ithrem Unterricht Fachinhalte, digitale Medien und Lehrmethoden
aufeinander abzustimmen, stimmen signifikant mehr Lehrpersonen eines MINT-Fachs
im Vergleich zu Lehrpersonen eines Nicht-MINT-Fachs zu.

Die Befunde des Bundesldndervergleichs identifizieren Rheinland-Pfalz als das
Bundesland, in dem sich die Lehrpersonen im Durchschnitt in Bezug auf alle fiinf un-
terschiedenen TPACK-Indikatoren vergleichsweise hohe Kompetenzen zuschreiben. Im
Vorjahr war Rheinland-Pfalz bereits hinsichtlich drei der fiinf Indikatoren in der oberen
Landergruppe vertreten. Auf der anderen Seite finden sich mit Berlin und Sachsen zwei
Bundeslédnder, die bereits 2016 tiberwiegend (beziiglich vier bzw. drei Indikatoren) in
der unteren Gruppe verortet waren und auch bei Betrachtung der aktuellen Auswertung
der Angaben der Lehrpersonen wiederum fiir die Mehrheit der Indikatoren in der un-
teren Gruppe mit vergleichsweise geringen Zustimmungsanteilen vertreten sind.
Auffillig erweist sich zudem die Entwicklung in Nordrhein-Westfalen: In Bezug auf
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drei Indikatoren konnte hier ein positiver Gruppenwechsel verzeichnet werden, in ei-
nem Fall sogar ein Extremgruppenaufstieg von der unteren in die obere Landergruppe.
Dies lésst sich ebenfalls in Bezug auf einen Indikator fiir Brandenburg feststellen. Auf
der anderen Seite sticht Schleswig-Holstein hervor: Hier ist beziiglich drei Indikatoren
ein Abstieg um eine Léndergruppe, und zusétzlich im Hinblick auf einen Indikator auch
ein negativer Extremgruppenwechsel zu berichten.

Da in den Indikatoren der TPACK-Selbsteinschédtzung konkret die Planung und
Gestaltung von Unterricht unter Einsatz digitaler Medien angesprochen ist, stellt
sich die Frage, inwieweit die selbsteingeschitzten Kompetenzen einen Effekt auf die
Hiufigkeit, mit der Lehrpersonen Computer in ihrem Unterricht anwenden, aufweisen.
Mittels einer Regressionsanalyse konnte dieser Frage nachgegangen werden. Bereits bei
der vertiefenden Analyse der Angaben der Lehrpersonen zur Nutzungshaufigkeit digita-
ler Medien (vgl. Kapitel IV in diesem Band) konnten verschiedene Bedingungsfaktoren
identifiziert werden, die einen Zusammenhang mit der Quantitit der unterrichtli-
chen Computernutzung aufwiesen. Aufgrund relativ geringer Varianzaufkldrung konn-
te dort zudem in Aussicht gestellt werden, dass es weitere Faktoren geben muss, die
eine bedeutsame Rolle fiir die Erkldrung, wie hdufig Lehrpersonen digitale Medien
im Unterricht verwenden, spielen. Anhand der Ergebnisse der Regressionsanalyse
im vorliegenden Beitrag kann gezeigt werden, dass die selbsteingeschitzten
Kompetenzen der Lehrpersonen im Sinne des TPACK einen signifikanten Pradiktor der
Nutzungshdufigkeit darstellen. Auch unter Kontrolle des Alters, des Geschlechts sowie
des Unterrichtsfachs, die ebenfalls jeweils einen signifikanten Effekt (zugunsten der
ménnlichen Lehrpersonen, der jlingeren Lehrpersonen sowie der MINT-Lehrpersonen)
aufweisen, bleibt der signifikante Effekt der TPACK-Selbsteinschitzung bestehen. Die
Varianzaufklarung fiir die alleinige Beriicksichtigung der Lehrerkompetenzen liegt bei
etwa 9 Prozent; die zusdtzliche Berilicksichtigung der Hintergrundvariablen verbessert
den Anteil erklirter Gesamtvarianz nur geringfiigig.

Mit den selbsteingeschétzten Kompetenzen der Lehrpersonen liegt demnach eine
wichtige Stellschraube schulischer Mediennutzung vor. Offen bleiben jedoch weite-
re Fragen, denen zukiinftig wissenschaftlich nachgegangen werden sollte. Die blofie
Quantitdt schulischer Computernutzung stellt kaum einen aussagekriftigen Indikator ge-
lingender schulischer Medienbildung dar. Vielmehr sollte die Qualitdt der unterrichtli-
chen Lehr- und Lernprozesse verstirkt in den Blick genommen werden. Inwiefern me-
dienbezogene Kompetenzen von Lehrpersonen einen Beitrag dazu leisten konnen, die
Unterrichtsqualitdt und letztendlich die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
zu verbessern, ist bisher kaum untersucht worden. In der TPACK-Forschung liegt
mit dem Beitrag von Farrell und Hamed (2017) ein erster Vorstol in diese Richtung
vor. Des Weiteren kann die Erfassung selbsteingeschitzter Kompetenzen nur eine
Ubergangslésung darstellen; langfristig sollten Ansitze und Instrumente entwickelt wer-
den, mit denen sich medienbezogene Fihigkeiten von Lehrpersonen objektiv, reliabel
und valide, im Sinne einer Messung der Kompetenzen, erfassen lassen. Ein erster vor-
sichtiger Ansatz, wie sich TPACK objektiver erfassen lassen kann, liegt mit der Arbeit
von Drummond und Sweeney (2017) vor.



Selbsteinschatzung medienbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekundarstufe |

Gerade vor dem Hintergrund fehlender medienpddagogischer Angebote im Rahmen
der Lehrerbildung in Deutschland, wie sie u.a. auch im Ldnderindikator 2016 heraus-
gestellt werden konnten (Eickelmann, Lorenz & Endberg, 2016), stehen aktuell alle an
der Lehrerbildung beteiligten Institutionen vor der Herausforderung Maflnahmen zu ent-
wickeln, um die gezielte und nachhaltige Forderung medienbezogener Kompetenzen
(angehender) Lehrkréfte voranzutreiben. Dabei sollten Mallnahmen so konzipiert wer-
den, dass sie an den Schnittstellen von Theorie und Praxis ansetzen. Uber die gezielte
Forderung angehender Lehrpersonen hinaus, stellt sich eine vergleichbare Aufgabe auch
fiir den Bereich der medienbezogenen Lehrerfortbildungen.

Mit dem TPACK-Ansatz lassen sich entsprechende MaBnahmen generieren,
wie ein Blick in die internationale Forschung zeigt. Die kontinuierliche (Weiter-)
Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung und Beobachtung von TPACK und die
zunehmende Verkniipfung des TPACK-Ansatzes mit anderen Theorien und weiteren im
Rahmen der Schul- und Bildungsforschung relevanten Variablen indiziert wertvolles
Potenzial fiir weitergehende Forschung in diesem Bereich, welches in Deutschland der-
zeit noch nicht ausreichend ausgeschopft wird.
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Kapitel VII
Medienerziehung in der Sekundarstufe | im
Bundeslandervergleich

Silke Grafe, Ramona Lorenz und Manuela Endberg

Kinder und Jugendliche wachsen heutzutage in einer mehr und mehr durch
Digitalisierung und Mediatisierung geprigten Welt auf. Fiir Gesellschaft, Wissenschaft
und Bildungspolitik gleichermalen von Bedeutung ist entsprechend die Frage, ,,wel-
che Erziehungs- und Bildungsaufgaben sich im Medienbereich ergeben® (Tulodziecki,
2008, S. 110) und welche Institutionen bzw. Akteure entsprechende Erzichungs- und
Bildungsprozesse umsetzen sollten.

Der sichere und kompetente Umgang mit digitalen Medien wird als Aufgabe
des lebenslangen Lernens (Europdische Kommission, 2006) beziehungsweise als
ein Teilbereich der ,,21st century skills* (P21, 2015) und damit als unverzichtbare
Kompetenz im 21. Jahrhundert gesehen. Nicht zuletzt die Haufigkeit, mit der Kinder
und Jugendliche Medien in auBerschulischen Kontexten nutzen (mpfs, 2016), legt
nahe, Medienerziehung nicht nur als Aufgabenbereich der Institution Schule zu begrei-
fen. Da die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen ,,iiberwiegend innerhalb des
Wahrnehmungsbereichs der Erziehungsberechtigten statt[findet]” (Junge, 2016), kommt
auch der Familie eine besondere Stellung bei der Medienerziehung zu. Allerdings in-
diziert eine reprisentative Umfrage unter Eltern, dass die iiberwiegende Anzahl sich
als nicht sehr kompetent in Fragen der Medienerzichung fiihlt (mpfs, 2011). Auch
duflern viele Eltern und Erziehungsberechtigte den Wunsch nach Unterstiitzung in
Bezug auf medienerzieherische Fragen (Hoffmann, 2013). Zudem endet die ,,familié-
re Medienerziehung nicht selten bereits am Ende des Grundschulalters® (Eickelmann,
Aufenanger & Herzig, 2014, S. 26). Auch der institutionelle Jugendmedienschutz ist
— trotz wichtiger Schutzfunktionen — angesichts der vielfaltigen Zugangsmoglichkeiten
zu digitalen Medien schwer durchzusetzen. Daher bietet insbesondere der schulische
Kontext wichtige Gelegenheiten zur Behandlung medienerzieherischer Fragen und
zur Entwicklung von Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne ei-
nes sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozialverantwortlichen Handelns
(Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010), wobei die Medienerfahrungen der Kinder und
Jugendlichen als Lernvoraussetzungen aufgefasst werden konnen (Herzig, 2014; KMK,
2012; Siiss, Lampert & Wijnen, 2013). Mit der im Jahr 2016 verdffentlichten Strategie
,,Bildung in der digitalen Welt“ hat die KMK (2016) eine bildungspolitische Grundlage
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der schulischen Medienbildung geschaffen und medienbezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiiler sowie darauf bezogene Aufgaben von Lehrpersonen beschrie-
ben.

Entsprechend den Qualitétsdimensionen schulischer Medienbildung (vgl. Kapitel I
in diesem Band) lassen sich auf Medienerziechung abzielende Aktivititen als Prozesse
schulischer Medienbildung beschreiben, die gezielt die Medienkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler erh6hen sollen. Das Modell schulischer Medienbildung zeigt
auf, dass entsprechende Prozessaktivitdten zum einen auf der Unterrichtsebene stattfin-
den konnen. Zum anderen ist ihre Abstimmung auf der schulischen Ebene fiir eine sys-
tematische Medienkompetenzforderung der Schiilerinnen und Schiiler in den jeweili-
gen Jahrgangsstufen bedeutsam. Medienkompetenz als Ziel solcher Aktivititen ist im
Modell neben den fachlichen Kompetenzen als iiberfachliche Kompetenz im Bereich
Output verortet. Die im Ldnderindikator 2017 erfassten Angaben der Lehrpersonen
zur Anwendung medienerzieherischer Aktivititen mit dem Ziel der Foérderung der
Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler kénnen entsprechend der Prozess-
ebene zugeordnet werden.

In Kapitel V dieses Bandes sind bereits die Aktivititen von Lehrpersonen der
Sekundarstufe 1 in Deutschland zur Forderung computer- und informationsbezogener
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern fiir Deutschland und im Bundeslénder-
vergleich im Trend der drei Erhebungsjahre 2015 bis 2017 des Ldnderindikators be-
trachtet worden. In Anlehnung an die fiinf Kompetenzstufen der International Computer
and Information Literacy Study (ICILS 2013) wurden unterrichtliche Arbeitsweisen be-
schrieben, die der Forderung der entsprechenden Kompetenzen dienen. Weitere iiber die
Aspekte des ICILS-Kompetenzmodells hinausgehende Kompetenzbereiche sind fiir eine
umfassende Medienbildung allerdings ebenfalls von hoher Bedeutung. Speziell sind hier
der medienerzieherische Bereich (im vorliegenden Kapitel) sowie der Bereich der infor-
matischen Grundbildung (vgl. Kapitel VIII in diesem Band) hervorzuheben, die weite-
re Facetten einer umfassenden Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern dar-
stellen.

Im vorliegenden Kapitel wird die Medienerziehung im Unterricht der Sekundar-
stufe I aus Sicht der Lehrpersonen im Rahmen des Lédnderindikators 2017 fiir Deutsch-
land insgesamt sowie im Bundesldndervergleich untersucht. Vor dem Hintergrund
der Bedeutung der schulischen Medienerziehung als zentrale Voraussetzung schu-
lischer Medienbildung und des zunehmenden Interesses an der Steigerung der
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ist eine aktuelle Betrachtung der
Medienerziechung im Unterricht bedeutsam. Mit der Zielperspektive, relevantes
Steuerungswissen fiir Schulentwicklungsprozesse zu generieren, erscheint es in diesem
Zusammenhang notwendig, die Uberlegungen zu dem Problemkreis, welche pidago-
gisch relevanten Ziele im Medienzusammenhang angestrebt werden sollen und wie die-
se in padagogisch angemessener Form erreicht werden konnen, weiter zu entwickeln.
Dazu wird in Abschnitt 1 ein Uberblick zum aktuellen theoretischen, bildungspoliti-
schen sowie empirischen Diskurs der Medienerziehung gegeben. Im zweiten Abschnitt
werden die Ergebnisse des Ldnderindikators 2017 zur Forderung medienbezogener
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Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung vorgestellt, wo-
bei deutschlandweite Befunde, Vergleiche zwischen Lehrersubgruppen sowie entspre-
chend der Anlage des Lénderindikators Bundesldndervergleiche préasentiert werden. Der
Beitrag schlieBt mit einer zusammenfassenden Diskussion der Ergebnisse (Abschnitt 3)
und liefert Hinweise auf mogliche Entwicklungsperspektiven, die sich auf den Bereich
der Medienerziechung im Unterricht durch Lehrpersonen beziehen.

1. Medienerziehung in der Schule

Nachfolgend wird zunidchst eine Eingrenzung des Begriffs der Medienerziehung vor-
genommen (Abschnitt 1.1) und der Stand der Medienerziehung aus bildungspolitischer
Perspektive betrachtet (Abschnitt 1.2). Daran anschlieend werden ausgewdhlte aktuel-
le Forschungsbefunde zur schulischen Medienerziehung dargestellt (Abschnitt 1.3), um
die Ergebnisse der Lehrerbefragung im Rahmen des Ldnderindikators 2017 einordnen
zu konnen.

1.1 Zum Begriff der Medienerziehung

Unter Medienerziechung lassen sich ,.alle Aktivititen und Uberlegungen in Erziehung
und Bildung zusammenfassen, die das Ziel haben, ein humanes bzw. verantwortli-
ches Handeln im Zusammenhang mit der Mediennutzung und Mediengestaltung zu
entwickeln® (Tulodziecki, 2008, S. 110). Medienerziehung ldsst sich des Weiteren
— wie auch Mediendidaktik, also die ,,Verwendung von Medien fiir Lehr- und Lern-
prozesse™ (ebd.) — als ein Teilbereich der Medienpadagogik beschreiben. Siiss, Lampert
und Wijnen (2013) sowie Spanhel charakterisieren Medienerziechung gleichermafen
als Aufgabe und Zielkomponente der Medienpddagogik: Ziel von Medienerziehung
ist laut Spanhel (2011) ,.die Eréffnung und Bereitstellung medialer Bildungsraume*
(ebd., S. 115), die den (Medien-)Bildungsprozess unterstiitzen konnen. Gleichzeitig
habe Medienerziehung ,,die vordringliche Aufgabe, die Werte und Ziele, die fiir den
Entwicklungsprozess unter den Bedingungen der heutigen Medialitit maB3geblich sein
sollen, in der Préaferenzordnung der sozialen Gemeinschaft zu verankern, in der ein
Kind lebt* (ebd., S. 116). Um den Begriff der Medienerziehung um Aspekte des lebens-
langen Lernens zu erweitern und bildungstheoretische Erwédgungen stirker zu betonen,
wird in medienpddagogischen Diskursen der Begriff der Medienbildung verwendet.
Innerhalb des Spektrums medienerzieherischer Konzepte haben bewahrpadagogische
Ansitze den Anspruch, Kinder und Jugendliche vor schédlichen Inhalten und mogli-
chen Problemlagen der Mediennutzung zu schiitzen. Andere Ansétze akzentuieren die
Kultivierung des Medienurteils, den miindigen Umgang mit Medien zur Férderung von
Bildung und Wirtschaft sowie Kultur, Ideologiekritik und eigene mediale Artikulation
(Tulodziecki et al., 2010). Im Rahmen handlungs- und entwicklungsorientierter Ansétze
wird betont, dass ,Erziehung‘ im medienerzieherischen Zusammenhang ,,im Sinne
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der Anregung und Unterstiitzung eines selbst bestimmten und eigenverantwortlichen
Handelns* (Tulodziecki, 2008, S. 110) zu verstehen sei. Ahnlich formuliert es Schorb
(2005), der den erzieherischen Charakter des Konzepts insbesondere in der Erziehung
zu einer kompetenten und reflektierten Mediennutzung sieht (vgl. dazu auch Siiss et al.,
2013) und damit die Férderung von Medienkompetenz als Zielkomponente hervorhebt.
Unter Zielaspekten ist es wiinschenswert, ,,dass die Medienkompetenz soweit entwi-
ckelt wird, dass das Individuum bereit und in der Lage ist, in Medienzusammenhéngen
sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial verantwortlich zu handeln* (Tulodziecki
et al., 2010, S. 177). Entsprechende Inhaltsbereiche der Medienerziechung, in denen
Kennen, Verstehen und Bewerten gefordert sind, umfassen die Medienlandschaft als in-
formationelle Umwelt, Gestaltungsmerkmale von Zeichen, die Erzeugung zeichenfahiger
Muster bzw. medialer Beitrdge, Einfliisse von Medien auf Individuum und Gesellschaft
sowie Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung (Tulodziecki, 2017).
Nutzungsfelder fiir die Auswahl und Rezeption vorhandener Angebote, fiir den kommu-
nikativen Austausch und Aktionen in digitalen Umgebungen sowie flir die Gestaltung
und Présentation eigener medialer Beitrdge beziehen sich auf Information und Lernen,
Erkenntnisgewinn und Kontrolle, Unterhaltung und Spiel, Werbung und Handel so-
wie Propaganda und Manipulation (ebd.). Entsprechende Aktivititen einer schulischen
Medienerziehung dienen der Forderung einer Medienkompetenz im umfassenden Sinne.
Eine entsprechende Sichtweise kommt in internationalen Kontexten mit dem Begriff
,media literacy‘ zum Tragen (z.B. Buckingham, 2003; Hobbs, 2008), wodurch Aspekte
der Literalitdt besonders betont werden. Wenn es um die pddagogische Umsetzung bzw.
um Aktivititen zur Férderung von ,media literacy* geht, kommt der Begriff der ,,media
(literacy) education” zur Anwendung (Grafe, 2011).

1.2 Medienerziehung in bildungspolitischer Perspektive

Die Deutsche Landerkonferenz MedienBildung, als der freiwillige Zusammenschluss
der Leiterinnen und Leiter der Landesmedienzentren und der entsprechen-
den Medienabteilungen in den pddagogischen Landesinstituten, hat im Jahr 2008
das Positionspapier ,, Kompetenzorientiertes Konzept fiir die schulische Medien-
bildung“ vorgelegt, das im Januar 2015 durch eine aktualisierte und den techni-
schen Weiterentwicklungen wie auch den bildungspolitischen und bildungsprakti-
schen MaBnahmen Rechnung tragende Fassung abgelost wurde (LKM, 2015). Mit
dem Konzept werden unter dem Fokus der schulpraktischen Konkretisierung fiinf
Kompetenzbereiche festgelegt, in denen Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten am Ende der Pflichtschulzeit erworben haben sollten, um
medienkompetent handeln zu kénnen. Die Kompetenzbereiche beriicksichtigen einzel-
ne medienerzieherische Aspekte, wie z.B. ,,Medien analysieren und bewerten* oder
»Mediengesellschaft verstehen und reflektieren” (ebd., S. 3).

Auch bildungspolitisch wird ,,Medienbildung als Pflichtaufgabe schulischer
Bildung* (KMK, 2012) erneut — nach vorherigen Beschliissen (KMK, 1986; 1997) — als
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fachintegrative Aufgabe gefasst. In dem Beschluss ,,Medienbildung in der Schule* der
Kultusministerkonferenz (KMK, 2012), werden verschiedene Inhaltsbereiche benannt,
die fiir die Forderung einer umfassenden Medienkompetenz im Rahmen schulischer
Medienbildung als bedeutsam erachtet werden. Dazu zdhlen die ,,Selbstbestimmte, ak-
tive und demokratische Teilhabe an Politik, Kultur und Gesellschaft”, die ,,Identitéts-
bildung und Personlichkeitsentwicklung®, die ,,Auspragung moralischer Haltungen, ethi-
scher Werte und dsthetischer Urteile* sowie der ,,Schutz von Kindern und Jugendlichen
vor negativen Einfliissen und Wirkungen von Medien®.

Die von der Kultusministerkonferenz im Jahr 2016 vorgestellte Strategie ,,Bildung
in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) fiithrt die Medienerziehung — neben den Bereichen
Mediendidaktik, Medienethik und medienbezogene Schulentwicklung — als einen
Kompetenzbereich auf, dem in der Lehrerbildung Aufmerksamkeit gewidmet werden
sollte. Konkret heifit es dazu, dass Lehrende in der Lage sein sollten, ,,die Bedeutung
von Medien und Digitalisierung in der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu
erkennen, um darauf aufbauend medienerzieherisch wirksame Konzepte zu entwi-
ckeln und den Erwerb von Kompetenzen fiir den Umgang mit digitalen Medien di-
daktisch reflektiert und aufbereitet zu unterstiitzen* (ebd., S. 25-26). Diese Anfor-
derungen an die Lehrpersonen spiegeln sich auch in dem erkldarten Ziel wider, die
,Kompetenzen in der digitalen Welt“ (ebd., S. 15) der Schiilerinnen und Schiiler ver-
bindlich und nachhaltig zu fordern. Diese Kompetenzen werden, orientiert an den
gesetzten Zielen ,individuelles und selbstgesteuertes Lernen fordern, Miindigkeit,
Identitatsentwicklung und das Selbstbewusstsein stirken sowie die selbstbestimm-
te Teilhabe an der digitalen Gesellschaft ermoglichen® (ebd.) sowie ausgewéhlten be-
stechenden Kompetenzmodellen (I. das von der EU-Kommission hervorgebrachte
Kompetenzmodell ,,DigComp*; II. das ,,Kompetenzorientierte Konzept ftir die schu-
lische Medienbildung® der Lénderkonferenz MedienBildung; III. das ICILS 2013
zugrundeliegende Kompetenzmodell), in sechs Kompetenzbereiche untergliedert
(ebd., S. 15ff)). Vergleicht man diese Kompetenzbereiche mit den oben beschriebe-
nen Inhaltsbereichen und Nutzungsfeldern fiir den kommunikativen Austausch und
Aktionen in digitalen Umgebungen im Rahmen einer schulischen Medienbildung zur
Forderung einer umfassenden Medienkompetenz, so lassen sich — trotz unterschied-
licher Systematiken, Akzentuierungen, Fundierungen und Reflexionen — vielfaltige
Beziige zu allen Kompetenzbereichen herstellen. Die Sektion Medienpddagogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft kritisiert in ihrer Stellungnahme als
Reaktion auf das KMK-Strategiepapier, dass ,,beim Handlungsfeld der Bildungsmedien
eine funktionale Sicht auf digitale Medien im Vordergrund [stehe] (Sektion
Medienpadagogik, 2016, S. 4). Entsprechend wird die Schlussfolgerung gezogen, dass
Ergénzungen notwendig seien, ,,zum einen durch eine facheriibergreifende Perspektive
und zum anderen durch eine Perspektive der Medienbildung, bei der digitale Medien
selbst als Thema und Herausforderung von Lern- und Bildungsprozessen in den
Blick kommen.*“ (ebd., S. 3). Auch die Initiative ,,Keine Bildung ohne Medien* for-
dert ,,den etablierten und inhaltlich fundierten Begriff ,Medienbildung® — begrifflich
und konzeptionell [...] zu beriicksichtigen* (KBoM!, 2016, S. 4) sowie eine umfassen-
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de Grundbildung Medien fiir alle Schiilerinnen und Schiiler. In der Stellungnahme der
Gesellschaft fiir Medienpddagogik und Kommunikationskultur wird eine Erweiterung
der Perspektiven einer durch Digitalisierung und Mediatisierung gepragten Welt ge-
fordert: ,,1.) unter der informationstechnologischen/informatischen Perspektive, 2.) un-
ter der Perspektive der Mediatisierung und der Entwicklung der digitalen Medien und
3.) unter der Perspektive der informatisch medialen Systeme, bei denen klassische
Medienfunktionen wie Kommunikation und Produktion von Inhalten mit Eigenschaften
von Informatiksystemen kombiniert werden™ (GMK, 2016, S. 2). Entsprechend ist eine
Umsetzung erforderlich durch ,,(a) eine grundlegende, lernbereichs- und fécheriibergrei-
fende Medienbildung in der Grundschule, (b) eine verpflichtende Medienbildung mit in-
formatischen Anteilen in bestimmten Jahrgangsstufen [...], die als eigener Lernbereich
oder als Fach ausgewiesen ist, (c) ein Fach Informatik sowie (d) eine insgesamt fécher-
ibergreifende Medienbildung in allen Jahrgangsstufen® (ebd., S. 5).

Die Forderung einer nachhaltigen Forderung einer ,.digitalen Kompetenz® im
Rahmen einer ,,digitalen Bildung® (BMBF, 2016, S. 10) aller Schiilerinnen und Schiiler
ist Bestandteil der Strategie ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft” des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung. Auch hier lassen sich — mit den oben
genannten Einschrinkungen — einzelne Bezilige zu einem umfassenden Verstdndnis von
Medienkompetenz herstellen. Jedoch werden in den medienpiddagogischen Diskursen
entsprechende Begriffe — insbesondere wenn sie die Begriffe Medienkompetenz und
Medienbildung ersetzen sollen — kritisch diskutiert, da ,,Jugendliche und Erwachsene
der Digitalisierung in der Regel nicht in ihrer (technischen) Ursprungsform oder dem
Digitalen als ,Rohform‘ begegnen, sondern erst in einer medialen Erscheinungsform.
Insofern besteht die Gefahr, dass mit den neuen Begriffen Fragen der Mediatisierung
und der Zeichengebundenheit unserer Erfahrungen in gesellschaftlichen Zusammen-
hidngen nur noch als zweitrangig gegeniiber den technischen Grundlagen erschei-
nen® (Tulodziecki, 2016, S. 17). Demgemil wird fiir die Umsetzung im schulischen
Kontext in medienpddagogischen Diskursen neben einer informatischen Bildung (vgl.
Kapitel VIII in diesem Band) ein verpflichtender Lernbereich Medienbildung sowie die
Beriicksichtigung medialer Erscheinungsformen von Digitalisierung und Mediatisierung
in allen Unterrichtsfachern als notwendig erachtet (Tulodziecki, 2017).

1.3 Forschungshefunde zur schulischen Medienerziehung

Zur schulischen Forderung medienbezogener Fahigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern durch Medienerziehung liegen in Deutschland vergleichsweise wenige empi-
rische Studien vor. Treumann, Burkatzki, Hagedorn und Kémmerer (2007) haben in ih-
rer triangulativ angelegten Large-Scale-Studie mittels Clusteranalyse eine Typologie mit
sieben unterscheidbaren Gruppen von Jugendlichen hinsichtlich ihres Medienhandelns
und der Auspragung von Medienkompetenz generiert. Die Studie basierte auf Daten aus
standardisiert-schriftlichen Befragungen von 3.271 Jugendlichen im Alter zwischen 12
und 20 Jahren, sowie zuséitzlichen 38 Leitfadeninterviews und 10 Gruppendiskussionen.
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Hinsichtlich der Ergebnisse zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Bildungsniveau und der Auspriagung von Medienkompetenz (Treumann et al., 2007).

In internationalen Rahmenkonzeptionen der empirischen Bildungsforschung im
Bereich von Large-Scale-Assessments, die sich auf bendtigte Féhig- und Fertigkeiten
im Umgang mit digitalen Medien beziechen (konzeptualisiert z.B. als computer- und
informationsbezogene Kompetenzen im Rahmen von ICILS 2013, als digitale Lese-
kompetenz im Rahmen von PISA seit 2009, oder dem technologiebasierten Problem-
16sen bei PIAAC), lassen sich einzelne Beziige zu ausgewéhlten medienerzieherischen
Aspekten finden. Jedoch werden in diesen Studien andere Schwerpunkte gesetzt.

National und international werden zudem Versuche unternommen, Instrumente zur
Messung von Medienkompetenz als Ziel medienerzieherischer Aktivititen zu entwi-
ckeln um sie fiir Erhebungen und Evaluationsstudien nutzen zu konnen. Diese beziehen
sich zum einen auf ein umfassendes Verstdndnis von Medienkompetenz bzw. ,,media li-
teracy” (z.B. Hobbs & Frost, 2003; Arke & Primack, 2009; Literat, 2014) oder es wer-
den einzelne Kompetenzbereiche in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt, wie z.B.
Medienkritikfdahigkeit (Sowka, Klimmt, Hefner, Mergel & Possler, 2015) oder mediale
Zeichenkompetenz (Diergarten, Mockel, Nieding & Ohler, 2017).

Beziiglich der Messung von Effekten medienerzieherischer Mafinahmen findet man
auch international nur wenige Studien. Die quasi-experimentelle Interventionsstudie
von Hobbs und Frost (2003) zeigte eine signifikante Wirksamkeit der Medienkom-
petenzforderung unter Verwendung von auditiven, visuellen und audiovisuellen Medien
im Englischunterricht der 11. Jahrgangsstufe an einer Highschool in den USA (N = 293)
auf das Verstindnis und die Analyse von Medientexten, die Schreibkompetenz sowie
die Fahigkeit, weggelassene oder versteckte Informationen in Medienangeboten zu er-
ginzen oder zu erfassen.

Insgesamt zeigt sich mit Blick auf den im deutschsprachigen und internationalen
Raum seit Jahrzehnten gefithrten Diskurs um Medienkompetenz, Medienbildung und
Medienpédagogik, in dem Medienerzichung jeweils als gesellschaftliche und individu-
elle Aufgabe wie auch als Zielkomponente verortet wird, ein Forschungsdesiderat hin-
sichtlich der empirischen Modellierung einer umfassenden Medienkompetenz sowie der
theoriegeleiteten Entwicklung von medienerzicherischen Konzepten zur Foérderung von
Kompetenzen in einer durch Digitalisierung und Mediatisierung beeinflussten Welt so-
wie der Untersuchung der kurz- und langfristigen Zielerreichung medienerzieherischer
Aktivititen und ihrer Rahmenbedingungen.

Betrachtet man Studien, die vornehmlich auf der Basis von Selbsteinschitzungen
von Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern beruhen, so zeigt sich, dass
trotz verstirkter bildungspolitischer Forderungen nach verbindlicher schulischer
Medienbildung, Medienerziehung in der schulischen Praxis noch immer keinen gro-
Ben Raum einnimmt. Siiss et al. (2013) fiihren als Griinde der fehlenden medienerzie-
herischen Aktivititen unter anderem Zeitmangel, geringe Priorisierung des Themas,
fehlende Medienkompetenz sowie fehlende medienpddagogische Kompetenz der
Lehrpersonen oder Verantwortungsdiffusion an. Letztere sei insbesondere durch die der-
zeitige Umsetzungspraxis, Medienerziechung als facheriibergreifende Aufgabe zu ver-
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stehen, begriindet. Eine aktuelle empirische Untersuchung in Hamburg bestitigt diese
Positionen. Im Zuge der Evaluierung des Pilotprojektes ,,BYOD — Start in die néchs-
te Generation®, das im Schuljahr 2014/2015 an sechs Hamburger Schulen gestartet
ist, stellten Kammerl, Unger, Giinther und Schwedler (2016) heraus, dass durch die
Einbindung privater mobiler digitaler Endgerdte der Schiilerinnen und Schiiler in den
schulischen Alltag medienerzieherische Aufgaben zwar an Bedeutung gewannen, aller-
dings aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Intervention kein stir-
kerer Fokus auf die schulische Medienbildung (z.B. hinsichtlich der unterrichtlichen
Behandlung der verpflichtenden Module des Medienpasses) erfolgte und ,,auch kei-
ne anderen umfassenderen Aktivititen zum Lernen iiber Medien festgestellt werden
[konnten]“ (ebd., S. 109). Die Autoren folgerten daraus einen erhdhten und gezielten
Fortbildungsbedarf fiir Lehrpersonen, wobei entsprechende Angebote speziell auf das
BYOD-Konzept abgestimmt sein sollten, sowie eine stirkere curriculare Verankerung
der Medienkompetenzforderung, die gezielt auf die Kompetenzbereiche des LKM-
Positionspapiers bzw. der von der KMK (2016) geforderten ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt™ ausgerichtet sind.

Fiir Nordrhein-Westfalen liegen mit der reprdsentativen Untersuchung von Breiter,
Welling und Stolpmann (2010) zur Integration digitaler Medien in Schulen der
Sekundarstufe I umfassende Daten vor, wobei auch die Medienerziehung als schulische
Praxis sowie medienerzieherische Einstellungen der Lehrpersonen in den Blick genom-
men wurden. Dabei zeigte sich, dass etwa jede siebte Lehrperson Medienerziehung als
wichtige schulische Aufgabe sah, ein Drittel diese jedoch klar in der Verantwortung
der Eltern verortete. Entsprechend sahen etwa 75 Prozent die Schule in der Pflicht,
Schiilerinnen und Schiiler vor negativen Medieneinfliissen zu schiitzen. Der iiberwie-
gende Anteil der befragten Lehrpersonen duflerte Zustimmung zu der Aussage, dass
Medienerziehung in moglichst vielen Féchern einen Unterrichtsgegenstand darstel-
len sollte. Vor allem jlingere Lehrpersonen und Referendare sprachen sich dafiir aus.
Ebenfalls vermehrt jiingere Lehrpersonen gaben an, sich im Bereich der schulischen
Medienerziehung engagieren zu wollen. Neben den Einstellungen der Lehrpersonen
wurden auch konkrete medienerzieherische Tatigkeiten im Unterricht (begrenzt auf die
Jahrgangsstufen 5 und 6) erfragt. Etwa ein Fiinftel der Lehrpersonen gab an, gelegent-
lich — d.h. mindestens einmal im Monat bis mehrmals in der Woche — den bewuss-
ten und kontrollierten Umgang mit Medien, die Handynutzung, die Medienerlebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler oder die kritische Reflexion und Diskussion von
Medieninhalten im Unterricht zu thematisieren. Etwas geringer fielen die Raten fiir
die weiteren erfragten Aspekte des reflektierten Medienhandelns (Thematisierung von
Verwendungs- und Funktionsweisen von Medien, kritische Bewertung der kommerziel-
len Interessen hinter Medienprodukten, Erarbeiten eines verantwortungsvollen Umgangs
in Community-Portalen, Thematisierung der sicheren Internetnutzung, Computerspiele
im Unterricht) aus. In der fachspezifischen Betrachtung der Ergebnisse zeigte sich eine
héufigere Behandlung dieser medienerzieherischen Aspekte im Unterricht der geistes-
wissenschaftlichen Facher sowie im Deutsch- und z.T. im Fremdsprachenunterricht.
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Die vorgestellten Befunde aus Untersuchungen, die jeweils auf einzelne Bundes-
lander beschrankt waren, legen nahe, dass medienerzieherische Aspekte im Schulunter-
richt zwar Beachtung finden, jedoch noch nicht durch die gesamten Lehrerkollegien
in allen Féchern integrativ unterrichtet werden. Im Rahmen der repréisentativen
Lehrerbefragung des Ldinderindikators 2016 wurden bundesweit insgesamt 1210 Lehr-
personen befragt, ob sie im Unterricht medienbezogene Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler durch Medienerziechung gefordert haben. Im Mittel bestitigten dies 55.4
Prozent der befragten Lehrpersonen in Deutschland (Lorenz & Endberg, 2016). Im
Bundesléndervergleich zeigten sich dabei nur geringe Unterschiede zwischen den drei
im Studiendesign unterschiedenen Léndergruppen (ebd.).

Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wird dahingehend jedoch noch groBeres
Entwicklungsdesiderat beziiglich der Ausweitung von Medienerziehung bekundet. In ei-
ner bundesweiten Befragung von Schiilerinnen und Schiilern (N = 5/2) wurde entspre-
chend herausgestellt, dass sich etwas mehr als zwei Drittel (mehr) Unterricht wiinsch-
ten, in dem die rechtlichen Grundlagen der Internetnutzung behandelt werden (Bitkom,
2015). Etwa die Halfte duBerte den Wunsch nach einer (vermehrten) Thematisierung
des richtigen Verhaltens in Chats und sozialen Netzwerken sowie von Fragen rund um
den Datenschutz im Internet (ebd.).

Damit Lehrpersonen zukiinftig in der Lage sind, die Medienkompetenzen und
Medienbildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und nachhaltig
zu begleiten, ist eine verbindliche Integration entsprechender Themen und eine pra-
xis- und theorieorientierte Ausrichtung der Lehrerbildung notwendig. Im Projekt MK
(Modellierung und Messung medienpddagogischer Kompetenz) wird das Ziel ver-
folgt, medienpddagogische Kompetenz von Lehramtsstudierenden anhand der Kom-
petenzbereiche Medienerzichung, Mediendidaktik sowie medienbezogener Schulent-
wicklung im Rahmen eines Kompetenzstrukturmodells theoriegeleitet und empirisch
zu modellieren. Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass die medienpddago-
gische Kompetenz von Lehrpersonen eine bedeutsame Gelingensbedingung fiir die er-
folgreiche Bildungsarbeit und den fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzerwerb
von Schiilerinnen und Schiilern sowie fiir ihre Teilhabe an einer medial geprig-
ten Kultur darstellt (Herzig, Martin, Schaper & Ossenschmidt, 2015; Tiede, Grafe &
Hobbs, 2015). Mittels Experteninterviews und unter Beriicksichtigung der theoreti-
schen Annahmen, die den Diskurs um Medienpddagogik in Deutschland prigen, wur-
de ein Fragebogeninstrument entwickelt, in dem die einzelnen Kompetenzaspekte so-
wie die medienbezogene Selbstwirksamkeit, medienbezogene Uberzeugungen und
medientechnisches Wissen erfragt wurden. In insgesamt drei Studien mit je 591, 434
und 919 Lehramtsstudierenden aus elf deutschen Universitdten wurde das Instrument
einer ersten empirischen Priifung unterzogen (Herzig et al., 2015; Tiede & Grafe,
2016). Allerdings lieB sich das angenommene Strukturmodell in der Unterscheidung
der drei einzelnen Kompetenzbereiche in der empirischen Priifung bisher nicht be-
stitigen. Stattdessen konnte jedoch ein Konstrukt der ,.generellen medienpiddago-
gischen Kompetenz“ (Herzig et al., 2015, S. 169) iiber die drei Bereiche hinweg er-
fasst werden. Des Weiteren wiesen die Lehramtsstudierenden der Stichprobe jeweils



Medienerziehung in der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

insgesamt nur sehr geringe Kompetenzauspragungen fiir alle drei Kompetenzbereiche
(Mediendidaktik, Medienerziechung, medienbezogene Schulentwicklung) auf, was die
Autoren auf fehlende nicht systematisch angelegte Lerngelegenheiten im Studium zu-
riickfithrten. Erwartungskonform lieBen sich positive Effekte der zusétzlich erfassten
Einstellungsaspekte (technisches Wissen, Selbstwirksamkeitserwartungen, medienbe-
zogene Uberzeugungen) auf die ,,generelle medienpiddagogische Kompetenz feststel-
len, womit sich konkrete Ansatzpunkte fiir weitere Forschung aber auch zur praktischen
Verankerung entsprechender Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium ableiten lassen.
Vor dem Hintergrund des aufgezeigten Forschungsstands wird im Folgenden an-
hand der Datenbasis des Ldnderindikators 2017 der Frage nachgegangen, inwie-
fern medienbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
durch Medienerziechung gefordert werden. Um umfassende Befunde der schulischen
Forderung von medienbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe I durch Medienerziechung vorlegen zu kdnnen, werden Indikatoren zu
den Einstellungen der Lehrpersonen sowie zur generellen Umsetzung und zur Themati-
sierung einzelner Aufgabenbereiche der Medienerziehung im Unterricht herangezogen.

2. Befunde zur Medienerziehung in der Sekundarstufe | auf der
Grundlage des Landerindikators 2017

Im Folgenden werden die Befunde des Ldnderindikators 2017 beziiglich der Angaben
der Lehrpersonen in Deutschland zur unterrichtlichen Einbindung verschiedener
Aspekte der Medienerzichung dargestellt. Dem Ldnderindikator 2017 liegt eine repré-
sentative Stichprobe von 1218 Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland zu-
grunde, die sowohl die Darstellung von Befunden auf Bundesebene sowie im Vergleich
der Bundeslander ermdglicht. Fiir die Durchfithrung der Bundeslidndervergleiche werden
fiir alle Indikatoren drei Landergruppen gebildet, wobei die Bundesldnder entsprechend
den Anteilen an Lehrpersonen (hohe Anteile, mittlere Anteile, niedrige Anteile), die der
Aussage zustimmen, den Gruppen zugeordnet werden. Die Einordnung erfolgt normativ,
sodass in der Regel jeweils vier Bundesldander in der oberen und unteren Landergruppe
verortet werden und die weiteren acht Bundesldnder der mittleren Gruppe zugeord-
net werden. In Ausnahmefillen kann diese Zuordnungsregel nicht eingehalten werden:
Weisen mehrere Bundeslidnder die gleichen Zustimmungsraten auf, werden diese Lander
der jeweils hoheren Landergruppe zugeordnet. Innerhalb dieser Landergruppen sind die
zugeteilten Bundeslidnder alphabetisch sortiert (zur Anlage und Durchfiihrung der Studie
vgl. Kapitel II in diesem Band). Die Anteile der oberen und unteren Landergruppe un-
terscheiden sich fiir alle in diesem Kapitel berichteten Indikatoren statistisch signifikant
(p < .05) voneinander.

Zudem werden fiir alle in diesem Kapitel berichteten Indikatoren Vergleiche fiir
verschiedene Subgruppen durchgefiihrt und signifikante (p < .05) Ergebnisse die-
ser Analysen im Text berichtet. Berlicksichtigt werden dafiir das Geschlecht der Lehr-
personen, das Alter (bis 39 Jahre; 40 bis 49 Jahre; 50 Jahre oder ilter), die Schul-
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form (Gymnasium vs. andere Schulformen der Sekundarstufe I), die Jahrgangsstufe
der Referenzklasse (5. und 6. Jahrgangsstufe; 7. und 8. Jahrgangsstufe; 9. und 10.
Jahrgangsstufe) sowie das Referenzfach (MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach'). Zunéchst
werden im Folgenden die Einschétzungen der Lehrpersonen hinsichtlich der Relevanz
fachintegrativer medienerzieherischer Lehr- und Lernaktivititen sowie die berichtete
Forderung der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in diesem Bereich darge-
stellt (Abschnitt 2.1). Dariiber hinaus werden konkrete Teilaspekte medienerzieherischer
Kompetenzforderung in den Blick genommen, indem die Angaben der Lehrpersonen
beziiglich einer mindestens einmal in der Woche erfolgenden Thematisierung medien-
erzieherischer Inhalte im Fachunterricht analysiert werden (Abschnitt 2.2). Schlieflich
werden die Befunde der Bundeslindervergleiche in einer Ubersichtstabelle zusammen-
gefasst (Abschnitt 2.3).

2.1 Einstellungen der Lehrpersonen sowie Forderung medienbezogener
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung

Die Einstellungen von Lehrpersonen sowie Angaben zur Forderung medienbezo-
gener Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerzichung (Medien
als Gegenstand bzw. Inhalt des Unterrichts mit dem Ziel der Forderung eines kom-
petenten und kritischen Umgangs mit digitalen Medien) wurden im Rahmen des
Lénderindikators 2017 anhand zweier Indikatoren erfasst: (1) Die Frage an die Lehr-
personen, ob sie es als sinnvoll erachten, Medienerzichung als Bestandteil des
Fachunterrichts des Referenzfachs zu integrieren, sowie (2) die Frage, ob sie medi-
enbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung im
Unterricht fordern. Fiir beide Fragen standen die Antwortoptionen Ja bzw. Nein zur
Auswahl; im Folgenden werden jeweils nur die Anteile der Lehrpersonen berichtet, die
der jeweiligen Aussage zugestimmt haben.

Hinsichtlich der Einstellungen als eine zentrale Voraussetzung der Umsetzung von
Medienerziehung zeigt sich, dass etwas weniger als drei Viertel der Lehrpersonen
(72.6%) der Aussage zustimmen, dass Medienerziechung sinnvollerweise Bestandteil
des Fachunterrichts des Referenzfachs sein sollte. Dabei féllt die Zustimmungsrate bei
Lehrpersonen, die an einem Gymnasium unterrichten (77.0%), statistisch signifikant
hoher aus als bei Lehrpersonen, die an einer anderen Schulform der Sekundarstufe I
unterrichten (67.0%). Dariiber hinaus zeigen sich ebenfalls Unterschiede in Bezug auf
das angegebene Referenzfach. Die Anteile der zustimmenden Lehrkréfte, die ein Nicht-
MINT-Fach unterrichten (75.4%) fallen signifikant hoher aus als dies fiir Lehrkréfte
der MINT-Féacher (67.0%) der Fall ist. Hinsichtlich des Alters, des Geschlechts und
der Jahrgangsstufe zeigen sich keine signifikanten Unterschiede fiir diesen Indikator.

1 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Léinderindikators 2017 die Facher
bzw. Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften so-
wie weitere Ficher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusam-
mengefasst (vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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Abbildung 1:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie es als sinnvoll erachten, Medien-
erziehung (Medien als Gegenstand bzw. Inhalt des Unterrichts mit dem Ziel der
Forderung eines kompetenten und kritischen Umgangs mit digitalen Medien) als
Bestandteil ihres Fachunterrichts in das Referenzfach zu integrieren (Angaben in
Prozent, Kategorie Ja)
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Im Bundesldndervergleich (Abbildung 1) finden sich in Bremen, Niedersachsen, dem
Saarland und Sachsen-Anhalt im Durchschnitt die héchsten Zustimmungsraten: Im
Mittel erachten 80.8 Prozent der Lehrpersonen in diesen Landern Medienerziehung als
Bestandteil des Referenzfachs als sinnvoll. Im Gegensatz dazu bilden Brandenburg,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen die Landergruppe mit den im Durchschnitt
niedrigsten Anteilen an zustimmenden Lehrpersonen (67.3%). Fiir die weiteren acht
Bundeslénder liegt die mittlere Zustimmungsrate bei 73.5 Prozent.

Die Frage, ob medienbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch
Medienerziehung gefordert werden, kann im Trend iiber zwei Erhebungszeitpunkte?
der Ldnderindikatoren 2016 und 2017 berichtet werden, da sie zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten Teil der Lehrerbefragung war (Abbildung 2). Der Abbildung sind die
Anteile fiir Deutschland beziiglich der Zustimmungsanteile der jeweils befragten
Lehrpersonen aus beiden Erhebungsjahren zu entnehmen. Mit der Abbildung ist dariiber
hinaus die kombinierte Darstellung der Befunde des Bundesldandervergleichs fiir 2016
und 2017 moglich. Die Bundesldander werden dabei jeweils in drei Landergruppen ent-
sprechend den Anteilen an Lehrpersonen, die der Aussage zustimmen, eingeteilt — fiir
2016 auf der linken und fiir 2017 auf der rechten Seite der Abbildung.

2 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale iiber die Zeit werden hier in An-
lehnung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die
substanziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbei-
ten” (ebd., S. 375).
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Abbildung 2:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie im Unterricht medienbezogene
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung foérdern (Angaben in
Prozent, Kategorie Ja)
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Abbildung 2 zeigt, inwiefern die befragten Lehrpersonen angeben, medienbezogene
Féhigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung zu fordern.

Im Jahr 2017 geben durchschnittlich 60.7 Prozent der befragten Lehrpersonen an,
medienbezogene Féhigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung
zu fordern. Im Vergleich zum Vorjahr (55.4%) ldsst sich ein statistisch signifikanter
Anstieg von rund flinf Prozentpunkten beobachten. Die medienbezogenen Féhigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler werden durch Medienerziehung im Unterricht von signifi-
kant mehr Lehrpersonen, die ein Nicht-MINT-Fach (64.7 %) als Referenzfach angeben,
gefordert, als von Lehrpersonen, die ein MINT-Fach (52.9 %) unterrichten. Signifikante
Unterschiede zwischen weiteren Subgruppen der Lehrerstichprobe (Geschlecht, Alter,
Schulform, Jahrgangsstufe) liegen fiir diesen Indikator nicht vor.

Bayern, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und das Saarland bilden in
der diesjahrigen Erhebung die obere Léndergruppe mit einer durchschnittlichen Zu-
stimmungsrate von 68.4 Prozent. In der unteren Léndergruppe, die sich zusammensetzt
aus Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Sachsen und Schleswig-Holstein, stimmt knapp die
Halfte (49.9%) der befragten Lehrpersonen der Aussage zu. In der mittleren Gruppe
liegt die Zustimmungsrate im Durchschnitt bei 61.4 Prozent.

Im Vergleich der beiden Erhebungen wird deutlich, dass Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern und das Saarland zu beiden Erhebungszeitpunkten in der oberen Lander-
gruppe verortet sind. Bayern ist von der unteren in die obere Landergruppe aufge-
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stiegen. Sachsen und Schleswig-Holstein befinden sich zu beiden Erhebungen in der
unteren Landergruppe.

2.2 Forderung einzelner Aufgabenbereiche der Medienerziechung im
Unterricht — Befunde fiir Deutschland und im Bundesliandervergleich

Im Rahmen des Ldnderindikators 2017 wurde die Umsetzung von Medienerziechung
des Weiteren differenzierter mit fiinf Aufgabenbereichen schulischer Medienerziehung
im jeweiligen Referenzfach erfasst. Erfragt wurde dabei von den Lehrpersonen, wie
hiufig sie bestimmte Bereiche der Medienerziehung in ihrem Unterricht themati-
sieren. Diese flinf Indikatoren (Abbildung 3) stellen (1) die Vielfalt, Struktur und
Zuginglichkeit von Medienangeboten, (2) die Einfliisse von Medienangeboten, (3) die
Gestaltung und Verbreitung eigener medialer Beitrdge, (4) das Verstehen und Bewerten
von Mediengestaltungen und (5) die Bedingungen der Produktion und Verbreitung
von Medienangeboten dar. Diese fiinf Indikatoren wurden mithilfe eines fiinfstufi-
gen Antwortformats erfasst (Nie, Seltener als einmal im Monat; Mindestens einmal
im Monat, aber nicht jede Woche; Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden
Tag, Jeden Tag). Fir die deskriptive Auswertung wurden die beiden Antwortoptionen
Jeden Tag und Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag zur Kategorie
Mindestens einmal in der Woche zusammengefasst, um die prozentualen Anteile der
Gruppen pointiert gegeniiberstellen zu konnen.

Abbildung 3:  Thematisierung von Bereichen der Medienerziehung im Unterricht des Referenzfachs
(Anteile fiir Deutschland, Angaben in Prozent)
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Die Befunde verdeutlichen, dass beziiglich aller flinf Indikatoren, die bestimm-
te Bereiche der schulischen Medienerzichung reprisentieren, jeweils weniger als
ein Fiinftel der Lehrpersonen angibt, diese Aspekte mindestens einmal in der Woche
im Unterricht zu thematisieren. Der hochste Zustimmungsanteil mit 19.7 Prozent im
bundesweiten Durchschnitt ergibt sich hinsichtlich der Aussage, dass die Vielfalt,
Struktur und Zugénglichkeit von Medienangeboten mindestens einmal in der Woche im
Unterricht thematisiert wird. Um etwa zwei Prozentpunkte geringer fillt der Anteil zu-
stimmender Lehrpersonen beziiglich der regelmiBigen Thematisierung moglicher Ein-
fliisse von Medienangeboten auf Realitdtsvorstellungen, Emotionen, Verhalten oder ge-
sellschaftliche Prozesse aus (17.7%). Die Gestaltung und Verbreitung eigener medialer
Beitridge wird von durchschnittlich 14.2 Prozent der Lehrpersonen mindestens wdchent-
lich zum Gegenstand des eigenen Unterrichts gemacht. 12.3 Prozent bestitigen, min-
destens einmal in der Woche das Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen
im Unterricht zu thematisieren, wobei statistisch signifikant mehr ménnliche Lehr-
personen (15.0%) dieser Aussage zustimmen im Vergleich zu 10.6 Prozent weibli-
cher Lehrpersonen. SchlieBlich geben durchschnittlich 11.0 Prozent der befragten Lehr-
personen in Deutschland an, rechtliche, konomische, personelle oder institutionalisierte
Bedingungen der Produktion und Verbreitung von Medienangeboten regelméfig zum
Thema des eigenen Unterrichts zu machen, wobei Lehrpersonen an Gymnasien zu
signifikant hoheren Anteilen (13.7%) angeben, solche Bedingungen zu thematisieren,
als Lehrpersonen an anderen Schulformen der Sekundarstufe I (8.9%). Insgesamt kann
festgehalten werden, dass sich hinsichtlich der betrachteten Gruppen beziiglich des
Geschlechts, des Alters, der Schulform, der Jahrgangsstufen und der Fachgruppe nur
wenige signifikante Unterschiede feststellen lassen und die betrachteten Bereiche der
Medienerziehung weitestgehend gleichermallen von den Lehrpersonen umgesetzt wer-
den.

Nach der Darstellung der bundesweiten Befunde werden im Folgenden die fiinf
Indikatoren hinsichtlich der regelmaBigen unterrichtlichen Umsetzung medienerzieheri-
scher Aufgabenbereiche im Bundeslidndervergleich betrachtet.

In Abbildung 4 sind die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die mindestens einmal
in der Woche die Vielfalt, Struktur und Zugénglichkeit von Medienangeboten in ihrem
Unterricht thematisieren.

In der oberen Léndergruppe, bestehend aus Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt, stimmt der Aussage fast ein Viertel (23.0%)
der befragten Lehrpersonen zu. Brandenburg, Bremen, das Saarland und Thiiringen bil-
den die untere Léndergruppe mit einer mittleren Zustimmungsrate von 14.6 Prozent.
Die Zustimmungsrate der mittleren Landergruppe liegt im Durchschnitt bei 18.6
Prozent.

Abbildung 5 stellt die Anteile der Lehrpersonen dar, die zustimmen mindes-
tens wochentlich Einfliisse der Medienangebote in ihrem Unterricht zu thematisieren.
Dabei werden Einfliisse von Medienangeboten auf Realitéitsvorstellungen, Emotionen,
Verhalten oder gesellschaftliche Prozesse in Betracht gezogen.
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Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, in ihrem Unterricht die Vielfalt, Struktur und
Zuganglichkeit von Medienangeboten in ihrem Unterricht zu thematisieren (Angaben in
Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie Einfliisse von Medienangeboten auf
Realitatsvorstellungen, Emotionen, Verhalten oder gesellschaftliche Prozesse im
Unterricht des Referenzfachs thematisieren (Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens
einmal in der Woche)
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Die obere Landergruppe setzt sich aus Bayern, Hamburg, dem Saarland und Schleswig-
Holstein mit einer durchschnittlichen Zustimmungsrate von 23.1 Prozent zusammen.
Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz und Sachsen bilden die untere Gruppe, in der im
Durchschnitt 12.1 Prozent der befragten Lehrpersonen zustimmen, mindestens einmal in
der Woche Einfliisse von Medienangeboten im Unterricht zu thematisieren. Die durch-
schnittliche Zustimmung der Lehrpersonen in den Bundesldndern der mittleren Gruppe
liegt bei 16.1 Prozent.

Abbildung 6 stellt die Anteile der befragten Lehrpersonen dar, die mindestens
einmal in der Woche in ihrem Unterricht die Gestaltung und Verbreitung eigener
Medienbeitrige thematisieren.

Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie die Gestaltung und Verbreitung eige-
ner Medienbeitrdge im Unterricht des Referenzfachs thematisieren (Angaben in
Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hamburg und Niedersachsen bilden die obere Léander-
gruppe, in der im Durchschnitt 19.3 Prozent der Aussage zustimmen. In der unteren
Gruppe befinden sich Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen mit einer
mittleren Zustimmung von 9.8 Prozent. Die mittlere Gruppe weist eine durchschnittli-
che Zustimmungsrate von 13.7 Prozent auf.

Abbildung 7 stellt die Zustimmung der Lehrpersonen hinsichtlich der Aussage
dar, dass sie mindestens wochentlich im Unterricht das Verstehen und Bewerten von
Mediengestaltungen thematisieren.

Die obere Léndergruppe mit einer durchschnittlichen Zustimmung von 19.7 Prozent
setzt sich aus Baden-Wiirttemberg, Bremen, Sachsen und Sachsen-Anhalt zusammen.
In der unteren Landergruppe, bestehend aus Brandenburg, Niedersachsen, Nordrhein-
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Abbildung 7:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, im Unterricht das Verstehen und Bewerten
von Mediengestaltungen im Unterricht des Referenzfachs zu thematisieren (Angaben
in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Westfalen und dem Saarland, betrdgt die mittlere Zustimmungsrate 6.7 Prozent. Die
durchschnittliche Zustimmung in der mittleren Gruppe liegt bei 13.5 Prozent. Fiir die-
sen Indikator zeigt sich die grofte Differenz zwischen den Anteilen der oberen und der
unteren Léndergruppe unter den betrachteten Bereichen der Medienerziehung, die mit
rund 13 Prozentpunkten dennoch im Vergleich zu weiteren Bereichen der schulischen
Medienbildung eher gering ausfallt.

Abbildung 8 zeigt, inwiefern die befragten Lehrpersonen angeben, im Unterricht
mindestens wochentlich rechtliche, 6konomische, personale oder institutionalisierte
Bedingungen der Produktion und Verbreitung von Medienangeboten zu thematisieren.

Die obere Landergruppe mit einer mittleren Zustimmungsrate von 14.7 Prozent zu
der Aussage bilden Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz und Sachsen. In der
unteren Landergruppe, die sich aus Berlin, Brandenburg, Hamburg und Thiiringen zu-
sammensetzt, liegt die durchschnittliche Zustimmung bei 5.0 Prozent. Fiir die mittle-
re Gruppe liegt der Zustimmungswert zu der Aussage im Durchschnitt bei 9.1 Prozent.
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Abbildung 8:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, in ihrem Unterricht rechtliche, 6konomische,
personale oder institutionalisierte Bedingungen der Produktion und Verbreitung von
Medienangeboten im Unterricht des Referenzfachs zu thematisieren (Angaben in
Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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2.3 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs in Bezug auf schulische Medienerziehung

Im Folgenden sollen die Befunde des Ldnderindikators 2017 zusammengefiihrt wer-
den, indem eine libergreifende Betrachtung der Verortung der einzelnen Bundesldnder
in die jeweiligen Léndergruppen fiir alle sieben Indikatoren erfolgt. Dieser Uberblick
ist in Tabelle 1 dargestellt. In der Tabelle sind die Bundesldnder in vier Bereiche ein-
geteilt: Bundesldnder, die tiberwiegend der oberen, mittleren bzw. unteren Gruppe zu-
geordnet sind sowie Bundesldnder, die eine eher heterogene Zuordnung zu den drei
Landergruppen aufweisen. Innerhalb dieser Bereiche sind die Bundesldnder alpha-
betisch sortiert. Die Einteilung zu den Bereichen erfolgt dabei explizit nur hinsicht-
lich der Landergruppeneinordnungen der fiinf Indikatoren, die die Aufgabenbereiche
von Medienerziehung im Unterricht repridsentieren. Die beiden Indikatoren beziiglich
der Angaben der Lehrpersonen, dass Medienerziehung sinnvollerweise Bestandteil des
Fachunterrichts im Referenzfach sein sollte bzw. dass medienbezogene Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler von den Lehrpersonen durch Medienerziehung im
Unterricht gefordert werden, sind in der Tabelle zwar ebenfalls beriicksichtigt, werden
bei der Beschreibung jedoch lediglich fiir vertiefende Gegeniiberstellungen der einzel-
nen Befunde herangezogen.
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Tabelle 1:  Medienerziehung im Unterricht der Sekundarstufe |
Vielfalt, Verlsl:‘:hen Be::lng::]-
Medienerzie- Struktur - Gestalten 9 .
. | Kompetenz- Einfliisse R bewer- Produktion
hung als Teil 5 und Zu- von ei-
Bundesland des Fach- vermittlung ganglich- von genen ten von und Ver-
. Medien- . Medien- N Medien- breitung
unterrichts N keit von Medien-
. erziehung . angeboten angeboten von
sinnvoll Medien- angeboten .
Medien-
angeboten
angeboten
Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet
Baden- - - -
Wirttemberg
Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet
Bayern [ ] []
n u
Hessen [ ] ]
Mecklenburg-
] [ ] [] [ ]
Vorpommern
Niedersachsen ]
Schleswig- -
Holstein
Thiringen [ ] [ ] [ ] [
Heterogene Gruppenverteilungen
Berlin ] ]

Hamburg

Nordrhein-
Westfalen

Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen

Brandenburg

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; ¥ untere Gruppe

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet
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Als einziges Bundesland tiberwiegend (beziiglich drei der fiinf Indikatoren) in der obe-
ren Gruppe verortet ist Baden-Wiirttemberg. Auffallig ist dabei, dass die regelmifige
Thematisierung verschiedener Aspekte medienerzicherischen Handelns von einem ho-
hen Anteil an Lehrpersonen in diesem Land augenscheinlich mit dem vergleichswei-
se geringen Anteil an Lehrpersonen, der angibt, die medienbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung zu fordern, im Widerspruch steht.

Fiir acht Bundesldnder zeigt sich iiber die flinf Indikatoren zu Bereichen der
Medienerziehung beziiglich mindestens dreier Indikatoren eine Zuordnung zur mitt-
leren Gruppe. Bayern und Sachsen-Anhalt weisen dabei zusdtzlich hinsichtlich zwei
Indikatoren eine Einordnung in die obere Léndergruppe mit den hdchsten Anteilen
an Lehrerzustimmung auf. Fiir Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-
Holstein ist dies jeweils in Bezug auf einen Indikator der Fall. Fiir Bremen und
Niedersachsen zeigt sich ebenfalls in Bezug auf einen Indikator eine Einordnung in die
obere Landergruppe sowie im Hinblick auf einen Indikator eine Zuordnung zur unteren
Léandergruppe; Thiiringen ist sogar beziiglich zwei Indikatoren in der unteren Gruppe
vertreten.

Eine eher heterogene Gruppenverteilung zeigt sich bei den sechs Bundesldndern
Berlin, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, dem Saarland und Sachsen.
Fiir diese Lander gilt, dass sie jeweils in Bezug auf mindestens einen und hochstens
zwei Indikatoren in der oberen, mittleren und unteren Landergruppe vertreten sind.

Brandenburg ist als einziges Bundesland iiberwiegend in der unteren Léndergruppe
verortet, da es hinsichtlich vier der flinf Indikatoren zur regelméBigen Thematisierung
medienerzieherischer Aspekte im Unterricht eine Platzierung in der Gruppe der ge-
ringsten Anteile an Lehrerzustimmung aufweist. Hervorzuheben ist hierbei, dass die
Lehrpersonen, die zu vergleichsweise hohen Anteilen angeben, grundsétzlich die me-
dienbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung
zu fordern, jedoch hinsichtlich der regelmidBigen Thematisierung einzelner Aspekte
von Medienerzichung im eigenen Fachunterricht, deutlich geringere Anteile aufwei-
sen. Gleichzeitig erachtet auch nur ein vergleichsweise geringer Anteil an Lehrpersonen
in Brandenburg die Integration des Bereichs Medienerzichung als Bestandteil des
Fachunterrichts des eigenen Referenzfachs als sinnvoll.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Medienerziehung in der Schule ist zu einer unverzichtbaren Bildungs- und Erziehungs-
aufgabe zur Forderung der Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gewor-
den, die grundlegend zur Bewiltigung der vielfiltigen medialen Anforderungen in al-
len Lebensbereichen ist (KMK, 2016). Mittlerweile haben Studien gezeigt, dass das
Aufwachsen in einer medial gepragten Welt nicht geniigt, um selbstbestimmt und kri-
tisch, sachgerecht und kreativ sowie sozial verantwortlich in Medienzusammenhéngen
handeln zu koénnen. Um die entsprechende Medienkompetenz von Kindern und
Jugendlichen zu fordern, ist eine schulische Medienerziehung notwendig.
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Die Ergebnisse des Ldnderindikators 2017 zeigen, dass fast drei Viertel der Lehr-
personen Medienerziehung als sinnvollen Bestandteil des Fachunterrichts betrachten
und dieser somit eine hohe Relevanz zusprechen. Im Trend zwischen den Erhebungen
im Rahmen der Ldnderindikatoren 2016 und 2017 zeigt sich zudem ein statistisch sig-
nifikanter Anstieg des Anteils der Lehrpersonen, die angeben, dass sie medienbezogene
Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler durch Medienerziehung fordern. Drei Fiinftel
der Lehrpersonen bestdtigen 2017 entsprechende Aktivititen in ihrem Unterricht.

Auffillig ist bei der fokussierten Betrachtung einzelner Aspekte der Medien-
erziechung jedoch, dass jeweils weniger als ein Fiinftel der Lehrpersonen angibt, die-
se Aspekte mindestens einmal in der Woche im Unterricht zu thematisieren. Diese deut-
lich geringeren Werte im Vergleich zu den Angaben, dass medienbezogene Fahigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler generell im Unterricht gefordert werden, zeigen, dass
hinsichtlich einer regelméBigen Integration medienerzicherischer Tatigkeiten, die
alle Aufgabenbereiche umfasst, weitere Entwicklungsbedarfe bestehen. Zudem wer-
den signifikante Geschlechterdifferenzen hinsichtlich der Forderung des Verstehens
und Bewertens von Medienangeboten deutlich. Hinsichtlich der Thematisierung von
Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung zeigen sich signifikan-
te Unterschiede in Bezug auf die Schulformen. Dieser Befund stiitzt Uberlegungen,
Aufgabenbereiche der Medienerzichung in alle Schulformen zu integrieren und ver-
stirkt curricular zu verankern sowie in der Lehrerausbildung umfassender auf Aufgaben
im Rahmen der Medienerziehung vorzubereiten.

Auch die FEinstellungen der Lehrpersonen unterschiedlicher Schulformen dif-
ferieren beziiglich der Sinnhaftigkeit von Medienerziehung als ficherintegrativem
Unterrichtsbestandteil. Dies konnte einerseits ein weiteres stlitzendes Argument der
Forderung einer verstarkten medienpadagogischen Ausbildung von Lehrpersonen dar-
stellen, andererseits sollte an dieser Stelle auch vertiefend hinterfragt werden, ob diese
schulformspezifischen Differenzen auf Unterschiede in der Schul- und Unterrichtskultur
oder auch mit unterschiedlichen Zielperspektiven schulischer Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben in der jeweiligen Schulform verbunden sein kdnnten.

Beziiglich des vertiefenden Fokus des vorliegenden Bandes auf den Vergleich
der MINT-Féacher mit den weiteren Unterrichtsfachern in der Sekundarstufe I wer-
den fiir den Bereich der Medienerziehung im Gegensatz zu den weiteren im die-
sem Band betrachteten Bereichen schulischer Medienbildung z.T. signifikant hohe-
re Zustimmungsanteile der Nicht-MINT-Lehrpersonen deutlich. Dies zeigt sich sowohl
hinsichtlich der Einstellung zur Bedeutsamkeit der Medienerziehung als Bestandteil
des Fachunterrichts als auch zur Angabe der Umsetzung der Medienerzichung auf all-
gemeiner Ebene. Beziiglich einzelner Aspekte der Medienerzichung lassen sich je-
doch keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Féchergruppen finden. Hier
finden sich demnach insgesamt Hinweise darauf, Uberlegungen voranzutreiben, die
Medienerziechung stirker in die MINT-Fécher zu integrieren. Hinsichtlich einer stér-
keren Integration der Medienerziechung in den Fachunterricht argumentieren Siiss et
al. (2013, S. 159), dass ,inzwischen eher Uberlegungen angestellt werden [sollten],
die Verantwortung an ein bestimmtes Fach zu kniipfen, um héhere Verbindlichkeiten
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zu schaffen. Verbindlichkeiten werden sicherlich nicht ausreichen; vor allem mis-
sen die Lehrkriafte Medienerzichung als relevante Aufgabe anerkennen und entspre-
chend auf die Aufgabe vorbereitet und in der Umsetzung unterstiitzt werden*. Wenn
die Verantwortung fiir die Umsetzung von Medienerziehung ausschliellich an bestimm-
te Féacher gegeben wird, besteht jedoch die Gefahr, dass die nicht angesprochenen
Féacher bzw. Lehrpersonen keine medienerzieherischen Aktivititen durchfiihren. Daher
empfiehlt sich ein mehrperspektivischer Zugang zur Integration von Medienerziehung
in der Schule. Dahingehend argumentiert auch Tulodziecki (2017, S. 54): ,Die
Umsetzung sollte [...] sowohl in einem verpflichtenden Lernbereich als auch durch
eine Beriicksichtigung der Medienbildung in allen Fiachern im Sinne eines vorberei-
tenden oder erweiternden fécheriibergreifenden Vorgehens erfolgen. Falls es aufgrund
bildungsadministrativer Entscheidungen nicht zu einem eigenen oder verpflichtenden
Lernbereich kommt [...] bleibt [die] Umsetzung dann allerdings von einem abgestimm-
ten facheriibergreifenden Vorgehen in der Schule und auf Lehrplanebene abhingig.” Ein
solches innerschulisch abgestimmtes Vorgehen — auf Basis eines Medienkonzepts — ist
jedoch trotz merklicher Fortschritte im Trend der Ldnderindikatoren 2015 bis 2017 an
fast der Hilfte der Schulen in Deutschland nicht vorhanden (vgl. Kapitel IV in diesem
Band). Hier ist auf der Einzelschulebene insbesondere vor dem Hintergrund des ver-
stiarkten bildungspolitischen Gestaltungswillens (u.a. KMK, 2016) ein Desiderat fiir die
schulinterne Abstimmung zukunftsfahiger Konzepte zur Medienbildung zu sehen.

Der Bundeslidndervergleich zeigt im Vergleich zu anderen erfassten Bereichen
schulischer Medienbildung im Rahmen des Ldinderindikators vergleichsweise geringe
Unterschiede zwischen den Bundeslédndern auf. Dies deutet darauf hin, dass Aspekte
der Medienerziehung in Deutschland insgesamt noch eher selten regelméfig (mindes-
tens wochentlich) Bestandteil des Unterrichts sind. Insgesamt ist Baden-Wiirttemberg
hervorzuheben, das hinsichtlich drei der fiinf Aspekte der Medienerzichung in der
oberen Léndergruppe verortet werden konnte. Da einige Aufgabenbereiche der
Medienerzichung, wie das Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten fiir Informa-
tion und Lernen sowie das Gestalten und Verbreiten von Medienangeboten, die unter-
richtliche Ergebnisse dokumentieren, eng mit der Mediennutzung zur Férderung fach-
licher Ziele zusammenhédngen und zusammengebracht werden konnen, passt dieser
Befund zum Ergebnis des Ldnderindikators 2016, dass Baden-Wiirttemberg hinsichtlich
des regelmdBigen Einsatzes mit 66.1 Prozent an der Spitze des Landervergleichs lag
und auch im Ldnderindikator 2017 in der Spitzengruppe liegt (vgl. Kapitel IV in diesem
Band). Brandenburg hingegen wurde in Bezug auf vier der fiinf Indikatoren der unte-
ren Léndergruppe zugeordnet. Dies passt zu dem Befund, dass auch nur ein vergleichs-
weise geringer Anteil an Lehrpersonen in Brandenburg die Integration des Bereichs
Medienerziehung als Bestandteil des Fachunterrichts des eigenen Referenzfachs als
sinnvoll erachtet. Damit deutet sich zudem in der Tendenz — auch unter Einbezug der
weiteren Bundesldnder — eine erneute Bestdtigung des Forschungsbefundes an, dass die
Einstellungen von Lehrpersonen zur Medienerziehung einen Préadiktor fiir die Haufigkeit
der Umsetzung im Unterricht darstellen. Inwiefern die bildungspolitischen MaBlnahmen
auf Lénderebene, die derzeit in Form von Strategiepapieren zur Medienbildung unter
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besonderer Beriicksichtigung von Digitalisierung und Mediatisierung und zugehorigen
MaBnahmen in verschiedenen Bundesldndern umgesetzt werden, einen Einfluss auf die
Ergebnisse zur Umsetzung von medienerzieherischen Aspekten gehabt haben kénnten,
kann nur schwer eingeschétzt werden. Da sich die Wirkung entsprechender Mafinahmen
erst liber die Zeit entfaltet, liegt die Verantwortung fiir die Gestaltung medienerzieheri-
scher Mallnahmen auf der Ebene der einzelnen Schulen. Aus Sicht der Forschung be-
steht hier ein Desiderat hinsichtlich der praxis- und theorieorientierten Entwicklung und
Evaluation von Konzepten fiir medienerzieherisches Handeln in der Schule.

Fir die Beschleunigung von Verdnderungsprozessen hin zu einer umfassen-
den Medienkompetenzférderung von Schiilerinnen und Schiilern spielt eine systemi-
sche Sichtweise eine hilfreiche Rolle. Zum einen gilt es zwischen den Bereichen der
Medienerziehung und der Nutzung von digitalen Medien fiir fachunterrichtliche Zwecke
starkere Verbindungen herzustellen. Hierfiir bieten bestimmte Aufgabenbereiche, die
Reflexion der Nutzung von Medien fiir Information und Lernen sowie die Gestaltung
und Verbreitung von Medienangeboten besondere Potenziale. Dennoch gilt es im Sinne
einer umfassenden Medienkompetenzforderung auch die weiteren Aufgabenbereiche
zu beriicksichtigen. Ein weiterer Ansatzpunkt besteht darin, die Bedeutsamkeit von
Medienerziehung als fécheriibergreifende Aufgabe und als fachintegrative Aufgabe so-
wie als eigenen Lernbereich Medienbildung unter Einbezug informatischer Beziige in
Curricula zu integrieren, um die Bedeutsamkeit von Medienerziehung weiter zu star-
ken und eine Verbindlichkeit fiir die Umsetzung zu schaffen. Die Weiterentwicklung
von Technologien bildet einen entsprechenden Rahmen bzw. die Basis fiir das
Lernen iiber Medien unter Nutzung digitaler Medien. Entsprechende medienerziehe-
rische Kompetenzen zu entwickeln und zu fordern stellt eine dringliche Aufgabe der
Lehreraus- und -fortbildung dar.

Die Ausfithrungen zeigen, dass fiir die Gestaltung von Medienerzichung in Schule
und Unterricht in einer durch Digitalisierung und Mediatisierung geprigten Welt im sys-
temischen Sinne verschiedene Handlungsfelder bearbeitet werden miissen. Hierfiir sind
intensive Kooperationen zwischen Schulpraxis, Bildungspolitik, Bildungsadministration,
Aus- und Weiterbildungsinstitutionen sowie erziechungswissenschaftlicher und fachdi-
daktischer Bildungsforschung erforderlich.
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Kapitel VIII

Vermittlung informatischer Grundbildung
im Unterricht der Sekundarstufe | im
Bundeslandervergleich

Jan Vahrenhold, Ramona Lorenz und Birgit Eickelmann

Dem kompetenten Umgang mit Informatiksystemen und digitalen Medien kommt in
vielen privaten, beruflichen und bildungsbezogenen Kontexten eine hohe Bedeutung
zu, die mit der fortschreitenden Digitalisierung weiter zunimmt (u.a. Europiische
Kommission, 2006; KMK, 2016). Wihrend in den 1980er Jahren zunéchst vielfach die
reine Bedienfdhigkeit von Informatiksystemen im Vordergrund des Schulunterrichts
stand, wird heutzutage von den Heranwachsenden in immer stirkerem Mafle erwar-
tet, Wissen iiber die Einsatzmoglichkeiten und die funktionale Leistungsfidhigkeit von
Informatiksystemen zu vernetzen und diese reflektiert einsetzen zu kénnen. Das hier-
zu notwendige Wissen umfasst neben technischen Grundlagen und Kenntnissen gesell-
schaftlicher Auswirkungen des Einsatzes von Informatiksystemen auch die Grundziige
der Wirkprinzipien von Algorithmen sowie ihrer praktischen Umsetzung.

Bei der Diskussion dieser sogenannten informatischen Grundbildung ist jedoch
eine Vielzahl an Begrifflichkeiten zu beobachten, die teilweise mit unterschiedlichen
Interpretationen belegt sind (Abschnitt 1). Dies hat in der Vergangenheit nicht zuletzt
dazu gefiihrt, dass der schulische Rahmen, in dessen Kontext informatische Bildung be-
handelt wird, je nach Bundesland unterschiedlich in den Lehrpldnen bezeichnet wird:
Neben dem Fach ,,Informatik* existiert eine Vielzahl von Bezeichnungen fiir Fécher,
die fiir den vorgenannten Begriff relevante Aspekte aufgreifen. Varianten fiir die
Bezeichnungen der Ficher, die die Vielfalt der Verortung informatischer Bildung ab-
bilden, sind beispielsweise ,,Angewandte Informatik®, ,,Medienkunde®, ,,Informations-
technische Grundbildung® oder ,,Wirtschaft/Technik®, in deren Lehrplinen Themen der
informatischen (Grund-)Bildung mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen zu finden
sind.

Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Herangehensweisen das zugrundelie-
gende Ziel, die Heranwachsenden durch die Vermittlung von informatischer Grund-
bildung auf eine verantwortungsbewusste und reflektierte Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien vorzubereiten. Dabei zielt die informatische
Grundbildung vor allem auf die Forderung von Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Umgang mit Informationen sowie mit
Informationssystemen ab. Gleichzeitig kann und soll die Handlungskompetenz im
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Umgang mit dem Computer als Werkzeug fiir schulische und auBerschulische Zwecke
in vielen Lebensbereichen gefordert werden. Die informatische Grundbildung, inter-
national auch als digital literacy bezeichnet, betrifft damit grundlegende angewandte
Praxisfertigkeiten, die im 21. Jahrhundert bei allen Biirgerinnen und Biirgern vorhanden
sein sollten; insbesondere umfasst dies den Umgang mit Standardsoftware sowie die
kompetente und verantwortungsbewusste Nutzung des Internets (Vahrenhold, Nardelli,
Pereira, Berry, Caspersen et al., 2017). Die Informatik hingegen ist eine eigenstindi-
ge Wissenschaftsdisziplin, die durch eigene Fachkonzepte und Methoden, einen eige-
nen Wissensschatz und eigene Forschungsfragen charakterisiert wird und Grundlagen
informatischer Strukturen, Prozesse, Artefakte und Systeme sowie deren Entwurf,
Anwendungen und Auswirkungen auf die Gesellschaft untersucht (ebd.). Sie bildet
die Bezugswissenschaft fiir die informatische Bildung sowie Teile der informatischen
Grundbildung.

Der Lénderindikator 2017 greift mit dem vorliegenden Beitrag erstmals umfassend
auf einer fiir Deutschland und die Bundeslidnder reprdsentativen Datengrundlage die
Vermittlung der informatischen Grundbildung im Unterricht der Sekundarstufe I auf.
Dabei erfolgt die Betrachtung vor dem eingangs skizzierten Hintergrund unabhingig
von dem konkreten Fach, in dessen Rahmen die Vermittlung angesiedelt ist.

Theoretisch lassen sich die im Zusammenhang mit der informatischen Grundbildung
vermittelten Kompetenzen dabei im konzeptionellen Ansatz des dem Ldnderindikator
zugrundeliegenden Modells der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung (vgl.
Kapitel I in diesem Band) auf der Outputebene verorten. Dariiber hinaus prigen schu-
lische und unterrichtliche Prozesse, wie sie auch mit diesem Beitrag im Fokus stehen,
den Gestaltungsspielraum von Schule. Dieses Verstindnis kniipft nicht nur an Modelle
von Schulqualitdt und Schuleffektivitidt an, sondern zeigt auch besondere Parallelen
zu den von der Gesellschaft fir Informatik (GI) im Jahr 2000 verabschiedeten
~Empfehlungen fiir ein Gesamtkonzept zur informatischen Bildung an allgemein bilden-
den Schulen®. Dort wird informatische Bildung im schulischen Kontext als das Ergebnis
von Lernprozessen beschrieben, in denen Grundlagen, Methoden, Anwendungen,
Arbeitsweisen und die gesellschaftliche Bedeutung von Informatiksystemen erschlos-
sen werden (GI, 2000).

Nachfolgend wird die informatische Grundbildung im schulischen Kontext erldutert
(Abschnitt 1). Abschnitt 2 stellt die zentralen Ergebnisse zur Vermittlung informatischer
Grundbildung im Unterricht auf der Grundlage des Ldinderindikators 2017 zusammen.
Der dritte Abschnitt widmet sich abschlieend einer Zusammenfassung, Einordnung
und Diskussion der Befunde.

1. Informatische Grundbildung in der Schule
Zur Begriffsklarung wird im Folgenden (Abschnitt 1.1) zundchst anhand verschie-

dener Positionen das Konzept der informatischen Grundbildung im Unterschied zur
Medienbildung beleuchtet und es wird diskutiert, wie diese im schulischen Kontext
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gefordert werden sollte. Zudem werden Empfehlungen und bildungsadministrative
Grundlagen der informatischen Grundbildung in der Schule dargelegt (Abschnitt 1.2)
sowie Einblicke in den thematisch relevanten Forschungsstand fiir die Sekundarstufe I
gegeben (Abschnitt 1.3).

1.1 Zum Begriff der informatischen Grundbildung im schulischen Kontext

Wie bereits ausgefiihrt, ist der Begriff der informatischen Grundbildung im schuli-
schen Kontext sehr unterschiedlich besetzt. Die verwendeten Begrifflichkeiten rund
um die informatische (Grund-)Bildung werden vielfach nicht eindeutig voneinander
abgegrenzt und teilweise — je nach Bezugsdisziplin — unterschiedlich benannt. Diese
Uneindeutigkeit bzw. Vielfalt stellt ein Grundproblem im Diskurs dar und wirkt sich in
der Folge erschwerend auf die Umsetzung der Konzepte in den Lehrpldanen aus (Herzig,
2016; Spannagel, 2015). Bereits in den 1980er Jahren gab es Bestrebungen, die infor-
mations- und kommunikationstechnologische Grundbildung (ITG) als einen Teil der
Medienkompetenzforderung zu betrachten und an entsprechender Stelle in der Schule
einzufithren (BLK, 1987). Dieses Konzept hat sich jedoch im Ergebnis als nicht tragfa-
hig erwiesen (u.a. Eickelmann & Schulz-Zander, 2006).

MaBgeblich fiir die Entwicklungen der letzten Jahre sind die eingangs angefiihr-
ten Empfehlungen der Gesellschaft fiir Informatik fiir ein Gesamtkonzept zur infor-
matischen Bildung an allgemeinbildenden Schulen aus dem Jahr 2000. Hierin wird
ausgefiihrt, dass vor allem der Informatikunterricht in den Sekundarstufen I und II
dazu beitrigt, dass Grundlagen, Methoden, Anwendungen, Arbeitsweisen und die ge-
sellschaftliche Bedeutung von Informatiksystemen erschlossen werden. In diesem
Verstdndnis ist die informatische Grundbildung das Ergebnis der entsprechenden
Lernprozesse, wobei ,,Unterrichtsangebote, in denen interaktive Informatiksysteme als
Werkzeug und Medium in anderen Fiachern eingesetzt werden, [...] nur dann zur infor-
matischen Bildung [gehdren], wenn informatische Aspekte bewusst thematisiert werden*
(G, 2000, S. 1). Betont wird zudem, dass in allen Phasen der informatischen Bildung
die Informatik die Bezugswissenschaft darstellt. Eine weitere Konkretisierung dieses
Ansatzes erfolgt durch die ,,Grundsédtze und Standards fiir Informatik in der Schule*
aus dem Jahr 2008 (GI, 2008). Hier wird die Anbindung an die Bezugswissenschaft
Informatik durch die Ausarbeitung der fiinf Inhaltsbereiche (1) Informationen und
Daten, (2) Algorithmen, (3) Sprachen und Automaten, (4) Informatiksysteme und (5)
Informatik, Mensch und Gesellschaft sowie der fiinf Prozessbereiche (1) Modellieren
und Implementieren, (2) Begriinden und Bewerten, (3) Strukturieren und Vernetzen,
(4) Kommunizieren und Kooperieren sowie (5) Darstellen und Interpretieren differen-
ziert und konzeptionell aufgefachert (GI, 2008, 2016a). Als iibergeordnetes Ziel infor-
matischer Grundbildung in Schulen benennt die Gesellschaft fiir Informatik in diesem
Zusammenhang die Notwendigkeit, ,,Schiilerinnen und Schiiler bestmdglich auf ein
Leben in einer Informationsgesellschaft vorzubereiten, das maligeblich durch den ver-
breiteten Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien sowohl im pri-
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vaten als auch im beruflichen Bereich geprigt ist“ (GI, 2008, S. 11). Gefordert wird,
dass jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler dazu in die Lage versetzt werden soll, auf ei-
nem der jeweiligen Schulart angemessenen Niveau den grundlegenden Aufbau von
Informatiksystemen und deren Funktionsweise zu verstehen. Ermdglicht werden soll
neben einer zielgerichteten Anwendung von Informatiksystemen bei der Losung von
Problemen auch die bessere ErschlieBung anderer Systeme der gleichen Anwendung
(ebd.).

Darauf bezugnehmend formuliert Spannagel (2015) Grundfihigkeiten der Infor-
matik, zu denen die Kenntnisse (1) zum algorithmischen Ldsen von Problemen, (2) von
Prozessen der digitalen Datenverarbeitung, (3) der Modellierung von Sachverhalten,
(4) der Implementierung von Softwarelosungen sowie (5) der zielgerichteten Struk-
turierung, Kommunikation und Kooperation im Hinblick auf den Einsatz von IT-
Systemen gehoren. Da digitale Systeme auf informatischen Konzepten wie beispielswei-
se Datenspeichern, Netzwerken und Algorithmen aufbauen, miisse, so Spannagel, auch
die informatische Grundbildung weit mehr umfassen als den kompetenten Umgang mit
digitalen Medien. Diese Konzepte bilden in seinem Verstindnis ,,die Tiefenstrukturen,
die man nicht durch oberflichliche Verwendung digitaler Medien beildufig erlernen
kann* (Spannagel, 2015, S. 33; dazu auch Zorn, 2011). Herzig (2016) ergénzt, dass
die zentralen Prinzipien und Konstrukte der informatischen Bildung, wie beispielswei-
se Zeichen, Muster, Berechenbarkeit, Software oder Algorithmen, ,,wieder sicht- und er-
fahrbar und damit verstehbar* (ebd., S. 74) gemacht werden miissen.

Weitere aktuelle Diskurse befassen sich mit der Frage, wie eine angemessene
Forderung informatischer Grundbildung in den Schulen — angepasst an die gesamtgesell-
schaftliche Situation und vor dem Hintergrund einer vertiefenden Auseinandersetzung
mit dem Verhédltnis von informatischer Bildung und Medienpddagogik — umge-
setzt werden kann (Herzig, 2016). Um dem entgegenzutreten, ist eine Erfassung der
theoretischen Grundlagen, Gegenstandsbereiche, Aufgaben sowie Schnittstellen zwi-
schen Theorie und Praxis der Medienpddagogik und der informatischen Bildung wich-
tig (Rummler, Dobeli Honegger, Moser & Niesyto, 2016). Zudem arbeiten verschie-
dene Arbeitsgruppen gefiihrt von Akteuren der Medienpddagogik, Informatik und
Wirtschaft daran, die verschieden Teildisziplinen zu iiberbriicken und die Schnittstellen
von Medienpddagogik bzw. Medienbildung mit informatischer Grundbildung zu kla-
ren sowie Uberschneidungsbereiche und Synergien konzeptionell zu untermauern
(u.a. die Dagstuhl-Erkldrung ,,Bildung in der digitalen vernetzten Welt™; GI, 2016a).
Tulodziecki (2016) benennt in diesem Zusammenhang informatische Bildung und
Medienbildung als eigenstindige, aber miteinander verbundene Bereiche, die jeweils
fiir sich auf Anteile des anderen Bereichs angewiesen sind. Breier et al. (2011) argu-
mentieren zudem, dass die Relevanz der informatischen Bildung ,,in der Bereitstellung
grundlegender informatischer Methoden und Sichtweisen [liegt], die ein Verstdndnis des
Mediums Computer bzw. computerbasierter Medien erst ermdglichen™ (ebd., S. 260).
Die Unterzeichnerinnen und Unterzeichner des Hamburger Memorandums fordern des-
halb eine verpflichtende informatische Bildung ab der Sekundarstufe I in Kombination
mit einer facheriibergreifenden Medienbildung.
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In Deutschland existieren zudem seit langer Zeit Bestrebungen, ein verbindli-
ches Schulfach Informatik einzufithren (Hubwieser, 2012; Knobelsdorf et al., 2015).
Auch Brandhofer (2014) kommt zu dem Schluss, ,,dass eine gesicherte informatische
Grundbildung und ein addquates Mafl an Medienbildung [...] nur durch ein eigenstin-
diges Fach gewihrleistet sein kann“ (ebd., S. 116). Diese Bestrebungen haben durch
die jiingsten Entwicklungen in anderen Landern, z.B. in GrofBbritannien, wo die grund-
sitzliche Uberarbeitung der Lehrpline fiir informatikbezogene Inhalte zu einem fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler durchgingig verpflichtenden Fach Informatik gefiihrt hat
(Brown, Sentence, Crick & Humphreys, 2014), neue Unterstlitzung erhalten. Begriindet
wird das Ziel einer systematischen Verankerung der informatischen (Grund-)Bildung
hierzulande vor allem auch iiber die grundlegende Bedeutung informatischer Methoden,
Sichtweisen und Prozesse in vielen Bereichen sowie mit der hohen Bedeutung von digi-
talen Medien in der Arbeitswelt (Herzig, 2016; Rummler et al., 2016).

Herzig (2016) fiihrt hierzu jedoch ergidnzend aus, dass fiir die unterrichtliche Um-
setzung einer umfassenden Medienbildung seitens der Lehrpersonen nicht nur eine me-
dienpéddagogische Grundbildung, sondern auch informatische Expertise erforderlich sei,
um die fachliche Qualitdt abzusichern. Spannagel (2015) formuliert diesbeziiglich expli-
zit, dass sich ,,informatische Kompetenzen [...] ausschlieBlich von Fachlehrern vermit-
teln [lassen], also von Personen, die sowohl fachlich als auch fachdidaktisch im Fach
Informatik ausgebildet sind* (ebd., S. 33).

Eine in den letzten Jahren neu diskutierte Facette der informatischen Grundbildung
besteht in der Vermittlung von Kompetenzen im Bereich des so genannten Com-
putational Thinking. Computational Thinking wurde, aufbauend auf Uberlegungen von
Seymour Papert, als eine Kulturtechnik des 21. Jahrhunderts beschrieben (u.a. Grover
& Pea, 2013; Wing, 2010). Computational Thinking wird mittlerweile in verschiede-
nen Lindern als Teilbereich einer erweiterten informatischen Grundbildung aufgegrif-
fen (u.a. im Lehrplan 21 der Schweiz; D-EDK, 2016). Mit der IEA-Studie ICILS 2018!
(International Computer and Information Literacy Study) werden Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im Bereich Computational Thinking erstmals im internati-
onalen Vergleich untersucht. Im Verstiandnis der Studie beziehen sich diese auf die ,,in-
dividuelle Fahigkeit einer Person, eine Problemstellung zu identifizieren und abstrakt
zu modellieren, sie dabei in Teilprobleme oder -schritte zu zerlegen, Losungsstrategien
zu entwerfen und auszuarbeiten und diese formalisiert so darzustellen, dass sie von ei-
nem Menschen oder auch einem Computer verstanden und ausgefiihrt werden koénnen.
Die Konzeption und Umsetzung von Problemldsungsstrategien kdnnen dabei durch die
Strukturierung und weiterfithrende Verarbeitung vorliegender oder gewonnener Daten
unterstiitzt werden. Die Modellierungs- und Problemldsungsprozesse sind dabei von ei-
ner Programmiersprache unabhingig (Eickelmann, 2017).

Bezieht man die aktuellen Entwicklungen mit ein, lésst sich feststellen, dass
mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche zu miindigen Erwachsenen in der digitalisier-
ten Gesellschaft zu erziehen, das gezielte Erlernen und Kennen der oben ausgefiihrten
Tiefenstrukturen sowie Kompetenzen des Computational Thinking einhergehen. Zu be-

1 http://upb.de/icils2018 [Zugriff am 20.07.2017]
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tonen ist, dass es — um diesen Anforderungen im schulischen Kontext gerecht werden
zu konnen — jedoch zwingend kompetenter Lehrpersonen bedarf, die fachlich und fach-
didaktisch im Fach Informatik ausgebildet sind (GI, 2016a; Herzig, 2016; Spannagel,
2015); nur so konnen informatische Kompetenzen vollstdndig und systematisch in er-
forderlicher Breite und Tiefe gefordert werden.

Als Konsequenz hieraus wird die verpflichtende Einflihrung von Informatik als ei-
genstindiges Unterrichtsfach ergénzend zu der in allen Fichern geforderten integrier-
ten Medienkompetenz von vielen Seiten gefordert (GI, 2016a; Herzig, 2016; Spannagel,
2015). Auch der Fachausschuss ,,Informatische Bildung in Schulen® (FA IBS, 2017)
fordert Initiativen zur Einrichtung eines Pflichtfachs Informatik in den Landern. Zudem
fordert er konzeptionelle Arbeiten zur Funktion und zu Inhalten eines allgemeinbil-
denden Informatikunterrichts sowie den wissenschaftlichen und praxisorientierten
Austausch zwischen den an informatischer Bildung Beteiligten. Nicht zuletzt wurde
auch im Rahmen des Digital-Gipfels 2017 durch das Bundesministerium fiir Wirtschaft
und Energie das folgende Ziel formuliert: ,,2025 hat jede Schulabgidngerin und jeder
Schulabginger Grundkenntnisse in Informatik, der Funktionsweise von Algorithmen
und im Programmieren. Dafiir miissen entsprechende Pflichtbestandteile der Lehrpline
in Primar- und Sekundarstufe und bei der Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und
Lehrer geschaffen werden.?

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass sich aufgrund der aktuellen Entwick-
lungen eine gestiegene Notwendigkeit ergibt, alle Heranwachsenden durch die Ver-
mittlung von informatischer Grundbildung auf eine verantwortungsbewusste und re-
flektierte Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien vorzubereiten.
Dabei zielt die informatische Grundbildung vor allem auf die Forderung von Sach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Umgang
mit Informationen sowie mit Informationssystemen ab. Gleichzeitig kann und soll die
Handlungskompetenz im Umgang mit dem Computer als Werkzeug fiir schulische und
aullerschulische Zwecke in vielen Lebensbereichen gefordert werden (u.a. Ministerium
fiir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz, 2012). Die Informatik bildet die
Bezugswissenschaft, die allgemeine GesetzméBigkeiten untersucht, die in informations-
verarbeitenden Prozessen in Natur, Technik und Gesellschaft wirken.

1.2 Bundeslandiibergreifende Empfehlungen und bildungsadministrative
Grundlagen der informatischen Grundbildung in der Schule

Die Relevanz der informatischen Grundbildung als Aufgabe von Schule wird in zahl-
reichen, tber die bereits genannten Konzepte hinausgehenden Empfehlungs- und
Strategiepapieren aufgegriffen und auch aktuell neu diskutiert. Bereits im Jahr 2010
stellte die Empfehlung der BMBF-Expertenkommission zu ,,Kompetenzen in einer di-
gital gepriagten Kultur die Relevanz fiir die personliche Entwicklung sowie die be-

2 http://www.de.digital/ DIGITAL/Redaktion/DE/Standardartikel/Handlungsfelder/9-1_digita
le-bildung-in-allen-lebensphasen-realisieren.html [Zugriff am 24.07.2017]
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rufliche Entfaltung heraus (BMBEF, 2010). In dem dort dargestellten Ansatz sollen
Perspektiven der Medienbildung und der Informatik integriert werden, indem zwi-
schen den Aufgaben- und Themenfeldern Informationen und Wissen, Kommunikation
und Kooperation, Identitditssuche und Orientierung sowie Digitale Wirklichkeit
und produktives Handeln unterschieden wird. Dabei beziehen sich die formulierten
Teilkompetenzen auf die zugrundeliegenden Handlungsdimensionen der Nutzung, der
kritischen Beurteilung, der Gestaltung, der Interaktion und Partizipation mit Medien so-
wie Medien als Lernmittel.

Auch bildungspolitisch gibt es Bestrebungen zur Einfiihrung bzw. Umsetzung einer
informatischen Grundbildung. So forderten beispielsweise die Fraktionen der CDU/CSU
und SPD des Deutschen Bundestags, dass ,,digitale Inhalte und die Zielsetzung der digi-
talen Selbststindigkeit facheriibergreifend und verpflichtend in den Bildungsplianen aller
Schulstufen verankert werden [miissen], um eine breite und vertiefte und damit nach-
haltige Medienbildung zu erzielen” (Deutscher Bundestag, 2015, S. 2). Weiter wird die
Etablierung eines fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zeitgeméfen Informatikunterrichts
ab der Grundschule gefordert. Begriindet wird diese damit, dass das Verstdndnis der
Informatik und der Logik von Algorithmen als Sprache der digitalen Welt fiir einen
selbstbestimmten Umgang mit der Digitalisierung in der Alltags- und Berufswelt von
herausragender Bedeutung sei.

Aktuell und aufgrund der Verpflichtung aller Bundesldnder, die informati-
sche Grundbildung in den Unterricht zu integrieren, hat die Kultusministerkonferenz
(KMK) mit ihrem Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt* umfassend Ziel-
perspektiven formuliert (KMK, 2016), die im Kern einen Kompetenzrahmen um-
fassen, der mit konkreten Kompetenzanforderungen die Grundlage fiir zukiinfti-
ge Uberarbeitungen von Bildungs- und Lehrplinen bilden soll. Dabei wurden fiir
die Entwicklung des Kompetenzrahmens die drei Kompetenzmodelle ,,DigiComp®,
das ,,Kompetenzorientierte Konzept fiir die schulische Medienbildung™ der Léander-
konferenz MedienBildung sowie das Modell der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen (ICILS 2013) herangezogen (Bos et al., 2014; Ferrari, 2013;
LKM, 2015). Der Kompetenzrahmen der KMK umfasst sechs Kompetenzbereiche:
(1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; (2) Kommunizieren und Kooperieren; (3)
Produzieren und Présentieren; (4) Schiitzen und sicher Agieren; (5) Problemlésen und
Handeln sowie (6) Analysieren und Reflektieren, wobei der fiinfte Bereich beispiels-
weise explizit den Umgang mit Algorithmen aufgreift. Im Hinblick auf eine umfassen-
de informatische Grundbildung ist weiterhin festzuhalten, dass sich die in den sechs
Kompetenzbereichen benannten Kompetenzen zumindest teilweise mit den oben an-
gefiihrten Prozessbereichen der Bildungsstandards der Gesellschaft fiir Informatik (GI,
2008) decken. Somit greift die KMK in ihrem Kompetenzrahmen prinzipiell Aspekte
auf, die eine Anschlussfihigkeit zum Bereich der informatischen Grundbildung auf-
weisen. Durch die Konzeption des Kompetenzrahmens wird grundsitzlich festge-
legt, dass die in der KMK-Strategie ausgewiesenen Kompetenzbereiche in allen
Unterrichtsfachern geférdert werden sollen, sofern es fachbezogene Kompetenzen gibt,
die hierfiir Ankniipfungspunkte oder Beziige bicten.
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Die Gesellschaft fiir Informatik hat als Reaktion auf das KMK-Strategiepapier eine
Stellungnahme verdffentlicht, die deutlich macht, dass die Vermittlung informatischer
Bildung nicht umfassend genug beriicksichtigt wurde. In der Stellungnahme wird an-
gemerkt, dass die Digitalisierung kein kurzfristiger Prozess sei, sondern stetig voran-
schreite und ,,immer wieder neue Geritekategorien, Anwendungen und Einsatzszenarios
hervorgebracht werden® (GI, 2016b, S. 2). Daher gebe es auch bei konkreten Systemen,
in Form von Anwendungen und Gerdten, immer weitere Verdnderungen. Die Systeme
,basieren aber in ihrer jeweiligen Implementierung auf bestimmten Prinzipien und
Grundideen der Informatik, die Begriffe wie Algorithmen, Datenstrukturen und
Programmierung zwar einschliefen, iiber diese aber deutlich hinausgehen* (ebd.). Eine
zu starke Fokussierung auf die rein technologischen Aspekte konne daher zu keiner
Nachhaltigkeit in den geforderten Kompetenzen fithren. Somit gebe es ,,im Sinne einer
Bildung in der ,digitalen Welt® relevante Kompetenzen aus dem Bereich der Informatik
[...], die im bisherigen Strategiepapier fehlen* (ebd.). Als Schlussfolgerung verweist
die Gesellschaft fiir Informatik in ihrer Stellungnahme auf die Bildungsstandards im
Fach Informatik und stellt damit erneut fest, dass sie ein Pflichtfach Informatik fiir
unausweichlich hélt, da die fachintegrierte Vermittlung in der Breite bisher keine an-
gemessenen Resultate gezeigt habe. Auch in anderen Léndern wurden entsprechen-
de Diskussionen gefiihrt, die im Ergebnis teilweise deutlich iiber die mit der KMK-
Strategie geforderten Kompetenzen hinausgehen. So wurde in der deutschsprachigen
Schweiz im Lehrplan 21 mit dem Modul ,,Medien und Informatik* der facheriibergrei-
fende Aufbau in sieben zugrundeliegenden Teilbereichen verankert (D-EDK, 2016).
Zudem sollen Schiilerinnen und Schiiler in der Schweiz das Programmieren bereits ab
der fiinften Klasse erlernen. Damit sollen insbesondere die allgemeinen Fihigkeiten
gefordert werden, die grundlegend fiir das Weltverstdndnis sind, denn ,,wer nicht ver-
steht, wie das Digitale funktioniert und wirkt, wird die Welt immer weniger verste-
hen und mitgestalten kénnen* (Dobeli Honegger, 2016, S. 25). Ankniipfend an die
KMK-Strategie ist es in Deutschland nun Aufgabe der Bundeslinder, diese in weiter-
fiihrende Konzepte umzusetzen, wobei davon auszugehen ist, dass zumindest einige
Bundesldnder die angesprochenen fehlenden Aspekte in den jeweiligen bundeslandspe-
zifischen Umsetzungen der KMK-Strategie aufgreifen.

1.3 Forschungsstand zur informatischen Grundbildung in der
Sekundarstufe |

Der Diskurs um informatische Grundbildung als in der Schule verpflichtend zu fordern-
der Kompetenzbereich hat — wie bereits angeklungen — in anderen Bildungssystemen,
z.B. in GroBbritannien (Brown et al., 2014), Neuseeland (Bell, Andreae & Robins,
2014) oder Frankreich (Baron, Drot-Delange, Grandbastien & Tort, 2014), bereits zu
entsprechenden MafBnahmen gefiihrt, die sich in unterschiedlichen Stadien der prakti-
schen Umsetzung befinden (fiir eine Ubersicht vgl. u.a. Deutscher Bundestag, 2016).
Im Gegensatz hierzu und trotz umfangreicher inhaltlicher Auseinandersetzung und
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Dauer der bereits gefithrten Diskurse ist der Umfang empirischer Forschung zum
Thema sowie auch der umgesetzten MaBnahmen zur schulischen Férderung der in-
formatischen Grundbildung in Deutschland recht {iiberschaubar. Aussagekriftige
Forschungsbefunde zum aktuellen Stand der Kompetenzférderung im Sinne der in-
formatischen Grundbildung liegen demzufolge kaum vor. Dabei stellt nicht zuletzt
der Bildungsfoderalismus eine Herausforderung dar, da Verpflichtungsgrade sowie
Zeitrdume im Rahmen der schulischen Laufbahn, in denen (Wahl-)Kurse zur Informatik
bzw. informatischen Grundbildung angeboten werden, in den einzelnen Bundesldndern
teilweise stark variieren (StarruBl & Timmermann, 2011).

Dennoch liegt mit der Arbeit von Starrul und Timmermann (ebd.) eine Analyse
der informatischen Bildung an allgemeinbildenden Schulen auf Basis der im Jahr
2010 giiltigen Lehrpldne und Richtlinien vor, in der alle Bundeslidnder betrachtet wur-
den. Die Autorinnen stellen jedoch einschrinkend klar, dass in einer ,,ldnderbezogenen
Zusammenfassung der Umsetzung informatischer Bildung in der Sekundarstufe I [...]
eindeutige Wertungen kaum mdoglich [sind], da nicht abgeschitzt werden kann, inwie-
weit im Rahmen integrativer Ausbildung tatsichlich informatische Kenntnisse vermittelt
werden, wie viele Schiilerinnen und Schiiler am Wahlpflicht- oder Wahlunterricht teil-
nehmen u. v. a. m.”“ (ebd., S. 49). Als Bundesldnder, in denen bereits vergleichsweise
umfangreiche Moglichkeiten der Forderung informatischer Grundbildung in der Schule
bestehen, wurden als Ergebnis der Analyse Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern
hervorgehoben, wohingegen Niedersachsen und Hessen in der Gesamtbetrachtung als
Bundesldnder mit wenig konzeptioneller Forderungen zum Zeitpunkt der Erhebung aus-
gewiesen wurden (ebd.).

Ebenfalls eine Analyse der Lehr- und Bildungsplédne aller Bundeslidnder, die the-
matischen Bezug zu fachintegrativ umgesetzter Medienkunde bieten, liegt bei
Wetterich, Burghart und Rave (2014) vor, wobei jedoch nur der Umsetzungsstand in
der Sekundarstufe I an Gymnasien betrachtet wurde. Im Ergebnis konnte eine bildungs-
politische Entscheidung fiir eine fachintegrative Umsetzung fiir siecben Bundesldnder
(Baden-Wiirttemberg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, das Saarland,
Schleswig-Holstein sowie Thiiringen) benannt werden, wobei der quantitative und
qualitative Anteil des Kompetenzbereichs der informatischen Grundbildung nicht ex-
plizit hervorgehoben wurde. Eine im Unterschied hierzu eigenstdndige Ausgestaltung
eines Fachs ,Informatik® ist in der Mehrheit der Bundeslinder als Pflicht- oder
Wahlpflichtfach an Gymnasien etabliert (ebd.). Starru und Timmermann (2011)
sprechen sich sowohl fiir eine fachintegrative Verortung informatischer Bildung als
auch zusitzlich fiir ein eigenstdndiges Schulfach Informatik aus, ,,da Lehrern ande-
rer Facher die fachsystematische Ausbildung fehlt (ebd., S. 56). Ebenfalls wird die
Ausformulierung von bundesweit giiltigen Standards gefordert, ,,die einen ldndereinheit-
lichen Informatikunterricht ermdglichen und zu einer verbesserten Vergleichbarkeit der
Ergebnisse fithren™ (ebd.).

Empirische Untersuchungen zur Vermittlung informatischer Grundbildung in der
Schule, die iiber die Analyse von Lehrpldnen hinausgehen, liegen derzeit in Deutschland
nach wie vor kaum vor. Einzelfallstudien zur Untersuchung der schulischen IT- und
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Medienbildung an einer Schule (u.a. Schauer & Schauer, 2015) liefern punktuelle
Einblicke in den aktuellen Stand der schulischen Unterrichtspraxis, die Ergebnisse las-
sen sich jedoch kaum auf andere Schulen, Schulnetzwerke oder die Situation in einem
anderen Bundesland iibertragen. Bundeslandiibergreifende Befunde konnten erstma-
lig mit dem Ldnderindikator 2016 bereitgestellt werden. Die Ergebnisse machten deut-
lich, dass bundesweit durchschnittlich nur 14.8 Prozent der Lehrkrifte Kompetenzen
im Bereich der informatischen Grundbildung facheriibergreifend fordern, wobei deut-
liche Unterschiede zwischen den Bundesldndern aufgezeigt werden konnten (Lorenz &
Endberg, 2016).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die aktuellen Entwicklungen unterstreichen,
dass der Bereich der informatischen Grundbildung von zunehmend steigender Relevanz
ist und tiber die vorliegenden Einzelbefunde hinaus eine empirische Wissensbasis be-
notigt wird, um Steuerungswissen fiir zukiinftige Entwicklungen begriindet ableiten
zu konnen. Entsprechend besteht ein deutliches Forschungsdesiderat in der umfang-
reichen empirischen Untersuchung der facheriibergreifenden Forderung informatischer
Grundbildung im deutschen Schulsystem. Dazu liefern die folgenden Analysen auf
Grundlage des Ldnderindikators 2017 einen wichtigen Beitrag und gehen auf Fragen
zu Einstellungen und Sichtweisen von Lehrpersonen hinsichtlich der Forderung von
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informatischen Grundbildung
ein. Zudem liegt ein vertiefender Fokus auf der Thematisierung von Teilaspekten der
informatischen Grundbildung im Unterricht. Mit dem vorliegenden Beitrag wird die-
se Forschungsliicke ankniipfend an die ersten Befunde des Ldnderindikators 2016 be-
arbeitet. Dazu werden unterschiedliche Teilaspekte der informatischen Grundbildung im
Unterricht aus Sicht von Lehrkréiften verschiedener Féacher erfasst und vertiefend in ei-
ner Gegeniiberstellung von Lehrkraften von MINT-Fachern und Lehrkriften weiterer
Fachergruppen betrachtet. Dem Ansatz des Léinderindikators folgend erfolgt zudem eine
Betrachtung der bundeslandspezifischen Ergebnisse.

2. Befunde zur Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht
auf der Grundlage des Landerindikators 2017

Mit dem Ldnderindikator 2017 kénnen erstmalig auf Grundlage einer fiir Deutschland
reprasentativen Stichprobe von 1218 Lehrpersonen der Sekundarstufe I Befunde
zur Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht berichtet werden. Das
Forschungsdesign ermoglicht sowohl die Darstellung von Befunden auf Bundesebene
als auch die Betrachtung der Befunde im Vergleich aller 16 Bundesldnder. Fiir die
nachfolgenden Bundeslédndervergleiche werden diese fiir jeden der abgefragten
Themenbereiche normativ in drei Gruppen eingeteilt: Die obere Landergruppe um-
fasst jeweils die vier Lander mit den hochsten Anteilen an Lehrerzustimmung, die un-
tere Landergruppe die vier Bundeslinder mit den geringsten Anteilen. Die iibrigen
acht Bundesldnder werden in einer mittleren Gruppe zusammengefasst. Fiir den Fall,
dass in zwei oder mehr Bundeslidndern die gleichen Zustimmungsraten ermittelt wer-
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den konnten und diese einen Grenzwert darstellen, werden alle Lander mit den entspre-
chenden Werten der jeweils hoheren Landergruppe zugeordnet. Innerhalb jeder dieser
drei gebildeten Lédndergruppen sind die zugeteilten Bundesldnder alphabetisch sor-
tiert (zur Anlage und Durchfithrung der Studie vgl. Kapitel II in diesem Band). Bereits
an dieser Stelle sei erwihnt, dass sich die durchschnittlichen Anteile der oberen und
der unteren Léndergruppe jeweils fiir alle nachfolgend berichteten Indikatoren statis-
tisch signifikant (p < .05) voneinander unterscheiden. Vertiefend werden fiir alle in die-
sem Kapitel berichteten Indikatoren auf der Lehrerebene Vergleiche fiir verschiede-
ne Subgruppen durchgefiihrt und signifikante (p < .05) Ergebnisse im Text berichtet.
Bertiicksichtigt werden fiir diese Gruppenvergleiche — jeweils fiir die Gesamtstichprobe
in Deutschland — sowohl das Geschlecht der Lehrpersonen, das Alter (bis 39 Jahre; 40
bis 49 Jahre; 50 Jahre oder ilter), die Schulform (Gymnasium vs. andere Schulformen
der Sekundarstufe I), die Jahrgangsstufe der Referenzklasse (5. und 6. Jahrgangsstufe;
7. und 8. Jahrgangsstufe; 9. und 10. Jahrgangsstufe) sowie die Zuordnung zu dem von
den Lehrpersonen angegebenen Referenzfach. Fiir Letzteres wird geméfl der Anlage
des Ldnderindikators 2017 zwischen den Kategorien MINT-Fach und Nicht-MINT-
Fach® unterschieden. Im Einzelnen wird im Rahmen der nachfolgenden Analysen der
Frage nachgegangen, inwiefern die befragten Lehrpersonen es als sinnvoll erachten, den
Bereich der informatischen Grundbildung der Schiilerinnen und Schiiler als Bestandteil
des eigenen Fachunterrichts zu fordern und wie hoch der Anteil der Lehrpersonen
ist, der angibt, im Unterricht Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
der informatischen Grundbildung zu fordern (Abschnitt 2.1). AuBerdem werden die
Angaben der Lehrpersonen im Hinblick auf eine Thematisierung von Teilaspekten der
informatischen Grundbildung im Fachunterricht analysiert, wobei die Darstellungen
die regelmiBige, mindestens wochentliche Thematisierung aufgreifen (Abschnitt 2.2).
Abschlielend werden die Befunde des Bundesldndervergleichs in einer zusammenge-
fiihrten Tabelle dargestellt (Abschnitt 2.3).

2.1 Einstellungen und Sichtweisen von Lehrpersonen hinsichtlich der
Forderung von Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
der informatischen Grundbildung

Die Einstellungen und Sichtweisen von Lehrpersonen beziiglich der Forderung
der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informati-
schen Grundbildung (z.B. Grundlagen des Aufbaus, der Funktionsweisen und der
Anwendung von Hardware, Software und Netzwerktechnologien) wurden im Rahmen
des Ldnderindikators 2017 anhand zweier Aspekte erfasst. Zum einen wurde an die
Lehrpersonen die Frage gestellt, ob sie es als sinnvoll erachten, dass die informatische

3 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Léinderindikators 2017 die Fécher bzw.
Fachergruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie
weitere Ficher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusammenge-
fasst (vgl. dazu auch Kapitel IT in diesem Band).
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Grundbildung Bestandteil des Fachunterrichts im Referenzfach ist, zum anderen, ob
medienbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informa-
tischen Grundbildung gefordert werden. Fiir beide Fragen standen die Antwortoptionen
Ja bzw. Nein zur Auswahl, wobei im Folgenden jeweils nur die Anteile der
Lehrpersonen berichtet werden, die der jeweiligen Aussage zugestimmt haben.

Im Ergebnis stimmen in Deutschland etwa zwei Fiinftel (42.8%) der Lehrkrifte
der Aussage zu, dass es sinnvoll ist, die informatische Grundbildung als Bestandteil
des Fachunterrichts zu vermitteln (Abbildung 1). Vertiefende Analysen zeigen, dass
sich zwischen verschiedenen Lehrergruppen, differenziert nach Geschlecht, Alter,
Schulform, Jahrgangsstufe sowie Fachergruppen, fiir diesen Indikator keine signifikan-
ten Unterschiede ergeben.

Abbildung 1:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie es als sinnvoll erachten, den Bereich
der informatischen Grundbildung (z.B. Grundlagen des Aufbaus, der Funktionsweisen
und der Anwendung von Hardware, Software und Netzwerktechnologien) als
Bestandeteil ihres Fachunterrichts zu vermitteln (Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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In der oberen Gruppe des Bundesldandervergleichs finden sich die Bundeslénder Baden-
Wiirttemberg, Hessen, Niedersachsen und das Saarland. Hier stimmen durchschnitt-
lich 51.5 Prozent der Lehrkrifte der Aussage zu, dass die Vermittlung informatischer
Grundbildung als Bestandteil des Fachunterrichts in ihrem Referenzfach sinnvoll ist. In
der unteren Léndergruppe, bestehend aus Bayern, Hamburg, Sachsen und Schleswig-
Holstein, die im Vergleich die Gruppe mit der niedrigsten mittleren Zustimmung bildet,
betrégt der entsprechende Anteil 32.0 Prozent. In der mittleren Gruppe, die sich aus al-
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len weiteren Bundesldndern zusammensetzt, stimmen 43.4 Prozent der Lehrkrifte der
Aussage zu.

Weiterhin wurden die Lehrpersonen danach befragt, ob sie Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informatischen Grundbildung im Rahmen des
Fachunterrichts ihres Referenzfachs vermitteln (Abbildung 2). Im Durchschnitt stim-
men 38.1 Prozent der befragten Lehrkréfte dieser Aussage zu. Vertiefende Analysen
zeigen, dass sich beziiglich dieser Einschidtzung Unterschiede zwischen verschie-
denen Lehrergruppen finden: Mehr Lehrer (43.6%) als Lehrerinnen (34.4%) for-
dern nach eigenen Angaben informatische Grundbildung in ihrem Fachunterricht.
Hinsichtlich der Differenzierung nach Schulformen zeigt sich, dass signifikant weni-
ger Lehrkréifte an Gymnasien (34.1%) als an anderen Schulformen der Sekundarstufe I
(41.4%) angeben, die angesprochenen Fahigkeiten zu fordern. Hinsichtlich des Alters
der Lehrpersonen, der Jahrgangsstufe, in der das Referenzfach unterrichtet wird, so-
wie der Fachgruppenzugehorigkeit ergeben sich allerdings keine statistisch signifikan-
ten Unterschiede, was insbesondere bedeutet, dass sich Lehrkriafte eines MINT-Fachs
in Bezug auf die Forderung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien im
Bereich der informatischen Grundbildung nicht von Lehrkriften eines Nicht-MINT-
Fachs in ihren mittleren Zustimmungen unterscheiden.

Die Angabe der Lehrkrifte, inwieweit sie selbst die informatische Grundbildung im
Unterricht fordern, kann nicht nur fiir das Jahr 2017 sondern auch im Trend* ankniipfend
an den Ldnderindikator 2016 berichtet werden, da sie zu diesem Erhebungszeitpunkt
ebenfalls Bestandteil der Lehrerbefragung war (Lorenz & Endberg, 2016). In Abbildung
2 sind daher die Befunde des Bundesldndervergleichs fiir 2016 und 2017 dargestellt.
Die Bundesldnder sind dabei jeweils in drei Landergruppen entsprechend den Anteilen
an Lehrpersonen, die der betrachteten Aussage zustimmen, eingeteilt — fiir das Jahr
2016 auf der linken und fiir 2017 auf der rechten Seite der Abbildung.

Im Vergleich zum Ergebnis aus 2016 (14.8 %) lésst sich fiir das Jahr 2017 zunéchst
fiir Deutschland insgesamt ein deutlicher und auch statistisch signifikanter Anstieg auf
38.1 Prozent der Lehrpersonen feststellen, die angeben, Kompetenzen im Bereich der
informatischen Grundbildung zu foérdern. Der Blick auf die Bundeslédnder zeigt, dass
im Jahr 2017 die Anteile der befragten Lehrkrifte, die angeben, dass sie im Unterricht
medienbezogene Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informa-
tischen Grundbildung fordern, in Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, dem Saarland
und Thiiringen mit einem durchschnittlichen Anteil von 54.8 Prozent im Vergleich am
hochsten sind. In den Léndern der unteren Gruppe (Bremen, Hamburg, Rheinland-
Pfalz und Sachsen-Anhalt) stimmen im Durchschnitt 27.0 Prozent der Aussage zu. Fiir
die mittlere gebildete Landergruppe liegt die durchschnittliche Zustimmungsrate bei
39.2 Prozent.

4 Untersuchungen von Verdnderungen gewisser Merkmale {iber die Zeit werden hier in Anleh-
nung an Drechsel, Prenzel und Seidel (2009) als Trend bezeichnet, wobei es gilt, ,,die substan-
ziellen Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Erhebungsrunden herauszuarbeiten® (ebd.,
S. 375).
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Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie im Unterricht Kompetenzen der

Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der informatischen Grundbildung fordern

(Angaben in Prozent, Kategorie Ja)
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Schaut man auf die Entwicklungen von 2016 nach 2017, dann ist neben der deutli-
chen Erhohung des Anteils fordernder Lehrpersonen insgesamt im Hinblick auf die
Anteile in den Léndergruppen ersichtlich, dass der Anteil der Lehrkrifte, der die in-
formatische Grundbildung im Unterricht fordert, in der oberen Landergruppe 2016 im
Bereich des Wertes der unteren Landergruppe 2017 liegt. Damit zeigt sich auch fiir die
Landergruppen eine deutliche Entwicklung. Thiiringen ist in beiden Jahren in der oberen
Landergruppe zu finden. Bremen und Rheinland-Pfalz verzeichnen zwar grofle Anstiege,
befinden sich aber im Vergleich zu den weiteren Bundesldndern zu beiden Zyklen in der
unteren Landergruppe. Auffillig ist, dass Hamburg im Ldnderindikator 2017 in der un-
teren Landergruppe verortet ist, obwohl dieses Bundesland im Vorjahr noch der oberen
Gruppe zugehorig war; hier konnten demnach nicht so hohe Veréinderungen wie in den
anderen Bundesldndern verzeichnet werden.

2.2 Thematisierung von Aspekten der informatischen Grundbildung im
Unterricht — Befunde fiir Deutschland und im Bundeslandervergleich

Im Rahmen des Ldnderindikators 2017 wurden des Weiteren vier Aspekte der in-
formatischen Grundbildung im Unterricht im Referenzfach erfasst. Erfragt wur-
de dabei von den Lehrpersonen, wie héufig sie bestimmte Bereiche der informa-
tischen Grundbildung in ihrem Unterricht thematisieren. Diese vier Indikatoren
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umfassen (1) ,,die Thematisierung von Prozessen der Erzeugung, Verarbeitung, Ver-
breitung und Auswertung von Daten®, (2) ,,die Bedeutung von Metadaten und deren
Verkniipfungsmoglichkeiten sowie vor diesem Hintergrund die Abschétzung der Folgen
des eigenen Umgangs mit digitalen Werkzeugen und Medien“, (3) ,,die Vermittlung
von Grundlagen und Funktionsweisen von Informatiksystemen* sowie (4) ,,die Thema-
tisierung innerer Wirkprinzipien von Anwendungen®. Fiir diese vier Indikatoren wur-
de die Héufigkeit der Thematisierung des jeweiligen Aspekts der Medienbildung iiber
ein fiinfstufiges Antwortformat (Jeden Tag; Mindestens einmal in der Woche, aber
nicht jeden Tag, Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; Seltener als
einmal im Monat und Nie) erfasst. Dabei wurde aus den Angaben Mindestens einmal
in der Woche, aber nicht jeden Tag und Jeden Tag die zusammengefasste Kategorie
Mindestens einmal in der Woche gebildet. In Abbildung 3 sind die Einschitzungen der
befragten Lehrpersonen zu den jeweiligen Indikatoren der Vermittlung informatischer
Grundbildung im Unterricht dargestellt und nach Anteilen der Lehrkréfte absteigend
sortiert.

Abbildung 3:  Héaufigkeit der Thematisierung von Teilaspekten informatischer Grundbildung im
Fachunterricht (Anteile fiir Deutschland, Angaben in Prozent)
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Dass Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung, Verbreitung und Auswertung von Daten
mindestens einmal in der Woche im Unterricht thematisiert werden, geben 12.8 Prozent
und damit anteilig die grofte Gruppe der Lehrpersonen an. Jede zehnte befragte
Lehrkraft (9.9%) stimmt der Aussage zu, dass sie die Bedeutung von Metadaten und
deren Verkniipfungsmdglichkeiten sowie vor diesem Hintergrund die Abschitzung
der Folgen des eigenen Umgangs mit digitalen Werkzeugen und Medien in ihrem
Unterricht thematisiert. Grundlagen und Funktionsweisen von Informatiksystemen wer-
den hingegen nur von 7.4 Prozent der Lehrpersonen mindestens einmal in der Woche
im Unterricht thematisiert. Der geringste Anteil entfillt auf den Aspekt der Vermittlung
von inneren Wirkprinzipien von Anwendungen, beispiclsweise zugrundeliegender
Algorithmen. Hier geben lediglich 6.7 Prozent der Lehrpersonen an, dass dieser Aspekt
mindestens einmal in der Woche Thema in ihrem Unterricht in der Referenzklasse
im Referenzfach ist. Allerdings lassen sich fiir diesen Indikator gruppenspezifi-
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sche Unterschiede identifizieren. So geben mit 8.9 Prozent signifikant mehr Lehrer
als Lehrerinnen (5.4%) an, diesen Aspekt im Unterricht anzusprechen. Beziiglich
der Schulform geben zudem signifikant mehr Gymnasiallehrkrifte (8.6%) an, innere
Wirkprinzipien von Anwendungen zu thematisieren, als Lehrkrifte anderer Schulformen
der Sekundarstufe I (5.3%). Zudem zeigt sich ein statistisch signifikanter Unterschied
im Vergleich der MINT-Facher zu den Nicht-MINT-Fiachern. Mit 9.4 Prozent gibt ein
hoherer Anteil der Lehrkrifte, die ein MINT-Fach in der Referenzklasse unterrich-
ten, an, dass sie in ihrem Unterricht innere Wirkprinzipien von Anwendungen thema-
tisieren, als Lehrkrifte, die ein Nicht-MINT-Fach unterrichten (5.4%). Signifikante
Gruppenunterschiede nach Alter oder Jahrgangsstufe finden sich auch fiir die anderen
betrachteten Indikatoren nicht.

In der Zusammenschau der angefiihrten Einzelbefunde wird insgesamt deutlich, dass
bisher eher wenige Lehrpersonen Aspekte der informatischen Grundbildung regelméBig
im Fachunterricht thematisieren.

Ankniipfend an die Darstellung der bundesweiten Befunde werden die vorgenannten
vier Indikatoren im Bundesldandervergleich betrachtet.

In Abbildung 4 wird zunidchst im Bundesldndervergleich der Anteil der Lehr-
personen, der angibt mindestens wdochentlich Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung,
Verbreitung und Auswertung von Daten im Unterricht zu thematisieren, dargestellt.

In der oberen Gruppe, die sich aus Bayern, Berlin, Brandenburg und dem Saarland
zusammensetzt, geben fast 20 Prozent (18.1%) der befragten Lehrkrifte an, dass sie
im Unterricht Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung, Verbreitung und Auswertung

Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie im Unterricht Prozesse der
Erzeugung, Verarbeitung, Verbreitung und Auswertung von Daten thematisieren
(Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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von Daten mindestens wochentlich thematisieren. In Bremen, Niedersachsen, Rhein-
land-Pfalz und Thiiringen, die die untere Gruppe bilden, betrdgt die mittlere Zustim-
mungsrate 7.2 Prozent. In der mittleren Gruppe stimmen rund 13.2 Prozent der Lehr-
kréfte der Aussage zu.

Abbildung 5 zeigt die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie mindes-
tens einmal in der Woche im Unterricht die Bedeutung von Metadaten und deren
Verkniipfungsmoglichkeiten sowie vor diesem Hintergrund die Abschédtzung der Folgen
des eigenen Umgangs mit digitalen Werkzeugen und Medien thematisieren.

Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie im Unterricht die Bedeutung von
Metadaten und deren Verkniipfungsmdglichkeiten sowie vor diesem Hintergrund die
Abschétzung der Folgen des eigenen Umgangs mit digitalen Werkzeugen und Medien
thematisieren (Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Berlin, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein bilden dabei die obere Gruppe,
in der die mittlere Zustimmungsrate bei 15.5 Prozent liegt. In den Bundesldandern
Brandenburg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland, die die untere Gruppe
bilden, stimmen im Mittel 6.1 Prozent der befragten Lehrpersonen der Aussage zu. In
der mittleren Bundesldndergruppe geben durchschnittlich 9.3 Prozent der befragten
Lehrpersonen an, dass sie mindestens einmal in der Woche im Unterricht die Bedeutung
von Metadaten und deren Verkniipfungsmoglichkeiten vermitteln.

In Abbildung 6 werden die Anteile der Lehrpersonen dargestellt, die angeben, dass
sie mindestens einmal in der Woche in ihrem Unterricht die Grundlagen des Aufbaus
von Informatiksystemen und deren Funktionsweisen vermitteln.
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Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie in ihrem Unterricht Grundlagen des
Aufbaus von Informatiksystemen und deren Funktionsweisen thematisieren (Angaben
in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Mit einem durchschnittlichen Anteil von 11.0 Prozent bilden die Bundesldnder Ham-
burg, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Schleswig-Holstein die obere Lindergruppe. In
der unteren Landergruppe, die aus Berlin, Bremen und Mecklenburg-Vorpommern be-
steht, liegt der Anteil der Lehrkrdfte im Durchschnitt bei 3.9 Prozent. Aufgrund glei-
cher Anteile von Lehrkréften in einem Land der mittleren und einem Land der unteren
Landergruppe werden beide Lander der mittleren Gruppe zugeordnet, sodass sich die-
se Landergruppe fiir diesen Indikator abweichend von der iiblichen Sortierung aus neun
Liandern zusammensetzt. In der mittleren Gruppe geben im Durchschnitt 6.9 Prozent
der Lehrkréfte an, mindestens einmal in der Woche in ihrem Unterricht Grundlagen des
Aufbaus von Informatiksystemen und deren Funktionsweise zu thematisieren.

Abbildung 7 stellt die Anteile der Lehrpersonen dar, die angeben, dass sie in ihrem
Unterricht innere Wirkprinzipien von Anwendungen, beispielsweise zugrundeliegender
Algorithmen, thematisieren.

Die obere Gruppe besteht aus den Bundeslindern Berlin, Brandenburg, Hessen
und Schleswig-Holstein. Im Durchschnitt geben 12.2 Prozent der Lehrkrifte in die-
sen Lindern an, dass sie mindestens einmal in der Woche in ihrem Unterricht inne-
re Wirkprinzipien von Anwendungen vermitteln. In der unteren Gruppe, die aus
Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Sachsen und Thiiringen besteht, thematisiert mit
2.6 Prozent nur ein geringer Teil der Lehrkréfte mindestens einmal in der Woche diesen
Aspekt der informatischen Grundbildung. Die durchschnittliche Zustimmungsrate der
mittleren Landergruppe liegt bei 6.2 Prozent.



Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

Abbildung 7:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass sie in ihrem Unterricht innere
Wirkprinzipien von Anwendungen, beispielsweise zugrundeliegender Algorithmen,
thematisieren (Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)

Lander mit héheren Anteilen an 12.2

Lehrerzustimmung
Berlin
Brandenburg
Hessen
Schleswig-Holstein

Lander mit mittleren Anteilen an
Lehrerzustimmung 6.2
Bayern
Bremen
Hamburg
Mecklenburg-Vorpommern
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland
Sachsen-Anhalt 26

Lander mit niedrigeren Anteilen an
Lehrerzustimmung
Baden-Wiirttemberg
Niedersachsen
Sachsen
Thiringen

Durchschnittlicher Anteil
flir Deutschland: 6.7 %

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Landerindikator 2017

2.3 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs in Bezug auf die Vermittlung informatischer
Grundbildung im Unterricht der Sekundarstufe |

Die vorangegangenen Analysen zeigen Unterschiede in Bezug auf verschiedene Aspekte
der Vermittlung der informatischen Grundbildung durch die Lehrpersonen zwischen
den Bundesldndern auf. Im Folgenden werden die Befunde des Léinderindikators 2017
fiir die Bundeslinder in einer Ubersicht nochmals zusammengefiihrt, indem eine iiber-
greifende Betrachtung der Verortung der einzelnen Bundesldnder in den jeweiligen
Léndergruppen erfolgt. Diese Ubersicht ist in Tabelle 1 dargestellt. Die Bundeslinder
werden dabei anhand der vier Indikatoren zur Forderung einzelner Teilaspekte in-
formatischer Grundbildung (rechte Seite der Tabelle) in vier Bereiche eingeteilt:
Bundeslédnder, die tiberwiegend (hinsichtlich mindestens dreier Indikatoren) der oberen,
mittleren oder unteren Landergruppe zugeordnet sind, und Bundeslidnder, die eine eher
heterogene Zuordnung zu diesen Gruppen aufweisen. Innerhalb dieser Bereiche erfolgt
wiederum eine alphabetische Sortierung. Auf der linken Seite der Tabelle sind zum
Vergleich und zur besseren Einordnung der Befunde die Léndergruppenzuordnungen
der beiden Indikatoren abgebildet, die die allgemeine Einstellung von Lehrkréiften dazu
erfassen, ob die informatische Grundbildung facherintegrativ vermittelt werden soll und
die Aussage dazu, ob Kompetenzen im Bereich der informatischen Grundbildung allge-
mein gefordert werden.
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Tabelle 1:  Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht im Bundeslandervergleich

Informati- Bedeutung Innere Wirk-
sche Grund- | Kompetenz- Prozesse der von Meta- Grundlagen prinzipien
X 3 Erzeugung, von Informa- | von Anwen-
bildung vermittlung . daten und . .
. . . Verarbeitung tiksystemen | dungen, bei-
Bundesland als Teil des informati- und Aus- deren Ver- und deren spielsweise
Fachunter- | scher Grund- kniipfungs- . P
. . ! wertung von . . Funktions- zugrunde-
richts sinn- bildung moglichkei- y N
voll Daten ten weisen Ilegt_ender
Algorithmen
Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet
Schles_W|g- . - A A A
Holstein
Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet
Baden- - - - -
Wirttemberg
A ] [ []
Hamburg [ ] [ A ]
Hessen A ] ] ] A
MeCkIenburg- -:
| | [ | | | n
Vorpommern
Nordrhein- - - . - .
Westfalen
Sachsen-Anhalt ] ] A ] ]
Heterogene Gruppenverteilungen
Brandenburg ]
Bremen ]
Rheinland-Pfalz ]
Saarland A A
Sachsen - ]
Thiringen [ ] A
Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet
Niedersachsen A [ ]

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; V¥ untere Gruppe

Uber die vier Indikatoren zu Aspekten der Forderung informatischer Grundbildung er-
gibt sich fiir Berlin und Schleswig-Holstein im Hinblick auf drei Indikatoren eine
Zuordnung zur oberen Léndergruppe.



Vermittlung informatischer Grundbildung im Unterricht der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich

Fiir sieben Bundesldnder zeigt sich eine iiberwiegende Zuordnung zur mittle-
ren Lindergruppe. Nordrhein-Westfalen sticht in der Ubersicht hervor, da dieses
Bundesland hinsichtlich der vier Indikatoren der Aspekte informatischer Grundbildung
in der mittleren Léndergruppe zu finden ist. Dies gilt auch in Bezug auf die Angabe,
dass informatische Grundbildung im Unterricht gefordert wird sowie der Aussage, dass
es die Lehrpersonen fiir sinnvoll erachten, diese als Bestandteil des Fachunterrichts
des Referenzfachs zu etablieren. Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt sind ebenfalls tiberwiegend in der mitt-
leren Léndergruppe zu finden und fiir maximal einen der vier Indikatoren zu Aspekten
der informatischen Grundbildung in der oberen oder unteren Landergruppe verortet.
Auftillig ist die Verteilung in Hamburg: Im Bundesldandervergleich sehen es vergleichs-
weise wenige Lehrkrifte als sinnvoll an, informatische Grundbildung im Fachunterricht
zu integrieren und vergleichsweise wenige bekunden allgemein, die Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler in diesem Bereich zu fordern. Dennoch ist Hamburg hinsicht-
lich der Forderung eines Aspekts der informatischen Grundbildung in der oberen und
dreimal in der mittleren Léndergruppe eingeordnet.

Ein eher heterogenes Bild zeigt sich fiir Brandenburg, Bremen, Rheinland-Pfalz, das
Saarland, Sachsen und Thiiringen. Diese Bundeslidnder befinden sich beziiglich maximal
zwei der vier Indikatoren zu Aspekten der Vermittlung informatischer Grundbildung in
der oberen bzw. unteren Landergruppe.

Im Hinblick auf drei Indikatoren ist Niedersachsen der unteren Lindergruppe zu-
geordnet, womit vergleichsweise geringe Anteile von Lehrpersonen bekunden, Aspekte
der informatischen Grundbildung mindestens einmal in der Woche im Fachunterricht zu
thematisieren, obwohl im Bundesldndervergleich eher viele Lehrpersonen zustimmen,
die fachintegrierte Vermittlung als sinnvoll zu erachten.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Der Diskurs um die Vermittlung einer informatischen Grundbildung in der Schule wird
in Deutschland intensiv gefiihrt, allerdings mangelt es bisher an einer verldsslichen em-
pirischen Grundlage, die die Situation der Vermittlung in der Schule umfassend abbil-
det. Mit dem Ldnderindikator 2016 wurde die Frage danach, ob Lehrpersonen in ih-
rem Unterricht informatische Grundbildung fordern, bereits fiir Deutschland und im
Bundesléndervergleich auf Basis einer reprisentativen Lehrerbefragung ausgewertet. Im
Rahmen des Lénderindikators 2017 wird dem weiterhin bestehenden Desiderat vertie-
fend mit einem thematisch breiter gefassten Fokus nachgegangen. Im Zentrum stehen
dabei wichtige Erkenntnisse zur Einschidtzung der Umsetzung und Sinnhaftigkeit der
facherintegrativen Vermittlung informatischer Grundbildung aus der Perspektive von
Lehrpersonen der Sekundarstufe I. Zudem werden Befunde zur Thematisierung der in-
formatischen Grundbildung im Unterricht in Bezug auf ausgewéhlte Teilbereiche vor-
gelegt.
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Zundchst kann festgehalten werden, dass die diskutierte verpflichtende Integration
der informatischen Grundbildung nicht nur seitens unterschiedlicher Interessensgruppen
wie Bildungspolitik, Wirtschaft oder Gesellschaft fiir Informatik gefordert wird, sondern
auch von einem nicht unerheblichen Anteil der Lehrpersonen als sinnvoller integraler
Bestandteil der Unterrichtsfacher erachtet wird. So geben mehr als zwei Fiinftel der
Lehrpersonen in Deutschland an, es als sinnvoll zu erachten, den Bereich der informa-
tischen Grundbildung als Bestandteil des Fachunterrichts zu vermitteln. Des Weiteren
lasst sich feststellen, dass nahezu zwei Fiinftel der Lehrpersonen in Deutschland an-
geben, medienbezogene Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der in-
formatischen Grundbildung zu fordern, was im Vergleich zum Vorjahreswert von
14.8 Prozent einen erstaunlichen Anstieg darstellt. Hier bleibt offen, ob dieser Anstieg
eventuell auf die gefiihrten Diskussionen und Strategiepapiere im Kontext der infor-
matischen Grundbildung zuriickzufiihren ist, mit denen die gestiegene Relevanz ei-
nes kompetenten Umgangs von Schiilerinnen und Schiilern mit digitalen Medien und
Informatiksystemen betont und als unverzichtbar hervorgehoben wird, sodass sich die-
ser Anstieg in Teilen moglicherweise auch auf sozial erwiinschtes Antwortverhalten zu-
rickfiihren ldsst.

Betrachtet man diese Befunde des Ldnderindikators 2017 auf Ebene der Bundes-
lander und im Kontext der curricularen Rahmenbedingungen (z.B. Vahrenhold et al.,
2017, fir vergleichende Daten zum Unterricht in den Gymnasien), lassen sich fol-
gende Beobachtungen festhalten: Die Bundeslédnder, in denen ein hoherer Anteil
an Lehrerzustimmung hinsichtlich der Angabe, dass informatische Grundbildung
als Teil des Fachunterrichts zu vermitteln sinnvoll sei, zu beobachten ist, haben ge-
meinsam, dass in den Stundentafeln fiir die Sekundarstufe I weder im Pflicht- noch
im Wahlpflichtunterricht der Gymnasien ein eigenstindiges Fach Informatik ausge-
wiesen ist. Zudem sehen die Lehrpldne im Hinblick auf eine facherintegrative Ver-
mittlung informatischer Grundbildung vorwiegend Fihigkeiten in der Bedienung von
Anwendungsprogrammen vor. Im Unterschied hierzu ist in den Bundesldndern, in de-
nen ein niedrigerer Anteil an Lehrerzustimmung erfasst wurde, entweder das Fach
Informatik im (Wahl-)Pflichtbereich der relevanten Klassenstufen der Gymnasien vor-
handen oder es existiert ein Angebot — z.B. das Fach ,,Angewandte Informatik® im
Bundesland Schleswig-Holstein —, in dessen Lehrplan explizit Themen der informa-
tischen Grundbildung ausgewiesen sind. Als Hypothese fiir weitere Untersuchungen
lasst sich daher formulieren, dass aus Lehrersicht eine geringere Notwendigkeit ge-
sehen wird, den Bereich der informatischen Grundbildung im eigenen Unterricht
zu behandeln, wenn in den Lehrpldnen bereits an anderer Stelle Raum hierfiir vor-
gesehen ist. Als Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen lédsst sich auf Basis des
Lénderindikators 2017 zudem festhalten, dass im Vergleich zu anderen Schulformen der
Sekundarstufe I deutlich weniger Lehrpersonen an Gymnasien angeben, Kompetenzen
der informatischen Grundbildung in ihrem Fachunterricht zu férdern. Hier muss insbe-
sondere untersucht werden, inwiefern diese Unterscheidung auf unterschiedliche curri-
culare Rahmenbedingungen zuriickzufiihren ist.
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Die Angaben zur Vermittlung der differenzierten Teilbereiche der informatischen
Grundbildung, die mit dem vorliegenden Kapitel ndher betrachtet wurden, weisen da-
rauf hin, dass diese Teilbereiche nicht regelmidBig umfassend thematisiert werden,
wie der vergleichsweise hohe Anteil der Lehrkrifte vermuten lieBe, der allgemein an-
gibt, die informatische Grundbildung im Fachunterricht zu fordern. Bezogen auf die
vier differenzierten Teilbereiche wird deutlich, dass jeweils rund 7 bis 13 Prozent der
Lehrpersonen entsprechende Aspekte mindestens einmal in der Woche thematisieren.
Hieran lésst sich vermuten, dass eher wenige Lehrkrifte eine regelméfige umfassende
Forderung im Bereich der informatischen Grundbildung in ihrem Unterricht beriicksich-
tigen, sondern vielmehr einzelne Teilbereiche im Blick haben oder eine entsprechen-
de Forderung seltener in den Fokus riickt. Umso dringlicher erscheint eine systema-
tische Verankerung in Lehrpldnen oder Curricula unterschiedlicher Schulformen und
Schulstufen, um zu gewihrleisten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler eine umfassende
informatische Grundbildung erhalten und die Vermittlung nicht an einzelne Facher oder
engagierte Lehrpersonen gekoppelt ist. Dabei sind zwei Wege denkbar, die sich nicht
ausschlieBen, sondern ergénzen. Zum einen eine verbindliche konzeptionelle Rahmung,
wie einzelne Aspekte der informatischen Grundbildung auch in verschiedenen Féchern
aufgegriffen werden konnen. Zum anderen lassen die Ergebnisse in Ubereinstimmung
mit fritheren Uberlegungen erkennen, dass der ficheriibergreifende Ansatz alleine nicht
tragféhig ist. Hier sei auf die verschiedentlichen Forderungen der Anbindung an ein
Fach Informatik bzw. der Informatik als klar ausgewiesene Bezugsdisziplin verwiesen
(u.a. GI, 2016b; Vahrenhold et al., 2017).

Im Bundeslédndervergleich zeigt sich, dass vergleichsweise viele Lehrkrifte in
Berlin und Schleswig-Holstein angeben, die fokussierten Teilbereiche der informati-
schen Grundbildung im Unterricht mindestens einmal in der Woche zu thematisieren;
hier sind entsprechende curriculare Rahmenbedingungen gegeben. Im Unterschied dazu
geben verhéltnismaBig wenige Lehrpersonen in Niedersachsen, einem Bundesland, in
dem Lehrerausbildung und Rahmenbedingungen die informatische (Grund-)Bildung in
der Sekundarstufe I bis vor kurzem nicht vertieft haben, an, diese Teilbereiche mindes-
tens einmal in der Woche zu fokussieren. Stellt man die Befunde zur wahrgenommenen
Bedeutung der Vermittlung von Themen der informatischen Grundbildung und zur be-
richteten Behandlung dieser Themen den curricularen Rahmenbedingungen gegeniiber,
lasst sich folgende Vermutung aufstellen: Trotz der Wahrnehmung der Bedeutung der
Vermittlung von Themen der informatischen Grundbildung wird eine Umsetzung vor-
rangig dort betrieben, wo es sowohl einen curricularen Rahmen als auch fachlich aus-
gebildete Lehrkréfte gibt. Dies unterstiitzt die eingangs benannten Forderungen (u.a.
Spannagel, 2015; Herzig, 2016) nach einer umfassenden Aus- bzw. Fortbildung von
Lehrkréften sowie die auch international sichtbaren Bestrebungen nach einer stirke-
ren curricularen Verankerung der informatischen Grundbildung, z.B. im Rahmen eines
Pflichtfachs Informatik.

Vertiefende Analysen der dem Ldnderindikator 2017 zugrundeliegenden Daten zei-
gen hinsichtlich der vier differenzierten Teilbereiche der informatischen Grundbildung,
dass nur im Hinblick auf einen der Teilbereiche — ndmlich der Thematisierung innerer
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Wirkprinzipien von Anwendungen — gruppenspezifische Unterschiede nach Geschlecht,
Schulform und Féchergruppe vorzufinden sind. Auch die moéglicherweise zu vermuten-
de Affinitdt des MINT-Bereichs zur informatischen Grundbildung erweist sich nicht als
durchgingig bestdtigt, da mit einem Indikator nur ein vereinzelter Hinweis darauf vor-
zufinden ist.

Aufgrund der weitreichenden Bedeutsamkeit eines kompetenten Umgangs sowohl
mit digitalen Medien als auch mit Informatiksystemen ist es fiir die Schule unum-
géanglich, Schiilerinnen und Schiiler auf die Anforderungen der digitalen Informations-
gesellschaft vorzubereiten. Der Kritik der Gesellschaft fiir Informatik (GI, 2016b) an
der KMK-Strategie zur digitalen Bildung sowie an vergleichbaren Ansitzen dahin-
gehend, dass die fachintegrative Vermittlung von Kompetenzen der informatischen
(Grund-)Bildung durch Lehrpersonen ohne fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Ausbildung in der Bezugswissenschaft Informatik wenig zielfithrend ist, konnte mit ei-
ner engeren Verzahnung von Bildungsadministration, Fachdidaktik der Informatik so-
wie der weiteren Fachdidaktiken begegnet werden. Hierdurch sollte einerseits die
Entwicklung von Rahmenplénen und didaktischem Material fiir den Unterricht weiter
vorangetrieben werden, andererseits sollten dringend die erforderlichen Mafinahmen fiir
die Lehreraus- und -weiterbildung konzipiert und umgesetzt werden.
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Kapitel IX
Lernaktivitaten mit digitalen Medien im
Fachunterricht der Sekundarstufe | im

Bundeslandervergleich mit besonderem
Fokus auf MINT-Facher

Birgit Eickelmann, Ramona Lorenz und Manuela Endberg

Mit der Integration digitaler Medien in schulisches Lernen ist seit mehr als drei
Jahrzehnten die Hoffnung verbunden, schulische Lehr- und Lernprozesse zu verdn-
dern und die Potenziale digitaler Medien zu nutzen, um die Qualitdt von Lernprozessen
sowie Lernergebnissen zu verbessern. Dabei wird in der Literatur nicht nur auf
die Wirkung des Einsatzes digitaler Medien auf die Prozessebene verwiesen, son-
dern auch der Zusammenhang zwischen dem Einsatz digitaler Medien und den schu-
lischen Leistungen hervorgehoben (Eickelmann, Gerick & Koop, 2017). Neben fach-
iibergreifenden Aspekten, wie einer Verdnderung der Lern- und Unterrichtskultur sowie
der Rollen der Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler, werden insbesondere die
Potenziale des fachspezifischen Lernens ausgewiesen. Diese haben sich mit den ra-
santen technologischen Entwicklungen in den letzten Jahren stetig erweitert und vor
dem Hintergrund der aktuellen Diskussionen stellt sich zunehmend die Verankerung
des Lernens mit digitalen Medien in den verschiedenen Unterrichtsfachern als eigener
Entwicklungsbereich heraus.

Besondere Potenziale werden in diesem Zuge vielfach aufgrund einer auf den ersten
Blick hohen Affinitdt dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich zugesprochen
(Gerick & Eickelmann, 2014). Allerdings weisen die Ergebnisse von grofler angelegten
Schulleistungsstudien sowohl fiir den Grundschul- als auch den Sekundarstufenbereich
darauf hin, dass die Potenziale und Moglichkeiten der Nutzung digitaler Medien in den
MINT-Féchern insbesondere in Deutschland noch nicht ausgeschopft werden, da der
Einsatz digitaler Medien im internationalen Vergleich nur unterdurchschnittlich hiu-
fig erfolgt (Drossel, Wendt, Schmitz & Eickelmann, 2012; Eickelmann & Vennemann,
2014; Eickelmann, Schaumburg, Drossel & Lorenz, 2014; Kahnert & Endberg, 2014;
Sdlzer & Reiss, 2016). Fiir die Sekundarstufe I konnte die IEA-Studie International
Computer and Information Literacy Study (ICILS 2013) mit einer repridsentativen
Stichprobe zeigen, dass die Nutzungshiufigkeit digitaler Medien durch Schiilerinnen
und Schiiler im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich war und kein Fach, auch
nicht aus der Fachergruppe der MINT-Facher, im Vergleich besonders positiv hervortrat.
So gab in Deutschland der iiberwiegende Anteil von mehr als 70 Prozent (70.6 %) der
Schiilerinnen und Schiiler in der Jahrgangsstufe 8 sogar an, nie mit einem Computer im
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Fach Mathematik zu arbeiten (Eickelmann et al., 2014). Fiir die naturwissenschaftliche
Fachergruppe lag dieser Anteil bei rund drei Fiinfteln (60.5%) und in der Informatik
oder Fichern der informationstechnischen Grundbildung — auf den ersten Blick iiber-
raschend — noch bei mehr als 40 Prozent (41.7%). Weiterhin gaben in Deutschland je-
weils deutlich mehr als die Hilfte der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler an, in den
Fachern Deutsch (66.9%), in den Fremdsprachen (66.2%) und in den geisteswissen-
schaftlichen Féachern (55.7%) nie mit Computern im Unterricht zu lernen (ebd.).

Im Gegensatz zu diesen doch sehr deutlichen Forschungsbefunden stehen seit
Jahren viele iiberzeugende, fachliche Anwendungsbeispiele, die zeigen, wie digitale
Medien und insbesondere schiilereigene mobile Endgerdte im Unterricht und vor allem
im MINT-Bereich fiir Lernaktivititen eingesetzt werden konnen. Neben in Curricula
verankerten Zielsetzungen forderte die Kultusministerkonferenz (KMK) vor diesem
Hintergrund bereits im Jahr 2009 ,Computerprogramme (z.B. Tabellenkalkulation,
Dynamische Geometrie, Computer-Algebra) sowie Taschenrechner (z.B. mit Graphik-
funktion oder CAS) in allen MINT-Fachern verbindlich [zu] nutzen* (KMK, 2009,
S. 5). Als fachliche Zielsetzung wurde in diesem Zuge vor allem darauf hingewiesen,
dass iiber den Einsatz digitaler Medien experimentelle Aktivititen von Schiilerinnen
und Schiilern gestirkt werden konnen. Neben anderen vor allem fachdidaktischen
Arbeiten forderte schliellich das Nationale MINT Forum im Jahr 2016 zusammen mit
der Gesellschaft fiir Informatik im Rahmen des 4. Nationalen MINT Gipfels von den
zustindigen Ministerien der Lénder, eine Pflichtzeit sowie entsprechende Konzepte fiir
die sogenannte digitale Bildung, moglichst integriert in den gesamten Fécherkanon ein-
schlieBlich der Informatik, umzusetzen (Nationales MINT Forum, 2016). Bekriftigt
wurde dieser Anspruch 2017 durch die Forderung eines Gleichklangs von Piddagogik
und Technik und der Kernforderung, dass Deutschland bei der Digitalisierung im
Bildungsbereich dringend autholen miisse und der Schliissel diesbeziiglich vor allem
die systematische Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte sei (Nationales MINT Forum,
2017).

Das vorliegende Kapitel greift diese weiterhin wissenschaftlich aber in Deutschland
auch verstirkt bildungspolitisch gefiihrte Diskussion auf. Vor dem Hintergrund der
Studie Schule digital — der Ldnderindikator 2017 werden nachfolgend systema-
tisch auf der Grundlage einer repriasentativen Lehrerbefragung aktuelle Befunde dar-
gestellt, die den Status Quo der Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht und vor allem in den MINT-Fichern fiir das Jahr 2017 abbil-
den. Damit wird der Entwicklung Rechnung getragen, dass flir den hier betrachte-
ten Untersuchungsbereich einerseits zahlreiche Einzelbefunde zu unterschiedlichen
Aspekten vorliegen, bisher aber andererseits eine empirisch fundierte Beschreibung
der Situation in Deutschland und den Bundesldndern fehlt. Neben dem informativen
Charakter des vorliegenden Kapitels, das auf die Nutzung digitaler Medien in den
Unterrichtsfachern und vertiefend in den MINT-Fichern blickt und damit verbunden
die pddagogisch-didaktischen Potenziale untersucht, wird vor dem Hintergrund des
Modells der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung, das dem Ldnderindikator
als theoretisches Rahmenmodell zugrunde liegt (vgl. Kapitel I in diesem Band), erst-
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malig Steuerungswissen fiir die Schulentwicklung mit digitalen Medien mit dem Fokus
auf die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien sowie auf verschiedene unterrichtliche
Lernaktivitdten bereitgestellt. Die im vorliegenden Kapitel betrachteten Lernaktivitdten
mit digitalen Medien im Fachunterricht der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich in
dem genannten Modell auf der Prozess- und genauer auf der Unterrichtsebene im Sinne
der lernforderlichen Mediennutzung verorten.

Aufgrund des besonderen MINT-Schwerpunktes des Léinderindikators 2017 werden
in den folgenden Abschnitten zundchst Einblicke in den vorliegenden Forschungsstand
zur Nutzung digitaler Medien im Fachunterricht gegeben (Abschnitt 1). Weiterhin wer-
den pédagogisch-didaktische Potenziale der Mediennutzung fiir das Lernen in einem
eigenen Abschnitt (Abschnitt 2) ausgefiihrt. Nachfolgend werden auf der Grundlage
des Ldnderindikators 2017 fir beide vorgenannten Bereiche umfassende Daten und
Analysen bereitgestellt, die Auswertungen auf deutschlandweiter Ebene sowie im
Bundesléndervergleich beinhalten. Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung der
Ergebnisse des Bundeslédndervergleichs (Abschnitt 3) und einer Diskussion der Befunde
(Abschnitt 4).

1. Einblicke in Befunde zur fachlichen Nutzung digitaler Medien
und fiir unterschiedliche Anwendungen mit Fokus auf den MINT-
Unterricht

Vorliegende Befunde zeigen, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht zwischen
Fachdoménen variiert und vor allem auch im MINT-Unterricht von verschiedenen
Faktoren wie u.a. den technischen Rahmenbedingungen abhingt (Kafyulilo, Fisser &
Voogt, 2015). Im Rahmen einer Befragung von Lehrpersonen in Deutschland durch den
Digitalverband Bitkom zeigte sich bereits im Jahr 2011, dass anteilig mehr Lehrkrifte,
die ein MINT-Fach unterrichten, Computer mehrmals wochentlich im Unterricht ver-
wenden (25 %) als Lehrkrifte, die ein Fach aulerhalb des MINT-Bereichs unterrichten
(21.5%; Bitkom, 2011). Ebenso war der Anteil der Lehrpersonen, der angab, Computer
nicht im Unterricht zu nutzen, bei den Lehrkriaften mit MINT-Fach mit 3 Prozent im
Rahmen der Bitkom-Befragung nur etwa halb so grofl wie der Anteil der Lehrkrifte
ohne MINT-Fach (6.5 %; ebd.).

Eine umfassende Befragung von Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern der
8. Jahrgangsstufe, in der unter anderem auch die Haufigkeit und die Nutzungszwecke
des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht erfasst wurden, liegt mit der Studie
ICILS 2013 vor. Eines der zentralen Ergebnisse dieser Studie war, dass Deutschland
das Schlusslicht im internationalen Vergleich hinsichtlich der regelmiBigen unterrichtli-
chen Computernutzung durch Lehrpersonen bildete (Eickelmann et al., 2014) und auch
die von den Schiilerinnen und Schiilern angefiihrten Nutzungsraten im internationa-
len Vergleich weit unterdurchschnittlich waren. Zudem gab nur ein Viertel (25.5 %) der
befragten Lehrkrifte an, einfache Anwendungen wie Ubungs- und Trainingssoftware
im Unterricht einzusetzen. Deutlich mehr Lehrpersonen (47.3%) verwendeten
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Textverarbeitungs- oder Prédsentationsprogramme. Hingegen wurden Simulations- und
Modellierungsprogramme, denen insbesondere im MINT-Bereich eine besondere Rolle
zukommt, lediglich von 10.4 Prozent der befragten Lehrkréifte in Deutschland im Unter-
richt eingesetzt (ebd.). Neben der Befragung der Lehrkrifte zum Einsatz ausgewéhl-
ter Technologien im Unterricht wurden auch Schiilerinnen und Schiiler der 8. Jahr-
gangsstufe zur Héufigkeit der Computernutzung fiir schulbezogene Aktivititen in
Deutschland befragt. Im Ergebnis zeigte sich, dass mit 41.7 Prozent die Nutzung von
Computern fiir die Vorbereitung von Referaten und Aufsdtzen am hdufigsten angege-
ben wurde. Fast ein Drittel (32.2%) der befragten Achtkldsslerinnen und Achtkldssler
gab an, den Computer zur Vorbereitung von Pridsentationen zu nutzen. Nur ein ge-
ringer Anteil von 5.1 Prozent setzte den Computer zur Dokumentation des eigenen
Lernfortschritts, beispielsweise in Form eines Lerntagebuchs, ein (ebd.).

Im Rahmen der Bitkom-Studie ,Digitale Schule — vernetztes Lernen” wurden
Lehrkréfte (N = 502) der Sekundarstufe I zum Einsatz digitaler Medien im Schulunter-
richt befragt (Bitkom, 2015). Ein sehr hoher Anteil von 97 Prozent der befragten Lehr-
personen gab im Rahmen der Studie an, dass digitale Medien fiir Prisentationen, die
von Schiilerinnen und Schiilern gehalten werden, eingesetzt werden. 80 Prozent der be-
fragten Lehrkrifte gaben an, digitale Medien fiir die Auswertung von Daten zu verwen-
den. Ein deutlich geringerer Anteil an Lehrkréiften (54 %) setzte digitale Medien zum
Programmieren im Unterricht ein (ebd.).

Im naturwissenschaftlichen Unterricht wurden facheriibergreifende Einsatzmoglich-
keiten von Smartphones vom Science on Stage Deutschland e.V. (2015) in einer um-
fassenden Publikation sehr anschaulich zusammengetragen. Dabei wurden Ideen von
Lehrkriften naturwissenschaftlicher Facher aus 14 europédischen Léndern, die liber die
Initiative ,Teaching Science in Europe® miteinander vernetzt sind, beriicksichtigt. Die
inhaltlichen Themen reichen von ,Parallaxenmessungen zur Vermessung von Distanzen
im Universum* iiber ,Lérmbelastung® oder ,die Untersuchung von Vogelgesang® bis
zum ,Magnetfeld der Erde® u.v.m. und bieten Ansatzmoglichkeiten fiir den Physik-,
Chemie-, Biologie-, Astronomie-, Musik-, Mathematik-, Geografie- und Informatik-
unterricht. Es wurden detaillierte Unterrichtseinheiten vorgestellt, in denen die einzel-
nen inhaltlichen Themen mit Hilfe von Smartphones bearbeitet werden kdnnen, wo-
bei Jahrgangsstufenempfehlungen sowie Hinweise zur Verwendung von Apps und
weiteren Ausstattungsaspekten gegeben werden (ebd.). Dieser Ansatz findet sich auch
in verschiedenen anderen Publikationen und internetbasierten Materialien zum Einsatz
digitaler Medien im MINT-Bereich: Das Vorstellen von Unterrichtsbeispielen aus un-
terschiedlichen Kontexten zeigt exemplarisch und anschaulich sehr konkret die fach-
spezifischen Potenziale auf, allerdings zeigt sich auch, dass wenig auf die Wirksamkeit
dieser Unterrichtsbeispiele fokussiert wird. Damit wird deutlich, dass zwar zahlrei-
che Beispiele und Ideen fiir den Einsatz digitaler Medien vorliegen, aber im Vergleich
dazu nur wenig empirisch fundiertes Wissen dariiber, welche Ansitze zur Verbesserung
des Lernens in den Féchern fiihren, vorhanden ist. Deutlich wird zudem, dass die
Anwendung digitaler Medien unmittelbar mit padagogisch-didaktischen Zielsetzungen
verbunden sein sollte, worauf im néchsten Abschnitt genauer eingegangen wird, indem
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fachspezifische Befunde und Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien und Anwendungen
vorgestellt werden.

2. Forschungsbefunde zur padagogisch-didaktischen Nutzung
der Potenziale digitaler Medien und zur Unterstiitzung von
Lernprozessen im Fachunterricht

Im Zuge neuerer innovativer Formen des Unterrichts nimmt derzeit vor allem die schu-
lische Nutzung schiilereigener Endgerdte wie Tablets und Smartphones in Bring-Your-
Own-Device-Ansitzen (BYOD) eine immer grofere Rolle ein und wird in besonde-
rer Weise mit lernforderlichen Potenzialen in Verbindung gebracht (u.a. Fullan, 2012).
Weiterhin scheint sich die Nutzung digitaler Lernmaterialien, z.B. digitaler Schulbiicher,
auf relevante Merkmale guten Unterrichts (z.B. Klarheit, sinnstiftende Kommunikation,
Methodenvielfalt oder individuelle Forderung) positiv auszuwirken (Eickelmann &
Jarsinski, eingereicht). Digitale Anwendungen bieten weiterhin unter anderem die
Moglichkeit, tiber bestimmte Internet-Dienste (z.B. E-Mail, Blog, Chat) mit Anderen
zu kommunizieren oder auch gemeinsam Aufgaben iiber Lernplattformen oder Lern-
Management-Systeme zu bearbeiten. Auf diese Weise bietet sich eine Moglichkeit
der Verkniipfung von Lernorten (u.a. Herzig, 2017). Die fachdidaktische Arbeit mit
digitalen Medien orientiert sich in vielen Forschungsarbeiten héufig an den in der
Mediendidaktik aufgezeigten Potenzialen des Medieneinsatzes, u.a. in Bezug auf die
Forderung der Motivation und des Lerninteresses von Schiilerinnen und Schiilern sowie
die Optimierung von Lernprozessen im Allgemeinen (de Witt & Czerwionka, 2007).

Im Rahmen der Studie ICILS 2013 wurden Lehrkrdfte zum didaktischen Einsatz
verschiedener Anwendungen befragt. Im Ergebnis zeigte sich, dass nur ein geringer
Anteil von 16.3 Prozent der Lehrkrifte in Deutschland beispielsweise angab, E-Mail-
Programme oder Blogs zur Kommunikation im Unterricht zu verwenden (Eickelmann et
al., 2014). Im Zuge der Studie wurden auch die Schiilerinnen und Schiiler der 8. Jahr-
gangsstufe in Deutschland gefragt, wie hédufig sie den Computer fiir schulbezogene
Aktivitdten nutzen. Diesbeziiglich gaben lediglich 29.4 Prozent der in Deutschland be-
fragten Achtklisslerinnen und Achtklassler an, mindestens einmal im Monat Computer
zur Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern aus der eigenen Schule zu verwen-
den.

Die Ergebnisse der schon oben angefiihrten Bitkom-Studie (Bitkom, 2015) zeig-
ten weiterhin, dass insgesamt 91 Prozent der befragten Lehrkrifte angaben, dass sie
digitale Medien fiir Internetrecherchen in ihrem Unterricht einsetzen. Auch gaben
91 Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler an, das Internet zu nutzen, um fiir
Hausaufgaben oder zur Unterrichtsvorbereitung nach Informationen zu recherchieren.
Im Hinblick auf die auBerschulische Kommunikation scheinen digitale Medien eben-
falls einen groflen Stellenwert einzunehmen: 63 Prozent der befragten Schiilerinnen
und Schiiler stimmten der Aussage zu, E-Mails als digitales Kommunikationsmedium
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flir den Austausch mit ihren Lehrpersonen zu nutzen. Auf Seiten der Lehrpersonen der
Sekundarstufe I stimmten insgesamt 78 Prozent dieser Aussage zu (ebd.).

Auch auf Landesebene finden sich Untersuchungen mit detaillierten Angaben zu re-
alisierten Anwendungsmoglichkeiten digitaler Medien. In Hamburg startete beispiels-
weise 2014 das Pilotprojekt ,Start in die nichste Generation, das an sechs Hamburger
Schulen durchgefiihrt wurde und in dem neben dem Ausbau des Medieneinsatzes auch
gezielt die Anndherung an die mediatisierte Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die erweiterte Forderung der Medienkompetenz verfolgt wurden (Kammerl,
Unger, Giinther & Schwedler, 2016). Das Projekt kniipft dabei an das Konzept des
,Bring Your Own Device® an, bei dem mobile Endgerite nicht von der Schule ge-
stellt werden, sondern von Schiilerinnen und Schiilern und auch den Lehrkriften mit-
gebracht werden. Die Ergebnisse der Schiilerbefragung im Rahmen der Evaluation
des Pilotprojekts zeigten, dass die mobilen Endgeréte insbesondere im Sinne einfacher
Formen der Mediennutzung, wie beispielsweise Recherchieren und der Kommunikation
beziehungsweise des Materialaustauschs, am héufigsten zum Einsatz kamen. Formen
der Medienarbeit, die als komplexer und produktiver gelten, wie die Bild-, Ton- und
Videoverarbeitung, wurden den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zufolge hinge-
gen weitaus seltener genutzt (ebd.). Weitere Projekte und Studien dieser Art, in denen
Hinweise sowohl auf die Potenziale als auch die Grenzen der Verbindung technologi-
scher und padagogischer Moglichkeiten gegeben werden, finden sich derzeit in zuneh-
mender Zahl.

Die Aufbereitung fachspezifischer Forschungsbefunde gestaltet sich vor der inhalt-
lichen Ausrichtung dieses Beitrags insofern als Herausforderung, als dass im MINT-
Bereich ganz unterschiedliche Facher und Fachdisziplinen gemeinsam betrachtet wer-
den. Dariiber hinaus ist eine internationale Einordnung im deutschsprachigen Raum
ermittelter Befunde nicht ohne weiteres moglich, da sich das im internationalen Diskurs
verwendete Akronym STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) nicht
nur hinsichtlich der zugeordneten Fachbereiche, sondern auch in seiner wissenschaftli-
chen, wirtschaftlichen und bildungspolitischen Relevanz vom deutschsprachigen MINT-
Bereich unterscheidet. Eine Perspektive ist in diesem Kontext, dass es sich bei STEM
vielmehr um einen ibergeordneten Wissens- und Lernbereich handelt, bei dem die
Fachgrenzen iiberschritten werden und der somit insgesamt als eine fachliche Einheit
betrachtet werden kann (Roberts, 2012). Allerdings besteht auch im angloamerikani-
schen Raum zum Teil noch Unklarheit beziiglich der Definition von ,STEM education®
als bildungsrelevanter Doméne und STEM als Bezeichnung der einzelnen, sich hinter
dem Akronym verbergenden Wissenschaftsdisziplinen (Sanders, 2009).

Im Vordergrund vieler fachdidaktischer Untersuchungen zum Einsatz digita-
ler Medien stehen insbesondere Fragen nach der Verbesserung der Anschaulichkeit
und Verstindlichkeit bei der Vermittlung fachlicher Lerninhalte durch den Einsatz di-
gitaler Medien. Untersuchungsbeispiele lassen sich fiir verschiedene Fécher aufzei-
gen. Insbesondere im naturwissenschaftlichen Unterricht eignen sich digitale mo-
bile Endgerite wie Tablets oder Smartphones im Rahmen des Experimentierens, zur
Dokumentation von Experimenten oder zu Modellierungszwecken. Die unterschied-
lichen Funktionen (u.a. Messen, Rechnen, Zeichnen und Schreiben; Nerdel, 2017)
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werden dabei genauso betrachtet und berilicksichtigt wie die an den Gerdten vorhan-
denen Sensoren, die vor allem im naturwissenschaftlichen Unterricht zum Einsatz
kommen konnen (Hirth, Klein, Kuhn & Miiller, 2014; Kuhn, 2015). Weitere Einsatz-
moglichkeiten, u.a. zum Recherchieren, Bearbeiten von interaktiven Arbeitsblittern, zur
Erstellung von Présentationen mit Bild- und Tonmaterialien oder zur Anwendung von
Lernprogrammen, lassen sich ebenfalls im naturwissenschaftlichen Unterricht finden
(Méhler & Pallack, 2014).

Zur Veranschaulichung wird im Folgenden eine konkrete Anwendungsmoglichkeit
digitaler Medien im Physikunterricht von Bohm, Pospiech, Korndle und Narciss
(2010) beschrieben: Mittels multiperspektivischer Modellierungen sollte das physika-
lische Verstindnis von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig entwickelt werden. Dazu
wurde ein Unterrichtskonzept entworfen und im Rahmen einer Evaluationsstudie mit
Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 5 (N = 116) getestet. Am konkreten
Beispiel der Entstehung eines Spiegelbildes als alltdgliches physikalisches Phinomen
konnte dabei gezeigt werden, dass ,.die Schiiler mit der Methode der Modellierung
aus verschiedenen Perspektiven zurechtkommen und deutlich bessere Ergebnisse errei-
chen konnen (ebd., S. 153). Hier wird bereits deutlich, dass die Frage der besonderen
fachspezifischen Nutzungsmoglichkeiten im Zusammenhang mit der Verbesserung der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und der Lernergebnisse das iibergreifende
Thema sein sollte, wenn die Frage nach der Integration digitaler Medien in den MINT-
Unterricht betrachtet wird.

Eine weitere Einsatzmoglichkeit digitaler Medien zeigt beispielsweise Hilfert-
Riippel (2011) fiir den Biologieunterricht auf. Die Verwendung digitaler Kameras
mit Zeitlupenfilmfunktion ermoéglicht hier die Bewegungsanalyse lebender Tiere un-
ter Anwendung naturwissenschaftlicher Methoden. Die Autorin verbindet mit die-
ser Herangehensweise verschiedenste Potenziale, die sowohl biologiedidaktische wie
auch mediendidaktische Aspekte umfassen. Konkret benennt sie die Forderung der
Beobachtungs- und Analysefdhigkeit, die Entwicklung von Féhigkeiten zum Problem-
16sen, das selbststindige Erarbeiten von Wissen, die Forderung der Medienkompetenz,
die Forderung der Experimentierkompetenz sowie den Ausbau einer &dsthetisch-emotio-
nalen Beziehung zur Natur (ebd.). Auch wird ein Aspekt deutlich, der laut der Autorin
fiir den naturwissenschaftlichen aber auch fiir den mathematischen Unterricht von be-
sonderer Relevanz ist: Die Mdglichkeit, mithilfe digitaler Medien Vorginge in der
Natur oder Verldufe sichtbar und der Wahrnehmung und Beobachtung zugénglich zu
machen. Diese Liste mit Beispielen ldsst sich noch weiter ergénzen.

Zu erwihnen sei an dieser Stelle, dass die fachdidaktischen Anwendungsmoglich-
keiten digitaler Medien auch fiir andere Facher bzw. Fachergruppen, die nicht dem
MINT-Bereich zuzuordnen sind, steigen und mittlerweile eine Vielzahl von Unter-
richtsbeispielen und oftmals eher kleinere Evaluationsstudien vorliegen. Beispielsweise
werden digitale Textverarbeitungsprogramme flir den Fremdsprachenunterricht zum
Verfassen multimodaler Kurzgeschichten eingesetzt (Heinz, 2015) oder das kreative
Schreiben unter Verwendung eines Online-Blogs trainiert (Bannicke & Groschel, 2016).
Dariiber hinaus konnen virtuelle Rollenspiele zur Forderung der Sprechkompetenz ein-
gesetzt werden (Nowoczien, 2016) und E-Portfolios bieten Moglichkeiten zur umfassen-
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den Gestaltung von individualisierten Lehr- und Lernszenarien zur Arbeit mit Romanen
(Szucsich & Himpsl-Gutermann, 2016). Weiterhin liegen fiir den Deutschunterricht
konkrete Beschreibungen unterrichtspraktischer Anwendungsmoglichkeiten digita-
ler Medien vor, die weit {iber reine Internetrecherchen hinausgehen (u.a. Ende, 2014;
Krommer, 2015). Zusétzlich zu den sprachlichen Féchern lassen sich digitale Medien
in vielen — wenn nicht gar allen — Unterrichtsfachern fachdidaktisch einsetzen und
die Anfiihrung und Untersuchung von Einsatzmoglichkeiten bilden sich im aktuel-
len Diskurs z.B. im Sportunterricht (Zimmermann, 2016), im Musikunterricht (Weber,
2015) oder im Geschichtsunterricht (Demantowsky, 2015) ab. Diese Liste kann belie-
big fortgefiihrt werden und die Anzahl der Studien und Perspektiven zur fachlichen
Nutzung steigen im Zuge der aktuellen Entwicklungen und geben vielfdltige Einblicke
in die fachliche Nutzung digitaler Medien.

Deutlich wird, dass es eine Vielzahl von Einsatzmdglichkeiten im Fachunterricht
und insbesondere auch im MINT-Unterricht gibt, wobei empirisches Wissen, das auf ei-
ner reprisentativen aktuellen Datengrundlage beruht, fiir Deutschland fehlt. Weiterhin
ist wenig dariiber bekannt, wie im Ergebnis die verschiedenen Maflnahmen und
Entwicklungen in den Bundeslédndern in konkrete unterrichtliche Lernaktivititen umge-
setzt werden. Diese Wissens- und Forschungsliicke wird durch die nachfolgend darge-
stellten Analysen des Ldinderindikators 2017 fiir ausgewihlte Aspekte geschlossen.

3. Befunde zu Lernaktivitaten mit digitalen Medien im
Fachunterricht der Sekundarstufe | auf der Grundlage des
Landerindikators 2017 mit besonderem Fokus auf MINT-Facher

Mit dem Ldnderindikator 2017 liegen erstmalig umfassende Angaben von Lehrpersonen
in Deutschland zu verschiedenen unterrichtlichen Lernaktivititen mit digitalen Medien
im Fachunterricht vor. Die nachfolgend angefiihrten Befunde des Ldnderindikators 2017
basieren auf einer reprdsentativen Stichprobe von 1218 Lehrpersonen der Sekundar-
stufe 1 in Deutschland, die sowohl die Darstellung von Befunden auf Bundesebene
sowie einen Vergleich der 16 Bundeslander ermdglicht. Im Fokus stehen die Lern-
aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler in den Unterrichtsfachern, wobei — nicht zu-
letzt aufgrund des inhaltlichen Schwerpunktes des Ldnderindikators 2017 — ein be-
sonderer Fokus auf dem MINT-Bereich liegt und vor diesem Hintergrund relevante
Befunde differenziert nach MINT- und Nicht-MINT-Féachern' dargestellt werden.

Allen in diesem Kapitel fiir die Analysen beriicksichtigten Indikatoren zu unterricht-
lichen Lernaktivititen mit digitalen Medien liegt ein fiinfstufiges Antwortformat zu-
grunde (Jeden Tag; Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag; Mindestens
einmal im Monat, aber nicht jede Woche; Seltener als einmal im Monat; Nie). Zur bes-

1 Unter einem Nicht-MINT-Fach werden im Rahmen des Lénderindikators 2017 die Facher bzw.
Fachgruppen Deutsch, Fremdsprachen, Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie wei-
tere Facher (Ethik/Philosophie, Religion, Sport, Hauswirtschaftslehre usw.) zusammengefasst
(vgl. dazu auch Kapitel II in diesem Band).
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seren Ubersicht werden in den nachfolgenden Analysen die Ergebnisse zusammenge-
fiihrt, wobei die Ergebnisdarstellung einzig fiir die regelméBige, mindestens wochentli-
che Nutzung erfolgt. Das heift, es werden die Anteile der Lehrpersonen, die angeben,
die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien fiir die
verschiedenen unterrichtlichen Lernaktivitdten nutzen zu lassen, dargestellt. Dazu wer-
den fiir die Darstellung der Ergebnisse die beiden Kategorien Jeden Tag und Mindestens
einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag zusammengefasst.

Fir alle in diesem Kapitel berichteten Indikatoren zu den unterrichtlichen
Lernaktivititen werden zusitzlich Vergleiche fiir verschiedene Subgruppen durchge-
fiihrt und signifikante (p < .05) Unterschiede im Text berichtet. Dabei werden indivi-
duelle Lehrervariablen sowie Angaben zum Unterrichtsfach beriicksichtigt. Im Zuge
der Subgruppenvergleiche werden das Geschlecht der Lehrpersonen, ihr Alter (auf-
geteilt in drei Altersspannen: bis 39 Jahre; 40 bis 49 Jahre; 50 Jahre oder alter), die
Schulform, in der die Lehrpersonen unterrichten (Gymnasium vs. andere Schulformen
der Sekundarstufe I), die Jahrgangsstufe der von den Lehrpersonen angegebenen
Referenzklasse (5. und 6. Jahrgangsstufe; 7. und 8. Jahrgangsstufe; 9. und 10. Jahr-
gangsstufe) sowie das Referenzfach (MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach) einbezogen.

Fiir die anschlieBend dargestellten Bundeslidndervergleiche werden dem Ansatz des
Ldnderindikators entsprechend (zur Anlage und Durchfithrung der Studie vgl. Kapitel 11
in diesem Band) fiir alle Indikatoren die Ergebnisse der Bundeslédnder zusammengefasst
in drei Landergruppen berichtet. Die Bundesldnder werden dazu jeweils entsprechend
ihrer Anteile an Lehrpersonen, die mindestens einmal in der Woche ihre Schiilerinnen
und Schiiler die jeweiligen Lernaktivititen mit digitalen Medien durchfithren lassen,
aufgeteilt. Fiir jeden Indikator konnen so eine obere Liandergruppe (hohe Anteile),
eine mittlere Landergruppe (mittlere Anteile) und eine untere Landergruppe (niedrige
Anteile) gebildet werden. Diesbeziiglich ist bereits an dieser Stelle erwdhnenswert, dass
die Anteile der Lehrpersonen der oberen Lindergruppe fiir alle in diesem Kapitel be-
richteten Indikatoren statistisch signifikant (p < .05) hoher liegen als die der unteren
Landergruppe, also zwischen der oberen und der unteren Léndergruppe jeweils nicht
zufillige Differenzen festgestellt und ausgewiesen werden konnen.

Entsprechend der beschriebenen Auswertungs- und Darstellungssystematik wer-
den im Folgenden die Angaben der Lehrpersonen hinsichtlich der Nutzung digitaler
Medien durch Schiilerinnen und Schiiler fiir verschiedene Lernaktivititen dargestellt.
In einem ersten Schritt wird die Verwendung verschiedener Anwendungsprogramme
im Fachunterricht betrachtet (Abschnitt 3.1). Daran anschlieend wird in einem zwei-
ten Schritt die padagogisch-didaktische Nutzung der Potenziale digitaler Medien zur
Unterstlitzung von Lernprozessen im Fachunterricht ausgefiihrt, wobei erneut der Blick
auf die Angaben der Lehrpersonen beziiglich der Nutzung digitaler Medien durch
Schiilerinnen und Schiiler gerichtet wird (Abschnitt 3.2). Damit ergéinzen die Analysen
in diesem Kapitel die Perspektive der Mediennutzung durch Lehrpersonen (vgl. Kapitel
IV in diesem Band). Zudem werden jeweils fiir beide vorgenannte Anwendungsbereiche
die Befunde der Bundeslindervergleiche zusammenfassend in einer Ubersichtstabelle
zusammengetragen (vgl. Abschnitte 3.1.2 bzw. 3.2.2).
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Den Analysen in Bezug auf die beiden betrachteten Bereiche unterrichtlicher
Lernaktivititen sei vorangestellt, dass sich auf der Grundlage der Daten des Ldnder-
indikators 2017 feststellen lésst, dass mehr als ein Drittel (35.2%) der Lehrpersonen der
Sekundarstufe I in Deutschland angibt, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler in dem von
den Lehrpersonen unterrichteten Referenzfach in der Referenzklasse mindestens einmal
pro Woche digitale Medien nutzen (ohne Abbildung). Vertiefend zeigt sich im Vergleich
der Bundeslinder, dass fiir die obere Landergruppe, bestehend aus Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern, immerhin 42.1 Prozent der befrag-
ten Lehrkrifte angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Referenzklasse im be-
trachteten, von ihnen unterrichteten Referenzfach mindestens wochentlich mit digitalen
Medien arbeiten. In der unteren Léndergruppe, zu der Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen gehoren, liegt der Anteil bei etwas mehr als einem
Viertel (27.3 %) der Lehrkréfte.

3.1 Unterrichtliche Lernaktivitaten: Einsatz digitaler Medien fiir
bestimmte Anwendungen

Im Hinblick auf die Lernaktivititen mit digitalen Medien und damit auf die unter-
richtliche Nutzung digitaler Medien von Schiilerinnen und Schiilern wird auf der
Datengrundlage des Ldnderindikators 2017 im nachfolgenden Abschnitt zunédchst an-
hand von fiinf Indikatoren untersucht, fiir welche Lernaktivititen digitale Medien ge-
nutzt werden. Im Fokus stehen (1) die Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen,
(2) die Gestaltung von Prisentationen, (3) die Nutzung von Anwendungen zur
Datenerfassung und -bearbeitung, (4) die Arbeit mit Tabellenkalkulationsprogrammen
sowie (5) die Arbeit mit Simulations- Experimentier- oder Modellbildungs-/Model-
lierungsprogrammen. Dabei werden sowohl der durchschnittliche Anteil fiir Deutsch-
land als auch die durchschnittlichen Anteile der Lehrkrifte, die ein MINT-Fach
als Referenzfach angeben, und der Lehrkrifte, die ein Nicht-MINT-Fach in der
Referenzklasse unterrichten, dargestellt. Fiir alle nachfolgenden Analysen wird zudem,
wie bereits weiter oben aufgefiihrt, gepriift, ob hinsichtlich der Lehrerangaben Unter-
schiede zwischen Subgruppen (Alter, Geschlecht, Schulform, Jahrgangsstufe, Unter-
richtsfach) bestehen; signifikante Unterschiede werden im Text berichtet.

Abbildung 1 zeigt die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass Schiilerinnen
und Schiiler in der betrachteten Referenzklasse mindestens einmal in der Woche digita-
le Medien im Unterricht fiir die oben angefiihrten fiinf unterrichtlichen Lernaktivititen
nutzen.

Fir alle fiinf betrachteten unterrichtlichen Lernaktivititen geben jeweils weni-
ger als 30 Prozent der Lehrpersonen in Deutschland an, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihrer Referenzklasse die jeweiligen Anwendungen im Fachunterricht des
Referenzfaches regelméBig, also mindestens wochentlich nutzen. Dabei gibt ein
Anteil von 29 Prozent der Lehrkrifte an, dass Schiilerinnen und Schiiler digita-
le Medien zur Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen nutzen. Es zeigt sich hier-
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Abbildung 1:  Nutzung digitaler Medien im Fachunterricht durch Schiilerinnen und Schiiler fiir unter-
richtliche Lernaktivitaten (Anteile der Lehrpersonen, Angaben in Prozent)

Deutschland
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Medien zurArbeit mit 20.0 (1.3)
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bei kein signifikanter Unterschied zwischen Lehrkriften, die ein MINT-Fach als
Referenzfach angeben, und Lehrkriften, die ein anderes Fach als ein MINT-Fach
unterrichten. Der Anteil von Lehrkréiften, der angibt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler mit Textverarbeitungsprogrammen arbeiten, liegt bei den MINT-Lehrkréften
bei 29.6 Prozent und bei den Lehrkriaften, die kein MINT-Fach unterrichten bei 28.7
Prozent. Vertiefende Analysen auf Basis der Angaben aller Lehrkrifte zeigen je-
doch, dass sich signifikante Unterschiede beziiglich der Jahrgangsstufe, in der die be-
fragten Lehrpersonen das Referenzfach unterrichten, finden lassen (ohne Abbildung).
Wihrend in den Jahrgangsstufen 5 und 6 nur knapp ein Viertel (24.0%) der Lehr-
personen angibt, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler zumindest einmal in der Woche
Textverarbeitungsprogramme im Unterricht nutzen, steigt der Anteil in den Jahr-
gangsstufen 7 und 8 auf ein Drittel (33.3 %) und liegt damit signifikant hoher als in den
unteren Jahrgangsstufen. In den Jahrgangsstufen 9 und 10 liegt der entsprechende Anteil
etwas niedriger bei 28.4 Prozent, dieser Wert unterscheidet sich jedoch nicht signifikant
von den anderen beiden berichteten Vergleichswerten in den anderen Jahrgangsstufen.
Weitere Unterschiede, bezogen auf das Alter und Geschlecht der Lehrkréfte sowie die
Schulform, zeigen sich nicht.

In Bezug auf die zweite betrachtete unterrichtliche Lernaktivitét, die Gestaltung von
Prasentationen mit digitalen Medien, gibt etwa ein Viertel (25.6%) aller Lehrkrifte
in Deutschland an, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der
Woche zu diesem Zweck mit digitalen Medien arbeiten (Abbildung 1). Auch fiir diese
Nutzungsform lassen sich keine Unterschiede in den Angaben der Lehrkréfte im MINT-
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bzw. Nicht-MINT-Bereich (MINT: 26.2%; Nicht-MINT: 25.2%) finden. Signifikante
Unterschiede liegen beziiglich des Erstellens von Prisentationen mit digitalen Medien
im Unterricht jedoch hinsichtlich der Schulform sowie der Jahrgangsstufe, in der die
Lehrkrifte ihr Referenzfach unterrichten, vor: So geben nur 22.7 Prozent der Lehrkréfte
an Gymnasien an, digitale Prdsentationen mindestens wochentlich erstellen zu lassen,
ein signifikant hoherer Anteil findet sich mit 27.8 Prozent an den anderen Schulformen
der Sekundarstufe 1. Betrachtet man die Jahrgangszugehorigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler, so zeigt sich, dass das Gestalten von Prédsentationen unter Verwendung di-
gitaler Medien anteilig mit 29.3 Prozent am hdufigsten von Lehrpersonen angegeben
wird, die ihre Referenzklasse in den Jahrgangsstufen 9 oder 10 unterrichten. In den
Jahrgangsstufen 5 und 6 spielt die Erstellung von digitalen Prisentationen noch kei-
ne so grofe Rolle (20.9%), steigt aber bis zur Jahrgangsstufe 7 und 8 signifikant auf
26.0 Prozent an.

Die mindestens wochentliche unterrichtliche Nutzung von digitalen Medien durch
Schiilerinnen und Schiiler zur Datenerfassung und -bearbeitung wird von 21.9 Prozent
der Lehrkrifte in Deutschland berichtet (Abbildung 1). Auch fiir diese unterricht-
liche Lernaktivitdt zeigen sich, nicht unbedingt erwartungskonform, keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Angaben von Lehrkriften in den MINT-Fichern
(23.7%) bzw. den Nicht-MINT-Féachern (20.9%). Es ergeben sich hingegen hinsicht-
lich des Geschlechts der Lehrkrifte signifikante Unterschiede: Mit einem Anteil von
25.6 Prozent stimmen méinnliche Lehrkrifte signifikant hiufiger der Aussage zu, dass
Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien zur Datenerfassung und -bearbeitung nutzen,
als ihre weiblichen Kolleginnen (19.6%). Weitere Gruppenunterschiede in Bezug auf
das Alter der Lehrkrifte, die Jahrgangsstufen sowie die Schulform ergeben sich nicht.

Betrachtet man die Nutzung von Tabellenkalkulationssoftware, so zeigt sich zu-
néchst, dass gut ein Fiinftel (20.9%) der Lehrpersonen in Deutschland angibt, dass ihre
Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien derart mindestens einmal in der Woche im
Unterricht nutzen (Abbildung 1). Dabei geben mit einem Anteil von 27.2 Prozent signifi-
kant mehr Lehrpersonen, die ein MINT-Fach in der Referenzklasse unterrichten, an, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mindestens wochentlich Tabellenkalkulationsprogramme
im Unterricht nutzen, als Lehrkréfte, die ein Nicht-MINT-Fach unterrichten (17.8%).
Weiterhin geben méannliche Lehrkrifte (24.7 %) zu signifikant hheren Anteilen als weib-
liche Lehrkrifte (18.6%) an, dass Tabellenkalkulationsprogramme mindestens wochent-
lich durch die Schiilerinnen und Schiiler genutzt werden.

In Bezug auf die unterrichtliche Verwendung von Simulations-, Experimentier- oder
Modellbildungs-/Modellierungsprogrammen gibt in Deutschland insgesamt ein Fiinftel
(20.0%) der Lehrkréfte an, dass die Schiilerinnen und Schiiler mindestens wochent-
lich solche Programme verwenden. Bei den MINT-Lehrkriften liegt dieser Anteil bei
24.4 Prozent, fiir die Nicht-MINT-Lehrkréfte ist der Anteil signifikant geringer (17.7 %).
Weitere Gruppenunterschiede lassen sich nicht abbilden.

Abschlieflend sei in diesem Abschnitt auf den Befund, dass fiir keine der hier be-
trachteten unterrichtlichen Lernaktivititen im Kontext der Nutzung verschiedener
Anwendungsprogramme Unterschiede zwischen Lehrkriaften verschiedenen Alters aus-
zumachen sind, hingewiesen.
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3.1.1 Bundesladndervergleich in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien fiir
bestimmte Anwendungen

Die fiinf zuvor betrachteten unterrichtlichen Lernaktivititen von Schiilerinnen und
Schiilern werden im Folgenden im Bundesldndervergleich betrachtet. Die Daten-
grundlage bilden dabei die Angaben aller 1218 im Jahr 2017 befragten Lehrkrifte, wo-
bei die Ergebnisse fiir die Bundeslédnder entsprechend der drei differenzierten Lénder-
gruppen berichtet werden. Der ausfiihrlichen Darstellung der Analysen sei vorangestellt,
dass der Bundeslidndervergleich auf teilweise doch recht deutliche Unterschiede in der
unterrichtlichen Verankerung sowie der Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen
und Schiiler im Fachunterricht hinweist. Diese werden im Weiteren fiir die verschie-
denen Lernaktivititen dargestellt und erldutert. Die folgenden Abbildungen zeigen an-
kniipfend an die Gesamtbetrachtung fiir Deutschland nun im Bundesldndervergleich
die jeweiligen Anteile der Lehrpersonen entsprechend der methodischen Anlage
des Ldnderindikators 2017 fir Gruppen von Bundesldndern. Die Einteilung der
Bundesldnder erfolgt dabei jeweils in drei Gruppen, entsprechend den durchschnitt-
lich im Vergleich hohen (vier Bundeslénder), mittleren (acht Bundesldnder) und gerin-
gen Anteilen (vier Bundeslédnder) an Lehrerzustimmung. Dieser Einteilung liegen die
mittleren Zustimmungsraten der Lehrkrifte in den Bundesldndern zugrunde, sodass fiir
den Fall gleicher mittlerer Zustimmungsraten fiir zwei Bundesldnder eine abweichende
Gruppeneinteilung in Bezug auf die Anzahl der Bundeslédnder pro Léndergruppe mog-
lich ist. Im Zuge dieser Einteilung konnen fiir jeden betrachteten Indikator die Lénder
mit den hochsten Anteilen zustimmender Lehrkrifte den Léandern mit den niedrigsten
Anteilen gegeniibergestellt werden (vgl. Kapitel II in diesem Band). Dabei fallen die
durchschnittlichen Anteile der Lehrpersonen der oberen Landergruppe hinsichtlich aller
in diesem Kapitel berichteten Indikatoren statistisch signifikant (p < .05) hoher aus als
die der unteren Léndergruppe.

Abbildung 2 stellt zunidchst die Anteile der Lehrkrifte dar, die angeben, dass ihre
Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche mit Textverarbeitungs-
programmen im Unterricht arbeiten. Es zeigt sich, dass sich die hochsten Lehreranteile
in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und Rheinland-Pfalz finden. Diese Bundeslédnder
bilden die obere Gruppe, in der im Mittel 35.4 Prozent der Lehrkréfte angeben, dass
Schiilerinnen und Schiiler mindestens wochentlich mit Textverarbeitungsprogrammen
arbeiten. Der Anteil in der unteren Bundeslédndergruppe liegt deutlich niedriger. So
gibt in Niedersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein nur etwa ein
Fiinftel (20.3 %) der Lehrkrifte an, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien
mindestens einmal in der Woche zur Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen nut-
zen. In der mittleren Gruppe geben dies durchschnittlich 26.3 Prozent der Lehrkrifte
an. Zu dieser Gruppe gehdren Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, das Saarland und Thiiringen.

Abbildung 3 bildet die entsprechenden Lehrerangaben in Bezug auf die unterricht-
liche Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler zur Gestaltung von
Prisentationen ab.
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Abbildung 2:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zur Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen nutzen (Angaben in Prozent,
Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Abbildung 3:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zur Gestaltung von Présentationen nutzen (Angaben in Prozent, Kategorie
Mindestens einmal in der Woche)
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Zu der oberen Gruppe mit einem durchschnittlichen Anteil an Lehrpersonen von
35.1 Prozent gehoren erneut Baden-Wiirttemberg und Berlin. Die obere Gruppe wird
erginzt durch Mecklenburg-Vorpommern und das Saarland. In der Bundeslidndergruppe
mit den geringsten Ausprdgungen, die Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Sachsen
umfasst, liegt der Anteil an Lehrpersonen deutlich niedriger bei durchschnittlich 18.6
Prozent. In der mittleren Gruppe geben im Mittel 24.0 Prozent der befragten Lehrkrifte
an, dass Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien zur Gestaltung von Présentationen
mindestens wochentlich nutzen. Abweichend von der iiblichen Gruppensortierung finden
sich in der unteren Gruppe nur drei Bundeslidnder, da auf Grundlage der Ergebnisse zwei
Lander mit jeweils genau gleichen Anteilen an Lehrpersonen der mittleren Landergruppe
zugeordnet sind.

In Abbildung 4 werden die Angaben der befragten Lehrpersonen hinsichtlich der
Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler zu Anwendungen digitaler
Medien zur Datenerfassung und -bearbeitung dargestellt.

Abbildung 4:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zu Anwendungen der Datenerfassung und -bearbeitung nutzen (Angaben in
Prozent, Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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In der oberen Gruppe, in der der durchschnittliche Anteil an Lehrpersonen, der an-
gibt Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur
Datenerfassung und -bearbeitung nutzen zu lassen, mit 26.7 Prozent am groBten ist,
befinden sich die Bundesldnder Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern sowie
Schleswig-Holstein. In der unteren Gruppe, die Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz
und Sachsen-Anhalt umfasst, ist der mittlere Anteil mit 15.6 Prozent deutlich geringer.
In der mittleren Gruppe geben im Durchschnitt 22.0 Prozent der Lehrpersonen an, dass
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ihre Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur
Datenerfassung und -bearbeitung nutzen.

In Abbildung 5 sind die Anteile der Lehrpersonen, die angeben ihre Schiilerinnen
und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur Arbeit mit Tabellen-
kalkulationsprogrammen nutzen zu lassen, dargestellt.

Abbildung 5:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zur Arbeit mit Tabellenkalkulationsprogrammen nutzen (Angaben in Prozent,
Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Der durchschnittliche Anteil an Lehrkriaften, der bestitigt, dass Schiilerinnen und
Schiiler mindestens wochentlich Tabellenkalkulationsprogramme nutzen, liegt in der
oberen Gruppe, in der die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen,
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein vorzufinden sind, bei 25.7 Prozent. Hingegen
zeigt sich flir die Lander Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und
Thiiringen ein vergleichsweise geringer mittlerer Anteil an Lehrpersonen, der dies be-
statigt (12.1%). In der mittleren Landergruppe liegt der Anteil bei 20.6 Prozent.

In Abbildung 6 sind schlieBlich die Angaben der Lehrpersonen zur Nutzung di-
gitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler zur Anwendung von Simulations-,
Experimentier- oder Modellbildungs-/Modellierungsprogrammen dargestellt. Die
Bundeslédnder Baden-Wiirttemberg, Berlin, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen bil-
den die obere Landergruppe, in der gut ein Viertel (25.9%) der Lehrkrifte der Aussage
zustimmt, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal wochentlich im
Referenzfach digitale Medien zur Anwendung von Simulations-, Experimentier- oder
Modellbildungs-/Modellierungsprogrammen verwenden. Die untere Gruppe setzt sich
zusammen aus Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Sachsen-Anhalt mit einem
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Abbildung 6:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zur Anwendung von Simulations-, Experimentier- oder Modellbildungs-/
Modellierungsprogrammen nutzen (Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal
in der Woche)
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durchschnittlichen Anteil von 14.7 Prozent. In der mittleren Landergruppe liegt der ent-
sprechende Anteil bei 19.2 Prozent.

3.1.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs in Bezug auf den Einsatz digitaler
Medien fiir bestimmte Anwendungen

Die Ergebnisdarstellung der Bundesldndervergleiche ist ein zentrales Merkmal des
Léinderindikators. Daher wird im Anschluss an die berichteten Befunde zu den einzel-
nen bisher dargestellten Indikatoren der Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen
und Schiiler im Fachunterricht im Zuge unterrichtlicher Lernaktivititen im Folgenden
eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Bundesldndervergleiche ange-
fiihrt (Tabelle 1). Die Angaben in der Tabelle sind so sortiert, dass direkt erfasst wer-
den kann, welche Bundesldnder iiberwiegend (fiir mindestens drei der fiinf Indikatoren)
der oberen, der mittleren oder der unteren Landergruppe zugeordnet sind bzw. eher he-
terogene Verteilungen aufweisen. Innerhalb dieser Bereiche erfolgt eine alphabetische
Sortierung der Bundeslénder.
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Tabelle 1:  Einsatz digitaler Medien fiir bestimmte Anwendungen im Fachunterricht durch
Schiilerinnen und Schiiler im Bundeslandervergleich (Angaben der Lehrpersonen)
Nutzung von
Textverarbei- Gestaltung von 9 Tabellenkalkula- P
Bundesland A h zur Daten- 3 oder Modell-
tungsprogram- Présentationen ” d tionspro- bild
men erfassung un grammen ildungs-/
-bearbeitung Modellierungs-
programmen
Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet
Baden-
Wirttemberg
Berlin

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Bayern -

Vorpommern

Schleswig-
Holstein

Niedersachsen
Rheinland-Pfalz
Sachsen

Sachsen-Anhalt

| | | | | | | |
Brandenburg u ] ] [ ] [ ]
Bremen [
Hamburg [
Hessen [
Nordrhein-
Westfalen "
Saarland [
Thiringen [

Heterogene Gruppenverteilungen

Mecklenburg- -

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; ¥ untere Gruppe




Lernaktivitdten mit digitalen Medien im Fachunterricht der Sekundarstufe |

Hervorzuheben sind zunédchst Baden-Wiirttemberg und Berlin. Diese Bundeslander
lassen sich fiir drei bzw. vier der fiinf Indikatoren in der oberen Léndergruppe ver-
orten, in der vergleichsweise hohe Anteile an Lehrkrdften angeben, mindestens wo-
chentlich die entsprechenden Lernaktivitdten unter Verwendung digitaler Medien von
den Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht durchfiihren zu lassen. Beide Bundesldnder
weisen zudem fiir keinen der fiinf Indikatoren eine Zuordnung zur unteren L&nder-
gruppe auf.

Mit einer iiberwiegenden Zuordnung zur mittleren Léndergruppe lassen sich acht
Bundesldnder identifizieren. Dies sind Bayern, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Hessen, Nordrhein-Westfalen, das Saarland und Thiiringen. Fiir Nordrhein-Westfalen
ist ergdnzend zu erwéhnen, dass es fiir zwei der fiinf betrachteten Bereiche sogar in
der oberen Gruppe verortet ist. Fiir Bayern, Hamburg und das Saarland trifft dies je-
weils beziiglich eines Indikators zu; ebenso fiir Bremen und Thiiringen, die allerdings
jeweils auch hinsichtlich eines Indikators in der unteren Landergruppe platziert sind.
Brandenburg ist in Bezug auf alle fiinf Indikatoren durchgehend in der mittleren Gruppe
zu finden. Fiir Hessen ist dies im Hinblick auf vier der fiinf Indikatoren der Fall, jedoch
ist hier in Bezug auf einen Indikator auch eine Platzierung in der unteren Landergruppe
zu verzeichnen.

Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein weisen hinsichtlich der betrach-
teten Lernaktivititen und der entsprechenden Lehreranteile heterogene Verteilungs-
muster auf. Beide Lénder sind jeweils im Hinblick auf zwei Indikatoren der oberen und
beziiglich eines Indikators der unteren Léndergruppe zugeordnet.

Weiterhin sind vier Bundesldnder im Hinblick auf mindestens drei der fiinf
Indikatoren und damit {iberwiegend in der unteren Landergruppe verortet. Rheinland-
Pfalz und Sachsen-Anhalt weisen eine dreimalige Zuordnung zur unteren Gruppe, je-
doch auch in Bezug auf jeweils einen Indikator eine Platzierung in der oberen bzw. der
mittleren Léndergruppe auf. Fiir Sachsen zeigt sich ein dhnliches Bild, allerdings ist
hier hinsichtlich zweier Indikatoren eine Zuordnung zur mittleren Gruppe zu verzeich-
nen. Niedersachsen wiederum ist in Bezug auf alle fiinf Indikatoren der Nutzung di-
gitaler Medien von Schiilerinnen und Schiilern im Fachunterricht fiir die betrachteten
Lernaktivitdten in der unteren Landergruppe verortet.

3.2 Padagogisch-didaktische Nutzung der Potenziale digitaler Medien zur
Unterstiitzung von Lernprozessen im Fachunterricht

Im Folgenden werden vier weitere unterrichtliche Lernaktivitdten mit digitalen Medien
betrachtet, die im Gegensatz zu den vorangegangenen Analysen nicht die Nutzung
von bestimmten Anwendungen fokussieren, sondern Einblicke in die Nutzung der be-
sonderen Potenziale digitaler Medien aus paddagogisch-didaktischer Perspektive ge-
ben. Im Einzelnen sind dies die Angaben der Lehrpersonen zu der Frage, wie héiufig
ihre Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien im Unterricht (1) Zur Visualisierung
von Unterrichtsinhalten, (2) Fiir Recherchen, (3) Zur individuellen Forderung und
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Abbildung 7:  Péadagogisch-didaktische Nutzung der Potenziale digitaler Medien zur Unterstiitzung
verschiedener Lernprozesse durch Schiilerinnen und Schiiler (Anteile der
Lehrpersonen, Angaben in Prozent)
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(4) Zur Kommunikation oder Kooperation verwenden. Betrachtet werden in einem ers-
ten Zugang wiederum die Angaben der Lehrpersonen zur mindestens wochentlichen
Verwendung digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler fiir die betrachteten un-
terrichtlichen Lernaktivititen.

In Abbildung 7 sind die Angaben zur padagogisch-didaktischen Nutzung der Poten-
ziale digitaler Medien aus Sicht der Lehrkréfte dargestellt, wobei im Sinne des beson-
deren Fokus des Ldnderindikators 2017 zusitzlich zu den Befunden fiir alle Lehrper-
sonen in Deutschland eine Unterscheidung zwischen Lehrkréften eines MINT-Fachs und
Lehrkréften, die in der Referenzklasse kein MINT-Fach unterrichten, vorgenommen wird.

Hinsichtlich aller vier betrachteten Lernaktivititen liegen die Anteile an Lehr-
personen in Deutschland, die angeben, die Potenziale digitaler Medien zur Unter-
stiitzung von Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler mindestens wochentlich ein-
zusetzen, unter 40 Prozent. Weiterhin zeigt sich in der Darstellung, dass sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkréften, die ein MINT-Fach, und Lehrkriften,
die kein MINT-Fach im Referenzfach unterrichten, ergeben.

In Bezug auf die Visualisierung von Unterrichtsinhalten zeigt sich, dass mit ei-
nem Anteil von 38.1 Prozent die meisten Lehrkréfte angeben, dass Schiilerinnen und
Schiiler mindestens wochentlich digitale Medien fiir diese Lernaktivitit nutzen (MINT-
Lehrkrifte: 41.2 %; Nicht-MINT-Lehrkrifte: 36.3 %).

Durchschnittlich 35.3 Prozent der befragten Lehrkrédfte in Deutschland geben an,
dass ihre Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien
fiir Recherchen nutzen (MINT-Lehrkrifte: 32.6 %; Nicht-MINT-Lehrkrifte: 36.6 %).

Im Kontext der individuellen Férderung geben im Durchschnitt 31.8 Prozent der
Lehrpersonen an, dass die Schiilerinnen und Schiiler hier digitale Medien mindestens
einmal in der Woche verwenden (MINT-Lehrkrifte: 30.5%; Nicht-MINT-Lehrkréfte:
32.4%).
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Etwa ein Viertel (25.5%) und damit der geringste Anteil der befragten Lehrkrifte
gibt an, dass digitale Medien von Schiilerinnen und Schiilern mindestens wochentlich
zur Kommunikation oder Kooperation verwendet werden (MINT-Lehrkrifte: 22.1 %;
Nicht-MINT-Lehrkréfte: 27.0%). Fiir diese Lernaktivitit gibt es zudem Unterschiede
zwischen verschiedenen Subgruppen: So liegt der Anteil bei den Gymnasiallehrkréften
(29.4%) signifikant hoher als der Anteil an Lehrpersonen an anderen Schulformen der
Sekundarstufe I (22.6%). Auerdem zeigen sich Unterschiede beziiglich der Anteile an
Lehrpersonen, die das betrachtete Referenzfach in verschiedenen Jahrgangsstufen unter-
richten (Jahrgangsstufe 5 und 6: 19.4 %; Jahrgangsstufe 7 und 8: 30.1 %; Jahrgangsstufe
9 und 10: 25.5%), wobei sich lediglich die Anteile der Lehrpersonen in den un-
teren beiden Jahrgangsstufen signifikant von den Anteilen in den mittleren beiden
Jahrgangsstufen unterscheiden.

3.2.1 Bundesladndervergleich in Bezug auf padagogisch-didaktische Nutzung der
Potenziale digitaler Medien im Fachunterricht

Auch die Angaben der Lehrpersonen zur pédagogisch-didaktischen Nutzung der
Potenziale digitaler Medien zur Unterstlitzung verschiedener Lernaktivititen werden im
Folgenden vertiefend im Bundesldndervergleich dargestellt. Wéhrend sich auf der Ebene
der Lehrpersonen und der Ebene der Facher und der Jahrgangsstufenzugehdrigkeit kei-
ne bzw. nur geringfiigige Unterschiede zeigen lieBen, ergeben sich bei der Betrachtung
der Bundeslénder deutlich erkennbare Unterschiede.

In Abbildung 8 ist der Anteil der befragten Lehrpersonen, die angeben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur
Visualisierung von Unterrichtsmaterialien nutzen, abgebildet. In der oberen Gruppe, in
der der Anteil an Lehrpersonen im Durchschnitt 46.6 Prozent betrédgt, sind die Bundes-
lander Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern verortet. In
der unteren Gruppe, die aus Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen und Sachsen be-
steht, gibt gut ein Viertel (25.9%) der befragten Lehrkréfte an, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur Visualisierung von
Unterrichtsinhalten nutzen. In der mittleren Bundesldndergruppe betrdgt der durch-
schnittliche Anteil 35.8 Prozent.

Abbildung 9 bildet die Anteile der befragten Lehrkréfte ab, die angeben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien fiir
Recherchezwecke nutzen, ab. Die obere Gruppe mit einem durchschnittlichen Anteil
von 44.5 Prozent bilden Bayern, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-
Pfalz. In der unteren Gruppe, die Brandenburg, Niedersachsen, Schleswig-Holstein
und Thiiringen umfasst, ist der mittlere Anteil der Lehrpersonen, der dies bestétigt, mit
26.3 Prozent deutlich niedriger. In der mittleren Gruppe sind es im Durchschnitt 34.6
Prozent der Lehrkrifte, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der fokus-
sierten Referenzklasse mindestens wochentlich digitale Medien fiir Recherchen nutzen.
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Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale

Medien zur Visualisierung von Unterrichtsinhalten nutzen (Angaben in Prozent,

Kategorie Mindestens einmal in der Woche)
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Abbildung 9:  Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien fiir Recherchen nutzen (Angaben in Prozent, Kategorie Mindestens einmal in

der Woche)
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Abbildung 10 beschreibt die mindestens wochentliche Nutzung digitaler Medien durch
Schiilerinnen und Schiiler im Kontext individueller Forderung nach Angaben der
Lehrkréfte und bildet fiir die Bundeslandergruppen jeweils wieder mittlere Anteile ab.

Abbildung 10: Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien im Kontext individueller Forderung nutzen (Angaben in Prozent, Kategorie
Mindestens einmal in der Woche)
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Es zeigt sich, dass in der oberen Gruppe fast zwei Fiinftel (38.3%) der Lehrpersonen
angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digita-
le Medien im Kontext der individuellen Forderung nutzen. Zu dieser Gruppe zdh-
len Baden-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg und Rheinland-Pfalz. In der unteren
Gruppe, die aus Bremen, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen besteht, be-
tragt der durchschnittliche Anteil 22.6 Prozent. Fiir die mittlere Gruppe ergibt sich ein
Lehreranteil von durchschnittlich 28.8 Prozent. Damit zeigen sich auch fiir den Aspekt
der individuellen Forderung erkennbare Unterschiede zwischen den Landergruppen.
Abbildung 11 stellt schlieBlich die Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass
ihre Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal in der Woche digitale Medien zur
Kommunikation bzw. Kooperation nutzen, dar. Wenngleich hier die Anteile und
Unterschiede teilweise geringer sind, werden auch hier Unterschiede zwischen den
Bundesldndern deutlich. Bayern, Rheinland-Pfalz, das Saarland und Schleswig-Holstein
bilden die obere Liandergruppe, in der der durchschnittliche Lehreranteil bei fast ei-
nem Drittel (32.1%) liegt. Deutlich geringere Anteile liegen im Mittel in der unteren
Bundesléndergruppe vor, die aus Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen besteht. Hier ist der mittlere Anteil mit 16.9 Prozent im Vergleich zur
oberen Gruppe nur halb so gro. In der mittleren Gruppe liegt der Lehreranteil
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Abbildung 11: Anteile der Lehrpersonen, die angeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien zur Kommunikation oder Kooperation nutzen (Angaben in Prozent, Kategorie
Mindestens einmal in der Woche)
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im Durchschnitt bei 24.5 Prozent; hier gibt also im Mittel etwa ein Viertel der
Lehrpersonen an, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht digitale Medien zur
Kommunikation und zur Kooperation nutzen.

3.2.2 Zusammenfiihrung und Uberblick iiber die Ergebnisse des
Bundeslandervergleichs in Bezug auf padagogisch-didaktische Nutzung
der Potenziale digitaler Medien im Fachunterricht

Im Anschluss an die berichteten Befunde zu den einzelnen unterrichtlichen
Lernaktivititen in Bezug auf pddagogisch-didaktische Nutzung der Potenziale digita-
ler Medien im Fachunterricht fiir die verschiedenen Bundeslandergruppen werden die-
se nachfolgend in einer zusammenfassenden und vergleichenden Darstellung présentiert
(Tabelle 2). In der Tabelle sind die Bundeslander so sortiert, dass ablesbar ist, welche
Bundeslénder iiberwiegend der oberen, der mittleren oder der unteren Landergruppe zu-
zuordnen sind, bzw. in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien fiir die betrachteten un-
terrichtlichen Lernaktivitidten der Schiilerinnen und Schiiler heterogene Verteilungen zu
diesen Gruppen aufweisen.
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Tabelle 2:  Padagogisch-didaktische Nutzung der Potenziale digitaler Medien im Fachunterricht im
Bundeslandervergleich

Visualisierung
Bundesland von Unterrichts- Recherchen
inhalten

Individuelle Kommunikation
Férderung oder Kooperation

Uberwiegend in der oberen Gruppe verortet

Bayern

Rheinland-Pfalz

Uberwiegend in der mittleren Gruppe verortet

Bremen [ ] ] [ ]

Hessen [ ] [ ] n [
Nordrhein-

Westfalen " - " "

Saarland u [ n -
Sachsen-Anhalt [ ] [ ] [ ] [

Heterogene Gruppenverteilungen

Baden-
Wiirttemberg

Hamburg

Mecklenburg-
Vorpommern

Sachsen

Schleswig-
Holstein

Thiringen [ ]

Uberwiegend in der unteren Gruppe verortet

Brandenburg

Niedersachsen

A obere Gruppe; m mittlere Gruppe; ¥ untere Gruppe

Es zeigt sich sehr deutlich, dass die Bundeslinder Bayern und Rheinland-Pfalz
im Bundeslidndervergleich in Bezug auf die piddagogisch-didaktische Nutzung der
Potentiale digitaler Medien durchweg hohe Lehreranteile aufweisen, die angeben, min-
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destens wochentlich digitale Medien fiir unterschiedliche Lernaktivitdten von ihren
Schiilerinnen und Schiilern verwenden zu lassen. Bayern befindet sich in Bezug auf vier
und Rheinland-Pfalz in Bezug auf drei betrachtete Lernaktivititen jeweils in der oberen
Landergruppe.

Insgesamt sechs Bundesldnder (Berlin, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, das
Saarland und Sachsen-Anhalt) sind in Bezug auf die pddagogisch-didaktische Nutzung
der Potentiale digitaler Medien iiberwiegend in der mittleren Gruppe verortet.

Weitere sechs Bundeslinder (Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen) geben in der Zusammenschau
ein eher uneinheitliches Gesamtbild ab und weisen iiber die vier betrachteten Lern-
aktivititen eher heterogene Verteilungsmuster auf, die auf verschiedene Schwerpunkt-
setzungen in den Bundesldndern hinweisen konnten. So sind Baden-Wiirttemberg und
Mecklenburg-Vorpommern jeweils in Bezug auf zwei der vier herangezogenen Aspekte
der padagogisch-didaktischen Nutzung digitaler Medien in der oberen Léandergruppe
verortet, wobei sich Mecklenburg-Vorpommern zudem einmal in der unteren Lander-
gruppe befindet. Hamburg, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen weisen jeweils
in Bezug auf zwei Indikatoren eine Zuordnung zur unteren Landergruppe auf; Hamburg
und Schleswig-Holstein sind zusétzlich jeweils beziiglich eines Indikators in der oberen
Landergruppe platziert.

Auffillig ist jedoch, dass Brandenburg und Niedersachsen in Bezug auf die
Nutzung der Potenziale digitaler Medien im Bundeslédndervergleich dreimal der unteren
Léandergruppe zuzuordnen sind, wobei Brandenburg allerdings in Bezug auf die indivi-
duelle Férderung im oberen Bereich des Bundesldndervergleichs liegt.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Das Anliegen des vorliegenden Kapitels ist es, erste Einblicke in die Realisierung unter-
richtlicher Lernaktivitdten mit digitalen Medien zu geben und hierzu auf der reprédsen-
tativen Datengrundlage des Ldnderindikators 2017 erstmals umfassend Ergebnisse im
Bundesléndervergleich zur Verfiigung zu stellen. Die betrachteten Analysen kniipfen da-
bei einerseits daran an, dass sich durch den Einsatz digitaler Medien und die Nutzung
bestimmter Anwendungsprogramme, wie etwa Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Prasentationssoftware und die Nutzung von Modellierungs- und Simulationssoftware,
neue Moglichkeiten fiir unterrichtliche Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler er-
geben, die fachliche und iiberfachliche Lernprozesse unterstiitzen konnen. Andererseits
werden in den vorgestellten Analysen exemplarisch entlang von vier Aspekten die
Potenziale digitaler Medien fiir den Fachunterricht hinsichtlich der Visualisierung
von Unterrichtsinhalten, der erweiterten Mdglichkeiten der Informationsrecherche,
der individuellen Forderung sowie der Unterstlitzung von Kommunikations- und Ko-
operationsprozessen aufgegriffen. Dabei zeigen sich zwei zentrale Ergebnisse: (1)
Analysiert man die Ergebnisse auf der Ebene der Lehrpersonen, finden sich kaum
Unterschiede zwischen Lehrpersonen verschiedener Facher, Schulformen, Jahrgangs-
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stufen, verschiedenen Alters sowie nur fiir wenige Aspekte Unterschiede hinsichtlich
des Geschlechts. Auch die eingangs vermutete starke Affinitdt des MINT-Bereichs
gegeniiber digitalen Medien zeigt sich anhand der Befunde nicht in dem erwarte-
ten MaB. (2) Fasst man die Ergebnisse auf Bundeslinderebene zusammen und ver-
ortet die Bundesldnder, so zeigen sich hinsichtlich der Angaben der Lehrpersonen
beziiglich der Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler fiir alle be-
trachteten Lernaktivititen erkennbare Unterschiede zwischen den Bundesldndern.
Damit wird deutlich, dass die Bundeslidnderebene nach wie vor einen Einfluss auf die
Umsetzung des lernforderlichen Mehrwerts digitaler Medien und die Nutzung der di-
daktischen Potenziale digitaler Medien fiir unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse hat.
Durch die Strategie ,Bildung in der digitalen Welt® der KMK (2016) haben sich die
Bundeslénder verpflichtet, das Lernen mit digitalen Medien zu forcieren sowie konzep-
tionell zu untermauern. Da die Erhebung des Ldnderindikators 2017 im Frithjahr 2017
stattgefunden hat, ist noch nicht zu erwarten, dass diese Strategie die Ergebnisse der
Bundesldnder maB3geblich beeinflusst hat. Allerdings zeigen die Ergebnisse insbesonde-
re in Bezug auf die Nutzung der didaktischen Potenziale, dass in allen Bundeslédndern
noch Entwicklungsbedarfe auszumachen sind, die ggf. durch die KMK-Strategie zielge-
richtet und nachhaltig aufgearbeitet werden konnen, wobei sich hinsichtlich der vorge-
legten Analysen Bayern und Rheinland-Pfalz hier vergleichsweise schon durchaus gut
darstellen.

Mit Blick auf die Unterschiede in der Nutzung digitaler Medien im Unterricht der
MINT-Facher im Vergleich zu den weiteren Féchern zeigen sich sowohl erwartungs-
konforme als auch unerwartete Ergebnisse: Schaut man auf die Verwendung spezieller
Anwendungssoftware und ihre Nutzung durch Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht,
so geben anteilig mehr MINT-Lehrkréfte an, dass die Schiilerinnen und Schiiler digi-
tale Medien fiir Tabellenkalkulationen sowie Modellierungs- und Simulationssoftware
einsetzen. Dies erscheint aufgrund der fachlichen Konzepte in den MINT-Féchern eher
wenig iiberraschend. Hingegen zeigt sich, dass im MINT-Unterricht im gleichen Mafle
wie im Unterricht anderer Fiacher Textverarbeitung und die Erstellung von digitalen
Prisentationen eine Rolle spielt. Dass die Datenerfassung und -verarbeitung mit digita-
len Medien durch Schiilerinnen und Schiiler im MINT-Bereich nicht hdufiger zu finden
ist als in anderen Féchern, ist aufgrund der hier vorhandenen Potenziale insbesonde-
re im MINT-Bereich zum forschenden und experimentellen Lernen verwunderlich und
zeigt, dass diese Bereiche in den Fachdidaktiken mdoglicherweise nochmals stirker in
den Blick genommen werden konnten.

Auch der zweite in diesem Kapitel betrachtete Bereich, die Nutzung der pddago-
gisch-didaktischen Potenziale digitaler Medien, verdeutlicht, dass sich keine nennens-
werten Unterschiede zwischen Lehrkriften aus dem MINT-Bereich und Lehrkriften, die
andere Féicher unterrichten, finden lassen. Hier ergeben sich demnach als Ergebnis der
vorliegenden Analysen Entwicklungspotenziale fiir alle Facher.

Einschrinkend zu den vorgestellten Befunden ist jedoch anzufiihren, dass die
Analysen der Daten des Ldnderindikators 2017 noch sehr grobkornig sind. Dazu gehort,
dass die verschiedenen MINT-Fécher sehr unterschiedliche Facherkulturen aufweisen
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und die Potenziale digitaler Medien fiir den Unterricht idealerweise fachspezifisch zu
betrachten wiren. Daher wird es erforderlich sein, zeitnah die Ergebnisse nicht nur fiir
die gesamte Fachergruppe der MINT-Fécher, sondern fiir die einzelnen Fécher getrennt
auszuwerten, um so vertiefende Informationen und fundierteres Steuerungswissen fiir
die Entwicklung des Lernens mit digitalen Medien und unterrichtlicher Lernaktivititen
zu erhalten. Dies ist unter anderem erforderlich, um die Anforderungen, digitale Medien
in die Lehr- und Lernprozesse aller Facher zu integrieren, besser durch Daten und
Analysen unterstiitzen zu konnen. Weiterhin hat die PISA-Studie 2015 darauf auf-
merksam gemacht, dass gerade in Deutschland in den MINT-Fiachern der fachbezo-
gene Umgang mit digitalen Medien noch ausbaufdhig ist und auf der Grundlage der
Befunde vermutet wird, dass die geringe unterrichtliche Nutzung digitaler Medien auch
zu Verzerrungen der Ergebnisse der computerbasierten PISA-Tests gefiihrt hat (Reiss et
al., 2016). Dies unterstreicht die Notwendigkeit im MINT-Bereich, aber auch den ande-
ren Fachdisziplinen, in Deutschland eine internationale Anschlussfiahigkeit in Bezug auf
die kompetente fachliche Nutzung digitaler Medien zu befordern.
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Kapitel X

Portrait: Initiativen zur Unterstiitzung schulischer
MINT-Schwerpunkte mit digitalen Medien und
Good-Practice-Beispiele

Ramona Lorenz und Manuela Endberg

Die Digitalisierung stellt einen gesamtgesellschaftlichen und sich weltweit vollziehen-
den Prozess dar, in dem Schulen cine sehr bedeutsame Rolle zukommt. Mit dem Blick
auf sich verdndernde berufliche Anforderungen, aussterbende und sich neu entwickelnde
Berufsgruppen und Karrierewege ist eine nachhaltige Investition in die (Aus-)Bildung
junger Menschen im Bereich der Technik und Informatik vor diesem Hintergrund er-
forderlich. Dem MINT-Bereich, also der zusammenfassenden Betrachtung der Fécher
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik, wird dabei besonde-
re Relevanz und starke Affinitdt zu digitalen Medien und neuen Technologien zuge-
schrieben. Im Rahmen des 5. Nationalen MINT-Gipfels wurde dementsprechend die
Notwendigkeit einer stirkeren Verzahnung von Padagogik und Technik in den Schulen
gefordert (Nationales MINT Forum, 2017). Besonderes Potenzial der Medienbildung
speziell im MINT-Bereich ldsst sich auch hinsichtlich der Kompetenzférderung sowie
der Berufsvorbereitung anhand von Schlagwortern wie ,Industrie 4.0°! und ,Wirtschaft
4.0°? vermuten.

Mit verschiedenen Initiativen und Zusammenschliissen aus Wirtschaftsunternehmen,
Hochschulen, Schulen und weiteren Kooperationspartnern (z.B. Stiftungen) wird in
Deutschland schon seit langerem explizit dieses Potenzial in den Blick genommen und
eine friih ansetzende Forderung besonders im MINT-Bereich interessierter und enga-
gierter Schiilerinnen und Schiiler vorangetrieben.

Im vorliegenden Kapitel werden drei solcher Initiativen und Netzwerke vorge-
stellt. Dabei werden mit der Beschreibung von MINT-EC (Abschnitt 1) und der Junior-
Ingenieur-Akademie (Abschnitt 2) zwei Initiativen benannt, die Schulen mit hervor-
ragenden MINT-Profilen — im Sinne hochsten Niveaus der Qualitdt und Quantitét
des MINT-Unterrichts — auszeichnen und unterstiitzen. Beide Initiativen werden bei-
spielhaft mit einem Schulportrait ergéinzt, mit denen Good-Practice-Beispiele und
Umsetzungsmoglichkeiten in der Praxis herausgestellt werden. Die Auswahl der Schulen
erfolgte dabei unter besonderer Beriicksichtigung bestimmter Kriterien. Zusétzlich zu
den bestehenden Engagements der Schulen im MINT-Bereich standen hier vor allem

1 https://www.bmbf.de/pub/Industrie_4.0.pdf
2 https://www.dihk.de/branchen/informations-und-kommunikationsbranche/wirtschaft-4-0
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Bemiihungen der Schulen, digitale Medien in Lehr- und Lernprozesse einzubinden und
auf verschiedenen Ebenen der Schulentwicklung zu verankern, im Vordergrund. Die
Schulportraits bieten daher jeweils einen Einblick in das Medienkonzept der Schulen
und zeigen auf, in welchen Bereichen der MINT-Forderung die Schulen einen expli-
ziten Schwerpunkt auf den Einsatz digitaler Medien setzen. Zudem wird erldutert, in
welchen Formen Kooperationen, sowohl innerschulisch als auch mit externen Partnern
im Rahmen der jeweiligen Netzwerkarbeit der Schulen, bestehen. Fiir die schulische
Medienarbeit werden des Weiteren zentrale Gelingensbedingungen erfasst, aber auch
konkrete Hiirden benannt, die aus Sicht der Schule bestehen. Die Schulportraits schlie-
Ben mit einem resiimierenden Blick auf den konkreten Mehrwert, den die Schulen
durch die Teilnahme/Mitgliedschaft an MINT-EC bzw. der Junior-Ingenieur-Akademie
wahrnehmen. Die Schulportraits wurden unter direkter Mitarbeit von Lehrpersonen
der beiden exemplarisch vorgestellten Schulen erstellt, um einen moglichst realitdts-
nahen Einblick in die Arbeit der Schulen sowohl im Medienbereich als auch in ihrer
jeweiligen Vernetzung in den MINT-Initiativen und der Verbindung der schulischen
Medienarbeit und dem MINT-Engagement bieten zu konnen.

Schulen, die hingegen erst eine Entwicklung in Richtung eines MINT-Profils be-
ginnen, konnen die Auszeichnung ,MINT-freundliche Schule‘ als Label der Initiative
MINT Zukunft schaffen erhalten. Als Ergénzung zu den beiden vorbenannten Initiativen
flir bereits weit entwickelte MINT-Schulen wird in Abschnitt 3 mit der Vorstellung der
Initiative MINT Zukunft schaffen eine Moglichkeit aufgezeigt, Schulen auf ihrem Weg
hin zu einer exzellenten MINT-Schule zu unterstiitzen.

1. MINT-EC

Mit dem nationalen Excellence-Netzwerk MINT-EC wird im Folgenden eine beste-
hende Initiative beschrieben, die Schulen in Deutschland die Moglichkeit bietet, ihr
Engagement im MINT-Bereich zu fokussieren, zu stirken und zu kommunizieren.
Dazu werden zunéchst die Organisation, Ziele und Vernetzungsmdoglichkeiten sowie die
Auswahlkriterien fiir Schulen, die sich um eine Aufnahme in das Excellence-Netzwerk
bewerben, beschrieben (Abschnitt 1.1). AnschlieBend wird in Abschnitt 1.2 mit dem
Hohenstaufen-Gymnasium in Kaiserslautern exemplarisch eine Schule vorgestellt, die
Teil des MINT-EC-Netzwerks ist und sich insbesondere im Bereich der schulischen
Medienbildung engagiert.

1.1 Beschreibung des nationalen Excellence-Schulnetzwerks MINT-EC
MINT-EC ist ein nationales Excellence-Netzwerk von Schulen mit Sekundarstufe 1I,

welches im Jahr 2000 gegriindet wurde und seit 2009 unter der Schirmherrschaft der
Kultusministerkonferenz der Lénder (KMK) steht. Die folgenden Informationen zum
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nationalen Excellence-Schulnetzwerk sind der Onlinepriasenz des MINT-EC entnommen
und systematisch strukturiert worden.’

MINT-EC ist eine Initiative der Wirtschaft zur Forderung mathematisch-naturwis-
senschaftlicher Gymnasien und zur Qualifizierung von MINT-Nachwuchskréiften in
Deutschland. M/INT-EC wird vom Arbeitgeberverband Gesamtmetall im Rahmen der
Initiative think ING., den Verbénden der bayerischen Wirtschaft (vbw/vbm/bayme) und
der Siemens Stiftung gefordert. In Kooperationen mit Partnern aus Schule, Wirtschaft
und Wissenschaft entwickelt MINT-EC innovative und bedarfsgerechte Maflnahmen und
Angebote fiir alle Partnerschulen. Deutschlandweit umfasst das MINT-EC-Netzwerk
derzeit 267 Schulen mit {iber 22.700 Lehrkrédften und 289.500 Schiilerinnen und
Schiilern (Stand: 07.08.2017). Ziel des Netzwerks ist die Qualitit der MINT-Bildung
in Deutschland zu prigen und zu férdern und in diesem Sinne Schulen mit herausste-
chenden Leistungen im MINT-Bereich in ihrer Entwicklung mit Hilfe eines vielfdltigen
Angebots von Forderprogrammen und Veranstaltungen fiir Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrkréfte und Schulleitungen zu unterstiitzen.

Um dies zu erreichen werden die Aktivierung und Gewinnung von Schiilerinnen und
Schiilern fiir MINT-Studiengénge und -Ausbildungen, der Aufbau von Kooperations-
netzwerken zwischen Schulen, Unternechmen, Hochschulen und Forschungs-
einrichtungen, die Weiterbildung der MINT-Fachlehrkrifte, die Optimierung des Schul-
managements und Beforderung des Austauschs und des Wettbewerbs zwischen den
Schulen sowie die Stiarkung des Selbstorganisationsprozesses der Schulen als mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Schwerpunktschulen vorangetrieben.

Dazu bietet das MINT-EC-Netzwerk u.a. mehrtigige Forschungsveranstaltungen
fiir Schiilerinnen und Schiiler in Kooperation mit Schulen, Hochschulen, Forschungs-
instituten und Unternehmen, Fachtagungen und Fortbildungskurse fiir Fachlehrkrifte,
MINT-Wettbewerbe fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir Schulleitungen, fachver-
tiefende interdisziplindre Themencluster fiir Schulleitungen und Lehrkréifte und ein
Programm zur Lehramtsnachwuchsforderung. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
ausgezeichneten Schulen werden zudem MINT-EC-Camps angeboten im Rahmen de-
rer die Schiilerinnen und Schiiler ihr schulisches Fachwissen durch die Praxis ergin-
zen konnen. Abiturientinnen und Abiturienten ausgezeichneter MINT-EC-Schulen wird
bei herausragendem Engagement im MINT-Bereich, iiber die gesamte Schullaufbahn
hinweg, das MINT-EC-Zertifikat als besondere Auszeichnung verlichen. Seit dem 3.
April 2017 fiihrt MINT-EC gemeinsam mit dem Hasso-Plattner-Institut (HPI) und
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) das Pilotprojekt Schul-
Cloud durch. Die Schul-Cloud ist eine iibergreifende und integrative Losung, die be-
reits bestehende Ansdtze und Losungen von Schulen und Anbietern zum Lernen mit di-
gitalen Medien zentral vernetzen und somit einer groferen Gruppe von Nutzerinnen
und Nutzern zur Verfligung gestellt werden soll. An der Pilotphase, welche bis April
2018 angelegt ist, sind 26 MINT-EC-Schulen beteiligt. Mit der Cloud sollen langfris-
tig Hard- und Software betreffende Wartungsarbeiten in den Schulen reduziert wer-
den, indem der sichere onlinebasierte Zugang zu digitalen Bildungs-, Kooperations- und

3 https://www.mint-ec.de/
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Organisationsangeboten bereitgestellt wird. Die Cloud ist so konzipiert, dass sie gera-
te- sowie anbieterunabhédngig genutzt werden kann. Die Erprobung dieser Potenziale ist
Ziel des Pilotprojekts. Ab Mai 2018 plant MINT-EC eine Ausbauphase, an der weitere
MINT-EC-Schulen teilnehmen konnen.*

Um als Schule Mitglied des MINT-EC-Netzwerks zu werden und damit eine
Anerkennung als MINT-EC-Schule zu erhalten, muss zunéchst ein Medienkonzept zur
digitalen Medienbildung in der Schule vorliegen, welches z.B. einen facheriibergreifen-
den Medien- und Methodenplan enthélt. Aulerdem muss eine sich bewerbende Schule
fiir naturwissenschaftliche Fécher Anforderungen erfiillen, die deutlich und nachdriick-
lich iiber das allgemeingeltende Niveau hinausgehen. Die Schule muss des Weiteren
Grundvoraussetzungen im Bereich Informationsverarbeitung erfiillen, informationstech-
nologisch angemessen ausgestattet sein und Informatik als selbststdndiges Fach oder in-
tegriert in andere Fécher anbieten.

Neben diesen Kernkriterien, die jede sich bewerbende Schule erfiillen muss, orien-
tiert sich die Expertenkommission bei einer erfolgten Bewerbung bei ihrem Votum iiber
die Anerkennung als MINT-EC-Schule an bestimmten fachlichen Kriterien, welche je-
doch nicht zwangsldufig vollstindig bei einer Bewerbung erfiillt werden miissen. Diese
fachlichen Kriterien werden im Kriterienkatalog in inhaltliche und formale Kriterien so-
wie in mogliche bereits vorhandene Kooperationen mit anderen Institutionen aufgeteilt.

Tabelle 1:  Fachliche Auswahlkriterien des nationalen Excellence-Schulnetzwerks MINT-EC®

Inhaltliche Kriterien

¢ Ein klar definiertes schulinternes Curriculum in Mathematik und Naturwissenschaften mit Hin-
weis auf die schulspezifischen Besonderheiten und das Anforderungsniveau

e Facharbeiten in Sekundarstufe | und Il mit anspruchsvoller Thematik und Maoglichkeiten
(auch) zu experimentellen Themen

¢ Ein lernmethodisches Konzept zur Forderung selbstandigen und experimentellen Arbeitens
in den Leistungsfachern

¢ Konzepte fiir Begabtenférderung

¢ Konzepte fir spezielle Férderung von Madchen

¢ Konzepte fachibergreifenden und facherverbindenden Lernens sowohl im Fachunterricht als
auch in Projekten

* Berufsorientierung unter besonderer Berlicksichtigung mathematischer, natur- und ingeni-
eurwissenschaftlicher Berufsfelder

4 https://www.mint-ec.de/schulnetzwerk/schul-cloud/
5 https://www.mint-ec.de/schulnetzwerk/bewerben/auswahlkriterien/
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Formale Kriterien

¢ Kontinuierliche Leistungskursangebote in den Leistungsfachern bzw. sofern bundeslandspe-
zifisch keine Leistungskurse angeboten werden, oder nur einer der Leistungskurse aus dem
MINT-Bereich gewahlt werden darf, alternative MaRnahmen (Profilklassen, Zusatzkurse etc.)

* Angebot von Arbeitsgemeinschaften in den Leistungsfachern

¢ Schulinterne Wettbewerbe, externe Wettbewerbe und Olympiaden

® Vorbereitungskurse fur die Teilnahme an regionalen und Uberregionalen Wettbewerben
in Mathematik und Naturwissenschaften (z.B. Jugend forscht, Olympiaden, Focus Wettbe-
werb, ...)

®* Workshops zu Themen aus den MINT-Bereichen

* Jahresprojekte fiir einzelne Schilerinnen und Schiiler

® Forschungspraktika

* Tutorien und Beratung von Schilerinnen und Schiilern und Eltern bei Lern- und Leistungs-
problemen

* Eine etablierte und standardisierte Form der kollegialen Unterrichtsreflexion

¢ Schulinterne Lehrerfortbildung zu fachibergreifenden, allgemeindidaktischen und psycholo-
gischen Themen des Unterrichts in Mathematik und Naturwissenschaften

* Minimalisierung des Stundenausfalles in Mathematik, Physik, Chemie und Biologie

¢ Darstellung des MINT-Leistungsprofils und der einschlagigen Aktivititen in der Offentlichkeit
(z.B. im Internet, in der Schulzeitung und in der Presse)

* Mitwirkung von Lehrkréaften an didaktischen Forschungsprojekten, Publikationen von Lehr-
kraften in einschlagigen Fachzeitschriften, Vortrdge von Fachkollegen auf fachmathemati-
schen bzw. fachdidaktischen Tagungen

Kooperationen

® Partnerfirmen in der Region

* Gemeinsame Veranstaltungen mit Universitaten und Fachhochschulen

* Kontakte zu Forschungseinrichtungen

¢ Teilnahme an internationalen Bildungsprojekten mit auslandischen Partnerschulen zu mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Themen

* Mitwirkung bei Aktivitaten der Organisation Science on Stage

Hat eine Schule die MINT-EC-Auszeichnung erhalten ist sie dazu angehalten sich durch
die Teilnahme an MINT-EC-Angeboten, die Durchfithrung eigener Veranstaltungen oder
durch die Mitarbeit in Themenclustern aktiv in das Netzwerk einzubringen.

Die Themencluster sind Arbeitsgruppen von Lehrkriften und Schulleitungen von
MINT-EC-Schulen, die iiber mehrere Jahre zu {ibergeordneten Themen zusammenar-
beiten, um den MINT-Unterricht mit Impulsen aus der Forschung und Praxis zu gestal-
ten. Dazu werden mit Partnern aus Wirtschaft und Wissenschaft Unterrichtskonzepte
und didaktische Methoden entwickelt, welche in der MINT-EC-Schriftenreihe gebiin-
delt verdffentlicht werden. Das IT-Themencluster befasst sich seit mehreren Jahren mit
der Frage, wie digitale Medien sinnvoll im Fachunterricht genutzt werden konnen und
wie diese Nutzung auch mdoglichst viele Kolleginnen und Kollegen erreichen kann. Es
bildete sich 2011 aus einer Gruppe von 15 Schulen des MINT-EC und arbeitet mit der
Unterstlitzung des Learning Labs der Universitit Duisburg-Essen.¢

6 https://www.mint-ec.de/fileadmin/content/schriftenreihe pdfs/itg.pdf
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1.2 Good-Practice-Beispiel: Hohenstaufen-Gymnasium Kaiserslautern

Das Hohenstaufen-Gymnasium in Kaiserslautern (Rheinland-Pfalz) ist seit dem Jahr 2000
Mitglied des MINT-EC.

Homepage: http://www.hsg-kl.de/

Medienkonzept

Digitale Bildung ist seit mehr als zehn Jahren Schwerpunkt des Schulprofils des Hohen-
staufen-Gymnasiums Kaiserslautern. Entsprechend liegen in der Schule verschiede-
ne Konzepte, u.a. zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien, zur Forderung des
verantwortungsvollen, kritischen Umgangs mit digitalen Medien und zum individuel-
len Fordern und Fordern der Schiilerinnen und Schiiler mittels digitaler Medien, vor.
Die Ausstattung mit interaktiven Whiteboards, Tablets, Laptopwagen, 60 Computer-
Arbeitsplédtzen in mehreren Computerrdumen, Beamern und Laptops in Fachrdumen, ei-
ner leistungsstarken Anbindung an das Netzwerk der TU Kaiserslautern iiber Richtfunk
und einem schulweiten WLAN bieten die Voraussetzungen, um die verschiedenen
Konzepte zur digitalen Bildung zu realisieren.

Tabelle 2:  Konzepte zur digitalen Bildung am Hohenstaufen-Gymnasium Kaiserslautern’

Konzepte zur digitalen Bildung

1. Methodenkonzept
(http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/stufen/index.php)

2. Medienpravention
(http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/praevention/index.php)

3. Berufsorientierung und Studienberatung mit Blick auf die Digitalisierung der
Gesellschaft und Wirtschaft
(http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/digital/index.php)

4. Unterrichtskonzepte und individuelle Férderung
(http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/mint/index.php)

5. Das Fach Informatik
(http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/informatik/index.php)

6. Projektarbeit

Die konzeptiibergreifenden Ziele sind der kompetente, verantwortungsvolle Umgang
mit digitalen Medien und die Nutzung von digitalen Medien fiir die fachliche
Ausbildung sowie zur Stirkung der Personlichkeit und der Ausbildung eines medialen
Wissens. Die Konzepte des Hohenstaufen-Gymnasiums sind nachhaltig angelegt, wo-
bei didaktisch-methodische Konzepte eng mit Konzepten zur individuellen Forderung
verzahnt sind. Alle Konzepte bauen ab der 5. Klasse bis zum Abitur hin aufeinander
auf und werden im Einvernehmen von Lehrkriften, schulischen Gremien (Schiiler/-

7 http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/index.php
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innenvertretung, Schulelternbeirat, Schulausschuss) abgestimmt und stdndig weiter-
entwickelt. Um die verschiedenen Konzepte verwirklichen zu konnen, bilden sich die
Lehrkréfte des Hohenstaufen-Gymnasiums regelméBig fort und erwerben bzw. vertie-
fen ihre Kompetenzen beziiglich digitalen Lehrens und Lernens kontinuierlich. Zur
Qualitétssicherung werden die Konzepte zur digitalen Bildung sowohl intern (durch ent-
sprechende Arbeitsgruppen, Schulleitung, Gremien, u.d.) wie auch extern (u.a. durch die
TU Kaiserslautern, erfolgreiche Wettbewerbsteilnahmen) evaluiert und dem Ergebnis
entsprechend iiberarbeitet. Dariiber hinaus wird das schuleigene Konzept zur digita-
len Bildung im Rahmen von Veranstaltungen schulfremder Institutionen zur Diskussion
gestellt und mit wissenschaftlichen Forschungsergebnissen oder den Bediirfnissen der
Wirtschaft und Gesellschaft abgeglichen (z.B. auf der Tagung der Bundesvereinigung
der Deutschen Arbeitgeberverbiande ,,Bildung 2030 im Blick — Welche Bildung braucht
die Zukunft?* in Berlin).}?

Schwerpunkte im Kontext digitaler Medien im MINT-Bereich

Das Hohenstaufen-Gymnasium ist Mitglied im regionalen MINT-Netzwerk der

Technischen Universitidt Kaiserslautern zusammen mit berufsbildenden Schulen,

Integrierten Gesamtschulen und einem weiteren Gymnasium. Uberregional engagiert

sich das Hohenstaufen-Gymnasium seit mehr als 16 Jahren im MINT-Excellence-

Netzwerk des MINT-EC-Vereins. Daneben kooperiert die Schule mit

* der Technischen Universitit Kaiserslautern und der (Fach-)Hochschule Kaisers-
lautern,

* Instituten (u.a. dem Fraunhofer-Institut fiir Experimentelles Software Engineering
(IESE) Kaiserslautern, dem Fraunhofer-Institut fiir Techno- und Wirtschaftsmathe-
matik (ITWM) Kaiserslautern, dem Deutschen Institut fiir Kiinstliche Intelligenz
Kaiserslautern),

* Unternehmen (u.a. der Insiders-Technologies AG Kaiserslautern und der Robert
Bosch GmbH),

+ Stiftungen und Fordervereinen (u.a. Robert-Bosch-Stiftung, Stiftung PfalzMetall,
Verein zur Forderung der Informatik an der TU Kaiserslautern).

Der mathematisch-naturwissenschaftliche Schwerpunkt am Hohenstaufen-Gymnasium
verbindet Breiten- und Spitzenférderung. Diese umfasst das MINT-Zertifikat, wel-
ches Schiilerinnen und Schiilern verlichen wird, die regelméfig an den MINT-Zusatz-
angeboten, den schulinternen bzw. -externen MINT-Wettbewerben sowie Schwerpunkt-
AGs im MINT-Bereich (z.B. Robotik-AG, Naturwissenschaftliches Experimentieren,
Mathematik-Wettbewerbs-AG) teilnehmen. Dariiber hinaus werden zahlreiche zu-
sdtzliche Arbeitsgemeinschaften (z.B. Aquarium-AG, 3D-Drucker-AG) und ein Lot-
Workshop angeboten.” Aulerdem haben die Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe
die Moglichkeit, Informatik als Grundkurs oder Leistungskurs zu wihlen. Voraussetzung
fiir die Wahl als Leistungskurs ist der Besuch des Wahlfaches in Klassenstufe 9 und

8 http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/digital/KonzeptLang.pdf
9 http://www.hsg-kl.de/schule/schwerpunkte/mint/index.php
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10.!° Dartiber hinaus vermittelt das Hohenstaufen-Gymnasium diesen hochbegabten
Informatik- (und Mathematik-)Schiilerinnen und -Schiilern mehrwochige Praktika und
erste Berufserfahrungen bei ortsanséssigen Softwarefirmen und den beiden Fraunhofer-
Instituten und animiert diese dazu, an den sogenannten MINT-Camps des MINT-EC-
Netzwerks teilzunehmen.

Im allgemeinen Bereich der Berufs- und Studienorientierung nehmen MINT-
Berufe und damit auch entsprechende Berufsfelder einen hohen Stellenwert ein. Seit
Januar 2015 besteht eine Kooperation zwischen dem Hohenstaufen-Gymnasium und
der Insiders Technologies GmbH. In Informationsveranstaltungen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler der 9. bis 13. Klassenstufe wird gezeigt, wie Informatiker in der Praxis
arbeiten und welche Berufsbilder es in der IT-Branche gibt. Ansprechpartner der
Insiders Technologies GmbH stehen fiir Fragen zur Verfiigung und berichten iiber ihre
Erfahrungen. In Workshops, Seminaren oder mehrwochigen Schiilerpraktika sowie an
Schnuppertagen kénnen die Schiilerinnen und Schiiler einen Einblick in die verschie-
denen Bereiche des Unternehmens sowie die internen Abldufe und Prozesse gewin-
nen. Angebote weiterer Firmen zur Berufs- und Studienorientierung (z.B. Mobotix AG,
Robert Bosch GmbH) werden dartiber hinaus regelmifBig wahrgenommen.

Das MINT-Konzept sowie die Konzepte zum digitalen Lehren und Lernen erfah-
ren dariiber hinaus eine besonders ausfiihrliche und eingehende Evaluation, indem das
Hohenstaufen-Gymnasium alle vier Jahre einen Zertifizierungsprozess durch MINT-EC
durchlaufen und bestehen muss, um weiterhin Mitglied im Excellence-Netzwerk
MINT-EC zu sein. Daneben werden verschiedene Projekte wissenschaftlich begleitet
(z.B. das ab dem Schuljahr 2015/2016 {iber vier Jahre angelegte Projekt ,TabClass —
Zukunft fordern mit Tablets in der Schule® durch die TU Kaiserslautern).!!

Kooperation

Um die Chancen von digitalen Medien im MINT-Bereich optimal nutzen zu kon-
nen, kooperieren die Lehrerinnen und Lehrer des Hohenstaufen-Gymnasiums Kaisers-
lautern in Bezug auf den Einsatz dieser im Unterricht intensiv miteinander. Diese
Kooperationen finden hiufig informell im Kollegium oder per E-Mail statt. In der un-
terrichtsfreien Zeit werden im Kollegium z.B. Erfahrungen iiber die Einrichtung von
Programmen und Apps und deren Handhabung sowie iiber E-Mail-Verteilergruppen
Informationen zum Medienkonzept, zum Datenschutz an Schulen oder zum Umgang
mit Social Media in der Schule ausgetauscht. Zur Unterstiitzung dieses Austausches
bietet das Hohenstaufen-Gymnasium eine regelméBige schulinterne Fortbildung zum
Erfahrungsaustausch zum Einsatz der Schul-Tablets im Unterricht an.

Um kollaboratives Lernen mit der in der Schule genutzten HPI-Schul-Cloud zu er-
moglichen, erproben die Lehrpersonen diese in Kooperation. Neben der Schul-Cloud
werden die von Lehrpersonen des Hohenstaufen-Gymnasiums kooperativ erarbeite-
ten digitalen, interaktiven Schulbiicher fiir den Bereich Informatik (www.inf-schule.de)
und Chemie (http://chemie-digital.zum.de/wiki/Hauptseite) zum Lernen mit digitalen

10 http://www.hsg-kl.de/faecher/inf/index.php
11 http://www.hsg-kl.de/schule/konzeptePartner/digital/KonzeptLang.pdf
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Medien im MINT-Bereich verwendet, die auch von anderen Schulen kontinuierlich ge-
nutzt und zum Teil auch ergidnzt werden.

Auch die Kooperationen unter den Schiilerinnen und Schiillern werden am
Hohenstaufen-Gymnasium gefordert. Als eine von 25 Schulen ist das Hohenstaufen-
Gymnasium seit 2015 offizielle Medienscoutschule des Landes Rheinland-Pfalz. Die
Lehrerinnen und Lehrer entwickelten ein Medien- und Préventionskonzept fiir alle
Jahrgangsstufen, im Rahmen dessen Lehrerinnen und Lehrer zu Jugendmedienberatern
und Schiilerinnen und Schiiler zu Medienscouts ausgebildet werden, die informieren,
beraten und Orientierungshilfen geben konnen.'> Bei den Vorbereitungen der Einsitze
der Medienscouts im Unterricht kooperieren die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer
miteinander.

Zentrale Gelingensbedingungen und Hiirden der Medienarbeit

Um das Gelingen der kooperativen Medienarbeit garantieren zu konnen, werden am
Hohenstaufen-Gymnasium nur Projekte realisiert, die im Kollegium sowie bei den
Eltern und Schiilerinnen und Schiilern eine breite Zustimmung finden. Zur Umsetzung
der Medienprojekte werden nur Lehrkréfte eingesetzt, die sich freiwillig dazu bereit er-
klaren. Die verantwortlichen Lehrpersonen setzen in Absprache mit den Schiilerinnen
und Schiilern erreichbare Ziele. In der Regel wird sogar mehr erreicht als zunichst ver-
langt. Dies stirkt die Motivation im Kollegium sowie auch bei den Schiilerinnen und
Schiilern.

In der Vergangenheit und auch noch aktuell steht das Gelingen der Medienarbeit am
Hohenstaufen-Gymnasium vor verschiedenen Hiirden. Unter anderem stehen bisher we-
nige bis keine Lehrbiicher und -materialien von Schulbuchverlagen zur Verfiigung, an-
hand derer die Mdoglichkeiten der digitalen Welt genutzt werden kénnen. Hinzu kommt,
dass es bisher zu wenige geeignete Fortbildungsangebote fiir Lehrkrifte gibt, die den
Umgang mit digitalen Medien im Unterricht thematisieren. AuBlerdem stehen den an
Medienprojekten beteiligten Kolleginnen und Kollegen keine zeitlichen oder finanziel-
len Ressourcen zur Verfiigung mit deren Hilfe die zusétzliche Belastung ausgeglichen
werden konnte.

Mehrwert durch das MINT-EC-Cluster

Seit Beginn der Mitgliedschaft im MINT-EC-Netzwerk im Jahr 2000 konnte das
Hohenstaufen-Gymnasium vom Angebot des Excellence-Netzwerks profitieren. Unter
anderem durch das Engagement in verschiedenen Arbeitsgruppen (MINT-EC-Zertifikat,
HPI-Schul-Cloud) und durch die Ausrichtung von Tagungen (deutschlandweite MINT-
EC-Schulleitertagung 2017, MINT-EC-Landestagung zum mathematischen Modellieren)
und Workshops (zur digitalen Bildung und zum MINT-EC-Zertifikat im Rahmen der
MINT-EC-Schulleitertagungen 2015 und 2016) wird der Erfahrungsaustausch zwi-
schen dem Hohenstaufen-Gymnasium und weiteren MINT-EC-Schulen auf Bundes- und
Landesebene gefordert. Aus Sicht der Einzelschule tragen diese Aktivitdten erheblich
und nachhaltig zur Schulentwicklung bei. Gleichzeitig profitieren auch die Schiilerinnen

12 Vgl. http://www.hsg-kl.de/schule/
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und Schiiler von der Teilnahme an Veranstaltungen von MINT-EC. Schliellich wurde
das digitale Konzept beim sogenannten Markt der Moglichkeiten der Schulleitertagung
2016 vorgestellt, was Moglichkeiten zum schuliibergreifenden Austausch bot.

2. Junior-Ingenieur-Akademie

Die Junior-Ingenieur-Akademie (JIA) stellt ein weiteres Netzwerk exzellenter MINT-
Schulen in Deutschland dar. Im Folgenden werden die Struktur und Ziele der Initiative
beschrieben (Abschnitt 2.1) und mit der Elisabethenschule Frankfurt am Main beispiel-
haft eine Schule dieses Netzwerks vorgestellt (Abschnitt 2.2).

2.1 Beschreibung der Initiative Junior-Ingenieur-Akademie

Die Junior-Ingenieur-Akademie ist ein Programm der Deutsche Telekom Stiftung,
das ingenieurwissenschaftliche und technische Themen auf besonders praxisnahe
Art und Weise in einem auf zwei Jahre angelegten Wahlpflichtfach fiir die gymnasi-
ale Mittelstufe vermittelt. Das Modell fiir Technikbildung findet bundesweit an fast
90 Schulen in enger Kooperation mit Unternehmen und Hochschulen sowie anderen
Partnern statt und ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern der 8. und 9. Klasse die
Arbeitswelt von Forscherinnen und Forschern und Ingenieurinnen und Ingenieuren ken-
nenzulernen. Jedes Gymnasium und jede Gesamtschule kann mit Unterstiitzung der
Deutsche Telekom Stiftung eine Junior-Ingenieur-Akademie einrichten, das facheriiber-
greifende Wahlpflichtfach fest im Lehrplan der Schule verankern und der Schule ein
klares MINT-Profil verleihen.!* Hiufig ist aufbauend auf die JIA in der Mittelstufe spa-
ter ein stirkerer Fokus auf Technik und Naturwissenschaften in Form von besser be-
suchten Leistungskursen im MINT-Bereich in der Oberstufe erkennbar.

Die Akademie soll Schiilerinnen und Schiilern eine Idee davon geben, was sich
in der Praxis hinter ingenieurwissenschaftlichen und technischen Berufsfeldern ver-
birgt und mochte vor allem auch Médchen daflir begeistern einen Beruf im MINT-
Bereich anzustreben.!* Welche technischen Inhalte wihrend der vier Halbjahre bear-
beitet werden, ob es einen iibergreifenden Themenkomplex gibt oder einzelne Module,
steht den Schulen frei. Die bisher entstandenen Projekte reichen vom Programmieren
von Apps und Maschinen bis hin zur Mitwirkung beim Bau eines Solarparks.!* Das
Hauptaugenmerk liegt darauf, dass MINT-Themen alltagsnah transportiert werden kon-
nen.

13 https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_Un-
terrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/02_steckbrief bc jia de.pdf

14 https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_Un-
terrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/jia_broschuere 2015.pdf

15 https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_Un-
terrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/jia-broschuere 2017 web.pdf


https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_UnterrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/02_steckbrief_bc_jia_de.pdf
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_UnterrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/jia_broschuere_2015.pdf
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files//dts-library/body-files/rechte-spalte/02_UnterrichtUndMehr/Junior-Ingenieur-Akademie/jia-broschuere_2017_web.pdf
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Die inhaltliche Ausgestaltung der Projekte hidngt oft von der Unterstiitzung und
Kooperation mit Partnern aus der Wissenschaft und Wirtschaft ab. Kooperationspartner
konnen zum Beispiel Unternehmen aus der Region, Stadtwerke, Forschungszentren,
Universititen oder Fachhochschulen sein. Die Teilnehmer des Wahlpflichtfachs kon-
nen bei Kooperationen mit Hochschulen erste Eindriicke von verschiedenen MINT-
Studiengidngen gewinnen und haben bei einer Kooperation mit einem Unternehmen
die Moglichkeit Kontakte zu Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern und Aus-
zubildenden zu kniipfen und somit einen Einblick zu bekommen, wie eine Berufs-
ausbildung ablduft und welche Einstiege moglich sind.

2.2 Good-Practice-Beispiel: Elisabethenschule Frankfurt am Main

Die Elisabethenschule ist ein Gymnasium in Frankfurt am Main (Hessen) und seit dem
Schuljahr 2013/2014 am Programm der Initiative Junior-Ingenieur-Akademie beteiligt.

Homepage: http://www.elisabethenschule.de

Medienkonzept
An der Elisabethenschule Frankfurt am Main wird die Medienbildung nicht ausschlief3-
lich an ein einziges Fach gebunden, sondern soll vielmehr Aufgabe aller Facher gemein-
sam sein. Dabei sollte Medienbildung weit mehr umfassen als reine Bedienkompetenz
von digitalen Medien. Der Fachunterricht soll an der Elisabethenschule auch neue
Medien nutzen, um den Erwerb von Wissen und Kenntnissen zu erleichtern und damit
die Unterrichtsqualitit zu erhhen und den Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler in-
teressanter zu gestalten. Im Bereich des facheriibergreifenden Lernens soll der Einsatz
von neuen Medien im Sinne der Schul- und Unterrichtsentwicklung dazu dienen, iiber-
fachliche Fiahigkeiten wie Planungskompetenz, Gestaltung und selbststindiges Lernen
zu fordern.

Das Medienkonzept der Elisabethenschule ist in fiinf zentrale Kompetenzbereiche
aufgegliedert, welche jeweils durch drei Schliisselkompetenzen genauer definiert wer-
den:
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Medienkonzept der Elisabethenschule in Frankfurt am Main

Kompetenzbereich Schliisselkompetenzen

A: Information

B: Kommunikation

C: Analyse

Al:
A2:
A3:
B1:
B2:
B3:

Cils
(=78
(&34

Gewinnen von Informationen
Bewerten von Informationen
Verarbeiten von Informationen

Mit Medien kommunizieren und kooperieren
Mit Medien Prasentationen erstellen
Mit Medien prasentieren

Sich im Medienangebot orientieren
Medienangebote verstehen
Medienangebote hinsichtlich ihrer Bedeutung und Wirkung be-

urteilen

D: Produktion D1:
D2:

D3:

E1:
E2%

Medientechnik bedienen
Medienproduktionen realisieren
Medienproduktionen publizieren

E: Mediengesellschaft Sich mit dem eigenen Mediengebrauch auseinandersetzen
Konstruktion und Manipulation der Wirklichkeit durch Medien
erkennen

Politische Funktion und gesellschaftliche Wirkung von Medien

erkennen

ESE

Um diese dargestellten Kompetenzen vermitteln zu konnen sind die Fachrdume der
Elisabethenschule mit Stand-PCs und Beamern ausgestattet. In der Schiilerbibliothek
ist eine PC-Ecke mit fiinf Computern vorhanden, an denen Schiilerinnen und Schiiler in
Freistunden und am Nachmittag selbststindig arbeiten konnen. Auch im Lehrerzimmer
stehen Computerarbeitspldtze mit Internetanschluss zur Verfiigung, an denen auf das
schulinterne pddagogische Intranet zugegriffen werden kann. Fiir den technischen
Support stehen den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehrkriaften sowohl der IT-
Beauftragte als auch Techniker des IT-Service-Firma fraline zur Seite.

Schon zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 werden die Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen des wochentlich einstiindig unterrichteten Fachs Informatik im Themenfeld
,informations- und kommunikationstechnische Grundbildung® in die Arbeit mit dem
Computer eingefiihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler erlernen dabei die Arbeit mit den
Schulcomputern und die Bedienung einfacher Softwareprogramme. Parallel hierzu orga-
nisiert die fiir das Fach Informatik zustdndige Lehrperson in Zusammenarbeit mit den
Fachlehrkriften der Klasse kurze Einheiten, die an Unterrichtsbeispielen den Einsatz
von Textverarbeitung, Internetrecherche, Présentations- und Lernsoftware exempla-
risch aufzeigen. Nach dem ersten halben Jahr sollen die Schiilerinnen und Schiiler in
der Lage sein, die schulischen Computer zu bedienen, mit ihren erstellten Daten si-
cher umzugehen und die wichtigsten Anwendungsprogramme in Grundziigen zu be-
herrschen. Nach diesem Einfiihrungskurs erhalten die Schiilerinnen und Schiiler einen
Computerfiihrerschein, mit dem sie die Gerdte in der Bibliothek selbststdndig nutzen
diirfen. In der 8. und 9. Klasse wird das Fach Informatik als Wahlpflichtfach angebo-
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ten, in welchem die Schiilerinnen und Schiiler eine Einfiihrung in die Programmierung
erfahren, einfache Mess- und Steuersysteme entwerfen, erweiterte Funktionen der
Anwendersoftware und einen Einstieg in die Themenbereiche Internet und HTML so-
wie eine Einfiihrung in Fragen des Datenschutzes erhalten. Die Grundlagen werden von
den Lehrpersonen der verschiedenen Fachbereiche aufgegriffen und in ihrem Unterricht
vertieft. Vorrangig werden an der Elisabethenschule Medien genutzt,

* um Informationen zu Unterrichtsinhalten zu beschaffen (Recherche),

* um Prisentationen zu erstellen (zumeist PowerPoint),

* um Prozesse und Experimente zu simulieren (Mathematik und Naturwissenschaften)
und

* um Medienprodukte zu erstellen (meist Texte).

Schon im 5. Schuljahr gibt es fiir die Eltern einen ersten Informationsabend zum Thema
Jugendmedienschutz. Die entsprechenden Inhalte werden im Informatikunterricht
auch mit den Schiilerinnen und Schiilern besprochen. Im 7. Schuljahr fiihren die
Schiilerinnen und Schiiler eine Projektwoche zum Jugendmedienschutz durch (7 Wake
up), in der Inhalte rund um Handynutzung, Gefahren des Internets, Soziale Netzwerke,
YouTube, Hate Speech und Meinungsmanipulation thematisiert werden.

Ab dem Schuljahr 2017/2018 nimmt die Elisabethenschule als eine von 26 Schulen
deutschlandweit am Pilotprojekt Schul-Cloud teil, das vom Bundesministerium fiir
Forschung finanziert und durch den Verein MINT-EC und das Hasso-Plattner-Institut
durchgefiihrt wird. Die HPI-Schul-Cloud beinhaltet Speicherfunktionen, Kalender- und
Stundenplanfunktionen, Benachrichtigungsdienste und Lerninhalte aus den verschiede-
nen Féichern. Die Elisabethenschule erprobt neue Arten der Unterrichtsgestaltung, wie
z.B. Nutzung des digitalen Lehrbuchs, Zuweisung individueller Aufgaben durch die
Cloud, Bereitstellung von Materialien fiir die arbeitsteilige Gruppenarbeit, individu-
elle Nutzung von Horlibungen (Musik) und Horverstehensiibungen (Fremdsprachen),
Erstellung audiovisueller Arbeitsergebnisse, Nutzung von Lernmanagementsystemen
im Fach Mathematik (Bettermarks) und Fremdsprachen (Babbel, Rosetta Stone) und
Erstellung gemeinsamer Produkte von Schiilern (Kollaboration). Um dies schiilerak-
tiv zu gestalten bendtigen die Schiiler Endgerite wie Tablets oder Smartphones. In der
Pilotphase erfolgt die Nutzung zunéchst auf der Basis von ,Bring your own device
(BYOD). Wiinschenswert ist jedoch mittelfristig, dass die Schiilerinnen und Schiiler
seitens der Schule mit Endgerdten ausgestattet werden konnen. Im Juli 2017 ist die
Elisabethenschule von dem Digitalverband Bitkom als Smart School ausgezeichnet
worden.

Schwerpunkte im Kontext digitaler Medien im MINT-Bereich

Im Jahre 2012 zeichnete die Initiative MINT Zukunft schaffen in Abstimmung mit den
Arbeitgebervereinigungen und den Bildungswerken der Wirtschaft die Elisabethen-
schule als ,MINT-freundliche Schule® aus. Seit August 2014 ist die Elisabethenschule
als Anwirter auf eine MINT-EC-Schule ausgezeichnet worden und seit 2016 Voll-
mitglied dieser Initiative.
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Dariiber hinaus ist die Elisabethenschule Teil der MINT-EC-Schulpartnerschaft Rhein-
Main, in der sich 9 Schulen zusammengeschlossen haben und gemeinsam versuchen,
ihre MINT-Fécher durch schuliibergreifende Angebote und Austausche noch interessan-
ter und attraktiver zu gestalten. So findet an der Elisabethenschule zum Beispiel re-
gelmdBig die Veranstaltung 24h Mathematik statt, bei der Schiilerinnen und Schiiler
der Oberstufe die praktische Seite der Mathematik in einer tag- und nachtfiillenden
Veranstaltung erleben. Schiilerinnen und Schiiler der Elisabethenschule haben auf3er-
dem die Méoglichkeit, an Workshops anderer Schulen teilzunehmen. In den vergangenen
Jahren betraf dies z.B. Workshops aus den Bereichen Chemische Analytik, Astronomie,
Biodiversitit und Robotik.'s

Im Rahmen des Netzwerks ,Schule interaktiv® entwickelt die Elisabethenschule ge-
meinsam mit anderen Gymnasien der Region neue Konzepte zur Einbindung neuer
Medien in den Unterricht. Das Projekt soll Paddagoginnen und Pddagogen motivieren
herauszufinden, wie Unterricht anregender und Lernen wirkungsvoller und starker ei-
genverantwortlich gestaltet werden kann. Im Rahmen des Netzwerks Forum Bildung
Digitalisierung der Deutsche Telekom Stiftung lernt die Elisabethenschule weitere
Leuchtturmschulen im Bereich der digitalen Bildung kennen, mit denen sie kooperieren
und an denen sie sich orientieren kann.'”Auch mit den anderen Pilotschulen des Projekts
Schul-Cloud arbeitet die Elisabethenschule intensiv in den Themenfeldern ,,Schulleitung
und Kommunikation®, ,,Unterrichtsnutzung™ und ,,IT-Infrastruktur” in ungefdhr monat-
lich stattfindenden Netzwerktreffen zusammen.

Im MINT-Bereich werden digitale Medien vor allem im naturwissenschaftli-
chen Unterricht eingesetzt. So erstellen die Schiiler bereits in der 5. Klasse eine ers-
te PowerPoint-Préisentation zum Thema Saugetiere. Sie erhalten dabei eine grundlegen-
de Einfilhrung in PowerPoint und die Internet-Recherche — unterstiitzt durch das Fach
Informatik im Rahmen der informationstechnischen Grundbildung.

Das Pilotprojekt Schul-Cloud ermoglicht der Elisabethenschule den Zugang zur
Software Bettermarks. Im kommenden Schuljahr soll der Einsatz von Bettermarks
in drei Jahrgangsstufen (Klasse 6, 7 und 9) erprobt werden. Hierzu nutzen die
Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis von BYOD ihre eigenen Endgerite wie
Smartphones, Tablets und Notebooks. Bettermarks ermoglicht es den Lehrkriften, den
Schiilerinnen und Schiilern individuelle Lerninhalte und Aufgaben zuzuweisen und die
Bearbeitung zu kontrollieren. Auch eine individuelle Riickmeldung ist leicht moglich.
Fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dies (neben dem Bereitstellen von geeigne-
ten didaktischen Materialien) individuelle Férderung und mit einem Internet-Zugang die
Moglichkeit zum Lernen von jedem beliebigen Ort aus.

In den Jahrgangsstufen 8 und 9 konnen die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
des Wahlunterrichts die Facher Naturwissenschaften, Informatik und Junior-Ingenieur-
Akademie wihlen. In der Junior-Ingenieur-Akademie lernen die Schiilerinnen und
Schiiler an der Elisabethenschule in Kooperation mit Partnerunternehmen und der

16 http://www.elisabethenschule.de/mint-ec.html
17 https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/dts-library/materialien/pdf/buch_schule in-
teraktiv.pdf
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Frankfurter University of Applied Sciences Aspekte der Lebensmitteltechnologie aus
der Perspektive der Biologie, Chemie, Physik und Informatik kennen. Der Unterricht
ist praxis- und produktorientiert (z.B. Herstellung von Schokopralinen mit einem
3D-Drucker). Die von den Schiilerinnen und Schiilern entwickelten Produkte werden
am Ende der zweijihrigen Akademie einer breiteren lokalen Offentlichkeit prisentiert.'s
Die Elisabethenschule ist eine der ersten Schulen in Frankfurt, die dieses Programm in
Form eines Wahlfachs anbietet. Im ersten Halbjahr der Junior-Ingenieur-Akademie geht
es fiir die Schiilerinnen und Schiiler um die Produktion eines Lebensmittels, im zwei-
ten um Analytik und Qualitét. Im dritten Halbjahr beschéftigen sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit Sensorik in der Lebensmittelproduktion (Elektronik/Sensorik) und im
vierten Halbjahr mit den Themenfeldern Automatisierung und Robotik. Das Thema
Lebensmittelproduktion wurde gewéhlt, um einen alltagsnahen Einstieg in einfa-
che Ingenieurstitigkeiten zu bekommen.!” Bei der Umsetzung der Junior-Ingenieur-
Akademie wird die Elisabethenschule von der Fachhochschule Frankfurt, der Samson
AG und der Bécker Eifler GmbH unterstiitzt.?’

In der Oberstufe haben die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit freiwillig an
der Senior-Ingenieur-Akademie teilzunehmen und in dessen Rahmen Praktika an der
University of Applied Sciences zu absolvieren. Die Senior-Ingenieure entwerfen iiber
ein Junior-Science-Cafe — unterstiitzt durch die Stiftung Polytechnische Gesellschaft —
weitere Ideen fiir Projekte (nicht nur fiir die Junior-Ingenieure). Uber den Unterricht hi-
naus konnen die Schiilerinnen und Schiiler das Angebot des Lernlabors fiir Mathematik
nutzen sowie an Arbeitsgemeinschaften im naturwissenschaftlichen Bereich teilneh-
men. Auflerdem unterstiitzt die Elisabethenschule die Teilnahme von Schiilerinnen
und Schiilern an Breiten- und Spitzenwettbewerben (z.B. Kénguru und Mathematik-
Olympiade). Zudem wird das MINT-EC-Zertifikat als Auszeichnung an Abiturientinnen
und Abiturienten verlichen, die gute und sehr gute Leistungen in den MINT-Féachern er-
bracht haben und sich wihrend ihrer gesamten Schullaufbahn iiber den Unterricht hin-
aus im MINT-Bereich engagiert haben.

In der Oberstufe wird derzeit der Einsatz von Systemen zur digitalen Messwert-
erfassung erprobt. Hierbei konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem eigenen
Endgerét {iber eine Bluetooth-Verbindung mit Sensoren zur Erfassung von Messwerten
verbinden und die Messung mithilfe ihres eigenen Endgerits durchfithren und auch aus-
werten. Damit sind nun auch komplexere Schiilerexperimente moglich, die von jeder
einzelnen Schiilerin und jedem einzelnen Schiiler durchgefiihrt werden.

Auch bei Projekten und Veranstaltungen zur Studien- und Berufsorientierung wird
die Schule von verschiedenen Unternehmen (z.B. Samson, Siemens, Provadis und
Biécker Eifler), der University of Applied Sciences und der Goethe-Universitit (deren
Partnerschule die Elisabethenschule ist) unterstiitzt. Engere Kooperationen bestehen zur
Stiftung Polytechnische Gesellschaft und zur Deutsche Telekom Stiftung.?!

18 http://www.elisabethenschule.de/unser-mint-angebot.html
19 Curriculum JIA Elisabethenschule

20 http://www.elisabethenschule.de/junior-ingenieure.html
21 http://www.elisabethenschule.de/unser-mint-angebot.html
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Kooperation

An der Elisabethenschule haben sich besondere Formen der Kooperation unter den
Lehrerinnen und Lehrern etabliert. So werden Klassenleitungen stets in einem Team aus
zwei Lehrpersonen besetzt — nach Moglichkeit ménnlich und weiblich. Insbesondere
in den Jahrgangsstufen 5 und 6 tauschen sich die Lehrpersonen regelméBig liber den
Lernfortschritt und das Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler aus, planen ge-
meinsame MaBnahmen und Aktivititen und fithren diese auch gemeinsam aus. Dies
tragt erheblich zur Entlastung der Lehrkréifte und zur Zufriedenheit der Schiilerinnen
und Schiiler und Eltern bei.

Auch die Einfilhrung des integrierten Faches Naturwissenschaften hat die Teamarbeit
zwischen den Lehrkréften unterschiedlicher Facher enorm erhoht. Jede Lehrperson die-
ses Faches unterrichtet mindestens eine der Naturwissenschaften fachfremd und ist so-
mit auf die Expertise von Fachkollegen angewiesen. Unterstiitzt wird jede Lehrperson
nicht nur durch Gespriche, sondern auch durch eine Plattform auf Office 365 (One
Drive), auf der jede Lehrkraft sdmtliche Unterrichtsmaterialien einstellt und somit al-
len Kolleginnen und Kollegen auch zur Nutzung auf dem heimischen Computer zur
Verfiigung stellt. Die gleiche Plattform wird auch fiir das Fach Mathematik genutzt und
derzeit fiir die Facher Deutsch, Englisch und Spanisch erstellt.

Im Fach Naturwissenschaften finden auBerdem regelméBig schulinterne Fort-
bildungen zu den Themen des integrierten Unterrichts statt. Auf diesen Fortbildungen
lernen die Kolleginnen und Kollegen mogliche Unterrichtsgéinge, didaktische Konzepte
und Experimente zu den Themen des integrierten Unterrichts kennen. Auch kollegiale
Hospitationen bei Kolleginnen und Kollegen im naturwissenschaftlichen Unterricht fin-
den regelmiBig statt.

In den Féchern Mathematik und Naturwissenschaften haben die gesamten Fach-
schaften gemeinsam an einer zweijéhrigen Fortbildungsreihe zum kompetenzorientier-
ten Unterricht teilgenommen.

Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen ist auch eine Kooperation im
Bereich der digitalen Medien notwendig. Hierzu bieten Kolleginnen und Kollegen
an padagogischen Tagen und an Konferenznachmittagen regelmiflig Fortbildungen
zu ausgewdhlten Themen an. Im vergangenen Schuljahr betraf dies Fortbildungen zu
den Themen Excel, Office 365 (Schwerpunkt One Drive) und Umfragen mit Micro-
soft Forms. Auflerdem fand ein kompletter pddagogischer Tag zum Thema Medien-
bildung statt. Fiir das kommende Schuljahr ist ein weiterer pddagogischer Tag zur
Medienbildung geplant.

Im Rahmen des Projekts Schul-Cloud soll es fiir Projektteilnehmer die Moglichkeit
zur kollegialen Hospitation bei Lehrkriften der Pilotklassen geben. AuBlerdem sollen
auch hier fiir das Kollegium regelmifig Fortbildungen angeboten werden. Auch der
Bitkom plant, im Rahmen des Projekts Smart School regelméBig Lehrerfortbildungen
anzubieten.
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Zentrale Gelingensbedingungen und Hiirden der Medienarbeit

Zentrale Gelingensbedingungen der Medienarbeit an der Elisabethenschule sind das
Vorhandensein eines Konzepts zur Steuerung der Prozesse, die Kompetenz und das
Engagement der Lehrkrifte, die Unterstiitzung durch Externe und die Qualitidt und
Quantitdt der IT-Infrastruktur.

Das Medienbildungskonzept ist in stindiger Uberarbeitung. Diese erfolgt durch
die Schulentwicklungsgruppe (SEG), einem Gremium, an dem sowohl Lehrpersonen
als auch Eltern und Schiilerinnen und Schiiler beteiligt sind. Die Gesamtkonferenz
der Lehrpersonen und der Schulelternbeirat gaben der SEG den Auftrag, an der
Entwicklung der Medienbildung als einen grolen Schwerpunkt weiter zu arbeiten und
dies im Schulprogramm zu verankern. Dabei besteht bei allen Beteiligten ein grofB3er
Konsens iiber die Wichtigkeit der Medienbildung, so dass man am gleichen Strang
zieht. Dies gibt der Schule gleichzeitig auch die Moglichkeit, auf die Expertise von
Eltern (und sogar Schiilerinnen und Schiilern) zuzugreifen. Es ist jedoch nach wie vor
so, dass es mitunter groBBerer Anstrengungen bedarf, um einige Lehrpersonen und Eltern
vom positiven Nutzen der Medienbildung zu {iberzeugen.

An der Elisabethenschule arbeitet ein Teil der Lehrkrifte mit einem besonders
hohen Engagement im Bereich der Medienbildung, insbesondere im Bereich des
Jugendmedienschutzes. Gerade die jiingeren Kollegen und die Referendarinnen und
Referendare sind besonders medienaffin. Diese dienen den anderen Lehrpersonen
zunechmend als Vorbild und unterstiitzen diese gleichzeitig bei ihrer Arbeit. Die
Voraussetzungen im Bereich der Medienbildung sind jedoch derart unterschied-
lich, dass es regelmifBiger Fortbildungen bedarf, damit alle Lehrpersonen gleicher-
mafBen an der Medienbildung beteiligt werden konnen. Eine Gelingensbedingung
an der Elisabethenschule ist dabei sicherlich die Freiwilligkeit: Niemand wird zur
Mediennutzung gezwungen. Dies wird auch den Eltern gegeniiber so kommuniziert.
Dadurch wird moglichem Widerstand der Lehrpersonen entgegen gewirkt. Die en-
gagierten Lehrkrifte werden von der Schulleitung durch diverse Instrumente (z.B.
Deputatsstunden, A14-Stellen, kollegiale Hospitationen) unterstiitzt. Sie formuliert die
Medienbildung als eine der prioritiren Handlungsfelder und Aufgaben der Elisabethen-
schule.

Es bedarf jedoch auch der Unterstiitzung durch externe Kooperationspartner. Hier
profitiert die Elisabethenschule in hohem Malie von den zahlreichen Netzwerken im
Bereich der Medien. Sie trifft auf Leuchtturmschulen mit anregenden Konzepten und
Realisierungen. Fiir die beteiligten Lehrpersonen bedeutet dies jedoch teilweise eine
hohe Belastung. Auch kommt es immer wieder zu terminlichen Schwierigkeiten bei den
schulischen Abldufen, wenn bundesweite Netzwerktreffen z.B. in die Zeit des hessischen
Abiturs fallen. Die Elisabethenschule hat aber mit dem Institut fiir Jugendmanagement
noch einen weiteren Kooperationspartner, der ihr ein Lernmanagement zur Verfiigung
stellt. In einer kostenfreien Version fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gibt es freien
Zugang zur FWU-Filmbibliothek, zu einem Computerkurs, der auf Zertifikate vorbe-
reitet und zu Phase 6, einem Vokabellernprogramm. Fiir einen Aufpreis erhalten alle
Schiilerinnen und Schiiler Zugang zu allen Sprachen vom Sprachlernprogramm Rosetta
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Stone. Ein weiterer Kooperationspartner, das Hasso-Plattner-Institut in Potsdam, ermog-
licht es Schiilerinnen und Schiilern, auf einer Open-HPI-Plattform Kurse zur informati-
onstechnischen Bildung zu belegen.

Um die Ziele des Medienbildungskonzepts umzusetzen, ist eine bestimmte IT-
Infrastruktur erforderlich. Derzeit besitzt die Elisabethenschule in jedem Unterrichts-
raum als Endgeréte einen Rechner, einen Beamer und eine Dokumentenkamera. Nach
Abschluss der Sanierung soll je Klassenraum ein interaktives Stiftdisplay hinzukommen
(welches Funktionen einer digitalen Tafel iibernimmt) und alle Komponenten in Form
einer sogenannten Medienstele (ein minimierter Triager fiir verschiedene Displays) ver-
bunden werden. Wiinschenswert wire eine mogliche Ausstattung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Endgerdten wie Tablets oder Notebooks. Zwingend erforderlich sind ein
Breitband-Internet-Anschluss und die Ausstattung mit WLAN. Leider sind in Frankfurt
die Schulen noch nicht mit WLAN ausgestattet. 2018 beginnt eine Pilotphase, bei der
noch nicht sicher ist, ob die Elisabethenschule iiberhaupt beteiligt wird. Da dies si-
cherlich die grofite Hiirde der Medienarbeit darstellt, bemiihen sich alle Gremien der
Schule darum, dass die Elisabethenschule beriicksichtigt wird. Derzeit finanziert die
Schule einige Hotspots aus ihrem eigenen Etat. Unterstiitzt wird die Schule durch der
Bitkom. Als Plattform wird derzeit mit groBem Erfolg von nahezu allen Lehrpersonen
Office 365 genutzt. Mit der Schul-Cloud wird die Nutzung dieser Plattform in Zukunft
auch Schiilerinnen und Schiilern und gegebenenfalls Eltern ermoglicht.

Mehrwert durch die Junior-Ingenieur-Akademie

Der MINT-Bereich ist einer von drei tragenden Sdulen des Profils der Elisabethenschule.
Durch die Junior-Ingenieur-Akademie ist es gelungen, auch in der Mittelstufe fiir inte-
ressierte Schiilerinnen und Schiiler ein attraktives Angebot zu schaffen und damit die
Liicke zwischen dem integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht als Hauptfach
(Nawi in den Klassen 5 und 6) und den Leistungskursen der Oberstufe zu schlieen.
Durch die JIA kann aufgrund der ganzheitlichen Konzeption der facheriibergreifende
Aspekt der Naturwissenschaften iiber die 6. Klasse hinaus konsequent fortgesetzt wer-
den. Hierdurch konnen (neben diversen Arbeitsgemeinschaften) die Schiilerinnen und
Schiiler liber ihre gesamte Schullaufbahn vom naturwissenschaftlichen Schwerpunkt
profitieren. Es hat sich gezeigt, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der JIA in be-
sonderem MalBe in AGs und Aktivititen in der Oberstufe vertreten sind und bisher mit
einer Quote von 100 Prozent mindestens einen MINT-Leistungskurs belegen (nicht sel-
ten sogar drei Abiturfacher im MINT-Bereich), was das MINT-Profil der Schule erheb-
lich stérkt.

Die JIA bietet den Schiilerinnen und Schiilern ein attraktives Programm, wel-
ches praxisorientiert angelegt ist (Laboranalytik, Werkstoffkunde, L&ten), Zukunfts-
technologien beriicksichtigt (Robotik, 3D-Druck) und Personlichkeitsbildung fordert
(Projektplanungskompetenz, Arbeit im Team, Prédsentation). Das Lernen unterschei-
det sich durch den Produkt- und Teamansatz erheblich vom Lernen im Fachunterricht.
Auch das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis ist anders, da die Schiilerinnen und Schiiler von
einem Team von bis zu 8 Lehrpersonen unterrichtet werden. Die JIA unterstiitzt die
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Schiilerinnen und Schiiler bei Entscheidungen zur schulischen Laufbahn und zur beruf-
lichen Orientierung. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Punkte fiir das MINT-
EC-Zertifikat — einer Qualifikation, die neben dem Abiturzeugnis an besonders begabte
und engagierte Schiilerinnen und Schiiler im MINT-Bereich verliehen wird — und ver-
bessern damit ihre Ausgangsposition fiir Hochschulzugéinge und Stipendien. Einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern bietet sich durch die Stiftung Polytechnische Gesellschaft
schon in der Oberstufe die Moglichkeit, sich iiber Vortrdge, Podiumsdiskussionen
und Moderationen einer groBeren Offentlichkeit zu prisentieren und am Ende ihrer
Schulzeit als Stipendiat oder MINT-Alumni die Schule zu verlassen.

Die Lehrkrifte der JIA profitieren von der sehr fruchtbaren Arbeit im Team und der
Moglichkeit der Erprobung alternativer Unterrichtsformen. Der Teamgedanke wird wei-
ter gefiihrt durch die Arbeit in zahlreichen Netzwerken (Netzwerk der Junior-Ingenieur-
Akademien, MINT-Cluster Rhein-Main, MINT-freundliche Schule, MINT-EC). Ins-
besondere werden fiir interessierte Schiilerinnen und Schiiler Camps angeboten, so
dass auf diese Weise eine Begabtenforderung stattfinden kann, ohne eigene personel-
le und materielle Ressourcen zur Verfiigung stellen zu miissen. Auf regelméBig stattfin-
denden Netzwerktreffen kann die Elisabethenschule ihre Ideen présentieren und weite-
re Anregungen von anderen Schulen deutschlandweit erhalten. Dadurch bietet sich den
Lehrkréften die sprichwortliche Moglichkeit eines Blicks tiber den Zaun.

Fiir die Schule ergab sich durch die JIA insbesondere der Zugang zum Netzwerk
MINT-EC, bei dem ein Zertifizierungsverfahren durchlaufen werden musste. Das da-
mit verbundene Giitesiegel hat das Renommee der Elisabethenschule in der Frankfurter
Offentlichkeit erheblich erhoht. Die zahlreichen Presseartikel zur JIA haben ebenfalls
dazu beigetragen. Die Elisabethenschule hat inzwischen eine sehr hohe Nachfrage bei
der Schulwahl. Viele Eltern melden ihre Kinder bewusst aufgrund des MINT-Profils
an. Neben den JIA-Partnerunternehmen kooperiert die Elisabethenschule mit der
Deutsche Telekom Stiftung und der Stiftung Polytechnische Gesellschaft inzwischen
auch erfolgreich auf anderen Handlungsfeldern (Schule interaktiv, Forum Bildung
Digitalisierung, Stadtteilbotschafter, Common Purpose, Schultheater). Zudem fin-
den sich immer wieder neue Kooperationspartner. Der Verband der Ingenieure (VDI)
fiihrt in der 6. Klasse eine Projektwoche zur Technik durch. Die Goethe-Universitit ist
Partner der Elisabethenschule und unterstiitzt diese bei ihrem Konzept zur Studien- und
Berufswahlorientierung, fiir das die Elisabethenschule das Giitesiegel der ,,Optimierung
der lokalen Vermittlungsarbeit im Ubergang Schule — Beruf** (OloV) erhalten hat. Dabei
spielt die JIA eine gewichtige Rolle. Insofern kann man sagen, dass die JIA katalytisch
einen Prozess in Gang gesetzt hat, von dem die Schule in vielen Bereichen profitiert.
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3.  MINT Zukunft schaffen

Die Initiative MINT Zukunft schaffen richtet sich im Gegensatz zu den beiden zuvor
beschriebenen Initiativen an Schulen, die in ihrem MINT-Schwerpunkt bereits sehr
weit vorangeschritten sind, an Schulen, die auf dem Weg zur Etablierung eines MINT-
Schwerpunkts begleitet werden wollen. Die folgenden Informationen zu MINT Zukunft
schaffen sind aus dem Internetauftritt der Initiative zusammen getragen und systema-
tisch strukturiert worden.?

Die Initiative will zu einer positiven Einstellung von jungen Menschen, Eltern,
Lehrkriften sowie einer breiten Offentlichkeit zu MINT beitragen. Dazu werden
alle Bildungsbereiche in den Blick genommen: von der frithkindlichen Bildung iiber
die allgemeinbildende Schule, die berufliche Bildung, die Hochschule und die beruf-
liche Weiterbildung. Die Hauptzielgruppen flir MINT Zukunft schaffen sind einerseits
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufen I und II sowie andererseits Studien-
anfangerinnen und -anfinger sowie Studierende. Als bundesweites MINT-Netzwerk
will MINT Zukunft schaffen zukunftsorientiert und wegweisend Zeichen fiir po-
sitive Verdnderungen setzen und bietet den zahlreichen, seit vielen Jahren erfolg-
reich vorhandenen MINT-Einzelinitiativen der Verbdnde und Unternehmen eine brei-
te Multiplikatorplattform, um durch ein gemeinsames Auftreten eine kritische Masse zu
erreichen und politischen Forderungen Nachdruck zu verleihen.

Bundesweite Partner der Initiative MINT Zukunft schaffen ehren iiberwiegend in
Abstimmung oder gemeinsam mit Landesarbeitgeberverbinden und den Bildungs-
werken der Wirtschaft Schulen, die einen MINT Schwerpunkt setzen mit dem Signet
,MINT-freundliche Schule‘. Dabei werden als Zielgruppe auch die Grundschulen an-
gesprochen, um einen Bruch bei Schuliibergéingen zu vermeiden. Der Auszeichnung
der Schulen liegt ein einheitlicher gemeinsamer Ehrungsprozess zugrunde. Wenn eine
sich bewerbende Schule bisher mit keinem Signetpartner zusammenarbeitet, kann die
Schule eine Initiativbewerbung starten. MINT Zukunft schaffen wird der Schule dann
einen Signetpartner vermitteln. Die Schulen fiillen einen standardisierten Katalog mit
14 MINT-Kriterien aus. Eine Jury, zusammengesetzt aus den beteiligten Partnern, wer-
tet die ausgefiillten Kriterienkataloge aus und entscheidet iiber die Vergabe des Signets.

22 https://www.mintzukunftschaffen.de/die-initiative.html
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Tabelle 2:  Kriterienkatalog der Initiative MINT Zukunft schaffen fiir die Ehrung als MINT-freundliche
Schule®

Kriterienkatalog ,MINT-freundliche Schule’

1. Die MINT-Schwerpunktbildung ist im Schulprogramm festgeschrieben.

2. Die Schule bietet einen Facherkanon, der die MINT-Schwerpunktbildung deutlich heraus-
hebt.

3. Die Schule benennt einen Verantwortlichen fiir die Entwicklung und Vertiefung ihres MINT-
Profils.

4. Die Schule bietet Zusatzangebote im MINT-Bereich, die Uber die Lehrplane und Richtlinien
hinausgehen.

5. Die Schule nimmt jedes Jahr mindestens an einem MINT-Wettbewerb teil.

6. Die Schule bezieht die Eltern in MINT-Projekte und Informationsveranstaltungen zur Facher-
und Berufswahl mit ein.

7. Die Schule bietet fir alle Schilerinnen und Schiiler eine vertiefte und praxisnahe Berufs-
wahlorientierung unter besonderer Berlcksichtigung von MINT-Berufen an.

8. Die Schule unternimmt besondere Anstrengungen, um mehr Madchen fir MINT-Facher zu
begeistern.

9. Die Schule pflegt den Kontakt zu einem Wirtschaftspartner mit MINT-Schwerpunkt.

10. Die Schule bezieht au3erschulische Partner, wie z.B. Berufsschulen, Museen, Stiftungen
und Hochschulen, in die MINT-Unterrichtsgestaltung ein.

11. Die Schule stellt die Teilnahme ihrer Lehrkrafte an MINT-bezogenen Fortbildungen sicher
und dokumentiert sie.

12. Die Schule erstellt eine MINT-Schuljahresplanung.
13. Die Schule ist in der Lage, anschaulichen und aktivierenden MINT-Unterricht zu gestalten.

14. Die Schule kooperiert zur Verbesserung ihres MINT-Angebots mit anderen Schulen in der
Region.

Die MINT-freundlichen Schulen stehen unter der Schirmherrschaft der Kultusminister-
konferenz (KMK). Ziel der Initiative ist es die Kréfte aller MINT-Initiativen und MINT-
Aktivititen zu biindeln, Uberblick und Orientierung zu geben, Synergien zu schaffen
und ein lebendiges Netzwerk zu bilden, um einen groflen Wiedererkennungseffekt in
einer breiten Offentlichkeit zu erzeugen. Um dies zu erreichen mochte MINT Zukunfi
schaffen alle Talentquellen ausschopfen und Bildungsbarrieren konsequent abbauen und
Unterricht und Lehre in den MINT-Féchern an Schule und Hochschule quantitativ und
qualitativ verbessern.

Um die einzelnen MINT-Initiativen und die als ,MINT-freundlich® geehrten Schulen
in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen stellt MINT Zukunft schaffen u.a. eine digitale
Multiplikationsplattform der einzelnen MINT-Initiativen, ein nationales MINT Forum,
welches die Initiativen der einzelnen Mitglieder unterstiitzt und die Zusammenarbeit

23 https://www.mintzukunftschaffen.de/auszeichnung.html
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fordert, Club MAKER-Garagen sowie das MINT-MAX-Programm, welches Schulen
Angebote, Vergiinstigungen, Workshops und Camps bietet, zur Verfiigung.

Unter der Prdmisse der immer weiter fortschreitenden Digitalisierung findet auch an

vielen MINT-Schulen eine MINT-Fokussierung mit dem Schwerpunkt Informatik statt.

Aufgrund dessen hat die Initiative MINT Zukunft schaffen es nun flir interessierte

MINT-freundliche Schulen ermdglicht, sich fiir eine Pilotphase fiir eine Profil-Ehrung

zu bewerben. Ziel dieser Profil-Ehrung ist es:

1. Schulen von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II inklusive der Berufsschulen
dabei zu helfen, eine Standortbestimmung/Selbsteinschitzung zum Thema ,,Digitali-
sierung™ vorzunehmen;

2. Schulen Anregungen zu geben, wie das digitale Profil so geschirft werden kann,
dass eine entsprechende Profilbildung tatséchlich ausgezeichnet werden kann;

3. Schulen zu animieren, Konzepte zur umfassenden Implementierung digitaler Bil-
dungsinhalte und -methoden auszuwéhlen und MaBnahmen hin zu einer umfassen-
den digitalen Bildung zu ergreifen.

Um die Ehrung als ,Digitale Schule® zu erhalten miissen fiinf Kriterien mit jeweils einer
Reihe an Indikatoren erfilllt werden. Diese Kriterien sollen den Schulen dabei helfen,
sich optimal fiir die Kompetenzvermittlung in einer digital vernetzten Welt aufzustel-
len, jedoch gleichzeitig genug Spielraum lassen, um schulindividuelle Besonderheiten
zu beriicksichtigen.**

24 http://www.mintzukunftschaffen.de/771.html
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Tabelle 3:  Kriterienkatalog der Initiative MINT Zukunft schaffen fiir die Ehrung als ,Digitale Schule?

Kriterium 1: Padagogik und Lernkulturen

Die Schule hat ein Konzept entwickelt, das die digitale Bildung aus technologischer, gesell-
schaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive adressiert. Dabei berlicksichtigt
die Schule die Heterogenitat der Schilerinnen und Schler, um allen Kindern und Jugendlichen
einen gleichberechtigten Zugang zu Information und Wissen zu ermdéglichen. Pddagogische
Konzepte der ,Digitalen Schule’ unterscheiden zwischen Bildung tber die digitale Welt und Bil-
dung mithilfe von digitalen Medien und Technologien.

Indikatoren:
1. Die Schule hat ,Bildung in der digitalen Welt” als Schwerpunkt im Schulprogramm festge-
schrieben.

2. Die Schule hat Konzepte zur informatischen Bildung implementiert.

3. Die Schule schafft eine Atmosphare flir ein kreatives und inklusives Arbeiten mit entspre-
chenden Konzepten bzw. Werkzeugen.

4. Die Schule nutzt digitale Technologien und Medien zur Verbesserung sowohl der Unter-
richtsorganisation als auch der Lernprozesse.

Kriterium 2: Qualifizierung der Lehrkrafte

Produktspezifisches Wissen, Technik und Erfahrungswerte veralten im Zeitalter der Digitalisie-
rung sehr schnell. Es ist daher unumgénglich, dass dem Punkt ,Bildung der Lehrkrafte” eine
zentrale Rolle zukommt. Es ist wichtig, dass die Verantwortung fiir die Steuerung der Fort- und
Weiterbildung zu Digitalisierungsthemen an der Schule klar zugewiesen ist, Stereotypen ak-
tiv vermieden werden und MaRnahmen implementiert werden, die die Souveranitat und das
Selbstbewusstsein von Lehrkraften und Schilerinnen und Schiilern in Bezug auf digitale Tech-
nologien durch langlebiges Hintergrundwissen starken. Die fachspezifische wie die Uberfachli-
che Einbeziehung und Reflexion der digitalen Medien und Technologien in Fort- und Weiterbil-
dung ist fest verankert.

Indikatoren:

1. Die Schule verfugt Gber qualifizierte Lehrkrafte fr digitale Bildung, IT- bzw. Informatiklehr-
krafte oder hat diese in Planungen vorgesehen.

2. Die Schule stellt die Qualifizierung und Weiterbildung der Lehrkrafte im Bereich der Bildung
Uber die digitale Welt und mit digitalen Medien als Querschnittskompetenz und fachiiber-
greifend sicher.

3. Die Schule fordert den fachlichen Austausch der Lehrkrafte im Kontext der Digitalisierung.

4. Die Schule benennt verantwortliche Lehrkréafte fir die Qualifizierung.

25 http://www.mintzukunftschaffen.de/772.html
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Kriterium 3: Vernetzung mit Eltern, Kommune, Wirtschaft und zivilgesellschaftlichen

Akteuren

Die Schule ist als Institution und Gber das Lehrerkollegium in ein Netzwerk aus Férderern,
Partnern, Unterstlitzern und weiteren Institutionen eingebunden und pflegt diese Vernetzung
aktiv. Dabei geht es um einen engen Austausch der Leherinnen und Lehrer mit den Eltern,
der Schilerinnen und Schiler mit den Lehrpersonen Uber den reinen Unterricht hinaus
sowie mit anderen Partnern in der Region. Der Beutelsbacher Konsens ist bekannt und
ist Richtlinie des Handelns, die Unabhéngigkeit der Schule ist gewahrleistet: Es gilt das
Uberwaltigungsverbot, das Gebot der Kontroversitat und die Férderung der Analysefahigkeit.
Daher sind z.B. Werbung fir Produkte oder Marketing von externen Anbietern in der Schule
ausgeschlossen.

Indikatoren:

1. Die Schule férdert Vernetzung mit externen Dritten im Kontext der Digitalisierung auf Basis
klar definierter Konzepte.

2. Die Schule fordert Communities mit internen und externen Teilnehmern fir fachertbergrei-
fende Projekte, um Erfahrungen zu teilen und den Austausch zu férdern.

3. Die Schule unterstitzt die Vernetzung mit interessierten Eltern, der 6ffentlichen Verwaltung
oder Wirtschaftspartnern, um sich tiber Konzepte, lokale Gegebenheiten und dhnliches
auszutauschen.

4. Die Schule ist in den sozialen Medien aktiv, soweit dies im rechtlichen Rahmen zulassig ist.

Kriterium 4: Dauerhafte Implementierung von Konzepten zur digitalen Bildung

Das Thema Digitalisierung sollte in der Schule so implementiert sein, dass fir die einzelnen
Kriterien des Leitfadens maoglichst verschiedene Ansprechpartner bzw. Zusténdigkeiten be-
nannt werden kdénnen, damit das Thema nicht nur auf eine Perspektive orientiert ist.

Konzepte zur Digitalisierung sollten langfristige Finanzplanungen beinhalten, damit sie
auch nach Abschluss von Projekten mit finanzieller Férderung oder Foérderinitiativen von
Bund und Landern weiterhin umgesetzt werden kdnnen. Bestehende Prozesse und Strukturen
sollten regelméaRig auf den Priifstand gestellt werden, um Liicken im System aufzuzeigen und
das Thema Digitalisierung langfristig in der Schulstruktur zu implementieren.

Indikatoren:

1. Die Schule hat verantwortliche Ansprechpartner fiir die einzelnen Kriterien des Leitfadens:
Daraus bildet sich das ,Team Digitalisierung” der Schule, dem immer mindestens ein Mit-
glied der Schulleitung angehéren muss.

2. Die Schule hat ein Konzept erarbeitet und/oder etabliert, das ihren ,Weg zur digitalen Schu-
le” beschreibt und bei Bewertung und Steuerung hilft.

3. Die Schule hat ein mittel- bis langfristiges Finanzierungs- und Personalausstattungskon-
zept, das eine dauerhafte Implementierung von MalBnahmen zur digitalen Bildung fiir die
nachsten Jahre sicherstellt.

4. Die Schule hat Aktivitaten etabliert, die zu einer dauerhaften Implementierung der digitalen
Bildung beitragen.
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Kriterium 5: Zugang zur Technik und Ausstattung der Schule

Die technische Schulinfrastruktur schafft die Voraussetzungen fiir die Nutzung von digitalen
Medien als Werkzeug fiir das Lernen. Die technische Infrastruktur ermoglicht den Zugang zu
digitalen Lerninhalten und wird regelmaRig Gberprift. Sofern kein leistungsfahiges Netz vor-
handen ist, liegt eine nachweisbare kommunale Planung bzw. des Schultréagers vor.

Folgende Punkte sollen einen Hinweis geben, was in der Schule notwendig ist, um digi-
tal gut unterwegs zu sein, sind aber keine Knock-Out-Kriterien auf dem Weg zur ,Digitalen
Schule’. An der Schulwirklichkeit orientierte, innovative Konzepte kénnen Ausgleich schaffen.
Es soll dargelegt werden, welche Schritte in der Schule bereits durchgefiihrt wurden und
welche auf dem Weg zur ,Digitalen Schule’ noch folgen sollen. Auch eine Schule ohne teure
Infrastruktur und ohne Netzanbindung kann mit zukunftsweisenden Ansatzen wie papierlose
Schule, BYOD, Flipped-Classroom auf einem guten Weg zur Digitalen Schule sein.

Indikatoren:

1. Die Schule verfligt tiber eine leistungsfahige und funktionssichere digitale Infrastruktur und
technische Ausstattung.

2. Die Schule verflgt Gber Konzepte zum stetigen Umgang und der Wartung mit der digitalen

Infrastruktur und Ausstattung.

Lehrende und Lernende haben gleichermal3en sicheren Zugang zur digitalen Infrastruktur.

4. Es gibt Selbstlern-Méglichkeiten.

@

Um die einzelnen MINT-Initiativen miteinander zu verkniipfen hat MINT Zukunft
schaffen im Jahr 2012 mit zahlreichen Stiftungen, Wissenschaftseinrichtungen, Fach-
verbdanden, Hochschulallianzen und anderen Initiativen das Nationale MINT Forum
gegriindet. Dieses Forum unterstiitzt die Initiativen der einzelnen Mitglieder und for-
dert gemeinsame Aktivitdten. In den einzelnen Arbeitsgruppen werden zu Themen der
MINT-Bildung bildungspolitische Empfehlungen, gemeinsame Qualitdtsstandards oder
gemeinsame Vorhaben entwickelt und festgelegt. Die AG Digitale Bildung von Kindern
und Jugendlichen fokussiert die Chancen digitaler Medienbildung im MINT-Bereich
und die Frage wie eine moderne informatische Bildung von Fach- und Lehrkréften zu
gestalten ist.?

4. Fazit

Der mit dem Ldnderindikator 2017 fokussierte thematische Schwerpunkt der
Mediennutzung in den MINT-Fachern im Vergleich zu den weiteren Unterrichtsfdachern
der Sekundarstufe I wird mit dem vorliegenden Portrait um schulpraktische Einblicke
und Implikationen zur Verbindung digitaler Medien und des MINT-Unterrichts ergénzt.
Um die oftmals angenommene Affinitdt des MINT-Bereichs zu neuen Technologien
vertiefend zu betrachten, werden Initiativen zur Unterstiitzung des schulischen MINT-
Profils vorgestellt, mit denen beispielhaft die Potenziale der Verkniipfung digita-
ler Medien und des MINT-Unterrichts aufgezeigt werden konnen. Dazu werden die

26 http://www.nationalesmintforum.de/wir_ueber uns.html
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Initiativen MINT-EC und Junior-Ingenieur-Akademie aufgegriffen, die Schulen mit ex-
zellentem MINT-Profil unterstiitzen, und die Initiative MINT Zukunft schaffen, mit der
Schulen in ihrer Entwicklung hin zu hervorragenden MINT-Schulen begleitet werden.

Insgesamt lédsst sich herausstellen, dass die schulische Medienarbeit stark von ge-
meinsamen Vorhaben und kooperativer Netzwerkarbeit profitiert. Dies spiegelt sich
zum einen in den zahlreichen Angeboten der Initiativen wieder und wird gleicher-
mafBen von den Schulen als Gelingensbedingungen herausgestellt. Die Relevanz
schulischer Netzwerkarbeit, die sich auch bereits in anderen Bereichen als bedeut-
sam herausgestellt hat, kann demnach auch fiir die schulische Medienarbeit be-
tont werden. Dabei ergeben sich nicht nur aus Netzwerken zu anderen Schulen, son-
dern auch zu auBerschulischen Partnern wie Universitdten, lokalen wirtschaftlichen
Unternehmen und auch durch die Einbindung von Eltern wertvolle Impulse fiir die
Weiterentwicklung der schulischen Medienarbeit. Auf diese Weise konnen umfang-
reiche Projekte realisiert und Lerngelegenheiten geschaffen werden, wodurch die
Angebotsmoglichkeiten der Einzelschule erweitert werden kénnen. So wird beispiels-
weise seitens des Hohenstaufen-Gymnasiums in Kaiserslautern die Moglichkeit zum
Erfahrungsaustauch mit weiteren Schulen auf Landes- oder sogar Bundesebene fiir die
eigenen Schulentwicklungsprozesse sehr geschétzt.

Des Weiteren wird die Relevanz einer kooperativen Entwicklung der schulischen
Medienkonzepte stark betont, die durch die stetige Weiterentwicklung im Kollegium
und unter Einbezug von Eltern sowie von Schiilerinnen und Schiilern auf grofe
Akzeptanz stoBt. Auffillig ist dabei hinsichtlich des MINT-Unterrichts, dass ein star-
ker Fokus auf Projekte gelegt wird, mit denen die Potenziale digitaler Medien mit
MINT-spezifischen Themen und Fragestellungen verkniipft werden und somit mehr
Moglichkeiten zu vertiefendem Wissensaufbau, kreativen Vorgehensweisen und schiiler-
zentrierten Lerngelegenheiten geboten werden.

Als erschwerend fiir die Medienarbeit — auch im MINT-Bereich — wird von den
Schulen ein Mangel an digitalen Schulbiichern und Lernmaterialien benannt, die in-
teraktive Moglichkeiten zur Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler bieten. Zudem wird
ein Mangel an geeigneten Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte hervorgehoben,
was zu einer hoheren Belastung der Lehrpersonen fiihrt, die den Umgang mit digita-
len Medien im Unterricht selbst erarbeiten und erlernen miissen. So zeigt das Beispiel
der Elisabethenschule in Frankfurt am Main, wie intensiv schulinterne Fortbildungen im
Kollegium sowie Teamarbeit und gegenseitige Hospitationen genutzt werden, um die
unterschiedlichen Wissensstinde zur schulischen Medienbildung aufzufangen und die
Professionalisierung der Lehrpersonen — wie im MINT-Bereich an der Schule bereits
etabliert — auch im Bereich der Medienbildung voranzutreiben.

Der Ldnderindikator 2017 verdeutlicht mit den in den vorangegangenen Kapiteln
dargestellten Analysen jedoch auch, dass der MINT-Bereich trotz der vielfach angenom-
menen Affinitdt und der zahleichen Initiativen zur Forderung des MINT-Profils — und
dabei auch der Verkniipfung des Medieneinsatzes — nur vereinzelt Vorspriinge aufweist.
Fiir die schulische Praxis und die Ausschopfung der Potenziale des MINT-Bereichs gilt
es nicht zuletzt zu liberlegen, wie die Potenziale — u.a. wie im Rahmen der Initiativen
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herausgestellt — noch stirker ausgeschopft werden konnen. Die vielféltigen Angebote
und Strukturen konnen als Impulse dienen, die die schulische Medienbildung fordern.
Zentrale gesellschaftliche Entwicklungen hin zur Digitalisierung aller Lebensbereiche
und die Relevanz dieser fiir die beruflichen Perspektiven, die im MINT-Bereich mit
Stichworten wie ,Industrie 4.0° oder ,Wirtschaft 4.0° aufgezeigt werden konnen, zeu-
gen von der Notwendigkeit, bereits in der Schule das fachliche Lernen in Einklang mit
digitalen Medien zu verankern. Dies bedarf, wie mit dem vorliegenden Portrait deut-
lich wurde, gemeinsamer Konzepte, einer stetigen Schulentwicklung und Unterstiitzung
durch ein vielfiltiges Netz an Kooperationspartnern und nicht zuletzt auch bildungspo-
litischer Strukturen. Mit den portraitierten Initiativen wurden wertvolle Ansétze aufge-
zeigt, digitale Medien mit fachlichem Lernen zu verkniipfen, was hier fiir den MINT-
Bereich fokussiert wurde, allerdings als {iberfachliche Aufgabe aller Unterrichtsfacher
systematisch verfolgt werden sollte.
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Anhang

Indikatoren der Gesamtiibersicht —
Landerindikator 2017

Die Gesamtiibersicht des Ldnderindikators 2017 basiert auf insgesamt 26 Indikatoren,
die in Tabelle 1 aufgefiihrt und den inhaltlichen Bereichen des vorliegenden Berichts-
bandes zugeordnet sind, in denen sie ausgewertet werden. Die Formulierungen sowie
Operationalisierungen der Indikatoren konnen den jeweiligen Kapiteln entnommen wer-
den. Indikatoren, die in den drei Erhebungszyklen 2015, 2016 und 2017 eingesetzt
wurden, sind kursiv hervorgehoben. Die librigen Indikatoren wurden in den beiden

Erhebungszyklen 2016 und 2017 identisch erfasst.

Tabelle 1: Indikatoren der Gesamtiibersicht des Bundesléndervergleichs 2017

Kapitel llI:
IT-Ausstattung der
Schulen

(7 Indikatoren)

Ausreichender Internetzugang
Technischer Stand der Computer
Ausreichende [T-Ausstattung
WLAN-Zugang in den Klassenrdumen
Lernplattform

Technischer Support

Padagogischer Support

Kapitel IV:

Nutzung digitaler
Medien im Unterricht
(9 Indikatoren)

Nutzungshdéufigkeit: Mindestens einmal in der Woche
Nutzungshéufigkeit: Nie

Vorhandensein von Beispielmaterial zu computergestiitztem
Unterricht

Vorhandensein eines Medienkonzepts in der Schule
Verbesserung schulischer Leistungen

Ausreichende Vorbereitungszeit flir computergesttitzten Unterricht
Interne Workshops zu computergestiitztem Unterricht
Gemeinsame Entwicklung computergestitzter Unterrichtsstunden
Fortlaufende Kooperation zur Verbesserung der IT-Nutzung im
Unterricht durch Unterrichtshospitation

Kapitel V:

Forderung der
computer- und informa-
tionsbezogenen
Kompetenzen von
Schiilerinnen und
Schiilern

(5 Indikatoren)

Erlduterung des Speicherns von Informationen in einem Dokument
Schritt-flir-Schritt Instruktionen zur Bearbeitung von Tabellen,
Grafiken oder Texten

Uben der Navigation im Internet

Eigensténdige Erstellung adressatengerechter Poster oder
Présentationen

Richtige Einschétzung der Glaubwdirdigkeit und

Nditzlichkeit medial ermittelter Informationen
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Kapitel VII:
Selbsteinschatzung
medienbezogener
Kompetenzen von
Lehrpersonen

(5 Indikatoren)

Ich kann digitale Medien auswéhlen, mit denen sich die Fachinhalte
im Unterricht besser vermitteln lassen.

Ich kann Unterricht so gestalten, dass die Inhalte des Referenzfachs,
die eingesetzten digitalen Medien und angewandten Lehrmethoden
angemessen kombiniert werden.

Ich kann flr meinen Unterricht digitale Medien auswahlen, die so-
wohl verbessern, was ich lehre, als auch, wie ich lehre sowie was die
Schiler lernen.

Ich verflige Uber Strategien, die Fachinhalte, digitale Medien und
Lehrmethoden, Gber die ich etwas gelernt habe, in meinem Unterricht
gemeinsam zu ber(icksichtigen.

Ich kann andere Lehrkrafte anleiten, in ihrem Unterricht Fachinhalte,
den Einsatz digitaler Medien und geeignete Lehrmethoden aufeinan-
der abzustimmen.
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2015, 238 Seiten, br, 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-3400-4

WAXMANN E-Book: 26,99 €,
ISBN 978-3-8309-8400-9

Mit dem Ldnderindikator 2015 wird erstmalig eine bundeslandspe-
zifische Betrachtung der schulischen Nutzung digitaler Medien
in Deutschland realisiert, womit schulische Medienbildung als zent-
raler Handlungsbereich im 21. Jahrhundert fokussiert wird. Dazu wer-
den auf Grundlage einer reprdsentativen Befragung von Lehrkraften
in Deutschland vertiefende Analysen zum kompetenten Umgang mit
digitalen Medien vorgelegt, die aktuelle Befunde und Handlungsbe-
darfe in diesem Bereich aufgreifen.

In diesem Band werden die Aspekte der schulischen Ausstattung mit
digitalen Medien, der Nutzung digitaler Medien in Lehr- und Lern-
kontexten, der IT-bezogenen Einstellungen der Lehrkrafte sowie
der Forderung von IT-bezogenen Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler behandelt. Erganzt werden die Befunde durch Landerpor-
traits und schulische Good-Practice-Beispiele in zwei ausgewahlten
Bundeslandern: Thiiringen und Nordrhein-Westfalen. Insgesamt zei-
gen die Ergebnisse, dass in einigen Bundeslandern die Integration
digitaler Medien in der Schule vergleichsweise weit vorangeschritten
ist, wohingegen in anderen Landern noch Nachholbedarf besteht.
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2016, 292 Seiten, br, 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-3540-7

eim Ldnderindikator 2016 liegt der thematische Schwerpunkt auf

den medienbezogenen Kompetenzen von Lehrkraften. Dazu wird
die Relevanz der Lehrerausbildung flir die Vermittlung entsprechen-
der Kompetenzen, die Selbsteinschatzung der Lehrkrafte ihrer me-
dienbezogenen Kompetenzen, Fortbildungsaktivitaten sowie die me-
dienbezogene Kooperation unter Lehrkraften vertiefend im Bundes-
landervergleich in den Blick genommen. Zudem wird mit einem
Landerportrait zur schulischen Medienbildung in Danemark ein Land
hervorgehoben, das im Vergleich zu Deutschland einen vertieften
Implementationsstand digitaler Medien im Schulsystem aufweist.
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computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen
von Jugendlichen

2016, 228 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-3441-7
E-Book: 26,99 €,

ISBN 978-3-8309-8441-2

it ICILS 2013 (International Computer and Information

Literacy Study) wurden erstmals die computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen von Jugendlichen im inter-
nationalen Vergleich gemessen und die Rahmenbedingungen
ihres Erwerbs untersucht. Dieser Band adressiert Fragen nach
der Rolle von Schulleitungen, von Lehrerkooperationen und
dem Stellenwert der Ganztagsteilnahme. Darliber hinaus wer-
den auch auBerschulische Lerngelegenheiten in den Blick ge-
nommen sowie Motivation und Interesse von Jugendlichen im
Umgang mit neuen Technologien betrachtet. In einem Schwer-
punkt wird auf weitere fiir Deutschland relevante Fragestellun-
gen wie die Rolle von Lehrerkompetenzen und die Potenziale
mobilen Lernens fokussiert.
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Computer- und informations-
bezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern
in der 8. Jahrgangsstufe

im internationalen Vergleich

2014, 336 Seiten, br., 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-3131-7

it diesem Band werden die Ergebnisse der internationa-

len Schulleistungsstudie International Computer and Infor-
mation Literacy Study (ICILS 2013) vorgelegt. ICILS 2013 erganzt
den Kanon der Schulleistungsstudien und tragt dem Wandel zur
Informations- und Wissensgesellschaft Rechnung. Neben der
wichtigen Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangs-
stufe 8 in Deutschland hinsichtlich ihrer computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen im internationalen Vergleich
abschneiden, werden in diesem Buch detailliert schulische
Rahmenbedingungen des Erwerbs dieser Kompetenzen aus ver-
schiedenen Perspektiven dargestellt sowie Prozessfaktoren der
schulischen Mediennutzung beleuchtet.
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