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1. Einleitung

Wir befinden uns heutzutage in einer Informationsgesellschaft, in der die Medien eine
immer bedeutendere Rolle spielen. Medien sind in allen Bereichen des Lebens anwesend:
in Politik, Wirtschaft, Wissenschaft, im Beruf und Kulturleben. Also gehéren Medien —
alte wie neue — zum alltdglichen Umgang in unserer Gesellschaft und sind integraler
Bestandteil der gesellschaftlichen Wirklichkeit.

,»Die Medien haben den Alltag und die alttiglichen Lebensformen der heutigen Menschen
stark verandert bzw. prégen diesen Alltag bis in die einzelnen Lebensvollziige in starkem

AusmaB mit [...] Medien sind heute integraler Bestandteil unserer Lebenswelt* (Moser

2006, S. 11).

Der Einsatz von neuen Informations- und Kommunikationsmedien in den verschiedenen
Ausbildungseinrichtungen ist seit der Einflhrung des ersten grafikfahigen Webbrowsers
im Jahr 1993 — der ,,Geburtsstunde* des World Wide Web — sprunghaft angestiegen (Van
Eimeren/ Frees 2007, S. 362). Seit diesem Zeitpunkt hat das Internet in den westlichen
Gesellschaften einen hohen Verbreitungsgrad erreicht. Nicht zuletzt wurde Multimedia als
eines der zentralen Schlagworte der 1990er Jahre betrachtet und 1995 zum Wort des Jahres
gewahlt (vgl. Messerschmidt/ Grebe 2005, S. 12).

Der Einsatz des Internets in der Bildung hat heute eine zunehmende Bedeutung. Der
kompetente Umgang mit Computern bzw. Internet wird von vielen Wissenschaftlern als
vierte Kulturtechnik neben Lesen, Schreiben und Rechnen gestellt. Da das Internet als
Unterrichtsmittel in den Schulalltag Einzug halt, wurde der Einsatz des Internets in der
Schule als wichtiges Thema in die wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskussionen

gebracht.

Seit 1990 wurden viele Studien zum mediengestitzten Lernen in allgemeinbildenden und
berufsbildenden Schulen in verschiedenen Bundesléandern in Deutschland durchgefiihrt.
Ein Teil dieser Studien ist inzwischen veraltet, auf die anderen gehe ich in dem vierten

Kapitel ein.
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Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der schulischen Internetnutzung bei

Gymnasiallehrern und -lehrerinnen in Sachsen.

1.1. Ziel der Arbeit

Das Hauptziel der Arbeit ist es, einen Uberblick tber die Haufigkeit und Qualitit der
Internetnutzung in der Schule zu gewinnen. Dabei geht es um die Fragen, in welchem
Umfang und in welcher Form nutzen die Lehrer das Internet, welche padagogischen,
methodischen und didaktischen Ziele und Konzepte verbinden sie damit, und welche
Hinderungsgriinde stehen der Nutzung eventuell im Weg. Dariiber hinaus werden die
relevanten Einflussfaktoren (soziodemographische Merkmale, Einstellungen, Erwartungen
etc.) identifiziert. Aus dieser Analyse sollen Anregungen zur Verbesserung der schulischen

Medienarbeit gewonnen werden.

1.2. Aufbau der Arbeit

Im Einzelnem wurde die Arbeit wie folgt aufgebaut:

Im zweiten Kapitel werden zunichst die Globalisierung bzw. die Kennzeichen und
Anforderungen der Informationsgesellschaft beschrieben. Die Informationsgesellschaft ist
vor allem gekennzeichnet durch die schnelle Zunahme des Wissensbestandes, ein
Phianomen, das auch mit der Metapher ,,Informationsflut” beschrieben wurde. Angesichts
dieser Veranderungen wird Lernen zunehmend zu einem lebenslangen Prozess, der zu
einem grofRen Teil mit Hilfe Neuer Medien erfolgt. Zum besseren Verstandnis des Begriffs
»Neue Medien“ werden in diesem Kapitel eine kurze Definition zum Begriff ,,Neue
Medien* sowie die didaktischen Merkmale der Neuen Medien dargestellt. Dabei wird der
Begriff Medienkompetenz mit seinen verschiedenen Dimensionen als eine wesentliche
Qualifikation in der Informationsgesellschaft dargestellt. Eine wichtige Grundlage fir
diese Entwicklungen ist das Internet. Die Darlegung wird eingeleitet durch einen kurzen
entstehungsgeschichtlichen Abriss des Internets, danach werden die gebrduchlichen
Internetdienste erldutert. Die vielfaltigen Anwendungsmaoglichkeiten des Internets haben
die Zahl der Internetnutzer in kurzer Zeit deutlich ansteigen lassen. Am Ende dieses
Kapitels folgt eine kurze Darstellung der Initiative ,,Schulen ans Netz*“ als wichtiges

Projekt fur die Integration der Neuen Medien in der Schule.

12



Eine Diskussion zum Lernen und Lehren mit Neuen Medien wird in dem dritten Kapitel
durchgefihrt. Bevor ich mich konkret mit den Mdglichkeiten des Interneteinsatzes in der
Schule auseinandersetze, ist es unabdingbar einige lerntheoretische Grundpositionen fir
den Einsatz der neuen Medien im Unterricht vorzustellen. Danach wird die Gestaltung des
Unterrichts durch mediendidaktische Uberlegungen in Bezug auf den Einsatz der digitalen
Medien im Unterricht erdrtert. Danach werden die Auswirkungen der Internetnutzung auf
die Lehr- und Lernprozesse und die Schilerleistungen dargestellt. Die péadagogische
Begrundung des Einsatzes des Internets in der Schule sowie die Vorteile und Nachteile der
Internetnutzung in der Schule werden in diesem Kapitel diskutiert. Die Diskussion endet

mit einigen Beispielen fir die Nutzungsmdglichkeiten des Internets in der Schule.

AnschlieBend wird der aktuelle Forschungsstand zum Themengebiet ,,Lehrer, Medien und

Schule* im Kapitel 4 dargestellt.

Nach dieser theoretischen Ausfiihrung wird die bereits erwéhnte quantitative Studie bzw.

die Untersuchungsmethoden in dem funften Kapitel vorgestellt.

Im sechsten Kapitel werden die gesamten Ergebnisse der Forschung dargestellt, danach
werden die wichtigsten Ergebnisse im Einzelnen diskutiert (Kapitel 7). Die Arbeit endet
mit einer konkreten Zusammenfassung und Hinweisen auf den Forschungsbedarf
(Kapitel 8).

Hinweis:

In der vorliegenden Arbeit werde ich nicht die Form Lehrerinnen/ Lehrer, Schilerinnen/
Schiler verwenden, sondern Lehrer, Schiller. Diese impliziert selbstverstandlich auch die
weibliche Form und dient der besseren Leserlichkeit. Keinesfalls stellt sie eine Wertung

dar.
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2. Informationsgesellschaft

2.1. Globalisierung, Wissens- und Informationsgesellschaft

Um die padagogischen Implikationen des Internets und die daraus resultierenden
Anforderungen an Schule und Unterricht abschédtzen zu kénnen, hilft ein erster Blick auf
die veranderte soziale Wirklichkeit der Gesellschaft im Zuge einer zunehmenden

Technisierung des Alltags. Marotzki fuhrt dazu aus:

,Neue Informationstechnologien, z.B. das Internet, nétigen uns systematische Reflektionen
dartiber ab, wie sich grundlegend die Begriffe von Menschen, sein Wissen, Zeit, Raum,
Eigentum, Kdorper und Bewusstsein verédndern, wenn unsere Welt immer mehr zu einer
vernetzten wird, wenn unsere soziale Wirklichkeit immer mehr Anteile virtueller
Wirklichkeitsrdume enthalt, in denen wir uns teilweise schon heute bewegen, und in denen
sich vor allem die nachfolgende Generation wahrscheinlich verstirkt bewegen wird*

(Marotzki 2001, S. 2).

Damit kommt zum Ausdruck, dass sich die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts vorrangig
unter dem Leitbild der Informations- bzw. Wissensgesellschaft neu konstituiert. Diese
Annahme begrindet sich in erster Linie auf die wahrnehmbaren Verénderungen in der
Erwerbstatigkeit der Menschen in der westlichen Welt seit dem 20. Jahrhundert. Demnach
ist festzustellen, dass sich der Schwerpunkt der Erwerbstétigkeit tendenziell von der
Landwirtschaft, iiber die Industrie auf den Informationsbereich verlagert.! Stehr betont
ebenfalls, dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zuklnftig notwendig sind, um die
soziale Ordnung der Gesellschaft zu sichern, auf Wissen beruhen (vgl. Stehr 2001, S. 7).

Er verweist damit auf den eingeflihrten Begriff der ,,Wissensgesellschaft®.

Nach Auffassung von Aufenanger (2000) macht das Leitbild der Informations- bzw.
Wissensgesellschaft deutlich, ,,dass die Herausforderungen in der globalen Gesellschaft
nur durch die neue Informations- und Kommunikationstechnologien bewaltigt werden
konnen® (S. 5). So stellt Doring (1999) fest, dass die Technisierung aus unserer Umwelt

nicht mehr wegzudenken ist. Neue Technologien nehmen mittlerweile einen festen Platz in

! Erwerbstatigkeit Ende 19. Jhd.: Landwirtschaft ca. 50% der Menschen, Informationssektor (z.B. Lehrer,
Journalisten) ca. 10%; Erwerbtatigkeit Ende 20 Jhd.: Landwirtschaft ca. 7%, Informationsbereich ca. 50%.
(Aufenanger 2000, S.5).
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der Gesellschaft ein. Besonders das Internet expandiert ,,in allen gesellschaftlichen
Bereichen (z.B. Bildungswesen, Gesundheitswesen, Kunst, Politik, Arbeitsleben)®, was zu
einer Veranderung der gesellschaftlichen Kommunikation oder gar des gesellschaftlichen
Miteinanders fihrt (vgl. ebd., S. 32). Folgt man den Ausfiihrungen Negropontes zum
Begriff der Wissensgesellschaft, so ist die Einflihrung von Wissen als Produktionsfaktor
ein zentrales Merkmal dieser Entwicklung (vgl. Negroponte 1995, S. 7). Bell stellt dazu
fest, dass sich die Gesellschaft zum einen durch den Ubergang von der Giterproduktion
zur Dienstleistung auszeichnet. Das theoretische Wissen ist dabei als Quelle von
Erneuerungen und als Ausgangspunkt der gesellschaftlich-politischen Programmatik von
zentraler Bedeutung. Zum anderen ist in der Wissensgesellschaft eine Orientierung am
technischen Fortschritt zu erkennen (vgl. Bell 1985, S. 42).

Die Modernisierungsprozesse in der Wissensgesellschaft setzen sich zunehmend durch,
vervielféltigen sich unentwegt und sind von tiefgreifender Bedeutung. Beck weist schon
1986 in diesem Zusammenhang drauf hin, dass wir uns damit in der Entstehung einer
»Risikogesellschaft“ befinden. Fiir sie ist charakteristisch, dass die auftretenden
Globalgefahrdungen alle Gesellschaftsmitglieder ohne Klassenunterschiede betreffen,
ebenso die sich aus der Dynamik des sozialen Wandels ergebenden individuellen Risiken
und Verunsicherungen (Beck 1986, S. 115). Beck flhrt aus, dass sich trotz fortbestehender
Ungleichheiten die klassenspezifische ,,Vorabfestlegung™ der individuellen Lebenswege
wesentlich gelockert hat. Damit ergibt sich fiir jeden Einzelnen verstarkt der Zwang, seinen
Lebensweg immer wieder neu durch eigene Entscheidungen zu gestalten (Beck 1983,
S.41). Somit wird in verstirktem Male die Aneignung von Wissen als

Entscheidungsgrundlage zu der lebenslangen Aufgabe.

Neue Medien spielen in diesem Zusammenhang eine zunehmend bedeutsame Rolle.
Insbesondere das Internet hat nicht zuletzt aufgrund seiner umfassenden Informations- und
Kommunikationsmdglichkeiten an Relevanz fir die Wissensaneignung in durch Globalitét
gepréagten Lebenskontexten gewonnen. Aber was versteht man Uberhaupt unter dem

Begriff ,,Neue Medien*? Ein zusammenfassender Uberblick soll das kliren.
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2.2. Zum Begriff ,,Neue Medien*

2.2.1. Definition Neuer Medien

Unter einem Medium (lat: das Mittlere, Vermittelnde) kann man gemeinhin einen Trager
bzw. Mittler von Informationen verstehen (vgl. Vollbrecht 2001, S. 10). An dieser Stelle
wird der feststehende Begriff der Neuen Medien, der in den achtziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts gepragt und damals vorwiegend fur die Videotechnik verwandt
wurde, zundchst definiert und weiterhin néher erlautert (vgl. Schiersmann/ Busse/ Krause

2002, S. 29). Damit wird zugleich eine Abgrenzung zu ,,alten* Medien vorgenommen:

»Neue Medien umfassen die Rechnerausstattung (Desktops, Notebooks) einer Schule
einschlieBlich ihrer digitalen Peripherie (Drucker, Scanner usw.), verwandte digitale
Arbeits- und Prasentationsgerdte (z.B. digitale Kameras, Beamer, Whiteboards usw.),
digitale Informations- und Kommunikationstechniken (Intranet, Internet) und die jeweils

dazugehorigen Anwendungen (Software)* (Bofinger 2003, S. 4).

Diese Definition ist gewollt weitldufig und zielt insbesondere auf den digitalen Charakter
neuer Medien ab (vgl. Endres/ Fellner 2000, S. 13-14). Dies erlaubt noch eine recht
eindeutige, allerdings auch ein wenig willkurliche Abgrenzung zu alten analogen Medien
wie Tafel, Overheadprojektor und Fernsehgerat (vgl. Dunker 2004, S. 4). So wére z.B. eine
Folie, die mit einer Préasentationssoftware wie Microsoft PowerPoint erstellt und
ausgedruckt und mit einem Overheadprojektor im Unterricht dargestellt wird, nach obiger
Definition nicht den Neuen Medien zuzurechnen, dieselbe Folie allerdings mit Hilfe eines
Notebooks und eines Beamers dargestellt, aufgrund der erhalten bleibenden Digitalitat
dagegen sehr wohl. Dass die Digitalitét erhalten bleibt und kein ,,Medienbruch* hin zu
analogen  Medien stattfindet, ist z.B. unter  Weiterverarbeitungs-  sowie
Archivierungsaspekten winschenswert, die in diesem Zusammenhang mit dem Schlagwort

des ,,papierlosen* Biiros bedacht werden kdnnen.

Obige Definition zielt letztlich auf ,,computerbasierte Medien* ab, die wirklich neu
beziglich ihrer Einwirkung auf so unterschiedliche Bereiche wie Arbeitsorganisation,
Bildung und gesellschaftliche Strukturen im Vergleich zu den herkbmmlichen,
traditionellen Massenmedien wie Presse, Rundfunk und Fernsehen sind (vgl. Schiersmann/
Busse/ Krause 2002, S. 18).
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Nachdem diese Definition eine informationstechnische Sichtweise vertritt, soll aus
padagogischer Sicht darauf hingewiesen werden, dass eine Unterscheidung zwischen alten
und neuen Medien hier nur relevant erscheint, wenn die Medien selbst den
Unterrichtsinhalt bilden. Fir Pddagogen sind Medien hauptsédchlich aus ihrem sozialen und
individuellen Gebrauch heraus interessant (vgl. ebd., S. 25). So soll durch den Einsatz von

Medien innovatives, neues Lernen gefordert werden.

Allerdings wirken Neue Medien nicht automatisch lernférdernd. Um ihre Potenziale im
Lehr- und Lernprozess gezielt auszuschopfen ist es wichtig die didaktischen Merkmale der

Neuen Medien bewusst zu machen.

2.2.2. Didaktische Merkmale Neuer Medien

Zunéchst soll kurz tber die didaktischen Merkmale der Neuen Medien informiert werden.
Heidi Schelhowe (2007) sieht in der Digitalisierung der Medien die Verdeutlichung einer
Entwicklung, die vom Computer als eine Maschine wegfihrt, welche die Kopfarbeit zu
rationalisieren verspricht. Der Computer hat sich danach von einer Maschine zur
Informationsverarbeitung zu einem Medium der Kommunikation und Interaktion
entwickelt. Im Zentrum stehen die ,,digitalen Medien* als Medien ,,mit denen Kinder und
Jugendliche ihre Identitat erproben und neu erfahren, ihre Communities strukturieren und
tiber die sie sich Welt definieren (ebd., S. 9).

Basierend auf Angaben aus der Literatur zur didaktischen Nutzung von Neuen Medien
(Issing/ Klimsa 1997/ Mandl 1997) konnen als wichtigste didaktische Merkmale des

Internets gelten:

Multimedialitat

Nach Klimsa versteht man unter Multimedialitat, dass mehrere Medien unter einer
gemeinsamen Oberflache integriert sind und prasentiert werden (vgl. Klimsa 2002, S. 8).
Die Multimedialitdt wird in zwei Aspekte unterteilt: Multimodalitat, bei der mehrere
Sinneskandle (z.B. Horen, Sehen, Tasten) gleichzeitig angesprochen werden und
Multicodalitat, bei der mehrere Codierungsformen oder Symbolsysteme z.B. digital,
bildlich (ikonisch) kombiniert werden (vgl. Weidenmann 1997, S. 65).
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Das Lernen mit dem Internet ist gréRtenteils multimodales Lernen, d.h. es wird eine
Information in mehreren Sinnesmodalititen bzw. -kandlen (auditiv und visuell) vermittelt,
gerade Schiiler und Schilerinnen fihlen sich von dieser Prasentationsform sehr
angesprochen. Wichtig ist, dass sie lernen, die einzelnen Informationen zu dekodieren und
sich nicht von der Informationsfulle Uberfluten zu lassen (vgl. Issing/ Orthmann 1998, S.
233). Die beiden Codierungsformen, Bild und Schrift, sind die Hauptkomponenten der
Internetdarbietung und finden deshalb besondere Beachtung. ,,Multimedialitit integriert
verschiede Medienformen und Symbolsysteme wie Texte, Fotos, Grafiken, Animationen,
Tone und Videobilder, um Sachverhalte anschaulicher zu machen. Mit der Multimedialitét
verschwinden klassische Trennlinien zwischen den Medien® (Bartel/ Esser-Krapp/ Krapp/
Schmidt-Kdélzer 2003.S. 15).

Interaktivitat

Digitale Medien sind interaktiv, d.h. sie ermdglichen eine dialogartige Kommunikation
zwischen dem Benutzer und dem Medium (vgl. Gates 1995, S. 425). Insbesondere in der
Arbeit mit dem Internet hebt man solche Interaktivitat hervor, die angeblich ein aktives
Lernen gewahrleistet. Interaktivitat erlaubt im Rahmen der Mediennutzung (Interaktion
Mensch- Maschine oder bei Onlinenutzung zwischen Lernenden — Tutor/in, Lernenden —
Experten/in) Ruckfragen zu stellen, Antworten und Anregungen zu erhalten, das

Lerntempo und den Schwierigkeitsgrad tberwiegend selbst zu bestimmen.

Die Interaktivitdt findet zum einen mit dem Computer (Software und Hardware) zum
anderen mit anderen Internetnutzern im Rahmen von computervermittelter
Kommunikation statt. Diese kann zeitversetzt oder zeitgleich sowie zwischen zwei oder
mehreren Computern oder Nutzern geschehen. In Bezug auf die Kommunikation
verschiedener Nutzer untereinander sind nicht nur die technischen Fertigkeiten wichtig,
sondern vor allem die Regeln des Umgangs miteinander, die sogenannte ,,Netiquette®.
Dieser erweiterte Handlungsraum menschlicher Interaktion muss im Rahmen einer
Internetkompetenz erschlossen und als gleichberechtigte menschliche Interaktionsform,

was seine Regeln anbelangt, kennen gelernt werden.
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Identitat

Kinder und Jugendliche sind auf Grund ihrer Entwicklung intensiv mit Prozessen der
Identitatsentwicklung beschéftigt. Die Neuen Medien, besonders das Internet, bieten fir
diese Prozesse neue Moglichkeiten. Das bekannte ,,Gender-Switching®, bei dem man sich
als eine Person des anderen Geschlechts in der computervermittelten Kommunikation
ausgibt, bietet Kindern und Jugendlichen Chancen, ihre eigene Rollenfindung zu
erleichtern. So lassen sich im Internet vielfaltige Erfahrungen dazu machen, welche
Stereotypen und Klischees mit den gesellschaftlichen Konzepten von Ménnlichkeit und
Weiblichkeit verbunden werden.

Anhand der eigenen, virtuell erlebten Erfahrung erhalten die Kinder und Jugendlichen die
Maglichkeit, reflektierter mit der Ubernahme der eigenen Geschlechtsrolle umzugehen.
Nicht jeder sucht diese Konfrontation, aber allein durch mehrdeutige Namen im Internet
sowie die wichtige, oft im Chat gestellte Frage ,,m oder w* (bist du méannlich oder

weiblich) wird jeder mit Erwartungen und Annahmen anderer konfrontiert.

Nicht allein im Hinblick auf die Geschlechtsrolle bietet das Internet erganzende
Maoglichkeiten fir die Identitatsentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Das Austesten
von Grenzen innerhalb der eignen Gesellschaft wird im Internet weitestgehend ohne

negative Konsequenzen méglich (vgl. Orthmann/ Issing 2001, S. 55f.).

2.3.  Medienkompetenz, Konzept und Dimensionen

Nachdem der Begriff der Neuen Medien und seine didaktischen Merkmale geklart wurden,
soll nun der Umgang mit Medien betrachtet werden, wozu der Begriff der
Medienkompetenz umrissen wird. Eine einheitliche Definition des Begriffs der
Medienkompetenz gestaltet sich schwierig. Denn Medienkompetenz ist ein sehr
umfassender Begriff, fiir den es Dutzende von Definitionen gibt und diese oft auch sehr

komplex gestaltet sind.

Mit den Neuen Medien Internet und Computer, CD-ROM und Multimedia findet,
gleichsam als Begleitung, der Begriff Medienkompetenz immer h&ufiger Verwendung. Er
wird inzwischen als Schlisselqualifikation betrachtet, die ber Ausbildung, Schule und
Hochschule die neuen Formen des Umgangs und Lernens mit ,,Neuen Medien* zum

Thema hatte. Die Erweiterung der Programm-Medien durch Internet und Multimedia-
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Arrangements hatte eine global erschlossene ,,Datenautobahn zur Verfugung gestellt, in
der vielfaltiger Inhalt und unterschiedliches Wissen bereit steht und zwar nicht nur in den
gewohnten Formen des Textes (Printmedien), sondern auch als Kombination von Zeichen.
Eine CD-ROM verbindet beispielsweise Sprechen, Graphiken, Sound und Soundtracks in
ganz neuen Kombinationsformen. Alltagsverrichtungen (Homebanking, Teleshopping),
berufliches Handeln (ohne den Computer undenkbar), die Familie (als Verbindung von
Unterhaltungs- und Bildungsmedien) bieten ein komplexes Netz von darstellbaren
Weltbestanden an, die in dieser Fulle und Vielgestaltigkeit Ihresgleichen bisher nicht

hatten.

Auch mit diesen neuen Mdglichkeiten der Informationsnutzung missen wir umgehen
kdnnen. Dies ergibt sich keineswegs allein, auch wenn Menschen grundsatzlich in der
Lage sind, beispielsweise lesen, sprechen und schreiben zu kdénnen. Diese Fahigkeiten
werden grundlegende Kulturtechniken genannt. Wir verfugen Uber sie, weil wir als
Menschen ,.kommunikative Kompetenz* besitzen. Das bedeutet: Menschen sind nicht nur
technisch in der Lage, etwa ein Druckbild zu entziffern, sie kénnen sich auch etwas dazu
denken, und dies setzt wiederum Verstehensprozesse voraus (vgl. Baacke/ Vollbrecht
2000, S. 67) Genau dies meint Kompetenz: Es geht um mehr als nur die F&higkeit, eine
neue Technik handhaben zu konnen; verbunden ist diese technisch-praktische Fertigkeit
mit dem Vermdgen der Menschen, sich Gedanken (ber etwas zu machen, kritische

Argumente zu formulieren, aber auch mit Hilfe von Lektlire Genussfahigkeit zu erlangen.

Um Medienkompetenz explizit erklaren zu konnen muss der Begriff der Medien
hinreichend definiert werden und die damit verbundenen vielféltigen Fahigkeiten
(Kompetenzen) missen erfasst werden. Dies ist sehr schwierig auf Grund der Vielzahl von
Medien. Eine sehr bekannte Definition ist die nachfolgende: Medienkompetenz kann als
,,die Fahigkeit, Medien und die dadurch vermittelten Inhalte den eigenen Zielen und
Bedurfnissen entsprechend effektiv nutzen zu konnen* definiert werden (vgl. Baacke 1996,
S. 119). Kernaussagen dieser anerkannten Definitionen sind: Alle Arten von Medien sollen
erkannt und genutzt werden, Man soll selbst und aktiv in der Medienwelt tatig werden und
sich eine Orientierung in der Medienwelt aufbauen und versuchen einen Zugang zu den
Medien zu finden, aber gleichzeitig eine kritische Distanz zu den Medien beibehalten.

Diese Definition des Begriffs Medienkompetenz ist aber nicht die einzige. Auch andere
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Autoren haben versucht den Begriff der Medienkompetenz zu umreiRen. Auf weitere

Definitionen wird spéter im Text Bezug genommen.

In die medienpédagogische Debatte wurde zu Beginn der 1970er Jahre der Begriff der
kommunikativen Kompetenz von dem Bielefelder Pddagogen Dieter Baacke (1997; 1999)
eingefihrt, in den 1990er Jahren dann spezialisiert auf Medienkompetenz als ,die
Fahigkeit in die Welt aneignenderweise auch alle Arten von Medien flr das
Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen* (Vollbrecht 2001,
S. 57).

Dieter Baacke sieht darin den Begriff der Medienkompetenz eng mit dem Begriff der
kommunikativen Kompetenz verbunden. Diese kommunikative Kompetenz ist allen
Menschen von Geburt an gegeben, sie gehort zur menschlichen Grundausstattung.
Dennoch muss sie gelernt, getibt und weiterentwickelt werden. (vgl. Neuss 2000, S.1).
Daraus ergibt sich, dass Medienkompetenz nach Baacke eine Lernaufgabe ist. Um sich in
einer komplexen Medienwelt zurechtzufinden, muss sich der Mensch zusatzliche
Kompetenzen aneignen und weiterentwickeln. Baacke gliedert die Medienkompetenz in
vier Dimensionen. Er unterscheidet zwischen Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung

und Mediengestaltung, die jeweils Unterdimensionen enthalten (vgl. Baacke1996, S.120):

Medienkritik

Hier wird der kritische Umgang mit Medien angesprochen. Diese Medienkritik muss in
dreifacher Weise gesehen werden.
e Problematische gesellschaftliche Prozesse sollten analytisch erfasst werden kénnen.
e das analytische Wissen sollte jeder Mensch reflexiv auf sich und sein Handeln
anwenden konnen.
e ethisch ist die Dimension, die eigenes Denken und Handeln sozial-verantwortlich
ausrichtet.
Medienkunde

Diese befasst sich mit dem Umgang und Wissen uber heutige Medien und Mediensysteme.
Zum einen wird hier von der Fahigkeit gesprochen, die neuen Gerate handhaben zu
konnen. Dieses konnte zum Beispiel den korrekten Umgang mit Computerprogrammen
beinhalten (instrumentell-qualifikatorisch). Weiterfihrend wird auch ein klassischer

Wissenbestand bendtigt. Wie funktioniert ein duales Rundfunksystem? Wie kann ich den
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Computer richtig nutzen? Dies sind typische Inhalte der informativen Dimension der
Medienkunde. Wahrend sich die Medienkritik und die Medienkunde verstarkt mit der
Vermittlung von Medienkompetenz beschéftigen, richtet sich das Augenmerk bei den
Dimensionen Mediennutzung und Mediengestaltung auf die Zielorientierung, d.h. das

Handeln der Menschen.

Mediennutzung

Innerhalb der Mediennutzung bezieht sich Baacke auf zwei Aspekte, erstens auf den
Aspekt des Anwendens (rezeptiv) und zweitens auf den Aspekt des Anbietens (kreativ).
Bezlglich des Anwendens wird eine sogenannte Programm-Nutzungskompetenz
vorausgesetzt. Medien aller Art kdnnen zur Informationsgewinnung, zum Wissenserwerb
ebenso genutzt werden wie zur Unterhaltung und zur Entspannung. Auf der anbietenden
Seite steht die Nutzung von interaktiven Medien im Vordergrund. Durch die standige
technische Weiterentwicklung stehen immer mehr interaktive Medien (z.B.: Tauschbérsen
im Internet) zur Verfligung. Daher wird die kreative Seite der Mediennutzung innerhalb

der Medienkompetenz immer wichtiger.

Mediengestaltung

Auch diese Dimension lasst sich in zwei Teile unterteilen. Zum einen der innovative Teil,
welcher sich auf die Verdnderungen und Weiterentwicklungen im Rahmen eines
bestimmten Mediensystems bezieht und zum anderen der Teil, der sich mit kreativen

Gestaltungen, die tber die Grenzen des jeweiligen Mediensystems hinausgehen, befasst.

Diese Differenzierung von Medienkompetenz  konnte leicht subjektivistisch-
individualistisch missverstanden werden. Deshalb betont Baacke, dass Medienkompetenz
das gesamte Spektrum der Medien und ihrer Angebote umfassen misse und auf Grund der
stdndigen Veranderung und Weiterentwicklung der Kommunikationstechnik ein
lebenslanges Lernen erfordere. Als Ubergeordnetes gesellschaftliches Gestaltungsziel
fordert er einen ,,Diskurs der Informationsgesellschaft™ (vgl. Baacke 1997b, S. 25).

Das Modell der Medienkompetenz von Baacke wurde in der Zwischenzeit von anderen
Autoren (z.B. von Moser, Tulodziecki, Schorb, Aufenanger) weiterentwickelt und
modifiziert, hiufig sind jedoch die vier Dimensionen tbernommen worden. Z.B. Moser hat

die Aufteilung von Baacke zu medienpadagogischen Kompetenzstandards verdichtet, die
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»ein medienkompetenter Schiiler gelernt haben sollte (vgl. Moser 2006, S. 223). Die
einzelnen Kompetenzstufen sind jeweils fir die verschiedenen Handlungsfelder von
Baacke (ausgenommen das Feld der Medienkunde) in die drei Kompetenzbereiche der

Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz differenziert.

Schorb unterscheidet — &hnlich wie Baacke — ebenfalls vier Dimensionen von
Medienkompetenz: Neben einer ,,kognitiven Dimension zur Aneignung von Orientierung
und  Strukturwissen sind dies zweitens ,kritische Reflexivitit, drittens

,Handlungsfahigkeit“ sowie viertens die ,,Féhigkeit zur kreativen sozialen Interaktion*
(Schorb 1998, S. 21f.).

Aufenanger (1997) stellt die effektive Dimension kontrastierend der Kkritischen, rein
kognitiven Bewertung von Medien gegeniiber und erinnert daran, dass Medien auch die
Funktion des Unterhaltens und GenieRens vermitteln sollen (vgl. S. 15). Dieser Aspekt
wird auch von Tulodziecki (1998) betont, der statt abstrakter Dimensionen, konkrete

Zielvorstellungen aufzéhlt, die Medienkompetenz ausmachen (vgl. S. 13).

Vergleicht man die verschiedenen Ansédtze miteinander, lassen sich Unterschiede in den
Akzentuierungen einzelner Elemente der Medienkompetenz entdecken. So wird
beispielweise der Genussféhigkeit nicht in allen Konzepten Rechnung getragen. Haufig
dominiert eine mediendidaktische, in Ansatzen kulturpessimistische Sichtweise. AuRerdem
l&sst sich kritisieren, dass die Dimensionen nicht immer trennscharf definiert sind. Es l&sst
sich jedoch ein gemeinsamer Kern ausmachen, der fir jede Definition von
Medienkompetenz konstitutiv ist. Fast alle Ansatze fassen Medienkompetenz als eine
individuelle Fahigkeit auf, die prinzipiell erlernbar und damit paddagogischen MalRnahmen
zuganglich ist (vgl. Gysbers 2008, S. 35).

Baacke (1996) definiert zwei Ziele der Medienkompetenz:

e Neue Medien missen umfassend genutzt werden und diese Nutzung der Neuen
Medien muss erlernt werden um sie als hilfreiche Instrumente nutzen zu kdnnen
(Mediennutzung).

e Kritische Kompetenz gegentber einer tiberwéltigenden Masse an unterschiedlichen
Informationen und Medien st ein weiteres sehr wichtiges Ziel der

Medienkompetenz nach Baacke.
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Fred Schell (1999) definiert drei andere Ziele der Medienkompetenz:

e Féahigkeit zur Kommunikation mit Neuen Medien

e Produktion und Gestaltung eigener audiovisueller Medien

e Kenntnis der technischen und organisatorischen Bedingungen
Auffallig ist hierbei, dass Schell besonderen Wert auf die Handhabung und Nutzung der
Medien legt. Der Aspekt der kritischen Betrachtungsweise gegentiber Medien wird hier

ausgeklammert.

Um Medienkompetenz zu erlangen sollte man die Medien kennenlernen und nutzen sowie
sich in der Medienwelt orientieren kdnnen. Weiterfuhrend ist die Teilnahme an medialer
vermittelnder Kommunikation sowie die kritische Distanz zu Medien eine Voraussetzung
um Medienkompetenz zu erlangen. Insbesondere der letzte Punkt ist unserer Meinung nach
sehr entscheidend. Der kritische Umgang mit Medien in der heutigen Zeit ist besonders

wichtig und stellt einen Hauptbestandteil der Medienkompetenz dar.

In der Schule sind die Lehrkréfte der Schlissel zur Medienkompetenz. Die
Medienkompetenz der Lehrpersonen ist die VVoraussetzung zu einem verantwortungsvollen
Einsatz des Internets in der Schule. Um das Internet sinnvoll in den Unterricht zu
integrieren und zu einem gleichwertigen Medium werden zu lassen missen die Lehrkrafte
ihre Kompetenzen verstarken. Das ist moglich in der Lehrerausbildung oder durch die
Lehrerfortbildung, durch den Erwerb eines ,Internetfithrerscheins® fiir Lehrkréifte und
durch die schulinternen Fortbildungen sowie durch Klarung von didaktisch-methodischen
Fragen und Mdoglichkeiten der Internetnutzung in den einzelnen Unterrichtsfachern. Dabei
ist eine Zusammenarbeit der Lehrkrafte unumgénglich. Facheribergreifender Einsatz des

Internets kann dabei ebenfalls gut mit eingeplant werden.

Natdrlich bleiben die Schiler als Zielgruppe. So wird in der Schule gefordert, dass die
Medienkompetenz neben den traditionellen Techniken wie Lesen und Rechnen zu den
essentiellen Bestandteilen des Curriculums mit aufgenommen wird. Hier sollte beachtet
werden, dass der Zugang zum Internet nach Alterstufen geregelt werden muss. Es kann
allerdings passieren, dass die paddagogische Rolle bei der Nutzung des Internets vertauscht
wird, so dass Schiler ihren Lehrkréften die Funktionsweisen des Internets erkléren. Dies
sollte moglicherweise von den Lehrkraften bedacht und auch akzeptiert werden (vgl.
Machill/ Camier 2001, S. 16).
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2.4. Das Internet: Geschichte, Dienste und Entwicklung der
Internetnutzung in Deutschland

Das Internet gilt als eine der bedeutendsten Technologien auf dem Weg von der Industrie-
zur Informationsgesellschaft. Zunédchst war dieses internationale Computernetzwerk durch
seine Neuartigkeit und Partnerschaftlichkeit, dann durch die ihm zugesprochene Bedeutung
fur Bildung, Demokratie, Wirtschaft und Kommerz Gegenstand vielféltiger medialer

Berichterstattung und wissenschaftlicher Forschung.

Um das Internet zu verstehen und seine Strukturen durchschaubar zu machen, ist es von
Vorteil, einen kurzen Blick auf die Entstehungsgeschichte dieses Mediums zu werfen.

Obgleich innerhalb dieser Arbeit die schulbezogenen Aspekte des Internets im
Vordergrund stehen, wird bzw. soll auf eine kurze Darstellung einiger technischer

Grundlagen nicht verzichtet werden.

2.4.1. Geschichtliche Entwicklung

Die Entwicklung des Internets begann friher als heute weitlaufig angenommen. Unter dem
Aspekt der Vernetzung wurden die grundlegenden Ideen dazu bereits in den vierziger
Jahren von Vanever Busch und Joseph Licklieder am Massachussetts Institute of
Technologie (MIT) entwickelt (vgl. Hartmann 2002, S. 55f.).

Das Internet entstand aus dem Ende der sechziger Jahre aufgebauten ARPANET, einer
Vernetzung aus einem Forschungsprojekt des amerikanischen Verteidigungsministeriums
»Advanced Research Projects Agency“ (vgl. Huber 2000, S. 8). Eins der damaligen
Hauptziele war militdrischer Art: Man war daran interessiert, Uber ein
Kommunikationsmedium zu verfiigen, das auch unter unglnstigen Bedingungen die
Ubertragung von Daten zuverlissig gewahrleistet, also auch in Krisen oder Kriegsfallen, in
denen Netzstutzpunkte zerstort werden konnten. Selbst beim Ausfall von Teilen des Netzes
sollte das gesamte System funktionsfahig bleiben. Dazu wurde eine dezentrale
Netzstruktur geschaffen, bei der neben der direkten Verbindung von einem Partner zum
anderen viele alternative Wege von A nach B benutzt werden kdnnen, so dass der Ausfall
einzelner Teile zu kompensieren ist (vgl. Koring 1997, S. 40). Mit dem Ausbau des Netzes
durch den Anschluss weiterer lokaler Netzwerke erhielt das Internet seine heutige,

weltumspannende Struktur. Es waren zundchst vor allem Hochschulangehdrige, die die
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Moglichkeiten des erweiterten Netzes nutzten und dieses mit einem breiten
Informationsangebot versorgten. Aber auch immer mehr Amateure schlossen sich dem
Internet, wie das Netzwerk seit 1983 genannt wurde, an (vgl. Hither 1997, S. 151f.). Im
Jahr 1990 wurde dann erstmals durch einen kommerziellen Anbieter die Mdglichkeit zur
Direkteinwahl in das Internet geschaffen; im Jahr 1991 etablierte sich das World Wide
Web (WWW), das durch seine einfache Bedienbarkeit und Multimediaféhigkeit
entscheidende Voraussetzungen fir die heutige Verbreitung des Internets schuf (vgl. Eibl/
Podehl 2005, S. 170f.).

Die weitere Entwicklung des Internets wird nach Minker/ Roesler (2002, S. 15) wesentlich
durch drei Faktoren bestimmt:  Schnellere Ubertragungswege, ubersichtliche
Eingangsportale, zunehmende technische und inhaltliche Konvergenz verschiedener
Medien. Technologische Grundlage fur das schnelle Wachstum der Informationsmenge
und die Verfligbarkeit dieser Informationen ist vor allem der Ausbau und die zunehmende
Verbreitung des Internets. Im Gegensatz zu anderen Massenmedien, wie etwa dem
Fernsehen oder Zeitungen, zeichnet sich das Internet durch die Mdoglichkeit der
Interaktivitat aus: Es gibt keine klare Trennung zwischen Sender und Empféanger. Der
Internetnutzer kann sowohl Informationen abrufen als auch anderen zur Verfugung stellen
(vgl. Fasching 1997, S. 59f.).

2.4.2. Dienste des Internets

Das Internet umfasst mehrere Dienste, die sich im Laufe der Entwicklung herausgebildet
haben und unterschiedliche Aufgaben erfiillen. Wahrend Telefon, Radio, Fernsehen und
Zeitungen monofunktionale Medien sind, die jeweils eine Hauptaktivitit beinhalten, lasst
sich beim Internet nicht pauschal von einer Hauptaktivitit ausgehen. In diesem Abschnitt
werden die fur die Schule besonders relevanten Anwendungen des Internets kurz
vorgestellt. Hierzu zéhlen die elektronische Post, Diskussionsforen, aber vor allem das

Word Wide Web. und nicht zu vergessen, das Web 2.0, die neuste Medienentwicklung.

Der folgende Abschnitt soll einen kurzen Uberblick tiber die heutigen Moglichkeiten des
Internets verschaffen, die potentiell in der Schule einsetzbar sind.

E-mail

Die elektronische Post ist eine der &ltesten und am hdufigsten genutzten Dienste des

Internets; lange Zeit war sie ausschlie3lich Forschungseinrichtungen vorbehalten (solange
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das Internet insgesamt nur diesen Institutionen vorbehalten war) und diente priméar der
Nachrichtenubermittlung zwischen den Universitaten (vgl. Huber 2000, S. 15f.; Doring
1999, S. 36). Die elektronische Post ermdglicht den Austausch digitalisierter Mitteilungen
zwischen Computern, wobei es unerheblich ist, wo sich sendende und empfangende
Computer weltweit befinden. Die Vorteile dieses Verfahrens gegeniber der
herkdbmmlichen Post liegen auf der Hand: Die verschickten Nachrichten erreichen ihren
Empfanger in ausgesprochen kurzer Zeit und kosten kein Porto und Papier, sondern nur
geringe Telefongebihren (vgl. Koring 1997, S. 47), auBerdem sind die Nachrichten immer
verfiigbar, man hat die Mdglichkeit, die Nachrichten elektronisch weiterzuverarbeiten (vgl.
Eibl/ Podehl 2005, S. 172). ,,Den markantesten Unterschied zwischen dem unter E-mail
bekannten Dienst der Postvermittlung auf elektronischem Weg und der ,,gelben Post ist
die Geschwindigkeit der beiden unterschiedlichen Medien, weshalb letztere auch im

Jargon als ,,Snail-Mail* bezeichnet wird* (Baumgartner 1997, S. 241f.).

Neben dieser Moglichkeit des Nachrichten- und Dateiaustausches mit einem Empfanger
gibt es auch die Mdglichkeit an sogenannten Mailinglisten teilzunehmen, bei denen die
Nachricht automatisch an beliebig viele Empfénger, vergleichbar mit einem
Rundschreiben, versendet wird. In Mailinglisten ist es, wie bei allen Kommunikations-
formen im Internet Ublich sich an die sogenannte ,Netiquette“ zu halten, die
menschenverachtende bzw. beleidigende Umgangsformen vermeiden soll (vgl. Stangl
2000, S. 33f.).

Nachrichten/Diskussionsforen

Ein groller Teil des Informationsflusses im Internet erfolgt Gber sogenannte Nachrichten
oder Diskussionsforen. Solche Foren werden durch das Usenet realisiert. Usenet-News
konnen verstanden werden als ,,Schwarzes Brett” fiir Informationen, Anfragen und
Hinweise aller Art. Oft haben sie den Charakter Offentlicher Diskussionsforen und sind
ihren Inhalten nach in Newsgruppen organisiert um Ubersichtlichkeit herzustellen. So sind
im Usenet Hauptgruppen definiert wie ,,comp® (Informatik und dhnliche Themen), ,,news*
(Newsnetwork und Newsprogramme), ,,rec (Hobby und Freizeitaktivitaten) (vgl. Eibl/
Podehl 2005, S. 172).

Die Inhalte von News-Gruppen werden nicht ber E-mail versendet, sondern sind auf

sogenannten Usenet-Servern abgelegt. In regelmaRigen Abstdanden werden zwischen
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diesen News-Servern neu eingegangene Beitrdge ausgetauscht. Mit speziellen Programmen
(News-Readern) kann man auf diese Usenet-Server zugreifen und Artikel der
verschiedenen News-Gruppen lesen, beziehungsweise auch eigene verfassen oder bereits
publizierte beantworten. Die Beitrdge einer bestimmten News-Gruppe kdnnen auch vom
Nutzer abonniert werden, bei regelmaRiger Nutzung bleibt man mit dem eigenen Wissen

immer auf dem aktuellen Stand.

FTP

File Transfer (FTP) besteht in der Mdéglichkeit, Dateien jeglicher Art tiber das Netz von
einem Rechner auf den anderen zu kopieren, z.B. Grafiken, Texte, Programme (vgl.
Koring 1997, S.51). Da aber ein Offentlicher Zugang zu allen Datenbestanden eines
Computers nicht im Sinne der lokalen Anwender liegt, sind diese Zugénge nur einem
bestimmten Personenkreis gestattet. Eine kleine Abwandlung des FTP stellt das anonyme
Anmelden bei einem speziellen FTP-Server dar. Hier muss sich der Nutzer in der Regel
mit dem Namen ,,Anonymus“ anmelden und als Passwort nur seine E-mail Adresse
bekannt geben. Mit diesem anonymen Zugang lasst sich auf vielen FTP-Servern frei

zugangliche Software oder eine Probeversion eines Softwarepakets herunterladen.

Telelernen

Mit Hilfe des Internets ist es auch moglich, virtuelle Klassenzimmer einzurichten. Bei
diesem Dienst werden dem Lernenden Arbeitsbogen und Informationsmaterialien iber das
Internet zur Verfligung gestellt. Zum besseren Verstandnis und falls Probleme bei der
Aufgabenbewaltigung aufkommen, ist moglicherweise eine virtuelle Lehrperson behilflich
(vgl. Eibl/ Podehl 2005, S. 174). Aber dieser Dienst wird in Deutschland nicht oft
verwendet, da viele Orte eine Schule haben und dieser Dienst somit nicht dringend
erforderlich ist. Demgegeniber sind diese Tools in Australien tblich, weil die Schuldichte

im Flachenstaat gering ist.

Chats /IRC

Internet Relay Chat ist ein Dienst, der die gleichzeitige Kommunikation per Tastatur
zwischen mehreren Rechnern ermdglicht; es ist eine Form der synchronen
Textubertragung. Besonders leicht féllt dies beim Gebrauch der so genannten Chatrdume

im WWW, die, im Gegensatz zum asynchronen E-mailen, eine zeitgleiche Kommunikation
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erlauben. Die Texteingabe von einer Person erfolgt unmittelbar, d.h. im Verlauf weniger

Sekunden sieht der Empfanger, was der Sender ubermittelt hat (vgl. Doring 1999, S. 91f.).

World Wide Web (WWW)

Das WWW ist der jungste und zurzeit der wohl interessanteste Internetdienst. Es handelt
sich auf der Seite der Anbieter um den Zusammenschluss von Rechnern (Server), die
multimediale Dokumente (Homepage, Web-Seiten) bereithalten und auf den anderen Seite
um Nutzer, die mittels ihrer Rechner (Client) Uber internationale Datenleitungen auf die
bereitgestellten Dokumente zugreifen kdnnen (Ddring 2003, S. 25).

Im WWW sind Dateinamen und komplexe kryptische Eingabebefehle nicht mehr
notwendig. Das muhelose Navigieren im World Wide Web mit Hilfe eines Browsers fuhrte

zu der gebrduchlichen Redewendung des ,,Surfens‘ im Netz (vgl. Stangl 2000, S. 42f).

Ein Grossteil der Internetsurfer setzt das WWW falschlicherweise mit dem Internet gleich.
Bei dem World Wide Web handelt es sich jedoch ausschlieRlich um einen, ber das
Internet angebotenen Dienst, der lediglich eine Teilanwendung des Internets darstellt;
Dokumente sind im WWW in der Form von Hypertexten organisiert. Das bedeutet, sie
enthalten Verweise, sog. Links (oder Hyperlinks) auf andere Dokumente. Diese
Dokumente werden auch als Internetseiten oder Webseiten bezeichnet. Die Uberragende
Bedeutung des World Wide Web fir das Internet, sowie dessen einfache Bedienung

machen es zum Haupteinsatzgebiet des Internets an der Schule.
Web 2.0

Diese Form der Internetdienste war zur Befragungszeit noch ganz neu, aber jetzt wird es
als Neue Medienentwicklung in der Schule Bedeutung erhalten.

Die derzeitigen Entwicklungen lassen darauf schlieBen, dass sich auch das Internet in den
nichsten Jahren weiter entwickeln wird: ,,Das Internet erlebt zurzeit — angetrieben durch
schnellere Zugangswege in Verbindung mit multimedialen Anwendungen und Web 2.0 —
eine zweite Griinderzeit” (van Eimeren/ Frees 2006, S. 402). Der Begriff ,,Web 2.0* fasst
die Fortentwicklung des Internets hinsichtlich einer aktiven Mitgestaltung des Netzes
durch die Nutzenden zusammen und bezeichnet eine vollkommen neue, qualitativ andere

Generation von Internetangeboten, ein ,,Internet zum Mitmachen (vgl. Fisch/ Gscheidle
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2006, S. 435). Diese Entwicklung zeichnet sich nicht durch konkrete Merkmale wie
beispielsweise spezielle Software oder neuartige Technologien aus, sondern vielmehr
durch das Zusammenspiel der einzelnen Elemente, welche einen Synergieeffekt bewirken
(vgl. O'Reilly 2005, S. 12). Beim Web 2.0 handelt es sich nicht um eine technologische
Innovation, sondern vielmehr um die ,,konsequente Anwendung bestehender Internet-
Technologie“(Kerres 2007, S. 2), wobei die ,spezifischen Potenziale des Internets
ausschopft™ (ebd.) werden. Insbesondere verdndert sich mit den Web 2.0-Anwendungen
das Verhalten der Nutzerinnen und Nutzer (vgl. Gehrke/ GraRer 2007, S. 17). Die
charakteristischen Bestandteile des Web 2.0, wie Weblogs, Podcasts oder Wikis existieren
bereits seit mehreren Jahren, neu ist allerdings der immer groRere Stellenwert, den diese
Programme erhalten. Allein im Bereich der Webblogs hat sich die Benutzerzahl in den
letzten Jahren um ein Vielfaches gesteigert (vgl. Johnson 2006, S. 126). Neuere
Anwendungen, die sich aus bestehenden Diensten entwickelt haben, sind Dienste, die es
den Nutzenden ermdglichen, Daten einzustellen und gemeinsam zu benutzen oder auf
interaktive Dienste zuzugreifen und dies zu personalisieren. Dazu zédhlen Fotogalerien
(z.B. flickr.com), RSS-Feeds (Really simple Syndication), Community-Plattformen (z.B.
mySpace.com). Diese verschiedenen Tools lassen sich auch im Bildungsbereich auf den
verschiedensten Ebenen nutzen. Vielfach handelt es sich dabei um eine ,,Ergédnzung
weitgehend statischer Webseiten durch Angebote, die technisch gesehen oft nicht mehr als
spezielle Darstellungen von Datenbankinhalten sind, die verschiedene Formen der
Verkniipfung gestatten* (Stegbauer/ Jackel 2008, S. 7).

Zentrale Merkmale der Entwicklung sind die kombinierte Arbeit von Autoren und Nutzern
(d.h. auch die Nutzer stellen Beitrége ein), die Vereinfachung der Programmierung sowie
insgesamt eine hohere Nutzerbeteiligung (vgl. O'Reilly 2005, S. 21): ,,Web 2.0 ist keine
Technologie, sondern ein Konzept. Das wird oft verwechselt. Es gibt zwar Core-
Technologien und gemeinsame Nenner, aber letztendlich ist Web 2.0 wie eine groRe
Koalition, erkennbar vor allem daran, dass jeder plotzlich mit jedem kommunizieren kann*
(vgl. Kbsch 2005, S. 41). Die Komponenten des Web 2.0 ermdglichen in den immer
zahlreicher verwendeten Web-Communities den unterschiedlichsten Nutzern ,,gemeinsam
umfangreiche, fortschreibbare Textdokumente® (Johnson 2006, S. 175) zu den

verschiedensten Themenbereichen zu verfassen.
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Ein wichtiges Merkmal dieser Entwicklung ist die offene Schnittstellenarchitektur und die
Benutzung gerateunabhéngiger Applikationen, sodass Nutzer Daten von verschiedenen
Internetseiten nutzen konnen und die Grenzen zwischen Open-Source-Produkten und
kommerzieller Software verschwinden. Das Netz definiert sich selbst als konstanter Remix
(vgl. Késch 2005, S. 42). Der Prototyp und die bekannteste Entwicklung ist die von Jimmy
Wales 2001 gegriindete Online Enzyklopé&die (Wikipedia) (vgl. Schlieker/ Lehmann 2007,
S. 253).

Das Lehren und Lernen mit Web 2.0 steht erst am Anfang seiner Entwicklung, wéhrend
die Nutzung herkbmmlicher Medien in Deutschland recht verbreitet ist und die Mehrzahl
der Deutschen auch das Internet nutzt. So ergab eine Sonderauswertung der ARD/ZDF-
Onlinestudie, dass im Jahr 2008 jeder dritte Onliner an aktiver Nutzung der Web 2,0-
Angebote sehr (13%) oder etwas (22%) interessiert ist. Ungebrochen ist z.B. die
Attraktivitat von Wikipedia. 65% aller Onliner haben sich im internetbasierten
Nachschlagewerk bereits informiert, fur ein Viertel der Onliner z&hlt Wikipedia zum
regelmaRigen Begleiter und wird mindestens wochentlich aufgerufen (vgl. Busemann/
Gscheidle 2009, S. 359). Einige praktische Beispiele fur die Nutzung des Web 2.0 in der
Schule sollen im Kapitel 3.4 dargestellt werden.

2.4.3. Entwicklung der Internetnutzung in Deutschland

In Deutschland wird jéahrlich eine Onlinestudie von ARD/ZDF zu aktuellen Zahlen der
Internetnutzer in Deutschland veroffentlicht. Die letzte Studie von 2009 zeigt, dass 67,1 %
der Erwachsenen in Deutschland zumindest gelegentlich das Internet nutzen, was einer
Zuwachsrate von ungefdhr 1.3% gegeniiber dem Vorjahr (65,8%) entspricht. Die

Entwicklungsraten sind in Tabelle 2.1 verdeutlicht
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Tabelle 2.1: Entwicklung der Onlinenutzung in Deutschland 1997 bis 2009

gelegentliche Onlinenutzung (in %)

1997|1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009
Gesamt 6,5 10,4 |17,7 28,6 388 44,1 535|553 |579|595 627 658 671
Mannlich 10,0 | 15,7 | 23,9 | 36,6 | 48,3 | 53,0 | 62,6 64,2 |67,5|67,3 68,9 724 | 745
Weiblich 33 |56 117|213 30,1 36,0 452 47,3 /491|524 569 596 601
14-19 Jahre | 6,3 | 15,6 | 30,0 48,5 67,4769 92,1 94,7 957 /97,3958 97,2 975
20-29 Jahre | 13,0|20,7 | 33,0 | 54,6 | 655 80,3 /81,9 82,8 853|873 943|948 952
30-39 Jahre | 124 /18,9 24,5411 503|656 731 759|799 806 819|879 894
40-49 Jahre | 7,7 | 11,1196 32,2 493 478 67,4699 710|720 738 77,3| 80,2
50-59 Jahre | 30 | 44 151 22,1|32,2 354 48,8 |52,7 56,5 600|642 657 674
Ab60Jahre | 02 0819 44 8178 133/145/184/20,3 251 264 27,1

(Quelle: van Eimeren/ Frees 2009, S. 336)

Diese Tabelle zeigt, dass die Internetnutzung in Deutschland im Laufe der Jahre standig
zunimmt. An der Struktur der Internetnutzer hat sich in den letzten Jahren wenig geandert.
Die Gruppe mit der hdchsten Internetverbreitung bleiben weiterhin die 14- bis 29-Jahrigen,
96% von ihnen nutzen das Internet. Die Internetverbreitung bei den 30- bis 49-Jahrigen
belduft sich auf 85%, bei den 50- bis 59-Jahrigen auf 67%. Erst der Altersabschnitt ,,60
Jahre und dlter* markiert einen deutlichen Einschnitt in der Internetverbreitung. Nur 27,1%

der ab 60- J&hrigen sind online.

Der Anteil der Onliner unter den Frauen stieg von 2008 auf 2009 lediglich um 0,5
Prozentpunkte — von 59,6% auf 60,1% (vgl. Tabelle 2.1). Dagegen weist der Anteil der
mannlichen Onliner einen Zuwachs von 2,1 Prozentpunkten, auf 74,5%, auf.
Hochgerechnet entspricht dies 23,4 Millionen Ménnern und 20,1 Millionen Frauen, die das
Internet nutzen. Dabei spielt das Alter fir den Internetnutzer bzw. die Internet-
Nichtnutzung bei Frauen eine groRere Rolle als bei Mannern. Wéhrend unter den 14- bis
29-jahrigen Frauen sogar eine hoéhere Internetverbreitung 96,8% als bei den gleichaltrigen
Ménnern 95,4% festzustellen ist, Uberwiegen in allen hoheren Altersdekaden die
mannlichen Onliner. Besonders deutlich 6ffnet sich diese Schere bei den ab 50-Jahrigen:
Weniger als jede dritte ab 50-J&hrige Frau ist online (30,5%), dagegen sind es 52,7% der
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Manner dieser Altersgruppe. Diese Diskrepanz hat sich im letzten Jahr sogar noch
verscharft: Bei den ab 50-jahrigen Frauen ist der Anteil der Internetnutzerinnen rucklaufig,
der Anteil der Internetnutzerinnen sank binnen eines Jahres um 3,3 Prozentpunkte. Die
Internetverbreitung bei Ménnern stieg im gleichen Zeitraum um gut 7 Prozentpunkte. Eine
Erklarung fur diese Entwicklung liegt nicht auf der Hand, da der demografische Wandel in

der Gesellschaft die zunehmende Internetverbreitung von Frauen eher begunstigen sollte.

Tabelle 2.2:Internetnutzer in Deutschland 2008 nach Geschlecht (in %)

Gesamt 14-29 J. 30-49 J. ab 50J.
Frauen 60,1 96,8 80,9 30,5
Manner 74,5 95,4 87,4 52,7

(Quelle: van Eimeren/ Frees 2009, S. 336)

Dennoch weist das Internet weiterhin einige geschlechtspezifische Nutzungsmuster auf:
Minner sind grundsétzlich ,,aktiver” im Netz in dem Sinne, dass sie hdufiger im Internet
sind als Frauen und entsprechend mehr Anwendungen nutzen: Im Schnitt sind Frauen an
5,2 von sieben Wochentagen online, Manner aber an 5,6 Tagen (vgl. Tabelle 2.3). Nach
der ,,gestrigen* Nutzung befragt, geben 78% der Ménner, aber nur 65% der Frauen an, am
Vortag das Internet genutzt zu haben. Dabei sind Ménner nicht nur haufiger im Netz,
sondern auch langer: Die durchschnittliche Verweildauer im Netz je Tag betragt bei Frauen
122 Minuten, bei Mannern 148 Minuten.

Tabelle 2.3: Haufigkeit und Dauer der Onlinenutzung 2008 nach Geschlecht (in %)

Haufigkeit der Onlinenutzung Gesamt Frauen Manner
Pro Woche (in Tagen) 54 5,2 5,6
gestern genutzt (in %) 72 65 78
Verweildauer (in Min/Tag) 136 122 148

(Quelle: van Eimeren/ Frees 2009, S. 338)

Die am h&ufigsten genutzten Anwendungen im Netz bleiben fir die Bundesbirger
weiterhin die E-mail-Funktion und die Nutzung von Suchmaschinen 82 %. Im Gegensatz
zu anderen Anwendungen haben sich die E-mail-Kommunikation und der habitualisierte
Gebrauch von Suchmaschinen in den letzten Jahren noch weiter verstérkt. Hinsichtlich
dieser beiden Anwendungen sind auch kaum noch altersspezifische Unterschiede
festzumachen.

Klassifiziert man das Nutzungsverhalten nach den ausgelibten Téatigkeiten im Netz, entféllt

weiterhin der Hauptanteil auf Kommunikation. 39% der Zeit der Internetnutzung widmen

33




die Nutzer dem Versand oder Empfang von E-mails, der Nutzung von Gesprachsforen und
Chats oder Onlinecommunitys. Unterhaltungsangebote im Sinne des Abrufs von Audios
und Videos im Netz sowie die Teilnahme an Onlinespielen machen 30% der Internetzeit
aus. Mit mehr oder weniger zielgerichteter Suche nach Informationen verbringt der
,durchschnittliche” Onlinenutzer 22% und mit ,kommerziellen® Aktivititen wie
Onlineshopping, Onlinebanking und Teilnahme an Auktionen 8% seiner Internetzeit (siehe
Tabelle 2.4).

Tabelle 2.4: Nutzung von Onlineanwendungen nach Geschlecht und Alter (in %)

. ) 14-19 | 20-29 | 30-49 | ab 50
Nutzung von Onlineanwendungen Gesamt | Frauen | Manner Jahre | Jahre | Jahre | Jahre
senden und empfangen von E-mails 82 82 82 85 88 80 80
Suchmaschinen nutzen 82 81 83 90 91 81 74
zielgerichtet bestimmte Angebote 47 a1 5 35 51 54 38
suchen

einfach so im Internet herumsurfen 49 46 52 72 60 50 31
Homebanking 33 30 35 6 37 38 34
ubers_p|elen/herunterladen von 19 13 o4 30 26 15 15
Dateien

an Gesp_rachsforen/ Newsgroups/ 26 25 25 26 47 13 .
Chats teilnehmen

bei Onlineauktionen mitmachen 9 5 12 6 15 10 5
Onlineshopping 8 6 9 3 14 8 5
Auo!.lodatelen im Internet 1 6 17 »3 15 1 g
anhoren/herunterladen

Instant- Messaging 30 30 31 80 65 15 10
live im Internet Radio horen 12 6 17 23 15 11 8
Buch- und CD-Bestellungen 5 5 5 4 6 6 4
Videos/TV zeitversetzt 7 6 9 16 11 6 4
RSS- Feeds/ Newsfeeds 9 8 11 18 15 7 5
Kontakt/ Partnerbdrsen nutzen 5 4 5 11 9 3 2
Onlinespiele spielen 17 14 20 30 28 13 10
live im Internet fernsehen 6 4 8 11 11 6 4
Onlinecommunitys nutzen 27 27 27 78 56 12 8
Tauschhorsen 3 1 4 6 5 2 1

(Quelle: van Eimeren/ Frees 2009, S. 341f.)
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Dementsprechend werden auch nahezu alle Internetanwendungen stérker von Mannern
genutzt. Sie nutzen 6fter Suchmaschinen und suchen zielgerichtet bestimmte Angebote. Sie
surfen hdaufiger und nutzen starker die Mdoglichkeit des elektronischen Einkaufens.
Interessanterweise haben die Frauen in den letzten Jahren die Onlinecommunitys mehr als
die Mé&nner eingesetzt, unabhangig davon, ob es sich um eine berufliche oder private
Nutzung handelt, aber nun gibt es keinen Unterschied mehr, ebenso auch bei der E-mail-

Funktion.

Zum Schluss kann man Folgendes feststellen: Internet ist das Medium der Zukunft. Es
bietet viel Potenzial und vielfaltige Mdéglichkeiten in verschiedenen Lebensbereichen. Wie
reprasentative Umfragen zeigen, ist die Nutzungshdufigkeit von Internet und Online-
Diensten insbesondere unter Jugendlichen in den letzten 10 Jahren deutlich angestiegen.

2.5. Initiative ,,Schulen ans Netz* - Geht die ganze Schule
ans Netz?

Die Initiative ,,Schulen ans Netz*“ wird vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie (BMBF) und der deutschen Telekom AG getragen. Am 18.
April 1996 wurde ,,Schulen ans Netz*“ mit dem Ziel gegriindet, die Schulen in Deutschland
mit kostenlosem Internetzugang auszustatten. Vom Start weg war das Interesse an
,»Schulen ans Netz*“ groB3. Alle allgemein- und berufsbildenden Schulen sowie Institute flr
Lehrerfortbildung konnten sich fur verschiedene Forderprogramme  bewerben:
Einstiegsprogramme  fir  Schulen ohne bzw. mit wenig Computererfahrung,
Modellférderungen fiir erfahrene Kollegien und Lehrerfortbildungsveranstaltungen. Auf
diese Weise konnten bereits 1996 rund 3.500 Schulen unterstiitzt werden. Bis Januar 2000
waren insgesamt 12.300 bundesdeutsche allgemein- und berufsbildende Schulen im
Rahmen ihrer Férderung durch ,,Schulen ans Netz* ans Internet angeschlossen worden.
Seit Februar 2000 stellte die Deutsche Telekom Uber die Initiative T@School allen
Schulen einen T-Online-Zugang auf der Basis von ISDN oder DSL zur Verfligung. Im Jahr
2001 waren 34.000 Schulen am Netz. Am 16. Oktober 2006 feierte die Initiative das 10-
jahrige Bestehen des Vereins. Gefeiert wurde unter anderem, dass die erste Phase der
Initiative ,,Schulen ans Netz“ abgeschlossen war und nun alle Schulen einen Breitband-

Internetzugang haben (vgl. Schulen ans Netz 2009, S. 2).
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»Schulen ans Netz unterstiitzt Lehrende und Lernende, ihren eigenen Weg im globalen
Netz zu finden. Die Aufgabe von ,,Schulen ans Netz* ist es, die Kompetenz im Umgang
mit digitalen Medien zu férdern. Die Initiative soll ein Bewusstsein fir Chancen und
Risiken neuer Kommunikationsformen schaffen und die Bereitschaft starken, Neue Medien

im Bildungsprozess zielgerichtet zu nutzen.

»Schulen ans Netz“ gibt Akteuren in der Bildungsarbeit Impulse, wie sie mit digitalen
Medien Lernprozesse anregen kdnnen, ob in der Schule, am Arbeitsplatz oder ganz privat:
d.h. die Mdglichkeit, ohne Beschrankungen durch Ort und Zeit zu kommunizieren. Mit
dieser Initiative wird das Lehren und Lernen mit Neuen Medien im schulischen Umfeld
gefordert. Neben Beratung und Qualifizierung in den Bereichen Inhalte, Fortbildung und
Technik bietet ,,Schulen ans Netz*“ Publikationen und Veranstaltungen sowie verschiedene

Internetdienste fir Lehrkrafte und Schuldirektoren.

AuBerdem fordert ,,Schulen ans Netz“, dass die Schiiler und Schilerinnen sich in der
Medienwelt zurechtfinden, und das sie auch die durch Medien vermittelten Informationen,
Erfahrungen und Handlungsmuster kritisch einordnen kdnnen, damit sie sich innerhalb
einer von Medien bestimmten Welt selbstbewusst, eigenverantwortlich und produktiv

verhalten konnen.

Durch diese Initiative ,,Schulen ans Netz* gehen alle deutschen Schulen ans Netz.
AuRerdem werden neue Mdglichkeiten und Chancen fir Schule und Unterricht er6ffnet.
Damit sollten die Schulen den Blick auf das neue Medium Internet richten. Die Neuen
Medien sollten auf breiter Front Einzug in die Schulen halten und zunehmend in den
Unterricht und die Projektarbeit integriert werden.
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3. Diskussion zum Lernen und Lehren mit

Neuen Medien

In diesem vorliegenden Kapitel wird das Lernen und Lehren mit Neuen Medien diskutiert.
Zu Beginn wird ein Uberblick tber die lerntheoretischen Grundlagen des Lernens mit den
Neuen Medien gegeben. Weiterhin wird der Einsatz der digitalen Medien im
padagogischen sowie methodisch-didaktischen Kontext dargestellt. Danach erfolgt eine
Ubersicht zu Theorie und Praxis beim Umgang mit dem Internet in der Schule. Dabei
werden die Vorteile und Nachteile der Internetnutzung im Unterricht diskutiert. Zum
Schluss werden einige Beispiele fur die Nutzung der digitalen Medien im Unterricht

erlautert.

3.1. Lerntheoretische Grundlagen

Bevor die Nutzung der Neuen Medien in der Schule beschrieben wird, missen die
lerntheoretischen Grundannahmen offen gelegt werden, denn sie sind von entscheidender

Bedeutung fir die Implementierung der Neuen Medien im Unterricht.

Die verschiedenen wissenschaftlichen Richtungen, die sich mit den Phanomenen Lernen
und Wissen forschend auseinandersetzen, formulieren dabei Annahmen Utber das Wesen
des Lernenden und ziehen zu diesem Zweck verschiedene lernpsychologische Theorien
heran. Die Rolle der Lernenden und der Medien im Lernprozess stellt sich auf Grund
dieser theoretischen  Konzeptionen schlieflich  unterschiedlich dar und hat
dementsprechende Unterschiede in der Entwicklung der Medien und deren Einsatz zur
Folge (vgl. Issing 1997, S. 200). Fur die verschiedenen Mdglichkeiten des Einsatzes Neuer
Medien im Unterricht werden drei Ansétze aus der Lernpsychologie als grundlegend
angesehen:

e Der Behaviorismus

e Der Kognitivismus

e Der Konstruktivismus

Im Folgenden sollen diese drei Ansétze skizziert und ihre Beziige zum Thema dargestellt

werden.
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Behaviorismus

Der Behaviorismus war flr die historisch ersten Konzepte des Computerlernens, des sog.
programmierten Unterrichts, lerntheoretische Grundannahme, aber behavioristische
Ansdtze ben zum Teil bis in die Gegenwart auf die Gestaltung und den Einsatz von
Neuen Medien in Lehr- und Lernprozessen Einfluss aus. Skinner propagierte in den 60er
Jahren, mit Computern seien die Lernprinzipien des von ihm entwickelten Behaviorismus
konsequenter und effektiver anwendbar als im personalen Unterricht. Dem Behaviorismus
liegt die Annahme zugrunde, dass das Lernen als die Verdnderung von Verhalten
beschrieben wird (vgl. Grune 2000, S. 25f.) und dass das Verhalten nicht durch VVorgénge
im Inneren der Person gesteuert wird, sondern durch Konsequenzen von aulen, die auf das
gezeigte Verhalten folgen. Darauf aufbauende Mechanismen der Verstarkung und
Bestrafung des Verhaltens kommen mit dem entsprechenden Einsatz von Computern
besser zur Geltung (vgl. Kerres 2001, S. 58f.).

Der Computer war demnach der bessere, weil objektivere und konsequentere Lehrer und
sollte den Menschen ablosen. Die hohen Erwartungen an das programmierte Lernen
bestatigten sich indes nicht. Das deutlichste Problem der behavioristischen Formen des
Lernens ist, dass beim Lernenden keine (ber das direkt vermittelte Wissen
hinausreichenden Fahigkeiten erreicht werden kénnen und ein Wissenstransfer auf andere
Inhalte nicht stattfindet. ,,Verstehen, Anwenden, oder gar Bewerten komplexer
Zusammenhdnge werden ausgeschlossen (Euler 1994, S. 296). Durch diese Form des
Lernens wird folglich kein tieferes Verstandnis der Inhalte erreicht und es ist grundsatzlich
zu fragen, ob das Lernen (berhaupt konditioniert, d.h. bekréftigt werden kann. Der
programmierte Unterricht entspricht vom Konzept her eher der Vermittlung einseitigen
Faktenwissens, einer modernen Form des Frontalunterrichts. Exakt vorgegebene und
vorstrukturierte Inhalte werden trainiert und die erfolgreiche Wiedergabe ,,belohnt* (vgl.
Stadtfeld 2004, S. 76f.).

Kognitivismus

Unter kognitivem Ansatz versteht man Lernen als Erkenntnisprozess. Der hier
zugrundeliegende Lernbegriff geht davon aus, dass ,,Lernen auf kognitiven Strukturen

beruht und durch kognitive Konzepte stindig meditiert wird* (Schulmeister 1997, S.71).
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Fur das didaktische Design bewirkte diese Erkenntnis eine starkere Beriicksichtigung der
individuellen Lernaktivitaten. Issing (1996) weist auf die Bedeutung zweier theoretischer
Ansédtze hin: Die Fahigkeiten der Lernenden, seine Einstellungen, Kenntnisse und
kognitiven Prozesse werden insbesondere im Apitude-Treatment-Interaction (ATI)-Ansatz
aufgegriffen. Lernen wird hier als Ergebnis von Wechselwirkungen zwischen den
didaktischen Malinahmen, den verwendeten Medien und den individuellen Merkmalen des
Lernenden beschrieben. (vgl. ebd., S. 36). Das von Salomon begrindete Modell der
Supplantation besagt, dass Medien dann eine das Lernen unterstiitzende Wirkung haben,
wenn sie den Lernenden bei genau der kognitiven Operation unterstltzen, die von der
Lernaufgabe verlangt wird (vgl. ebd., S. 37). In der praktischen Anwendung werden
allerdings die Grenzen des kognitiven Ansatzes deutlich: Erkenntnisse tber individuelle
kognitive Prozesse stehen nur begrenzt zur Verflgung. Fir die didaktische Gestaltung
medialer Lernumgebungen, bedeutet dies schon in der Entwicklungsphase eine starke
Einschrankung, da die gewollte Individualisierung nicht erreicht werden kann. Gerade die
im Supplantationskonzept angestrebte optimale kognitive Unterstitzung der Lern-
aktivitaten kann aufgrund der Unterschiedlichkeit der Lernenden kaum erreicht werden. In
der Anwendungsphase filhren die unterschiedlichen Interpretationen der Lerner zu
unterschiedlichen Lernwirkungen (vgl. Kerres 1998, S. 60f; Issing 1996, S. 38f.).
Zusammenfassend lasst sich die Rolle der Medien im Ansatz der kognitiven
Instruktionstechnologie wie folgt charakterisieren (vgl. Stadtfeld 2004, S. 80f.):

e Medien sind Vehikel fur Inhalte und Methoden, mit denen bestimmte kognitive
Effekte bei dem Lernen erzielt werden sollen. Nicht das Medium, sondern Inhalte
und Methoden sind dabei lernwirksam.

e Einzelne Medien sind als Mittler unterschiedlich geeignet. Der Medienforschung
stellt sich die Aufgabe, zu analysieren, welche Madglichkeiten ein bestimmtes
Medium bereitstellen kann. Ziel ist die Erarbeitung von Medienprofilen im
Hinblick auf instruktionsrelevante Medien-Attribute.

e Da sich solche Medienprofile betrachtlich tberschneiden, wird die konkrete
Medienwahl haufig unter den Aspekten der Effektivitat und Okonomie erfolgen.
Effektivitat lasst sich als Aufwand/Nutzen-Relation, sowohl in materieller und
O0konomischer Hinsicht (Kosten, Zeit), als auch in psychologischer Hinsicht

(mentaler Aufwand der Lerner) definieren.
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Konstruktivismus

Der Konstruktivismus beruht auf der Annahme, dass das erkennende Subjekt die
Wirklichkeit nicht passiv abbildet sondern nur aktiv im Erkenntnisprozess fur sich
konstruieren kann. Das bedeutet, dass nach konstruktivistischer Sicht Wissen nicht durch
Instruktion vermittelt werden kann, sondern vom Lernenden aktiv in seine vorhandenen
mentalen Modelle und Wirklichkeitskonstruktionen integriert werden muss. ,,Lernen wird
hier begriffen als aktives Konstruieren von Wissen. Wissen existiert dabei nicht
unabhingig von Lernenden, sondern entsteht erst im Akt des Erkennens* (Grune 2000, S.

27).

Vertreter des Konstruktivismus, wie v. Glasersfeld (1997) u.a. gehen davon aus, dass der
Mensch die Welt als Wirklichkeit wahrnimmt, diese aber ausschlieBlich durch seine
individuelle Interpretation und dynamische Konstruktion, quasi seine eigene Wirklichkeit,
darstellt (S. 19). Der Konstruktivismus ist eine reflexive Erkenntnistheorie, die etwas
aussagt Ober die menschliche Orientierung in der Welt. ,,In diesem Sinne werden wir
stdndig festzustellen haben, dass man das Phdnomen des Erkennens nicht so auffassen
kann, als gébe es Tatsachen und Objekte da drauf3en, die man nur aufzugreifen und in den
Kopf hineinzutun habe* (Siebert 2003, S. 69; zitiert in Heidenreich 2009, S. 84).
Dieser lebensnotwendige Prozess einer aktiven Aneignung der Wirklichkeit stellt im
Konstruktivismus das Lernen dar. Siebert unterscheidet drei Formen von Lernen:

e Konstruktion: Aufbau handlungsrelevanter Wissensnetze

¢ Rekonstruktion: Erwerb und Integration vorhandener Wissensbestéande

e Dekonstruktion: Abbau von Verhaltensmustern und normativen Orientierungen, die

nicht mehr viabel sind (vgl. ebd., S. 73).

Lehrende oder Medien kdnnen jedoch wertvolle Anlasse, Anregungen und Hilfestellungen
daflir geben, dass sich beim Lernenden sinnvolles Lernen ereignet. Insbesondere Neue
Medien werden als kognitive Werkzeuge fiir den Lernenden bezeichnet, die sich in
besonderer Weise zur Realisierung aktiven sinnvollen Lernens eignen (vgl. Stadtfeld 2004,
S. 83). Sie schaffen dabei ,.kreative Freirdume fiir neue Lehr- und Lernsysteme, die an die
Bedirfnisse jedes einzelnen angepasst werden konnen und in denen die Lernenden
entscheidend mitbestimmen kdnnen, was und wie sie lernen* (Kempter 1996, S. 29).

Dennoch ist bei der Erstellung von mediengestiitzten Angeboten generell zu

beriicksichtigen, dass ,,konstruktivistisch gestaltete Lernumgebungen bei Lernenden zu
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Uberforderungen fiihren [...] und den Lernerfolg schmilern kénnen. Lernende brauchen
Kompetenzen, wie die Fahigkeit, Fragen zu stellen, die Fahigkeit zum Wissens-
Management, Selbststeuerungsfahigkeit und Kooperationsfdhigkeit. [...] Lernende
bendtigen nicht nur Freirdume fur konstruktive und explorative Aktivitaten, sondern auch
die notwendigen Kompetenzen fir den Umgang mit Informationen, fiir die Bearbeitung
von Problemstellungen und fiir die Zusammenarbeit mit Gruppen* (Mandl, 1998, S. 103).
,Fur das Einlosen konstruktivistischer Prinzipien dieser Art sind die Neuen Medien
geradezu pradestiniert. lhre bereits skizzierten facettenreichen Mdglichkeiten in Fragen
des Prasentierens, Interagierens, Manipulierens, Simulierens und Kooperierens machen
Dinge realisierbar, die auf traditionelle Weise zu zeitaufwendig, zu ineffektiv, zu
gefahrlich oder schlicht nicht durchfiihrbar wiren* (Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1996, S.
69).

Die oben dargestellten verhaltensbezogenen und kognitiven Lernbegriffe waren die
Grundlage fur eine Reihe von mit euphorischen Erwartungen verbundenen

computerbasierten bzw. multimedialen Lernangeboten.

3.2. Einsatz von digitalen Medien in der Schule

Die rasante technische Entwicklung digitaler Informations- und Kommunikations-
technologien beeinflusst die gesellschaftlichen Strukturen sowie Prozesse und stellt somit
auch veranderte Anforderungen an Schule und Unterricht. Zum einen wird aus
bildungspolitischer Sicht die Forderung geduflert, Schuler adéaquat auf diese
Veranderungen vorzubereiten, welche sich in erster Linie auf inhaltliche Fragen zur
Medienkompetenz bezieht. Zum anderen wird mit dem Einsatz digitaler Medien ebenso die
Hoffnung auf eine Verbesserung der Lernwirksamkeit des Unterrichts verbunden.
Inwieweit sich diese Hoffnungen im konkreten Unterricht realisieren lassen, soll im

Folgenden aus theoretischer und empirischer Sicht betrachtet werden.

3.2.1. Potenziale digitale Medien fur schulische Lehr- und
Lernprozesse aus der Perspektive der Didaktik

Das Potenzial digitaler Medien fir die Unterstitzung problemorientierten und
kooperativen Lernens sowie fur das Verstehen komplexer Sachverhalte im Unterricht wird
sowohl durch theoretische Konzepte als auch durch empirische Untersuchungen
verdeutlicht (vgl. Kozma 2000; Prasse 2003; Schaumburg 2003). Aus theoretischer
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Perspektive lassen sich auf der Grundlage padagogisch-psychologischer Uberlegungen
Merkmale digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien identifizieren, auf die
mogliche Veranderungen des Lehr- und Lernprozesses zurtickgefuhrt werden. In
Anlehnung an Reusser (2003, S. 179f.) sowie Herzig und Grafe (2006, S. 13f) kann eine
Erweiterung des Lernraums durch digitale Medien anhand der folgenden Merkmale
beschrieben und realisiert werden (Ausfuhrlich wurden die didaktischen Merkmale der
Neuen Medien im Kapitel 2.2.2 dargestellt.):

Dezentralisierung und Deregulierung von Lernorten- und Lernzeiten: Der Zugriff auf die

Arbeitsmaterialien und die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden wird
mithilfe Computer- und netzbasierter Medienangebote unabhangig von Lernorten sowie
Lernzeiten.

Multicodalitat und Multimodalitét: Digitale Medienangebote sind durch multimediale bzw.

hypermediale Strukturen, die die Kombination von z.B. Bildern, Texten, Grafiken,
Tondokumenten und Videofilmen erlauben, gekennzeichnet und sprechen mithilfe
unterschiedlicher Zeichensysteme unterschiedliche Sinne an.

Adaptivitat und Interaktivitat: Digitale Medienangebote ermdéglichen im unterschiedlichen

Ausmall die Individualisierung des Lernprozesses in Abhéangigkeit von den
Lernvoraussetzungen, z.B. durch die Festlegung von Lernwegen und die Auswahl von
Materialien bzw. Objekten.
Feedback: Die durch Manipulation des Lernenden hervorgerufen Veranderungen innerhalb
des Systems flihren zu Rickmeldungen, die Hilfestellungen in Bezug auf den Lernprozess
bzw. Lernfortschritt geben.

Kommunikation und Kooperation: Digitale, insbesondere netzbasierte Informations- und

Kommunikationstechnologien (WWW, E-mail, Chat, Newsgroup, Videokonferenz) bieten
den Lernenden die Mdglichkeit, ber die Grenzen des Klassenzimmers hinaus synchron
und asynchron zu kommunizieren bzw. zu kooperieren und tragen dadurch zu einer
Erweiterung des Realitétshorizontes der Lernenden bei.

Authentizitat und multiple Perspektiven: Digitale Medien ermdglichen durch den Zugriff

auf authentische Materialien den Zugang zu komplexen realen Problemsituationen. Durch
die Arbeit mit authentischen Problemen wird die Anwendbarkeit von Wissen gesteigert

und die Gefahr der Aneignung von ,,trigem Wissen® verringert.
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Aus diesen genannten Merkmalen kann man deutlich erkennen, dass die digitalen Medien
ihre  lernforderliche  Wirkung insbesondere in gemaRigt konstruktivistischen
Unterrichtsformen, wie im problemorientierten Unterricht, entfalten (vgl. Schaumburg
2003, S. 18; Hense/ Mandl/ Grasel 2001, S. 11). Dass sich die erhofften Wirkungen nicht
von selbst, durch die bloRe Integration von Computern in den Unterricht, einstellen, ist
spatestens seit den zahlreichen Evaluationsstudien zu Ausstattungsinitiativen wie ,,Schulen
ans Netz* bekannt. Lary Guban (1993) entwirft im Rahmen seiner Uberlegungen zum
Lehren und Lernen mit dem Computer drei mégliche Szenarien der Computerintegration
in den Unterricht, die sich zusammenfassend als ,,elektronische Schulen®, ,,Computer als
Unterstiitzer traditioneller schulischer Aufgaben® und ,,Computer als Katalysator
konstruktivistischen Unterrichts* beschreiben lassen. Als wahrscheinliche Entwicklung
postulierte Guban (vgl. ebd., S. 185), dass sich wenig substanzielle Veranderungen durch

die Computernutzung im Unterricht ergeben.

In der aktuellen Diskussion zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird davon
ausgegangen, dass nicht das Medium an sich, sondern die mit dem Medium realisierte
Lehrmethode bzw. das didaktische Konzept von entscheidender Bedeutung flr die
Wirksamkeit des Medieneinsatzes ist (vgl. Kerres 2001; Tulodziecki/ Herzig 2002, S. 79).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche unterrichtsmethodischen Aspekte und
didaktischen Uberlegungen beriicksichtigt werden miissen, um digitale Medien erfolgreich
in den Unterricht zu integrieren. Flr den deutschsprachigen Raum hat insbesondere die
Arbeitsgruppe um Heinz Mandl und Gerhard Tulodziecki zur Klarung dieser Frage
beigetragen und das Potenzial digitaler Medien fur den schulischen Unterricht analysiert
(Mandl u.a. 1998, S. 43). Mandl u.a. nehmen ausgehend von einem problemorientierten
Lernverstandnis an, dass mithilfe digitaler Medien individuelle Konstruktionsprozesse
durch die multimediale Darbietung von Informationen effektiv unterstitzt werden kénnen.
Traditionell beruht die Informationsvermittlung im schulischen Unterricht in erster Linie
auf dem sprachlichen Symbolsystem. Die bildhafte und damit veranschaulichende
Darstellung von Informationen spricht dartiber hinaus ikonische Symbolsysteme an. Durch
die Verwendung moderner IKT und der damit verbundenen verbesserten Integration von
Bild, Text und Ton wird durch die Ansprache mehrerer Symbolsysteme die effektive
Anregung von Lernprozessen erwartet. Tulodziecki und Herzig (2002) argumentieren aus

medienpédagogischer Sicht, dass computerbasierter Unterricht vor allem dann zu einer
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Verbesserung schulischen Lehrens und Lernens beitragen kann, wenn er in Unterrichts-
prozesse integriert wird (vgl. S. 95). Die Autoren gehen davon aus, dass eine lern-
forderliche Wirkung erzielt werden kann, wenn digitale Medien wie folgt berucksichtigt
werden:

e Die Verwendung aufgabenrelevanter Informationsquellen (unterstitzt durch

Lernhilfen und Werkzeuge zur ErschlieBung von Informationen),

e Werkzeuge zur Unterstiitzung von Aufgabenldsungen,

e Geeignetes Material (vor allem im Hinblick auf Beurteilungsaufgaben),

e Werkzeuge zur Unterstutzung der Kommunikation und Kooperation,

e Werkzeuge zur Speicherung und Prasentation von Ergebnissen,

e Materialien, welche einen weiterflihrenden Lernprozess anregen.

Daruber hinaus vertreten insbesondere anglo-amerikanische Konstruktivisten die
Auffassung, dass individuelle Konstruktionsprozesse immer situativ eingebettet sind und
die Gestaltung der Lernsituationen entscheidenden Einfluss auf die Anwendbarkeit des
Wissens in anderen Situationen hat (vgl. Collins u.a. 1989). Konsequenterweise wird aus
diesem Grund die Verwendung authentischer und komplexer Probleme im Unterricht
gefordert. Diese Forderung lasst sich mithilfe digitaler Medien in besonderer Weise fir
Inhaltsbereiche umsetzen, in denen ansonsten kein Realitatsbezug moglich ist. Auch die
veranderten Kommunikations- und Kooperationsmoglichkeiten durch IKT tragen zu einer
veranderten Lernkultur bei. Vertreter der Anchored- Instruction sehen insbesondere in der
strukturellen Ahnlichkeit zwischen veranderter Kommunikation und Kooperation durch
digitale Medien und Prozesse der realen Arbeitswelt ein lernférderliches Potenzial digitaler
Medien. Dariiber hinaus wird vor dem Hintergrund sozial konstruktivistischer
Uberlegungen davon ausgegangen, dass digitale Medien aufgrund synchroner (z.B. Chat)
und asynchroner (z. B. E-mail) Kommunikation die Aushandlung gemeinsam erstellter
Wirklichkeitskonstruktionen unterstiitzen sowie Lerngelegenheiten fur unter gewohnlichen
Umstédnden schwer zugéngliches interkulturelles Wissen schaffen (vgl. Herzig/ Grafe
2006, S. 13).

SchlieRlich wird postuliert, dass die Integration digitaler Medien in den Unterricht mit der
Verénderung der klassischen Lehrer-Schulerrolle einhergeht. Weniger die traditionelle
Rolle des Vermittlers von Wissen steht im Vordergrund, sondern das Anregen und

Unterstiitzen von Lernprozessen sowie das Begleiten und Moderieren von
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Gruppenprozessen. Mit der Veranderung typischer Rollen lasst sich eine Verédnderung der
traditionellen Machtstruktur im Unterricht erreichen. Schuler haben die Mdglichkeit, sich
als kompetente und gleichberechtigte Akteure zu erleben, die ein hohes MalR an
Eigenaktivitat und Partizipation aufweisen (vgl. Mandl u. a. 1997, S. 437 f.).

3.2.2. Wirkung des Einsatzes der digitalen Medien im Unterricht

In der Vergangenheit haben sich im Rahmen der Erforschung der Wirksamkeit von Medien
im Unterricht unterschiedliche Entwicklungslinien herausgebildet, die sich aus
forschungsmethodischer Perspektive als Medienvergleichsforschung (Untersuchungen zu
allgemeinen Medieneffekten), interaktionsorientierte ~ Untersuchungen  sowie
Evaluationsforschung bezeichnen lassen (Kerres 2003, S. 11; Tulodziecki 1997, S. 32). Die
Untersuchung allgemeiner Medieneffekte wurde und wird in der Regel als Vergleich
zwischen konventionellem und mediengestitztem Unterricht durchgefiihrt. Im Folgenden
sollen Befunde zur Computerintegration in den Unterricht dargestellt und die Wirksamkeit
digitaler Medien in Bezug auf die Veranderung der Lehr- und Lernkultur und die

Leistungsentwicklung der Schiiler diskutiert werden.

3.2.2.1. Wirksamkeit des Einsatzes digitaler Medien auf die Lern-
und Lehrkultur

Das Konzept einer neuen Lernkultur zielt auf eine Ver&nderung der Lehrer- und
Schilerrollen dahingehend, dass Selbstlernen mit hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver
Selbsttatigkeit und geringeren instuktionalen Anteilen stattfindet. Konstruktivistische
Lernkonzepte basieren auf einem anderen Lernverstandnis und setzen einen Wandel der
Lehrer- und Schulerrollen voraus: Lernen wird als Generierung individueller
Wissensstrukturen durch aktives Auseinandersetzen im sozialen Austausch mit anderen
definiert. Denken wund Handeln erfolgen kontextbezogen oder situiert; durch
Kommunikation und Zusammenarbeit werden durchschnittliche Sichtweisen auf den
Gegenstandsbereich erzeugt und ausgehandelt. Die Rolle der Lehrperson wandelt sich vom

Wissensvermittler zum Lernberater und Lernbegleiter.

Verschiedene empirische Befunde zeigen, dass Schiler tatsachlich starker eigenaktiv sind
und h&ufiger kooperativ und selbstreguliert lernen, wenn digitale Medien im Unterricht

eingesetzt werden. Lehrpersonen treten mehr in den Hintergrund, vermitteln weniger
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Wissen, sondern unterstiitzen und beraten mehr individuell (vgl. Schulz-Zander 2005, S.
125).

Im Rahmen der internationalen Second Informationstechnology in Education Study
(SITES Module 2) wurde anhand von Fallstudien in 28 Landern innovative padagogische
Praxis unter Verwendung von IKT untersucht. Mit Hilfe von Interviews und
Unterrichtsbeobachtungen konnten Merkmale wegweisender IKT-Nutzung im Unterricht
(Lehrer-Schilerrolle, Lernorganisation, Bewertungsformen, curriculare Inhalte, Lehrer-
und Schulerhandeln) zusammengetragen werden, um Empfehlungen fir Schulen und
politische Entscheidungstrdger zur Entwicklung der IKT- Integration in Schulen
bereitzustellen (vgl. Schulz-Zander 2002, S. 260). Auf Grund der Ergebnisse zeichnet sich
innovative Unterrichtspraxis mit IKT durch folgende Merkmale aus: Integration von IKT
in problemorientierte Lernumgebungen, selbstreguliertes eigenaktives Lernen der Schiiler,
Transparenz und Strukturierung der Unterrichtsstunde durch die Lehrperson, Lehrer in der
Rolle des Lernberaters sowie Verénderungen der Leistungsbewertung (vgl. Blchter/
Schulz-Zander 2006, S. 5).

Kozma (2000, S. 10) beschreibt auf der Basis der SITES M2-Daten typische
Nutzungsmuster anhand von  Unterrichtshandlungen. Er identifiziert sieben
unterschiedliche Muster, die sich hinsichtlich ihres Grades an kooperativen Lernformen,
Informationsmanagement, Kommunikationsformen, Kooperation zwischen Lehrenden,
Gestaltung bzw. Erstellung von Produkten sowie in der Anwendung von Programmen

unterscheiden.

Die Aussagen von Lehrpersonen zum Unterricht mit Laptops wurden von Schaumburg
(2003) zu Typen der Computerintegration zusammengefasst. Dabei unterscheidet er finf
Typen der Computerintegration: Subsumtion unter einen lehrergeleiteten Unterrichtsstil
(Typ 1), Fokus auf Medienkompetenz und Technik (Typ 2), curricular-inhaltlicher Fokus
(Typ 3), didaktisch-methodischer Fokus (Typ 4), sowie konstruktivistische Integration
(Typ 5). Die Lehrpersonen des Typ 1 zeichnen sich dadurch aus, dass sie Uber keine
Veranderungen ihres Unterrichts hinsichtlich der Lernziele und -inhalte, Sozialformen und
des Rollenverstandnisses durch die Laptopintegration berichten. Der Laptopeinsatz
zeichnet sich bei den Lehrpersonen des zweiten Typs durch die Wahrnehmung von

Veranderungen hinsichtlich der Lernziele und -inhalte, Sozialformen und
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Rollenvorstellung aus, die sich allerdings ausschlieRlich auf Fragen der Medienkompetenz
und Technikbeherrschung beziehen. Die Lehrpersonen erleben sich in der Regel nicht als
kompetenter in der Handhabung der digitalen Technik als ihre Schiler und nehmen sich als
gleichberechtigte Partner der Schuler wahr. In diesen Phasen des Unterrichts sehen sie sich
in der Rolle des Beraters. Die Lehrpersonen mit einem curricular-inhaltlichen Fokus (Typ
3) beschreiben dagegen Veranderungen hinsichtlich der Medien- und Methodenwahl.
Medienentscheidungen werden nicht unabhdngig vom Lerninhalt getroffen. Vielmehr
wégen Lehrpersonen dieses Typs die Verwendung des Laptops im Hinblick auf den Inhalt
ab. Lehrpersonen der Gruppe 4 ,didaktisch-methodischer Fokus*“ betonen eine
ganzheitliche Sicht auf die Integration von Laptops in den Unterricht. Dabei unterstreichen
sie den Zusammenhang zwischen der Verénderung von Inhalten und Methoden in
Abhangigkeit von der Computerintegration in den Unterricht. Und schlielRlich zeichnen
sich Lehrpersonen, die unter dem Typ 5 ,,konstruktivistische Integration® zusammengefasst
werden, ebenfalls durch eine ganzheitliche Sicht auf die Computernutzung im Unterricht
aus. Allerdings zeigte sich, dass weniger durch die Laptopintegration Verdnderungen der
Lernziele und -inhalte, Sozialformen und das Rollenverstdndnisses eintreten, sondern dass
diese Lehrpersonen auch ohne Laptops konstruktivistischen Unterricht realisieren. Die
Ergebnisse von Schaumburg (2003) zeigen, dass unterrichtliche Veranderungen durch die
Laptopintegration sehr differenziert verlaufen. Eine Umgestaltung findet dabei weder
automatisch, noch auf alle relevanten Merkmale der Unterrichtsgestaltung bezogen, statt.

Auf der Basis von Lehrer-Schiilerbefragungen sowie Interviews wurden die Realisierung
einer systematischen Medienintegration und eine neue Lernkultur untersucht. Hinsichtlich
des Medieneinsatzes konnte insgesamt eine mittlere Einsatzhaufigkeit festgestellt werden,
was vor dem Hintergrund der durchschnittlichen IKT-Nutzung im Unterricht (vgl.
Bofinger 2007) durchhaus als Erfolg gewertet werden kann. Die Einschdtzungen der
Schiiler sowie der Lehrpersonen zur Umsetzung des problemorientierten, kooperativen und
selbstgesteuerten Lernens im Unterricht mit digitalen Medien liegt zumeist im Bereich des
Skalenmittelswertes (vgl. Mandl u. a. 2003, S. 242f.).

Im Vergleich zu herkémmlichem Unterricht, der in der Regel als lehrergeleiteter direktiver
Klassenunterricht durchgefuhrt wird, konnen die Ergebnisse als Hinweis einer

Veranderung traditioneller Lehr- und Lernprozesse gedeutet werden. Allerdings ist es
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dennoch ratsam, die Ergebnisse eher vorsichtig zu interpretieren, da ein echter Vergleich

zwischen Unterricht mit und ohne digitale Medien der Analyse nicht zugrunde lag.

Diec  Ergebnisse der Evaluation des  Modellversuchs ,,Selbstlernen im
Mathematikunterricht™ (SelMa) weisen allerdings ebenfalls in die beschriebene Richtung.
Unter glnstigen Umstédnden, wie gute personelle und finanzielle Ausstattung, sowie
Motivation und Interesse auf Seiten der Lehrenden und Lernenden, kann eine Verénderung
des Unterrichts durch den Einsatz digitaler Medien in Richtung einer stirkeren Schuler-
und Problemorientierung erreicht werden (vgl. Schulz-Zander/ Biichter/ Preussler 2006, S.
11).

Im Unterschied zu SelMa und SEMIK konnte in einer Evaluation zum Lernen mit
Notebooks von Schaumburg u.a. (2007) keine Verénderung des Unterricht hin zu einer
groReren Alltagsndahe und Problemorientierung festgestellt werden. Die Zunahme der
Aufgabenkomplexitdt wurde vielmehr auf die notwendige Integration wvon
Informationsquelle und Arbeitstechniken zurlckgefuhrt. Hinsichtlich der Sozial- und
Organisationsstruktur zeigten sich allerdings deutliche Veranderungen. Im Unterricht der
Notebook-Klasse wurde die Abnahme frontaler und die Zunahme schileraktivierender
Unterrichtsphasen festgestellt. Der Anteil kooperativer Arbeitsformen war sowohl in
Notebook- als auch in nicht Notebook-Klassen sehr gering. In dhnliche Richtung deuten
die Ergebnisse von Vollstadt (2003, S. 72) zur Nutzung der digitalen Medien im
Zusammenhang mit schulischer Lernkultur. Vollstadt zeigt, dass die Nutzung der digitalen
Medien im Unterricht folgende Verénderungen fordert:
e Erweiterung der Unterrichtsinhalte (insbesondere die Vermittlung von
Lernmethoden)
e Eigenverantwortliches Lernen (eigene Lernwege auswahlen und nutzen, freie
Lernformen)
e Gemeinsame Planung und Organisation des Unterrichts durch Lehrer und Schiiler
(Einfluss der Schuler auf Unterrichtsinhalte)
e Offnung des Unterrichts fiir auRerschulische Lernorte
e Schulerkooperation und Kommunikation mit dem Lehrer beim Lernen uber
Internet.
Aulerdem vertritt Vollstadt die Auffassung, dass von einer Seite mit Neuen Medien
tatsachlich eine hohere Qualitat des selbststdndigen Lernens der Schilerlnnen erreicht
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werden kann, aber von anderer Seite durch die Neuen Medien die soziale Isolation
einzelner Schulerlnnen wachsen kann. Hier kann man sehen, dass die Nutzung des
Computers wéhrend des Unterrichts und die intensive Beschaftigung mit den

Lernprogrammen die Schdiler in ihrer eigenen isolierten Welt lassen.

Schulz-Zander (2005) zeigt, dass der Einsatz digitaler Medien nach Einschdtzung der
befragten Lehrpersonen deutlich positiv gegentiber herkémmlichen Medien zu bewerten
ist, vor allem wegen einer allgemein starkeren Motivierung der Lernenden, einer erhdhten
Konzentration und Aufmerksamkeit der Lernenden und hinsichtlich seiner didaktischen
Unterstltzungsfunktion. Als Mehrwert des Einsatzes digitaler Medien sehen Lehrpersonen,
dass sich bestimmte Inhalte besser bearbeiten lassen, Ergebnisse und Ldsungsschritte im
Arbeitsprozess der Schiler klarer dargestellt werden konnen, Informationen besser
strukturiert und komplexe Aufgabenstellungen einfacher bewaltigt werden kénnen (vgl.
Schulz-Zander 2005, S. 2-3).

Bezliglich der Verdnderung der Lehrrolle kommentiert hier Sacher (2000) zustimmend.
Die Medienverwendung durch die Schiiler zur Mitteilung ihrer Bedurfnisse, Probleme und
Erfahrungen erfordert eine weitgehende Reformierung der Lehrerrolle, das bedeutet: Die
Lehrkrafte mussen sich ein gutes Stiick von ihrer traditionellen Rolle distanzieren,
Informationen im Unterricht mehr oder weniger exklusiv zu présentieren und zu
vermitteln. AuRerdem sollen sie verstéarkt lernen, Lernprozesse indirekt zu steuern, indem
sie Situationen arrangieren, Materialien zusammenstellen, Gesprache moderieren,
Schileraktivitaten initiieren, Arbeitstechniken vermitteln, Alltagstheorien und Probleme
bewusst machen etc. SchlieRlich missen sie verstérkt erzieherische Funktionen
wahrnehmen: Beratung, Unterstlitzung, Ermutigung, Intervention, situative Anpassung von
Lernaufgaben usw. (vgl. Sacher 2000, S. 47-49).

Die dargestellten Untersuchungen lassen sich zusammenfassend in der Weise lesen, dass
die besondere Vereinbarkeit digitaler Medien mit einer problemorientierten
Unterrichtskultur, die aus konzeptioneller Perspektive betont wird, nicht in notwendiger
Weise im konkreten Unterricht erfolgt. So weisen die dargestellten Befunde zur
Veranderung der Lernkultur — weg von einem traditionellen Lernverstandnis hin zu einer
starker konstruktivistisch bzw. problemorientierten Lernkultur — durch den Einsatz

digitaler Medien im Unterricht darauf hin, dass nicht das Medium an sich, sondern die mit
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dem Medium realisierte Lehr- und Lernmethode entscheidend fir die Qualitat des
Medieneinsatzes sei und auch auf der Basis aktueller Forschungsarbeiten noch als

angemessen bezeichnet werden kann.

Ausgehend von dieser Zusammenfassung lasst sich folgende Schlussfolgerung ziehen, dass
die digitalen Medien grundsétzlich zu wirkungsvollerem Lernen beitragen konnen.
Allerdings geschieht dies nicht ,,automatisch®. Das Potenzial digitaler Medien kann erst im
Rahmen geeigneter Unterrichtskonzepte zur Geltung kommen. AuRerdem kann man aus
mediendidaktischer Sicht annehmen, dass auch digitale Angebote nur dann zur
Verbesserung von Lehren und Lernen beitragen, wenn sie unter sorgfaltiger

Ber(cksichtigung lernrelevanter Bedingungen entwickelt und verwendet werden.

Daruber hinaus deuten insbesondere Arbeiten, die den Einfluss pédagogischer
Uberzeugungen auf die Integration digitaler Medien untersuchen, auf die besondere
Bedeutung von Uberzeugungen fiir den Integrationsprozess hin (vgl. Prasse 2006).
Prinzipiell zeigen die Ergebnisse aber auch, dass kooperatives und selbstgesteuertes
Lernen anhand authentischer Probleme mithilfe digitaler Medien sinnvoll unterstitzt

werden kann.

3.2.2.2. Wirksamkeit des Einsatzes der digitalen Medien auf die
Schilerleistungen

Die Wirksamkeit des Computereinsatzes im schulischen Unterricht auf die Leistung der
Schiler wurde mit der Einfuhrung der ersten Formen des computerunterstitzten Lernens
seit Anfang der 1970er Jahre festgestellt. Dillon und Gabbard (1998, S. 122) kommen mit
ihrer Metaanalyse Uber Studien zum Computereinsatz aus den Jahren 1990 bis 1996 zu
dem Schluss, dass insbesondere Schiuler mit einem hohen MaB an Vorwissen und
ausgepragten kognitiven Fahigkeiten stiarker von einem offenen und selbstgesteuerten
Umgang mit IKT im Unterricht profitieren als Schiler mit geringeren kognitiven

Fahigkeiten.

Fiir die OECD Studie ,,Are students ready for a technology-rich world?* (OECD 2006)
wurden die Daten der PISA Erhebung 2003 unter der Perspektive der hduslichen und
schulischen Computerausstattung und der IKT- Erfahrung der Lernenden im

Zusammenhang mit den Leistungen in den Fachern Mathematik und Deutsch analysiert.
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Unter Kontrolle des soziookonomischen Status (ESCS) korreliert die Verfugbarkeit
hauslicher Computer mit den Fachleistungen in Mathematik. Allerdings wurde auch im
Bezug auf die Lange der IKT- Erfahrung und die Selbstwirksamkeitseinschatzungen ein
Einfluss auf die Mathematikleistungen festgestellt. Hinsichtlich der Nutzung von
Computeranwendungen wie Internet, Computerspiele und Lernsoftware zeigte sich, dass
eine mittlere Nutzungshéufigkeit zu den besten Testergebissen in Mathematik und Lesen
fiihrte. Uber die Qualitit der Computernutzung und deren Einfluss auf die
Schiilerleistungen konnte durch die Autoren keine Aussage gemacht werden. Hier kommen
Fuchs und W6Rmann (2005) zu gleichen Ergebnissen. So ging die Nutzung von E-mails,
Internet und Lernsoftware mit hohen Leistungen im Fach Mathematik einher (vgl. ebd., S.
32).

In der Evaluationsstudie ,,Laptop-Klassen — Lernen fiir die Zukunft“ zur Wirkung des
Unterrichts mit Notebooks in der Sekundarstufe Il von Schaumburg und Issing (2002, S.
12f.) zeigte der Vergleich zwischen Laptop- und nicht-Laptop-Klassen einen leichten
Vorteil der Laptop-Klassen im Teilbereich Sachrechnen bei ansonsten tendenziell eher
geringen Unterschieden beider Gruppen. Fir die Leistungen im Fach Deutsch konnte
insgesamt ein etwas deutlicherer Einfluss der Computernutzung nachgewiesen werden, vor
allem im Bereich der Textproduktion, Ausdrucksfahigkeit und Rechtschreibung. Schiler
der Laptop-Klassen produzierten langere Texte mit einer groReren Anzahl an Beispielen,
experimentierten starker mit ihrer Ausdrucksweise und zeigten eine verbesserte
Rechtschreibleistung. Aber im Fach Mathematik zeigten sich dagegen Kkeine
Leistungsunterschiede zwischen Notebook- und nicht-Notebook-Klasse (Sek.l) in der
bereits erwahnten Studie von Fuchs/ Wo6Bmann (2005). Vielmehr lieBen sich
schulformspezifische Einfliisse nachweisen. Wahrend sich die Mathematikleistungen der
Hauptschuler in den Notebook-Klassen tendenziell verbesserten, konnte fur Realschiler
und Gymnasiasten in Notebook-Klassen keine Steigerung der Mathematikleistungen
festgestellt werden. Auch fir die Leistungen hinsichtlich des Deutsch-Tests zeigten sich
differenzielle Effekte. Die Nutzung von Laptops erwies sich fur Hauptschiler als
besonders vorteilhaft in Bezug auf das Leseverstandnis. Fir die Schiler der Gymnasialen
Oberstufe ergaben sich keine Effekte durch den Einsatz von Notebooks im Unterricht.

Auch in der Untersuchung von H&uptel/ Reinmann (2006) konnte auf der Ebene eines

generellen Leistungseffekts keine Uberlegenheit des Laptoplernens gegeniiber dem Lernen
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ohne Computer festgestellt werden. Zwar verbesserten sich die Leistungen der
Laptopklassen in Deutsch, insbesondere in Bezug auf das Textverstandnis, die
Ausdrucksfahigkeit und die Rechtschreibleistung, allerdings zeigten die Nicht-Laptop-

Klassen einen deutlich starkeren Leistungszuwachs in den genannten Bereichen.

Bezlglich der Wirkung der digitalen Medien auf die Schilerleistungen und
Schilerfachkompetenz kommen Herzig/ Grafe (2006) zu positiven Ergebnissen. Sie
stellen fest, dass die Nutzung der digitalen Medien die Fachleistungen von Schiilern in
Teilbereichen verbessern kann. Dies gilt z.B. fir mathematische Teilkompetenzen oder fir
verschiedene Aspekte von Aufsatzleistungen. Auflerdem berichten die befragten Lehrer
von einem hohen Grad an Schulerzentrierung z.B. durch eigenstandige Bearbeitung von
Aufgaben, eine verbesserte Aufmerksamkeit und deutlich mehr Motivation und Freude im
Unterricht (vgl. ebd., S. 11f.).

SchlieRlich macht Higgins (2003) im Rahmen eines Reviews fiir die Britisch Association
of Educational Research (BERA) zum Einfluss von IKT auf schulische Lehr- und
Lernprozesse darauf aufmerksam, dass eine Steigerung der Schulerleistungen vor allem
durch eine Steigerung der Motivation und der damit verbundenen intensiveren Bearbeitung
von Aufgaben erreicht wird. Dartber hinaus benennt er spezifische Medienmerkmale, wie
Interaktionsfunktionen und multimediale Darbietung von Informationen, die zu einer
Steigerung der Effektivitat schulischer Lehr- und Lernprozesse fiihren. Higgins weist in
seinen Ergebnissen darauf hin, dass es nicht eine effektive Nutzung, sondern sehr

vielféltige leistungsforderliche Nutzungsformen von IKT im Unterricht zu geben scheint.

Insgesamt reichen die Ergebnisse aktueller Studien zum Zusammenhang zwischen 1KT-
Integration in Schule und Unterricht, sowie Leistungsentwicklung der Schiiler von
nachweisbaren positiven bis zu ausbleibenden Effekten. Vor diesem Hintergrund lasst die
Forschungslage zur Wirksamkeit digitalen Medieneinsatzes im Unterricht in Bezug auf
Schilerleistungen keine eindeutige Entscheidung zu. Hier liegt die Vermutung nahe, dass
die uneindeutige Befundlage zum Einfluss digitaler Medien durch die Analyse
qualitatsbezogener Merkmale erhellt werden kénnte. Um darlber hinaus die Wirksamkeit
von IKT fur die Leistungsentwicklung von Schiilern befriedigend zu analysieren, bedarf es
bisher fehlender Studien, die die didaktisch-methodische Nutzung Neuer Medien im

Unterricht in Beziehung zur schulischen Leistungsentwicklung der Schiiler setzen.
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3.3. Internet und Schule- eine Ubersicht zur Theorie und

Praxis des Internets in der Schule

Die Verbreitung des Internets in den verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen stellt
auch fur die Schule eine echte Herausforderung dar. Der fortschreitende Anschluss der
Schulen ans weltweite Netz nimmt Einfluss auf die Rolle der Schule, auf den Inhalt und
die Gestaltung des Schulunterrichtes. AulRerdem ist das Internet in der Padagogik auf
verschiedenen Ebenen interessant. Im Folgenden wird das Internet in péadagogischem
Kontext dargestellt. Um die paddagogische Relevanz dieses neuen Mediums abschatzen zu
kdnnen, werden die p&dagogischen Begrindungen fir die Nutzung des Internets in der
Schule diskutiert.

In Schulen ist das Internet in drei Situationen entscheidend: fur die Verteilung von
didaktischen Medien, als Arbeitsgerdt im Unterricht und als Lerninhalt selbst (vgl. Kerres
2001, S. 3).

Distributionsmedium fur Lehrende und Lernende

Es sind sehr viele Arbeitsblatter, Folien, Ubungen etc. mit viel Arbeit erstellt worden. So
ware es sehr sinnvoll diese flr alle verfligbar zu machen. Mittlerweile werden die Produkte

von Schulbuchverlagen etc. auch mehr und mehr tber das Internet verkauft.

Wissens- und Kommunikationswerkzeug

Als Medium kann das Internet fir Unterricht und Schule in verschiedenen Situationen
behilflich sein:

a) selbstgeregeltes und kooperatives Lernen: Das bedeutet, Internet soll die Lernenden
unterstiitzen, notwendige Informationen zu erhalten. Weiterhin kénnen sie durch die Arbeit
mit Computer und Internet Wissen (Uber verschieden Medien, klassische und neue,
entwickeln (vgl. Collis 1994, S. 81f.).

b) weltweite Kooperation: D.h. Internet ist eine Kommunikationsplattform fir
interpersonelle Kontakte. Fiir die Schule ist das Internet besonders interessant, wenn es um
die Ansatze weltweiter Verstdndigung und Kommunikation mit Menschen anderer
Regionen und Nationen geht. Dies dient einerseits dem Erlernen von Sprachen in
authentischen Kommunikationssituationen, anderseits dem interkulturellen Lernen (vgl.
Schrum/ Berenfeld 1997 S. 32).
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c) die Prasentation von Schulen: Im Internet kann alles, was auf einem Internetserver
erstellt wurde, veroffentlicht werden. Das Internet ersetzt in vielen Féllen die
»Schiilerzeitungen™, da so mehr Menschen die Mdoglichkeit haben sich ber das
Schulgeschehen zu informieren.

Lerninhalt

Mit dem Aufkommen des Internets wurde der Gegenstand ,,Informationstechnische
Bildung® dem Lehrplan hinzugefiigt. Anfangs wurde das Geschehen rund um den
Computer der Mathematik zugeteilt, da es friiher hauptsachlich um die Logik und das
Zahlensystem ging. Aber seit ungeféhr 10 Jahren werden der Computer und das Internet in
Schulen haufig fir Konstruktion und Kommunikation verwendet. Des Weiteren wird auch
der Umgang mit Neuen Medien im Rahmen des Informatikunterrichts erlernt (vgl. Kerres
2000, S. 113ff.).

Die verschiedenen Meinungen tiber ,,Internet und Schule® gehen hauptséichlich in zwei
Punkten auseinander: wegen der Wertigkeit und wegen der Potenziale der Neuen Medien
(vgl. Kerres 2000, S. 17f). Nicht das Beherrschen des Mediums ist fir die padagogische
Wertigkeit entscheidend, sondern was damit gemacht wird und wie. So muss bei der
Entwicklung von Bildungsprogrammen darauf geachtet werden, welche Probleme oder
didaktischen Anliegen damit bearbeitet werden sollen (Kerres 1998. S. 45).

Um die Wertigkeit und die Potenziale der Internetnutzung in der Schule verdeutlichen zu
konnen, werden die padagogischen Begrindungen des Interneteinsatzes, sowie auch die

Vorteile und Nachteile der Internetnutzung in der Schule diskutiert.

3.3.1. Padagogische Begrindungen der Internetnutzung in der
Schule

Die padagogische Begriindung der Internetnutzung in der Schule wird im Wesentlichen in

drei recht unterschiedlichen Begriindungsmustern formuliert.

Internet-Nutzung als elementare Kulturtechnik

Das Internet ist wichtig fir Kommunikation und Kultur. Weiterhin sind die verschiedenen
Bildungs- und Unterhaltungsangebote und der Kauf von Waren und Dienstleistungen (In

diesem Zusammenhang ist das Wissen Uber Datensicherheit und Datenqualitét
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unentbehrlich.) sehr wichtig. Schiler sollen auch lernen richtige Suchstrategien

anzuwenden und die erhaltenen Informationen zu selektieren.

Steigerung der Effektivitat/Effizienz

Mit dem Einsatz von Medien kann das Ziel verfolgt werden, Lehrinhalte effektiver und
effizienter zu vermitteln. Aus mediendidaktischer Sicht sind besonders folgende mdgliche
Funktionen des Internets relevant: Veranschaulichung und Strukturierung, kognitive und
operative Aktivitaten, Wissenskonstruktion und Kommunikation, lernmotivationale
Funktion (vgl. Kerres 2000, S. 122f).

Medienerzieherische Argumente

»Einer handlungsorientierten Medienpiddagogik geht es vielmehr darum, die Fahigkeit von
Menschen, sich tber Medien zu artikulieren, ihre medienbezogenen Informations- und
Unterhaltungsbedurfnisse und -interessen zu befriedigen und zu reflektieren sowie

Medienprodukte verstehen und bewerten zu konnen* (Kerres 2000, S. 123).

3.3.2. Vorteile und Nachteile der Internetnutzung im Unterricht

Bereits Ende der 60er- Anfang der 70er-Jahre wurde heftig tber Computer und Bildung
diskutiert. Von den Befiirwortern wurde behauptet, dass Computer Lehrer und Lehrerinnen
weitgehend ersetzen konnen, was Kritik an einem derart entmenschlichten Unterricht
hervorrufen musste. Erhoffte man einerseits Verbesserungen der Qualitdt und Effizienz
von Unterricht, beflirchtete man anderseits den Verlust von Arbeitsplatzen und die
Einschrankung padagogischen Handelns auf eine eng umrissene Wissensvermittlung.

In der deutschsprachigen Medienpédagogik Uberwiegt eine traditionelle, eher
technikkritische oder ablehnende Haltung (vgl. Kerres 2000, S. 2). Sichtbar wird sie
einerseits in der sogenannten bewahrpéadagogischen Tradition, die in den Neuen Medien
vor allem Gefahren fir Kinder und Jugendliche erkennt, und anderseits in der
fundamentalen Kritik an der didaktischen Nutzung von Medien: Mit den Zielen einer
Steigerung von Effektivitat und Effizienz des Lernens werden ékonomische Prinzipien auf

Bildung und Kultur angewendet, die sie Kriterien der Kosten- Nutzen- Relation entziehen.

Die Diskussion uber die Potenziale der Internetnutzung bleibt immer zwischen der Sorge,

dass von den neuen Techniken eher Gefahren fir Humanitat und soziales Handeln in der
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Bildung ausgehen, und der Hoffnung, dass von diesen Techniken wesentliche Impulse fur
eine Erneuerung der Bildungsarbeit in der Schule ausgehen.

Die vorgebrachten Argumente bewegen sich in dem einfachen Schema eines Pro und
Kontra. Das Phdnomen Internet ist vielschichtiger als bisherige Medien, da weitaus mehr
Ebenen des gesellschaftlichen Lebens davon ergriffen werden. Z.B. In der Soziologie
konnte es sein, dass das Internet gesellschaftliche Kommunikation eher auf wenige
beschrénkt oder tatsachlich auf viele ausweitet und damit demokratisiert.

In der Sozialpsychologie kann die Internetnutzung einerseits zur Vereinsamung beitragen,
und anderseits wird die gesellschaftliche Kommunikation durch die Internetnutzung
gefordert. SchlieBlich ist in der Medienpadagogik die Internetnutzung fur die Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen von grofRer Bedeutung. Deshalb werden hier einige
empirische Studien, die die Vorteile und Nachteile der Internetnutzung in der Schule

erforscht haben, dargestellt.

Im Jahr 2000 stellt Kerres seine These ,,Internet zerstort Bildung™ auf. Um die These zu
untersuchen, wéren einige wesentliche Merkmale eines Bildungsangebotes zu benennen.
So erfordert Lernen zumindest die Zuwendung von Aufmerksamkeit und die Mobilisierung
von Konzentration auf einen Gegenstand, sei er Element der natirlichen Umwelt oder
Ergebnis einer didaktischen Aufbereitung. Ein Bildungsangebot schafft Unterscheidungen,
es sortiert Wissen zeitlich und hierarchisch nach seiner Sachlogik und seiner Wertigkeit in
einer bestimmten Kultur. Ein Bildungsangebot macht sich angreifbar, weil es eine
Ordnung des Wissens anbietet. Im Kontext von Schule sind diese Uberlegungen relativ
trivial. Selbstverstandlich wird Unterricht von Lehrern zeitlich organisiert, indem sie die
Aufmerksamkeit der Schiler auf bestimmte Inhalte lenken. Beim Formulieren der
Aufgaben oder beim Prifen des bestimmten Wissens, fallen sie unentwegt Entscheidungen

und strukturieren damit Lernprozesse zeitlich und hierarchisch.

Aber diese skizzierten Merkmale eines Bildungsangebots sind im Internet anders, weil das
Internet aus einem weltweiten Netz verbundener Rechner besteht, sowie aus vielen
verknupften Informationen (Hypertexte, die mit einer ungeheuren Dynamik wachsen).
Diese strukturellen Merkmale bringen flr Personen, die das Internet fur Lernzwecke
nutzen mochten, folgende Konsequenzen mit sich:

e Das Internet zerstort Struktur, da alle Informationsseiten gleich sind, alle

56



Informationen haben scheinbar den gleichen Rang und die gleiche Wertigkeit.

e Das Internet zerstért Kohérenz, die Masse und Beliebigkeit von Informationen
und ihre wahllose Verknlpfung verhindern die Darstellung komplexer, in sich
schlissiger Sachverhalte

e Das Internet zerstort Aufmerksamkeit, die Vielfalt moglicher Verzweigungen
verlockt den Lernenden, stdndig auf andere Seiten zu springen. Statt einem
konzentrierten Bearbeiten systematisch aufbereiteter Materialen verfuhrt das

Internet zu vagabundierendem Browsen.

Hier kénnte man behaupten, dass die Form der Strukturierung von Informationen im
Internet kaum fir die Bildungsangebote geeignet ist (vgl. Kerres 1998. S. 3). Aber im
Gegensatz dazu findet Hildebrand (2000), dass das Internet mit seiner Informationsvielfalt
auch als Bereicherung der Aneignung und des Einsatzes von Kompetenzen angesehen
werden kann. Dazu zédhlen vor allem die Recherche-, Auswahl-, Beurteilungskompetenzen.
AuRerdem ist die Binnendifferenzierung mithilfe des Internets sehr gut maoglich (vgl. S.
157f.). Die Aufgabenstellungen kénnen dem spezifischen Lerntempo der einzelnen Schiiler
angepasst werden. Maoglich ware beispielsweise, dass ein leistungsschwacherer Schiler
seine Informationen nur aus drei Quellen bezieht, wohingegen ein leistungsstarkerer funf

verschiedene verwenden soll (vgl. Henricks 2005, S. 18).

Nach Kahlert, Hedtke und Schwier (1998) bietet sich das Internet besonders im Rahmen
der Unterrichtsvorbereitung an. Es erleichtert die Beschaffung von Informationen, die
Bereitstellung praxisnaher Materialien ermdglicht einen Erfahrungsaustausch zwischen
Lehrern, bietet ein breites Meinungsspektrum und o6ffnet die Schule anderen
gesellschaftlichen Gruppen, die fur gewdhnlich in die Unterrichtsgestaltung nicht
einbezogen werden (vgl. S. 284f.). Fir die Nutzung des Internets im Unterricht nennt
Schulz-Zander (1998) drei wesentliche Vorteile:

e Das Internet ermdglicht einen unbeschrénkten Informationszugriff. Damit wird
es fur Schiiller mdglich, Informationen nicht mehr wie bisher weitestgehend
uber die Lehrekréfte zu beziehen, sondern das Wissen externer Experten
einzubinden. Dies hat langfristig auch eine Veranderung der Lehrer- und

Schilerrollen zur Folge.
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e Das Internet ermdglicht eine uneingeschrankte Kommunikation und
Kooperation. Durch diese zeit- und ortsunabhangige Offnung der Schule
werden neue Formen von Projekt- und Gruppenarbeit ermdglicht.

e Das Internet ermdglicht eine Verstarkung interdisziplindrer Sichtweisen. Im
Rahmen umfangreicherer Projekte konnen verschiedene Fachbereiche
eingebunden werden und ihren jeweiligen Beitrag zu den konkreten
Fragestellungen leisten (vgl. ebd., S. 10f.).

Hier kann man die Internetnutzung im Rahmen des Unterrichts kritisch beurteilen. Das
Internet ist nicht immer die beste Informationsmoglichkeit. Die groRe Flle, die
unbeschrankten Informationen, die das Internet vermittelt, sind mdoglicherweise
unzuverl&ssig und daher oft fir die Schule problematisch. AulRerdem sind nicht alle Seiten
flr die jeweiligen Schiler geeignet, da sie nicht altersgemal aufgebaut sein missen und
daher Probleme fur den Jugendschutz bereiten. Zu diesem Punkt kommentieren (Machiel/
Camier 2001, S. 27), dass Internet als Quelle von Reiziiberflutung mit negativen Folgen fir
die Konzentrationsfahigkeit und Aufmerksamkeit der Schiiler gesehen werden kann. Dies
wird somit haufig als Grund aufgefuhrt, das Internet nicht in den Unterricht mit
einzubinden. Des Weiteren wird kritisiert, dass im Internet kein didaktischer Aufbau
vorhanden ist. Somit kann die Informationsflut des Internets zur Orientierungslosigkeit der
Schiler fihren. Diejenigen, die bei Recherchen sich selbst (iberlassen werden, sind schnell
Uberrascht, dass sie keine oder zu wenig relevante Informationen finden. Es ist davon
auszugehen, dass derartige Nutzungsmdoglichkeiten auch zu Geféhrdungen bei der

Internetnutzung in der Schule beitragen konnten (vgl. ebd., S. 11).

Die héaufigsten Bedenken gegenuber der Nutzung des Internets in der Schule allerdings
entstehen dadurch, dass das Internet ein nahezu unzensierbares Medium ist. Somit kdnnen
bedrohliche Inhalte fir Schiler Gbermittelt werden. Dazu z&hlen vor allem pornografische
Seiten, extremistische Angebote, ungeeignete Internetseiten mit Bildern von extremer
Gewalt und korperlichen Verletzungen. Solche Seiten kénnen negative Wirkungen auf die
Nutzer hinterlassen (vgl. ebd., 2001, S. 17f.).

Kerber (2008) stellt in seiner Studie fest, dass neue Dimensionen der Internetnutzung neue
Formen der Gefdhrdung erzeugen. So verfligen die Schuler aufgrund ihrer héuslichen
Nutzungsmoglichkeiten bereits ber ein hohes Mall an technischen Fertigkeiten. Wie

bereits erwéhnt wurde, wird das Internet als Kommunikationsmedium h&ufig eingesetzt,

58



asynchron (E-mails) oder synchron (Chats). Diese Nutzungsvarianten haben in den letzten
beiden Jahren eine tiefgreifende Anderung erfahren, die durch Begriffe ,,Web 2.0%,
,Blogging* oder ,,Podcasting™ charakterisiert werden. Diese Anwendungen bieten sehr viel
mehr Mdoglichkeiten der Interaktionen als das herkdmmliche Internet, die

Gefahrdungspotenziale durch Ausspéhung der Nutzer sind daher auch erheblich héher.

Bei der Frage nach dem Gefahrdungspotenzial soll es nicht nur um den Aspekt Illegalitat
gehen, sondern auch um das Problem des Personlichkeitsschutzes bzw. Datenschutzes.
Suchdienste sammeln h&ufig Daten der Nutzer, ohne dass diese es bemerken.
Kommunikationsportale, Chat-Dienste und die online-Kontaktsbérse verdanken ihre
Attraktivitat ja gerade der Tatsache, dass sie personliche Daten nicht nur sammeln, sondern
in ihren riesigen Datenbanken Merkmale zu den Personen speichern, um die gewinschten
Kontakte zu erleichtern. Die daraus resultierenden Madoglichkeiten zur Sammlung
personenbezogener Daten sind (so zeigt die eigene Unterrichtserfahrung) den wenigsten
Jugendlichen bewusst, auch ihren Eltern nicht. Beispielsweise gibt es die
Tauschungsversuche bei der Nutzung von Laptops in Klassenarbeiten oder die Mdglichkeit
fur Schiler, die Dokumente ihrer Klassenkameraden zu manipulieren oder gar zu
zerstOren, da sie im Intranet auf alle Daten ihrer Lerngruppe Zugriff haben. Solcherlei
unbeabsichtigte ,,Nebenwirkungen“ der Internetnutzung zeigen, dass sich die
Beschaftigung mit dem Internet im Unterricht nicht nur auf die technischen Aspekte

beschrianken darf.

Zwar lasst sich die Mdglichkeit zur Handlung bei diesen oben genannten Problemen z.B.
Tauschung etc. durchaus auch technisch beschranken, aber jedes technische Schutzsystem
kann prinzipiell uberwunden werden. Absoluten Schutz wird es zu ertréglichen Preisen
nicht geben. Sehr viel wichtiger ist daher der Weg der sozialen und pé&dagogischen
Intervention. Beispielweise werden mit den Schilern Vertrdge abgeschlossen, in denen die
Regeln fur die Nutzung von Computer und Internet in der Schule klar formuliert sind.
Diese Vertrage werden auch von den Eltern unterschrieben. Bei Verstolien dagegen gelten
die Ordnungsmalnahmen, die das Schulgesetz vorsieht (vgl. Kerber 2008, S. 28f.).

Allerdings wird der Umgang mit Gefahren im Internet sehr unterschiedlich gehandhabt.
e Haufig werden technischen Seitensperren mit Filtern verwendet, die unerwiinschte

Seiten nicht 6ffnen. Dadurch folgt eine starke Kontrolle der Schiiler. Hier spricht
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man von Bewahrpadagogik. Dadurch sind die Schiler vor den Gefahren
abgeschirmt und somit behttet worden. Es ist aber moglich, dass die technischen
Sperren auch tberwindbar sind.

e Viele Schulen nutzen Uberwachungssysteme, bei denen die Nutzung eines
Computers nur durch vorherige Anmeldung mit einem Namen und Kennwort
madglich ist. Dabei findet eine noch groRere Uberwachung der Schiler statt, da die
besuchten Internetseiten gespeichert und somit die Nutzer der unerlaubten Seiten
festgestellt werden kénnen. Bei VerstoRen gegen im Vorfeld aufgestellte Regeln
konnten Strafen verhéngt werden. Allerdings ist diese Methode fir die Lehrkréfte
sehr zeitintensiv.

e Andere Schulen bevorzugen eine offene Behandlung des Problems, indem kritische
Seiten zum Inhalt des Unterrichts gemacht werden. Dabei wird versucht den
Schilern Vertrauen entgegen zu bringen, damit sie lernen mit dem Medium Internet
verantwortungsvoll umzugehen. Allerdings kann durch den Hinweis auf
gefahrliche Seiten auch der Reiz seitens der Schiler erhoht werden, diese zu
offnen. Deshalb wird héaufig die Erziehung zur Eigenverantwortung gefordert,
durch die die Schuler gestarkt werden sollen mit dem Medium Internet sinnvoll
umzugehen (vgl. Hendricks/ Hendricks 2005, S. 20).

Zum Schluss kann man behaupten, dass die Schule die Verantwortung bei den Schiilern
wahrnehmen misste. Das bedeutet jedoch nicht, dass man auf alle technischen
Vorkehrungen verzichten konnte. Sofern die Schule selbst einen Server betreibt, ist sie fr
den Verkehr, der Uber diesen Server abgewickelt wird, verantwortlich. Zwar kann
padagogische Verantwortung nicht an technische Systeme delegiert werden, aber die
Schule ist verpflichtet, von einer Seite die Vorkehrungen zu treffen, die ihr die
Wahrnehmung der Verantwortung ermdglichen und von anderer Seite, die Sicherheit bei
der Nutzung des Internets zur Verfligung zu stellen. Aber mit der Sicherheit bei der
Internetnutzung werden zwei Aspekte gemeint: Sicherheit bedeutet, dass die Schiler vor
den Gefahren geschiitzt werden. Sicherheit bedeutet weiterhin, dass die Schulen den
Missbrauch des Internets und der Computer allgemein wirksam unterbinden mussen. Dazu
sind sowohl technische als auch padagogische Malinahmen erforderlich, die mit Schilern

und Eltern gemeinsam entwickelt werden sollten.
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3.4. Beispiele der Nutzungsmoglichkeiten der digitalen

Medien im Unterricht

Da digitale Medien vor allem in Form von Lernprogrammtypen bis zu neuen Web 2.0
Tools im Internet Eingang in den Unterricht finden, erfolgt an dieser Stelle die Analyse des
Potenzials einzelner Lernprogrammtypen fir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen.
Im Folgenden werden einige praktische Beispiele fir verschiedene Varianten des Einsatzes
der digitalen Medien im Unterricht dargestellt, sowie auch einige Muster der
Verwendungsformen des Computers und Internets im Unterricht. Am Anfang werden die
computerbasierten Angebote dargestellt und zum Schluss werden einige Beispiele fir die

neuen Anwendungen des Web 2.0 im Unterricht vorgestellt.

3.4.1. Computerbasierte Angebote fiir Lehren und Lernen

Im Kontext der Medienlandschaft werden bestimmte Angebote flr das Lehren und Lernen
bereitgestellt, diese reichen von Schulbichern ber Arbeitstransparente, Diapositive,
Hormedien, Unterrichtsfilme und Schulfernsehen bis zu den neuen computerbasierten
Angeboten. Die Nutzung computerbasierter Angebote fir Lernen und Lehren umfasst
sowohl das Lernen mit eigens flir das Lernen hergestellter Software als auch die Nutzung
von allgemeiner Software in Lernzusammenhdngen — ob die Software nun online oder
offline zur Verfugung steht. So kann man folgende Angebote fir den Unterricht
unterscheiden:

Lehrprogramme, mit denen ein Nutzer neue Inhalte zu einem bestimmten Themenbereich

mit der Steuerung durch das Programm erarbeiten kann, z.B. zu Themen wie
Gebrauchstexte, literarische Gattungen, Mittelalter oder Pflanzenschutz; die Lehrperson
wahlt geeignete Lehrprogramme themenspezifisch aus und unterstiitzt die Schuler bei der
Erarbeitung der einzelnen Informationen. Der Einsatz von Lehrprogrammen fiihrt nicht zu
einer Veranderung der traditionellen Sozialkultur, aber die Schiler haben die Mdglichkeit,

ihr Lerntempo individuell zu steuern.

Ubungsprogramme weisen die langste Tradition im Rahmen des computerunterstiitzten
Lehrens und Lernens auf und dienen der Festigung und Automatisierung bereits gelernter
Inhalte z. B. Rechnen, Rechtschreibung (vgl. Tulodziecki/ Herzig 2002, S. 28). Die

Einflussmoglichkeiten des Nutzers auf den Programmablauf sind begrenzt, sodass er sich
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der vorgegebenen Struktur unterwerfen muss (z.B. Prasentation der Aufgabe, Bewerten der
Antwort). Ubungsprogramme stehen in der Lerntradition der operanten Konditionierung
und beruhen auf den Prinzipien des von Skinner (1954) entwickelten Konzepts des
programmierten Unterrichts. Die individualisierte Einlbung von klaren definierten
Inhalten bietet der Lehrperson die Mdéglichkeit, leistungsdifferenzierendes und selbsttatiges
Lernen im Rahmen direktiver Unterrichtsformen zu unterstitzen (vgl. Kamke-Martasek
2001, S. 26).

Offene Lernsysteme, durch die didaktisch und hypermedial aufbereitete Inhalte zu einem

spezifischen Themengebiet- h&ufig versehen mit einzelnen Werkzeugen- bereitgestellt
werden (z.B. zur Stadt im Mittelalter, zu den Medien oder zur Kirchengeschichte). Mit
dem offenen Lehrsystem werden unterschiedliche Zugénge zu einem Themengebiet
mdoglich, sodass sich selbst gesteuertes Lernen unterstiitzen lasst. (So ermdglicht die CD-
ROM , Medienhaus“ z.B. einen erkundungsorientierten, einen inhaltsorientierten oder

einen projektorientierten Zugang).

Lernspiele, die padagogisch entworfene Situationen prasentieren, in denen die Lernenden
in bestimmten Handlungsrdumen mit verschiedenen Handlungsmdglichkeiten agieren
kénnen und dabei bestimmte Situationen gestalten oder verbessern sollen (z.B. bei

Besiedlung eines Gebiets oder bei der Gestaltung einer Stadt).

Werkzeuge, die als themenunabhédngige Programme zur Erzeugung und Gestaltung oder
Bearbeitung visueller, auditiver oder audiovisueller Produkte in abbildhafter oder
symbolischer Form dienen sowie deren Austausch ermdglichen (z.B. Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation, Chatprogramme).

Experimentier- und Simulationsumgebungen weisen typische Gemeinsamkeiten

hinsichtlich des didaktischen Aufbaus, aber auch spezifische Unterschiede zu Lernspielen
auf. Auf der Grundlage eines realen oder fiktiven Modells sollen Veranderungsprozesse
beobachtet oder theoretisch entwickelte Hypothesen durch die Modifikation einzelner
Modellparameter gepriift werden (vgl. Herzig/ Grafe 2006, S. 12). Experimentier- und
Simulationsumgebungen bieten den Vorteil, Modelle aus Inhaltsbereichen, die in der
Realitdt nur unter groBem finanziellen und personellen Aufwand mdglich waéren, in
schulische Lehr- und Lernprozesse zu integrieren (vgl. Mandl u.a. 1997, S. 450). In

Anlehnung an Schaumburg (vgl. 2001, S. 11) kann das Potenzial von Exprimentier- und
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Simulationsumgebungen sowie Lernspielen flir Lernprozesse von Schilern vor allem in
der Auseinandersetzung mit komplexen realitdtsnahen Problemen unter verschiedenen
Perspektiven gesehen werden. Die Experimentier-Simulationsumgebungen eignen sich zur
Unterstitzung konstruktivistischer Unterrichtsprinzipien. Im Rahmen der direkten
Instruktion kann der Einsatz von Lernspielen und Simulationen nur phasenweise sinnvoll
erfolgen, z.B. zur Veranschaulichung eines Problems zu Beginn einer Unterrichtsstunde
(vgl. Schaumburg 2003).

Kommunikations- und Kooperationsumgebungen stellen die Infrastruktur fir  die

Verwaltung und den Austausch von Informationen, Erfahrungen und Meinungen dar. Sie
unterstitzen den kommunikativen Austausch zwischen Lernenden bei der Bearbeitung von
Aufgaben Uber die Grenze des Klassenzimmers hinaus und ermdglichen damit in
besonderer Weise die Unterstitzung individueller Konstruktionsprozesse. Diese
Medienangebote eigenen sich zur Unterstiitzung der Kooperation bei der Bearbeitung

komplexer Fragestellungen im Unterricht.

Daruiber hinaus kénnen auch die offenen Informations- und Kommunikationsangebote des
Internets im Unterricht genutzt werden, z.B. bei der Informationsrecherche zu bestimmten
Themen. Also zeigt die obige Auflistung, dass computerbasierte Angebote ein weites
Spektrum von Mdglichkeiten bieten. VVon daher ist mit ihnen prinzipiell die Chance
gegeben, viele Inhalte und Vorgehensweisen unter Bertcksichtigung von
Lernvoraussetzungen der Lernenden in variantenreicher und lernwirksamer Weise

umzusetzen.

3.4.2. Digitale Tools und Werkzeuge fur den Unterricht

Hier werden vor allem neuere Werkzeuge und Tools in den Mittelpunkt gestellt, die mit
der Entwicklung des Web 2.0 verbunden sind, dabei erfolgt eine Beschrankung auf

diejenigen, welche im Moment am haufigsten fur den Unterricht eingesetzt werden.

Weblogs im Unterricht

Intensiv diskutiert werden in den letzten Jahren die Mdéglichkeiten, Weblogs bzw. Blogs
einzusetzen. In der Grundform handelt es sich um tagebuchartige Texte, die — erganzt
durch Bilder, Audiodateien etc. — im Netz veroffentlich werden. Nobert Tholen beschreibt
auf Lehrer-online.de, wie er als Lehrer auf die ldee kam, Weblogs fir den eigenen

Unterricht zu nutzen.
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,Die Idee, das Internet in dieser Form fiir meinen Unterricht zu nutzen, ist aufgekommen,

weil Schiler der Sekundarstufe Il haufiger fehlen und dann auf Entschuldigungen wie

diese zuriickgreifen: ,Ich wusste nicht was aufgegeben war“ oder: ,,Man hat mir das

Falsche gesagt™ oder: ,,Das habe ich eben erst erfahren.« ,,Das wurde mit einem Schlag

abgestellt: Die Hausaufgaben stehen jetzt immer im Netz, oft sogar schon eine Woche

vorher, damit sich die Schiiler die Arbeitzeit einteilen konnen.” Ausgehend von dieser

Erfahrung fugt Tholen hinzu, welche weiteren Einsatzmoglichkeiten er fir seine Arbeit

mit Weblogs sieht. Er nennt z.B.:

Arbeitsblatter oder Arbeitsaufgaben bereitstellen

Die Musterlosung einer Hausaufgabe (nachtraglich) anbieten

Eine Reihenplanung erlautern

Auf wesentliche Aspekte einer Unterrichtsreihe hinweisen

Hilfsmittel zusammenstellen

Losungserwartung einer Klausur skizzieren (Vgl. dazu http: //www.lehrer-
online.de/weblog-deutsch.php; besucht am 23.12.2008).

Es gibt auch verschiedene Formen und Varianten fur die Nutuzung von Weblogs im
Unterricht, z.B.:

Weblogs kdnnen zur Homepage ausgebaut bzw. als Klassen- oder Schulportal
genutzt werden, indem eine Blog- Software wie ,,Wordpress“ mit wenig
Anpassungen auch als Website-Generator benutzt werden kann.

Weblogs konnen als Online-Datenbanken genutzt werden, indem z.B. im Blog
Links zu anderen Webseiten kommentiert und gesammelt werden oder indem
Schiiler dort ihre eigenen Arbeiten ablegen.

Weblogs kénnen als kooperatives Tool eingesetzt werden, indem AuRenstehende
ins Blogen einbezogen werden (Eltern, Expertinnen/ Experten, andere
Schulklassen etc.)

Aus Einzelblogs konnen vernetzte Blogsysteme gebildet werden, indem jeder
Schiler bzw. jede Schilerin Uber einen eigenen Blog verfugt und damit eine

personliche Arbeitsumgebung erhélt.
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Wikis als kooperative Tools

Neben Weblogs werden Wikis als kollaborative Tools fur die Anwendung im Schulkontext
vorgestellt. Als bekanntestes Beispiel dafur steht die Online- Enzyklopédie ,,Wikipedia®.
Als Autoren- Tool ermdglichen es Wikis, dass mehrere Beteiligte auf einer Website
kollaborativ an Texten arbeiten, indem sie neue Beitrage erstellen oder alte veréndern. Die
neuste Version erscheint auf der Webseite, wahrend alle &lteren Versionen (ber eine
History — Funktion zugénglich sind. In einem Diskussionsforum ist es zudem maglich,
uber einen Artikel zu diskutieren. Wikis eignen sich fur das Verfassen von Geschichten in
Schilergruppen, wie es folgendes Beispiel beschreibt: Ausgangspunkt kann dabei in jeder
Gruppe die Erstellung eines Szenarios fur die Geschichte sein, mit Titel, zentralen
Personen, dem Ziel der Geschichte und den verschiedenen Stationen. Danach arbeiten die
Schiiler die einzelnen Stationen der Geschichte aus und tberarbeiten die einzelnen Teile
gegenseitig. Uber die History-Funktion kann die Lehrkraft den Verlauf des
Schreibprozesses nachvollziehen, Feedback geben und am Schluss Prozess und Produkt
mit den Schilern reflektieren. Ein Unterrichtsprojekt, das in einer solchen Form
durchgefuhrt wurde, ist von einer kanadischen Schule beschrieben worden (vgl. Moser
2006, S.160f.). In ahnlichem Sinn kdnnen Schulklassen eigene Materialien in der Form
eines Wikis erstellen. z.B. ein Tierlexikon oder ein Geschichtslexikon.

Arbeiten mit visuellen Materialien

Die Anwendungen des Web 2.0 erleichtern auch den Umgang mit visuellem Material.
Flickr erlaubt digitale Bilder mit kurzen Kommentaren auf der Webseite Flickr zu
verOffentlichen und anderen Nutzern zur Verfligung zu stellen. David Jakes aus den USA
sieht eine Vielzahl von Mdglichkeiten, mit Flickr im Unterricht zu arbeiten, von der
Veroffentlichung einzelner Fotos bis zu deren Einbindung in Fotogeschichten und
Unterrichtsprojekte. So kénnen Schiiler online-Geschichten entwickeln, indem sie dazu die
Kommentarfunktion von Flickr nutzen. Fotos kdnnen aber auch mit ,,Geotags* verkniipft
werden, um die geografischen Orte zu verdeutlichen, an denen sie aufgenommen werden.
Daneben kann es interessant sein, einzelne Fotos genauer zu analysieren und zu einzelnen
Teilen und Aspekten Kommentare hinzuzufligen. Eine Seite fiir Publikationen von Videos
ist ,,You Tube“, wobei es immer mehr Videomaterial gibt, das auch im Unterricht

eingesetzt werden kann. You Tube-Filme konnen dazu heruntergeladen und auf der
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Festplatte gespeichert werden. Ein amerikanischer Lehrer stellt fest, dass er durch ,,You

Tube* viele niitzliche Videoclips fir den Unterricht gefunden hat.

Podcasts im Unterricht

Audiodateien kénnen sowohl als ,,Podcast” mit geeigneten Programmen erstellt, wie aus
dem Web als ,,Sendung®“ zum Anhoéren heruntergeladen werden. In der Schule ist es
moglich mit dem Medium ,,Audio“ zu arbeiten. Auf der Webseite
www.schulpodcasting.info werden folgende Anwendungsmaoglichkeiten fir Podcasts
empfohlen: als Projektdokumentation, als Schulradio, als Dokumentation einer
Projektwoche, als VVorlesewettbewerb und als interaktive Hausaufgabe.

Dorok unterscheidet auf Lehrer-online.de zwischen zwei Einsatzmdglichkeiten von

Podcasts:

e Eindimensionale Podcasts, die besonders geeignet sind, um speziell auf die
Lerngruppe zugeschnittenes Material zu verwenden. Die Lehrkraft oder ein Teil
der Klasse wird dabei zum Produzenten, die Ubrigen Schiler kénnen die erstellte
Audio- oder Videodatei uber das Internet abrufen. Dies ist auch eine attraktive
Variante flr das Prasentieren von Arbeitsergebnissen.

e Uber mehrdimensionale Podcasts werden Sprachproduktions- und Horverstandnis-
aufgaben in die Hausaufgaben verlagert: Die Schiler schreiben ihre Hausaufgaben
nicht auf, sondern sprechen sie zu Hause englisch, spanisch, franzésisch, nehmen
ihre Sprache auf und stellen sie im klasseneigenen Podcast online. Im
Deutschunterricht ist ein VVorlesepodcast zur Forderung der Lesekompetenz und als
schuleigene literarische Fundgrube oder als Lesetipp denkbar (Dorok 2006, S. 2).

Zum Schluss wird hier nur erwéhnt, dass die Foren und Chats als Werkzeug im Unterricht

oft eingesetzt werden (mehr dazu wird im Kapitel 2.5 geklart).

4. Stand der Forschung

Mit der Verbreitung von digitalen Medien als selbstverstdndlicher Bestandteil der
beruflichen und privaten Lebenswelt ging auch verstarkt die Forderung nach einer
schulischen Nutzung dieser Technologie einher. Die Begrundungsmuster beruhen im

Wesentlichen auf der allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutung, auf der padagogischen
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Wirkung im Hinblick auf eine Verbesserung des Lernens und der Lernergebnisse sowie auf
dem Verdnderungspotenzial, das in Institutionen wie der Schule damit ausgeltst werden
kann. In den letzten Jahren sind in den Schulen dann auch zahlreiche Aktivitdten und
Initiativen gestartet worden, um den Neuen Medien die Implementierung in den

Schulalltag zu erleichtern.

Im Rahmen der aktuellen Studien stehen die padagogisch-didaktischen Mdglichkeiten der
Computer- und Internetnutzung und die Auswirkungen auf den Lernprozess im
Vordergrund. Digitale Medien treten in der Schule in Form von verschiedenen
Anwendungen in Erscheinung. Diese reichen von Lehr- und Ubungsprogrammen,
Datenbestanden und Werkzeugen (Uber Lernspiele und offene Lehrumgebungen,
Experimentier- und Simulationsumgebungen bis hin zu komplexen Kommunikations- und
Kooperationsumgebungen. Zudem werden die Web 2.0 Dienste, z.B. die Weblogs im
Unterricht  eingesetzt.  Entsprechend vielfaltig sind mdgliche unterrichtliche
Verwendungsformen und damit verbundene methodisch-didaktische Ziele.

Da der Fokus dieser Arbeit auf der schulischen Internetnutzung bei Gymnasiallehrern in
Sachsen liegt, wird hier der aktuelle Forschungsstand zum Thema dargelegt. Am Anfang
wird der Computerbestand an den Schulen in Deutschland dargestellt. Eine detaillierte
Beschreibung des Einsatzes von Medien im Unterricht wird gegeben. Danach erfolgt die
Darstellung der Forschungsergebnisse Uber Umfang und Form der Computer-
Internetnutzung in den vergangenen Jahren, die Medienausstattung in der Schule, die
Héufigkeit der Computer-Internetnutzung im Vergleich mit anderen Bundeslandern in
Deutschland, Europa, weltweit sowie der hemmenden bzw. férdernden Griinde des

Einsatzes und der Einflussfaktoren der Computer-Internetnutzung.

Der Computerbestand an den Schulen in Deutschland

Die letzten Jahre waren durch eine verstarkte Ausstattung der Schulen mit Hard- und
Software und deren Anschluss ans Internet gepragt. Insbesondere durch die Initiative
,»Schulen ans Netz“ sollten von 1996 bis zum Ende des Jahres 2001 alle rund 34000
allgemein- und berufsbildenden Schulen in Deutschland ans Netz. Nach den Statistiken des
BMBF konnte dieses Ziel als erreicht betrachtet werden (vgl. BMBF 2005, S. 51). Dies
sagt zundchst aber nur aus, dass ein Netzanschluss vorhanden ist. Ob die gesamte

Computerausstattung der Schulen und die Mdoglichkeit, von allen Rechnern aus das
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Internet zu nutzen, gegeben ist, lasst sich tber die seit 2001 j&hrlich erhobene Datenbasis
des BMBF eruieren. So konnte im Jahr 2005 mit ca. 99% der Schulen eine fast komplette
Ausstattung mit Computern erreicht werden. Die Anzahl der Schiler pro Computer
schwankt zwischen 13 Schilern in den Grundschulen und 9 in den berufsbegleitenden
Schulen (ebd., S. 6f.). Dabei ist in den letzten Jahren eine weitere Verbesserung des

Verhaltnisses eingetreten.

Tabelle 4.1: Schuler/innen pro Computer gesamt 2002-2005 (in%o)

Grundschule |Sek. I und Il ABS BBS Gesamt
2002 23 17 18 13 17
2003 17 14 15 11 14
2004 15 13 13 9 12
2005 13 12 12 9 11

(Quelle: MBMF 2005, S. 41)

Waéhrend die berufsbildenden Schulen 2002 bereits fast das Niveau der allgemein-
bildenden Schulen von 2005 erreicht hatten, gab es bei diesen die meisten Fortschritte zu
verzeichnen. Insbesondere die Grundschulen konnten ihre Ausstattung quantitativ stark
verbessern (vgl. ebd., S. 10f).

In der Sonderstudie zum (N)Onliner Atlas 2006 ,,Lehre und Leere? Computerausstattung
und Nutzung an deutschen Schulen* wurden Schiiler (N= 1150) zum Bestand und der
Nutzung von Computern und Laptops im Unterricht befragt. Hier sind knapp 90% der
Schulen mit Computern bzw. Laptops ausgestattet (vgl. Initiative D21/TNS. Infratest 2006,
S. 5). Wie erwartet ist der Anteil der Schuler mit einem eigenen Laptop mit 2,5 % am
geringsten. Auch die Anzahl derer, die einen eigenen Klassencomputer zur Verfligung
haben, ist mit 6,5% doch recht gering, die meisten (78,4%) geben an, dass sie spezielle
Computerrdume nutzen. Bei der Ausstattung nach Schultyp liegen die Hauptschulen auf
dem letzten Rang mit einer Ausstattung von 79,4%, gefolgt von den Realschulen mit
86,3% und den Gymnasien mit dem hochsten Ausstattungsgrad von 91,9%. Je hoher also

der mogliche Abschluss an einer Schule, desto besser scheint die Ausstattung zu sein.

Der Einsatz von Medien im Unterricht

,Der PC als Hypermedium, mit dem man kreativ und kunstlerisch arbeiten kann, und die

Informationstechnologie als sozialkundliches Thema, mit dem es aber auch Kritisch
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umzugehen gilt, tauchen [...] kaum auf. Mithin scheinen alle die medienpddagogischen
Zielsetzungen, die man sich von der ausreichenden Ausstattung der Schule erhoffte,
allenfalls ansatzweise in einigen Modellprojekten angegangen zu werden.” (Kiibler 2004,
S. 10).

Die Mdoglichkeiten, Medien im Unterricht einzusetzen, haben sich in den vergangen zehn
Jahren stark verdndert. Mit dem technologischen Fortschritt hielt die Computertechnik
Einzug in die Schulen. Mittlerweile sind an den Schulen einige Geréte vorhanden, mit
denen zumindest z.B. Recherchearbeiten im Internet in vielen Féllen mdglich sind. Doch
was nitzt ein solcher Geratepark, wenn er nur ungenutzt herumsteht? (vgl. Scholl/Prasse
2001, S. 21f.).

In den letzten Jahren sind viele Projekte begleitet worden, die Neue Medien im Unterricht
eingesetzt haben. Scholl und Prasse kommen in ihrer Evaluation der Initiative ,,Schulen
ans Netz“ zu folgendem Ergebnis: ,Nicht die technische Ausstattung [...], die
Zugangsbedingungen [...] oder die FortbildungsmaBnahmen [...] sind entscheidend fiir die
Quantitdt und Qualitat der Internetnutzung an Schulen, sondern vor allem die
Organisationsqualitit [...].“ Abgesehen davon, dass hier nur die Internetnutzung fokussiert
wurde, wird auch die Einstellung der Lehrer beachtet. So geben die Autoren an:
,Die Einstellungen der Lehrer zum Einsatz der neuen Technologien im Unterricht sind
durchgiingig sehr positiv [...], dennoch setzt etwa eine Zweidrittelmehrheit in den
Kollegien keine Computer im Unterricht ein. Als Griinde dafur wurden genannt:

- Furcht sich zu blamieren oder die Kontrolle tGiber das Geschehen zu verlieren

- Scheu vor dem groReren Aufwand

- Keine Ideen, was man im Unterricht mit der neuen Technik machen kdnnte
AuRerhalb des ITG- und Informatikunterrichts gibt es an allen untersuchten Schulen nur
sehr wenige Lehrer, die Computer und/oder das Internet regelméfRig in den Unterricht
integrieren. (Scholl/ Prasse 2001, S. 34).

Die Daten zeigen vor allem, dass es hauptsachlich technikaffine Lehrer sind, die eine
Nutzung von Computer und Internet im Unterricht forcieren. Da aber dies meist schon
Inhalt des entsprechenden Schulfaches war (ITG oder Informatik), kann man hier nur
bedingt auf einen Technikeinsatz als Lehr- und Lernmittel im Sinne von Lernen mit
Medien schlieBen. Die positive Einstellung der Lehrer geht mit einer guten Praxisausiibung
im Bereich Medien einher.
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Analoge versus digitale Medien im Unterricht

Die Diskussion zur Nutzung von Medien angefangen von Tafel und Kreide bis hin zu
Computer und Internet taucht in der padagogischen Geschichte immer wieder auf. ,.Der
Overheadprojektor konnte jedoch als Erweiterung der traditionellen durch die Wandtafel
gegebenen Mdglichkeiten gelten und beriihnrte so weder die Lehrer in ihrem
Rollenverstandnis noch die Sichtweisen der Erziehungswissenschaftler von Schule und
Unterricht entscheidend. Die Diskussion entzlindete sich vielmehr an jenen Medien, die
Aspekte der Lehrerrolle, der Bildung und Erziehung in den bisherigen Formen stérker
tangierten, sogar in Frage stellten. Es sind diese in der zeitlichen Abfolge der
programmierte Unterricht, das Schulfernsehen und die Neuen Medien.” (Hagemann 2001,
S. 20). Ahnliches kann man bei der Einfilhrung des Computers beobachten. So I6st der
Computer dabei, wie auch andere Versuche mit dem Ziel, das Lernen zu revolutionieren,

eine dhnliche Diskussion aus.

Abgesehen von einer Grundversorgung der Schulen mit Tafel, Kreide und
Tageslichtprojektor finden sich auch andere Medien: Film- und Diaprojektor,
Tonkassetten, Fernseher und Videorecorder etc. 1990/91 fuhrte das Staatsinstitut fir
Schulpédagogik in Minchen eine Befragung durch. In Bezug auf Verwendung und deren
Haufigkeit zeigt sich, ,,dass die meisten Lehrer AV-Medien recht sparsam einsetzen
(Sacher 1994, S. 10). Ganz vorne rangieren Folien und Arbeitstransparente, gefolgt von
Videokassetten, Dias und Tonkassetten/Tonbandern und weit am Ende erst die
Schulfernsehsendung. Der Computer spielte entsprechend der damaligen Zeit (bestimmt
waren die Kosten hoch und die technische Entwicklung noch weit vom heutigen Stand
entfernt) noch keine nennenswerte Rolle. Zusétzlich ergaben sich hoch signifikante
Unterschiede bei den Fachern. Hier weisen die Facher Mathematik, Physik, Chemie, Sport
und auch Informationstechnische Grundbildung die geringste Nutzung auf, wahrend sie bei
Biologie, Geografie, Religion, Geschichte, Sozialkunde und Verkehrserziehung die
haufigste Verwendung fanden. Beim Geschlecht ergaben sich dabei kaum Differenzen.
AuRerdem gilt, je alter der Lehrer, desto weniger setzt er AV-Medien im Unterricht ein
(vgl. Sacher 1994. S. 14-20).

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass AV-Medien nicht unbedingt als géngiges

didaktisches Mittel vom Lehrer eingesetzt werden. Es scheinen vor allem, technikaffine
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Lehrer zu sein, die dies regelmaRiger einsetzen und sich aus der Masse hervorheben. So
konstatiert Sacher: ,,Bevorzugt werden also offensichtlich AV-Medien, die bequem zur
Hand sind, keinen hohen apparativen Aufwand, keine vorangehende Aufzeichnung, keine
stundenplanméRige Abstimmung und nicht das Aufsuchen eines besonderen Fachraumes
erfordern und die flexibel eingesetzt werden kénnen. Zugleich waren die am héufigsten
eingesetzten AV-Medien solche, welche dem Lehrer kaum die Steuerung des Unterrichts
abnehmen, sondern im Sinne des Kontextmodells der Medienverwendung tberwiegend
von ihm in sein Unterrichtskonzept eingepasst werden. AV-Medien, die starker mit dem
Verwendungskonzept des ,,direct teaching“ verbunden sind, bei dem die Medien den
Unterricht tragen (Filme, Medienpakete, Bildungsangebote der Massenmedien), wurden
seltener eingesetzt, moglicherweise infolge innerer Widerstande der Lehrer gegen eine
Anderung ihrer Rolle, die der Fachwelt seit langem bekannt sind.* (Sacher 1994, S. 11-12).

Die Nutzungsergebnisse lassen sich kurz auf den Punkt bringen: Der Einsatz von AV-
Medien ist wahrscheinlicher, je jinger die Lehrpersonen und je einfacher die Bedienung
der Gerate ist. Ein Erlernen des Umgangs mit der Technik durch die Lehrer scheint hier
nicht gegeben zu sein. Es wirkt als bestinde eine Scheu, sich mit neuen Techniken
auseinanderzusetzen. Dabei ist hier im Gegensatz zur Computertechnik noch von einer
Uberaus einfachen Bedienweise auszugehen die durch das Beherrschen von wenigen

Bedienelementen und den zugehoérigen Funktionen charakterisiert ist.

Mit den neuen digitalen Medien wandelt sich dieses Bild nun grundlegend. Funktionen und
Operationen lassen sich meist auf vielféaltige Art und Weise und mit verschiedenen
Programmen realisieren. Die Vereinfachung und teilweise auch Automatisierung von
Arbeitsvorgéngen beschleunigte neben der technischen Entwicklung die Etablierung der
Computertechnik.
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Abbildung 4.1: Analoge Medien versus digitale Medien (Quelle: Moser 2005 a, S. 6)

Aus den Daten kann man einen Index bilden, der zwischen analogen und digitalen Medien
unterscheidet. So wird aus der oben stehenden Tabelle deutlich, dass die digitalen Medien
an den Schulen immer haufiger genutzt werden. Aus der Untersuchung geht zudem hervor,
dass Computer, Internet und Beamer generell auf dem Vormarsch sind (vgl. Moser 2005 a,
S. 6), obwohl das Internet neue Mdglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung bietet.
Herkdmmliche Medien werden dadurch nicht verdréngt, sondern ergénzt. Der Einsatz des
Internets ist dann gerechtfertig, wenn ,Mehrwert* fiir den Unterricht entsteht (vgl.

Fischbach 2001, S. 15).

Vor dem Hintergrund, dass die Neuen Medien immer tiefer in unseren beruflichen wie
auch privaten Alltag integriert werden und die Vermittlung von Féhigkeiten zum Umgang
damit auch breit eingefordert wird, sehen sich Lehrpersonen mit der Forderung
konfrontiert, Medien in ihren Unterricht zu integrieren. Aus allen Bereichen wird eine
Neue Medienerziehung in der Schule eingefordert. Dabei gilt es nicht nur, die meist teuer
erworbenen Gerétschaften auszulasten und sie fur den Unterricht zu nutzen, sondern mit
ihnen auch Medienkompetenz an die Lernenden zu vermitteln. Schuler sollen
beispielsweise befahigt werden, selbststdndig zu recherchieren und die Inhalte kritisch zu
betrachten. Hierflr bedarf es eines Unterrichts, der Neue Medien nicht nur als Lehrmittel,
sondern auch als Lernmittel einsetzt und nicht nur durch die Integration des Computers

eine Verbesserung des schulischen Lernens anstrebt (vgl. Schaumburg 2002, S. 34).
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Mit der Griindung von ,,Schulen ans Netz*“ 1996 versuchte man, die Schule zunéchst
technisch auszuriisten und ans Internet anzubinden. Neben der Ausstattung fehlte es nun an
der Kompetenz der Lehrer ,,um die Vernetzung mit ihren didaktischen Moglichkeiten zu
etablieren, missten sich demnach fast alle Lehrer griindlich mit dem neuen multimedialen

Medium beschaftigen und neue Kenntnisse erwerben (vgl. Meister u. a. 1999. S. 275).

So zeichnet sich 1996 ab, dass es vor allem ménnliche Lehrer aus den
naturwissenschaftlichen Fichern sind, die das Projekt ,,Eigene Schule ans Netz*
vorantreiben, und dass nach Einschétzung dieser Personen ca. 14% des Gesamtkollegiums
das Internet zur Unterrichtsvorbereitung und im Unterricht nutzen. Jedoch wurden keine
genauen Angaben gemacht, wie oft dies geschieht. AufRerdem wurde eine weitere Intensiv-

ierung der Lehrerfortbildungsmalinahmen gefordert (vgl. Treumann u. a. 1999, S. 280f.).

Eine der wohl umfangreichsten Studien zur Medienerziehung in der Grundschule legte
Tulodziecki u. a. (2000) vor. Hier wurden sowohl Lehrpersonen und Schulleitungen
befragt, als auch die Aus- und Fortbildungssituation beleuchtet. Von besonderem Interesse
sind die Ergebnisse zum Medieneinsatz in der Schule und die Einstellungen der Lehrer als
auch Faktoren, die einen Medieneinsatz hemmen oder foérdern kénnen. So zeigt sich, dass
selbst traditionelle Medien kaum eingesetzt werden (hier werden Tafel und Schulbuch
nicht mitgezdhlt). Die einzige Ausnahme mit der Nennung ,hdufig“ ist der
Kassettenrecorder, der weit vor den anderen Nennungen rangiert. Bei den auswéhlbaren

Medien belegte der Computer den drittletzten Rang vor dem Radio und dem Internet.

Tabelle 4.2: Haufigkeit des Medieneinsatzes (in%bo)

Nutzungshaufigkeit | Mittelwert (Fj’rozent (_jer Pe_rso_nen, die
as Medium nie einsetzen

Kassettenrekorder haufig 2,09 0,4

Videorecorder gelegentlich 3,43 9

Diaprojektor selten 3,52 19,7

Fotoapparat selten 3,66 34,1

Fernseher selten 3,85 28,3

Filmprojektor selten 3,93 35,2

Computer, ohne

Internet selten 4,19 68,9

Radio nie 4,59 72,4

Internet nie 4,97 98,2

(Quelle: Tulodziecki u.a. 2000, S. 175)
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Als relevante Einflussfaktoren auf die Mediennutzung im Unterricht lassen sich eine
ausreichende Geréteausstattung, ein entsprechendes Medienklima (Medien werden im
Gesprach thematisiert), die Jahrgangsstufe, die durch die Lehrer vermutete Bildungsschicht
der Eltern, die subjektive Sicherheit im Umgang mit Medien, die private Computer- und
Internetnutzung, Alter bzw. Berufsjahre, die geschlechtspezifische Auswahl von Medien
und die medienpadagogische Ausbildung ausmachen (vgl. Tulodziecki u.a. 2000, S. 175).
Zum anderen sind hier externe Faktoren genannt, auf die Lehrpersonen nur bedingt
Einfluss ausliben kénnen. Jedoch zeigt sich, dass auch einige der anderen Faktoren an den
Personen selber liegen. Dies lasst den Verdacht zu, dass auch weiterreichende
Anstrengungen, die Rahmenbedingungen zu verbessern, nicht ausreichend sein kdnnten.
So konnte festgestellt werden, ,,dass die Verfligbarkeit einzelner Medien keineswegs
bedeutet, dass eben diese von den Lehrern tatsachlich auch eingesetzt werden. Vielmehr
wird man anhand der Ergebnisse eines Besseren belehrt: Auch an Schulen in denen die
Gerate vorhanden sind, setzt sie jeweils ein erstaunlich hoher Prozentsatz der Lehrkréfte
dennoch ,,selten* oder ,,nie* ein“ (vgl. ebd., S. 224).

So ziehen die Autoren das Fazit: ,Insgesamt ist hier besonders im Hinblick auf
Schlussfolgerungen das gravierende Ergebnis festzuhalten, dass bei einem nicht
unerheblichen Teil der Lehrkrafte Anspruch und Realitdt bzw. durchaus positive
Kognitionen zur Medienerziehung einerseits und eine nach Auskunft der befragten Lehrer
geringe Praxisumsetzung andererseits eklatant auseinander klaffen* (Tulodziecki u.a.
2000, S. 209).

In der Untersuchung ,,Lehrer/-innen und Medien* des Medienpddagogischen Forschungs-
verbundes Sidwest (MPFS 2003) sind Lehrer im eigenen Haushalt gut mit Medien
ausgestattet. Verglichen mit der Durchschnittsbevolkerung weisen Lehrer zu Hause eine
uberdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und
Internet mit vorne. Die Abbildung 4.2 zeigt den Unterschied deutlich:
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Abbildung 4.2: Medienausstattung im Haushalt (Quelle: Medien und Lehrerinnen
2003, S. 34)

Lehrkrafte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach eigenen
Angaben eine deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind fest
in den Alltag der Lehrkréfte integriert. Die Herausforderung ,,Neue Medien* haben die

LehrerInnen angenommen, sowohl privat als auch in der Schule.

Die Rangfolge der Mediennutzung in der Freizeit der Lehrerinnen zeigt eine Orientierung
an Qualitatsmedien: An erster Stelle kommt die Zeitung, gefolgt von Radio und Fernsehen.
Besonders anzumerken ist hierbei, dass die Lehrer das Fernsehen sehr zurtickhaltend
nutzen. Danach reihen sich Computer, Tontrdger, Internet, Zeitschriften und Videos auf.
Weibliche Lehrkrafte weisen eine hohere Affinitat zu Buchern und Tontragern auf, bei den
mannlichen Kollegen ist der Anteil an Computer- und Internet-Nutzern deutlich héher

ausgeprégt, auch Zeitschriften werden intensiver genutzt. (siehe Abbildung 4.3):
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Abbildung 4.3: Mediennutzung in der Freizeit- mache ich taglich/mehrmals pro

Woche (Quelle: Medien und Lehrerinnen 2003, S. 37)

Die Computernutzung ist bei den untersuchten Personen mit 70 Minuten pro Werktag
zeitlich recht hoch. Die eigenen Computerkenntnisse schatzen die meisten (43%) als gut
und 45% als weniger gut ein. Die Computerkenntnisse wurden dabei lediglich bei ca.
einem Viertel Uber eine Schulung erworben. Die hier befragten Lehrer haben Computern
gegenuber eine sehr aufgeschlossene und pragmatische Einstellung. Die Nitzlichkeit fir
die Schule und den spateren Beruf der Kinder wird dabei am starksten betont, die
Lehrkrafte stellen auch fest, dass Computer aus dem heutigen Leben nicht mehr
wegzudenken sind. Auch stellen sich viele Paddagogen der Aufgabe, Kindern den Umgang
mit dem Computer in der Schule beizubringen bzw. wiinschen sich, diesen sehr viel stérker

als bisher in den Schulalltag zu integrieren.

Interessant ist hier, dass vor allem Grundschullehrerinnen tberdurchschnittlich oft eine
héufige Computernutzung (36%) angeben, ahnlich hoch ist auch der Einsatz an
Hauptschulen (31%.) An Realschulen (19%) oder Gymnasien (17%) werden Computer
nach Angaben der Lehrerinnen weniger hdufig eingesetzt. Auch der Einsatz des Internets
ist nach diesen Daten an Hauptschulen (18%) etwas weiter verbreitet als an Realschulen

und Gymnasien mit je 12%.
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Der Medieneinsatz im Unterricht wurde ebenfalls erhoben. Hier wurden nicht wie bei
Tulodziecki u. a. (2000) nur Grundschullehrerinnen und -lehrer befragt, sondern alle
allgemeinbildenden Schulen. Dabei ergibt sich folgendes Bild.

Tabelle 4.3: Haufiger und gelegentlicher Medieneinsatz von Lehrern im Unterricht
nach Medien (in %)

Haufiger Einsatz im Gelegentlicher Einsatz im
Unterricht Unterricht
Videokassetten 27 45
PC (ohne Internet) 27 22
CD-Rom 18 27
Zeitschriften 13 27
Tageszeitung 12 27
Internet 11 21
Fernsehen 7 26
DVD 6 6

(Quelle: MPFS 2003, S. 40)

Hier sind die Aussagen nicht in Nutzungsh&ufigkeiten fir einen Zeitraum angegeben,
sodass man nur spekulieren kann, was sich hinter der Angabe ,,hdufig” verbirgt. Fasst man
die Angaben ,,setze ich haufig ein“ und ,,setze ich gelegentlich ein“ zusammen, verschiebt
sich das Bild. Videokassetten belegen den ersten Rang, trotzdem wird die Présenz so
genannter Neuer Medien in bundesdeutschen Klassenzimmern deutlich. D.h. die
Computer- und Internetnutzung im Rahmen des Schulunterrichts war noch nicht richtig

bekannt.

All jene Lehrer, die die vorgegebenen Medien zumindest selten im Unterricht einsetzen,
wurden gefragt, wie sie diese Medien fur die Arbeit mit den Schilerlnnen zukinftig nutzen
wollen. Auf die Frage, ob die Lehrkrafte diese Medien in Zukunft haufiger, genauso oft
oder weniger oft im Unterricht einsetzen wollen, ergibt sich eine eindeutige Préferenz fir
Computer, DVDs, Internet und CD-ROMs; bei den so genannten klassischen Medien
(Tageszeitungen, Zeitschriften, Fernsehen aber auch Videokassetten) sprechen sich jeweils

etwa 70% der Lehrer daflr aus, die Einsatzfrequenz in Zukunft beibehalten zu wollen.
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Abbildung 4.4: Zukunftiger Medieneinsatz im Unterricht (Quelle: Medien und

Lehrerlnnen 2003.S. 22)

86% der befragten Lehrer arbeiten mit dem Computer fir Schule und Unterricht. Die
Haupttatigkeiten, die am Computer ausgefiihrt werden, sind folgende: das Verfassen von
Texten (85%), das Nutzen von Nachschlagwerken (24%) und speziellen Lern-
programmen (17%). Auch die Internetnutzung orientiert sich eher an pragmatisch-

kommunikativen Nutzungsformen wie E-mail und zielgerichteter Informationssuche.

Insgesamt ist der Wunsch, den Computer haufiger als bisher in den Unterricht zu
integrieren, bei der Mehrzahl der Padagogen ausgepréagt (63%), bei Lehrerinnen (64%)
sogar noch etwas starker als bei Lehrern (62%), bei Hauptschullehrerinnen (71%)
deutlicher als bei den Kollegen an Realschule (65%) und Gymnasium (55%). Das Surfen
im Internet wahrend des Unterrichts (63%) stellt im Gegensatz zum Versenden und
Empfangen von E-mails (17%) keine Ausnahme dar. Vier von zehn Lehrerinnen glauben
allerdings, dass sich ihre Schiiler besser mit dem Computer auskennen als sie selbst. Diese
Einschatzung ist bei den weiblichen Lehrkréaften (43%) etwas stirker ausgeprégt als bei
den mannlichen Lehrkraften (38%) (vgl. MPFS 2003, S. 22- 38).
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Eine der wichtigsten Studien zum Einsatz Neuer Medien im Unterricht und zu der
Medienausstattung in bayerischen Schulen legt Bofinger (2004) vor. Zwar sind die Daten
nicht nach Geschlecht oder Alter aufgegliedert, bieten aber auf Grund ihrer hohen
Probandenzahl eine hohe Aussagekraft (vgl. Bofinger 2004, S. 9). Die Ergebnisse
bestatigen auch hier, dass Neue Medien nur von wenigen Lehrern in der Schule eingesetzt
werden:

»Nur 17% aller Lehrkrifte nutzten Neue Medien h&ufiger und regelméfRig in ihrem
Fachunterricht. Aber 49%, also fast die Halfte der Lehrkréfte, hatten Neue Medien im
Fachunterricht Gberhaupt (noch) nicht eingesetzt. Dieses eindeutige Ergebnis wird auch
dadurch kaum gemildert, dass immerhin 34% der Lehrkrafte Neue Medien zumindest
gelegentlich — aber eher im Sinne von selten — einsetzten. Das Resultat belegt, dass die
Verwendung Neuer Medien in den Schulen in Bayern in den Jahren 2001 und 2002 noch
nicht so selbstverstandlich war, wie man das angesichts der Anstrengungen um eine gute
Gerateausstattung, eine intensive Lehrerfortbildung und eine kontinuierliche Verbesserung
des Unterrichts im Rahmen der Schulentwicklung héatte vermuten dirfen. Wenn man mit
Blick auf den Fragebogenriicklauf zudem davon ausgeht, dass diese Zahlen eher eine
optimistische Variante darstellen, so zeigt sich, dass der selbstverstandliche Einsatz Neuer

Medien im Fachunterricht noch in den Anfdngen steckte (ebd., S. 13).

In der Grundschule kommen die Neuen Medien dabei am wenigsten zum Einsatz. ,Nur
12% der Grundschullehrer gaben an, dass sie Neue Medien haufig und regelméfiig in ihrem
Unterricht einsetzen, aber 64% hatten im 1.Schulhalbjahr 2001/2002 keine Neuen Medien
im Fachunterricht verwendet“(ebd., S. 15). Wie auch bei der Untersuchung von
Tulodizecki u.a. (2000) zeigen sich hier Diskrepanzen zwischen dem Interesse bzw. der
Bereitschaft, Neue Medien im Unterricht einzusetzen sowie dem tatsachlichen Einsatz im

eigenen Unterricht.

Am haufigsten wurden Neue Medien von Wirtschaftsschullehrkréften (32%) und Fach-
und Berufsoberschullehrerinnen und -lehrern (24%) verwendet (vgl. Bonfiger 2004, S.
14f.). Die restlichen Schularten (Haupt- und Realschule, Gymnasium und Forderschulen)
gaben Werte von 16 bis 18% an.

Auch bei den Fachern existieren starke Unterschiede. Wahrend sie flir das Fach Informatik
und Textverarbeitung — natirlich auch wegen der Lerninhalte — einen Wert von 95%
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erreichen, fallen diese bei anderen F&chern dann stark ab. Mit 28% folgen die
Wirtschaftsfacher und kaufménnische Fécher, naturwissenschaftliche Féacher mit 16%,
Grundlegender Unterricht mit 15%, Sozialkunde und Geschichte sowie moderne
Fremdsprachen mit 13%, Mathematik und Deutsch mit 12%. Die restlichen Féacher liegen
beim héufigen Einsatz unter 10% (vgl. ebd., S. 16). Somit findet neben dem
Informatikunterricht mit dem Computer als Thema ein haufiger Einsatz eher noch in
berufsbezogenen Fachern als Vorbereitung fir die Berufsausiibung statt. Betrachtet man
die Angaben der Lehrkrafte, bei denen die Neuen Medien im Unterricht nicht zum Einsatz

kamen, so ergibt sich folgendes Bild:

,Im Grundlegenden Unterricht (55%), in den alten Sprachen (65%), in Religion und Ethik
(67%), in den musischen Fachern und im Werken (74%) wurde auf den Einsatz und die
Nutzung Neuer Medien haufiger als anderswo tberhaupt verzichtet. Auch in den modernen
Fremdsprachen waren Uberraschenderweise Tendenzen zu erkennen, Neue Medien

uberhaupt nicht im Fachunterricht einzusetzen (51%)* (vgl. ebd., S. 17).

Angesichts dieser Zahlen fragt man sich, wieso die Anstrengungen, Schulen mit
entsprechender Hardware auszustatten und Lehrerfortbildungen im groflen Rahmen
anzubieten, nicht zu einer erhohten Nutzung im Unterricht fiihren. Die Grunde hierfir

erscheinen vielféltig (siehe Tabelle 4.4).

Tabelle 4.4: Grunde fur den Verzicht auf Neue Medien (in%o)

Grund Haufigkeit
Zu geringer erkennbarer "Mehrertag” 30%
Ungenugende Geréatausstattung in der Schule 27%
Fehlende/unpassende padagogische Software 26%
Andere Methoden sind fiir das eigene Fach geeigneter 24%
Schulische Organisationsprobleme (z.B. Raumbelegung) 22%
Zu hoher unterrichtlicher Zeitbedarf 15%
Der unmittelbare Lehrer-Schiiler- Kontakt ist wichtiger 13%
Zu wenig eigene Erfahrung mit der Gerétetechnik 11%
Zu groRe Uberforderung/ Ablenkung der Schiiler 11%

(Quelle: Bofinger 2004, S. 18-78)

So zweifeln Lehrer an der Effektivitat Neuer Medien, haben nach ihren Angaben nur eine
ungeniigende Ausstattung zur Verfugung und bemdngeln das Softwareangebot. Eigene
Erfahrungen, Kenntnisse und medienpadagogische Kompetenzen werden dabei nur

marginal als Grinde angegeben. Die Organisation (vgl. hierzu Prasse/ Scholl 2001, S. 34)
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spielt nicht die herausragende Rolle bei den Begriindungen. Dabei zeigen sich auch
schultypische Differenzen. Die Lehrer der Grundschulen bemaéangeln vermehrt die
Ausstattung und die Gymnasiallehrer geben einen zu gering erkennbaren Mehrertrag an:

,Besonders fiir Gymnasial-, Fach- und Berufsschullehrkrafte war damit vor einer
Verwendung Neuer Medien in ihrem Fachunterricht die Notwendigkeit einer
Uberzeugenden Begrindung wichtig, dass Neue Medien wirklich einen echten Gewinn und
eine Bereicherung des methodisch-didaktischen Repertoires im Fachunterricht darstellen.
In allen anderen Schularten, von den Férderschulen bis zu den Wirtschaftsschulen, lagen
die Griinde dafiir, dass Neue Medien bisher nicht zum Einsatz kamen, eher bei den
fehlenden oder mangelhaften technischen und organisatorischen Bedingungen an der
Schule insgesamt und fir die betroffene Lehrkraft.« (Bofinger 2004, S. 22).

Insbesondere scheinen die Gymnasiallehrer ,,am wenigsten vom unterrichtlichen Mehrwert
Neuer Medien Uberzeugt und im Vergleich zu den anderen Schularten waren sich darin
Vertreter aller Facher unterschiedslos einig. Damit erhélt das Argument vom fehlenden
Mehrwert Neuer Medien in dieser Schulart eine besondere Bedeutung. Die Skepsis
gegenuber den besonderen Lernchancen mit Neuen Medien war daher im Gymnasium das
zentrale facheriibergreifende Argument.” (ebd., 2004, S. 27).

Interessant wird auch, einen kurzen Uberblick lber die Haufigkeit der Computer- und
Internetnutzung im internationalen Vergleich und nach Bundeslandern in Deutschland zu
geben. Im Jahr 2000 zeichnete sich ein iiberaus negatives Bild ab: ,,Im internationalen
Vergleich der Haufigkeit der Computernutzung in der Schule landet die Bundesrepublik
Deutschland auf dem vorletzten Platz [...]. Auch die Verfiigbarkeit eines Computers in der
Schule ist im internationalen Vergleich wirklich gering” (Deutsches Pisa-Konsortium
2003, S. 203).

Die Nutzungshaufigkeit in den Schulen wurde hier quantifiziert abgefragt, sodass sich ein
recht klares Bild abzeichnet. Insgesamt erleben in Deutschland nur 14,4% der Schiiler
mindestens einmal pro Woche die Computernutzung. In Sachsen sind es 14,5%, Bayern ist

dabei der Spitzenreiter mit 25,9% und Thiringen liegt mit 6,1% auf dem letzten Platz.

Drei Jahre spater sind die Nutzungshaufigkeiten zwar etwas angestiegen, bleiben jedoch

weiterhin hinter den Moglichkeiten zurtick. Dabei zeigt sich erneut, dass die Lander sehr
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unterschiedliche Werte aufweisen. Wéhrend sich einige auf dem richtigen Weg befinden,

hinken andere weiterhin stark hinterher. So resiimieren die Autoren:

,Insofern ergibt sich ein dhnliches Bild, wie es bereits in PISA 2000 berichtet wurde [...].

Ebenso zeigt sich, wie schon im internationalen Bericht zu PISA 2003 geschildert wurde,

nur ein geringer Zuwachs in der Haufigkeit des schulischen Computereinsatzes® (Senkbeil

2005, S. 165).

Tabelle 4.5: Haufigkeit der schulischen Computernutzung nach Landern (in%o)

V\/_enlger' als Mindestens einmal im Monat, I\/!mdesteps
einmal im weniger als einmal die Woche einmal die
Monat Woche

Mecklenburg- Vorp. 39 32 29
Bayern 35 31 34
Sachsen 19 52 29
Brandenburg 41 29 31
Schleswig-Holstein 52 28 20
Sachsen-Anhalt 52 34 14
Nordrhein-Westfalen 52 25 23
Deutschland insgesamt 48 30 21
Hessen 54 25 21
Saarland 47 28 25
Niedersachsen 55 28 18
Rheinland-Pfalz 54 29 17
Baden-Wirttemberg 53 29 19
Bremen 55 25 20
Thiringen 62 26 13

(Quelle: Senkbeil 2005, S. 159)

Neben dem geringen Zuwachs der Nutzungshaufigkeit zeigt sich noch Folgendes: ,,.Die

Ergebnisse des internationalen Berichts zu PISA 2003 lassen fiir Deutschland eine

vergleichsweise geringe Wirksamkeit der Schule bei der Vermittlung computerbezogener

Kenntnisse vermuten. In keinem anderen OECD-Staat wird der Computer so selten als

Lernwerkzeug in der Schule eingesetzt wie in Deutschland (21% versus 39% im OECD-
Durchschnitt) (Senkbeil 2005, S. 158). Auf diese Lage machten bereits Wieggenhorn und

Vorndran 2003 aufmerksam: ,,Deutsche Schulen und Kommunen liegen bei der Integration

Neuer Medien wie auch in anderen Feldern, z.B. bei der PISA- Studie, im internationalen

Vergleich weit hinter den flihrenden Nationen zuriick. Deshalb bedarf es besonderer

Anstrengungen, um den Vorsprung einzuholen* (Wieggenhorn/ Vorndran 2003, S. 9).
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Gleichzeitig hat sich indessen immer wieder gezeigt, dass es nicht allein die Ausstattung
ist, welche die ungentigende Computernutzung ausmacht. Auch wenn heute Lehrkréfte in
die Schulen kommen, die bereits mit dem Computer grof3 geworden sind, haben diese oft
Mihe, die Informations- und Kommunikationstechnologien nachhaltig zu nutzen.
Nutzungsdaten belegen diesen Sachverhalt bis heute immer wieder. In der jlingesten
Vergangenheit kommt dies z.B. in einer Studie der Initiative D21 (2006) zum Ausdruck, in
welcher eine repréasentative Stichprobe der deutsch sprechenden Schiler in allgemein
bildenden Schulen (Klasse 5-13) in Deutschland ausgewertet wurde. Auf die Frage nach

,haufiger* vs. , keiner* Nutzung ergab sich folgendes Resultat:

Tabelle 4.6: Computernutzung in Deutschland nach (N)Onliner Atlas (in %)

Min. mehrmals im Monat Nie
Sozialwissenschaften 26 442
Fremdsprachen 19,4 55,1
Deutsch 19,2 54,4
Mathematik 16,7 53,8
Physik 12,8 59
Biologie 10,7 64,1
Phil./Religion 9,1 73
Chemie 7,3 70,3
Kunst 6 78,8
Musik 5 78,8

(Quelle: Initiative D21 2006, S. 12)

Die von TNS-Infratest durchgefuhrte Untersuchung verdeutlicht, dass offensichtlich in der
Mehrheit der Facher der Computer héchstens eine marginale Rolle spielt. Erstaunlich ist
es, dass dies auch fir die Facher wie Deutsch oder die Fremdsprachen zutrifft, wo der
Einsatz von Informationstechnologien (z.B. einer Textverarbeitung oder des Internets)
eigentlich nahe liegt. Die Zahlen zeigen uberdeutlich, wie ein groRer Teil der Befragten
angibt, dass Laptops und PCs nicht im Unterricht eingesetzt werden. Angesichts der
Ausstattung ist die Angabe, dass diese nicht ausreichend sei, zunédchst einmal nicht
schlussig. Vertiefend besteht hier Bedarf einer genauen Analyse, welche Software
uberhaupt vorhanden ist bzw. fehlt, ob die vorhandene veraltet ist und ob die Ausstattung
den Mindestanforderungen der bendétigten Software entspricht. Dies sollte nach Féachern

aufgegliedert werden, damit hier eine sinnvolle Aussage gemacht werden kann.
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Eine schweizerische Studie von Barras/ Petko (2007) kommt zu &hnlichen Ergebnissen.
Die Autoren stellen auf der einen Seite fest, dass fast alle Lehrpersonen tiber Computer fur
Unterrichtszwecke verfligen. Auf der anderen Seite sind es gerade 21,3% der befragten
Lehrer und Lehrerinnen, bei welchen die Schiler in der Klasse, in der sie das groite
Pensum haben, mehrmals woéchentlich mit ITC arbeiten. Bezogen auf die damit
verbundenen Aktivitdten halten Barras/ Petko fest: ,In der Primarstufe dominiert der
Einsatz von Lernprogrammen (bei 25,3% der Lehrpersonen) und Spielen (14,4%).
Deutlich weniger regelméRig werden Internetrecherchen durchgefiihrt (6,2%). Ab der
Sekundarstufe 1 nimmt die Bedeutung von Lernprogrammen und Spielen deutlich ab.
Dafur nutzt ein grolRerer Anteil der Lehrpersonen regelméfRig auch die Textverarbeitung.
Ab Sekundarstufe 11 zeigt sich ein hoherer Anteil mit regelméfigen elektronischen
Présentationen und mit Tabellenkalkulationen. Der Anteil der Lehrpersonen, die
regelmaRig mit ihrer Klasse Internetrecherchen durchfiihren, liegt bei Schulen ab
Sekundarstufe I um 8% (Barras/ Petko 2007, S. 122).

In der aktuellen Studie der (EU-Kommission 2006/ BITCOM 2007) zeigt sich im
internationalen Vergleich, dass Deutschland bei der Ausstattung auf den hinteren Rangen
liegt. Im Jahr 2006 kamen durchschnittlich nur 9 Computer auf 100 Schuler, nur ein Geréat
mehr als bei einer Erhebung drei Jahre zuvor. Andere L&nder schafften im gleichen
Zeitraum einen grofRen Sprung. In den USA waren es bereits 2003 fur 100 Schuler 30
Computer. Danemark verbesserte im Jahr 2006 seine Quote von 19 auf 27 Computer pro
100 Schiler und rickte damit auf den zweiten Platz vor. Mittlerweile sind fast alle
europdischen Schulen mit PCs ausgestattet, und so geben 74% der befragten Lehrer dabei
an, dass sie den Computer im Unterricht wahrend der letzten 12 Monate genutzt haben.
Damit liegt Deutschland etwas ber dem Durchschnitt. Eine Mehrheit dieser Lehrer 56%
nutzte den Computer in weniger als 10% ihrer Unterrichtseinheiten. Die Berufschulen
nutzen dabei wesentlich haufiger den Rechner (30% der Lehrer in mehr als 25% der
Unterrichtsstunden). Je héher die Schulstufe ist, desto 6fter wird der Computer sowohl in
der Intensitat als auch in der Haufigkeit eingesetzt. Ein Problem ist nach wie vor die
Internetfahigkeit der Rechner. In Deutschland entfallen auf 100 Schiiler nur 7,7 Computer
mit Internetzugang, am besten schneidet hier Danemark mit 26 Online-PCs pro 100

Schiler ab.

Je nach Schultyp fallt die Medienausstattung unterschiedlich aus. So sind an Grundschulen
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klassische Medien wie Fernsehgerét oder Videorekorder deutlich seltener anzutreffen als
an den weiterfuhrenden Schularten. Besser sieht es bei der Versorgung mit Computern aus.
An Grund- und Hauptschulen mussen sich weniger Schillerinnen einen Computer teilen als
an Realschulen und Gymnasien. Sowohl bei multimediafahigen als auch bei
internettauglichen Computern steigt — Uber alle Schularten hinweg — die Anzahl der
Schilerinnen, die sich ein Gerat teilen, an. Trotzdem schneiden bei Multimedia-
Computern die Grund- und Hauptschulen besser ab als Realschulen und Gymnasien. Wenn
es um internetfahige Computer geht, haben die Hauptschulen die Nase vorn, wahrend an
Grundschulen die Schulerzahl pro Gerat am hochsten ist. Realschulen und Gymnasien
liegen fast gleichauf (vgl. MPFS 2003, S. 46).

Die deutschen Lehrer, die das Internet in der Schule nicht nutzen, gaben flr ihre
Nutzungsverweigerung an, dass nur eine mangelnde Ausstattung vorhanden ist (49%), dass
sie keinen Nutzen darin erkennen kodnnen (48%) und dass sie nicht die notwendigen
Kompetenzen fir den Einsatz haben (46%) (vgl. EU-Kommission 2006, S. 3).

Wie sieht es mit der Zugangssituation der an den Schulen vorhandenen Medien aus? In der
Regel stehen die digitalen Medien in speziellen Rdaumlichkeiten der Schulen zur
Verflgung. Dies bedeutet, dass eine entsprechende Nutzung meist mit einem
Raumwechsel der Klasse einhergeht und angemeldet werden muss, also weniger spontan in
den Unterrichtsablauf integriert werden kann. Denn dies kann eigentlich nur geschehen,
wenn die Medien im Klassenzimmer direkt zur Verfligung stehen. 25% der Lehrerinnen

geben an, dass Computer in den meisten Klassenzimmern ihrer Schule vorhanden sind.

Die hauptséchliche Betreuung der Computer-Technik an den Schulen Ubernehmen
meistens die Lehrkrafte. Nach Angaben der Lehrerlnnen kiimmern sich die Kollegen
entweder in ihrer Freizeit (41%) um die Schulcomputer oder sie sind flr diese Tatigkeit flr
gewisse Stunden vom Unterricht freigestellt (45%). Letzteres trifft fir Grundschulen
allerdings nur etwa halb so oft zu (29%) als fur die weiterfiihrenden Schulen.

Die Zufriedenheit mit der technischen Ausstattung an den Schulen fallt recht positiv aus.
Ein gutes Drittel der Lehrer duRert sich hiertiber sehr zufrieden, ein weiteres Drittel ist
etwas zurickhaltender, drickt aber dennoch Zufriedenheit aus. Jeder funfte Lehrer
hingegen ist mit den technischen Mdglichkeiten der Schule weniger zufrieden, jeder zehnte

halt die Zustdnde fur unzulanglich. Wahrend Lehrer sich etwas positiver duBRern als ihre
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Kolleginnen, scheint die Zufriedenheit an allen untersuchten Schultypen ahnlich zu sein
(vgl. MPFS 2003, S. 48f.).

Aus dieser theoretischen und empirischen Ausfihrung, die die bisherigen Studien
zusammengefasst hat, kann man schlie3en, dass die Nutzung der digitalen Medien in den
deutschen Schulen im Rahmen des Unterrichts immer noch in der Anfangsphase ist. Der
Grund konnte darin liegen, dass die Medienausstattung der Schulen nicht ausreichend ist.
Die mangelnde Kompetenz im Umgang mit dem Computer dlrfte auch die Nutzung des
Internets negativ beeinflussen. AulRerdem spielen vielleicht die Einstellungen der Lehrer
und die Erwartungen der Eltern eine Rolle bei der schulischen Internetnutzung. Unsere
eigene Untersuchung macht zudem deutlich, wie haufig und in welcher Form die Neuen
Medien in den sdchsischen Gymnasien eingesetzt werden. Die befragten
Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer im Freistaat Sachsen gaben Auskunft zum

Medieneinsatz in ihren Schulen.
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5. Die Studie zur schulbezogenen Internet-
nutzung bei Gymnasiallehrerinnen und

Gymnasiallenrern im Freistaat Sachsen

Zum Thema ,Schulen und Medien* gibt es vorrangig Studien, die sich mit der
Medienausstattung — vor allem in Bezug auf Computer und Internet — beschaftigen.
Wenige Untersuchungen gibt es bisher zum Medienumgang der Lehrer selbst, sei es zu
Hause oder im Schulunterricht. Informationen hiertiber sind aber wichtige Indikatoren, wie
die Lehrer mit ihrer Rolle und dem veranderten Schulalltag ihrer Schiler zurechtkommen.
Diese Lucke wird im Rahmen der vorliegende Studie (Schulbezogene Internetnutzung)

geschlossen.
Die Forschung ist von den folgenden wissenschaftlichen Fragen begleitet:

e In welchem Umfang und in welcher Form nutzen die Lehrer das Internet in der
Schule?

e Welche péadagogischen methodisch- didaktischen Ziele der Internetnutzung nennen
die befragten Lehrer?

e Welche Hinderungsgriinde der Internetnutzung nennen die Lehrer?

e Welche Einflussfaktoren wirken auf die Haufigkeit der Internetnutzung?
Fur die vorliegende Untersuchung werden folgende Hypothesen formuliert:

1. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Schiler- und Elternerwartung und
Héaufigkeit der Internetnutzung.

2. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Einstellung der Lehrer und Haufigkeit der
Internetnutzung.

3. Es besteht ein Zusammenhang zwischen subjektiver Kompetenz und Haufigkeit
der Internetnutzung

4. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Bedenken hinsichtlich des Einsatzes und

der Haufigkeit der Internetnutzung.
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Der Forschungsstand zur schulischen Internetnutzung in séchsischen Gymnasien gibt
bisher keine systematischen Antworten auf diese oben genannten Fragen. Also besteht ein
bedeutender Forschungsbedarf, zu dessen ErschlieBung die vorliegende Arbeit einen

Beitrag leisten mochte.

5.1. Forschungsansatz und Untersuchungsdesign

Ansatzpunkte in dieser Arbeit sind die positiven und negativen Erfahrungen von
Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern im Freistaat Sachsen mit der schulischen
Internetnutzung, sowie die verschiedenen Faktoren, die schulische Mediennutzung durch
Lehrer zu beeinflussen. Die Analyse der Meinungen der Lehrpersonen und die Bedenken
hinsichtlich der schulischen Internetpraxis erlaubt es, sich ein differenziertes Bild von
individuellen Aspekten der Lehrer (iber den Einsatz des Internets im Unterricht zu machen
sowie die fordernden und hemmenden Bedingungen der Internetnutzung im

Schulunterricht naher zu erforschen.

Lehrpersonen werden im Forschungszusammenhang als Experten fur die Gestaltung und
Durchfuhrung von schulischen Lernprozessen angesehen. Dies impliziert die Annahme,
dass professionelles Wissen Uber das Lehren und Lernen der Schiller mit Neuen Medien im
Unterricht bei den Lehrpersonen besteht, was die medienpédagogischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Lehrpersonen betrifft. So wird angenommen, die blof3e Bereitstellung von
geeigneter Hard- und Software ist nicht ausreichend. Zur schulischen Nutzung der neuen
Technologien missen praktikable péadagogische Konzepte entwickelt werden.
Schlisselpersonen in diesem Prozess sind die Lehrkréfte. Sie sollten bereit und fahig sein,

Computer und Internet sinnvoll in den Unterricht einzubinden.

Mit ,,Internet” sind samtliche Dienste im Sinne einer Prisentationsform von Lerninhalten
(wie WWW, Email, Chat, etc.) gemeint, die Lernende in und aulRerhalb der Schule zur
Informationsaufnahme und -verarbeitung nutzen konnen. Internet wird als neues Medium
aufgefasst und damit als Technik, die sich besonders durch ihren, die menschlichen
Lebensbereiche (und damit auch pdadagogische Handlungsbereiche wie Unterricht)
vernetzenden und verdndernden Impetus auszeichnet. Zu prufen bleibt, wie tief Internet als
Technik bereits bewusstseinsmélig von den Lehrpersonen verinnerlicht ist. Es kann
allerdings davon ausgegangen werden, dass eine Beurteilung der didaktischen

Mdoglichkeiten des Interneteinsatzes nur im Zusammenhang mit den in die

88



Unterrichtspraxis  selbst  einflieBenden individuellen  Neigungen, Bedurfnissen,
Wertentscheidungen und Handlungsweisen der Lehrpersonen erfolgen kann (vgl. Heipcke/
Messner 1990, S. 122)

5.1.1. Methodisches Vorgehen

Die methodische Vorgehensweise ist die standarisierte postalische schriftliche Befragung,
die als quantitatives Instrument der empirischen Sozialforschung betrachtet wird. Diese
Forschungsmethode mit Fragebdgen ist sehr hilfreich, da sie viele représentative
Erkenntnisse Uber die sachsische Gymnasiallehrerschaft insgesamt erlaubt. Aul3erdem sind
die Fragebdgen ein gut bewahrtes Verfahren. Man schétzt, dass ungefahr 90% aller Daten
mit dieser Methode gewonnen werden (vgl. Bungard 1979, S. 211). Bei postalischer
Befragung mussen die befragten Personen den Fragebogen ohne Mitwirkung eines
Interviewers ausfillen. Dies setzt naturlich voraus, dass der Fragebogen transparent und
verstandlich gestaltet ist (vgl. Bortz / Déring 2002, S. 237).

Allerdings ist bei postalischen Befragungen mit einer hoheren Ausfallquote zu rechnen als
bei mundlicher Befragung, wobei die Ausfalle in der Regel systematisch mit
Bildungsvariablen bzw. der ,Routiniertheit* im Umgang mit Fragebdgen
zusammenhé&ngen. Das Interesse an dem untersuchten Thema ist selbstverstandlich auch
mafRgeblich fir die Teilnahme an der Befragung. Natirlich hat auch die postalische
Befragung einige Nachteile. Ein entscheidender Nachteil ist beispielsweis die
unkontrollierte Erhebungssituation, also ob tatséchlich die angeschriebene Zielperson den
Fragebogen ausfiillte. Ob alle Fragen auch ohne Erlauterungen durch einen Interviewer
richtig verstanden wurden, ist bei postalischen Umfragen ebenfalls ungeklart. Weiterhin ist
ein zentrales Problem bei der postalischen Befragung, wie man die Ricksendung der
Fragebdgen beschleunigen kann, um eine méglichst hohe Riicklaufquote zu erzielen.

Fur diese Studie ist die Datenerhebung durch die Befragung (Fragebogen) gunstiger als das
Interview, denn das Interview ist sehr zeitaufwendig fur die Versuchsperson und den Leiter
der Untersuchung. Das Interview braucht Sprachfahigkeiten, umgekehrt ist der Fragebogen
fertig gedruckt. Ein Interview ist kostenaufwendig, aber der Fragebogen ist billiger (vgl.
ebd., S. 239).
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5.1.2. Stichprobe

Anhand eines empirisch-quantitativen Designs wurde eine einfache Zufallsstichprobe in
Form einer postalischen Befragung untersucht. D.h. die Teilnahme an der Untersuchung ist
als selbst-selektive Totalerhebung (freiwillige Untersuchungsteilnahme) erfolgt. Dabei
wird nach Bortz/ Dorings Vorschlag vorgegangen:

,Fir die Anwerbung der Untersuchungsteilnehmer gelten einige Regeln, deren Beachtung
die Anzahl der Verweigerer hdufig drastisch reduziert. Zunéchst ist es wichtig, potenzielle
Untersuchungsteilnenhmer individuell und personlich anzusprechen, unabhéngig davon, ob
dies in  mindlicher oder schriftlicher Form geschient. Ferner sollte das
Untersuchungsvorhaben — soweit die Fragestellung dies zuldsst — inhaltlich erléutert
werden, mit Angaben dariiber, wem die Untersuchung potenziell zugute kommt.
Verspricht die  Untersuchung  Ergebnisse, die auch fur die einzelnen
Untersuchungsteilnehmer interessant sein konnten, ist dies besonders hervorzuheben® (vgl.

Bortz/ Déring 2002, S. 238).

Die Befragung richtete sich nicht an die Schuler sondern an die Lehrer in séchsischen
Gymnasien, um einiges Uber die methodisch-didaktischen Ziele, Probleme, aber auch
Erfahrungen, sowohl positive, als auch negative, hinsichtlich der Internetnutzung an

Gymnasien in den verschiedenen Fachern zu erfahren.

AuRerdem wurde Sachsen als Arbeitsfeld ausgewahlt, zum einen, weil einige Studien Uber
die Internetnutzung in der Schule in anderen Bundeslandern, z.B. in Berlin und
Niedersachsen, bereits durchgefihrt wurden. Die Studie wurde auch in Sachsen
organisiert, um einen Vergleich zwischen der Internetnutzung bei Gymnasiallehrern in
Sachsen und anderen deutschen Bundeslandern zu ermdéglichen. Zum anderen wurde der
Interneteinsatz im Gymnasium Ofter als gering eingeschatzt, verglichen mit anderen

Schulformen. Darin liegt das Forschungsinteresse.

Die Gesamtstichprobe umfasst 43 Gymnasien aus verschiedenen Einzugsbereichen (Stadt/
Land) im Freistaat Sachsen. Aus diesen 43 Gymnasien nahmen 415 Lehrpersonen teil, die
zum Zeitpunkt der Untersuchung an Gymnasien im Freistaat Sachsen unterrichteten und

uber einschldgige Erfahrungen mit dem Internet im Unterricht verftigten.
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5.1.3. Fragebogenkonzeption und Pretest

Da kein dem Untersuchungsgegenstand genau angemessener standarisierter Fragebogen
vorlag, musste erst ein entsprechender Fragebogen entwickelt und getestet werden.

Der Fragebogen ist in zwei Teile gegliedert. Ein Teil wurde urspriinglich von der Initiative
»Schulen ans Netz“, einer Initiative des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
und der Deutschen Telekom AG (SaN), entwickelt und hier teilweise modifiziert. Der

andere Teil wurde von der Autorin nach den gezielten Fragestellungen selbst entwickelt.

In dem Fragebogen werden geschlossene Fragen angewendet, da die Verwendung
geschlossener Fragen die Auswertung der Fragebdgen erheblich erleichtert. Abgesehen
von der hoheren Objektivitdt geschlossener Fragen, entfallen bei dieser Frageform
zeitaufwendige und kostspielige Kategorisierungs- und Kodierarbeiten (vgl. ebd., S. 254).
Bei den geschlossenen Fragen sind die Antwortmoglichkeiten vorgegeben und vom
Befragten nur noch auszuwéhlen. Die geschlossenen Fragen haben verschiedene
Antwortformate: Das Einfachste ist die zweikategorieelle Antwortmoglichkeit: (Ja/ Nein
Fragen). Es gibt auch die Rating-Fragen, die in einer vierstufigen Skala eingeordnet sind
(vollig - weitgehend - etwas - gar nicht). Die Skalenfragen werden haufig im Fragebogen
eingesetzt, um eine schnelle Entscheidung zu ermdglichen. Bei anderen Fragen wiederum
sind Mehrfachantworten moglich. Jede Frage enthédlt mehrere Antwortmoglichkeiten
(Mehrfachwahl). Die Befragten kdnnen also gleichzeitig mehrere Antwortauspragungen
auswahlen. AuRerdem konnen die befragten Lehrer einige zusatzliche Angaben Dbei
,,Sonstiges* aufschreiben. Damit werden auch Aspekte erfasst, die Uber die vorgegebenen

Antwortmdglichkeiten hinausgehen.
Der eigens fur diese Untersuchung entwickelte Fragebogen umfasst Items in sieben

Bereichen:

e Personliche Angaben (Geschlecht, Alter, Unterrichtsfach, private
Internetnutzung, Schulstufe)

e Umfang und Form der Internetnutzung in der Schule (Frage 18 bis 22)

e Schiler- und Elternerwartung bezuglich des schulischen Interneteinsatzes,
Einstellung der Lehrer zur schulischen Internetnutzung, Bedenken
hinsichtlich der Nutzung, subjektive Einschatzung der Kompetenz der
Lehrer (Frage 1 bis 17.)
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e Methodisch-didaktische und pé&dagogische Ziele der Internetnutzung in der
Schule (Fragen 22- 23)

e Hinderungsgrinde in Bezug auf die Internetnutzung (Fragen 24 bis 27)
e Technische Ausstattung der Schulen (28 bis 31)

o Zufriedenheit mit der Internetarbeit, insgesamt im Unterricht (Fragen 34 bis
36).

Mit der vorlaufigen Endversion des Fragebogens wurde ein Pretest vom 29.11.2006 bis
15.12.2006 im Geschwister-Scholl-Gymnasium in Freiberg (Sachsen) durchgefiihrt. Die
Termine mit den Lehrern wurden durch den Schulleiter organisiert. Der Fragebogen wurde
von jedem Fachlehrer ausgefullt. Das Ziel der Studie wurde jedem Lehrer vor dem
Ausfullen des Fragebogens erklart. Die Resonanz war sehr positiv. Die Ausfulldauer
betrug im Durchschnitt knapp 20 Minuten, sodass fur die Finalversion ein Richtwert von
15 bis 20 Minuten fur die Ausfilldauer angegeben wurde. AuRerdem wurden bei einigen
Fragen leichte Korrekturen in der Formulierung vorgenommen, weil hier gehduft

Verstandnisprobleme auftraten.

5.1.4. Durchfihrung der Untersuchung

Unter der Leitung des Professurs der Allgemeinen Erziehungswissenschaft an der TU
Chemnitz und des Professurs der Medienpadagogik an der TU Dresden wurde im Jahre

2007 die Untersuchung durchgefiihrt.

In einem ersten Schritt musste von dem Séachsischen Staatsministerium fiir Kultus die
notige Erlaubnis zur Durchfihrung der Studie eingeholt werden. Diese wurde nach

Priifung der eingereichten Unterlagen zugig erteilt.

Am Anfang des Jahres 2007 wurden eine kurze Beschreibung sowie die Genehmigung des
Sachsischen Kultusministeriums zusammen mit einem Muster des Fragebogens an
samtliche Schulleiter der 194 Gymnasien in Sachsen verschickt. Nach ca. einem Monat
sind die Antworten der Schulleiter beziiglich des Bedarfes an Fragebdgen (wieviele Lehrer
wollen mitmachen) per Post, per E-mail oder telefonisch eingetroffen und der
Gesamtbedarf an Fragebdgen war somit ermittelt. Danach wurden die Fragebdgen an die
jeweiligen Schulen verschickt und dort an die teilnehmenden Lehrer ausgeteilt. Jeder

Lehrer erhielt einen Fragebogen mit einem Deckblatt als Teilnahmeinformation (aus
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Grinden des Datenschutzes). In diesem Teilnahmenachweis wurden die befragten Lehrer

uber verschiedene Punkte kurz informiert:
e Das Ziel der Untersuchung bzw. der Fragestellung
e Die Autorin der Untersuchung
e Die Genehmigung des Ministeriums fur die Befragung

e Der Hinweis darauf, dass die Erhebung absolut anonym durchgefuhrt wird und es

sich um keinen Leistungstest handelt
e Zeitangabe zum geschatzten Aufwand und Dankeschon fiir die Mitarbeit

e Die soziodemographischen Daten (z.B. Geschlecht, Alter und Schulform waren

erforderlich, um spéter in der Auswertung Gruppen bilden zu kénnen)

e Eine Zusicherung, dass die Ergebnisse der Untersuchung fiir die teilnehmenden

Lehrer zu Verfligung gestellt werden.

Nach dem Ausfillen der Frageb6gen wurden diese von den Lehrern beim Schulleiter

wieder abgegeben.

Die anonymisierten, ausgeflllten Fragebtgen wurden von der jeweiligen Schulverwaltung
gesammelt und zuriickgeschickt. Diese Phase hat mit wiederholter telefonischer Nachfrage
fast 4 Monate gedauert. Flr die Riicksendung der Fragebdgen wurde kein genauer Termin

festgelegt.

Insgesamt haben nur 43 Gymnasien von 194 Gymnasien an der Datenerhebung
teilgenommen. 829 Fragebdgen wurden in die Schulen geschickt, und 415 Fragebdgen sind
ausgefullt zuriickgekommen, was einem Ricklauf von 49,7% entspricht. Uber die
fehlenden Fragebodgen haben die Schulleiter leider keine Auskunft gegeben, was man fur
die Untersuchung als einen schwachen Punkt ansehen kann. Aber in dieser Art von

Untersuchungsmethode ist die Unkontrollierbarkeit fur die fehlenden Falle tblich.

Allerdings sind in unserem Fall folgende Griinde fur die fehlenden Fragebdgen denkbar:
e Einige der befragten Lehrer haben tiberhaupt keine Zeit.

e Die Schuladressenliste des Ministeriums war veraltet (Einige Schulen existieren
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mdoglicherweise nicht mehr).

e Grundsatzlich haben manche Lehrer kein Interesse an der Teilnahme.

Tabelle 5.1: Gesamtzahl der gesendeten Fragebdgen und zurtickgekommenen

Fragebogen
Schulbezirk Anzahl gesendete Fragebdgen Rucklauf
Chemnitz 21 20
Chemnitz 6 5
Chemnitz 11 10
Chemnitz 70 15
Dresden 15 10
Freiberg 40 14
Grol3rohrsdorf 21 14
Hartha 10 10
Lobau 15 8
Oberwiesental 5 kein Rucklauf
Zwickau 10 10
Hohenstein-Ernsttahl 25 14
Chemnitz 25 15
Freital 72 29
Dippoldiswalde 10 9
Leipzig 10 6
Penig 15 8
Nossen 30 11
Neustadt 15 5
Auerbach 60 27
Leipzig 25 13
Taucha 35 21
Bautzen 15 8
Mittweida 10 4
Dresden 11 8
Hoyerswerda 50 19
Radeberg 20 4
Zwickau 8 kein Rucklauf
Meilien 25 18
Reichenbach 20 12
Frankenberg 20 8
Leipzig 1 1
Groitzsch 1 1
Meerane 1 1
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Bautzen 1 1
Dresden 8 5
Sebnitz 15
Dresden 20 12
Leipzig 30 21
Bad Lausick 10 6
Annaberg-Buchholz 7 3
Dresden 10 7

5.1.5. Soziodemographische Struktur der Stichprobe

Von den befragten Lehrkréften sind 62,2% (247) weiblich und 37.8% (150) mannlich.
AuRerdem haben 18 Lehrer keine Angabe gemacht. Nach dem Alter sind die befragten
Lehrer auf folgende Altersgruppen verteilt: Bis 35 Jahre sind es 7,6% (31), bis 45 Jahre
sind es 42,9% (174), bis 55 Jahre sind es 43,0% (176) und bis 65 Jahre sind es 6,2% (25).

|

Lehrerinnen _| | } } } } } } 62,2
Lehrer |l J 378
bis 35 Jahre-ﬁ 7,6
bis 45Jahre:| | } J 42,9
bis 55 Jahre |l P 43,3
bis 65 Jahre-ﬁ 6,2 _
0 10 20 30 4 50 60 70

Haufigkeit [%6]

Abbildung 5.1: Soziodemografie der Befragten (N= 397)

Die befragten Lehrer konnten bis zu 9 Facher angeben, die sie gegenwaértig unterrichten.
Zur besseren Ubersicht der Facher lassen sich einige Facher zu Fachbereichen
zusammenfassen. Im Fachbereich Gesellschaftswissenschaften wurden die Facher
Geschichte, Sozialkunde, Politische Wissenschaften, Religion, Ethik und Arbeitslehre
zusammengefasst. Daraus gibt sich folgende Verteilung.

Bei den Unterrichtsfachern waren Mehrfachantworten moglich, d.h. jeder der befragten

Lehrer kann mehr als ein Fach auswahlen, deshalb ist die Zahl der Antworten (N=655)
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groRer als die Zahl der Lehrpersonen (N=415). Die Verteilung ist folgende: 20,3% (133)
der befragten Lehrer sind Mathematiklehrer, 16% (105) sind Lehrer der

Gesellschaftswissenschaften und nur 5,2% (34) der befragten Lehrer sind Kunst- und

Musiklehre
Kunst/Musik: 5,2
Sport_ 516

Biologie/Chemie 37,2
§7.5

J 8,5

(
Informatik-I
Erdkunde |t
Deutsch |t
[
|
(

1144
J15,3
J 16

Fremdsprachen

Gesellschaftswissenschaften

20,3

Mathematik/Physik |G
0 10 20 30

Haufigkeit [%0]

Abbildung 5.2: Verteilung der Unterrichtsféacher, die die Befragten unterrichten,

sortiert nach Facherbereichen (N=655)

5.1.6. Methoden der Datenauswertung

Die erhobenen Fragebogendaten wurden mit der Statistiksoftware SPSS 15.0 fiir Windows
ausgewertet. Am Anfang wurden die zuriickgesendeten Fragebdgen nummeriert. Danach
wurden die Variablen mit ihren dazugehdrigen Wertlabels in SPSS definiert und die 415

Datensatze eingegeben.

Bei den Fragen mit Mehrfachantworten wurde jede Antwort als eigene Variable definiert
(0 = nicht angekreuzt, 1 = angekreuzt). Es gibt auch die Moglichkeit, dass die befragten
Lehrer zusatzlich unter ,Sonstiges* eigene Meinungen und Erfahrungen aufschreiben
konnten. Die Angaben ,,Sonstiges” sind immer mit 4 codiert und die Fragen, die keine
Antwort haben, wurden mit (9 = keine Angabe) codiert.

Dabei kamen einfache deskriptive Analysen, graphische Methoden sowie univariate- und
bevariate multivariate Verfahren zum Einsatz. Dariiber hinaus wurde die Faktorenanalyse
in manchen Situationen eingesetzt. Auflerdem wurden an interessanten Stellen die

Korrelation und der Signifikanttest durchgefiihrt.
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Faktorenanalyse zur Internetnutzung der Lehrer

Inwiefern sich die Pradikatoren (Kompetenzerwartung der Eltern und Schiiler, Einstellung,
Bedenken und subjektive Einschéatzung) in den im Untersuchungsinstrument eingesetzten
Items abbilden, wurde mittels einer Faktorenanalyse Uberpriift. In die Faktorenanalyse
gingen die Items 1 bis 17 ein. Abweichungen von der Normalverteilung, wie sie bei
einigen der zugrunde gelegten Items vorliegen, verschlechtern zwar die Faktorenldsung,
machen sie aber nicht unbrauchbar. (Dennoch werden die Items 5, 6, 7 aufgrund ihrer
extremen Verteilung in der Faktorenanalyse nicht beriuicksichtigt, sondern werden extra
ausgewertet.)
Aus der Faktoranalyse wurde eine vierfaktorielle Losung vorgegeben:

1. Kompetenzerwartung der Eltern und Schiiler

2. Einstellung der Lehrer zur Internetnutzung in der Schule

3. Bedenken hinsichtlich der Internetnutzung im Unterricht

4. Subjektive Einschdtzung der Kompetenz der Lehrer

Die Rotation der extrahierten Faktoren ist nach der Varimax-Methode vorgenommen
worden. Die vier Faktoren klaren 67% der Varianz (siehe Tabelle.2). Die einzelnen

Faktorenladungen zeigt die folgende Tabelle 5.2 im Uberblick:

Tabelle 5.2: Erklarte Gesamtvarianz (Hauptkomponentenanalyse; Rationsmethode

Varimax)
Anfangliche Eigenwerte | Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Faktoren | Gesamt | % der Varianz Gesamt % der Varianz

1 4,591 35 3,144 24

2 1,777 14 2,431 19

3 1,390 11 1,747 13

4 1,004 8 1,440 11

5 0,733 6

6 0,719 6

7 0,589 5

8 0,520 4

9 0,504 4

10 0,465 4

11 0,341 3

12 0,239 2

13 0,129 1
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Tabelle 5.3: Faktorenladungen (Ladungen unter

wiedergegeben)

0,20 werden hier

nicht

Aussage

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3

Faktor 4

1. Internetnutzung in der Schule ist eine gute Sache

0,58

0,37

2. Schulunterricht ohne regelméBige Internetnutzung wird
zukiinftig gar nicht mehr denkbar sein

0,76

3. Das Internet ist fur mich eine gute Mdglichkeit, meine
Vorstellungen von Unterrichtsgestaltung umzusetzen

0,81

4. Von der Internetnutzung im Unterricht erhoffe ich mir
interessantere und effektivere Arbeit mit den Schilern

0,29

0,71

5. In der Arbeit mit dem Internet filhle ich mich sehr sicher

0,26

0,72

6. Ich habe Angst, dass ich im Internet etwas falsch mache

-0,85

7. Bei der Internetnutzung im Unterricht sehe ich das Problem,
dass die Qualitat des Unterrichts darunter leidet

-0,36

0,55

8. Die Nutzung des Internets ist im Unterricht wegen der
Technik problematisch

0,80

9. Die Nutzung des Internets ist auch bei funktionierender
Technik problematisch

0,81

10.Meine Schiler erwarten von mir, dass ich den Computer in
den Unterricht mit einbeziehe

0,82

0,27

11.Meine Schiiler erwarten von mir, dass ich das Internet in
den Unterricht mit einbeziehe

0,81

0,22

12.Die Eltern erwarten von mir, dass ich den Umgang mit dem
Computer in den Unterricht mit einbeziehe

0,90

13.Die Eltern erwarten von mir, dass ich den Umgang mit dem
Internet in den Unterricht mit einbeziehe

0,88
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Faktor 1 klart 24% der Gesamtvarianz auf. Inhaltlich beschreibt dieser Faktor die

Kompetenzerwartung von Eltern und Schilern.

Faktor 2 mit einer Varianzaufklarung 19% bildet die Einstellung der Lehrer zur

Internetnutzung in der Schule ab.

Faktor 3 klart 13% der Gesamtvarianz auf, beschreibt die Bedenken hinsichtlich der

Internetnutzung im Unterricht.

Der Faktor 4 klart 11% der Gesamtvarianz auf. Dieser Faktor hat nur 2 Items. Die beiden
laden auf den Faktor 4 (0,72) bzw. (-0,85) hoch. Dieser Faktor bildet die subjektive
Einschéatzung der Kompetenz der Lehrer ab.
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6. Ergebnisse der Untersuchung

6.1. Beschreibung der Internetnutzung bei

Gymnasiallehrern

6.1.1. Private Internetnutzung:

93,5% (387) der befragten Lehrer besitzen zu Hause einen Computer und sie nutzen das
Internet privat zu Hause. Nur 0,7% (3) nutzen das Internet nicht zu Hause. Es konnte sein,

dass diese Lehrer keinen Computer zu Hause haben oder einen Computer ohne
Internetanschluss.
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Abbildung 6.1: Private Internetnutzung zu Hause (N=414)

6.1.2. Umfang und Form der schulischen Internetnutzung:

Umfang der Nutzung im Unterricht

Obwohl immerhin 66% (274) der Lehrer angeben, das Internet schon im Unterricht genutzt
zu haben, ist der Umfang der schulischen Internetnutzung insgesamt noch immer gering.
78,1% (310) der befragten Lehrer nutzen das Internet in der Schule im Unterricht selten,
weitere 17,4% (69) nutzen es mindestens einmal in der Woche im Unterricht und 4,5%
(18) nutzen es fast taglich. D.h. das Internet wird nur von einer Minderheit der Lehrer

regelmélig genutzt. Bei der Beurteilung dieser Zahlen ist zu beachten, dass die
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Unterrichtsstunde sehr kurz ist, sie reicht nicht, um die Unterrichtsmaterialien oder
Informationen direkt durch das Internet zu erhalten. Deshalb diirfte die Haufigkeit der
Nutzung von Computer und Internet im Unterricht geringer als bei der Vorbereitung des

Unterrichts sein.
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Abbildung 6.2: Haufigkeit der Internetnutzung im Unterricht (N=397)
Ein entsprechendes Ergebnis berichten auch Scholl/ Prasse (2001) bezuglich der

Héufigkeit der Internetnutzung von den Lehrern. Das Internet wird auch bei diesen

Ergebnissen nur von einer Minderheit der Lehrer regelméaiig genutzt (vgl. S. 34).

Umfang der Nutzung bei der VVorbereitung des Unterrichts

96,6% (401) der befragten Lehrer haben das Internet schon fiir unterrichtsvorbereitende
Tatigkeiten genutzt. 47,3% (193) der befragten Lehrer nutzen das Internet zur
Vorbereitung des Unterrichts mindestens einmal in der Woche und 26,5% (108) setzen es
fast téglich zu Zwecken der Unterrichtsvorbereitung ein. Die gleiche Quote (26,2%) der

befragten Lehrer nutzt das Internet selten im Rahmen der Vorbereitung.
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Abbildung 6.3: Haufigkeit der Internetnutzung zur Vorbereitung (N=408)

Form der Internetnutzung im Unterricht

Die meisten der befragten Lehrer nutzen das Internet im Unterricht, um einige
Informationen wahrend des Unterrichts oder als Hausaufgabe beschaffen zu kdnnen.
Dieses Ziel wird am haufigsten von 41,8% (366) der Lehrer genannt; gefolgt von der
»Recherche im WWW* als die zweite Form der Internetnutzung: 37,4% (328). Danach
folgt ,,Uben und Wiederholen* und am Ende wird ,,die Kommunikation mit den Schiilern
als Nutzungsform von 6,8% (60) genannt. In dieser Frage sind Mehrfachantworten

maoglich.

Kommunikation mit den
Schilern

Zum Uben und

Wiederholen T
Recherche ; 37,4
Informationsbeschaffung : ” 4;‘,8
0 10 20 30 40 50

Haufigkeit [%6]

Abbildung 6.4: Form der Internetnutzung im Unterricht (N=876)

102



Form der Internetnutzung bei der VVorbereitung

Die haufigste Nutzungsform des Internets bei der Vorbereitung des Unterrichts ist die
Recherche im WWW. Fast die Halfte der befragten Lehrer 42,7% (383) nutzt das Internet
flr diese Zwecke, gefolgt vom Suchen nach den Arbeitsmaterialien 40,2% (360). Es folgt
der Erfahrungsaustausch mit Lehrern 10,5% (94). Nur 6,6% (59) der befragten Lehrer

setzen das Internet fiir Feedbacks ein.

A | | | |

i
Recherchen | 42,7 l
Arbeitsmaterialien | 40,2 l
Feedbacks @
Erfahrungsaustausch mit 10,5
Lehrern
0 10 20 30 40 50

Haufigkeit [%0]

Abbildung 6.5: Form der Internetnutzung bei der Vorbereitung des Unterrichts
(N=896)

6.1.3. Ziele der Internetnutzung in der Schule:

Methodisch-didaktische Ziele der Internetnutzung

Die meisten der befragten Lehrer, die das Internet in der Schule entweder im Rahmen des
Unterrichts oder fur Vorbereitungszwecke nutzen, konnten in einem Mehrfachantwort-
format bis zu drei Ziele fur ihre schulische Internetarbeit mit den Schiilern angeben. Auch
konnten sie zusitzliche Meinungen und Angaben unter ,,Sonstiges aufschreiben. Das mit
49,5% (377) am haufigsten genannte Ziel ist die Nutzung des Internets zur Recherche. Als
nachstes Ziel nennen 36,7% (279) der Lehrer den Interneteinsatz zur LOsung von
Hausaufgaben oder Aufgabenstellungen im Unterricht und nur 13,8% (105) nutzen es zum
Lernen, z.B. flir Fremdsprachen (Sprachseiten, Lernsoftware etc.). AuBerdem wurde der
Informationsaustausch mit anderen Institutionen oder Personen von einigen Lehrern als

Ziel der schulischen Internetnutzung genannt.
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Abbildung 6.6: Methodisch- didaktische Ziele der Internetnutzung (N=761)

Bezogen auf die Facher zeigt der Chi-Quadrat-Test, dass ein Zusammenhang zwischen
methodisch-didaktischen Zielen und einigen Fachern besteht. Zur Losung der
Hausaufgaben der Schiler setzen die Erdkundelehrer das Internet am héaufigsten ein
(80,1%), gefolgt von den Informatiklehrern mit 79,6%, danach kommen die Deutschlehrer
(54,3%). Wéhrend 60,0% der Fremdsprachenlehrer das Internet zum Lernen (Sprachseiten
oder Lernsoftware) nutzen, setzen nur 8,8% der Kunst- und Musiklehrer das Internet zum
gleichen Ziel ein. Das Ergebnis korreliert hoch signifikant p =0,00. Bei der Recherche gibt
es keinen Unterschied nach den Féchern, d.h. in allen Fachbereichen wird das Internet ofter

zur Recherche eingesetzt.

Padagoqgische Ziele der Internetnutzung

Bezlglich der padagogischen Ziele des Interneteinsatzes in der Schule wird Folgendes von
den Lehrpersonen genannt: Diejenigen Lehrer, die das Internet in der Schule im Unterricht
nutzen, konnten in einer Mehrfachantwort bis drei Ziele fir ihre schulische Arbeit mit
Schiilern angeben. Das mit 47% (350) am hdufigsten genannte Ziel ist die Forderung selbst
gesteuerter Lernaktivititen. 44,8% (333) der befragten Lehrer nennen die Férderung der
Medienkompetenz als Ziel fir den Interneteinsatz. 8,2% (61) der Lehrer streben ein
anderes Ziel, ndmlich die Forderung der sozialen Kompetenz an, z.B. wird das Internet im

Rahmen des Tutorensystems eingesetzt. Weitere padagogische Ziele haben die Lehrer
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unter ,,Sonstiges® genannt, z.B. Forderung von Kritikfdhigkeiten und Forderung
interkultureller Kompetenz, Herstellung aktueller Lernplane sowie féachertbergreifender
Projekte.

Forderung der 82 '
Sozialkompetenz :

Forderung der 448 '
Medienkompetenz

Forderung selobst 47,0 '
gesteuerter Lernaktivitat T : l l

0 10 20 30 40 50
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Abbildung 6.7: Padagogische Ziele der Internetnutzung (N=744)

AuRerdem zeigt die Statistik einen engen Zusammenhang zwischen den angestrebten
padagogischen Zielen und der Internetnutzung nicht nur im Unterricht, sondern auch bei
der Vorbereitung des Unterrichts. D.h. die Lehrer, die das Internet im Unterricht oder auch
zu ihrer Vorbereitung nutzen, streben dadurch viele padagogische Ziele an. Am starksten
ist die Forderung selbstgesteuerter Lernaktivitaten bei den Schilern vertreten [88,7% (243)
im Unterricht, 85,3% (342) bei der VVorbereitung]. Sie schreiben z.B. einen Text bei Word,
danach wird mit der Arbeitgruppe dartber diskutiert. Es folgt die Forderung der
Medienkompetenz [88% (241) im Unterricht, 81,8% (328) bei der Vorbereitung], viele
Lehrpersonen flhlen sich daflr verantwortlich die Medienkompetenz an ihre Schiler zu
vermitteln. Dadurch kdnnen die Schiler einen verantwortungsvollen Einsatz des Internets

in der Schule erlernen. Am wenigsten wird die Forderung der Sozialkompetenz genannt.
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Tabelle 6.1: Padagogische Ziele bei der Internetnutzung im Unterricht und bei der
Vorbereitung, N=415 (in %)

Padagogische Ziele der Internetnutzung| Internetnutzung
Internetnutzung im Unterricht |bei der Vorbereitung
Forderung selbst gesteuerter Lernaktivitat 88,7 85,3
Forderung der Medienkompetenz 88 81,8
Forderung der Sozialkompetenz 17,9 14,7

6.1.4. Probleme bei der Internetnutzung in der Schule:

Methodisch-didaktische Probleme

Die am hdaufigsten genannten Hinderungsgriinde schulischer Internetnutzung sind: Die
Ablenkung durch andere Inhalte. 36,4% (304) der Lehrer haben dies genannt, 29,5% (247)
der befragten Lehrern beklagen den Zeitmangel als Hinderungsgrund, 22,0% (184) der

befragten Lehrer haben die Gewadhrleistung eines sinnvollen Einsatzes als Problem
angegeben, 7,4% (62) der befragten Lehrer nannten die Verdringung ,traditioneller
Lehrmittel und 4,7% (39) beflirchten ein Ungleichgewicht zu Gunsten der Neuen Medien.

Zeitmangel

Ablenkung durch andere
Inhalte

Ungleichgewicht zu
Gunsten Neuer Medien

Verdréngung" traditioneller
Lehrmittel

Gewdéhrleistung eines
sinnvollen Einsatzes I

0 10 20 30 40 50
Haufigkeit [%6]

Abbildung 6.8: Methodisch-didaktische Probleme bei der Internetnutzung (N=836)
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Technische Probleme

Die befragten Lehrer haben nicht nur die methodisch- didaktischen Probleme erwéhnt,
sondern auch die technischen Probleme. Viele Lehrer haben die technischen Probleme als
Hinderungsgrinde schulischer Internetnutzung angegeben. Bei 30,1% (153) der befragten
Lehrer treten Probleme beim Netzzugang auf, 24,2% (123) der befragten Lehrer haben das
Problem bei der Hardware, die gleiche Quote hat das Problem bei der Installation von
Programmen und 22,6% (115) bei der Software. Die meisten der befragten Lehrer haben
nicht nur die vier Antworten angekreuzt, sondern haben auch unter ,,Sonstiges* mehrere

Probleme genannt. Das wird in der Diskussion im Detail aufgeklart.

A |
Beim Netzzugang | 30,1 '
Bei der Installation von
Programmen | 23.2 '
Bei der Software | 22.6 '
Bei der Hardware | : ‘ 24,2 ‘ '
0 10 20 30 40

Haufigkeit [%6]

Abbildung 6.9: Technische Probleme bei der Internetnutzung (N=510)

Die befragten Lehrer haben auch Probleme mit dem Jugendschutz angegeben. Ein Drittel
der befragten Lehrer 33,9% (41) meinte, dass die wichtigen Seiten im Internet, die fur den
Unterricht nltzlich sind, nicht verfugbar sind. Dem gegenuber leiden 66,1% (80) der
befragten Lehrer unter der fehlenden Kontrolle im Internet, z.B. sind problematische Seiten
nicht gesperrt.
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6.1.5. Einflussfaktoren der Internetnutzung

6.1.5.1. Demographische Einflussfaktoren:

Das Geschlecht

Das Internet wird von Mannern in stdrkerem Malle genutzt als von Frauen, nicht nur im

Unterricht, sondern auch bei der Vorbereitung des Unterrichts. Dieses unterschiedliche

Nutzungsverhalten zeigt sich auch in der untersuchten Stichprobe (siehe Abb. 6.2)

Tabelle 6.2: Haufigkeit der Internetnutzung bezogen auf das Geschlecht (in %)

Internetnutzung im Unterricht | Internetnutzung zur Vorbereitung
Haufigkeit der Internetnutzung Frauen Manner Frauen Manner
fast taglich 2.6 7.6 21.9 33.8
mindestens einmal pro Woche 13.7 234 47.1 49.3
selten 83.3 69,0 31,0 16.9
N=234 N=145 N=242 N=148

Wahrend 31% (45) der Ménner das Internet regelmaRig im Unterricht nutzen, sind dies nur
16,2% (38) der Frauen. Der Mann-Whitney-Test ergibt fur Frauen einen mittlern Rang fur
die Nutzungsh&ufigkeit von (200,7) und fur Méanner (172,6). Dieser Unterschied ist hoch
signifikant (p =0,00). Nicht nur im Unterricht, sondern bei der Vorbereitung ist der

Unterschied zwischen den Geschlechtern auch groR.

Die Tabelle 6.2 zeigt, dass knapp drei Viertel der Gymnasiallehrer das Internet selten im
Unterricht nutzen. Wé&hrend Mé&nner mit 69% seltener Nutzer sind, sind es bei den Frauen
83,3%. Auf jeden Fall kann man feststellen, dass das Internet von den befragten
mannlichen Gymnasiallehrern im Unterricht und fur Vorbereitungszwecke mehr als von

den befragten weiblichen Gymnasiallehrern eingesetzt wird.

Bezogen auf die Faktoren (Schuler- und Elternerwartung, Einstellung, Bedenken,
subjektive Kompetenz) zeigt der T-Test keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Geschlechtern.  Hoch signifikant unterschiedlich ist allerdings die Einschatzung der
subjektiven Kompetenz der Lehrer mit einem Mittelwert von aM = 2,68 fur Frauen und
aM=2,23 fir Manner. Der T- Test bestatigt einen hohen signifikanten Unterschied
zwischen den Geschlechtern p =0,00, dementsprechend nennen deutlich mehr Frauen als

Miénner unter ,,Sonstiges* die Mangelkompetenz als Hinderungsgrund der Internetnutzung.
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Aulerdem koénnen sich Manner beim Umgang mit den technischen Problemen allein um

ihre Probleme kiimmern, demgegenuber brauchen die Frauen 6fter Hilfe dabei.

Signifikant unterscheiden sich auch nach dem Geschlecht die padagogischen Ziele der
Internetnutzung. Deutlich erkennbar ist, dass die weiblichen Lehrpersonen die Forderung
der Medienkompetenz mehr als die mannlichen Lehrpersonen genannt haben [59,4 %
(189) sind Frauen, 40,6 % (129) sind Manner].

Tabelle 6.3: Padagogische Ziele der Internetnutzung nach dem Geschlecht (in %o)

Padagogische Ziele der Internetnutzung Antworten | Prozent Frauen Manner
Forderung selbst gesteuerter Lernaktivitat 350 47,0 64,0 36,0
Férderung der Medienkompetenz 333 448 59,4 40,6
Forderung der sozialen Kompetenz 61 8,2 54,4 45,6

Aus dieser Tabelle ergibt sich, dass die allgemeinen péadagogischen Ziele der
Internetnutzug von den Lehrerinnen wichtiger genommen werden als von den Lehrern.
Dementsprechend nennen deutlich mehr Frauen als Manner einige Hinderungsgriinde: Die
befragten Lehrer haben einige methodisch-didaktische Probleme sowie auch verschiedene
technische Probleme als Hinderungsgriinde genannt. Beispielsweise ist Zeitmangel fir
63,3% (157) der Frauen und 52,7% (79) der Manner ein Hinderungsgrund der
Internetnutzung. Dieser Unterschied ist signifikant (p =0,03; N=397).

Bezliglich der technischen Probleme nach dem Geschlecht betrachtet, zeigt sich, dass es
einen signifikanten Unterschied zwischen Frauen und Ménnern gibt. Bei allen genannten
technischen Problemen sind die Manner mehr betroffen, nur bei der Installation von

Programmen haben die Frauen die meisten Probleme.

Tabelle 6.4: Technische Probleme nach dem Geschlecht (in %0)

technische Probleme Frauen Manner Gesamt
bei der Hardware 26,7 36,0 24,2
bei der Installation von Programmen 32,8 22,0 23,2
bei der Software 26,7 30,0 22,6
beim Netzzugang 35,6 39,3 30,1
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In dieser Studie wurde nicht nur nach den Problemen, die die befragten Lehrer bei der
Internetnutzung haben, geforscht, sondern auch nach den Umgangsmaoglichkeiten mit
diesen Problemen gefragt. Ebenfalls hoch signifikant unterschiedlich ist die Umgangsweise
mit den Problemen nach dem Geschlecht. Frauen brauchen mehr Hilfe als Ménner. 73,3%
(181) der Frauen sagten, dass die Kollegen bei Problemen helfen kénnen, bei den Mannern
waren es 59,3% (89). Die Frauen haben nicht nur die Kollegen fir die Hilfe genannt,
sondern auch, dass Schiler ihnen bei der Losung des Problems helfen kénnen. Allerdings
sind Manner selbststdndiger im Umgang mit den Problemen als Frauen. So versuchen
54,0% (81) der Manner versus 34,4% (85) der Frauen, ihre technischen Probleme alleine

zu ldsen.

Tabelle 6.5: Umgangsweise nach dem Geschlecht (in %)

Umgang mit Problemen Gesamt Frauen Manner
Kollegen kénnen helfen 43,3 73,3 59,3
Schuler kénnen helfen 29,2 49,9 37,3
Ich kiimmere mich selbst um Lésung der Probleme 27,5 34,4 54

Die Lehrer versuchen auch ihre Computer- und Internetkenntnisse zu erweitern. Sie wollen
immer ihre Informationen durch Selbststudium und Selbstschulung verbessern oder mit

anderen Kollegen kontaktieren und Informationen austauschen.

Im Rahmen der Verbesserung der Internet- und Computerkenntnisse ist zu beachten, dass
es zwischen den Mannern und den Frauen einen signifikanten Unterschied gibt. Ménner
versuchen mehr als Frauen ihre Kenntnisse durch Selbststudium bzw. selbststandige Arbeit
zu verbessern. Die Teilnahme an Kursen ist bei Frauen beliebter als bei Mé&nnern.
AuRerdem versuchen sowohl Frauen als auch Manner von ihren Kollegen zu lernen, doch
auch in diesem Fall ergab sich bei den Frauen ein hoherer Prozentsatz. Erweiterung der
Computererkenntnisse durch Lernprogramme im Internet ist nicht beliebt, nicht nur fur die

weiblichen Lehrpersonen sondern auch fiir die mannlichen Lehrpersonen.

Tabelle 6.6: Wie erweitern Sie ihre Computer- Internetkenntnisse? (in %)

Gesamt Frauen Manner
durch Selbststudium 50,6 79,8 92
ich lerne von anderen 40,2 70,9 62,7
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Lernprogramm im Internet 2,3 2 6,7

Kurse 6,9 13,8 7,3

Das Alter

Aus dieser Tabelle ergibt sich: Je dlter die Lehrer sind, desto seltener nutzen sie das
Internet im Unterricht. Hinsichtlich des Zusammenhangs von Alter und
Nutzungshaufigkeit des Internets im Unterricht zeigt sich Uberhaupt kein signifikanter

Zusammenhang.

Tabelle 6.7: Haufigkeit der Internetnutzung im Unterricht nach Altersgruppen
N=388 (in %)

Haufigkeit der Internetnutzung Altersgruppe
bis 35 Jahre | bis 45 Jahre | bis 55 Jahre | bis 65 Jahre
fast taglich 3.4 4.8 4.7 0
mindestens einmal pro Woche 17.2 19.2 16.6 8.7
selten 79.3 76 78.7 91.3

Demgegentber ist die Internetnutzung zu Vorbereitungszwecken héher als die Nutzung im

Unterricht, abgesehen vom Alter der Lehrpersonen (sieh Tabelle 6.8):

Tabelle 6.8: Haufigkeit der Internetnutzung zur Vorbereitung nach Altersgruppen
N=399 (in %)

Haufigkeit der Internetnutzung Altersgruppe

bis 35 Jahre | bis 45 Jahre | bis 55 Jahre | Bis 65 Jahr
fast taglich 41.9 26.6 25.7 12.5
mindestens einmal pro Woche 32.3 53.3 44.6 45.8
selten 25.8 20.1 29.7 41.7

Zu beachten ist, dass der grofle Unterschied bei der Gruppe der ,,jungen Lehrer* (bis 35
Jahre) liegt. Wahrend 41,9% der befragten Lehrer das Internet beinahe taglich zu
Vorbereitungszwecken nutzten, setzen es nur 3,4% im Unterricht ein. Die mdglichen

Vermutungen werden in der Diskussion detailliert erklart.

Wihrend 12,6% der ,,dlteren Lehrer (bis 65 Jahre) das Internet zur Vorbereitung des

Unterrichts einsetzen, nutzt Uberhaupt kein Lehrer dieser Gruppe das Internet im
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Unterricht. Bei den 35 bis 55 Jéhrigen ist die Haufigkeit der Internetnutzung im Unterricht
und bei der Vorbereitung am starksten. Allerdings ergibt sich zwischen Alter und
Internetnutzung bei der VVorbereitung ein geringerer Zusammenhang, er ist aber signifikant
(r =0,18; p =0,01; N=399). Ein entsprechendes Ergebnis berichten auch Scholl Prasse
(2000) bezuglich der Internetnutzung an Schulen. Auch in Bezug auf die Internetnutzung

im Unterricht gibt es keinen signifikanten Zusammenhang mit dem Alter.

In den Altersgruppen sind einige methodisch-didaktischen Probleme interessanter:
Wihrend 73.3% (110) der jungen Lehrer bzw. 83.3% (114) der éltere Lehrer ,,die
Ablenkung durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet als Problem gesehen
haben, setzen sie das Internet selten im Unterricht ein. Dieser Zusammenhang korreliert
hoch signifikant, wenn nur die seltenen Nutzer betrachtet werden. Aufgeschliisselt nach
der Haufigkeit der Internetnutzung im Unterricht, eingeteilt in regelmaRige Nutzer und
seltene Nutzer, zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen nach den
methodisch-didaktischen Problemen und dem Alter. Je mehr die befragten Lehrer unter
den Problemen leiden, desto weniger setzen sie das Internet im Unterricht ein. Bei den
haufigen Nutzern besteht ein guter signifikanter Zusammenhang zwischen der Ablenkung
durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet und dem Alter. Je mehr die jungen
Lehrer die Ablenkung der Schiler durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet

vermeiden konnten, desto haufiger nutzen sie das Internet im Unterricht.

Die Fachbereiche

Weil diese Studie sich fur Haufigkeit der Internetnutzung in einzelnen Unterrichtsfachern
interessiert, wird hier auf die Frage fokussiert: In welchem Fachbereich bzw. inwieweit
wird das Internet eingesetzt? Zur besseren Ubersichtlichkeit wurden die Werte ,,fast
tdglich® und ,,mindestens einmal pro Woche* zusammengefasst. Der groffte Anteil
regelmaRiger Internetnutzer im Unterricht findet sich mit 63,3% im Fachbereich
Informatik. Dies wurde aber soweit erwartet. So nutzt auch fast ein Drittel der
Mathematiklehrer das Internet regelméRig im Rahmen des Unterrichts in der Schule.
Wahrend 34,3% der Lehrer im Fachbereich Sport das Internet hdufig in der Schule fur den
Unterricht einsetzen, nutzen nur 10,6% der Fremdsprachenlehrer das Internet regelméaRig
im Unterricht.

Dem verbreiteten technikfeindlichen Klischee entsprechen hingegen die Kunst- und
Musiklehrer. In diesem Fachbereich nutzen nur 2 Lehrer (6,3%) das Internet regelmaRig im
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Unterricht und der Rest (93,7%) setzt es selten ein. Tabelle 6.9 zeigt den Umfang der
Internetnutzung im Unterricht aufgeschliisselt nach Fachbereichen.
Tabelle 6.9: Internetnutzung im Unterricht nach Fachbereichen (in %)
Fachbereich regelmanig selten Gesamt
Mathematik/Physik 282 o 131
Fremdsprachen }\?:61%0 ?\?:Aé(f 94
0, 0,
Deutsch 1359/0 ?\?:A%go 85
Biologie/Chemie ZNO:OQ ngzs 45
Gesellschaftswissenschaften 25:32? 7|\T=78060 103
Kunst/Musik o oo 32
Erdkunde e [ 56
Informatik ?\?:%? 3;\'6:710? 49
Spor Noz N |

Die Haufigkeit der Internetnutzung zu Vorbereitungszwecken des Unterrichts fast in allen

genannten Fachbereichen ist im Vergleich mit der Haufigkeit der Internetnutzung im

Unterricht gestiegen.

Tabelle 6.10: Internetnutzung bei der Vorbereitung nach Fachbereichen (in %)

Fachbereich regelmafig selten Gesamt
Mathematik/Physik ﬁzf;/; Lgf;g 133
Fremdsprachen ?\IIE’:%(? 3;\7':730? 95
Deutsch NSZ(?l l\e’li(;g 91
Biologie/Chemie K s20% 46
Gesellschaftswissenschaften Nsigos let;/((’) 105
Kunst/Musik 7|\?=E;°go 2|£\1|=2;/0 33
Erdkunde 80% 20% 55
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N=44 N=11
) 89,8% 10,2%
Informatik N=4/ N=5 49
77,8% 22.2%
Sport N=28 N=8 36

Daher lasst sich ein deutlicher Unterschied zwischen der Internetnutzung im Unterricht
und bei der Vorbereitung, aufgeschlisselt nach den Fachbereichen, feststellen. Dieser

Unterschied in einigen Fachbereichen ist signifikant.

Am héufigsten wird das Internet zur Vorbereitung des Unterrichts regelmaRig im
Fachbereich Informatik (89,8%) -eingesetzt, gefolgt von Mathematik (80,5%) und
Gesellschaftswissenschaften (81%). An letzter Stelle stehen die Fremdsprachen mit 65,3%.
Allerdings bleibt der Unterschied zwischen der Héufigkeit der Internetnutzung im
Unterricht und der Haufigkeit bei der Vorbereitung in einem Fach auch grof3. Wéhrend
75,8% der Kunst- und Musiklehrer das Internet regelmaRig fiir Vorbereitungszwecke

nutzen, setzen nur 6,3% das Internet im Unterricht ein.

Die jenigen Lehrer, die hauptsachlich Sport unterrichten, nutzen das Internet selten im
Unterricht aber die Ergebnisse zeigen, dass 34,3 % der Sportlehrer das Internet regelméliig
im Unterricht einsetzen. Diese Quote ist ziemlich hoch im Vergleich mit anderen Fachern.
Da die Lehrer mehr als ein Fach gleichzeitig unterrichten (z.B. Sport mit
Gesellschaftswissenschaften oder mit Erdkunde), haben die Lehrer beziglich der
Internetnutzung nicht nur das Fach Sport gemeint, sondern auch die

Gesellschaftswissenschaften und Erdkunde.

6.1.5.2. Andere Einflussfaktoren auf die Internetnutzung

Als Einflussfaktoren der Internetnutzung werden Schiiler- und Elternerwartung,
Einstellung, Bedenken und subjektive Kompetenz angenommen. Im Folgenden werden fiir
jeden Faktor aussagekréftige Einzelitems vorgestellt, die die Haltung der Lehrer

veranschaulichen. Im Anschluss daran erfolgt die Uberpriifung der Hypothesen.

Kompetenzerwartung beziiglich des Internets

Die Schuler- und Elternerwartung bezuglich des Computer- und Interneteinsatzes von
Lehrpersonen spielt eine Rolle bei der Haufigkeit der Internetnutzung in der Schule. Auf

der Ebene der Einzelitems zeigt sich ein sehr positiver Zusammenhang zwischen der
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Schiiler- und Elternerwartung und der Haufigkeit der Internetnutzung in der Schule. Es

korreliert hoch signifikant.

Unerwartet gut schatzen die Lehrkrafte (regelméaRige Nutzer) die Erwartungshaltung von
Schilern hinsichtlich der Nutzung des Internets im Unterricht ein. Mehr als die Halfte
52,3% (45) der regelméRigen Nutzer halten die Erwartungen von ihren Schilern
hinsichtlich der Nutzung des Computers bzw. Internets im Unterricht fur vollig bis
weitgehend zutreffend, nur 3,4% (3) Lehrer finden sie gar nicht zutreffend.

So bleibt die Elternerwartung geringer als die Schulererwartung, aber trotzdem spielt sie
eine Rolle bei der Haufigkeit der Internetnutzung. Es finden 44,5% (37) der regelmaRigen
Nutzer die Elternerwartung beziglich der Computernutzung mit den Schulern véllig bis

weitgehend zutreffend.

Mehr als die Halfte (60,5%) der befragten Lehrer schétzen die Elternerwartung beztiglich
der Internetnutzung ,etwas* zutreffend ein. Nur 7.4 % (6) der Lehrer finden die

Elternerwartung ,,gar nicht* wichtig.

0O vollig B weitgehend O etwas @ gar nicht

Elternerwartung bezuglich @m : 60’5‘

der Internetnutzung i ‘ i ‘

Elternerwartung beziiglich @m 06

der Computernutzung

Schiilererwartung beziiglich @1“ : -

der Intemetnutzung | i i ‘

Schillererwartung beziiglich - . . 2 31 !%
100

=

der Computernutzung

Haufigkeit [%6]

Abbildung 6.10: Schiler- und Elternerwartung nach den regelmafRigen Nutzern (N=
415)

Aus der Sicht der seltenen Nutzer spielt die Erwartung der Schiler und Eltern beziglich
der Computer- und Internetnutzung in der Schule eine geringe Rolle, aber sie ist
signifikant. Allgemein stimmt mehr als die Halfte der seltenen Nutzer der Eltern- und
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Schilererwartung etwas zu. Fir weniger als 5% der Lehrkrafte trifft die Erwartung vollig
zu. (siehe Abbildung 6.11)
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Abbildung 6.11: Schiler- und Elternerwartung nach den seltenen Nutzern (N=415)

In der untersuchten Stichprobe sind die Kompetenzerwartungen von Schiilern und Eltern
mittelstark ausgepragt. Der Mittelwert des Faktors Kompetenzerwartung liegt lediglich bei
aM=2,10. Dennoch zeigen sich die erwarteten Unterschiede in Bezug auf die Haufigkeit
der Internetnutzung zwischen den regelmaRigen und den seltenen Nutzern. Den hdchsten
Wert haben mit aM=1,93 die regelméaRiger Nutzer, wéhrend er bei den seltenen Nutzern
mit aM=2,63 am geringsten ist. Zwischen dem Index Erwartungskompetenz von Eltern
und Schilern und der Haufigkeit der Internetnutzung besteht ein hoch signifikanter
positiver Zusammenhang (Spearman Rangkorrelation r =0,27; p =0,00; einseitiger Test;
N=397). Die Hypothese 1 hat sich somit bewéhrt.

Einstellung der Lehrer zu der Internetnutzung

Auf der Ebene der Einzelitems zeigt sich eine positive Einstellung der Lehrer zum Internet.
53,6% (221) sind der Ansicht, dass die Internetnutzung in der Schule eine gute Sache ist.

Keiner der befragten Lehrer hilt diese Aussage fiir ,,gar nicht zutreffend*.
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Abbildung 6.12:
(N=412).
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»Die Nutzung des Internets in der Schule ist eine gute Sache“

Effektivere und interessantere Arbeit mit den Schilern erhoffen sich fast die Halfte der

befragten Lehrer von der Internetnutzung im Unterricht. Nur 6,8% (20) erhoffen es gar

nicht.
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Abbildung 6.13: ,,Von der Internetnutzung erhoffe ich mir interessantere und

effektivere Arbeit mit den Schiilern* (N=413)
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Die positive Einstellung der Lehrer zum Internet findet sich auch bei der folgenden
Aussage: ,,Das Internet ist fiir mich eine gute Moglichkeit, meine Vorstellungen von
Unterrichtsgestaltung umzusetzen.” Fast alle 85% (253) der befragten Lehrer halten dieses
Aussage flr etwas bzw. weitgehend zutreffend. Nur 6,8% (28) stimmen dieser Aussage

,»gar nicht* zu.
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Abbildung 6.14: ,Das Internet ist fiir mich eine gute Maoglichkeit, meine

Vorstellungen von Unterrichtsgestaltung umzusetzen* (N=415)

Der Mittelwert dieses Index (Einstellung de Lehrer) ist mit aM=2,12 mittelstark positiv. Es
ist zu erwarten, dass diese Einstellung zum Internet eine verstarkte Nutzung begunstigt.
Umgekehrt dirfte auch gelten, dass mit haufigerer Nutzung die Einstellung positiver wird.
Lehrer, die das Internet in der Schule selten nutzen, sind mit einem Wert von aM=2,61
weniger. Und die Lehrer, die das Internet regelmaRig in der Schule nutzen, sind mit
aM=1,99 etwas mehr. D.h. die Haufigkeit der Internetnutzung bei den Lehrern héngt von
der Einstellung der Lehrer ab. Zwischen dem Einstellungsindex und der Haufigkeit der
Internetnutzung besteht ein hoch signifikanter positiver Zusammenhang. (Spearman
Rangkorrelation r =0,24; p =0,00; einseitiger Test; N= 397). Die Hypothese 2 hat sich
somit bewéhrt.
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Bedenken hinsichtlich der Internetnutzung im Unterricht

Dass die Nutzung des Internets der Qualitat des Unterrichts schadet, glauben nur 8,7%
(36) der befragten Lehrer. 91,2% (375) halten diese Aussage flr etwas oder gar nicht
zutreffend. (siehe Abbildung 6. 15)
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Abbildung 6.15: ,,Bei der Internetnutzung im Unterricht sehe ich das Problem, dass
die Qualitit des Unterrichts darunter leidet (N=411)

Die Bedenken hinsichtlich des Nutzens des Internets in der Schule finden sich auch bei
dieser Aussage: ,,.Die Nutzung des Internets im Unterricht ist wegen der Technik
problematisch®. Nur 6,8% der befragten Lehrer halten diese Aussage ,fiir vollig
zutreffend”. Aber fast die Hélfte der befragten Lehrer findet, dass die Internetnutzung
wegen der technischen Probleme etwas problematisch ist, sowie auch 21,8% der befragten

Lehrer glauben, dass die Nutzung des Internets im Unterricht wegen der Technik gar nicht
problematisch ist.
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Abbildung 6.16: ,,Die Nutzung des Internets im Unterricht ist wegen der Technik
problematisch* (N=412)

Nur 5 (1,2%) der befragten Lehrer glauben, dass die Nutzung des Internets im Unterricht
auch bei funktionierender Technik sehr problematisch ist. Fast 85% der befragten Lehrer

halten diese Aussage ,,fiir gar nicht oder fiir etwas® zutreffend.
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Abbildung 6.17: ,Die Nutzung des Internets im Unterricht ist auch bei
funktionierender Technik problematisch* (N=412)
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In den untersuchten Stichproben sind die Bedenken in Bezug auf die Internetnutzung im
Unterricht stark ausgeprigt. Der Mittelwert des Index ,,Bedenken Unterrichtsnutzen® ist
aM=3,33. Die Unterschiede zwischen den Nutzungsgruppen hinsichtlich der Bedenken
sind auch deutlich. Der Mittelwert der regelméaRigen Nutzer ist mit aM=2,89 am hochsten.
Die seltenen Nutzer haben einen Mittelwert von aM=2,40. Tatsdchlich scheint eine
Beziehung zwischen Bedenken hinsichtlich der Internetnutzung und dem Umfang der
schulischen Internetnutzung zu bestehen, sie ist signifikant (Spearman Rangkorrelation

r =-0,18; p =0,00; einseitiger Test; N=379) Die Hypothese 3 hat sich somit bewahrt.

Subjektive Kompetenz

Die Lehrer beurteilen ihre Kompetenz im Umgang mit dem Internet weitgehend positiv.

Nur 4,4% (18) glauben, dass sie bei der Internetnutzung im Unterricht gar nicht sicher
sind.
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Abbildung 6.18: ,,In der Arbeit mit dem Internet fiihle ich mich sehr sicher“(N=413)

Die Aussage 9: ,,Ich habe Angst, dass ich im Internet etwas falsch mache* halten 65,5%
(269) flr gar nicht zutreffend, sowie 31,9% (131) fur etwas zutreffend. Nur 0,5% (2) der
Lehrer bezeichnen diese Aussage fur sich als zutreffend. In der vorliegenden Untersuchung
ist die Selbsteinschatzung zur Kompetenz von Lehrern im Umgang mit Neuen Medien
unerwartet positiv.
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Abbildung 6.19: ,,Ich habe Angst, dass ich im Internet etwas falsch mache“ (N=411)

Entsprechend dieser Ergebnisse ist auch der Index ,,subjektive Kompetenz® positiv. Es ist
zu erwarten, dass Lehrer, die ihre Kompetenz positiv einschédtzen, das Internet haufig
nutzen. 92% der befragten Lehrer, die ihre Kompetenz positiv einschétzen, setzen das
Internet haufig im Unterricht ein. Ein Mangel an Kompetenz ist hingegen fur 35,5% der
befragten Lehrer eine Ursache fur die seltene Internetnutzung in der Schule. Es gibt
eindeutige Unterschiede in der Beurteilung der eigenen Kompetenz bezogen auf die
Héaufigkeit der Internetnutzung. Regelmélige Nutzer haben einen guten Durchschnittswert
von aM=2,01, der Mittelwert der seltenen Nutzer liegt immerhin noch bei aM=2,64. Die
Korrelation zwischen dem Kompetenzindex und der Haufigkeit der Internetnutzung ist
hoch signifikant positiv (Spearman Rangkorrelation r =0,22; p =0,00; einseitiger Test;
N=397). Die Hypothese 4 hat sich somit bewéhrt.

6.1.6. Medienausstattung der Schulen

Um Auskunft Uber die Ausstattung der Schulen sowie auch die Orte der
Nutzungsmaglichkeiten des Computers und Internets in der Schule zu erhalten, wurden die
Lehrer nach der Ausstattung ihrer Schule befragt. 88% (365) der befragten Lehrer geben
an, dass ihre Schule tber 1 bis 5 spezielle Computerraume verfiigt. Uber mehr als 5
Computerrdume verfiigen 11% (45) der befragten Lehrer in ihrer Schule. Fast die Halfte
der befragten Lehrpersonen (45,9%, 173) Gymnasiallehrer berichten, dass ihre Schule 1 bis

5 Klassenzimmer mit Computerausstattung besitzt.
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Tabelle 6.11: Anzahl der Computerraume/Klassenzimmer mit Computerausstattung
in der Schule (in %)

Wie viele ...in Threr Schule Computerrdaume | Klassenzimmer mit Computerausstattung
keine 1% 23,9%
1 bis 5 Rdume 88% 45,9%
mehr als 5 Rdume 11% 30,2%

Wahrend ein Drittel der befragten Lehrer (30,2%) (114) erklaren, dass ihre Schule Gber
mehr als 5 Klassenzimmer mit Computerausstattung verfiigt, haben 23,9% (90) der
befragten Lehrkrafte angegeben, dass es Uberhaupt keine mit Computer ausgestatten
Klassenzimmer in ihrer Schule gibt. Fast die alle befragten Lehrer 93,3% (377) geben an,
dass die Computerrdume in ihrer Schule an das Internet angeschlossen sind. Nur 4% (7)
der befragten Lehrer berichten, dass die Computerraume Uber keinen Internetanschluss

verfugen.

Computerraume Klassenzimmer
Ja 93,3% 55,1%
Nein 4% 34,1%
Einige 2,7% 10,8%

Tabelle 6.12:,,Sind alle Computerrdume/ Klassenzimmer mit Computerausstattung

ans Internet angeschlossen?* (in %)

Bezlglich der Klassenzimmer haben die befragten Lehrer Folgendes mitgeteilt: Wahrend
55,1% (178) der befragten Lehrer berichten, dass die Klassenzimmer in ihrer Schule schon
ans Internet angeschlossen sind, haben 34,1% (110) der befragten Lehrkréfte gesagt, dass
keine Internetanschlisse in den Klassenzimmern zur Verfligung stehen. Aber in einigen

Klassenzimmern steht ein Internetanschluss zur Verfigung 10,8% (35).

Die Internetnutzung existiert nicht nur in Computerrdumen und Klassenzimmern, sondern
die Schuler haben auch die Mdoglichkeit der Internetnutzung auf3erhalb des Unterrichts. So
geben 82,2 % (341) der befragten Lehrer an, dass ihre Schiler die Méglichkeiten haben,
entweder in der Medienecke oder in der Bibliothek das Internet zu nutzen.
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Die Ausstattung der Klassenradume mit Computern beschrankt die Ausrichtung des Lernens
mit Neuen Medien und Netzen auf die wenigen Computerraume, wenn die Klassenzimmer
nicht mit Computer ausgestattet sind, erlaubt das keine Computernutzung wéhrend des
Unterrichts. Auch wenn die Klassenzimmer mit Computer ausgestattet sind, aber nicht ans
Internet angeschlossen sind, zeigt sich die (bliche und bekannte Praxis, den PC im
Klassenraum nur sparsam und fiir spezielle Zwecke einzusetzen. Unter ,,Sonstiges® haben
die befragten Lehrer von mehreren Problemen bezuglich der Ausstattung ihrer Schule

erzéhlt. Das wird in der Diskussion weiter aufgeklért.

In der Befragung wurde auch die Einschatzung der Lehrer bezlglich der
Computerausstattung ihrer Schulen ins Auge gefasst. Die Ergebnisse zeigen, dass 54%
(216) der befragten Lehrer die Computerausstattung ihrer Schule ziemlich gut einschatzen.
Nur 14,4% (57) schatzen sie sehr schlecht ein. Fast ein Drittel der befragten Lehrer 30,9%
(122) findet die Computerausstattung in ihrer Schule sehr gut. Aus diesen Ergebnissen,
kann man vermuten, dass die befragten Lehrer mit ihrer Computerausstattung soweit

zufrieden sind.
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Abbildung 6.20: ,,Wie schitzen Sie ihre Computerausstattung in der Schule ein?“
(N=397)
Beim Schlusswort haben die befragten Lehrer eindeutig geédufert, dass der schulische

Einsatz des Internets sehr hilfreich ist (45,5%, 189). Nur 1% (4) der befragten Lehrer

findet den schulischen Einsatz des Internets gar nicht gut.
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Abbildung 6.21: ,,Wie beurteilen Sie insgesamt den schulischen Einsatz des
Internets?* (N=401)

Nach dem Alter der Lehrer und dem Geschlecht zeigt die Statistik keine signifikanten

Ergebnisse bezliglich der Zufriedenheit mit der Computerausstattung sowie der

Beurteilung der schulischen Internetnutzung im Allgemeinen.
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7. Diskussion der Ergebnisse

In dem folgenden Abschnitt wird auf die einzelnen, wichtigen Ergebnisse eingegangen.
Dabei werden auch Erkenntnisse aus den Interviews eingebunden. Zur besseren
Veranschaulichung werden die Angaben, die die befragten Lehrer in Interviews bzw. unter
»Sonstiges” geschrieben haben, in diesem Diskussionsteil als Beispiele in vom Text

abgehobenen Kastchen dargestellt.

Durch die Fragebdgen konnten nicht alle fir die Auswertung bendtigten, relevanten
Informationen und Details gesammelt werden. Dies betraf im Besonderen den Fachbereich
Sport. Aus diesem Grund wurden drei Interviews mit den Sportlehrern durchgefihrt.?

Die folgenden Zitate stehen beispielhaft fiir zahlreiche Lehrer, die Gber die Internetnutzung

in ihrer Schule gesprochen haben.

Umfang der Internetnutzung in der Schule

Das Internet wird in der Schule noch immer von einer Minderheit der Lehrer fir
Unterrichtszwecke regelméaRig eingesetzt; knapp ein Drittel der befragten Lehrer nutzt im
Rahmen des Unterrichts das Internet regelméafiig in der Schule. Zur schulischen Nutzung,
wie sie im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erforscht wurde, zéhlen auch
unterrichtsvor- oder nachbereitende Tatigkeiten. Deshalb dirfte die Haufigkeit des
Computer- und Interneteinsatzes der befragten Lehrer im Unterricht, bei der Arbeit mit
Schilern niedriger liegen. Diese Einschatzung wird durch die Ergebnisse zur Form der

schulischen Internetnutzung gesttzt.

Knapp drei Viertel der befragten Lehrer setzen das Internet zur Unterrichtsvorbereitung
regelmaRig ein. Der Grund liegt darin, dass Internetnutzung in der Schule genau diesen
Aspekt hat: Internet ist ein Vorbereitungsmedium fir die Lehrer und wirkt dadurch
mittelbar effektiv auf den Unterricht. Umgekehrt wird das Internet wenig im Unterricht
eingesetzt, moglicherweise ist es so zu begrunden, dass Zeit und Ort nicht geeignet sind.
Manche Lehrer sind der Meinung, dass die Unterrichtstunde nicht reicht fur die
Internetnutzung, man masse immer einen Verlust von ca. 10- bis 15 Minuten berechnen.

Oder der Nutzungsort steht nicht immer zur Verfiigung (siehe Ubersicht 1).

2 Die Interviews werden in Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht ausgewertet. Zur
Veranschaulichung der Ergebnisse werden aber im Diskussionsteil pradgnante Passagen wiedergegeben.
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Vergleicht man die Nutzungshéufigkeit in Sachsen mit der Haufigkeit in Nordhessen, kann
man feststellen, dass auch in Nordhessen 2007 das Internet von Lehrern selten eingesetzt
wurde (vgl. Gillessen 2007, S. 202).

Ubersicht 1: seltene Internetnutzung im Unterricht bzw. haufige Nutzung bei der
Vorbereitung

,, Mir ist meistens es zu aufwendig mit den Schulern ins Computerkabinett zu gehen,
deshalb recherchiere ich alleine zu Hause oder in der Schule, ich ziehe mir das also
selber raus, ich mache eine Folie daraus, und wir sehen es uns auf der Folie im

Unterricht an* (Gesellschaftswissenschaftslehrer).

Form der schulische Internetnutzung

Am héufigsten wird das Internet im Rahmen des Unterrichts genutzt, um einige
Informationen zu beschaffen, da im Internet viele umfangreiche und vielféltige
Informationen zur Verfugung stehen, die fur die Schiler geeignet sowie auch fur den

Unterricht sehr hilfreich und nitzlich sind.

Die Bildungsstudie Deutschland (2007) im Auftrag vom Focus/Microsoft kommt zum
gleichen Ergebnis, ndmlich dass die Recherche nach Informationen im Internet als
Bestandteil des Unterrichts fur die Lehrer eine ganze besondere Bedeutung besitzt (vgl.
ebd., S. 34). Unter ,Sonstiges“ wurde beispielhaft ein Typ fiir die Form der

Internetnutzung im Unterricht beschrieben (siehe Ubersicht 2).

Im Fremdsprachenunterricht, in Mathematik und Informatik wird das Internet ¢fter zum
Uben und Wiederholen genutzt. Dadurch kénnen die Lehrer die neuen Worter oder die
Grammatik mit den Schilern dben und wiederholen. Aulerdem werden viele
Mathematikaufgaben im Unterricht mit Hilfe der online- bzw. offline-Programme mit

dem Lehrer Kkorrigiert.

Nach der Meinung der befragten Lehrer ist die Internetnutzung im Rahmen des
Kunstunterrichts sehr effektiv und nitzlich. Fur den Kunstunterricht suchen die Lehrer
zwar im Internet einige Abbildungen und erlduternde Texte, um bestimmte Inhalte des

Unterrichts besser zu erklaren, denn manchmal ist der Besuch der Museen schwer zu
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organisieren. Deshalb versuchen die Kunstlehrer das Internet 6fter im Unterricht zu nutzen,

um aktuelle Unterrichtsmaterialien zu sammeln.

In den Naturwissenschaften wird das Internet im Unterricht zur Veranschaulichung
verwendet, dadurch kénnen die Sinneskandle der Schiiler gefordert werden. Deshalb wird
das multimediale Lernen als sehr effektiv und lebhaft bewertet.

Mehr zur Vorbereitung als zur Nutzung im Unterricht ist die Recherche im WWW die
deutlich am haufigsten genutzte Anwendung (42,7 % zur VVorbereitung bzw. 37,4% im
Unterricht). AuRerdem zeigen die Beschreibungen, die von den Lehrern in den Interviews
uber ihr Nutzungsverhalten gegeben wurden, dass das Internet vor allem in der
Unterrichtsvorbereitung eingesetzt wird. Um die aktuelle Regelwerke und die
Aufwarmuibungen herunterladen. So z.B. hat ein Sportlehrer die VVorbereitung des

Unterrichts mit Hilfe des Internets beschrieben (siehe Ubersicht 2).

Das Suchen nach aktuellen Unterrichtsmaterialen sowie das Sammeln von Anregungen fur
die Unterrichtsgestaltung wird von 40,2% der befragten Lehrer als Nutzungsform des
Internets genannt. Dieses Ergebnis bestatigt eine Studie von 2008, in der Andre Gysbers
festgestellt hat, dass fast 45 % der befragten niederséchsischen Gymnasiallehrer das
Internet haufig flr das Erstellen von Unterrichtsmaterialien nutzen. Der Grund liegt darin,
dass das Internet zum Abrufen aktueller Daten oder anderer Informationen dient, die das
herkdmmliche Lehrmaterial in dieser Fille oder wegen mangelnder Aktualitat nicht bieten

kann.

Das Internet wird als Kommunikationsmittel zwischen Lehrer und Schiler (E-mail, Chat)
selten eingesetzt, da die Lehrer fast tdglich mit den Schilern zusammen sind. Hé&ufig
werden die Schulerfragen im Klassenzimmer beantwortet bzw. geklart. Deswegen

brauchen die Lehrer in der Regel nicht mit den Schilern per E-mail zu kommunizieren.

Interessanterweise kommunizieren Manner mit den Schillern mehr per E-mail als Frauen
(54,8% bzw. 45,2%). Der Grund koénnte darin bestehen, dass die mannlichen Lehrer
lieber die Schulerprojekte bzw. Schilerarbeit digital lesen sowie auch digitales Korrigieren
bevorzugen.

Weitere Formen fiir die Computer- und Internetnutzung erldutern manche der befragten

Lehrer unter ,,Sonstiges”, z.B. das Verwalten von Noten und Erstellen von Zeugnissen
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wird gerne mit dem PC erledigt, sowie auch der Online-Austausch mit Kollegen und einige
kreative Arbeitsbeispiele wie die Gestaltung von Grafiken, Tabellen etc. Schliel3lich
kommt das Erstellen von Unterrichtsmaterialien bzw. Arbeitsblattern.

Ubersicht 2: Formen der Internetnutzung im Unterricht bzw. bei der Vorbe-
reitung des Unterrichts

,Ich gehe mit den Schiilern in den Medienraum. Dann suchen wir zusammen
einige Informationen bzw. Ideen, einige Aufgaben und Stichworter beziglich eines
bestimmten Themas, dann gehen wir ins Klassenzimmer zurlick. Danach
versuchen wir alle Informationen zusammenzustellen und wir diskutieren

dariiber (Gesellschaftswissenschaftslehrer).

»Im Englischunterricht setze ich das Internet ein, um einige Online—
Grammatikibungen zu schreiben oder mit den Schiilern eine kurze Geschichtszu-

sammenfassung per Microsoft Word zu schreiben “ (Englischlehrerin).

., Fiir das Fach Kunst wird als groffer Vorteil des Internets die jederzeitige
Verfligbarkeit von Abbildungen und erlauternden Texten gesehen, eine
Maoglichkeit, die sich nur schwer mit anderen Lehrmitteln realisieren lasst, weil
die Ressourcen in der Schule nicht vorhanden sind und Museen nicht tiberall zur

Verfiigung stehen* (Kunstlehrer).

., Internetnutzung im Unterricht ist ganz effektiv, z.B. im Physikunterricht, Klasse
9, da haben wir die Wellenbewegung gesehen, die man heutzutage nicht in einer
Wellenwanne erzeugen kann. Da konnten die Schiler bessere Vorstellungen
bekomme. “ (Naturwissenschaftslehrer).

,,Jm Rahmen des Sportunterrichts bietet die Schule einen Badminton-Kurs fur die
Madchen in der 11. Klasse an. Die Recherche im Internet ist sinnvoll, deshalb
recherchiere ich immer im Internet, um die neuen aktuellen Regelwerke sowie die
Badminton-Technik , aufwdirmen® und die motivierenden Formen des

Aufwarmens herauszuholen“ (Sportlehrer).
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,, Die Schiiler in der 11. Klasse schreiben eine wissenschaftliche Arbeit, ich
kontaktiere immer mit den Schilern per Email. Jeder Schuler, kann mir die
Gliederung oder andere Fragen schicken. Ich korrigiere es, schicke es zuriick

(Gesellschaftswissenschaftslehrer).

Die befragten Lehrer haben ihre bevorzugten Programmtypen genannt, die sie im
Unterricht oder in den Arbeitsgruppen einsetzen. Ein grofRer Teil der befragten Lehrer
verwendet die multimedialen Nachschlagwerke, um einige Informationen und Erklarungen
fur thren Unterricht zu finden, z.B. die Suchmaschine ,,Blinde Kuh*, ,,Kinderwissen* und
Wikipedia. Fast ein Drittel der befragten Lehrkrafte setzt Lernsoftware und
Trainingsprogramme im Unterricht ein. Die Ubungs- und Wiederholungsprogramme
prasentieren zu einem bereits bekannte Ubungsaufgaben, Korrigieren falsche Ergebnisse
und erlauben auch das ,,Drill-and-practice”-Prinzip. Das tutorielle System wird selten

eingesetzt wie auch Programmiersprachen und Lernspiele.

Veranderung des Unterrichts durch die Internetnutzung in der Schule

Generell finden die befragten Lehrer, dass die Nutzung von Computern und Internet im
Schulalltag eine Ergdnzung zum herkdmmlichen Unterricht darstellt. Die Lehrer kénnen
nicht auf die alltadglichen Unterrichtsmedien verzichten. Das Buch und den Tafel, Video
und Fernsehen sind flr den Unterricht notwendig. Obwohl das Internet viel Potenzial und
vielféltige Moglichkeiten fir den Unterricht bietet, bleibt es jedoch ein Ergdnzungsmedium

flr den Unterricht.

Wahrscheinlich gering sind auch die Verdnderungen, die die Lehrer durch den
Interneteinsatz in ihrer schulischen Arbeit wahrnehmen. Obwohl die Nutzung des Internets
im Unterricht sehr positiv beurteilt wird, stellte keiner der befragten Lehrer deutliche
Veranderungen am schulischen Kontext fest, weil das Internet in der heutigen Zeit ganz
normales Alltagsmedium geworden ist. Vor 10 Jahren war das Internet noch ein neues
modernes Medium, dadurch hat man positive Effekte vermutet. Dariiber hinaus ist es
fraglich, inwieweit solche Veranderungen der Unterrichtspraxis durch die starkere
Einbeziehung von kooperativen, interdisziplindren Lehr- und Lernformen von den Lehrern

tatséchlich gewollt sind. So sieht etwa ein Viertel der befragten Lehrer - als positive
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Zukunftsvision fir die schulische Mediennutzung - das Internet als gute Erganzung im

Sinne von Aktualisierung des Unterrichts.

Ubersicht 3: Veranderung des Unterrichts durch der Internetnutzung
,,Das Internet gehort nicht wie die Tafel zum normalen Unterricht, aber wenn es die
Unterrichtssequenz anbietet, dann wird es sicher von vielen Kollegen genutzt* (Fremd-

sprachenlehrer).

., Die Internetnutzung im Unterricht macht die Arbeit effektiver; aber interessanter, das
kann ich mir nicht vorstellen, weil die Schiler immer mit dem Internet bei den Freunden
oder zu Hause umgehen kénnen. Manchmal ist ein Buch oder andere Lernmaterialien

., Werkzeug* interessanter, mehr als das Internet* (Erdkundelehrerin).

Padagoqgische Ziele der schulischen Internetnutzung

Zwar nennen die befragten Lehrer fur ihren Interneteinsatz durchaus pédagogische Ziele.
Die Nutzung des Internets im Unterricht fordert die selbst gesteuerten Lernaktivitaten
sowie auch die Medienkompetenz und die soziale Kompetenz. VVon der Arbeit am PC geht
fur die Schiler aufgrund ihrer haufig vorhandenen privaten Erfahrung eine hohe
Motivation aus. AulRerdem konnen mit dem Internetzugang die aktuellen Fragen und
Projekte spontan und eigenverantwortlich durch die Schiler vertieft werden (z.B. LRS
Schiiler). Mit dem Einsatz des Internets im Unterricht werden die technischen Féahigkeiten
bei den Schulern im Rahmen der Medienkompetenz, wie das Beherrschen der Hard- und
Software und der Umgang damit gefordert. Soziale Kompetenz bei den Schulern wird
durch die Nutzung des Internets weiter entwickelt, wenn beim Tutorensystem innerhalb der
Klasse medienerfahrene Schiller weniger erfahrenen helfen. Erfahrungsgemal erhalten
einige stille Schuler dadurch eine Aufwertung ihrer Rolle in der Klassengemeinschaft. In
diesem Kontext wies Vollstadt (2003) darauf hin, dass einerseits mit Neuen Medien
tatsachlich eine hohe Qualitat des selbststdndigen Lernens der Schiler erreicht werden
kann. Andererseits kann die soziale Isolation einzelner Schuler durch die Internetnutzung
im Unterricht wachsen.

Unter ,.Sonstiges« wurden die folgenden padagogischen Ziele genannt: Die Motivation der
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Schiiler beim Lernen mit dem Computer und Internet werden erhéht und genauso auch die

Selbststandigkeit beim Lernen und die Kritikfahigkeit.

Hinderungsgriinde der Internetnutzung
e Methodisch-didaktische Probleme

Dem Einsatz von Medien und Informationstechnologien (Computer und Internet) kdnnen
zahlreiche Probleme im Weg stehen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass folgende
Probleme und Hinderungsgriinde zu einer seltenen Nutzung des Internets in der Schule und
vor allem im Unterricht flhren konnten. Unter den methodisch-didaktischen Problemen
wird am stérksten die Ablenkung durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet als
Hinderungsgrundproblem fur die Internetnutzung genannt. Dies wird hdufiger von den
weiblichen Lehrkraften als von den mannlichen genannt (z.B. das Anklicken nicht

themenbezogener Seiten).

Madglicherweise waére eine Begrindung fur die Ablenkung der Schiler durch andere
Inhalte, dass die groRe Flle an Informationen, die das Internet wertvoll erscheinen lésst, es
allerdings gerade fur den Gebrauch in Schule und Unterricht problematisch macht, z.B.
wie die Recherche im Internet ohne dauerhafte Anleitung durch die Lehrer; das bedeutet in

erster Linie ohne VVorgabe von URLSs erfolgreich nach ergiebigen Informationen zu suchen.

Des Weiteren sind einige Schuler haufig schnell frustriert, wenn sie keine oder zu wenig
relevante Informationen finden. Dann brechen die Schiler die Arbeit ab und suchen im
Netz andere Seiten auf. So haben zum Teil andere interessante Dinge gefunden und die

verfolgen sie nebenbei auch wahrend des Unterrichts.

Durchschnittlich knapp ein Drittel der befragten Lehrer hat Zeitmangel als Beurteilung fur
die seltene Nutzung des Internets im Unterricht angegeben, das hat sicher mit der Dauer
der Unterrichtsstunde zu tun. Weibliche Lehrkrafte nannten dies doppelt so haufig wie die
mannlichen Lehrkréfte (Frauen: 66,5%; Méanner: 33,5%). Hier konnte man vermuten, dass
die mannlichen Lehrer mehr Routine bei der Nutzung des Internets im Unterricht haben,
weil die Manner hdufiger Nutzer sind. Daher konnen sie moglicherweise besser
einschéatzen, wie lange die Internetnutzung im Unterricht dauern sollte, um die
Unterrichtstunde nicht zu Gberschreiten.

Um das Problem zu loésen, gibt Fischbach (2001) einge Tipps, wie man Zeitverlust

vermeiden kann. Die Lehrer sollen immer fir sich einen Zeitplan haben. Der Zeitbedarf
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des Projekts sollte im Vorhinein Uberlegt werden. AuRerdem helfen verbindliche
Zeitvorgaben bei der Konzentration auf das Wesentliche und verhindern Leerlauf (vgl.
ebd., S. 12).

Zu hohen Zeitaufwand beklagen nicht nur die séchsischen Gymnasiallehrer, sondern auch
die niederséchsischen Gymnasiallehrer, Grundschullehrer und Realschullehrer (vgl.
Gysbers 2008, S. 138).

Daruiber hinaus ist die Gewahrleistung eines sinnvollen Einsatzes ein wichtiger Grund fiir
die seltene Internetnutzung im Rahmen des Unterrichts. Die Ergebnisse zeigen Folgendes:
Je weniger Lehrer einen Einsatz des Internets als sinnvoll einschétzen, desto seltener
setzten sie das Internet im Unterricht ein (Frauen: 60,6%; Manner: 39,4%). Vermutlich ist
dieses Problem mit der Verifizierung von Informationen begriindet. Dies ist flr die Schuler
oft nicht zu leisten, selbst flr die Lehrer ist das nicht selten schwierig genug, fur den
Gebrauch der Inhalte im Unterricht aber unbedingt erforderlich. Um diesen Schwierig-
keiten zu entgehen, sollten die Lehrkréfte in der Unterrichtsplanung sehr genau festlegen,
welche Lern- oder Rechercheziele durch den Einsatz des Internets erreicht werden sollen.
Sie missen vor allem in den unteren Klassenstufen,,vorsurfen” und relevante altergeméife
Webseiten ausfindig machen, die sie den Schiilern flr eine erfolgreiche Recherchearbeit

vorgeben kdnnen.

Die befragten Lehrer stimmten diesen methodisch-didaktischen Problemen, je nach
Altersgruppe, ganz unterschiedlich zu. Die Ergebnisse zeigen, dass junge Lehrer Ofter
unter der Ablenkung durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet (87,1%) sowie
unter dem Zeitmangel (67,7%) leiden (siehe Ubersicht 3). Altere Lehrer haben hier
vermutlich mehr Routine in der Steuerung einer Schulklasse.Als methodisch-didaktische
Probleme hat fast die Halfte der befragten Lehrer im Alter von (35 bis 55 Jahre) die
Gewadhrleistung eines sinnvollen Einsatzes des Internets in der Schule genannt.

Weitere methodisch-didaktischen Probleme haben die Lehrer unter ,,Sonstiges*
beschrieben: Fehlende didaktische Konzepte zum Medieneinsatz werden z.B. von einigen
Lehrkraften als hinderlich fur den Einsatz angesehen. Die fehlende Unterstiitzung durch
Kollegen und die Schulleitung, z.B. Hilfestellung fiir die Lehrer, sowie Probleme in Bezug
auf Schiler (mangelnde Kompetenz, Gefahr der Ablenkung, Wissensvorsprung der
Schiiler) sind in den Augen der befragten Lehrer nur nachrangige Probleme beim Einsatz

von Computer und Internet.
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Ubersicht 3: Methodisch- didaktische Probleme

., Mir ist ganz schwer, die Seiten, die die Schiler wahrend des Unterrichts besuchen, zu
kontrollieren, obwohl (.....) es ein spezielles Programm gibt, damit die Lehrer die Seiten
tiberwachen kénnen. Es heifit Master Eye. Trotzdem reicht das nicht* (Biologie/Chemie-

lehrerin).

,Zeit, das ist unser grofies Problem. Manchmal brauche ich viel Zeit, um einige
Informationen mit den Schilern im Unterricht zu sammeln. Die Unterrichtsstunde dauert

45 Minuten, und mehr als 20 Minuten zur Recherche sind weg“ (Deutschlehrerin).

e Technische Probleme

Nicht nur methodisch-didaktische Probleme sondern auch technischen Probleme sind nach
der Meinung der befragten Lehrer ein Hinderungsgrund fiir die schulische Internetnutzung.
Bezlglich der Altersgruppen sind einige deutliche Ergebnisse erkennbar. Es zeigt sich,
dass die dlteren Lehrpersonen mehr Probleme mit der Installation von Programmen haben,
was zur selteneren Internetnutzung im Unterricht fihrt. Ein Grund kénnte sein, dass die
Installation von Programmen eine besondere Kompetenz braucht. Das fehlt bei den alteren
Lehrern manchmal. Die Halfte der jungen Lehrer nennt sowohl den langsamen Zugang ins
Netz, als auch das Fehlen passender Programme/Software als Griinde fur die seltenere

Nutzung des Internets im Rahmen des Unterrichts.

Die Hard- und Softwareprobleme werden von den mannlichen Lehrern am hdaufigsten
genannt. Moglicherweise nutzen die Méanner einige spezifische Programme (besonders im
Fach Naturwissenschaften), die an die Hardware besondere Anforderungen hat, entweder
weil diese Software zu teuer sind, und die Schule kann es nicht anschaffen, oder die
Software ist nicht Gberall installiert. Daruber hinaus scheinen die technisch—
administrativen Probleme als hinderlich fiir die Internetnutzung in der Schule, z.B.

Anmeldungsprobleme.

AuBerden bemaéngeln einige Lehrer, dass die notwendige Technik sich nicht im
Klassenraum befindet. Solche einfache Probleme zeigen sich in der Praxis als hinderlich

flr die Internetnutzung. In der Schule ist also der technische Support eines der groRten
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Probleme beim Einsatz Neuer Medien. Sowohl die finanziellen Mittel als auch die zur
Verfligung stehende Zeit sind viel zu knapp bemessen, um eine gute Infrastruktur

dauerhaft zu gewahrleisten.

Ubersicht 4: Technische Probleme
., Was mich nervt ist, wenn ich eine bestimmte Software flir meinen Unterricht bendtige,

und sie ist nicht auf allen Computern installiert* (Biologie/Chemielehrer).

, Zur Anmeldung benotigen die Schiiler ein Passwort, manchmal vergessen sie das
Passwort, dann versuchen die Schiler einfach was anders zu machen* (Fremd-

sprachenlehrer).

., Der Ausdruck von Dokumenten ist oft nicht méglich, weil der Drucker nicht im gleichen

Zimmer ist* (Mathematiklehrer).

e Jugendschutz Probleme

Nach Meinung der befragten Lehrer stellen jugendgefahrdende Seiten ebenfalls ein groRes
Problem fiir eine effektivere schulische Internetnutzung dar. Es sind vor allem
Internetseiten mit jugendgefédhrdenden oder kriminellen Inhalten, die den Lehrern Sorgen
bereiten. Die Studie bzw. Umfrage ergab, dass mehr als die Halfte der befragten Lehrer
sich Ober nicht gesperrte problematische Seiten beklagt haben, andererseits aber wegen
Sperrungen wichtige Seiten nicht verfligbar sind. Das Hauptproblem in diesem Bereich ist
der Umfang der Sperrung. Einerseits ist die Sperrung sehr umfangreich, daher ist eine
Recherche in den erwiinschten Seiten nicht mdglich, oder die Sperrung ist von zu geringem

Umfang, und somit stehen die problematischen Seiten oft weiterhin zur Verfugung.

Der Umgang mit diesem Problem ist jedoch an den Schulen unterschiedlich. Einige fahren
einen restriktiven Kurs mit Filtern, Sperren der unerwiinschten Seiten sowie mit starker
Kontrolle der Schiler. Andere wiederum bevorzugen einen offenen Umgang, indem sie
kritische Internetseiten zum Inhalt des Unterrichts machen und den Schiilern das Vertrauen
entgegenbringen, verantwortungsvoll mit dem Medium umzugehen. Der offene Umgang

mit den problematischen Seiten wird aus der Sicht der befragten Lehrer bevorzugt, da
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einige Lehrer die Medienerziehung als Schwerpunkt fir ihren Unterricht ansehen, d.h. die
Lehrer wollen den Schulern die kritische Kompetenz vermitteln, solche Seiten angemessen
zu beurteilen. Welche der problematischen Seiten gesperrt werden sollten, misste meines
Erachtens im Gesprach zwischen den einzelnen Lehrern und dem Schulleiter entschieden

werden.

Viele Lehrer haben das Gefiihl, dass sie selbst fur die Sicherheit im Internet verantwortlich
sind, die Aussagen der befragten Lehrer zeigen unterschiedliche Einstellungen zur
Installation der Filterprogramme. Einige Lehrer finden die Installation der Filtersoftware
zu kompliziert oder die Filterprogramme sollten nach dem Alter der Schiler differenziert
werden. Durch die Schutzsoftware sind manchmal die ndétigen Informationen nicht

verfugbar.

Ubersicht 5: Jugendschutzprobleme und die Behandlung
,, Der Sicherheitsfilter ist zu kleinlich, dadurch sind auch padagogisch wertvolle Seiten

gesperrt z.B. zu Todesstrafe, Aids...etc.” (Fremdsprachenlehrerin).

,, Filtersoftware ist zwar vorhanden, aber deckt nicht alle problematischen Seiten ab“

(Mathematiklehrerin).

., Es gibt eine grofse Datenvielfalt, viele unwichtige sowie auch nicht konkrete
Informationen im Internet. Und die Schutzsoftware kann nicht alles sperren* (Biologie-

/Chemielehrerin).

,, Unter einer konkreten Aufgabenstellung werden nur bestimmte Seiten getffnet. Es
schrdnkt zwar den freien Umgang mit diesen Medien ein, ist aber effektiver“ (Biologie-

/Chemielehrerin.

Der Umgang mit technischen Problemen aus der Sicht der weiblichen und ménnlichen
befragten Lehrer sieht ganz unterschiedlich aus. So zeigt sich, dass die weiblichen Lehrer
die Schiler oder die Kollegen um Rat zum Bewaéltigen aufgetretener Probleme fragen.
Aber die mannlichen Lehrer versuchen ihre Probleme alleine zu l6sen. Hier fallt die
Beurteilung schwer, da die Lehrer in ihrem Unterricht die Medienerziehung anstreben,

daher fragen Sie oOfter die Schiler, und lassen sie die Schuler bei aufgetretenen Problemen
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eine Losung mit finden. Aber der Unterschied zwischen den Frauen und Mannern beim
Umgang ware darin begrindet, dass die weiblichen Lehrer moglicherweise keine
genugenden Computer-Internetkenntnisse haben, deshalb  fragen sie ihre Kollegen.
Umgekehrt ist es bei den mannlichen Lehrern: Sie mogen Technik, sie versuchen

stundenlang, die Probleme selbst zu I6sen.

In Bezug auf das Alter ergeben sich auch hier unterschiedliche Ergebnisse. Die befragten
Lehrer im Alter von 35 bis 55 Jahren bevorzugen bei auftretenden Problemen Kollegen-
und Schiilerhilfe. Umgekehrt ist es bei den jungen Lehrern (bis 35 Jahre), sie kimmern
sich selbst darum, ihre Probleme zu l@sen. Es ist zu vermuten, dass junge Lehrer mehr
Kompetenz im 6sen. Medienbereich haben, deshalb kdnnen sie ihre Probleme auch ohne
Hilfe |

Nach dem Wunsch der Lehrer wére es sinnvoll, wenn in der Schule eine zustandige Person
(Informatiker/in) zur Verfligung stehen wiirde, aber dies ist in vielen Schulen noch nicht
realisiert. Griinde dafiir konnte sein: Entweder die Grof3e der Schule bzw. die Zahl der
vorhandenen Computer, zu wenige Fachleute oder die bereits vorhandenen Fachkréfte
haben sehr viele andere Aufgaben zu erledigen, die eine schnelle Lésung der auftretenden

Computerprobleme unmoglich machen. Das wird deutlich in Ubersicht 6 dargestellt:

Ubersicht 6: Verhalten mit technischen Problemen
,, Oftmals dauert es Wochen bis das Problem behoben werden kann, weil ein verant-
wortlicher Informatiklehrer gentigend andere Arbeit hat (.....) Dafur missten von der

Schulverwaltung amtliche Krdfte eingestellt werden “ (Biologie/Chemielehrerin).

., Ich nutze nur was funktioniert, wenn Probleme auftreten breche ich die Arbeit ab, dann
ist ein Buch effektiver “ (Gesellschaftswissenschaften / Fremdsprachenlehrer).

Erweiterung der Computer- und Internetkenntnisse

AuRerdem wurden die Lehrer (ber ihre erworbenen Kenntnisse im Medienbereich und die
Erweiterungsmoglichkeiten der bereits vorhandenen Internetkenntnisse befragt. Wéhrend
der Studienzeit wurden nur sehr wenige Kenntnisse im Medienbereich erworben. Deshalb
versuchen die Lehrer diese Kenntnisse zu erweitern. Fast die Halfte der befragten Lehrer

versucht offenbar durch Selbststudium (Fachliteratur, Fachzeitschriften) ihre Kenntnisse
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und Fahigkeiten, besonderes im Umgang mit Neuen Medien, zu aktualisieren. Ein Grof3teil
der befragten Lehrer tauscht Informationen und neue Erfahrungen mit den Kollegen aus;

dadurch lernen sie voneinander immer wieder etwas Neues.

Jedoch nehmen nur 6,9% der befragten Lehrer an Schulungen, Fortbildungen oder Kursen
an einer Volkshochschule teil, um ihre Computer-Grundkenntnisse und ihre fachlichen
Fertigkeiten zu verbessern, einschlieBlich Internetanwendungen zu erlernen bzw. um
Lernsoftware und Zeugnis-Software anwenden zu kénnen. Ein &hnliches Ergebnis hat der
mpfs (2003) festgestellt, ndmlich dass die Lehrerpersonen oft ihre Computerkenntnisse
durch das personliche Umfeld erweitert haben, sowie an Computerschulungen

teilgenommen haben.

Wahrend nur vier der befragten Lehrer innerschulische Fortbildungen bevorzugen, um ihre
Kenntnisse zu verbessern, meldeten sich nur zwei Lehrer zu Weiterbildungen im Multi-
plikatoren-Kollegium an. Die mediale Weiterbildung in Eigenaktivitét ist offenbar viel
bedeutsamer als formale Weiterbildungsangebote. Nach Meinung der befragten Lehrer
verstarkt private Mediennutzung zu Hause das Medienwissen (Computer- und Internet-
wissen). Hier erwéhnt auch Gysbers (vgl. 2008, S. 80-84), dass die private Medien-
nutzung- und Gestaltung der Lehrkrafte sowohl fur die schulische Medienerziehung als
auch fur den didaktischen Medieneinsatz von Bedeutung sind. Einerseits tragt die Intensitat
und die Vielfalt der genutzten Medien zum Erwerb von Medienwissen und technischer
Kompetenz bei. Andererseits kann die private Mediennutzung auch einen Einfluss auf den
Einsatz von Medien im Unterricht haben.

Einflussfaktoren der Internetnutzung in der Schule

Hinsichtlich der soziodemografischen Einflussfaktoren ,,Alter* und ,,Geschlecht* zeigen
sich die erwarteten Unterschiede im Nutzungsverhalten. Alterseffekte spielen jedoch eine
geringere Rolle als erwartet. Zwar gibt es einen signifikanten Zusammenhang: Je junger
die Lehrer sind, desto groRer ist der Anteil derjenigen, die das Internet im Unterricht
nutzen. Zur Vorbereitung nutzen fast alle Lehrer das Internet (97,6%). Es gibt keine

Unterschiede hinsichtlich des Alters.

Im Unterricht selbst nutzen die Lehrer bis 55 Jahre das Internet deutlich mehr als altere

(21,3% vs. 8,7%). Dies konnte darin begriindet sein, dass sie routinierter im Umgang mit
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dem Internet sind; sie haben sich daran gewdohnt, das Internet im schulischen Rahmen
einzusetzen. Sie fuhlen sich sicher und fahig. Ebenso nutzen die Lehrer bis 55 Jahre das
Internet zur Vorbereitung deutlich mehr als &ltere Kollegen (70,3% vs. 58,3%).

Junge Lehrer nutzen das Internet im Unterricht wie auch bei der Vorbereitung etwas
weniger als die mittleren Altersgruppen. Es ware denkbar, dass die jingeren Lehrer (bis 35
Jahre) aus Grunden der Unsicherheit — sie sind Berufsanfanger, sind deshalb eventuell
mehr Stress ausgesetzt — das Internet nicht so haufig einsetzen. Aus diesen Griinden ist die

Haufigkeit der Nutzung innerhalb dieser Altersgruppe vermutlich geringer.

Es wird ganz deutlich, dass die Internetnutzung bei &lteren Lehrern (bis 65 Jahre) geringer
ist, vermutlich, weil diese Generation mit ganz anderen Medien, Inhalten und Technik-
erfahrungen grof3 geworden ist als junge Lehrer, die zum Teil schon im Computerzeitalter
aufwuchsen. D.h. die Ursache hierfur ist nicht nur das Alter an sich, sondern auch der
geringere Kenntnisstand der alteren Lehrer, die nicht mit dem PC frih im Leben Kontakt

hatten.

Es wadre denkbar, dass diese unterschiedliche Einschatzung des Alterseffekts darin
begriindet ist, dass die Internetnutzer in den Fragebdgen Uberreprasentiert sind. In jedem
Fall ist damit zu rechnen, dass mit dem Nachriicken jlngerer Lehrer die Akzeptanz
schulischer Medienarbeit und der kompetente Umgang mit den Neuen Medien zunehmen
wird. Aufgrund der geringen Fallzahl ist der Effekt vorsichtig zu interpretieren, es besteht

der Bedarf weitere Forschungen durchzufihren.

Neben dem Alter ist auch das Geschlecht als potenzielle EinflussgroRe zu betrachten.
Deutliche Unterschiede gibt es im Nutzungsverhalten von Frauen und Méannern. Manner
und Frauen haben jeweils spezielle Mediennutzungspraferenzen und zeigen unter-
schiedliches Interesse und unterschiedliche Fé&higkeiten in Bezug auf die Computer- und
Internetnutzung im Rahmen des Unterrichts. Dieses Ergebnis wird auch von anderen
Studien bestatigt. So stellen etwa Weinreich und Schulz-Zander (1999, vgl. S. 577-593)
fest, dass Frauen in der Gruppe der Computerkoordinatoren an Schulen deutlich
unterreprasentiert sind (15% gegeniber 59% Frauenteil in der gesamten Lehrerschaft).
Diese Geschlechtseffekte sind umso bedenklicher, als sie offenbar an die néchste

Generation weitergegeben werden: Funktionsposten wie die Anleitung von Lehrern,
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Mitschilern oder die Betreuung von Hard- und Software werden erheblich h&ufiger von

Schilern als von Schiilerinnen ibernommen.

Aber warum nutzen die Ménner das Internet mehr als Frauen? Wahrscheinlich gibt es bis
zur heutigen Zeit keine eindeutige Begrundung dafur. Es ist hier insofern interessant, dass
ein Erklarungsmuster flr diesen Unterschied darin liegt, dass die Internetkompetenz oder
die technische Infrastruktur bei den Frauen nicht greifen konnte; maoglicherweise ist die
Neigung zur Technik bei den Frauen weniger ausgepragt. AuRerdem spielt die mangelnde

Zeit bei den Frauen wegen der Doppelbelastung — Beruf und Familie — 6fter eine Rolle.

An den ARD/ZDF-Online Studien von 1998-2010 kann man erkennen, dass der Anteil der
bundesdeutschen Biirger von 30 bis 39 Jahren, die das Internet nutzen, stark gestiegen ist.
AulRerden nutzen 67,1% der Ménner das Internet, im Vergleich zu 54,8% der Frauen im
(2007). Aber der Unterschied zwischen den Frauen und Mannern bei der Internetnutzung
ist in den jingeren Jahrgadngen geringer geworden. Unter den Frauen stieg der Anteil der

Internetnutzer immer mehr an (siehe Tabelle 7.1).

Tabelle 7.1: Entwicklung der Onlinenutzung in Deutschland 2003 bis 2010 (in%b)

Onlinenutzer 2007 2010
Gesamt 60,7 69,4
Manner 67,1 75,5
Frauen 54,8 63,5

14-19 Jahre 93,0 100
20-29 Jahre 94,3 98,4
30-39Jahre 79,6 89,9
40-49 Jahre 72,2 81,9
50-59 Jahre 61,5 68,9
60 und é&lter 22,7 28,2

Quellen: ARD-Online Studie 1997, ARD/ZDF-Online Studien 1998-2010.

Dieser Unterschied zwischen Frauen und Mannern bei der Nutzung des Internets besteht
darin, dass die Lehrerinnen das Internet in der Schule auch weniger als die Lehrer nutzen.

Hier konnten die distanzierte Haltung der Frauen gegeniiber Medien (aulRer dem Buch,
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weil die Frauen mehr Blcher einsetzen) ein Grund flr die seltene Nutzung des Internets
sein. Lenhart (2007) hat auch festgestellt, dass die Frauen den einzelnen Medien
grundsatzlich eine andere Bedeutung zuzuweisen (vgl. S. 344). Manner haben mehr
Interesse an Technik, sie surfen haufiger, suchen ofter bestimmte Angebote und
Informationen im Netz. Manner sind aktiver und Experimentierfreudiger im Netz (vgl. van
Eimeren/ Frees 2010, S. 337).

Das Unterrichtsfach als Einflussfaktor auf die Haufigkeit der Internetnutzung im Unterricht
zu intepretieren fallt schwer, aber was die Statistik in diesem Bereich zeigt, ist in manchen
Fachbereichen siginifikant. Hinsichtlich des Schulfaches und der Hé&ufigkeit der
Internetnutzung im Unterricht bzw. bei der Vorbereitung des Unterrichts zeigen die
Ergebnisse, dass es einen Zusammenhang zwischen den Féachern (Informatik, Mathematik,
Fremdsprachen, Deutsch, Kunst/Musik und Sport) und der Haufigkeit der Internetnutzung

im Unterricht sowie bei der Vorbereitung des Unterrichts gibt.

Im Fach Informatik wird das Internet am héufigsten eingesetzt, nicht nur im Unterricht
sondern auch bei der Vorbereitung des Unterrichts. Eine Begriindung daftr ist, dass der
Lehrstoff den Schwerpunkt auf Computer und Internet legt. Nur 28,2% der
Mathematiklehrer nutzen das Internet regelméaiig in ihrem Unterricht, da die meisten der
Mathematikaufgaben bzw. die Grundlagen festgelegt sind und viele feste Theorien
enthalten; deshalb finden die meisten der Lehrkréfte das Buch und den Taschenrechner viel
effektiver und einfacher. Aber zur VVorbereitung des Mathematikunterrichts setzen mehr als
drei Viertel der Mathematiklehrer das Internet regelméafig ein, da im Netz viele nutzliche

Losungsideen bzw. Materialien zum Herunterladen stehen.

Nicht nur im Mathematikunterricht, sondern auch fiir den Gesellschaftswissenschafts- und
Fremdsprachenunterricht setzen das Internet mehr als 80% der befragten Lehrer zur
Vorbereitung ein. Im Netz kdnnen die Lehrer vielféltige Moglichkeiten zur Vorbereitung
ihres Unterrichts nutzen. Beispielsweise gibt es spezielle Webseiten, die besonders fur die
Lehrer hergestellt wurden, die fur die Unterrichtsvorbereitung viele aktuelle Ideen und
didaktische Materialien enthalten, z.B. zum Sammeln von Informationen Uber den

Lebenslauf eines Schriftstellers.

Uberraschenderweise wird das Internet selten im Fach Deutsch und Biologie/Chemie im

Rahmen des Unterrichts eingesetzt. Manche Deutschlehrer bevorzugen die Nutzung des
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Videogerates, um einen Film zu sehen, weil es weniger aufwendig ist als in den
Computerraum zu gehen. Einige Biologielehrer finden, dass die Nutzung -eines
Anschauungsmittels sinnvoll ist. Aber auch zur Vorbereitung des Deutschunterrichts wird
das Intenet ofter eingesetzt. Wahrscheinlich kann man auch keine groRen Erwartungen an
die Haufigkeit der Internetnutzung im Fachbereich Kunst/Musik im Unterricht haben, da
viele Lehrer die Musikinstrumente, die in der Schule zur Verfugung stehen, nutzen wollen.
Allerdings wird das Internet in solchen Fachern mehr zur Vorbereitung des Unterricht
eingesetzt, z.B. zum Herunterladen von Liedern, oder die Lehrer versuchen aktuelle

Bastelideen zu finden.

Dementsprechend kann man hier feststellen, dass nicht generell eine mdglichst hohe
Internetnutzung im Unterricht in allen Schulfachern erreicht werden kann. Dies wirde
bedeuten, dass das Internet benutzt wiirde, wo es kaum Sinn macht oder wo es sogar der
Qualitat des Unterrichts abtraglich wére. Beispielsweise im Sportunterricht, wo die
Hé&ufigkeit der Internetnutzung im Unterricht hoch war, so misste man sich fragen, ob das
Ziel eines aktiven, bewegungsfordernden Unterrichts damit in positiver Weise beeinflusst
wirde. Aber auch in Fachern wie Kunst und Musik sagt das reine Faktum der

Internetnutzung nicht sehr viel tber die damit erreichte Unterrichtsqualitat aus.

Die Haufigkeit der Internetnutzung hangt von verschiedenen Einflussfaktoren ab. Als ein
wesentlicher Einflussfaktor der schulischen Internetnutzung hat sich die Schiler- und
Elternerwartung hinsichtlich der schulischen Nutzung des Internets erwiesen. Die
Ergebnisse zeigen einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Schiler- und
Elternerwartungen und der Haufigkeit der schulischen Internetnutzung. Fast die Hélfte der
befragten Lehrer, die den Computer sowie auch das Internet im Schulalltag nutzen,
nehmen die Schiler- und Elternerwartung deutlicher wahr. Mehr als die Hélfte der
befragten Lehrkréfte, die das Internet und Computer selten in der Schule nutzen, haben die

Schiler- und Elternerwartung weniger wahrgenommen.

Aus diesen vorhandenen Daten konnte man vermuten, dass eine Kausalbeziehung
zwischen der Haufigkeit der Internetnutzung und der Schiler- und Elternwartung gébe.
D.h. je intensiver die Lehrer die Erwartungen der Schiiler und Eltern wahrnehmen, desto
mehr nutzen sie das Internet in ihrem Unterricht. Prasse/Scholl (2001) haben festgestellt,

dass die Eltern- und Schulererwartung nur eine geringe Rolle bei der Internetnutzung bei
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Gymnasiallehrern in Berlin spielt. Die beiden Studien kommen zu unterschiedlichen
Ergebnissen, eine deutliche Argumentation existiert noch nicht. Hier kann man nur
annehmen, dass die Erwartungen der Schuler und Eltern sich in den letzten Jahren
veréndert haben. Dartiber hinaus haben die Lehrer wenige Kontakte mit den Eltern.
Jedenfalls besteht hier der Bedarf, weitere Forschung durchzufiihren. Dariiber hinaus gibt
es einen hoch signifikanten Zusammenhang zwischen der Einstellung der Lehrer zur
Internetnutzung in der Schule (als Einflussfaktor) und der Nutzungsh&dufigkeit; hier kann
man annehmen, dass die positiven Einstellungen zum Internet eine verstarkte Nutzung
beglnstigen. Es ist aber aufféllig, dass auch die Einstellung der Lehrer, die das Internet
nicht oder nur selten nutzen, im positiven Bereich liegt. Zwar diese Lehrer finden vielleicht
den Einsatz des Internets gut, aber nicht unbedingt geeignet zum hdufigen Einsatz des

Internets in der Schule.

Als wichtiger Einflussfaktor der schulischen Internetnutzung hat sich die Einschéatzung der
eigenen Kompetenz erwiesen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrer, die vollig sicher im
Umgang mit dem Internet sind, das Internet regelmaBig im Rahmen des Unterrichts
einsetzen. Auch Lehrpersonen, die gar keine Angst haben, im Internet etwas falsch zu
machen, nutzen das Internet 6fter im Unterricht als andere. Dies stellten auch Herzig/Grafe
fest (vgl. Herzig/ Grafe 2006, S. 13).

Allerdings versuchen die meisten der Lehrpersonen ihr eigenes Computerwissen zu Hause
durch die private Nutzung des Internets zu verbessern. 93,3 % der befragten Lehrer nutzen
Computer und Internet zu Hause regelméaBig. AuBerdem fuhlen sich mehr als drei Viertel
der befragten Lehrer vollig bzw. weitgehend sicher bei dem Umgang mit dem Internet in
der Schule. Nur kleiner Teil von ihnen fuhlt sich gar nicht sicher. Die Angst, im Internet
etwas falsch zu machen, wurde Ofter von den befragten Lehrpersonen erldutert. Die
Befragung gibt deutliche Unterschiede nach dem Geschlecht an. Mannliche befragten
Lehrer fihlen sich im Vergleich zu weiblichen befragten Lehrer sicherer im Umgang mit
dem Internet. Auch haben die weiblichen Lehrkrafte mehr Angst, im Internet etwas falsch
zu machen als ihre ménnlichen Kollegen. Ménner sind anscheinend generell im Umgang
mit dem Technik weniger &ngstlich und tberschétzen sich auch eher. Frauen neigen dazu,
ihre Technikfahigkeiten zu unterschdtzen und haben entsprechend mehr Beflirchtungen,
etwas nicht zu koénnen. Van Eimeren/ Frees (2010) kommen zum gleichen Ergebnis, dass

die Manner aktiver und sicherer im Netz sind.
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Die Bedenken der Lehrpersonen hinsichtlich der Internetnutzung spielen somit eine
negative Rolle bei der Internetnutzung in der Schule. Hier kann man vermuten, dass die
befragten Lehrer, die Bedenken hinsichtlich des Einsatzes des Internets in der Schule
haben, das Internet seltener im Unterricht nutzen. Deshalb kann man hier erwarten, dass
die Bedenken hinsichtlich der Internetnutzung eine wesentliche Rolle bei der Internet-

nutzung in der Schule spielen. Das signifikante Ergebnis bestétigt diese Schlusssfolgerung.

Medienausstattung in der Schule

Die Ausstattung der Schulen bzw. die Verfligbarkeit von Medien sind eine notwendige
Voraussetzung der schulischen Internetnutzung. Dies haben die Aussagen der befragten
Lehrer unter ,Sonstiges ergeben, aber die Statistik zeigt keinen signifikanten
Zusammenhang zwischen der Verfugbarkeit und der Haufigkeit der Internetnutzung. Es
wére als Grund anzunehemen, dass der Fragebogen nach der bloRen Anzahl der
Computerrdume/Klassenzimmer, die mit dem Internet vernetzt sind, gefragt hat, d.h. die
Befragung hat sich nicht auf die Qualitat der Medienausstattung in der Schule konzentriert,
sondern nur auf die Quantitat der Ausstattung der Schule. Es wird also nicht nach der
Zuganglichkeit als wesentliche Dimension bei der Internetnutzung sowie auch nicht nach
der Anzahl der Gerate gefragt. Aus diesem Grund besteht hier der Bedarf, weiter zu

forschen.

Einen allgemeinen Uberblick zum Zugangsort des Internets in sachsischen Gymnasien
haben die befragten Lehrer in der Befragung gegeben. So verfugen die meisten der
Gymnasien in Sachsen durchschnittlich tber ein bis funf Computerraume. AuBerdem sind
in der Regel ein bis funf Klassenzimmer mit Internetanschluss ausgestattet. Diese
Ergebnisse sind mit den Ergebnissen der Studie von Hendricks/Hendricks (2005)
vergleichbar. So wurde festgestellt, dass die meisten der deutschen Schulen zwischen 1
und 5 Computerraume besitzen und nur ein Drittel der Klassenzimmer ist ans Internet

angeschlossen (vgl. ebd., S. 8).

Fast die Halfte der Lehrpersonen schétzt ihre Computerausstattung ,,ziemlich® gut ein.
AuBerdem finden sie, dass die Internetnutzung in der Schule hilfreich ist. Nur ein Lehrer
findet es gar nicht hilfreich. Hier kann man vermuten, dass die befragten Lehrer gerne das
Internet dann in der Schule einsetzen wollen, wenn sie auch mit ihrer Computerausstattung

zufrieden sind. Aber unter ,,Sonstiges™ beméangelten einige Lehrkrafte eine qualitativ und
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quantitativ ungeniigende Technikausstattung. Aufgrund dessen wird der Einsatz von
Medien nicht ausreichend ermdglicht. Einige Lehrer haben die unzureichende Anzahl von
vernetzten Schilerarbeitsplatzen als Hinderungsgrund genannt.

Des Weiteren beklagen die Lehrer den Mangel an Computern und zugehdriger Software in
den Klassenzimmern. Hier bestatigt sich das Ergebnis der Bildungsstudie Deutschland
(2007) im Auftrag von Focus/ Microsoft, dass insbesondere Realschullehrer, aber auch
Gymnasiallehrer dieses Problem nennen. Tatséchlich sind die verfugbaren Computer oft
durch den Fachunterricht belegt.

Ubersicht 7: Mangel an Medienausstattung in der Schule

., Uberbelegung der Medienrdume (.....) die Arbeitsplitze reichen nicht fiir die
Schiler, deshalb sitzen manchmal zwei Schiler zusammen vor einem Computer.
Das ist schon problematisch. Einer ist der, der sich in der Regel durcharbeitet und

der andere ist nur passiver Zuschauer. Es ist uneffektiv”’ (Erdkundelehrerin).

,,Der Informatikraum (Medienraum) wird immer fiir den Informatikunterricht
genutzt. Und es kann eigentlich aus meiner Sicht nur eine Ausnahme sein, dass der
Gesellschaftswissenschaftslehrer zwei- oder dreimal im Jahr Unterricht in dem

Raum macht* (Gesellschaftswissenschaftenlehrer).

Wegen der obengenannten Grinde kann man deutlich feststellen, dass die Haufigkeit der
Nutzung des Internets in der Schule und vor allem im Unterricht auf mehrere Ursachen
zurlickzufuhren ist: So sind die methodisch-didaktische und technische Probleme, einge-
schrankte Ausstattung der Schulen, die Schuler- und Elternerwartung, die Einstellung der
Lehrpersonen und die subjektive Kompetenz der Lehrer entscheidend. Es sind daher in
Zukunft noch erhebliche Anstrengungen notwendig, damit die schulische Ausbildung eine
angemessene Vorbereitung auf die Anforderungen der Informationsgesellschaft bieten

kann.
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8. Schluss

Zum Abschluss dieser Arbeit soll ein letztes Reslimee gezogen werden und auf weiteren

Forschungsbedarf hingewiesen sowie ein finaler Ausblick gegeben werden.

8.1. Zusammenfassung

Das Hauptziel dieser Arbeit mit dem Titel ,,Schulbezogene Internetnutzung bei
Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern im Freistaat Sachsen® ist es, einen Uberblick
uber die Haufigkeit und Qualitéat des Einsatzes des Internets in séchsischen Gymnasien aus

der Sicht der Lehrerinnen und der Lehrer zu geben.

Die vorliegende Untersuchung analysiert ein padagogisches Paradoxon im Zusammenhang
mit dem Medium Internet: Die Lehrpersonen nehmen zwar einen befurwortenden
Standpunkt hinsichtlich der Internetnutzung im Unterricht ein und bewerten es meistens als
notwendig. In dieser Untersuchung wurde jedoch belegt, dass die Gymnasiallehrkréfte in
Sachsen das Internet selten in ihrem Unterricht einbinden. Generell neigt aber die

Mehrzahl der Lehrer dazu, dass Internet zur VVorbereitung des Unterrichts hdufig zu nutzen.

In den sachsischen Gymnasien erstrecken sich die Nutzungsformen von der Recherche im
WWW bis zur Nutzung der Ubungs- und Lernprogramme sowie auf das Suchen nach
aktuellen Arbeitsmaterialien und auf die Kommunikation mit den Schilern per E-mail

bzw. auf das Austauschen der Materialien mit den Arbeitskollegen in anderen Schulen.

Mit der schulischen Internetnutzung verbinden die sachsischen Gymnasiallehrer
verschiedene padagogische sowie didaktische Ziele. Im Vordergrund stehen die Férderung
der selbst gesteuerten Lernaktivitaten sowie auch die Forderung der Medienkompetenz.

Daneben wurde auch von einigen die Forderung der Sozialkompetenz erwéhnt.

Als soziodemographische Einflussfaktoren spielen das Alter und das Geschlecht eine Rolle
bei der Nutzung des Internets. Junge Lehrer (35 bis 55 Jahre) nutzen das Internet mehr als
altere Lehrer (ab 55 Jahre) in der Schule. AulRerdem nutzen die ménnlichen sachsischen
Gymnasiallehrer das Internet im Rahmen der Schule h&ufiger als ihre weiblichen
Kolleginnen. Das Interesse flr das Internet ist in den einzelnen Fachern unterschiedlich. So

wird das Internet in sdchsischen Gymnasien am haufigsten in den F&chern Informatik und
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Mathematik eingesetzt, gefolgt von Gesellschaftswissenschaften, Erdkunde, Fremd-

sprachen, Deutsch, Kunst/Musik und Sport.

Ein wichtiger Faktor fiir den gesamten Nutzungsumfang von ,Neuen Medien® in der
Schule ist die Selbsteinschatzung der Lehrkrafte hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenz.
Eine gute Computer- und Internetkompetenz garantiert die h&ufigere Nutzung des
Internets. Bei der Internetnutzung in der Schule spielt die personliche berufliche
Einstellung der Lehrpersonen eine Rolle. Je mehr die sachsischen Gymnasiallehrer positive
Einstellungen bezuglich der schulischen Internetnutzung haben, desto haufiger verwenden
sie das Internet in der Schule. Die Eltern- und Schilererwartungen wirken auf die
Héufigkeit der Internetnutzung in der Schule. Die Lehrer, die die Schulererwartungen
beziglich der Computer- und Internetnutzung ernst nehmen, setzen das Internet haufiger in
ihrem Unterricht ein. Zuletzt kommt die Bedenken hinsichtlich des Einsatzes, je weniger
die Lehrpersonen Bedenken bezuglich der schulischen Internetnutzung haben, desto
haufiger nutzen sie das Internet in ihrer Schule.

Die Hinderungsgrinde, die den Einsatz des Internets in der Schule hemmen, sind nach der
Meinung der sachsischen Gymnasiallehrer ganz unterschiedlich. AuRer methodisch-
didaktischen Problemen klagen die meisten der Lehrpersonen nicht nur Gber die
Ablenkung der Schuler durch andere Inhalte bei direkter Arbeit mit dem Internet, sondern
auch Uber die Gewahrleistung eines sinnvollen Einsatzes des Internet im Unterricht.

Zeitmangel spielt jedoch eine Rolle bei der seltenen Nutzung des Internets in der Schule.

Daruber hinaus geben den sdchsischen Gymnasiallehrer die technischen Probleme als
Hinderungsgrund der Internetnutzung in der Schule an: Hard- und Software,
Installationsschwierigkeiten bis zum Netzzugang und der Verfligbarkeit der Gerate in der

Schule. Auch scheinen die Jugendschutzprobleme ein Hinderungsgrund zu sein.

Die Computer- und Internetkenntnisse der sachsischen Gymnasiallehrer ermdglichen
soweit einen guten Umgang mit den bestehenden Problemen. Auflerdem versuchen sie
immer ihre eigenen Computerféhigkeiten selbst oder durch Schulungen und Weiter-

bildungsangebote zu erweitern.

Tatséchlich scheinen die sdchsischen Gymnasiallehrer fur die Integration der Neuen
Medien (Computer und Internet) gut gerustet. Die technische Ausstattung der Schule
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finden die meisten sachsischen Gymnasiallehrer ziemlich gut. So zeigen die Ergebnisse
deutlich, dass die sachsischen Gymnasien durchschnittlich tGber 1 und 5 Computerraume
mit Internetanschluss verfligen sowie dass die Halfte der sdchsischen Gymnasien tber 1 bis

5 ausgestatten Klassenzimmer mit Internetanschluss besitzt.

Generell ist der Einsatz des Internet in der Schule nach der Meinung der sdchsischen
Gymnasiallehrer ,,sehr* bzw. ,.etwas* hilfreich. Aufgrund dieser positiven Einstellungen
der Lehrerpersonen bezliglich der Internetnutzung in der Schule auf der einen Seite und auf
der anderen Seite wegen der vielfaltigen und unterschiedlichen Moglichkeiten, von Wissen
bis hin Kommunizieren, die das Internet bietet, reiht sich das neue Medium in die Liga der
klassischen Medien ein und wird seine Stellung in der Schule als Lehr und Lernmedium

fur den Unterricht in Zukunft wohl noch weiter ausbauen.

8.2. Forschungsbedarf und Ausblick

Zum hier behandelten Thema besteht ein grof3er Forschungsbedarf, vor allem sollte man
weiterhin die Medienausstattung in den séchsischen Gymnasien genau untersuchen, nicht
nur die bloRe Zahl von Computerrdumen und Klassenzimmern, die ans Internet
angeschlossen sind, sondern auch die Verflgbarkeit der Gerate in der Schule sowie Art
und Umfang des Internetanschlusses in den Schulen, die Anzahl der Schiiler am Computer
und die Hardware-Ausstattung der Schulen (Laptops und Beamer) tberprifen. Man kann
die Verflgbarkeit der Ausstattung als wichtigen Einflussfaktor auf die schulische

Internetnutzung bezeichnen.

Um die Neuen Medien im Unterricht sinnvoll zu integrieren, sollten einige allgemeine
didaktische Konzepte und fachdidaktische Konzepte zur Verfugung stehen, damit die
Lehrer ihre neue Rolle als Organisator, Berater und Vermittler spielen kénnen. Denn die
Lehrer, die Schiler und die Technik sind die Hauptkomponenten des didaktischen
Konzepts. Deshalb besteht hier Bedarf, die didaktischen Konzepte in der Schule weiter zu

entwickeln, um erfolgreiches Lernen der Schiiler zu sichern.

Auch nach dieser Studien bleiben noch einige grundlegende Fragen: Ob das Internet
tatsachlich in der Schule padagogisch sinnvoll eingesetzt wird? Wie, wann und wozu?

Konnte es den Schilern nutzen, um eine ©6konomische Arbeitsweise zu erkennen
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uberzeugenden Ldsungen zu finden oder sich im sozialen Umfeld zu orientieren? In diesen

Bereichen besteht ein weiterer Forschungsbedarf.

Im Rahmen dieser Studie ist der Gendereffekt ganz deutlich ausgeprégt. Méannliche
befragte Lehrer nutzen das Internet in der Schule ofter als ihre weiblichen Kolleginnen.
Aber in den jlingeren Jahrgdngen ndhern sich die Anteile der weiblichen und ménnlichen
Internetnutzer immer mehr an. Deshalb ware es sinnvoll weiter zu untersuchen, ob es eine
quantitative Angleichung der Internetnutzung in der Freizeit bei Frauen und Mannern gibt.
Weiterhin gibt es qualitative Unterschiede, die sich auf den Einsatz des Internets im

Unterricht auswirken.

Dartber hinaus bedarf es im Anschluss an diese Studie einer Befragung zur Nutzung der
Web 2.0-Tools in der Schule, da die Web 2.0-Nutzungsmaoglichkeiten in der Studie noch
nicht erfasst werden konnten, da sie gerade erst im Entstehen waren, aber heutzutage schon

fast in jeder Schule genutzt werden
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10. Anhang

Verwendeter Fragebogen:

Schulname:
Alter: O bis 35 Jahre 0 bis 45 Jahre O bis 55 Jahre 0O bis 65 Jahre
Geschlecht: O weiblich O méannlich

Unterrichtfacher: O Mathematik/Physik O Fremdsprachen O Deutsch
Biologie/Chemie

O Gesellschaftswissenschaften O Kunst/Musik O Erdkunde O Informatik O Sport

Unterrichten Sie weitgehend: 0O Sekundarstufe 1 O Sekundarstufe 2 O beides

In wieweit treffen folgende Aussagen fir Sie zu:

Bitte kreuzen Sie an:
1. Die Nutzung des Internets in der Schule ist eine gute Sache.

O Vollig O weitgehend O etwas O gar nicht

2. Schulunterricht ohne regelmaRige Internetnutzung wird zukunftig gar nicht

mehr denkbar sein.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

3. Das Internet ist fur mich eine gute Mdglichkeit, meine Vorstellungen von

Unterrichtsgestaltung umzusetzen.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

4. Von der Internetnutzung im Unterricht erhoffe ich mir interessantere und

effektivere Arbeit mit den Schulern.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

5. Die Beschrankungen durch den Lehrplan verhindern es, das Internet im

Unterricht einzusetzen.

O Vollig O weitgehend O etwas 0O gar nicht
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6. Die Mdoglichkeit per Internet Kontakte mit Kollegen und Institutionen zu

pflegen ist fir meine schulische Arbeit wichtig.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

7. Lehrer/innen, die das Internet bereits nutzen, werden im Kollegenkreis sehr
positiv wahrgenommen.

O VOllig O weitgehend O etwas O gar nicht

8. In der Arbeit mit dem Internet fiihle ich mich sehr sicher.

O Vollig 0O weitgehend 0O etwas 0O gar nicht

9. Ich habe Angst, dass ich im Internet etwas falsch mache.

O Vollig O weitgehend 0O etwas 0O gar nicht

10.  Bei der Internetnutzung im Unterricht sehe ich das Problem, dass die
Quialitat des Unterrichts darunter leidet.

O Vollig O weitgehend O etwas O gar nicht

11.  Die Nutzung des Internets im Unterricht wegen der Technik ist
problematisch.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

12. Die Nutzung des Internets im Unterricht ist auch bei funktionierender Technik

problematisch.

O Vollig o weitgehend O etwas O gar nicht

13.  Meine Schuler erwarten von mir, dass ich den Computer in den Unterricht
mit einbeziehe.

O Vollig o weitgehend 0O etwas O gar nicht

14. Meine Schuiler erwarten von mir, dass ich das Internet in den Unterricht mit
einbeziehe.

O Vollig O weitgehend 0O etwas O gar nicht

15.  Die Eltern erwarten von mir, dass ich den Umgang mit dem Computer in
den Unterricht mit einbeziehe.

O Vollig O weitgehend 0 etwas O gar nicht

16. Die Eltern erwarten von mir, dass ich das Internet in den Unterricht mit
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einbeziehe.

O Vollig 0O weitgehend 0O etwas O gar nicht

Kreuzen Sie bitte die zutreffenden Antworten an:

17. Nutzen Sie privat das Internet?

O Ja O Nein O Manchmal

O Sonstiges

18.  Setzen Sie das Internet im Unterricht oder bei der VVorbereitung ein?

(Mehrfachantworten moglich)

O Im Unterricht O Bei der Vorbereitung O gar nicht

O Sonstiges:

19. Wie oft setzen Sie das Internet ein?

a) bei der VVorbereitung:
O fast taglich O mindestens einmal in der Woche O seltener

O Sonstiges:

b) Im Unterricht:

O fast taglich O mindestens einmal in der Woche O seltener

O Sonstiges:
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20. Wie nutzen Sie das Internet bei der Vorbereitung des Unterrichts?
(Mehrfachantworten moglich)

O Erfahrungsaustausch mit Lehrern O Feedbacks
O Arbeitsmaterialen O Recherchen

O Sonstiges:

21. Wie nutzen Sie das Internet im Unterricht?

(Mehrfachantworten moglich)
O Recherche 0 Kommunikation mit den Schilern
0 Zum Uben und Wiederholen
O Informationsheschaffung wéhrend des Unterrichts und als Hausaufgabe

O Sonstiges:

22.  Wie wird das Internet methodisch-didaktisch eingesetzt?
(Mehrfachantworten moglich)

O Zur Lésung von Hausaufgaben oder Aufgabenstellungen im Unterricht
O Zur Recherche
O Zum Lernen z. B. fiir Fremdsprachen (Sprachseiten, Lernsoftware etc.)

O Sonstiges:
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23.  Fur welche padagogischen Ziele setzen Sie das Internet ein?

(Mehrfachantworten moglich)

O Forderung selbst gesteuerter Lernaktivitaten
O Forderung der Medienkompetenz
O Forderung der sozialen Kompetenz

O Sonstiges:

24. Wo treten technische Probleme auf?
(Mehrfachantworten moglich)

O Bei der Hardware O Bei der Software
O Bei der Installation von Programmen 0O Beim Netzzugang

O Sonstiges:

25. Wie gehen Sie mit diesen Problemen um?
(Mehrfachantworten moglich)

O Kollegen kénnen helfen 0 Schiler kénnen helfen
O Ich kimmere mich selbst um Ldsung der Probleme

O Sonstiges:

26. Welche didaktisch-methodischen Probleme treten fiir Sie auf?

(Mehrfachantworten moglich)

O Gewadhrleistung eines sinnvollen Einsatzes
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O Verdrangung ,traditioneller* Lehrmittel
O Ungleichgewicht zu Gunsten neuer Medien
O Ablenkung durch andere Inhalte bei direkter Arbeit im Internet (Anklicken
nicht themenbezogener Seiten etc.)
O Zeitmangel

O Sonstiges:

27. Gibt es Probleme mit dem Jugendschutz?
(Mehrfachantworten moglich)

O wichtige Seiten sind nicht verfugbar (Z.B. Aids)
O Problematische Seiten sind nicht gesperrt.

O Sonstiges:

28.  Wie viele spezielle Computerraume gibt es in lhrer Schule?

0O keine 0O 1 bis 5 Rdume O mehr als 5 Raume

O Sonstiges:

29.  Wie viele Klassenzimmer mit Computerausstattung gibt es in Ihrer Schule?

O gar keins O1lbisb O mehrals 5

O Sonstiges
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30.  Sind alle Computerrdume an das Internet angeschlossen?

O Ja O Nein O Einige

O Sonstiges

31. Sind alle Klassenzimmer mit Computerausstattung an das Internet
angeschlossen.?

O Ja O Nein O Einige

O Sonstiges

32.  Welche der folgenden speziellen Programmtypen setzen Sie im Unterricht
oder auch in Arbeitsgruppen ein?

(Mehrfachantworten moglich)
O Lernspiele O andere Lernsoftware (z.B. Tutorials)
O Multimediale Nachschlagewerke O Programmiersprachen (z.B. Delphi )

O Sonstiges:

33. Wie erweiteren Sie Ihre Computer-Internetkenntisse?

(Mehrfachantworten moglich)
O durch Selbststudium O Ich lerne von anderen
O Lernprogramme im Internet O Kurse (Z.B. Volkshochschule)

O Sonstiges:
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34.  Wie schétzen Sie die Computerausstattung Ihrer Schule ein?

O sehr gut O ziemlichgut O schlecht

O Sonstiges:

35.  Besteht fur die Schiler/innen die Mdglichkeit der Computernutzung auch

aufllerhalb des Unterrichts?

O Ja O Nein O Manchmal

O Sonstiges:

36. Wie beurteilen Sie insgesamt den schulischen Einsatz des Internet?

O sehr hilfreich O etwas O wenig O gar nicht

O Sonstiges

Vielen Dank fiir Ihre Miihe!
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Ausfilhrliche Datendarstellung der Untersuchung:

Tabelle 1: Gesamtzahl der gesendete Fragebdgen und zuriick gekommenen

Fragebdgen

Schulbezirk Anzahl gesendete Fragebogen Rucklauf
Chemnitz 21 20
Chemnitz 6 5
Chemnitz 11 10
Chemnitz 70 15

Dresden 15 10
Freiberg 40 14
Grol3rohrsdorf 21 14
Hartha 10 10
Lobau 15 8
Oberwiessental 5 kein Rucklauf
Zwickau 10 10
Hohenstein-Ernsstahl 25 14
Chemnitz 25 15
Freital 72 29
Dippoldiswalde 10 9
Leipzig 10 6
Penig 15 8
Nossen 30 11
Neustadt 15 5
Auerbach 60 27
Leipzig 25 13
Taucha 35 21
Bautzen 15 8
Mittweida 10 4
Dresden 11 8

Hoyerswerda 50 19
Radeberg 20 4
Zwickau 8 kein Rucklauf

Meilien 25 18

Reichenbach 20 12

Frankenberg/sa 20 8
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Leibzig 1 1
Groitzsch 1 1
Meerane 1 1
Bautzen 1 1
Dresden 8 5
Sebnitz 15 2
Dresden 20 12
Leipzig 30 21
Bad lausick 10 6
Annaberg-Buchholz 7 3
Dresden 10 7

Tabelle 2: Erklarte Gesamtvarianz (Hauptkomponentenanalyse; Rationsmethode

Varimax)
Anfangliche Eigenwerte | Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Faktoren | Gesamt | % der Varianz Gesamt % der Varianz
1 4,591 35 3,144 24
2 1,777 14 2,431 19
3 1,390 11 1,747 13
4 1,004 8 1,440 11
5 0,733 6
6 0,719 6
7 0,589 5
8 0,520 4
9 0,504 4
10 0,465 4
11 0,341 3
12 0,239 2
13 0,129 1
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Tabelle 3: Faktorenladungen (Ladungen unter 0,20 werden hier nicht

wiedergeqgeben)

Aussage

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3

Faktor 4

1. Internetnutzung in der Schule ist eine gute Sache

0,58

0,37

2. Schulunterricht ohne regelmafRige Internetnutzung wird
zukiinftig gar nicht mehr denkbar sein

0,76

3. Das Internet ist fur mich eine gute Mdglichkeit, meine
Vorstellungen von Unterrichtsgestaltung umzusetzen

0,81

4. Von der Internetnutzung im Unterricht erhoffe ich mir
interessantere und effektivere Arbeit mit den Schilern

0,29

0,71

5. In der Arbeit mit dem Internet filhle ich mich sehr sicher

0,26

0,72

6. Ich habe Angst, dass ich im Internet etwas falsch mache

-0,85

7. Bei der Internetnutzung im Unterricht sehe ich das Problem,
dass die Qualitat des Unterrichts darunter leidet

-0,36

0,55

8. Die Nutzung des Internets ist im Unterricht wegen der
Technik problematisch

0,80

9. Die Nutzung des Internets ist auch bei funktionierender
Technik problematisch

0,81

10.Meine Schiler erwarten von mir, dass ich den Computer in
den Unterricht mit einbeziehe

0,82

0,27

11.Meine Schiiler erwarten von mir, dass ich das Internet in
den Unterricht mit einbeziehe

0,81

0,22

12.Die Eltern erwarten von mir, dass ich den Umgang mit dem
Computer in den Unterricht mit einbeziehe

0,90

13.Die Eltern erwarten von mir, dass ich den Umgang mit dem
Internet in den Unterricht mit einbeziehe

0,88
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Das Alter und das Geschlecht

Statistiken
Alter der Geschlecht
Lehrern der Lehrern
N Giiltig 406 397
Fehlend 9 18
Mittelwert 2,48 1,38
Median 2,00 1,00
Standardabweichung , 726 ,485
Varianz ,527 ,236
Ater der Lehrern
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig bis 35 Jahre 31 7,5 7,6 7,6
bis 45 Jahre 174 41,9 42,9 50,5
bis 55 Jahre 176 42,4 43,3 93,8
bis 65 Jahre 25 6,0 6,2 100,0
Gesamt 406 97,8 100,0
Fehlend keine Angabe 9 2,2
Gesamt 415 100,0
Geschlecht der Lehrern
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig weiblich 247 59,5 62,2 62,2
manlich 150 36,1 37,8 100,0
Gesamt 397 95,7 100,0
Fehlend keine Angabe 18 4,3
Gesamt 415 100,0
Verteilung der Fachbereiche
Fallzusammenfassung
Falle
Glltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$f &cherd 403 97,1% 12 2,9% 415 100,0%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
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Haufigkeiten von $facher

Antworten Prozent
N Prozent der Falle
Facher2  Mathematik/Phy sik 133 21,9% 33,0%
Fremdsprachen 100 16,5% 24,8%
Deutsch 94 15,5% 23,3%
Biologie/ Chemie 47 7,8% 11,7%
Sf;fgﬁ?:; tswiss 105 17,3% 26,1%
Kunst/Musik 34 5,6% 8,4%
Erdkunde 56 9,2% 13,9%
Sport 37 6,1% 9,2%
Gesamt 606 100,0% 150,4%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Private Nutzung des Internets
Statistiken
Nutzen Sie privat das Internet?
N Giittig 414
Fehlend 1
Mittelwert 1,12
Median 1,00
Standardabweichung AT4
Varianz ,224
Nutzen Sie privat das Internet?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig ja 387 93,3 93,5 93,5
nein 3 7 7 94,2
Manchmal 24 5,8 5,8 100,0
Gesamt 414 99,8 100,0
Fehlend Sonstiges 1 ,2
Gesamt 415 100,0

Internetnutzung im Unterricht/ bei der VVorbereitung

Statistiken
Internetnu | Internetnutzu
tzung im ng bei der
Unterricht | Vorbereitung
N Gultig 415 415
Fehlend 0 0
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Internetnutzung im Unterricht

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  nicht angekreuzt 141 34,0 34,0 34,0
angekreuzt 274 66,0 66,0 100,0
Gesamt 415 100,0 100,0
Internetnutzung bei der Vorbereitung
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  nicht angekreuzt 14 3,4 3,4 3,4
angekreuzt 401 96,6 96,6 100,0
Gesamt 415 100,0 100,0
Umfang der Internetnutzung
Statistiken
Wie oft setzen
Sie das
Internet bei Wie oft setzn
der Sie das
Vorbereitung Internet im
ein? Unterricht?
N Giltig 408 397
Fehlend 7 18
Wie oft setzen Sie das Internet bei der Vorbereitung ein?
Glultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig fast taglich 108 26,0 26,5 26,5
mindestens einmal
in der woche 193 46,5 47,3 73,8
selten 107 25,8 26,2 100,0
Gesamt 408 98,3 100,0
Fehlend  sonstiges 4 1,0
keine Angabe 3 7
Gesamt 7 1,7
Gesamt 415 100,0
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Wie oft setzn Sie das Internet im Unterricht?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig fast taglich 18 4,3 4,5 4,5
mindestens einmal
in der Woche 69 16,6 17,4 21,9
seltener 310 74,7 78,1 100,0
Gesamt 397 95,7 100,0
Fehlend  sonstiges 12 2,9
keine Angabe 6 1,4
Gesamt 18 4,3
Gesamt 415 100,0
Statistiken
Haufigkeit der
Internetnutzun | Haufigkeit der
g bei der Internetnutzun
Vorbereitung gim
des Unterricht Unterricht
N Glltig 408 397
Fehlend 7 18

Héaufigkeit der Internetnutzung bei der Vorbereitung des Unterricht

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
8 ndestensivoche oL 725|738 728
seltener 107 25,8 26,2 100,0
Gesamt 408 98,3 100,0
Fehlend  sontiges 4 1,0
keine Angabe 3 7
Gesamt 7 1,7
Gesamt 415 100,0
Héaufigkeit der Internetnutzung im Unterricht
Glultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
S indesiens Twoche 87| 20| 219 21,9
seltener 310 74,7 78,1 100,0
Gesamt 397 95,7 100,0
Fehlend sonstiges 12 2,9
keine Angabe 6 1,4
Gesamt 18 4,3
Gesamt 415 100,0
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Formen der Internetnutzung Im Unterricht/ bei der \Vorbereitung

Fallzusammenfassung

Falle
Giltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$Nutzungsf ormen22 401 96,6% 14 3,4% 415 100,0%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Haufigkeiten von $Nutzungsformen2
Antworten Prozent
N Prozent der Félle
Nutzungsf ormen Recherche 328 37,4% 81,8%
im Unterricht Kommunlikation mit
den Schilern 60 6.8% 15,0%
Zum Uben und
Wiederholen 122 13,9% 30,4%
Inf ormationbeschaf f ung 366 41,8% 91,3%
Gesamt 876 100,0% 218,5%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Fallzusammenfassung
Falle
Gltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$Nutzungsf orment 412 99,3% 3 7% 415 100,0%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Haufigkeiten von $Nutzungsformen
Antworten Prozent
N Prozent der Félle
Nutzungsformen,  Erfahrungsaustausch 0 0
bei Vorbereitung mit Lehrern 94 10,5% 22,8%
Feedbacks 59 6,6% 14,3%
Arbeitsmaterialen 360 40,2% 87,4%
Recherchen 383 42 7% 93,0%
Gesamt 896 100,0% 217,5%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
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Methodisch- didaktische Ziele der Internetnutzung

Fallzusammenfassung

Falle
Gilltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$methoddidakzele @ 406 97,8% 9 2,2% 415 100,0%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.

Haufigkeiten von $methoddidakziel e

Antworten Prozent
N Prozent der Falle
methgdischedidaktische  Zur Lésung von 0 0
Ziele Hausaufgaben 219 36,7% 68,7%
zur Recherche 377 49,5% 92,9%
zum Lernen
,Lernsof tware, 105 13,8% 25,9%
Sprachseiten
Gesamt 761 100,0% 187,4%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.

Padagoqgische Ziele der Internetnutzung

Fallzusammenfassung

Falle
Gillltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$padagogischeziele 2 403 97,1% 12 2,9% 415 100,0%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.

$padagogischeziele Frequencies

Antworten Prozent
N Prozent der Falle
Ziele? Forderung selbst
0, 0,
gesteuerter Lernaktiv it 350 47,0% 86,8%
Forderung der
Medienkogm petenz 333 44,8% 82,6%
Foérderung der
0, 0,
Sozialen Kompetenz 61 8,2% 15,1%
Gesamt 744 100,0% 184,6%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
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Verarbeitete Falle

Verarbeitete Falle

Falle
Gillltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Internetnutzung bei der
. .
;’g{é’;”;;‘;?gu eg gder””g 415 | 100,0% 0 0% 415 | 100,0%
Lernaktivitaten
Internetnutzung bei der
Vorbereitung * Férderung 415 100,0% 0 ,0% 415 100,0%
der Medienkompetenz
Internetnutzung bei der
Vorbereitung * Férderung 415 100,0% 0 ,0% 415 100,0%
der Sozialen Kompetenz

Kreuztabelle

Forderung selbst
gesteuerter Lernaktiv itaten
nicht
angekreuzt | angekreuzt | Gesamt
Internetnutzung bei  nicht angekreuzt ~ Anzahl 6 8 14
der Vorbereitung % v on Internetnutzung
0, 0, 0,
bei der Vorbereitung 42,9% 57,1% 100,0%
angekreuzt Anzahl 59 342 401
% v on Internetnutzung
bei der Vorbereitung 14,7% 85,3% 100,0%
Gesamt Anzahl 65 350 415
% v on Internetnutzung
0, 0, 0,
bei der Vorbereitung 15,7% 84,3% 100,0%
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | Né&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,140 ,068 1,860 ,063
Ordinalmaf3 Korrelation nach c
Spearman ,140 ,068 2,869 ,004
Interv all- bzgl. Pearson-R ,140 ,068 2,869 ,004¢
Anzahl der gliltigen Félle 415

a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.

C. Basierend auf normaler Naherung
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Kreuztabelle

Foérderung der
Medienkompetenz
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Internetnutzung bei  nicht angekreuzt ~ Anzahl 9 5 14
der Vorbereitung % v on Internetnutzung
bei der Vorbereitung 64,3% 35,7% 100,0%
angekreuzt Anzahl 73 328 401
% v on Internetnutzung 0 0 0
bei der Vorbereitung 18,2% 81,8% 100,0%
Gesamt Anzahl 82 333 415
% v on Internetnutzung 0 0 0
bei der Vorbereitung 19,8% 80,2% 100,0%
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,209 ,064 2,642 ,008
Ordinalmaf3 Korrelation nach c
Spearman ,209 ,064 4,342 ,000
Interv all- bzgl. Pearson-R ,209 ,064 4,342 ,000¢
Anzahl der gultigen Félle 415
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Kreuztabelle
Férderung der Sozialen
Kompetenz
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Internetnutzung bei  nicht angekreuzt ~ Anzahl 12 2 14
der Vorbereitung % v on Internetnutzung
bei der Vorbereitung 85,7% 14,3% 100,0%
angekreuzt Anzahl 342 59 401
% v on Internetnutzung 0 0 0
bei der Vorbereitung 85,3% 14,7% 100,0%
Gesamt Anzahl 354 61 415
% v on Internetnutzung 0 0 0
bei der Vorbereitung 85.3% 14,7% 100,0%
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Symmetrische MalRe

Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,002 ,049 ,045 ,964
Ordinaimafd Korrelation nach c
Spearman ,002 ,049 ,044 ,965
Interv all- bzgl. Pearson-R ,002 ,049 ,044 ,965¢
Anzahl der gultigen Félle 415
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Verarbeitete Falle
Falle
Gultig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Internetnutzung im
Unterricht * Férderung 0 0 0
selbst gesteuerter 415 100,0% 0 ,0% 415 100,0%
Lernaktivitaten
Internetnutzung im
Unterricht * Forderung 415 100,0% 0 ,0% 415 100,0%
der Medienkompetenz
Internetnutzung im
Unterricht * Forderung 415 100,0% 0 ,0% 415 100,0%
der Sozialen Kompetenz
Kreuztabelle
Forderung selbst
gesteuerter Lernaktiv itaten
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Internetnutzung  nicht angekreuzt ~ Anzahl 34 107 141
im Unterricht % v on Internetnutzung
0, 0, 0,
im Unterricht 24,1% 75,9% 100,0%
angekreuzt Anzahl 31 243 274
% v on Internetnutzung 0 0 o
im Unterricht 11,3% 88,7% 100,0%
Gesamt Anzahl 65 350 415
% v on Internetnutzung 0 0 o
im Unterricht 15,7% 84,3% 100,0%
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Symmetrische MalRe

Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | N&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Interv all- bzgl. Pearson-R c
Interv allmai ,270 ,051 5,701 ,000
Ordinal- bzgl. Korrelation nach c
Ordinalmaf3 Spearman 210 051 5701 ,000
Anzahl der guiltigen Félle 415
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Kreuztabelle
Forderung der
Medienkompetenz
nicht
angekreuzt angekreuz Gesamt
Internetnutzung  nicht angekreuzt ~ Anzahl 49 92 141
im Unterricht % v on Internetnutzun
in01 Unterricht g 34,8% 65,2% 100,0%
angekreuzt Anzahl 33 241 274
% v on Internetnutzun
o Untermiot g 12,0% 88,0% | 100,0%
Gesamt Anzahl 82 333 415
% v on Internetnutzun
ir; Unterricht g 19,8% 80,2% 100,0%
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | N&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Interv all- bzgl. Pearson-R c
Interv allmai ,270 ,051 5,701 ,000
Ordinal- bzgl. Korrelation nach c
Ordinalmaf3 Spearman 210 051 5701 ,000
Anzahl der gliltigen Félle 415

a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.

C. Basierend auf normaler Naherung
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Kreuztabelle

Forderung der Sozialen
Kompetenz
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Internetnutzung  nicht angekreuzt ~ Anzahl 129 12 141
im Unterricht % v on Internetnutzung
im Unterricht 91,5% 8,5% 100,0%
angekreuzt Anzahl 225 49 274
% v on Internetnutzung
im Unterricht 82,1% 17,9% 100,0%
Gesamt Anzahl 354 61 415
% v on Internetnutzung
im Unterricht 85,3% 14,7% 100,0%
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Interv all- bzgl. Pearson-R c
Interv allmal ,125 ,043 2,568 ,011
Ordinal- bzgl. Korrelation nach c
Ordinalmaf3 Spearman 125 ,043 2,568 011
Anzahl der gultigen Félle 415
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Methodisch-didaktische Probleme bei der Internetnutzung
Fallzusammenfassung
Falle
Glltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$meth0d|sch;:i|dakt|sche(a 405 97.6% 10 2.4% 415 100,0%

a Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
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Haufigkeiten von $methodischdidaktische

Antworten Prozent
N Prozent der Félle
Methodisch-didaktische ~ Gewahrleistung eines 0 0
Probleme sinnvollen Einsatzes 184 22,0% 45,4%
Verdrangung"
traditioneller" Lehrmittel 62 7,4% 15.3%
Ungleichgewicht zu
Gunsten neuer Medien 39 4,7% 9,6%
Ablenkung durch andere
Inhalte bei direkter Arbeit 304 36,4% 75,1%
im Internet
Zeitmangel 247 29,5% 61,0%
Gesamt 836 100,0% 206,4%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Technische Probleme
Fallzusammenfassung
Falle
Glltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$technische? 299 72,0% 116 28,0% 415 100,0%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Haufigkeiten von $technische
Antworten Prozent
N Prozent der Falle
Teschnisache Bei der Hardware 124 24,3% 41,5%
Problem Bei der Software 115 22,5% 38,5%
Bei der Installation
von Programmen 118 23.1% 39,5%
Beim Netzzugang 153 30,0% 51,2%
Gesamt 510 100,0% 170,6%
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
Jugendschutz Probleme
Fallzusammenfassung
Falle
Giiltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
$jugendschutzproblem & 110 26,5% 305 73,5% 415 100,0%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.
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Haufigkeiten von $jugendschutzproblem

Antworten Prozent
N Prozent der Falle
Jungedschutz  wichtige Seiten sind
Probleme nicht verf tigbar 41 33,9% 37,3%
problematische Seiten
sind nicht gesperrt 80 66,1% 72,7%
Gesamt 121 100,0% 110,0%

a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 1.

Haufigkeit der Internetnutzung nach dem Geschlecht

Verarbeitete Falle

Falle
Gilltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent Prozent
Wie oft setzen Sie das
Internet bei der
Vorbereitung ein? * 390 94,0% 25 6,0% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
Wie oft setzn Sie das
Internet im Unterricht? * 379 91,3% 36 8, 7% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)

Chi-Quadrat nach a

Pearson 12,125 2 ,002

Likelihood-Quotient 12,432 2 ,002

Zusammenhang

linear-mit-linear 11,882 1 001

Anzahl der giltigen Félle 390

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Hauf igkeit ist 37,95.
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Kreuztabelle

Geschlecht der

Lehrern
weiblich manlich Gesamt
Wie oft setzn Sie fast taglich Anzahl 6 11 17
das Internet im % v on Wie oft setzn
Unterricht? Sie das Internet im 35,3% 64,7% 100,0%
Unterricht?
% v on Geschlecht
der Lehrern 2,6% 7,.6% 4,5%
mindestens einmal Anzahl 32 34 66
in der Woche % v on Wie oft setzn
Sie das Internet im 48,5% 51,5% 100,0%
Unterricht?
% Vv on Geschlecht
der Lehrern 13,7% 23,4% 17,4%
seltener Anzahl 196 100 296
% v on Wie oft setzn
Sie das Internet im 66,2% 33,8% 100,0%
Unterricht?
% v on Geschlecht
der Lehrem 83,8% 69,0% 78,1%
Gesamt Anzahl 234 145 379
% v on Wie oft setzn
Sie das Internet im 61,7% 38,3% 100,0%
Unterricht?
% v on Geschlecht
der Lehrem 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 12,453 ,002
Likelihood-Quotient 12,162 ,002
Zusammenhang
linear-mit-linear 12,350 ,000
Anzahl der gultigen Félle 379

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Hauf igkeit ist 6,50.
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Mann-Whitney-Test

Range
Geschlecht der Lehrern N Mittlerer Rang | Rangsumme
Haufigkeit der weiblich 234 200,73 46970,00
Internetnutzung  manlich 145 172,69 25040,00
im Unterricht Gesamt 379
Statistik fur Test?
Haufigkeit der
Internetnutzun
gim
Unterricht
Mann-Whitney -U 14455,000
Wilcoxon-W 25040,000
Z -3,380
Asy mptotische 001
Signifikanz (2-seitig) ’
a. Gruppenv ariable: Geschlecht der Lehrern
T Test
Gruppenstatistiken
Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht der Lehrern N Mittelwert weichung Mittelwertes
Erwartungkompetenz weiblich 247 2,53 1,111 ,071
von Schiler und Eltern manlich 150 2,49 1,134 ,093
Einstellung der Lehrer weiblich 247 2,56 1,106 ,070
zum Internet anli
manlich 150 2,45 1,144 093
Bedenken hinsichlich weiblich 247 2,48 1,126 ,072
fjef_ I_nterqe'anutzung manlich 150 2,61 1,105 ,090
subjektive weiblich 247 2,68 1,097 ,070
Einschatzung der manlich 150 2,23 1,096 ,089
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Test bei unabhéngigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test f ir die Mittelwertgleichheit
95% Konf idenzinterv all
Mittlere | Standardfehle der Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) | Differenz | r der Differenz | Untere Obere
Erwartungkompetenz Varianzen sind gleich 221 ,639 412 395 ,681 ,048 ,116 -,180 ,276
von Schiller und Eltern  /ari ind nicht
glaeri::a}?zen sind nic 410 309,624 1682 1048 116 -,181 277
Einstellung der Lehrer  Varianzen sind gleich ,665 ,415 1,001 395 ,317 ,116 ,116 -,112 ,344
zum Internet i i i
‘gﬁg‘ze” sind nicht 993 | 306,267 322 116 a7 | e 346
Bedenken hinsichlich Varianzen sind gleich ,365 546 -1,079 395 ,281 -,125 ,116 -,352 ,103
der Intemetnnutzung Vari ind nicht
im Untemricht glaeri::ag‘ze” snane 1,084 | 319273 279 -125 115 -351 102
subjektive Varianzen sind gleich ,142 ,706 3,901 395 ,000 443 114 ,220 ,666
Einschatzung der i ind ni
Kompetenz der Lehrer \gﬁﬁ?zen sin nicht 3902 | 314,986 000 443 113 220 666
Verarbeitete Félle
Falle
Glltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Geschlecht der
Lehrern * subjektive
. N 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Einschatzung der ’ ' '
Kompetenz der Lehrer

Geschlecht der Lehrern * subjektive Einschatzung der Kompetenz der Lehrer Kreuztabelle

subjektive Einschatzung der Kompetenz der

Lehrer
v ollig weitgehnd etwas gar nicht Gesamt

Geschlecht  weiblich  Anzahl 48 57 69 73 247
der Lehrern % Geschlecht

d‘é;’ fghree”sf ec 19,4% 23,1% 27,9% 29,6% | 100,0%

manlich  Anzahl 49 44 30 27 150
% Geschlecht

d‘é;’ I?(:hreerrS]C ec 32,7% 29,3% 20,0% 18,0% | 100,0%

Gesamt Anzahl 97 101 99 100 397
% v on Geschlecht

der Lehrem 24,4% 25,4% 24,9% 25,2% 100,0%

191




Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 15,428 ,001
Likelihood-Quotient 15,512 ,001
Zusammenhang
linear-mit-linear 14,690 ;000
Anzahl der gliltigen Félle 397

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Hauf igkeit ist 36,65.

Geschlecht/padagoqgische Ziele der Internetnutzung

Verarbeitete Félle

Falle
Glltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Forderung der
Medienkompetenz * 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
Forderung selbst
gesteuerter
Lernaktivititen * 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
Kreuztabelle
Geschlecht der
Lehrern
weiblich manlich Gesamt
Forderung der nicht angekreuzt  Anzahl 58 21 79
Medienkompetenz % v on Férderung der
Medienkompetenz 73,4% 26,6% 100,0%
angekreuzt Anzahl 189 129 318
% v on Forderung der
Medienkompetenz 99,4% 40,6% 100,0%
Gesamt Anzahl 247 150 397
% v on Forderung der
Medienkompetenz 62,2% 37,8% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 5,264 1 ,022
Kontinuitatskorrektu@ 4,686 1 ,030
Likelihood-Quotient 5,473 1 ,019
Exakter Test nach Fisher ,027 ,014
Zusammenhang
linear-mit-linear 5251 1 022
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 29,85.
Geschlecht/methodisch- didaktische Probleme
Kreuztabelle
Zeitmangel
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 90 157 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 36,4% 63,6% 100,0%
manlich  Anzahl 71 79 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 47,3% 52,7% 100,0%
Gesamt Anzahl 161 236 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 40,6% 59,4% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signif ikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 4,596 1 ,032
Kontinuitatskorrektu/ 4,155 1 ,042
Likelihood-Quotient 4,576 1 ,032
Exakter Test nach Fisher ,035 ,021
Zusammenhang
linear-mit-linear 4,584 1 032
Anzahl der glltigen Falle 397

a. Wird nur fur eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

ist 60,83.
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Geschlecht/technische Probleme

Verarbeitete Falle

Falle
Gilltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Geschlecht der Lehrern
* Bei der Hardware 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
0, 0, 0,
* Bei der Sof tware 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
* Bei der Installation von 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Programmen
Geschlecht der Lehrern
0, 0, 0,
* Beim Netzugang 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Kreuztabelle
Bei der Hardware
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 181 66 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 73,3% 26,7% 100,0%
manlich  Anzahl 96 54 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 64,0% 36,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 277 120 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 69,8% 30,2% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 3,810 1 ,051
Kontinuitatskorrektu@ 3,383 1 ,066
Likelihood-Quotient 3,769 1 ,052
Exakter Test nach Fisher ,056 ,033
Zusammenhang
linear-mit-linear 3,801 1 051
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 45,34.
Kreuztabelle
Bei der Installation v on
Programmen
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 166 81 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 67,2% 32,8% 100,0%
manlich  Anzahl 117 33 150
% v on Geschlecht
der Lehrern 78,0% 22,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 283 114 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 71,3% 28,7% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signif ikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 5,311 1 ,021
Kontinuitatskorrektu/ 4,797 1 ,029
Likelihood-Quotient 5,440 1 ,020
Exakter Test nach Fisher ,022 ,014
Zusammenhang
linear-mit-linear 5,298 1 021
Anzahl der glltigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

ist 43,07.
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Geschlecht/Umgangsmoglichkeiten mit technischen Problemen

Verarbeitete Féalle

Falle
Gultig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Geschlecht der Lehrern *
Kollegen koénnen helfen 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern *
Schiiler kénnen helfen 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern *
ich kimmere mich
selbst um Losung der 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
probleme
Kreuztabelle
Kollegen kénnen helf en
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 66 181 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 26,7% 73,3% 100,0%
manlich  Anzahl 61 89 150
% v on Geschlecht
der Lehrem 40,7% 59,3% 100,0%
Gesamt Anzahl 127 270 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 32,0% 68,0% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signif ikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 8,343 1 ,004
Kontinuitatskorrektu/ 7,714 1 ,005
Likelihood-Quotient 8,240 1 ,004
Exakter Test nach Fisher ,005 ,003
Zusammenhang
linear-mit-linear 8,322 1 004
Anzahl der glltigen Falle 397

a. Wird nur fur eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

ist 47,98.
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Kreuztabelle

Schiler kénnen helfen
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 125 122 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehrem 50,6% 49,4% 100,0%
manlich  Anzahl 94 56 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 62,7% 37,3% 100,0%
Gesamt Anzahl 219 178 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 55,2% 44,8% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 5,487 1 ,019
Kontinuitatskorrektu@ 5,011 1 ,025
Likelihood-Quotient 5,527 1 ,019
Exakter Test nach Fisher ,022 ,012
Zusammenhang
linear-mit-linear 5474 1 019
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 67,25.
Kreuztabelle
ich kimmere mich selbst
um Lésung der probleme
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 162 85 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 65,6% 34,4% 100,0%
manlich  Anzahl 69 81 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 46,0% 54,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 231 166 397
% v on Geschlecht
der Lehrem 58,2% 41,8% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 14,716 1 ,000
Kontinuitatskorrektu@ 13,922 1 ,000
Likelihood-Quotient 14,679 1 ,000
Exakter Test nach Fisher ,000 ,000
Zusammenhang
linear-mit-linear 14,679 1 000
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 62,72.

Geschlecht /Erweiterungsmoglichkeiten der Computer-Interneterkenntnisse

Verarbeitete Falle

Falle
Gilltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Geschlecht der Lehrern
* durch Selbststudium 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
* ich lerne von anderen 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Geschlecht der Lehrern
* Lernprogramme im 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
Internet
Geschlecht der Lehrern
K 397 95,7% 18 4,3% 415 100,0%
urse
Kreuztabelle
durch Selbststudium
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 50 197 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 20,2% 79,8% 100,0%
manlich  Anzahl 12 138 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 8,0% 92,0% 100,0%
Gesamt Anzahl 62 335 397
% v on Geschlecht
der Lehrem 15,6% 84,4% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 10,615 1 ,001
Kontinuitatskorrektu@ 9,706 1 ,002
Likelihood-Quotient 11,529 1 ,001
Exakter Test nach Fisher ,001 ,001
Zusammenhang
linear-mit-linear 10,588 1 001
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 23,43.
Kreuztabelle
ich lerne von anderen
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 72 175 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 29,1% 70,9% 100,0%
manlich  Anzahl 56 94 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 37,3% 62,7% 100,0%
Gesamt Anzahl 128 269 397
% v on Geschlecht
der Lehremn 32,2% 67,8% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 2,861 1 ,091
Kontinuitatskorrektur 2,499 1 ,114
Likelihood-Quotient 2,836 1 ,092
Exakter Test nach Fisher ,098 ,057
Zusammenhang
linear-mit-linear 2,854 1 091
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

ist 48,36.
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Kreuztabelle

Lernprogramme im
Internet
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 242 5 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 98,0% 2,0% 100,0%
manlich  Anzahl 140 10 150
% v on Geschlecht
der Lehremn 93,3% 6,7% 100,0%
Gesamt Anzahl 382 15 397
% v on Geschlecht
der Lehrem 96,2% 3,8% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 5,532 1 ,019
Kontinuitatskorrektul 4,329 1 ,037
Likelihood-Quotient 5,326 1 ,021
Exakter Test nach Fisher ,028 ,020
Zusammenhang
linear-mit-linear 5,518 1 019
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 5,67.
Kreuztabelle
Kurse
nicht
angekreuzt angekreuzt Gesamt
Geschlecht  weiblich  Anzahl 213 34 247
der Lehrern % v on Geschlecht
der Lehremn 86,2% 13,8% 100,0%
manlich  Anzahl 139 11 150
% v on Geschlecht
der Lehrern 92,7% 7,3% 100,0%
Gesamt Anzahl 352 45 397
% v on Geschlecht
0, 0, 0,
der Lehrem 88,7% 11,3% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 3,841 1 ,050
Kontinuitatskorrektu@ 3,228 1 ,072
Likelihood-Quotient 4,061 1 ,044
Exakter Test nach Fisher ,052 ,034
Zusammenhang
linear-mit-linear 3,832 1 050
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 17,00.

Haufigkeit der Internetnutzung nach dem Alter

Verarbeitete Falle

Falle
Gillltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Alter der Lehrern * Wie oft
setzen Sie das Internet 399 96,1% 16 3,9% 415 100,0%
bei der Vorbereitung ein?
Alter der Lehrern * Wie oft
setzn Sie das Internet im 388 93,5% 27 6,5% 415 100,0%
Unterricht?
Kreuztabelle
Wie oft setzn Sie das Internet im
Unterricht?
mindestens
einmal in der
fast taglich Woche seltener Gesamt
Alter der bis 35 Jahre  Anzahl 1 5 23 29
Lehrern % v on Alter der Lehrern 3,4% 17,2% 79,3% 100,0%
bis 45 Jahre  Anzahl 8 32 127 167
% v on Alter der Lehrern 4,8% 19,2% 76,0% 100,0%
bis 55 Jahre  Anzahl 8 28 133 169
% v on Alter der Lehrern 4. 7% 16,6% 78,7% 100,0%
bis 65 Jahre  Anzahl 0 2 21 23
% v on Alter der Lehrern ,0% 8,7% 91,3% 100,0%
Gesamt Anzahl 17 67 304 388
% v on Alter der Lehrern 4,4% 17,3% 78,4% 100,0%
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 3,162 6 ,788
Likelihood-Quotient 4,356 6 ,629
Zusammenhang
linear-mit-linear 975 1 323
Anzahl der gliltigen Félle 388

a. 3 Zellen (25,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
Die minimale erwartete Haufigkeit ist 1,01.

Kreuztabelle

Wie oft setzen Sie das Internet bei der

Vorbereitung ein?

mindestens
einmal in der
fast taglich woche selten Gesamt
Alter der bis 35 Jahre  Anzahl 13 10 8 31
Lehrern % v on Alter der Lehrern 41,9% 32,3% 25,8% 100,0%
bis 45 Jahre  Anzahl 45 90 34 169
% v on Alter der Lehrern 26,6% 53,3% 20,1% 100,0%
bis 55 Jahre  Anzahl 45 78 52 175
% v on Alter der Lehrern 25,7% 44,6% 29,7% 100,0%
bis 65 Jahre  Anzahl 3 11 10 24
% v on Alter der Lehrern 12,5% 45,8% 41, 7% 100,0%
Gesamt Anzahl 106 189 104 399
% v on Alter der Lehrern 26,6% 47,4% 26,1% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)

g:{:ggﬁdrat nach 13,052° 6 042

Likelihood-Quotient 13,036 6 ,042

e s | 1| o

Anzahl der giltigen Félle 399

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Hauf igkeit ist 6,26.
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Kreuztabelle

Haufigkeit der
Internetnutzung im

Unterricht
fast taglich
Ablenkung durch andere und
Inhalte bei direkter Arbeit mindestens
im Internet 1/woche seltener Gesamt
nicht angekreuzt Altersgruppe  Junge Lehrer  Anzahl 6 40 46
% v on Altersgruppe 13,0% 87,0% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 27,3% 50,0% 45,1%
im Unterricht
altere Lehrer  Anzahl 16 40 56
% v on Altersgruppe 28,6% 71,4% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 72, 7% 50,0% 54,9%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 22 80 102
% v on Altersgruppe 21,6% 78,4% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht
angekreuzt Altersgruppe  Junge Lehrer  Anzahl 40 110 150
% v on Altersgruppe 26,7% 73,3% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 64,5% 49,1% 52,4%
im Unterricht
altere Lehrer  Anzahl 22 114 136
% v on Altersgruppe 16,2% 83,8% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 35,5% 50,9% 47,6%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 62 224 286
% v on Altersgruppe 21,7% 78,3% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht
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Symmetrische MaRe

Asy mptoti
Ablenkung durch andere scher Né&herung
Inhalte bei direkter Arbeit Standardf | Naherung sweise
im Internet Wert ehler® sweises Signifikanz
nicht angekreuzt ::tgz Z::;nt;zgl. Pearson-R - 188 002 1,013 ’0590
Anzahl der glltigen Falle 102
angekreuzt :Etgx Z::;nt;zrgl. Pearson-R 127 057 2,160 ,O32C
Anzahl der gultigen Falle 286
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler N&herung
H&ufigkeit der Internetnutzung nach den Fécher
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Mathematik/Phy sik  nicht angekreuzt ~ Anzahl 50 216 266
% v on Mathematik/Phy sik 18,8% 81,2% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 57,5% 69,7% 67,0%
Unterricht
angekreuzt Anzahl 37 94 131
% v on Mathematik/Phy sik 28,2% 71,8% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 42,5% 30,3% 33,0%
Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Mathematik/Phy sik 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 100,0% 100,0% 100,0%
Unterricht

204




Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 4,578 1 ,032
Kontinuitatskorrektu@ 4,043 1 ,044
Likelihood-Quotient 4,451 1 ,035
Exakter Test nach Fisher ,039 ,023
Zusammenhang
linear-mit-linear 4,566 1 033
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 28,71.

Kreuztabelle

Haufigkeit der
Internetnutzung bei der
Vorbereitung des

Unterricht
fast taglich
und
mindesten
s1l/woche seltener Gesamt
Mathematik/Phy sik nicht angekreuzt =~ Anzahl 194 81 275
% v on Mathematik/Phy sik 70,5% 29,5% 100,0%
% v on Hauf igkeit der
e | e | | o
Unterricht
angekreuzt Anzahl 107 26 133
% v on Mathematik/Physik 80,5% 19,5% 100,0%
% v on Hauf igkeit der
e | e | 2| s
Unterricht
Gesamt Anzahl 301 107 408
% v on Mathematik/Phy sik 73,8% 26,2% 100,0%
% v on Haufigkeit der
{;‘;fggf;;ﬂfg”&gsbe' der 100,0% | 100,0% | 100,0%
Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 4,546 1 ,033
Kontinuitatskorrektu@ 4,049 1 ,044
Likelihood-Quotient 4,707 1 ,030
Exakter Test nach Fisher ,041 ,021
Zusammenhang
linear-mit-linear 4,585 1 033
Anzahl der gultigen Falle 408

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 34,88.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Fremdsprachen  nicht angekreuzt  Anzahl 77 226 303
% v on Fremdsprachen 25,4% 74,6% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 88,5% 72,9% 76,3%
Unterricht
angekreuzt Anzahl 10 84 94
% v on Fremdsprachen 10,6% 89,4% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 11,5% 27,1% 23, 7%
Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Fremdsprachen 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung im 100,0% 100,0% 100,0%
Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 9,151 1 ,002
Kontinuitatskorrektu@ 8,308 1 ,004
Likelihood-Quotient 10,298 1 ,001
Exakter Test nach Fisher ,002 ,001
Zusammenhang
linear-mit-linear 9,128 1 003
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 20,60.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung bei der
Vorbereitung des
Unterricht
fast taglich
und
mindesten
sl/woche seltener Gesamt
Fremdsprachen  nicht angekreuzt  Anzahl 239 74 313
% v on Fremdsprachen 76,4% 23,6% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Unterricht
angekreuzt Anzahl 62 33 95
% v on Fremdsprachen 65,3% 34, 7% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Unterricht
Gesamt Anzahl 301 107 408
% v on Fremdsprachen 73,8% 26,2% 100,0%
% v on Haufigkeit der
'\;greggre;rt‘ﬂfgjzg Sbe' @ 1000% | 100,0% | 100,0%
Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests
Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)

Chi-Quadrat nach b
Pearson 4,637 1 ,031
Kontinuitatskorrektu@ 4,081 1 ,043
Likelihood-Quotient 4,454 1 ,035
Exakter Test nach Fisher ,034 ,023
Zusammenhang
linear-mit-linear 4,625 1 032
Anzahl der gultigen Falle 408

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 24,91.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Deutsch nicht angekreuzz  Anzahl 78 234 312
% v on Deutsch 25,0% 75,0% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 89,7% 75,5% 78,6%
im Unterricht
angekreuzt Anzahl 9 76 85
% v on Deutsch 10,6% 89,4% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 10,3% 24,5% 21,4%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Deutsch 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht

208




Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 8,108 1 ,004
Kontinuitatskorrektu@ 7,288 1 ,007
Likelihood-Quotient 9,176 1 ,002
Exakter Test nach Fisher ,005 ,002
Zusammenhang
linear-mit-linear 8,088 1 004
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 18,63.
Kreuztabelle
Héaufigkeit der
Internetnutzung bei der
Vorbereitung des
Unterricht
fast taglich
und
mindesten
sl/woche seltener Gesamt
Geselschaftsw  nicht angekreuzt  Anzahl 216 87 303
issenschaften % v on
Geselschaf tswissen 71,3% 28,7% 100,0%
schaften
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung bei
der Vorbereitung des 71,8% 81,3% 74,3%
Unterricht
angekreuzt Anzahl 85 20 105
% von
Geselschaf tswissen 81,0% 19,0% 100,0%
schaften
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung bei
der Vorbereitung des 28,2% 18,7% 25,7%
Unterricht
Gesamt Anzahl 301 107 408
% von
Geselschaf tswissen 73,8% 26,2% 100,0%
schaften
% v on Haufigkeit der
Internetnutzung bei
der Vorbereitung des 100,0% 100,0% 100.0%
Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 3,765 1 ,052
Kontinuitatskorrektu@ 3,282 1 ,070
Likelihood-Quotient 3,943 1 ,047
Exakter Test nach Fisher ,054 ,033
Zusammenhang
linear-mit-linear 3,756 1 053
Anzahl der gultigen Falle 408

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 27,54.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Kunst/Musik  nicht angekreuzt  Anzahl 85 280 365
% v on Kunst/Musik 23,3% 76,7% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 97,7% 90,3% 91,9%
im Unterricht
angekreuzt Anzahl 2 30 32
% v on Kunst/Musik 6,3% 93,8% 100,0%
% v on Haufigkeit
der Internetnutzung 2,3% 9,7% 8,1%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Kunst/Musik 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 4,991 1 ,025
Kontinuitatskorrektu@ 4,045 1 ,044
Likelihood-Quotient 6,348 1 ,012
Exakter Test nach Fisher ,025 ,015
Zusammenhang
linear-mit-linear 4,978 1 026
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 7,01.

Kreuztabelle

Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Informatik nicht angekreuzt  Anzahl 56 292 348
% v on Informatik 16,1% 83,9% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 64,4% 94,2% 87, 7%
im Unterricht
angekreuzt Anzahl 31 18 49
% v on Informatik 63,3% 36,7% 100,0%
% v on Héauf igkeit
der Internetnutzung 35,6% 5,8% 12,3%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Informatik 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 55,857 1 ,000
Kontinuitatskorrektu@ 53,134 1 ,000
Likelihood-Quotient 45,995 1 ,000
Exakter Test nach Fisher ,000 ,000
Zusammenhang
linear-mit-linear 55,716 1 000
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 10,74.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung bei der
Vorbereitung des
Unterricht
fast taglich
und
mindesten
sl/woche seltener Gesamt
Informatik nicht angekreuzt ~ Anzahl 257 102 359
% v on Informatik 71,6% 28,4% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Unterricht
angekreuzt Anzahl 44 5 49
% v on Informatik 89,8% 10,2% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Unterricht
Gesamt Anzahl 301 107 408
% v on Informatik 73,8% 26,2% 100,0%
% v on Haufigkeit der
Unterricht

212




Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 7,388 1 ,007
Kontinuitatskorrektu@ 6,477 1 ,011
Likelihood-Quotient 8,727 1 ,003
Exakter Test nach Fisher ,005 ,003
Zusammenhang
linear-mit-linear 7,370 1 ,007
Anzahl der gultigen Falle 408

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 12,85.
Kreuztabelle
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht
fast taglich
und
mindestens
1/woche seltener Gesamt
Sport nicht angekreuzt ~ Anzahl 75 287 362
% v on Sport 20,7% 79,3% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 86,2% 92,6% 91,2%
im Unterricht
angekreuzt Anzahl 12 23 35
% v on Sport 34,3% 65,7% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 13,8% 7,4% 8,8%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 87 310 397
% v on Sport 21,9% 78,1% 100,0%
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 100,0% 100,0% 100,0%
im Unterricht
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Chi-Quadrat-Tests

Asy mptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitiq) (2-seitiq) (1-seitiq)
Chi-Quadrat nach b
Pearson 3,433 1 ,064
Kontinuitatskorrektu@ 2,686 1 ,101
Likelihood-Quotient 3,114 1 ,078
Exakter Test nach Fisher ,085 ,055
Zusammenhang
linear-mit-linear 3.424 1 064
Anzahl der gultigen Falle 397

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Hauf igkeit

ist 7,67.

Haufigkeit der Einzelfaktoren

Verarbeitete Falle

Falle

Gilltig

Fehlend

Gesamt

Prozent N

Prozent

Prozent

Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * Meine Schiler
envarten von mir, dass
ich den Computer in den
Unterricht miteinbeziehe

Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * Meine Schiiler
erwarten von mir,dass ich
das Internet in den
Unterricht miteinbeziehe

Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * Die Eltern
envarten von mir,dass ich
den Umgang mit dem
Computer in den
Unterricht miteinbeziehe

Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * Die Eltern
envarten von mir,dass ich
den Umgang mit dem
Internet in den Unterricht
miteinbeziehe

392

388

356

352

94,5% 23

93,5% 27

85,8% 59

84,8% 63

5,5%

6,5%

14,2%

15,2%

415 100,0%

415 100,0%

415 100,0%

415 100,0%
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Kreuztabelle

Meine Schiler erwarten von mir, dass ich den
Computer in den Unterricht miteinbeziehe
vollig weitgehend etwas gar nicht Gesamt
Héaufigkeit der fast taglich und Anzahl 16 43 27 1 87
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Hauf igkeit
im Unterricht der Internetnutzung 18,4% 49,4% 31,0% 1,1% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 15 66 164 60 305
% v on Haufigkeit
der Internetnutzung 4,9% 21,6% 53,8% 19,7% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 31 109 191 61 392
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 7,9% 27,8% 48,7% 15,6% 100,0%
im Unterricht
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,351 ,039 7,798 ,000
Ordinalmaf3 Korrelation nach c
,375 ,042 7,992 ,000
Spearman
Interv all- bzgl. Pearson-R 372 ,043 7,903 ,000°
Anzahl der gliltigen Félle 392
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Kreuztabelle
Meine Schiler erwarten von mir,dass ich das
Internet in den Unterricht miteinbeziehe
vollig weitgehend etaws gar nicht Gesamt
Haufigkeit der fast taglich und Anzahl 7 38 39 2 86
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Hauf igkeit
im Unterricht der Internetnutzung 8,1% 44,2% 45,3% 2,3% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 8 40 182 72 302
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 2,6% 13,2% 60,3% 23,8% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 15 78 221 74 388
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 3,9% 20,1% 57,0% 19,1% 100,0%
im Unterricht
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Symmetrische MalRe

Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,263 ,045 5,460 ,000
Ordinalmal3 Korrelation nach c
Spearman ,280 ,048 5,482 ,000
Interv all- bzgl. Pearson-R ,278 ,050 5,446 ,000¢
Anzahl der gultigen Félle 356

a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.

C. Basierend auf normaler Naherung

Kreuztabelle

Die Eltern erwarten von mir,dass ich den Umgang
mit dem Computer in den Unterricht miteinbeziehe
v ollig weitgehend etwas gar nicht Gesamt
Haufigkeit der fast taglich und Anzahl 9 28 42 4 83
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Hauf igkeit
im Unterricht der Intemetnutzung 10,8% 33,7% 50,6% 4,8% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 10 43 158 62 273
% v on Haufigkeit
der Internetnutzung 3, 7% 15,8% 57,9% 22, 7% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 19 71 200 66 356
% v on Haufigkeit
der Internetnutzung 5,3% 19,9% 56,2% 18,5% 100,0%
im Unterricht
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | Né&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,263 ,045 5,460 ,000
Ordinalmaf3 Korrelation nach 280 048 5,482 000°
Spearman
Interv all- bzgl. Pearson-R 278 ,050 5,446 ,000¢
Anzahl der gliltigen Félle 356

a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.

C. Basierend auf normaler Naherung
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Kreuztabelle

Die Eltern erwarten von mir,dass ich den Umgang
mit dem Internet in den Unterricht miteinbeziehe
v Ollig weitgehend etwas gar nicht Gesamt
Héaufigkeit der fast taglich und Anzahl 7 19 49 6 81
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Haufigkeit
im Unterricht der Internetnutzung 8,6% 23,5% 60,5% 7,4% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 6 31 162 72 271
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 2,2% 11,4% 59,8% 26,6% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 13 50 211 78 352
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 3,7% 14,2% 59,9% 22,2% 100,0%
im Unterricht
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Néaherung
Standardf Naherung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Ordinal- bzgl. Kendall-Tau-b ,241 ,046 4,946 ,000
Ordinalmaf3 Korrelation nach c
Spearman ,254 ,048 4,908 ,000
Interv all- bzgl. Pearson-R ,259 ,051 5,021 ,000°
Anzahl der glltigen Falle 352
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Verarbeitete Falle
Falle
Gilltig Fehlend Gesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * In der Arbeit 395 95,2% 20 4.8% 415 100,0%
mit dem Internet f thle ich
mich sehr sicher
Haufigkeit der
Internetnutzung im
Unterricht * Ich habe 394 94,9% 21 5,1% 415 100,0%
Angst,dass ich im Internet
etwas falsch mache
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Kreuztabelle

In der Arbeit mit dem Internet fUhle ich mich sehr
sicher
vollig weitgehend etwas gar nicht Gesamt
Haufigkeit der fast taglich und Anzahl 32 48 6 1 87
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Hauf igkeit
im Unterricht der Internetnutzung 36,8% 55,2% 6,9% 1,1% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 40 174 78 16 308
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 13,0% 56,5% 25,3% 5,2% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 72 222 84 17 395
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung 18,2% 56,2% 21,3% 4,3% 100,0%
im Unterricht
Symmetrische MalRe
Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | N&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
Interv all- bzgl. Pearson-R 280 043 5,788 ,OOOC
Interv allmaf3
Ordinal- bzgl. Korrelation nach c
Ordinalmaf3 Spearman 289 045 5,983 000
Anzahl der guiltigen Félle 395
a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.
C. Basierend auf normaler Naherung
Kreuztabelle
Ich habe Angst,dass ich im Internet etwas falsch
mache
v ollig weitgehend etwas gar nicht Gesamt
Haufigkeit der fast taglich und Anzahl 1 0 17 69 87
Internetnutzung mindestens 1/woche % v on Hauf igkeit
im Unterricht der Internetnutzung 1,1% ,0% 19,5% 79,3% 100,0%
im Unterricht
seltener Anzahl 1 8 110 188 307
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung ,3% 2,6% 35,8% 61,2% 100,0%
im Unterricht
Gesamt Anzahl 2 8 127 257 394
% v on Hauf igkeit
der Internetnutzung ,5% 2,0% 32,2% 65,2% 100,0%
im Unterricht
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Symmetrische MalRe

Asy mptoti
scher Né&herung
Standardf | N&herung sweise
Wert ehler® sweises Signifikanz
- - C
Interv all- bzgl. Pearson-R 143 048 2,854 005
Interv allmaf?
Ordinal- bzgl. Korrelation nach c
OrdinalmaR Spearman -158 ,045 -3,159 002
Anzahl der guiltigen Félle 394

a. Die Null-Hy phothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hy phothese wird der asy mptotische Standardf ehler verwendet.

C. Basierend auf normaler Naherung

Internetnutzung in der Schuleist eine gute Sache

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Giltig vollig 221 53,3 53,6 53,6
weitgehend 168 40,5 40,8 94,4
etwas 23 55 5,6 100,0
Gesamt 412 99,3 100,0

Fehlend keine Angabe 3 7

Gesamt 415 100,0

Von der Inetrnetnutzung im Unterricht erhoffe ich mir interessantere und
effektivere Arbeit mit den Schilern

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Gultig vollig 38 9,2 9,2 9,2
weitgehend 192 46,3 46,5 55,7
etwas 163 39,3 39,5 95,2
gar nicht 20 4,8 4,8 100,0
Gesamt 413 99,5 100,0

Fehlend keine Angabe 2 5

Gesamt 415 100,0
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Das Internt ist fir mich eine gute Moglichkeit,meine Vorstellungen von
Unterrichtsgestalltung umzusetzen

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig vollig 31 7,5 7,5 7,5
weitgehend 154 37,1 37,4 44,9
etwas 199 48,0 48,3 93,2
gar nicht 28 6,7 6,8 100,0
Gesamt 412 99,3 100,0
Fehlend keine Angabe 3 7
Gesamt 415 100,0
Statistiken
Bei der
Internetnutzu
ng im
Unterricht
sehe ichdas | Die Nutzung | Die Nutzung
Problem des Internet des Internet
,dass die im Unterricht auch bei
Qualitat des wegen der funktionieren
Unterrichts Technik ist der Technik
darunter problematisc | problematisc
leidet h h
N Glltig 411 412 412
Fehlend 4 3 3
Mittelwert 3,28 2,89 3,22

ei der Internetnutzung im Unterricht sehe ich das Problem ,dass die Qualité
des Unterrichts darunter leidet

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig vdllig 3 7 7 v
weitgehend 33 8,0 8,0 8,8
etwas 220 53,0 53,5 62,3
gar nicht 155 37,3 37,7 100,0
Gesamt 411 99,0 100,0

Fehlend keine Angabe 4 1,0

Gesamt 415 100,0
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Die Nutzung des Internet im Unterricht wegen der Technik ist problematisch

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Gultig vollig 28 6,7 6,8 6,8
weitgehend 81 19,5 19,7 26,5
etwas 213 51,3 51,7 78,2
gar nicht 90 21,7 21,8 100,0
Gesamt 412 99,3 100,0

Fehlend keine Angabe 3 e

Gesamt 415 100,0

Die Nutzung des Internet auch bei funktionierender Technik problematisch

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig vallig 5 1,2 1,2 1,2
weitgehend 51 12,3 12,4 13,6
etwas 204 49,2 49,5 63,1
gar nicht 152 36,6 36,9 100,0
Gesamt 412 99,3 100,0
Fehlend keine Angabe 3 e
Gesamt 415 100,0
T-Test der Faktoren
Gruppenstatistiken
Haufigkeit der Standardfe
Internetnutzung im Standardab hler des
Unterricht N Mittelwert weichung Mittelwertes
Erwartungkompetenz fast taglich und
von Schiler und Eltern  mindestens 1/woche 87 1,93 998 107
seltener 310 2,63 1,095 ,062

Test bei unabhéngigen Stichproben

Levene-Test der
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Varianzgleichheit T-Test fr die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall
Mittlere | Standardf ehle der Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) | Differenz_| r der Differenz Untere Obere
Erwartungkompetenz Varianzen sind gleich 5,899 ,016 -5,329 395 ,000 -,695 ,130 -,951 -,438
Schiller und Elt i ind ni
von Sehter und =tem ;’gg‘zen sind nicht 5,615 | 149,258 1000 -,695 124 -,939 450
Gruppenstatistiken
Héaufigkeit der Standardfe
Internetnutzung im Standardab hler des
Unterricht N Mittelwert weichung Mittelwertes
Einstellung der fast taglich und 87 199 970 104
Lehrer zum Internet  mindestens 1/woche ’ ’ ’
seltener 310 2,61 1,106 ,063




Test bei

unabhéngigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test f Ur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzinterv all
Mittlere | Standardf ehle der Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) | Differenz_| r der Differenz Untere Obere
Einstellung der Varianzen sind gleich 12,652 ,000 -4,725 395 ,000 -,618 ,131 -,875 -,361
Lehrer zum Internet i i i
Varianzen sind nicht 5,085 | 154,419 ,000 -618 122 858 -,378
gleich
Gruppenstatistiken
Haufigkeit der Standardf e
Internetnutzung im Standardab hler des
Unterricht N Mittelwert weichung Mittelwertes
Bedenken hinsichlich ~ fast taglich und
= e 87 2,89 1,094 117
der Internetnnutzung mindestens 1/woche
im Unterricht seltener 310 2,40 1,101 ,063

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fir die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenznterv all
Mittlere | Standardf ehle der Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) | Differenz | r der Differenz Untere Obere
Bedenken hinsichlich  Varianzen sind gleich ,226 ,635 3,637 395 ,000 ,485 ,133 ,223 747
der Int 1l t: i i i
i Untanrept e Zlae'i'c"";ze" sind nicht 3651 | 138,736 000 485 133 222 748
Gruppenstatistiken
Haufigkeit der Standardfe
Internetnutzung im Standardab hler des
Unterricht N Mittelwert weichung Mittelwertes
subjektive fast taglich und
Lojex! St tag 87 2,01 1,051 113
Einschatzung der mindestens 1/woche
Kompetenz der Lehrer  seltener 310 2,64 1,102 ,063

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test f ur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzinterv all
Mittlere | Standardfehle der Diff erenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) | Differenz_| r der Differenz Untere Obere
subjektive Varianzen sind gleich 3,007 ,084 -4,737 395 ,000 -,627 ,132 -,888 -,367
E?;;Zf;inge?i;hrer zllliri:j:ue" sind nicht 4,866 | 143,506 ,000 -627 129 - 882 -372
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Haufigkeit: Ausstattung der Schulen

Statistiken
Wiev iel Sind alle
Klassenzim Sind alle KlassenZzmm
Wie viel mer mit Computerra er mit
spezelle Computerau | ume an das | Computeraust
Computerrau sstattung Internet tatung an das
me gibt es in gibt es in angeschlos Internet
lhre Schule? ihre Schule? sen? geschlossen
N Glltig 410 377 404 323
Fehlend 5 38 11 92
Wie viel spezielleComputerraume gibt es in Ihre Schule?
Gultige Kumulierte
Héaufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig 1bis5 Raume 365 88,0 89,0 89,0
mehr als 5 Raume 45 10,8 11,0 100,0
Gesamt 410 98,8 100,0
Fehlend Sonstiges 1 2
keine Angabe 4 1,0
Gesamt 5 1,2
Gesamt 415 100,0

Wieviel Klassenzimmer mit Computerausstattung gibt es in ihre Schule?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig gar keines 90 21,7 23,9 23,9
1bis5 173 41,7 45,9 69,8
mehr als 5 114 27,5 30,2 100,0
Gesamt 377 90,8 100,0
Fehlend  Sonstiges 10 2,4
keine Angabe 28 6,7
Gesamt 38 9,2
Gesamt 415 100,0
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Sind alle Computerraume an das Internet angeschlossen?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig ja 377 90,8 93,3 93,3
nein 16 3,9 4.0 97,3
einige 11 2,7 2,7 100,0
Gesamt 404 97,3 100,0
Fehlend sonstiges 1 ,2
keine Angabe 10 2,4
Gesamt 11 2,7
Gesamt 415 100,0

ind alle Klassenzimmer mit Computerausttatung

an das Internet geschlosser

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giiltig ja 178 42,9 55,1 55,1
nein 110 26,5 34,1 89,2
Einige 35 8,4 10,8 100,0
Gesamt 323 77,8 100,0
Fehlend Sonstiges 8 1,9
keine Angabe 84 20,2
Gesamt 92 22,2
Gesamt 415 100,0
Statistiken

Besteht fur die Schiler/innen die Maglichkeit der

Computernutzung auch aufRerhalb des Unterrichts?

N

Mittelwert

Giltig
Fehlend

406
9

1,28

Besteht fur die Schiler/innen die Moglichkeit der Computernutzung auch
auf3erhalb des Unterrichts?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig ja 341 82,2 84,0 84,0
nein 16 3,9 3,9 87,9
Manchmal 49 11,8 12,1 100,0
Gesamt 406 97,8 100,0
Fehlend sonstieges 3 7
keine angabe 6 1,4
Gesamt 9 2,2
Gesamt 415 100,0

224



Statistiken

Wie beurteilen
insgesamt Wie schatzen
den Sie die
schulischen Computeraus
Einsatz des stattung lhrer
Internets? Schule ein?

N  Giltig 401 395
Fehlend 14 20

Wie schatzen Sie die Computerausstattung lhrer Schule ein?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig sehr gut 122 29,4 30,9 30,9
ziemlich gut 216 52,0 54,7 85,6
schlecht 57 13,7 14,4 100,0
Gesamt 395 95,2 100,0
Fehlend  Sonstiges 9 2,2
keine Angabe 11 2,7
Gesamt 20 4,8
Gesamt 415 100,0

Wie beurteilen insgesamt den schulischen Einsatz des Internets?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig sehr hilfreich 189 45,5 47,1 47,1
etwas 171 41,2 42,6 89,8
wenig 37 8,9 9,2 99,0
gar nicht 4 1,0 1,0 100,0
Gesamt 401 96,6 100,0
Fehlend  Sonstiges 1 2
keine Angabe 13 3,1
Gesamt 14 3,4
Gesamt 415 100,0
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