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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie geht der Frage nach, inwiefern das Leitungshandeln in Bezug auf
Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien am Belastungs- und
Beanspruchungszusammenhang von Lehrkraften ausgerichtet ist sowie inwieweit Belastun-
gen und die Beanspruchung der Lehrpersonen hierbei Berticksichtigung finden. In Ermange-
lung bisheriger Datenlagen kam ein primar qualitatives Forschungsdesign zum Einsatz: Mit
Schulleiter*innen geflhrte Interviews wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015), erganzt um statistische Verfahren, ausgewertet. In den Ergebnissen tritt zum
Vorschein, dass Belastungen und die Beanspruchung von Lehrkraften nur in geringem Um-
fang Berlcksichtigung erfahren. Aus den gesammelten Erkenntnissen lassen sich zudem
Handlungsempfehlungen ableiten, um diesem Umstand in Zukunft begegnen zu kénnen und

Abhilfe zu schaffen.



Abstract

The present study focuses on the question to what extent the school management considers
the strain and stress on teachers when it comes to school development processes of teaching
and learning with and about digital media. Due to the previously insufficient data, a qualitative
research design was used: interviews which had been conducted with school leadership were
evaluated primarily with the help of Mayring’s qualitative content analysis (2015) in addition
to various statistical methods. The outcome shows that the consideration of strain and stress
on teachers is low and that recommendations for action can be derived from the results of

the study in order to be able to face this task in the future and to remedy the situation.
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1 EinfUhrung

1 Einfuhrung

Im Rahmen meiner mehrjahrigen Tatigkeit an verschiedenen bayerischen Realschulen — zu-
letzt an einer Schule im Aufbau — spielten Prozesse der medienbezogenen Schulentwicklung
in zunehmendem Male eine bedeutende Rolle, sodass eine intensive Auseinandersetzung
mit medienpadagogischen Fragestellungen fir mich ab einem gewissen Punkt unausweich-
lich wurde. Die Einzelschulen unterschieden sich hinsichtlich schulischer Medienbildung zum
Teil eklatant: Wahrend die eine Schule noch Uber die technische Grundausstattung der Klas-
senzimmer diskutierte, richtete eine andere bereits iPad-Klassen ein, entwickelte ein schul-
eigenes Medienkonzept und hielt regelmafig schulinterne Kurzfortbildungen [SchiLFs] zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien ab. Spatestens seit dem kultusministeriellen
Erlass (Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
[StMBW], 2017), dass alle Schulen bis zum Ende des Schuljahres 2018/19 iber ein Medien-
konzept verfligen mussen, kommt derartigen Themen an so gut wie allen bayerischen Schu-

len eine hohe Bedeutung zu.

Den Medienwandel und die damit einhergehenden Veranderungen an der Schule bewerteten
meine Kolleg*innen recht unterschiedlich: Kurzfristig reichten die Reaktionen auf Neuerungen
von Euphorie bis hin zu Ablehnung oder Gleichgultigkeit. Auf Iangere Sicht arrangierte sich
der GroRteil mit den neuen Gegebenheiten, die zumindest bei einigen die Arbeitszufrieden-
heit im Sinne positiver Beanspruchung erhéhten. Andere hingegen sahen sich durch die Maf3-

nahmen langerfristig negativ beansprucht oder betrachteten diese als fir sie irrelevant.

Die Abordnung an den Lehrstuhl fir Padagogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik der
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg erméglichte mir eine vertiefte theoreti-
sche Auseinandersetzung mit Schulentwicklungsprozessen allgemein sowie zum Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien. Dank meines Vorgangers Dr. Michael Stiller blickt der
Lehrstuhl auf recht umfangreiche Forschung zur Lehrkraftebelastung und -beanspruchung
zurlick. Aufgrund dessen wie auch wegen der in der Schulpraxis gemachten Erfahrungen
entstand die Idee, die Schnittmenge dieser Felder zu beforschen. Die vorliegende Arbeit ist
somit an der Schnittstelle der Medien- und Schulpadagogik sowie der Lehrer‘innenbelas-

tungsforschung angesiedelt.

Mein Anliegen war es von Anfang an, das der Schulebene zugehorige Forschungsfeld aus
der Perspektive der Schulleiter*innen zu untersuchen. Wissenschaftliche Studien schreiben
jenen fur beide Bereiche eine Schllsselrolle zu: Fir medienbezogene Schulentwicklung be-

tonen diese beispielsweise Breiter, Averbeck, Welling und Schulz (2015) sowie die Initiative
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D21 e. V. (2014). In Hinblick auf die subjektive Beanspruchung von Lehrpersonen unterstrei-
chen ihre hohe Bedeutung unter anderem Schaarschmidt (2005), van Dick (2006) und
Harazd, Gieske und Rolff (2008).

Vor dem Hintergrund des aufgezeigten Relevanzrahmens stellt sich die Frage nach den kon-
kreten Handlungen von Schulleiter*innen und den zugehérigen ,latenten Sinnstrukturen®
(Mayring, 2015, S. 9). Besonders was medienbezogene Schulentwicklung angeht, verfolgen
viele (Di-)Rektor*innen’ vermutlich umfassende Handlungsanséatze. Der Medienwandel geht
fur Lehrer*innen mit zahlreichen Belastungen einher, die zu ihrer individuellen Beanspru-
chung beitragen. In Anbetracht dessen, dass ,nur physisch und psychisch gesunde Lehr-
krafte [...] auf Dauer den Bildungs- und Erziehungsauftrag wahrnehmen und Schulen
weiterentwickeln“ (Weber, 2005, S. 57) kénnen, wird die Notwendigkeit des verstarkten Ein-
bezugs von Belastungen und der Beanspruchung von Lehrenden in die Handlungen der
Schulleiter*innen deutlich. Dadaczynski und Paulus (2011) weisen, wenn auch auf einer et-
was allgemeineren Ebene darauf hin, dass Schulleitungen diese ausschlieRlich integrativ mit
Schulentwicklungsprozessen wie zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien zum
Thema machen kénnen. Eine unabhangige Betrachtung der Querschnittsaufgabe besitzt ent-
sprechend nicht die notwendige Kontextualisierung, um gegenstandsangemessene Aussa-
gen Uber die Handlungen von schulleitenden Personen treffen zu kdnnen. Bisher ist
weitestgehend unbekannt und nicht systematisch analysiert, welche Rolle Belastungen und
die Beanspruchung der Lehrpersonen im Zusammenhang mit den medienbezogenen Hand-
lungen von Schulleiter*innen spielen. An dieser Forschungsliicke setzt die vorliegende Dis-

sertation an, die sich folgender zentralen Frage widmet:

Inwiefern beziehen die Schulleitungen den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang
von Lehrkréften in ihre Handlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und

Uber digitale Medien ein?

Die Handlungen der schulleitenden Person pragen die Schulebene der Einzelschule grund-
legend. Ziel dieser Studie ist es, basierend auf dem herauszuarbeitenden Zusammenspiel
zwischen dem Handlungsfeld Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und tber digitale
Medien und der Querschnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung von Lehrer*innen,
die eben beschriebene Forschungsliicke zu schlieBen. Um ein mdglichst differenziertes Bild

der Uberlegungen und Handlungen von Schulleiterinnen zu erhalten, besteht das Sample

' Die Schulleitungen von Mittelschulen werden in Bayern als Rektor*innen bezeichnet, jene von Re-
alschulen und Gymnasien als Direktor*innen.
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aus Leitungen von Schulen der Sekundarstufe | mit und ohne explizite mediale Schwerpunkt-
setzung sowie verschiedener Schularten und -gré3en. Diese Merkmale und die aus den the-
oretischen Uberlegungen und/oder der Datengrundlage hergeleiteten Strukturierungsdimen-

sionen dienen als Vergleichspunkte flr mdgliche Unterschiede.

Zwar stehen die (Di-)Rektor*innen in ganz Deutschland vor &hnlichen Aufgaben, in Folge des
vorherrschenden Bildungsféderalismus weist die Situation an bayerischen Schulen allerdings
gewisse Spezifika auf. Differente Vorgaben der Schulsystemebene erschweren eventuell die
Vergleichbarkeit, weshalb es als legitim erscheint, sich der Forschungsfrage auf Basis von

Daten aus einem einzelnen Bundesland zu nahern.

Die starke ,Subjektorientierung“ (Mayring, 2016, S. 24) der Fragestellung spricht fir die Nut-
zung eines primar qualitativen Vergehens, das direkt bei den (Di-)Rektor*innen ansetzt und
diesen ,mit mdglichst groRer Offenheit gegenuberftritt] (Mayring, 2016, S. 25). Das durch
Interviews gewonnene Material bieten die Moglichkeit, sowohl die konkret geschilderten
Handlungen der Schulleitungen wie auch die dahinterliegenden Sinnstrukturen in den Blick
zu nehmen. Daher findet die Datenerhebung uber Befragungen von Schulleiter*innen statt.
Far die Auswertung des verschriftlichten sprachlichen Materials eignet sich aufgrund der Re-
gel- und Theorieleitung besonders die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

(2015) sowie hierauf aufbauende statistische Analysen.

Die Ausarbeitung gliedert sich in zwei Hauptteile: Die Kapitel 2 bis 4 haben die theoretischen
Hintergrinde zum Inhalt. Zunachst werden bildungspolitische Aspekte zu schulischer Medi-
enbildung in Bayern dargelegt und eine Momentaufnahme der Situation an den Schulen wie-
dergegeben. Ausfiihrungen zur Mediatisierung, zu medienbezogenen Schulentwicklungs-
theorien sowie speziell zum Medienkonzept in Bayern runden das zweite Kapitel ab. Kapitel
3 beschaftigt sich mit Belastungen und der Beanspruchung von Lehrkraften. Hierzu werden
verschiedene Modelle vorgestellt und diskutiert. Anhand des abgewandelten Ansatzes nach
Stiller (2015) erfolgt alsdann eine Betrachtung der auf Lehrer*innen wirkenden Belastungen
und deren Ressourcen. SchlieBlich wendet sich Kapitel 4 der systemischen Einbindung von
Schulleiter*innen und deren Handeln in Bezug auf die beiden zentralen Felder dieser Ab-
handlung zu. Der Theorieteil endet mit der Vorstellung des Modells, auf welchem die Aus-

wertung zu den Forschungs(teil)fragen im Empirieteil beruht.

Die Kapitel 5 bis 8 stellen den praktischen Teil dar. In Kapitel 5 stehen die Fragestellung und
das Ziel der Arbeit im Mittelpunkt. Das sechste Kapitel fihrt das forschungsmethodische Vor-
gehen zur qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) sowie die verwendeten statisti-
schen Verfahren genauer aus. Kapitel 7 umfasst den Ergebnisteil, in dem die Befunde zum

Leitungshandeln zu medienbezogener Schulentwicklung, zur Sicht der Schulleiter*innen auf
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Belastungen und die Beanspruchung von Lehrpersonen sowie zu den Hintergrinden das
Leitungshandelns prasentiert werden. Den Abschluss bildet Kapitel 8, das eine Zusammen-
fassung und Diskussion der Ergebnisse bietet sowie auf Limitationen dieser Studie eingeht.

Auflerdem werden in Form von Handlungsempfehlungen Implikationen fur die Praxis abge-

leitet.
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2 Medienbildung an bayerischen Schulen

So gut wie alle Schiler*innen ab der Sekundarstufe | besitzen heutzutage zumindest ein ei-
genes Smartphone und nutzen dieses privat grof3tenteils rege (Medienpadagogischer For-
schungsverbund Sudwest [mpfs], 2020, 2021). Im schulischen Kontext hingegen war ihnen
die Nutzung personlicher digitaler Speichermedien lange Zeit verboten. Das Bayerische Ge-
setz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen sieht beispielsweise erst seit der Novellie-
rung des Artikels 56 Absatz 5 zum August 2022 hin vor, dass Lernende, sofern die Aufsicht
fuhrende Lehrperson dies ausdricklich gestattet, private digitale Endgerate im Unterricht ver-
wenden dirfen. Ahnliche Regelungen finden aktuell in weiten Teilen Deutschlands Anwen-
dung. Jahre lang vermittelte ein Teil der Schulen nach auRRen hin den Eindruck, dass die
Veranderungen durch den Medienwandel (Hepp, 2018) an den Klassenzimmertiren halt ma-
che und es ihnen nicht gelinge, sich wechselseitig mit aktuellen Medien- und Kommuni-
kationsentwicklungen neu zu konstruieren. Bei einzelnen Schulen hingegen scheint die Ver-
wobenheit mit digitalen Medien im Sinne eines Wandels zur mediatisierten Schule seit ge-
raumer Zeit angekommen zu sein: Im Rahmen der Arbeit an Medienkonzepten setzen sie
sich schon viele Jahre eigeninitiativ mit dem wechselseitigen Verhaltnis technisch-medialer
und gesellschaftlicher Entwicklung auseinander und gestalten schulische Medienbildung. In
der Praxis entstehen daraus beispielsweise schuleigene Makerspaces und Peer-Tutoring-

Projekte wie die Medienscouts.

Bei den meisten gesellschaftlichen Akteur*innen sowie bei Personen aus der Bildungspolitik
und dem Schulkontext herrscht mittlerweile Einigkeit dartiber, dass Medienbildung integraler
Bestandteil schulischen Lehrens und Lernens sein bzw. werden muss. Schon seit langerem
befinden sich die deutschen Schulsysteme und die zugehérigen Schulen im Umbruch, da
,andere Zeiten [...] andere Bildungskonzepte“ (Jorissen & Marotzki, 2009, S. 13) erfordern
und Schule vor dem Hintergrund der Mediatisierung in vielen Bereichen neu gedacht werden
muss, um ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag weiterhin gerecht zu werden. Wie gangige
Mediennutzungsstudien zum Medienumgang von Kindern und Jugendlichen wie beispiels-
weise die JIM- und KIM-Studien zeigen, ist die Lebenswelt von Heranwachsenden stark me-
dial gepragt (mpfs, 2020, 2021). Schulische Bildung, die sich ,im Modus einer intensiven
Auseinandersetzung des Ichs mit der Welt“ (Rihle, 2018, S. 11) vollzieht, muss daher auf
diese Veranderungen reagieren und verstarkt medienpadagogische Ansatze aufgreifen und

gegebenenfalls vorhandene bewahrpadagogische Haltungen ablegen.

Bildungspolitisch ist Medienbildung bereits verankert — in Bayern beispielsweise als schulart-
und facherubergreifendes Bildungs- und Erziehungsziel in den LehrplanenPLUS: ,Die Schu-

lerinnen und Schiler erwerben im Rahmen der schulischen Medienbildung Kenntnisse und
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Fertigkeiten, um sachgerecht, selbstbestimmt und verantwortungsvoll in einer multimedial
gepragten Gesellschaft zu handeln® (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus
[StMUK], 2017, S. 27). Dieses abgesehen vom fehlenden Aspekt der Kreativitat stark an
Tulodzieckis Auffassung angelehnte Verstandnis? legt nahe, dass unter Medienbildung ,alle
bildungsrelevanten Prozesse mit Medienbezug® (Tulodziecki, 2015, S. 32) verstanden wer-
den sollen und der ,Begriff der Medienkompetenz eher als Zielbegriff* (Tulodziecki, 2011,
S. 33) zu sehen ist.®> Schulische Medienbildung umfasst einerseits eine mediendidaktische
Dimension, bei der das Lehren und Lernen mit Medien im Vordergrund steht, und anderer-
seits eine medienerzieherische Dimension, bei der schwerpunktmagig tber Medien gelehrt
und -lernt wird. Die Wendung Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien betont diese
beiden Teilbereiche, weshalb ihr im Folgenden im Gegensatz zu ,Lehren und Lernen in der
digitalen Welt* (Kultusministerkonferenz [KMK], 2016, S. 9) und ahnlichen Begrifflichkeiten
der Vorzug gegeben wird. Medienbezogen gilt im weiteren Verlauf als gleichbedeutend
hierzu. Entsprechend sind im Folgenden beispielsweise Schulentwicklung zum Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien und medienbezogene Schulentwicklung als synonym

anzusehen.

Ziel schulischen Lehrens und Lernens mit und Uber digitale Medien muss es sein, einen Bei-
trag zur Férderung der Medienbildung von Heranwachsenden zu leisten — im Sinne des le-
benslangen Lernens steht der umfassend medienkompetente Mensch als Ideal am Ende

dieses unabschlieBbaren Prozesses. Tulodziecki nennt folgende

finf Aufgabenbereiche [...] der Medienbildung [...]: (A) Auswahlen und Nutzen von (vorhan-
denen) medialen Angeboten, (B) Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitragen, (C)
Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, (D) Erkennen und Aufarbeiten von Medi-
eneinflissen, (E) Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und
Medienverbreitung (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2021, S. 186).

(A) und (B) stellen Handlungszusammenhange dar, (C) bis (E) Inhaltsbereiche. Die medien-
didaktische und -erzieherische Dimension spielen bei Tulodzieckis Konzept eine in etwa
gleich grof3e Rolle — die Auffassung, dass Medienerziehung und Mediendidaktik in der schu-
lischen Medienbildung als gleich bedeutsam und komplementar anzusehen sind, wird auch

in dieser Arbeit vertreten.

Tulodziecki, Herzig und Grafe (2010) sehen es als ,wiinschenswert an, dass die Medienkompetenz
so weit entwickelt ist, dass das Individuum bereit und in der Lage ist, in Medienzusammenhéngen
sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial verantwortlich zu handeln [Hervorhebung v. Verf.]*
(S.177).

Die Begriffe Medienbildung und -kompetenz werden haufig uneinheitlich, meist erganzend zueinan-
der verwendet (Bastian, 2017). Das aus dem bayerischen Lehrplan abgeleitete Verstandnis wird
dieser Arbeit zugrunde gelegt.
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Neben der Familie tragen Bildungseinrichtungen — allen voran Schulen — als sekundare So-
zialisationsinstanzen entscheidend zur Mediensozialisation von Heranwachsenden bei
(Bauer & Hurrelmann, 2021). Um Medienbildung nicht dem Zufall zu Gberlassen, versucht die
Bildungspolitik einen strukturellen Rahmen fir die Realisierung dieses Ziels an den Einzel-

schulen zu schaffen.

2.1 Strukturelle Verankerung und bildungspolitische Ziele

Spatestens die Studie ICILS 2013 (Bos et al., 2014) verdeutlicht, dass es in Deutschland
Nachholbedarf gibt, was das Thema schulische Medienbildung angeht, da Schiler*innen bei
den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen* im internationalen Ranking nur im
Mittelfeld liegen und sich Deutschland beim Einsatz digitaler Medien und bei der gezielten
Kompetenzférderung in Schulen im Schlussfeld befindet (Eickelmann, Gerick & Bos, 2014).
Fanf Jahre spater, in der Studie /ICILS 2018 (Eickelmann, Bos, Gerick et al., 2019), ist
Deutschland nach wie vor ,im mittleren Bereich der Landerrangreihe® (Eickelmann et al.,
2019, S. 13) angesiedelt.

Vor allem als Reaktion auf die Ergebnisse der Studie ICILS 2013 (Bos et al., 2014) wurden
verstarkt Initiativen ergriffen, um schulische Medienbildung voranzubringen. Allen voran sind
auf Bundesebene das Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016), die ergan-
zende Empfehlung hierzu (KMK, 2021) und der DigitalPakt#D zu nennen sowie auf Ebene
des Bundeslands Bayern der Masterplan Bayern Digital Il. Im Strategiepapier der KMK ver-
pflichten sich die einzelnen Bundeslander im bildungsféderalistischen Deutschland fiir die
allgemeinbildenden Schulen dazu, Medienbildung verstarkt in ihre ,Lehr- und Bildungsplane
sowie Rahmenplane“ (KMK, 2016, S. 12) einzubeziehen, um ,Schilerinnen und Schiiler an-
gemessen auf das Leben in der derzeitigen und kinftigen Gesellschaft vorzubereiten und sie
zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen,
beruflichen und wirtschaftlichen Leben zu befahigen* (KMK, 2016, S. 5). Hierfur bedarf es
laut KMK (2016) Kompetenzen in folgenden sechs Bereichen: (1) Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren, (2) Kommunizieren und Kooperieren, (3) Produzieren und Prasentieren, (4)

Schitzen und sicher Agieren, (5) Problemlésen und Handeln, (6) Analysieren und Reflektie-

* Thema der Studie ICILS 2013 (Bos et al., 2014) sind computer- und informationsbezogene Kompe-
tenzen von Schiiler*innen der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Diese stellen nur ei-
nen Teilbereich umfassender Medienkompetenz dar. Die Bildungspolitik hat daraufhin jedoch das
gesamte Thema Medienbildung starker in den Blick genommen.
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ren. Diese Systematik ist groftenteils dem DIGCOMP (Ferrari, 2013) entlehnt und um Ergeb-
nisse der Studie /ICILS 2013 (Bos et al., 2014) sowie den Forderungen aus dem Positionspa-
pier der Landerkonferenz MedienBildung (2015) erganzt. Als Erweiterung des DIGCOMP
(Ferrari, 2013), in dem die Schuler*innenkompetenzen im Fokus stehen, nimmt der European
Framework for the Digital Competence of Educators [DigCompEdu] (Redecker, 2017) auch
in den Blick, welche medienpadagogischen Kompetenzen Lehrpersonen zur Umsetzung des

Bildungs- und Erziehungsauftrags bendtigen.

Um schulische Medienbildung zu ermdglichen, muss eine funktionierende Infrastruktur ge-
schaffen werden, die es bis spatestens 2021 Lernenden ermdglicht, ,wenn es aus padagogi-
scher Sicht im Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang
zum Internet nutzen kénnen“ (KMK, 2016, S. 6). AuRerdem muss schulischen Akteur*innen
Rechtssicherheit gewahrleistet werden, Unterrichtsentwicklung stattfinden sowie eine me-
dienpadagogische Qualifikation der Lehrkrafte vollzogen werden (KMK, 2016). Alles in allem
gelten das Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) und die ergénzende
Empfehlung hierzu (KMK, 2021) als richtungsweisend fur Schulentwicklungsprozesse im Be-

reich der Medienbildung.

Gegeniiber dem den Uberarbeitungen der Landercurricular zugrundeliegenden Modell der
KMK (2016) gibt es nur vereinzelt kritische Stimmen. Beispielsweise spricht Kommer (2018)
von einem ,durchaus diskussionswurdige[n] [...] Kompetenzmodell® (S. 33). Vor allem die
starke Gewichtung der eher funktionalen Kompetenzbereiche 1 bis 5 birgt die Gefahr, dass
dem sehr bedeutenden Kompetenzbereich 6 Analysieren und Reflektieren, also der ,Refle-
xion von Medien und Medienwelten® (Bastian, 2017, S. 152), ein zu geringer Stellenwert zu-
gewiesen wird bzw. die Reflexion als eine der héchsten und damit auch als eine der letzten
Stufen des Medienbildungsprozesses gesehen wird und daher angenommen wird, dass der
Reflexionsprozess erst in den héheren Jahrgangsstufen bzw. bei formal hoéher gebildeten
Lernenden Unterrichtsgegenstand sein kann. Diese Interpretation widerspricht zwar dem
Selbstverstandnis des Strategiepapiers Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016), liegt aber
aufgrund der strukturellen Darstellung bei Unterrichtspraktiker*innen nahe. Alles in allem stel-
len diese Punkte jedoch keine grundséatzliche Kritik am Ansinnen des Strategiepapiers dar,

sondern beziehen sich nur auf einzelne Aspekte der Ausgestaltung.

In Bayern ist mit der Einfiihrung des LehrplanPLUS zum Schuljahr 2014/15° ,Medienbildung
[bzw.] Digitale Bildung® (StMUK, 2017, S. 27) als schulart- und facheribergreifendes Bil-

% Der LehrplanPLUS wurde zum Schuljahr 2014/15 in der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule
eingeflhrt, seither ist der LehrplanPLUS fir alle folgenden Jahrgénge verbindlich. Zum Schuljahr
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dungs- und Erziehungsziel in den Lehrplanen verankert worden. In der zuvor gultigen Fas-
sung des Lehrplans fir die sechsstufige Realschule ist in diesem Zusammenhang beispiels-
weise nur von ,Medienerziehung® (StMUK, 2007, S. 35) und ,informationstechnischer
Grundbildung” (StMUK, 2007, S. 34) die Rede. Basierend auf dem Kompetenzmodell der
KMK (2016) hat das Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung [ISB] zur Konkre-
tisierung der Ausfihrungen im LehrplanPLUS den Kompetenzrahmen zur Medienbildung an
bayerischen Schulen (2017)° entwickelt. Dieser wird im DigCompEduBavaria (StMUK, 2021)
aufgegriffen. Dabei handelt es sich um eine auf die bayerischen Gegebenheiten hin adaptier-
ten Version des DigCompEdu (Redecker, 2017), in welcher ,digitale und medienbezogene
Kompetenzen [...] [aufgelistet sind], Uber die Lehrkrafte [...] verfigen sollen” (StMUK, 2021,
S. 1)

Aus Perspektive der Schulentwicklung reicht makropolitische Systemkoordination durch
Schul-, Bildungs- bzw. Kultusministerien alleine allerdings nicht aus, um Medienbildung um-
fassend in den Einzelschulen zu implementieren (Rolff, 2016). Erst individuelle Umsetzungs-
konzepte der Schulen fihren dazu, dass die Implementierung von Medienbildung gelingen
kann. In Bayern haben beispielsweise alle Schulen bis zum Ende des Schuljahres 2018/19
ein Medienkonzept erstellt, das die verschiedenen ,Zusammensetzungen von Personen, Um-

stdnden und Bedingungen® (Rolff, 2016, S. 14) an den Schulen berticksichtigt.

Gerade wenn es um schulische Medienbildung geht, werden auch sehr schnell die Rufe nach
Offensiven zur Verbesserung der digitalen Infrastruktur und Ausstattung laut. Bereits 2016
wurde auf Bundesebene der DigitalPakt#D fur Schulen angekindigt (Deutsche Presse-Agen-
tur, 2016), gedauert hat es jedoch bis Anfang 2019 bis der DigitalPakt Schule tatsachlich im
Bundestag verabschiedet werden konnte: Uber einen Zeitraum von fiinf Jahren sollen finf
Milliarden Euro’ an die einzelnen Bundeslander flieRen, um die technische Ausstattung zu
verbessern — die Qualifizierung der Lehrkrafte, die Anpassung der Lehrplane und die Weiter-

entwicklung des Unterrichts bleiben weiterhin Landersache. In diesem Zusammenhang kann

2024/25 werden erstmals Gymnasiasten die Schule verlassen, die nach dem LehrplanPLUS unter-
richtet wurden, an den Real- und Mittelschulen entsprechend zwei bzw. drei Schuljahre friiher.

Der Kompetenzrahmen zur Medienbildung an bayerischen Schulen geht davon aus, dass Schi-
ler*innen im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien sowie den Anforderungen
der digitalen Welt Kompetenzen in folgenden finf Bereichen bendtigen: (1) Basiskompetenzen, (2)
Suchen und Verarbeiten, (3) Kommunizieren und Kooperieren, (4) Produzieren und Prasentieren
und (5) Analysieren und Reflektieren (ISB, 2017). Welche Lehrplaninhalte sich fir die Férderung
der einzelnen Kompetenzbereiche eignen, kann im Medienkompetenznavigator recherchiert wer-
den. Dieser ist Uiber das Infoportal der bayerischen Lernplattform Mebis zuganglich.

Jedes Bundesland muss auf3erdem noch einen Eigenanteil in H6he von zehn Prozent beitragen,
weshalb insgesamt ca. 5,5 Milliarden Euro zur Verfligung stehen.
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Bayern mit Bundesmitteln aus dem Digitalinfrastrukturfonds in H6he von ca. 778 Millionen
Euro rechnen. Zusatzlich hat das Land Bayern im Investitionsprogramm Masterplan Bayern
Digital Il einen Teil der rund 3 Milliarden Euro Fordermittel fur digitale Klassenzimmer und
eine breit angelegte Fortbildungsoffensive (Schedelbauer, 2018) fir Lehrer*innen eingeplant.

Die Gelder werden seit Ende 2019 an die Sachaufwandstrager bzw. Schulen ausgeschittet.

Ziel der Bildungspolitik ist es, mithilfe der im Rahmen des DigitalPakts Schule verabschiede-
ten Finanzmittel, ergénzt um den Eigenanteil der Lander sowie um bundeslanderspezifische
Programme wie den Masterplan Bayern Digital Il, auf die ,digitale Revolution“ (KMK, 2016,
S. 3) zu reagieren und schulische Medienbildung flichendeckend voranzubringen. Die ehe-
malige Bildungsministerin Karliczek sprach beispielsweise von ,eine[r] stolze[n] Summe, mit
der sich sicher einiges bewegen lasst, damit die Schulen im digitalen Zeitalter ankommen
kénnen“ (Agence France-Presse, 2019). AuRerhalb der Bildungspolitik reichen die Reaktio-
nen auf den DigitalPakt Schule von Medieneuphorie Uber kritisch-optimistische bis hin zu
vereinzelten medienkritischen Positionen. In der padagogischen Wissenschaftslandschaft
dominiert die kritisch-optimistische Haltung — einerseits wird der schulischen Medienbildung
endlich die Aufmerksamkeit zuteil, die Medienpadagog*innen wie Spanhel (2006) schon jah-
relang fordern. Andererseits wird jedoch die Mittelbindung kritisiert. Mit den Geldern aus dem
DigitalPakt Schule durfen ausschlief3lich ,digitale technische Infrastrukturen sowie Lehr-Lern-
Infrastrukturen® (Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2019) neu geschaffen oder
optimiert werden, weshalb fur die umfassende Lehrer*innenbildung, wie sie beispielsweise
im Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) gefordert wird, nur ein Teil der

Finanzmittel der landerspezifischen Programme bleibt.

Wie selten ein Thema zuvor bestimmt der Diskurs rund um die Themen Digitalisierung und
schulische Medienbildung aktuell die Bildungspolitik. Einig ist man sich zumindest in weiten
Kreisen Uber die Bedeutsamkeit, die konkrete Ausgestaltung gibt jedoch oftmals noch Grund

zur Diskussion.

2.2 Situation an bayerischen Schulen

Vor allem das Lehren und Lernen mit Medien ist regelmaflig Gegenstand wissenschaftlicher
Erhebungen. In vielen Fallen werden neben der digitalen Ausstattung und Infrastruktur von
Schulen auch die Einstellungen von Lehrpersonen sowie der unterrichtliche Medieneinsatz
untersucht. Die Situation in Deutschland nehmen beispielsweise die Bitkom-Studien (2015,
2019), die Sonderstudie Schule digital (Initiative D21 e. V., 2016) und die vier Ausgaben des
Léanderindikators (Bos et al., 2015; Bos et al., 2016; Lorenz, Bos et al., 2017; Lorenz, Eickel-

mann, Endberg & Yotyodying, 2022) in den Blick. In den Lénderindikatoren sowie in den
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beiden Studien der Vereinigung der bayerischen Wirtschaft e. V. ([vbw], 2017, 2021) finden

sich Befunde speziell zu den Gegebenheiten in Bayern.

Ein typisches Klassenzimmer fur Schuler*innen der Sekundarstufe | verfugt in Deutschland
meist Uber eine Basisausstattung bestehend aus einem stationaren Lehrer*innen-PC
oder -Laptop mit Internetzugang und einem Beamer, haufig in Verbindung mit einer Doku-
mentenkamera (Bitkom e. V., 2015, 2019; Initiative D21 e. V., 2016). Auch interaktive White-
boards und WLAN sind inzwischen recht weit verbreitet (Endberg & Lorenz, 2016; Yotyodying
& Lorenz, 2022). In letzter Zeit nimmt zudem die Anzahl der Tablets und persoénlichen Leh-
rer*innendienstgerate deutlich zu (Lorenz, Eickelmann, Endberg & Yotyodying, 2022). Lehr-
krafte und Schiler*innen kénnen aufgrund von Zugangseinschrankungen und Medienan-
ordnungen jedoch oftmals nur auf ein spezifisches ,Medienensemble“ (Hasebrink & Hepp,
2017, S. 170) und damit einen Teil der Ausstattung der Schule zugreifen (Lorenz & Endberg,
2017). Im Grofien und Ganzen reihen sich Schulen in Bayern in das fur Deutschland aufge-
zeigte Bild ein (Lorenz & Endberg, 2017; vbw, 2017, 2021).

Trotz umfangreicher Investitionen bewerten viele Lehrpersonen deutschlandweit die techni-
sche Ausstattung ihrer Schule nach wie vor als maRig (Bitkom e. V., 2015, 2019), jene von
Gymnasien wird dabei etwas besser eingeschatzt als jene der anderen Schularten der Se-
kundarstufe | (Yotyodying & Lorenz, 2022). Auch die Geschwindigkeit und Stabilitat der In-
ternetverbindung scheint noch nicht Gberall fir Unterrichtszwecke zu gentgen (Bitkom e. V.,
2019; Eickelmann et al., 2022; Initiative D21 e. V., 2016; Lorenz,). Im Gegensatz zu den
meisten anderen Bundeslandern empfinden Lehrer*innen in Bayern die Ausstattungs- und
Internetsituation mittlerweile gréRtenteils als zufriedenstellend (Lorenz, Eickelmann et al.,
2022; Yotyodying & Lorenz, 2022).

Die zentralen Gestalter*innen von Unterricht sind Lehrkrafte. Zwischen ihrer Einstellung und
der Bereitschaft zum Einsatz digitaler Medien besteht ein positiver Zusammenhang (Gerick,
Schaumburg, Kahnert & Eickelmann, 2014). Dies kann als eine Erklarung angesehen wer-
den, warum digitale Medien in Deutschland fester Bestandteil des Unterrichts sind, immerhin
geben 2014 schon 90 Prozent der in der Bitkom-Studie befragten Lehrer*innen an, sie stan-
den ,elektronischen Medien eher positiv gegenlber (bzw. seien sogar) ein Technik-Fan*
(2015, S. 15). Hieran hat sich bis dato kaum etwas geandert (Bitkom e. V., 2019). Bayern gilt,
was die Haufigkeit und RegelmaRigkeit des Medieneinsatzes angeht, als Spitzenreiter in
Deutschland (Senkbeil et al., 2019). Im Vergleich zu anderen OECD-Staaten fallt die unter-
richtliche Computernutzung durch Lehrpersonen deutschlandweit jedoch immer noch eher
gering aus (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019). Der Grofteil der Lehrer*in-

nen verflgt Uber ein positives Selbstbild, was die eigenen medienbezogenen Kompetenzen
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angeht (Lorenz & Bos, 2017). Dies spiegelt sich allerdings kaum in der Qualitat der prakti-

schen Umsetzung wieder, da schulische Medienbildung meist hinter dem Ideal zurlckbleibt.

Digitale Medien befinden sich in Deutschland Uberwiegend in der Hand von Lehrpersonen
und dienen beispielsweise der Verbesserung der Anschaulichkeit in prasentationsgestitztem
Unterricht (Bitkom e. V., 2015, 2019). Erst nach und nach setzen sie diese auch vermehrt zur
Schiler*innenaktivierung ein (Heldt, Lorenz & Eickelmann, 2022). Die didaktischen Poten-
tiale werden daher noch nicht umfassend genutzt. Zu &hnlichen Ergebnissen kommen fur
Bayern die vbw-Studien (2017, 2021), die sich auf das ICAP-Framework von Chi und Wylie
(2014) beziehen. Dieses geht davon aus, dass der Lernerfolg von passiven hin zu aktiven,
konstruktiven und interaktiven Lernaktivitaten steigt. Die vbw-Studien (2017, 2021) stellen
fest, dass der Medieneinsatz aus Lernendenperspektive oft auf der niedrigsten Qualitatsstufe
passiv bleibt. Es kann vermutet werden, dass die meisten Lehrer*innen einen vor allem auf
individuellen Neigungen und Bedurfnissen beruhenden medienpadagogischen Kenntnis-
stand besitzen, der dazu fuhrt, dass viele von ihnen Uberwiegend in einzelnen Verwendungs-
kontexten agieren und digitale Medien bzw. Themen vorrangig in eher traditionelle
Unterrichtskontexte einbinden, in denen sich die Chancen nur eingeschrankt zeigen. Dies
entspricht keiner umfassenden medienpadagogischen Qualifikation, die aber notwendig
ware, um eine fundierte Forderung der Medienbildung von Schiiler*innen zu gewahrleisten.
In Bezug auf die didaktische Qualitat des unterrichtlichen Medieneinsatzes kann daher fir
ganz Deutschland noch Entwicklungsbedarf angenommen werden. Was das unterrichtliche
Lehren und Lernen dber Medien betrifft, liegen vergleichsweise wenig Studien vor. Sowohl in
Deutschland als auch in Bayern integrieren Lehrkrafte medienerzieherische Themen eher
selten in den Fachunterricht (Grafe, Lorenz & Endberg, 2017), sodass Schulen diesem Auf-
trag nur eingeschrankt nachkommen. Zukinftig bedarf es einer umfangreicheren Beachtung

dieser Dimension.

Anhand der spezifischen Lehrer*innen(aus)bildung in Bayern werden mdgliche Ursachen fur
den rudimentaren Kenntnisstand von Lehrpersonen verdeutlicht: Mediendidaktische und -er-
zieherische Inhalte spielen in den ersten beiden Phasen — Studium und Referendariat — erst
seit kurzem eine nennenswerte Rolle (vbw, 2017, 2021). Daher verwundert es nicht, dass
viele der sich aktuell im Dienst befindenden Lehrkrafte nur tGber fragmentarische medienpa-
dagogische Kenntnisse verfigen, welche sie bedingt dazu beféhigen, gegenwartigen und
kommenden Schuler*innen diesbezuglich eine umfassende Medienkompetenzférderung zu
ermdglichen. Ausnahmen stellen das Studienfach Informatik, das in Bayern vergleichsweise
stark ausgebaut ist, sowie der Erweiterungsstudiengang Medienpadagogik dar, die Studie-

renden vertiefte Einblicke in das Lehren und Lernen mit und Gber digitale Medien bieten (vbw,

12
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2017, 2021). Auch in der zweiten Phase, dem Referendariat, erwerben angehende Lehrper-
sonen nur selten vielseitiges Rustzeug, um Lernszenarien mit digitalen Werkzeugen oder zu
digitalen Inhalten adaquat zu gestalten (Eickelmann, Lorenz & Endberg, 2016; vbw, 2017).
Dies ist besonders problematisch, da auf digitalen Medien basierende Lehrbeispiele von Se-
minarlehrkraften im Referendariat ,einen relevanten Pradiktor fur die spatere Einbindung di-
gitaler Medien“ (Eickelmann et al., 2016, S. 153) in die eigene Unterrichtspraxis darstellen
(Tondeur et al., 2017). Fortbildungen, der dritten Phase der Lehrer*innenbildung, hingegen
gelingt es deutlich besser zu zeigen, wie qualitativ hochwertiger Unterricht mit und tUber digi-
tale Medien gestaltet werden kann (vbw, 2017, 2021).

Entwicklungsbedarfe in Bezug auf das Thema Medienbildung bestehen zurzeit in Bayern
noch in allen drei Phasen der Lehrkraftebildung. Zur Starkung der ersten Phase wurden an
den neun lehrer*innenbildenden Universitaten in Bayern ,Kompetenzzentren fur digitales Ler-
nen und Lehren® (Bayerische Staatskanzlei, 2017), sogenannte DigilLabs, eingerichtet. Ob
und wie gut es diesen gelingen wird, eine fundierte medienpadagogische Qualifizierung der
breiten Masse der Lehramtsstudierenden im universitaren Kontext sicherzustellen, hangt da-
von ab ,welcher Stellenwert ihnen von den Universitaten dabei eingeraumt wird und ob sie
nachhaltig mit Personal und Medientechnik ausgestattet werden, um diesen Auftrag effektiv
erflllen zu kénnen“ (vbw, 2021, S. 92). Was die zweite Phase angeht, gibt es noch kein ver-
bindliches Konzept, wie alle Referendar*innen praxisnah fiir das Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien qualifiziert werden kénnen. Durch das Programm DiBiS [Digitale Bildung
im Seminar] bilden zumindest die Seminarschulen im Realschulbereich inzwischen Referen-
dar*innen medienpadagogisch aus. Derzeit gibt es in Bayern zahlreiche Fortbildungsange-
bote zu Medienthemen, die vor allem von medienaffinen Lehrenden gut angenommen
werden (vbw, 2021). Wenn man Medienbildung jedoch als integralen Bestandteil schulischer
Bildung versteht, mussen weitestgehend alle Lehrkrafte erreicht werden. An diesem Punkt
setzt die flachenwirksame Fortbildungsoffensive an (Bayerische Staatskanzlei, 2017): Mog-
lichst alle bayerischen Lehrer*innen sollen mit den Zielen der Orientierung und Grundqualifi-
zierung insgesamt funf Online-Selbstlernmodule® zu medienpadagogischen Kernthemen
absolvieren. Der Start der Fortbildungsoffensive war eigentlich fur Anfang 2019 geplant, hat
sich jedoch aufgrund rechtlicher Probleme verzégert, ist aber inzwischen angelaufen. 2002
wurden auflterdem die Stellen der medienpadagogisch-informationstechnischen Berater*in-

nen [MiB] geschaffen, die 2018 inhaltlich ausgeweitet und in Berater*innen digitale Bildung

8 Themen der einzelnen Module sind Digitalisierung, Schule und Recht, Ethik und digitale Welt, Un-
terricht entwickeln, Technisches Grundversténdnis und Mediendidaktik. Die Module sind jeweils auf
eine Bearbeitungszeit von drei bis flinf Stunden ausgelegt.

13
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[BdB] umbenannt wurden. Die mit dieser Funktionsstelle betrauten Lehrpersonen bieten im
medien- und informationstechnischen Bereich neben Fortbildungen auch Beratungen und
Impulse fur Schulentwicklung an den Einzelschulen. Einzig im Realschulbereich gibt es an
jeder Einzelschule mit dem MiB-Tutor*innen-Tandem ein schulinternes Beratungsteam fir
medienpadagogische Fragen, das zumindest das Potential hat, Schulentwicklung zum Leh-
ren und Lernen mit und Uber digitale Medien an den Einzelschulen voranzubringen. Die auf-
gezeigten Defizite gelten in ahnlicher Weise fir die Lehrer*innen(aus)bildung in ganz

Deutschland.

Insgesamt weisen wenige Lehrkrafte in Deutschland und im Speziellen in Bayern eine um-
fassende medienpadagogische Qualifikation auf, die sie dazu befahigt, mit der weitgehend
vorhandenen Grundausstattung adaquate Unterrichtsszenarien mit und Uber digitale Medien
zu gestalten, sodass diese einen entscheidenden Beitrag zur Medienbildung von Heranwach-
senden leisten. Infrastrukturelle Hemmnisse wie eine geringe Datenrate des Internetan-
schlusses erschweren dies zusatzlich. Aufgrund der oben veranschaulichten Defizite in der
Lehrer*innen(aus)bildung wird sich an dieser Situation wahrscheinlich nur auf lange Sicht hin
etwas andern lassen. Die Bildungspolitik versucht schwerpunktmafig mit Offensiven wie dem
DigitalPakt Schule, dessen finanzielle Mittel nicht flir QualifikationsmaRnahmen von Lehrper-
sonen vorgesehen sind, die Digitalisierung voranzubringen. Hochschulpadagog*innen wie
Kammerl (2018) bewertet die Bereitstellung hoher Summen durch die Bildungspolitik fir
schulische Medienbildung positiv, sehen allerdings auch die Gefahr, dass dadurch von der
Ausstattung her gedacht wird und nicht vom Bildungs- und Erziehungsauftrag aus. Trotz der
eher ungtinstigen Ausgangsituation gelingt es einigen Schulen bereits seit langerem, ihr Kol-
legium erfolgreich medienpadagogisch zu qualifizieren. Jene Schulen sind fir diese Arbeit

von besonderem Interesse.

2.3 Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien

Alleine das Aufwachsen in einer mediatisierten Lebenswelt fihrt nicht dazu, dass Kinder und
Jugendliche sich zu medienkompetenten Heranwachsenden entwickeln. Hierfir bedarf es
Medienbildungsprozesse durch Sozialisationsinstanzen wie die Schule (Bauer & Hurrelmann,
2021). Das mittelImaRige Abschneiden Deutschlands im internationalen Vergleich (Bos et al.,
2014; Eickelmann et al., 2019) deutet auf Nachholbedarfe bei der schulischen Medienkom-
petenzférderung hin. Auch wenn Bayern im nationalen Vergleich zur oberen Landergruppe
gehort (Lorenz & Bos, 2017; Lorenz, Eickelmann et al., 2022), in der bereits solide schulische
Medienbildung erfolgt, gilt es zu den Spitzenlandern wie Danemark weiter aufzuholen. Mit

der Zieldimension ,Lernfortschritte von Schiler/innen als ultimativer Bezugspunkt® (Rolff,
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2013, S. 20) setzt Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
hier an und versucht Veranderungen durch die Mediatisierung systematisch zu begegnen. Im
Folgenden wird zunachst in Grundziigen dargelegt, was unter Mediatisierung zu verstehen
ist (Unterkapitel 2.3.1), anschlieBend werden theoretische Ansatze zu medienbezogener
Schulentwicklung diskutiert (Unterkapitel 2.3.2) und, aufgrund der Landerspezifik dieser Ar-
beit, das von bayerischen Schulen verbindlich anzufertigende Medienkonzept naher betrach-
tet (Unterkapitel 2.3.3).

2.3.1 Mediatisierung als soziokulturelle Voraussetzung fiir medienbezogene Schul-

entwicklung

Das Konzept der Mediatisierung nimmt an, dass mit dem Medienwandel ein Metaprozess
einhergeht, der zu kulturellen und gesellschaftlichen Veranderungen fihrt und das Leben und
die Erfahrungen von Menschen mehr und mehr in und mit Bezug zu digitalen Medien statt-
finden (Krotz, 2008). Medien wirken dabei weniger durch Informationstibertragung, sondern
vor allem durch die Individuen, die mit ihnen kommunizieren (Krotz, 2007) und Handlungen
koordinieren, um so ihre Lebenswelt zu gestalten. Die Mediatisierungsforschung nimmt die
,ZU beobachtenden Veranderungen der kommunikativen Handlungspraxen, der Mediensys-
teme und der sich darauf konstruierenden Handlungskontexte sowie ihre wechselseitige Ver-
schrankung® (Wolf, Rummler, Bettinger & ABmann, 2021, S. ii) von der Makro- Uiber die Meso-
bis hin zur Mikroebene® in den Blick. Couldry und Hepp (2017) fiihren den gegenwartigen
Wandel auf folgende finf Trends zurtick: () Ausdifferenzierung der technischen Endgerate
und Dienste, (II) Zunehmende Konnektivitat durch die Infrastruktur des Internets, (lIll) Fort-
schreitende Omniprasenz durch Mobilkommunikation, (IV) Beschleunigende Innovations-
dichte durch die Entwicklung neuer Medien und (V) Datafizierung von Kommunikation.
Hierdurch scheint ein neues Stadium, die tiefgreifende Mediatisierung, erreicht, bei der ,die
grundlegenden Elemente der Konstruktion der sozialen Wirklichkeit selbst medial vermittelt
sind“ (Hepp, 2018) und kein Bereich bzw. keine Sphare der Gesellschaft mehr losgeldst von

Medien gedacht werden kann.

Die Mediatisierungstheorie, die den Medien- und Kommunikationswissenschaften ent-
stammt, wird in der Medienpadagogik vor allem genutzt, um ,herauszuarbeiten, auf welche
Weise und in welchem Masse der Bildungsbereich [Mesoebene] von der zunehmenden Digi-

talisierung der technischen Kommunikationsmedien betroffen ist und welche padagogischen

% Medien beeinflussen auf der Makroebene die Kultur einer Gesellschaft, auf der Mesoebene einzelne
gesellschaftliche Bereiche und auf der Mikroebene das Handeln des Einzelnen.
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Konsequenzen daraus zu ziehen sind“ (Wolf et al., 2021, S. iv). Einzelschulen begegnen dem
,Mediatisierungsschub der Digitalisierung“ (Hepp, 2018, S. 35) mit Schulentwicklung zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien. Da Mediatisierung als soziokulturelle Vo-
raussetzung flr medienpadagogische Handlungen von Schulleitungen gesehen werden
kann, wird der vorliegenden Arbeit das zuvor beschriebene Verstandnis zugrunde gelegt.

Dadurch erfolgt ferner eine Betonung der Prozesshaftigkeit der Vorgange (Krotz, 2007).

2.3.2 Theoretische Ansatze zu medienbezogener Schulentwicklung

Schulentwicklung meint den bewussten und systematischen Entwicklungsprozess des Sys-
temzusammenhangs von Einzelschulen, bestehend aus Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung unter Bericksichtigung des Umfelds (Rolff, 2007). Sowohl der Aus-
gangspunkt als auch die Reihenfolge der Teilprozesse sind variabel und hangen von der
Situation und den Bedurfnissen der jeweiligen Schule ab. Insgesamt muss jedoch ein holisti-
scher Prozess stattfinden: Die Teilprozesse bedingen sich wechselseitig, sodass nach und
nach der gesamte Systemzusammenhang entwickelt wird. Das Drei-Wege-Modell'® (Rolff,
2007) sagt nichts daruber aus, wie die Prozesse ablaufen, sondern beschrankt sich auf die
Darstellung des Systemzusammenhangs. Aufgrund der tiefgreifenden Veranderungen durch
die Digitalisierung sind allgemeine Schulentwicklungsmodelle wie das von Rolff (2007) zu

unspezifisch und bedurfen einer Weiterentwicklung bzw. Neukonzeption.

Schulz-Zander erganzt im Kontext ihrer Forschung zu Schule ans Netz (2001a) das Drei-
Wege-Modell von Rolff (2007) fir Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit Medien um
die Dimensionen Kooperations- und Technologieentwicklung (siehe Schulz-Zander, 2001b).
Kooperationsentwicklung umfasst einerseits innerschulische Zusammenarbeit zwischen den
Akteur*innen der Einzelschule und andererseits auch externe Kooperationen, beispielsweise
mit anderen Schulen und Unternehmen. Technologieentwicklung bezieht sich ,auf alle Ent-
wicklungen, die die schulische IT-Ausstattung, das damit im Idealfall verbundene padagogi-
sche Konzept sowie den technischen und padagogischen Support® (Eickelmann & Gerick,
2018, S. 113f.) betreffen. Kooperationsentwicklung auf Ebene der schulischen Akteur*innen
ist als Teilbereich von Organisations- und Personalentwicklung bereits Bestandteil des Drei-
Wege-Modells von Rolff (2007), erfahrt in diesem Ansatz jedoch eine deutlichere Akzentuie-
rung. Neu hinzu kommen die Kooperationen tUber die Grenzen der Einzelschule hinaus, die

bei Rolff (2007) sehr allgemein unter ,Umfeld” (S. 20) subsumiert werden. Mit der Dimension

1% Die Grundidee zum Drei-Wege-Modell stellte Rolff 1998 in einem Beitrag im Jahrbuch Schulent-
wicklung dar.
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der Technologieentwicklung verweist Schulz-Zander (2001b) noch auf Entwicklungsdefizite
bei der Technik. Da in Deutschland lange Zeit eine vergleichsweise geringe Nachfrage nach
spezifischen Technologien fir den Schulbereich bestand, haben sich wenig entsprechende
Angebote herausgebildet. Der dadurch entstandene Innovationsstau wird aktuell aufgearbei-
tet, um die deutlich gestiegene Nachfrage zu bedienen. Durch die Gleichrangigkeit von Or-
ganisations-, Unterrichts-, Personal-, Technologie- und Kooperationsentwicklung besteht die
Méoglichkeit, dass Schulentwicklung einseitig von der Technik bzw. Ausstattung aus gedacht
wird. Dies widerspricht dem unter anderem in den Bildungsstandards formulierten ,Primat
des Padagogischen® (KMK, 2016, S. 7), da in Fallen, in denen Schulen Ausstattung ohne ein
fundiertes padagogisches Konzept anschaffen, die Kompetenzférderung der Schiler*innen
aus dem Fokus des vermeintlichen Schulentwicklungsprozesses gerat (Kommer, 2018). Das
Vorhandensein von technischer Ausstattung alleine fiihrt nicht zu einer Verbesserung der
Unterrichtsqualitat. Weiterhin ist Medienbildung ein ganzheitlicher Prozess, der das Lehren
und Lernen mit und Uber digitale Medien gleichermalRen umfasst, das Modell von Schulz-
Zander (2001b) betrachtet den Schulentwicklungsprozess allerdings nur aus einem medien-
didaktischen Blickwinkel und daher einseitig. Auch wenn dieser Ansatz in einer Zeit entstand,
in der der durch die Digitalisierung ausgeloste Mediatisierungsschub noch lange nicht den
Durchdringungsgrad wie heute erreicht hatte, gehen von den Uberlegungen der Forschungs-
gruppe um Schulz-Zander entscheidende Impulse fir aktuelle Konzepte zu medienbezoge-

ner Schulentwicklung aus.

Ebenfalls auf dem Systemzusammenhang von Rolff (2007) basierend entwickelte Zylka
(2018) das ,Vier-Wege-Modell der digitalen Schulentwicklung® (S. 44), indem er den Aspekt
der Digitalisierung erganzte, um zu betonen, dass digitale Medien mehr als ,nette Add-on[s]
[...] zum regularen Betrieb sind“ (Zylka, 2018, S. 45). Sieht man Digitalisierung als eigene
Dimension bzw. als Ausgangspunkt von Schulentwicklung, geht dadurch der Querschnitts-
charakter verloren und, wie am Ansatz von Schulz-Zander (2001b) bereits aufgezeigt wurde,
die technologische Seite kann, je nach Akzentuierung, in den Vordergrund treten. Dies fuhrt
dazu, dass Fragen der Ausstattung statt der Kompetenzférderung von Lernenden zu zentra-
len Entwicklungen werden. Auferdem bleibt bei Zylka (2018) das Zusammenspiel zwischen
den einzelnen Dimensionen unklar: Er nimmt zirkular gerichtete Zusammenhange an. Die
Digitalisierung befindet sich zwischen der Unterrichtsentwicklung und der Personalentwick-
lung. Das heil’t, entweder ist die Digitalisierung Ausgangspunkt von Schulentwicklung zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien und fuhrt dann stets zu Personalentwicklung
oder sie ist die Folge von Unterrichtsentwicklung. Andere Vernetzungen sieht das Modell
nicht vor. Dies schrankt die Moglichkeiten von Schulentwicklungsprozessen unnétig ein, wes-

halb diese Konzeption im weiteren Verlauf keine Beachtung findet.
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Das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung von Rolff (2007) sowie die Weiterentwicklungen
von Schulz-Zander (2001b) und Zylka (2018) nehmen vor allem den Systemzusammenhang
der Einzelschulen in den Blick, die Ausfiihrungen zur Einbindung in das ,Umfeld” (Rolff, 2007,
S. 20) bleiben hierbei unspezifisch und vage. An diesem Punkt setzt das Mehrebenenmodell
der schulischen Medienintegration von Breiter, Welling und Stolpmann (2010) an, das davon
ausgeht, dass die ,Handlungsdimensionen Uber die Sphare der Einzelschule [Mikroebene]
hinausreichen und auch auf [einer] Meso- und/oder Makroebene verankert sind“ (Breiter et
al.,, 2010, S. 47). Die Mesoebene umfasst neben den Schultragern die Schulaufsicht und
Supportsysteme, die Makroebene die verschiedenen Stufen der nationalen und internationa-
len Bildungspolitik. Breiter et al. (2010) nehmen an, dass auf3er der Einzelschule als Mikro-
ebene die Meso- und die Makroebene ebenfalls entscheidend dazu beitragen, dass eine
Verstetigung von schulischer Medienbildung stattfindet. Die im Modell angelegte Ebenen-
struktur entspricht vom Selbstverstéandnis her einer Wechselwirkung, die tGber die Annahmen
vertikaler Schulentwicklungsprozesse hinausgeht. Zwar ist man sich in der Schulentwick-
lungsforschung spatestens seit den 1990er Jahren einig, dass Schulentwicklung auf der
Ebene der Einzelschule ansetzen muss (Rolff, 2019), da Gesamtsystemstrategien (Top-
down-MaRnahmen) nur wenig erfolgreich sind und ,eher rahmensichernde und unter
stitzende Funktionen austben® (Rolff, 2019, S. 14). Die Ursachen hierfir sind vor allem in
der mangelnden Beachtung des individuellen Systemzusammenhangs sowie in der Eigendy-
namik und den Gestaltungsfreirdumen von Schulen zu sehen. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass Schulentwicklung ein vertikaler Bottom-up-Prozess ist. Vielmehr muss Schule als Sys-
tem verstanden werden, das von mehreren Ebenen aus entwickelt wird, die in einem wech-
selseitigen Verhaltnis zueinander stehen, wie es beispielsweise das Mehrebenenmodell von
Breiter et al. (2010) beschreibt. Kein Bestandteil dieses Ansatzes ist die Ebene, die seit kur-
zem im deutschsprachigen Schulentwicklungs-Diskurs unter der Bezeichnung ,horizontale
Schulentwicklung“ (Rolff, 2019, S. 16) kursiert. Zu unterscheiden sind hierbei die au’er- und
die innerschulische Dimension. Das heift, zum einen bilden sich gut vernetzte ,regionale [...]
Schul- und Bildungslandschaften* (Rolff, 2019, S. 16) aus (auf3erschulische Dimension), in-
nerhalb derer die Mitglieder der Einzelschulen freiwillig und auf Augenhéhe auch unter dem
Postulat der Offenheit nach au3en' mit- und voneinander lernen. Solche Kooperationen von
Schulen, wie sie beispielsweise bereits bei Schulz-Zander (2001b) durch die Dimension der

Kooperationsentwicklung thematisiert werden, spielen bei Breiter et al. (2010) keine Rolle, da

" Gemeint sind hiermit ,offene Entwicklungen im Sinne der Open-Source-Philosophie” (Rolff, 2019,
S. 17), die geographische Dimensionen und Ebenen des Bildungssystems Gberwinden und daher
sowohl ,finanziell als auch fiihrungsmafig von lokalen Bildungsstrukturen® (Rolff, 2019, S. 17) ge-
I8st sind.
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sie sich bei ihrem Modell auf den Integrations- bzw. Institutionalisierungsprozess als inner-
schulischen Prozess beschranken.'? Mit dem Punkt ,Flihrung und Beteiligung“ (Breiter et al.,
2010, S. 48) findet sich im Mehrebenenmodell der schulischen Medienintegration die inner-
schulische Dimension von horizontaler Schulentwicklung wieder. In der konkreten Umset-
zung geht damit eine Demokratisierung an den Einzelschulen einher, indem beispielsweise

eine mittlere Fihrungsebene oder Steuergruppen eingerichtet werden.

Ihre Erkenntnisse aus dem von Rolff (2007) um die Kooperations- und Technologieentwick-
lung erweiterten Systemzusammenhang entwickeln Eickelmann und Schulz-Zander (2008)
zu einem ,konzeptionellen Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulentwicklung
und Schuleffektivitat in Bezug auf digitale Medien (S. 159) weiter. Fir sie gilt eine Schule als
effektiv, wenn sie einen festgelegten Output (Ergebnis), also bereichsspezifische oder Gber-
fachliche Kompetenzen wie ein vorab definiertes Mal} an Medienkompetenz produziert. Um
diese Ziele zu erreichen, bedarf es eines geeigneten Inputs, der in einen Schulentwicklungs-
prozess mundet und idealerweise zum gewulnschten Output flhrt. Eingebettet ist dieser Pro-
zess in einen nicht ndher konkretisierten Kontext. Als Input-Faktoren nennen Eickelmann und
Schulz-Zander (2008) Kompetenzen und Einstellungen schulischer Akteur*innen, Medien-
entwicklungsplan/Rahmenmedienkonzept, technische/raumliche Infrastruktur und Support
(2" level). Der Schulentwicklungsprozess wirkt auf das Schul-/IT-Management, das Schul-
programm, das schulische Medienkonzept, die Schulkultur und die Kooperationsentwicklung
sowie die Lernkultur. In leicht adaptierter Form findet dieses Modell im Lénderindikator 2015
(Bos et al., 2015) Anwendung. Bos und Lorenz (2015) erganzen den Ansatz von Eickelmann
und Schulz-Zander (2008) um die Wirkweise von Schuleffektivitat auf den Input in dem Sinne,
dass auch die Kompetenzen der Schiler*innen (Output) Schulentwicklungsprozesse initiie-
ren kdnnen. Dem Lénderindikator 2016 (Bos et al., 2016) liegt dieses Modell ebenfalls zu-

grunde.

Fir den Lénderindikator 2017 (Lorenz et al., 2017) entwickeln Bos und Lorenz (2017) das
theoretische Rahmenmodell mithilfe ,aktueller Forschungsbefunde im Bereich der Medienbil-
dung [...], der Berucksichtigung weiterer Modellierungen der Schuleffektivitat [...] und nicht
zuletzt der empirischen Befunde [...] der Landerindikatoren 2015 und 2016“ (Bos & Lorenz,

2017, S. 13) weiter. Als entscheidenden Input konnten Bos und Lorenz (2017) neben den

12 Schulentwicklung ,entwickelt sich in Phasen, die Initiation, Implementation und Institutionalisierung
[Integration] genannt werden* (Rolff, 2019, S. 15). Konkret wird dieser Prozess haufig mit dem so-
genannten ZEIS-Zirkel beschrieben: Dieser beginnt mit der Zielklarung, hierauf aufbauend werden
Konzepte und Maflihahmen entworfen, dann folgt die Implementierung und schlussendlich wird die
Nachhaltigkeit gesichert. Im Anschluss kann gegebenenfalls eine Revision stattfinden oder man
setzt sich neue Ziele, deren Erreichung wieder nach diesem Schema ablauft.
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funf bereits im Ansatz von Eickelmann und Schulz-Zander (2008) vorhandenen Aspekten
noch die ,Vorgaben in Lehrplanen und Bildungsstandards® (Bos & Lorenz, 2017, S. 13) iden-
tifizieren. Den Schulentwicklungsprozess unterteilen Bos und Lorenz (2017) in eine Schul-
und eine Unterrichtsebene. Abgesehen von der Personalentwicklung sind alle Entwicklungs-
bereiche der Schulentwicklung bereits Bestandteil des Ansatzes von Eickelmann und Schulz-
Zander (2008), neu hingegen ist die deutlich starkere Betonung der Unterrichtsebene. For-
mulieren Eickelmann und Schulz-Zander (2008) als Output ausschlieRlich bereichsspezifi-
sche und Uberfachliche Kompetenzen, so gehen Bos und Lorenz (2017) noch einen Schritt
weiter und nehmen den Outcome im Sinne von gesellschaftlicher Teilhabe, beruflichem Er-
folg und den Kompetenzen zum lebenslangen Lernen mit in den Blick. Auch konkretisieren
sie den Kontext, innerhalb dessen dieser Prozess stattfindet, weiter aus. Die hohe Integritat
dieses Modells zeigt sich unter anderem daran, dass es fur den Lénderindikator 2021 (Lo-
renz, Yotyodying et al., 2022) unverandert ibernommen wurde. In Abbildung 1 findet sich
eine Zusammenschau hierzu. Die vorliegende Arbeit fokussiert vorrangig die Schulebene.
Auf dieser gilt es nach Bos und Lorenz (2017) bzw. Lorenz, Eickelmann et al. (2022) folgende
funf Bereiche zu entwickeln: (1) IT-Management, technischer Support, (2) Medienkon-
zept/Schulprogramm, (3) Personalentwicklung, (4) Kooperationsentwicklung, (5) Schulkultur
und Prioritat des Medieneinsatzes. Jene werden im Folgenden als theoretische Grundlage
genutzt, um sich den Handlungen von Schulleiter*innen zu medienbezogener Schulentwick-

lung zu nahern.
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2. B. Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien, technologischer Wandel,
Kontext | jugerschulische Medienerfahrungen und Medienzugang

Input Prozess Output
Schulebene Output
Kompetenzen IT-Management, Bereichsspezifische und
schulischer Akteure technischer Support fachliche Kompetenzen
. Medienkonzept/Schul- Uberfachliche Kompetenzen
Einstellungen programm ta
schulischer Akteure e

| * Medienkompetenz

| Personalentwicklung s SelsHskoniBEtENz

Medienentwicklungsplan | | Kooperationsentwicklung | * Methodenkompetenz
A _ || * Soziale Kompetenz
< 71| Schulkultur und Prioritat =~ ||+ Problemlésefihigkeit
Vorgaben in Lehrpldnen und des Medieneinsatzes
Bildungsstandards
< Outcome
Unterrichtsebene _ .
Technische/rdumliche | Pr— | | Gesellschaftliche Teilhabe |
Infrastruktur
Beruflicher Erfol
Lernforderliche | SIERCHAEEING |
Externer Support | Medinnitg Kompetenzen zum

l Pidagogischer Support J lebenslangen Lernen

R i

Schulentwicklung Schuleffektivitat

Abbildung 1: Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung

(Quelle: Lorenz, Eickelmann et al., 2022, S. 13; Lizenz: CC BY-NC-SA 4.0)

2.3.3 Medienkonzept als Vorhaben der Schulentwicklung

Nachdem es in anderen Bundeslandern wie zum Beispiel Hamburg schon langer verbindliche
Aufgabe der Schulen ist, ein Medienkonzept zu fiihren, zog Bayern ebenfalls mit einem kul-
tusministeriellen Erlass (StMBW, 2017) nach. Bis zum Ende des Schuljahres 2018/19 mus-
sen alle staatlichen Schulen ein Medienkonzept, bestehend aus einem Mediencurriculum,
einem Fortbildungsplan und einem Ausstattungsplan (ISB, 2018), erstellen. Die Datenerhe-
bung fiir diese Arbeit fand von Mai bis Juli 2019 und damit kurz vor dem verbindlichen Ein-
reichungstermin der Konzepte statt. Es ist davon auszugehen, dass sich die Einzelschulen

zum Erhebungszeitpunkt bereits intensiv mit dieser Vorgabe auseinandergesetzt hatten.

Das Medienkonzept ist als Vorhaben der Schulentwicklung bzw. des schulischen Qualitats-
managements zu sehen und ,bildet die Grundlage fiir eine systematische Medienkompetenz-
forderung® (ISB, 2018, S. 2) von Schuler*innen. Die ISB-Handreichung (2018) schlagt den

Schulen in Hinblick auf das Mediencurriculum folgendes Vorgehen vor:
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(1) Schwerpunkte setzen auf Grundlage des Kompetenzrahmens zur Medienbildung an bay-
erischen Schulen (ISB, 2017) sowie der Ergebnisse der Bestandsaufnahme der Einzel-
schule

(2) Arbeit in den Fachschaften bzw. Jahrgangsstufenteams (v. a. an Inhalten)

(3) Zusammenfihren und abstimmen der Arbeitsergebnisse der Fachschaften bzw. Jahr-
gangsstufenteams (durch das Medienkonzept-Team)

(4) Rickmeldung der Fachschaften und Jahrgangsstufenteams zum Vorschlag des Medien-
konzept-Teams

(5) Verabschiedung des Mediencurriculums

Bezlglich der Erstellung des Fortbildungs- und Ausstattungsplans wird empfohlen, schulin-
terne Erhebungen durchzufiihren, die Gber den konkreten Bedarf der Lehrpersonen Auskunft
geben. Basierend auf diesen Ergebnissen erfolgt dann eine passgenaue Planung, welche die

Gegebenheiten vor Ort umfassend mit einbezieht.

Betrachtet man diese Vorgehensweisen vor dem Hintergrund gangiger Qualitatsmanage-
mentansatze wie beispielsweise des Deming-Zyklus oder des ZEIS-Zirkels, wird sehr schnell
ein entscheidendes Defizit deutlich. Der Deming-Zyklus, der von Ditton (2007) auf den Schul-
kontext Gbertragen wurde,” beschreibt einen iterativen Lernprozess, bestehend aus den
Phasen Plan, Do, Check und Act. Auf die Erstellung eines schulischen Medienkonzepts an-
gewandt, sieht das Vorgehen folgendermaflen aus: Zu Beginn steht eine Planungsphase
(Plan), in der auf Grundlage einer Bestandsaufnahme mit den schulischen Akteur*innen, al-
len voran den Lehrkraften, medienbezogene Ziele erarbeitet sowie deren Umsetzung geplant
werden. In der anschlieRenden Phase (Do) folgt, zunachst im kleinen Rahmen, eine prakti-
sche Erprobung verschiedener Umsetzungsmadglichkeiten beispielsweise in einzelnen Klas-
sen oder durch einzelne Lehrer*innen. Daraufhin findet eine Uberpriifung (Check) sowie bei
entsprechender Eignung eine Ubertragung auf die gesamte Schule (Act) statt. Die Passung
der Umsetzung gilt es regelmafig zu kontrollieren und gegebenenfalls weiter zu adaptieren,
weshalb der Deming-Zyklus immer wieder durchlaufen werden muss. Auch der ZEIS-Zirkel
fordert im Punkt Sicherung und Nachhaltigkeit von Zeit zu Zeit eine Revision (Rolff, 2019).
Diese macht besonders die Schnelllebigkeit der digitalen Welt notwendig, weswegen von
vornherein Uberarbeitungsschleifen vorgesehen sein sollten. Im Vorschlag des I1SBs (2018)
findet sich hierzu kein Hinweis. Selbiges trifft auf die horizontale Schulentwicklung zu, obwohl

diese gerade fir die Plan- und Do-Phase zahlreiche Potentiale bietet. Da die Medienkonzept-

13 Urspriinglich beziehen sich die Ausfiihrungen zum Deming-Zyklus auf die Verbesserung von Struk-
turen in Unternehmen.

22



2 Medienbildung an bayerischen Schulen

Teams vermutlich nur teilweise Uber eine umfassende medienpadagogische Expertise verfu-
gen, kann zudem eine prazise Abstimmung der entwickelten Plane mit theoretischen Kon-
zepten der Medienbildung bezweifelt werden. Im Nachgang muss auf3erdem die mangelhafte
Transparenz der Schulaufsichtsbehorde kritisiert werden: Zunachst war nicht klar, dass die
Forderfahigkeit von Ausstattung und Infrastruktur unmittelbar von den Inhalten des jeweiligen
Medienkonzepts abhangt. Erst nach dem Abgabetermin wurde dies bekannt. Insgesamt ist
der Vorsto des StMUKSs, Medienkonzepte an allen Schulen verbindlich zu machen, als Im-
puls fur Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien im Sinne
eines konzeptionellen Rahmens auf Ebene der Organisationsentwicklung zu sehen (Eickel-
mann & Gerick, 2018), kann aus Perspektive der Schulen aber auch als Top-down-Maf-

nahme gewertet werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mittlerweile bei allen Akteur*innen Kon-
sens daruber herrscht, dass aufgrund des allumfassenden Mediatisierungsprozesses Schul-
entwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien notwendig ist. Mit
Programmen wie dem DigitalPakt Schule versucht die Bildungspolitik einen entsprechenden
Kurs vorzugeben. Wegen des hohen Durchdringungsgrads des Systemzusammenhangs
durch die Mediatisierung scheint medienbezogene Schulentwicklung jedoch nicht mit klassi-

schen Prozessen vergleichbar zu sein. Die Einzelschulen erforschen hierzu neue Wege.
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3 Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften durch schulische Medienbil-

dung

,Die soziale Welt, in der wir als Menschen leben, kann in ihrer spezifischen Form nicht [mehr]
losgeldst von Medien gedacht werden® (Hepp, 2018, S. 35). Auch Schule ist Teil dieser ge-
samtgesellschaftlichen Entwicklung und muss daher als mediatisiert gelten (Welling, Breiter
& Schulz, 2015). Das Zusammenspiel der schulischen Akteur*innen entscheidet Uber die Art
der Wirklichkeitskonstruktion, wie Entwicklungen an den Einzelschulen aufgenommen, ge-
bremst oder umgedeutet werden. Dies erklart, warum Schulentwicklung zum Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien an verschiedenen Schulen uneinheitlich verlauft. In Bayern
gibt es etliche Schulen, an denen Medienbildung bereits fest verankert ist, andere hingegen
tun sich mit einer umfassenden Implementierung dieses Themas noch immer schwer. Mit
den Konstruktionsprozessen gehen Belastungen einher, die unter anderem einen Beitrag zur

individuellen Beanspruchung von Lehrpersonen leisten.

3.1 Theoretische Grundlage zu Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften

In den letzten Jahrzehnten wurden verschiedene Modelle entwickelt bzw. fir die Berufs-
gruppe der Lehrer*innen adaptiert, die Erklarungen dafiir liefern sollen, wie ,sich Aspekte der
Arbeitstatigkeit auf das Erleben und die Gesundheit der Lehrkrafte auswirken® (Krause, 2003,
S. 256). Allerdings beleuchtet der GroRteil von ihnen nur Teilkomponenten wie den Belas-
tungs-Beanspruchungszusammenhang (Rudow, 1994, 2000; Schéonwalder, 2006) oder die
Belastungsebenen (van Dick, 2006). Spezifisch fur den Lehrberuf nimmt bisher einzig Stiller
(2015) die Ressourcen als individuelle Mittel, die eine Lehrperson Belastungen entgegenzu-
setzen hat, genauer in den Blick. Sein Ansatz erhebt den Anspruch eines umfassenden ,the-
oretische[n] Rahmengerust[s]“ (Stiller, 2015, S. 7), welches den Gesamtzusammenhang von

Belastungen und Beanspruchung speziell fir Lehrende abbildet.

3.1.1 Belastungs-Beanspruchungszusammenhang

,D0as Rahmenmodell zur Belastungs-Beanspruchungs-Sequenz in der Lehrtatigkeit von Ru-
dow (1994) zahlt zu den meistgenutzten Modellen in Zusammenhang mit Belastung und Be-
anspruchung im Lehrberuf” (Stiller, 2015, S. 34; van Dick & Stegmann, 2013; Krause, 2003).
Rudow (1994) fokussiert darin den ,wesentlichen Zusammenhang zwischen Tatigkeitsanfor-
derungen, Belastung, Beanspruchung und arbeitsbedingten Erkrankungen in der Lehrerar-
beit* (Rudow, 2000, S.38). Belastungen sind fur ihn objektive ,Faktoren [...] der

(padagogischen) Tatigkeit [...], die unabhangig vom Individuum (Lehrer) existieren (Rudow,
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1994, S. 42). Hierzu zahlen Arbeitsaufgaben und Arbeitsbedingungen. Die per se wertindif-
ferenten objektiven Belastungen werden durch den Prozess der Widerspiegelung ,in die sub-
jektive Belastung Uberfuhrt* (van Dick & Stegmann, 2013, S. 44). Hierbei werden objektive
Belastungen wahrgenommen, bewertet und kognitiv verarbeitet. Die Bewertung hangt ent-
scheidend von den Bedurfnissen und Motiven des Individuums im Vergleich zur Selbstein-
schatzung der eigenen Handlungsvoraussetzungen ab. Die subjektiven Belastungen als
Ergebnis der kognitiven Verarbeitung dieser Bewertung werden im Gedachtnis als Erfahrung
gespeichert (Rudow, 1994). Aufgrund anhaltender Arbeitstatigkeit treten infolge der subjekti-
ven Belastungen psychophysische Beanspruchungsreaktionen auf, die bei den Lehrkraften
zu korperlichen Adaptionen wie beispielsweise einer Herzfrequenzerhéhung und daraus re-
sultierenden emotionalen Reaktionen wie Anspannung oder Flowerlebnissen flhren (Rudow,
1994). Treten diese Reaktionen haufiger auf, entstehen langerfristige psychophysische Be-
anspruchungsfolgen, die sowohl negativ (z. B. chronischer Stress) als auch positiv (z. B. Ar-

beitszufriedenheit, neu erworbene Handlungsmustern) sein kénnen (Krause, 2003).

Der Schwerpunkt des Modells von Rudow (1994) liegt auf der Beschreibung des Zusammen-
hangs von Belastungen und Beanspruchung. Entscheidend fir die intern ablaufende Reak-
tion ist seiner Ansicht nach der kognitive Prozess der Widerspiegelung. Zwar geht Rudow
(1994) Gber die Annahme einer Blackbox hinaus, indem er mit der Widerspiegelung innerpsy-
chische Vorgange in den Blick nimmt, allerdings ist die Darstellung des Zusammenhangs
zwischen Handlungsvoraussetzungen und Widerspiegelung ,mittels des [einseitigen] Wirk-
pfeils in Richtung Widerspiegelung® (Stiller, 2015, S. 36) zu kritisieren. Die einseitige Wirkung
von Belastungen auf die individuelle Lehrperson impliziert eine Beeinflussung ahnlich einem
behavioristischen Reiz-Reaktionsschema. Aus konstruktivistischer Sicht liegen hier jeweils
Wechselwirkungen vor, die graphisch deutlich gemacht werden missen. Die Widerspiege-
lung und die Handlungsvoraussetzungen bedingen sich in dem Sinne gegenseitig, da die
Handlungsvoraussetzungen einerseits eine entscheidende Rolle bei der Bewertung objekti-
ver Belastungen spielen, andererseits kdbnnen subjektive Belastungen durch aktive Einfluss-
nahme des Individuums (z. B. durch Fortbildungen) die Handlungsvoraussetzungen ver-
andern, sodass es zukunftig zu einer veranderten Bewertung kommt. Lehrkrafte sind Belas-
tungen nicht nur ausgesetzt, sondern kénnen Einfluss auf ihre Arbeitsaufgaben und -bedin-
gungen nehmen, entsprechend liegt hier ebenfalls eine wechselseitige Bedingung vor. Vor
diesem Hintergrund erscheint die von Rudow (1994, 2000) verwendete Begrifflichkeit der ob-
jektiven, also von einem Subjekt unabhangigen Belastungen, ungeeignet. Mit Motive/Einstel-
lungen, soziale Handlungskompetenz, padagogische Qualifikation, Berufserfahrung, psycho-
vegetative Stabilitdt, emotionale Stabilitat und korperliche Leistungsfahigkeit fihrt Rudow

(1994) sieben Handlungsvoraussetzungen an, die eine entscheidende Rolle dafiir spielen,
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ob, wie intensiv und wie gerichtet Beanspruchungsreaktionen bei den individuellen Lehrkraf-
ten auftreten. Individuelle Voraussetzungen der einzelnen Lehrer*innen finden hier zwar Be-
ricksichtigung, offen bleibt jedoch, ob die von Rudow (1994) angeflihrten Handlungs-
voraussetzungen vollstandig die Mittel von Lehrenden beschreiben, die Belastungen entge-
gengehalten werden kénnen, da naheliegende Aspekte wie das Fachwissen aufden vor blei-
ben. Positiv hervorzuheben ist, dass Rudow (1994) eine quantitative Differenzierung vor-
nimmt. Laufen kurzfristige psychophysische Beanspruchungsreaktionen haufiger ab, fuhrt
dies zu psychophysischen Beanspruchungsfolgen. Das heil3t, erst ab einer gewissen Fre-
quenz bzw. zeitlichen Relevanz tritt Beanspruchung auf, die fir die Lehrer*innengesundheit

eine Rolle spielt.

Dass es sich explizit um ein Modell handelt, das die Lehrer*innenbelastungen und -beanspru-
chung genauer in den Blick nimmt, wird nur an wenigen Stellen deutlich: Arbeitsaufgaben
und -bedingungen haben den Zusatz des Lehrers und bei den Handlungsvoraussetzungen
wird eine pddagogische Qualifikation angefiihrt. Die hochspezifische Struktur und Tatigkeit
des Lehrberufs wird dadurch nicht in der notwendigen Weise herausgearbeitet und bedarf
einer starkeren Beachtung. Rudow (2000) erweitert sein Modell im Folgenden noch, indem
er die objektiven Belastungen in kérperliche, geistige und soziale Anforderungen differenziert
und diese entsprechend gewichtet. Er reagiert aber nicht auf die Kritik, dass Belastungsebe-
nen, von denen objektive Belastungen ausgehen kdnnen, bei seinem Ansatz vollstandig au-
Ren vor sind (Stiller, 2015). Deshalb bleibt unklar, wo objektive Belastungen konkret ihren
Ursprung haben. Die Ebenensystematiken von van Dick (2006) und Stiller (2015) adressieren

diese Problematik.

Wie Rudow (2000) so nimmt auch Schénwalder (2006) an, dass der Belastungs-Beanspru-
chungszusammenhang aus einer objektiven und einer subjektiven Seite besteht. Das heil}t,
ein objektiv identischer Arbeitsauftrag kann unter sonst gleichen Arbeitsbedingungen bei ver-
schiedenen Personen zu einer unterschiedlichen Beanspruchung fiihren (Schoénwalder,
2006). Die Struktur der subjektiven Seite bei Schonwalder (2006) unterscheidet sich grund-
legend von der von Rudow (2000). Sein dreistufiges Regelkreismodell setzt beim Arbeitsauf-
trag einer Lehrkraft an, die diesen unter Beachtung ihrer individuellen Leistungsvoraus-
setzungen (z. B. Qualifikation, intellektuelle Leistungsfahigkeit) einer Bewertung unterzieht.
Bei der konkreten Arbeitstatigkeit erbringt das Individuum eine Arbeitsleistung, mit der eine
Beanspruchungsreaktion einhergeht. Das erzielte Arbeitsergebnis wird gemeinsam mit dem
Beanspruchungsgefuhl an die Leistungsvoraussetzungen weitergeleitet und es kommt zu ei-
ner Ruckkopplung mit der urspriinglichen Bewertung, die gegebenenfalls einer Redefinition

unterzogen wird. Bei jeder Arbeitstatigkeit 1auft dieser zirkulare Prozess erneut ab.
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Mit der Annahme eines komplexen zirkularen Bewertungsprozesses gelingt es Schonwalder
(2006), einen schllussigen Erklarungsansatz fur den Belastungs-Beanspruchungszusammen-
hang zu liefern, der weit Gber die Annahme einer Blackbox bzw. eines Reiz-Reaktions-Zu-
sammenhangs hinausgeht. Schonwalder (2006) nimmt genauso wie Rudow (2000) eine
objektive Seite der Arbeitsbelastungen an und tbergeht dadurch ebenfalls, dass Lehrperso-
nen auf ihren Arbeitsauftrag und ihre Arbeitsbedingungen einwirken kénnen. Wie bei den
meisten anderen Ansatzen finden die Besonderheiten des Lehrberufs nicht ausreichend Be-
achtung. Die umfangreichere begriffliche Ausdifferenzierung der Arbeitstatigkeit in Arbeits-
leistung und Rickmeldung der Arbeitsergebnisse tragt nicht zu einem vertieften Verstandnis
des Zusammenhangs bei, sondern verkompliziert diesen unnétig durch Aspekte, die nicht
den Kern des Interesses betreffen. Selbiges qilt fir die Aufteilung der Beanspruchung in Be-
anspruchungsreaktion und -gefuhl. Mit Reaktionen und Gefiihlen finden auRerdem nur zwei

von vielen Facetten von Beanspruchung Berucksichtigung.

Dieser Arbeit wird, im Gegensatz zur umgangssprachlichen Verwendung, das in den Erzie-
hungswissenschaften sowie in der Arbeitspsychologie gangige Differenzkonzept zugrunde
gelegt, welches im GroRen und Ganzen auch Rudow (2000)™ und Schénwalder (2006) ver-
wenden: ,Belastung[en beziehen sich] grundsatzlich auf die Anforderungen der Umwelt, die
auf die Lehrkraft [von au3en] einwirken und potentiell zu individuell empfundener Beanspru-
chung [...] fihren kénnen® (van Dick & Stegmann, 2013, S. 44). Ob die per se wertindifferen-
ten Belastungen von einer Lehrperson bei langerfristigem Auftreten zu positiver oder
negativer Beanspruchung fuhren, hangt von einem komplexen Bewertungsprozess ab, den
Stiller (2015) beispielsweise als Redefinition/Bewertung bezeichnet. Im Gegensatz zu den
meisten anderen Ansatzen wird in dieser Arbeit eine beidseitige Wirkweise angenommen:
Belastungen wirken auf Lehrpersonen, jene kdnnen aber auch auf Belastungen Einfluss neh-

men.

3.1.2 Ebenen der Lehrer*innenbelastung

Als eine*r von wenigen Autor*innen bisher differenziert van Dick (2006) ,die Arbeitsbelastun-
gen von Lehrkraften berufsspezifisch und nach Entstehungsebenen® (Stiller, 2015, S. 39)

aus. Sein Modell basiert auf der Arbeit von Kramis-Aebischer (1995), die herausgearbeitet

4 Rudow (2000) benennt die Phase nach der Widerspiegelung ,subjektive Belastung® (S. 42). Um
auch begrifflich zwischen objektiv-belastenden Faktoren von aufen und interner Beanspruchung
von Individuen unterscheiden zu kdnnen, wird in dieser Arbeit eine strikie Trennung auf der sprach-
lichen Ebene vorgenommen und damit von der Terminologie Rudows (2000) abgewichen.
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hat, dass Belastungen auf mehreren in Wechselwirkung zueinander stehenden Ebenen ent-
stehen. Dieses allgemein gehaltene Modell, das die System-, die Organisations- und die In-
dividuumsebene als Entstehungsort von Belastungen ausmacht, bezieht die Spezifika des
Lehrberufs nicht mit ein, weshalb van Dick (2006) diesbezlglich eine Ausdifferenzierung vor-
nimmt, indem er den Belastungsebenen lehrer*innenspezifische Belastungsfaktoren zuord-
net. Auf der Systemebene sind dies die Behérden und die Offentlichkeit sowie die Aufga-
benstruktur. Flr die Organisationsebene, die er aufgrund der Berufsspezifik als Schulebene
bezeichnet, benennt er die Schule, die Klasse, die Schulleitung und das Kollegium als belas-
tende Faktoren. Innerhalb einer Klasse sind etwa eine heterogene Zusammensetzung der
Lernenden in Bezug auf Leistung und/oder Nationalitat, die Raumgrée und Larm Faktoren,
von denen Belastungen ausgehen (van Dick, 2006). Belastungen, die ihre Ursache auf der
Individuumsebene haben, gehen nach van Dick (2006) von der Lehrperson selbst oder den
Interaktionspartnerinnen im Rahmen ihrer Berufsaustibung aus. In einer erganzenden Ta-
belle konkretisiert er die Belastungen weiter. Insgesamt identifiziert er eine Vielzahl an spe-

zifischen Lehrer*innenbelastungen.

An sich ist der Ansatz von van Dick (2006), Belastungen von Lehrkraften berufsspezifisch
sowie nach Entstehungsebenen auszudifferenzieren, nachvollziehbar und prazisiert die Er-
kenntnisse Uber Belastungen im Lehrberuf. Auch solche Belastungsfaktoren, die in der Mo-
dellbeschreibung nicht wortlich erwahnt werden, wie private Belastungen oder Uberzogene
Anforderungen, finden in den erganzenden Erlauterungen Berucksichtigung. Vom Selbstver-
standnis her will van Dick (2006) lediglich ,einen Uberblick (iber die potentiellen Stressoren®
(S. 38) geben, diese jedoch nicht bis ins Detail aufschlisseln. Dass sich die Belastungen
untereinander wechselseitig beeinflussen, macht van Dick (2006) durch die doppelseitigen
Pfeile zwischen den drei Ebenen deutlich. Insgesamt Gberzeugt die Grundstruktur des An-
satzes, zum Teil lassen sich den einzelnen Entstehungsebenen aber sehr vielfaltige Belas-
tungen zuordnen: Beispielsweise zahlen sowohl private Belastungen als auch Disziplin-
probleme im Unterricht zur individuellen Ebene. Um eine aussagekraftigere Klassifikation vor-

nehmen zu kdnnen, ware eine etwas detailliertere Ausdifferenzierung hilfreich.

Stiller (2015) Ubernimmt die Idee der Ebenensystematik und entwickelt diese weiter, sodass
sich ,samtliche theoretisch im Lehrberuf auftretende Belastungen systematisch® (Stiller,
2015, S. 53) kategorisieren und verorten lassen. Die Kontext-Ebene | (Gesellschaft) als Mak-
roseite und die Kontext-Ebene Il (privates Umfeld) als Mikroseite bilden den Gesamtkontext
fur das Belastungsfeld Lehrer*innen, das sich in Anlehnung an den strukturellen Aufbau des
Schulsystems in Schulsystemebene, Schulebene und Unterrichtsebene gliedert. Konkret
kénnen beispielsweise ,gesellschaftliche[r] Anspruch oder die 6ffentliche Meinung“ (Stiller,
2015, S. 54) Belastungen fir Lehrkrafte durch die Kontext-Ebene | darstellen, da diese durch
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den Bildungs- und Erziehungsauftrag gegenliber Heranwachsenden mit einer gesellschaftli-
chen Aufgabe betraut sind. Als strukturgebender und organisatorischer Rahmen regelt das
Schulsystem die Ausgestaltung des Schulwesens. Im bildungsféderalistischen Deutschland
fallt diese Zustandigkeit den einzelnen Bundeslandern zu. Das heil’t, jene legen beispiels-
weise den Aufbau und die Struktur fest, entscheiden Uber Bildungsausgaben, formulieren
Lehrpléane, regeln die Arbeitszeit und Vergutung der Lehrpersonen. Damit schaffen sie ,die
strukturgebende und organisatorisch rahmende Ebene [(Schulsystemebene)] fir das ge-
samte Belastungsfeld Lehrer [Hervorhebung v. Verf.]“ (Stiller, 2015, S. 57). Belastungen der
Schulebene entspringen den Bedingungen an den Einzelschulen und reichen vom Schullei-
tersinnenhandeln Uber die Kooperationen innerhalb des Lehrer*innenkollegiums, den Schul-
sprengel bis hin zur SchulgréRe. Die Unterrichtsebene bildet den Kern der Arbeit von Lehr-
personen (Blémeke, 2002) und ist daher ,auch als diejenige Ebene anzusehen auf der [...]
vielfaltige Belastungen auf die Lehrkrafte zukommen kénnen* (Stiller, 2015, S. 87). Der Grad
der Lernendenmotivation, deren Verhalten, Interesse und Lernbereitschaft und zahlreiche
weitere Faktoren wirken von auf3en auf die Lehrenden, die in einen individuellen Kontext
(Kontext-Ebene 1) eingebunden sowie durch ihre Lebenssituation Belastungen ausgesetzt
sind. Diese reichen vom Vorhandensein eines hauslichen Arbeitszimmers Uber die finanziel-
len Moglichkeiten bis hin zur familiaren Situation. Ferner gilt, dass ,samtliche Systemebenen

in gegenseitiger Beeinflussung stehen kénnen* (Stiller, 2015, S. 84).

Durch das dreiteilige Belastungsfeld Lehrer*innen ist die Ebenensystematik von Stiller (2015)
sehr spezifisch auf den Lehrberuf bezogen, gleichzeitig findet durch die beiden Kontext-Ebe-
nen der Gesamtzusammenhang Beachtung, sodass es diesem Ansatz gelingt, mogliche Be-
lastungen differenziert nach verschiedenen Dimensionen des gesamtgesellschaftlichen
Gefiiges vom Makro- bis Mikrobereich zu kategorisieren. Auch innerhalb der finf Ebenen
vollziehen sich Mediatisierungsprozesse. Die dadurch entstehenden Veranderungen wirken
in Form von Belastungen auf Lehrkrafte und kénnen bei jenen Beanspruchung hervorrufen.
Lehrpersonen haben ferner die Mdglichkeit auf die Belastungsebenen Einfluss zu nehmen.
Folgend findet eine nahere Beleuchtung der Ressourcen statt, die den intrapersonellen Kon-
struktions- und Bewertungsprozess von Lehrer*innen entscheidend beeinflussen. Jene gel-

ten als Mittel, die Lehrende auftretenden Belastungen entgegenzusetzen haben.
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3.1.3 Ressourcen von Lehrkraften

Rudow (2000) nimmt an, dass sieben Handlungsvoraussetzungen' den Widerspiegelungs-
prozess bedingen und so daruber entscheiden, ob, wie intensiv und wie gerichtet die einzelne
Lehrkraft Beanspruchung empfindet. Schénwalder (2006) wahlt in Bezug auf die Mittel einen
ahnlichen Ansatz, spricht allerdings von Leistungsvoraussetzungen. Die Aspekte kdrperliche
und intellektuelle Leistungsfahigkeit, Qualifikation und Aktivierbarkeit benennt er konkret,
macht aber deutlich, dass es sich hierbei um eine offene Liste handelt, die variabel erganzt

werden kann.

Gemein ist den Annahmen von Rudow (2000) und Schoénwalder (2006), dass die Mittel, die
Lehrerinnen Belastungen entgegenzusetzen haben, nicht kategorisiert, sondern lediglich
aufgezahlt werden. Fraglich bei Rudow (2000) bleibt, ob sich mit den sieben Handlungsvo-
raussetzungen tatsachlich die Mittel einer Lehrperson vollstandig beschreiben lassen. Bei
Schonwalder (2006) stellt dies aufgrund der Offenheit der Liste zwar kein Problem dar, wei-
terflhrende Erkenntnisse lassen sich daraus jedoch nur sehr bedingt ableiten. Deutlich sinn-
voller erscheint es daher, mit allgemeineren Begriffen zu arbeiten. Durch den listenartigen
Charakter bedenken die beiden Ansatze mdgliche Wechselwirkungen zwischen den Mitteln
nicht mit. Zum Beispiel kénnen Quereinsteiger*innen in den Lehrberuf Defizite bei der pada-
gogischen Qualifikation haufig durch soziale Handlungskompetenzen kompensieren (Enge-
lage, 2013). Phanomene wie diese kdénnen durch die Ansatze von Rudow (2000) und
Schénwalder (2006) nicht erklart werden.

Stiller (2015) entscheidet sich fur eine etwas abstraktere Ressourcenkategorisierung mithilfe
eines Poolmodells. Vergleichbar eines Sammelbeckens, ,das mit einem individuellen Be-
stand an Ressourcen gefullt ist (Stiller, 2015, S. 124), kénnen Lehrkrafte ihre Fahigkeiten
aktivieren, ,um eine auftretende Arbeitsbelastung zu bewerten und zu bewaltigen® (Stiller,
2015, S. 124). Hierfur stehen ihnen kognitive, physische, soziale und psychisch-emotionale
Ressourcen zur Verfiigung. Mit kognitiven Ressourcen sind die Fahigkeiten der Lehrenden
wie deren Fachwissen und Berufserfahrung gemeint. Physische Ressourcen beziehen sich
auf korperliche Krafte und deren Unversehrtheit. Im durch Sozialkontakte und Interaktionen
gepragten Berufsalltag — Lehrpersonen unterrichten Schiler*innen, fuhren Elterngesprache,
beraten sich mit Kolleg*innen usw. — spielen soziale Ressourcen eine zentrale Rolle. Eine

Subkategorie dieser Ressourcenklasse stellen die sozialen Unterstitzungssysteme dar, also

'° Die sieben Handlungsvoraussetzungen nach Rudow (2000) lauten: Motive/Einstellungen, soziale
Handlungskompetenzen, padagogische Qualifikation, Berufserfahrung, psychovegetative Stabilitat,
emotionale Stabilitat, kdrperliche Leistungsfahigkeit. In Unterkapitel 3.1.1 wurde darauf bereits ein-
gegangen.
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soziale Netzwerke und personliche Beziehungen der Lehrer*innen. Diese scheinen sich in
besonderem Male positiv auf die Richtung und den Grad der empfundenen Arbeitsbean-
spruchung auszuwirken (Schlee & Urbanek, 2008). Des Weiteren geht Stiller (2015) davon
aus, dass Lehrkrafte durch ihr padagogisches Berufsethos womadglich Gber psychisch-emo-
tionale Ressourcen verfiigen. Bezuglich der Funktionsweise des Ressourcenpools nimmt er

Folgendes an:

Der Ressourcenpool als funktionelle Einheit [kann] zum Ziel einer effektiven Belastungsrede-
finition aktiviert werden. Unterschiedliche Belastungen erfordern unterschiedliche Ressour-
cenkategorien in unterschiedlichem Ausmal. Da der Gesamtpool das Ziel der Belastungs-
regulation hat, wird die Kompensation eines Mangels in bestimmten Ressourcenkategorien
durch die Gbrigen zur Verfligung stehenden Kategorien angestrebt. (S. 128)

Lehrpersonen haben zudem, beispielsweise durch die Teilnahme an geeigneten Fortbildun-
gen, die Moglichkeit, aktiv ihre individuellen Ressourcen zu erhéhen und so eine positive

Redefinition von Belastungen herbeizuflihren.

Als erster Autor Uberhaupt beschéaftigt sich Stiller (2015) mit dem Zusammenspiel der Mittel,
die eine Lehrkraft auftretenden Belastungen entgegenzusetzen hat. Mit den vier berufsun-
spezifischen Kategorien kognitive, physische, soziale und psychisch-emotionale Ressourcen
entwickelt er eine Hilfskonstruktion, die durch die Pegelstéande eine individuelle Betrachtung
der Mittel der einzelnen Lehrperson ermdglicht. Prinzipiell 1&sst sich dieser Ansatz auf jede
andere Berufsgruppe adaptieren, indem die Anforderungen des Einzelberufs berlicksichtigt
werden. Durch den hoheren Allgemeinheitsgrad als bei den Handlungsvoraussetzungen von
Rudow (2000) und den Leistungsvoraussetzungen von Schénwalder (2006) lasst der Ansatz
von Stiller (2015) den Einbezug vielfaltiger Mittel innerhalb der Kategorienklassen zu. Da die
Mittel, Stiller (2015) spricht hierbei von Ressourcen, bei jedem Menschen individuell ausge-
pragt sind, bietet sich eine abstraktere Kategorisierung im Gegensatz zu konkreten Aspekten
wie beispielsweise ,Berufserfahrung“ (Rudow, 2000, S. 43) an. In Bezug auf die Funktions-
weise des Ressourcenpools geht Stiller (2015) davon aus, dass die einzelnen Ressourcen-
klassen ,teiloffene Bereiche“ (S. 124) sind, die gegebenenfalls ausgleichend wirken kénnen
und so das Potential haben, Defizite in anderen Bereichen zu reduzieren. Diese Erkenntnisse
zur Funktionsweise von Ressourcen vertiefen das Verstandnis tber den Belastungs-Bean-
spruchungszusammenhang und werden daher als theoretischer Hintergrund im Folgenden
mitbedacht. Auch in Hinblick auf die Ausfihrungen zu den Ressourcen der einzelnen Lehr-

krafte Uberzeugen Stillers Umsetzung.
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3.1.4 Adaptiertes Gesamtmodell in Anlehnung an Stiller (2015)

Stillers funktionales Gesamtmodell (2015) wird im weiteren Verlauf aufgrund der in den vor-
herigen Unterkapiteln aufgezeigten Vorzlge, jedoch in leicht adaptierter Form, als Erkla-
rungsansatz fur Belastungen und Beanspruchung im Lehrberuf durch schulische Medien-
bildungsprozesse herangezogen. Um das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten deut-
lich zu machen, findet an dieser Stelle eine kurze Gesamtdarstellung des Ansatzes statt, die

vereinzelt um Anmerkungen zur weiteren Konkretisierung erganzt ist.

Kern des Modells bildet die Bewertung/Redefinition,'® dort werden die von aulRen auf eine
Lehrkraft einwirkenden, per se wertneutralen Belastungen auf Basis der individuellen Res-
sourcen einer Bewertung unterzogen. Im Gegensatz zu Stiller (2015), der diesbezuglich von
einer einseitigen Wirkweise ausgeht, wird in der vorliegenden Arbeit eine Wechselwirkung
zwischen den Belastungsebenen und der individuellen Lehrperson angenommen. Konkret
bedeutet dies, dass Lehrer*innen auch auf die Belastungsebenen Einfluss nehmen koénnen.
Die Belastungen entstammen den beiden Kontext-Ebenen (Makroebene: Gesellschaft; Mik-
roebene: privates Umfeld) und/oder dem Belastungsfeld Lehrer*innen bestehend aus Schul-
system-, Schul- und Unterrichtsebene. Die Belastungsebenen beeinflussen sich unter-
einander wechselseitig. Aus dem Ergebnis zahlreicher parallel verlaufender Einzelbewer-
tungsprozesse resultiert das Mal der empfundenen Beanspruchung. Diese darf jedoch nicht
als bloRe Summation der Einzelbewertungen aufgefasst werden, sondern unterliegt einer in-
dividuellen Gewichtung. Beanspruchung verspliren Menschen nicht ebenenspezifisch, son-
dern als ,Gesamtheit der intrahuman auftretenden Beanspruchung® (Stiller, 2015, S. 131). An
dieser Stelle sei erneut explizit auf die Wertneutralitat des Beanspruchungsbegriffs hingewie-
sen. Dieser kann sowohl eine positive Auspragung im Sinne von Arbeitszufriedenheit als
auch eine negative zum Beispiel in Gestalt von Stress annehmen. Nach Lazarus und Folk-
man (1987) ist zu ergénzen, dass Personen ferner zu dem Ergebnis kommen kénnen, Belas-
tungen seien fur sie irrelevant. Hieraus resultiert keine Beanspruchung, weshalb Stiller (2015)
diesen Fall wahrscheinlich nicht mit anfihrt. Diese Option wird jedoch im Folgenden mitbe-
dacht, da sie flr die Fragestellung dieser Arbeit eventuell bedeutend ist. Im Rahmen weiterer
Arbeitstatigkeit findet mit Ausnahme des eben beschriebenen Falls eine Redefinition der Be-
lastungen statt — entweder aus der Beanspruchung oder der Bewertung heraus kommt es zu

Adaptionen innerhalb des Ressourcenpools der Lehrkrafte. Moglich sind einerseits Verande-

16 stiller (2015) filhrt die im Zentrum seines Modells ablaufenden Prozesse in folgender Reihenfolge
an: Redefinition/Bewertung. Da es jedoch ohne eine anfangliche Bewertung nicht zu einer Redefi-
nition kommen kann, wird in dieser Arbeit die umgekehrte Reihenfolge gewahit.
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rungen bei den kognitiven, sozialen, psychisch-emotionalen und/oder physischen Ressour-
cen. Andererseits ist aber auch eine Aktivierung des Ressourcenpools in der Form vorstell-
bar, dass es zu einer ,Kompensation eines Mangels in bestimmten Ressourcenkategorien
durch die Ubrigen zur Verfugung stehenden Kategorien“ (Stiller, 2015, S. 128) kommt. In Ab-
bildung 2 sind die theoretischen Annahmen zu Belastungen und Beanspruchung von Lehr-

personen grafisch zusammengefasst.

Belastungsebene Lehrer*innen

Gesellschaft Schul- . private
(Kontext- system- Schul- Unterrichts- Umfeld
Ebene I) ebene ebene ebene (Kontext-

Ebene II)

Be-
wertung/ | | il
Reqeflm_ kognitiv er?wsoyt.i;)- sozial phy- l<—
tion nal alseh
A s> <P <>

irrelevant

Beanspruchung
positiv. | negativ

Abbildung 2: Adaptiertes Belastungs- und Beanspruchungsmodell bei Lehrkraften in Anlehnung an Stiller (2015)

(Quelle: eigene Darstellung)

3.2 Situation von Lehrkraften in Bayern

Im Rahmen von medienbezogener Schulentwicklung setzen sich Schulen mit den Folgen der
Mediatisierung fir das Lehren und Lernen auseinander. Von verschiedenen Ebenen wirken
Belastungen auf Lehrer*innen, welche diese in Abhangigkeit von ihren persdnlichen Mitteln
bewerten bzw. redefinieren. Die Grundsatzlichkeit der Veranderungen fuhrt zu einem hohen

Maf an Belastungen. Wie bereits in Unterkapitel 2.2 aufgezeigt, verfugen die meisten Lehr-
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personen nur Uber rudimentare medienpadagogische Kenntnisse. Als Reaktion auf Bean-
spruchung adaptieren viele vermutlich ihre Ressourcen oder aktivieren eventuell ihren Res-
sourcenpool. Nachfolgend werden die Belastungen, welche die Mediatisierung fur Lehrkrafte
im Berufsalltag mit sich bringt, sowie die Ressourcen, welche Lehrende fur eine erfolgreiche

Berufsausubung in Zeiten der Digitalisierung benétigen, naher betrachtet.

3.2.1 Medienbezogene Belastungen im Lehrberuf

Stiller (2015) entwickelt mit seiner Ebenensystematik eine Kategorisierung fir Belastungen
im Lehrberuf allgemein, anhand derer nun das spezifische Belastungsfeld schulischer Medi-
enbildung aufgezeigt wird. Diverse gesellschaftliche Gruppen (Kontext-Ebene |) — beispiels-
weise Politiker*innen, Wissenschaftler*innen und Vertreter*innen aus der Wirtschaft — fordern
seit einiger Zeit vom Schulsystem, den Einzelschulen und den Lehrkraften, dass diese ihrem
Bildungs- und Erziehungsauftrag in Bezug auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien starker nachkommen. Als Personifizierung des Schulsystems werden diese Anspri-
che auch an Lehrpersonen gestellt, die diese Notwendigkeit Uberwiegend selbst sehen (Initi-
ative D21 e. V., 2016).

Aufgabe der Schulsystemebene ist es vor allem, einen inhaltlichen, organisatorischen, recht-
lichen und finanziellen Rahmen fir die praktische Umsetzung schulischer Medienbildung an
den Einzelschulen und fur die dort tatigen Lehrer*innen zu schaffen. Mit dem DigCompEdu-
Bavaria (StMUK, 2021), der Bereitstellung von finanziellen Mitteln Uber den DigitalPakt
Schule und den Masterplan Bayern Digital Il, der Schaffung neuer Funktionsstellen wie der
Berater*innen digitale Bildung und zahlreichen weiteren MalRnahmen wird in Bayern versucht
hierflr eine breite Basis zu schaffen. Diese Veranderungen wirken von auf3en in Form von
Belastungen auf Lehrkréfte, besonders da damit Forderungen und Erwartungshaltungen ein-

hergehen.

Der zentrale Ort fir allgemeine und medienbezogene Schulentwicklung sind die Einzelschu-
len, die eine wesentliche Stellung im Gesamtzusammenhang einnehmen. Dort werden ,die
spezifischen Konsequenzen des medialen Wandels [...] besonders greifbar” (Hepp & Hase-
brink, 2017, S. 334). Im Rahmen der Konstruktionsprozesse entwickeln die schulischen Ak-
teur*innen Deutungsmuster, die die Umsetzung schulischer Medienbildung voranbringen,
umdeuten oder bremsen konnen. Als Relevanzrahmen hierflir identifizieren Lorenz, Eickel-
mann et al. (2022) die flnf Bereiche (1) IT-Management/technischer Support, (2) Medienkon-
zept/Schulprogramm, (3) Personalentwicklung, (4) Kooperationsentwicklung, (5) Schulkultur

und Prioritat des Medieneinsatzes. Innerhalb der Kollegien verlaufen die Konstruktionspro-
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zesse nur selten einvernehmlich und harmonisch, meist bilden sich Gruppen mit verschiede-
nen Haltungen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien, sogenannte Lager.
Neben unterschiedlichen Bewertungen und Redefinitionsansatzen der Lehrer*innen spielen
hierfir auch die zum Teil asymmetrischen Beziehungen (Hepp & Hasebrink, 2017) der an
einer Schule tatigen Personen untereinander eine Rolle. Besonders die Schulleitung als zen-
trale Steuerungsinstanz kann den Verlauf entscheidend beeinflussen. Die Konstruktionspro-

zesse bringen zahlreiche Belastungen mit sich.

Die Unterrichtsebene entspricht der Ebene der konkreten Umsetzung, auf der Lehrkrafte
Schiler*innen die Mdglichkeit zum Lernen mit und Uber digitale Medien bieten. Je nach Ein-
zelschule und Lehrperson gelingt dies besser oder schlechter. Im Unterrichtsalltag sehen sich
Lehrer*innen mediendidaktischen und -erzieherischen Anforderungen gegenuber. Zeitgema-
Rer Unterricht, in dem Heranwachsenden Medienkompetenz im Sinne von ,Kenntnisse[n] und
Fertigkeiten [erwerben], um sachgerecht, selbstbestimmt und verantwortungsvoll in einer
multimedial gepragten Gesellschaft zu handeln“ (StMUK, 2017, S. 27), stellt Lehrende vor
die Aufgabe, ihren Unterricht didaktisch und thematisch grundlegend umzugestalten. Einer-
seits bedarf es einer medienerzieherischen Auseinandersetzung mit Phdnomenen der Me-
diatisierung, andererseits bieten digitale Medien neuartige Mdoglichkeiten der Unterrichtsge-

staltung. Diese Transformationen stellen fur Lehrkrafte Belastungen dar.

Vom personlichen Lebensbereich einer Lehrperson, der Kontext-Ebene Il, kdnnen ebenfalls
Belastungen ausgehen. Aufgrund der Situation des geteilten Arbeitsplatzes verschwimmen
die Grenzen zwischen Privat- und Arbeitsleben bei Lehrer*innen deutlich starker als bei vielen
anderen Berufsgruppen. Auch wenn immer mehr Schulen Dienstgerate zur Verfligung stellen
(Lorenz, Eickelmann et al., 2022), schaffen sich etliche Lehrkrafte jene nach wie vor privat an
und nutzen diese sowohl fiir ihre Berufsausibung und fir persénliche Zwecke. Von der Ak-
tualitat, Qualitat, Kompatibilitdt und den verfugbaren Funktionen hangen die Mdglichkeiten

zur Unterrichtsgestaltung unmittelbar ab.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Mediatisierungsschub der letzten Jahre mit
zahlreichen Belastungen von unterschiedlichen Ebenen fir Lehrpersonen einhergeht. Die
Belastungen sind per se wertneutral, werden aber auf der individuellen Ebene der einzelnen
Lehrer*in in Abhangigkeit von ihnrem Ressourcenpool einer Bewertung bzw. Redefinition un-
terzogen. Aus dem Gesamtmal der auf eine Lehrkraft wirkenden Belastungen resultiert de-

ren personliche Beanspruchung.

Zahlreiche Studien zeigen groftenteils Ubereinstimmend, dass Lehrende zu einer der am

meisten negativ beanspruchten Berufsgruppen zahlen. Laut der vbw-Studie (2014) leidet ein
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Drittel unter zu hoher Beanspruchung, Schaarschmidt und Kieschke (2013) ordnen dem Ri-
sikomuster sogar fast 60 Prozent zu. Die Grinde hierfur liegen zum einen in den vielfaltigen
Belastungen, denen Lehrpersonen ausgesetzt sind. Zum anderen kann die Beanspruchung
auf die Ressourcen der Lehrer*innen zurtickgeflhrt werden, da diese Uber die Bewertung

bzw. Redefinition entscheiden.

3.2.2 Medienbezogene Ressourcen von Lehrkréften

Lehrpersonen sehen sich aufgrund der Mediatisierung veranderten beruflichen Anforderun-
gen und damit auch Belastungen gegenuber. Wie sie diese deuten, ob fir sie die positive
oder negative Beanspruchung Uberwiegt und wie intensiv sie diese wahrnehmen, hangt ent-
scheidend von ihren individuellen Ressourcen ab. Auf Basis der vier Kategorien des Poolan-
satzes von Stiller (2015) erfolgt nun eine nahere Betrachtung der Mittel, die Lehrkrafte be-
nétigen, um bei Schiler*innen Medienbildungsprozesse zu initiieren. Konkret geht es dabei

um psychisch-emotionale, soziale, kognitive und physische Ressourcen.

Besonders in Haltungen und Uberzeugungen bilden sich die psychisch-emotionalen Res-
sourcen von Lehrer*innen ab (Stiller, 2015). Studien zur Einstellung von Lehrpersonen schrei-
ben diesen ubereinstimmend hohe Werte zu: Nahezu alle Lehrkrafte nehmen gegeniber
elektronischen Medien eine positive Haltung ein (Bitkom e. V., 2015, 2019), erachten schuli-
sche Medienbildung gréRtenteils als sinnvoll (Grafe et al., 2017) und befirworten den unter-
richtlichen Einsatz digitaler Medien weitestgehend (Initiative D21 e. V., 2016). Auch wenn
manche Teilnehmer*innen der Studien sich wohl aufgrund von sozialer Erwilinschtheit positiv
geaulert haben, zeichnen die Ergebnisse ein deutliches Bild: Die allermeisten Lehrenden
verfugen zumindest Uber mittlere, teils sogar hohe psychisch-emotionale Ressourcen, was
das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien angeht. Nur ein sehr geringer Anteil
nimmt eine medienkritische Haltung ein. In der Bitkom-Studie (2019) gibt beispielsweise le-
diglich ein Prozent der Befragten an, dass sie digitale Medien als eine Modeerscheinung an-
sehen, der Schule nicht hinterherlaufen sollte. Diese kleine Gruppe besitzt im Gegensatz zur

groRen Mehrheit der Lehrkrafte geringe psychisch-emotionale Ressourcen.

Der Konstruktionsprozess in Bezug auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
an den Einzelschulen fordert vor allem die sozialen Ressourcen von Lehrpersonen. Nur durch
Interaktion und Kooperation kann ein Thema wie das der schulischen Medienbildung kom-
munikativ konstruiert werden. Zahlreiche Erziehungswissenschaftlerinnen und Arbeitspsy-
cholog*innen kommen jedoch zu dem Ergebnis, dass Lehrkrafte vor allem Einzelspie-
ler*innen sind (Deutsche Schulakademie, 2018; Schaarschmidt & Kieschke, 2013; Sosnow-

sky-Waschek, 2013; Wenzel, 2008) — sowohl wahrend der Unterrichtszeit als auch bei der
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Vor- und Nachbereitung arbeiten sie weitgehend autark. Dies hemmt den Konstruktionspro-
zess, sodass ,Abstimmungsprozesse fast ausschlief3lich in Form von Konferenzen bzw. von
Anweisungen durch die Schulleitung® (Welling et al., 2015, S. 19) stattfinden. Zwar besteht
aulerhalb dieser Zeitfenster kollegialer Austausch, dann allerdings meist unverbindlich und
innerhalb von kleinen Teilgruppen des Kollegiums. Vor allem die strukturellen Gegebenheiten
an den Schulen erschweren die Zusammenarbeit. Damit Lehrer*innen nicht mehr vorrangig
isoliert arbeiten, bedarf es im Schulalltag expliziter Phasen fir kollegiale Interaktion und Ko-
operation. Jene kénnen ferner als soziales Unterstitzungssystem flr die Lehrenden dienen
(Rothland, 2013). Hauptsachlich der Schulleitung obliegt es, soziale Netzwerke und damit
gegebenenfalls Unterstitzungen zu initiieren und so den Konstruktionsprozess zu férdern.
Dadurch erhalten Lehrkrafte die Mdglichkeit, ihre sozialen Mittel auch einzusetzen und ge-
meinsam auf die grundlegenden Veranderungen durch den Mediatisierungsschub der letzten
Jahre zu reagieren, um dem schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag im digitalen Zeit-

alter weiterhin gerecht zu werden.

Lehrpersonen bendtigen auf’erdem kognitive Mittel im Sinne von medienpadagogischen
Kompetenzen, um Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
langfristig positiv, beispielsweise als Chance oder Quelle von Arbeitszufriedenheit, zu sehen.
Wie umfassend die hierfir notwendigen Kompetenzen sind, sieht man am DigComp-
EduBavaria oder am Rahmenmodell der Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus
Bayern ([FGLDCB], 2017). Der DigCompEduBavaria (StMUK, 2021) nimmt sechs fachunab-
hangige Kompetenzbereiche mit insgesamt 22 Teilkompetenzen an (StMUK, 2021), die
FGLDCB mit vier Kompetenzbereichen und insgesamt 19 Teilkompetenzen ahnlich viele. Wie
bereits gezeigt, ist die Qualitat der praktischen Umsetzung im Unterricht haufig eher gering
und zahlreiche Lehrer*innen weisen zumindest in einigen Bereichen — am offensichtlichsten
bei der Realisierung — Defizite und damit niedrige kognitive Ressourcen auf. Vertiefte Einbli-
cke in medienpadagogische Themen sind unter anderem bei Absolvent*innen des Unter-
richtsfachs Informatik sowie des Erweiterungsstudiengangs Medienpadagogik anzunehmen
(vbw, 2017, 2021). Einzelne Lehrpersonen eignen sich diese auch autodidaktisch, uber kol-
legialen Austausch oder Fortbildungen an (Bertelsmann Stiftung, 2017). Daneben werden
QualifikationsmalRnahmen angeboten, die die medienpadagogischen Kompetenzen von Leh-
renden verbessern und erweitern sollen. Dazu gehdren beispielsweise die Fortbildungsoffen-
sive und das DiBiS-Programm, die den (angehenden) Lehrpersonen ein Ristzeug an die

Hand geben, um ihre Fahigkeiten gezielt zu steigern.

Physische Ressourcen nehmen einen zu vernachlassigenden Stellenwert ein. Um schulische
Medienbildung erfolgreich praktisch umzusetzen, bedarf es keiner besonderen korperlichen

Krafte, die Uber das ansonsten im Lehrberuf notwendige Mal hinausreichen. Auf lange Sicht

37



3 Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften durch schulische Medienbildung

reduziert sich deren Bedeutung vermutlich weiter, da Lehrpersonen Unterrichtsmaterialien
zunehmend digital zur Verfligung stellen und schwere Schultaschen dann der Vergangenheit

angehoren.

Zusammenfassend ist festzuhalten: An den meisten Einzelschulen verflgt der Uberwiegende
Teil der Lehrkrafte Gber mittlere bis hohe psychisch-emotionale Ressourcen in Bezug auf das
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien, weshalb davon auszugehen ist, dass fast
alle Lehrer*innen Medienbildung eine entsprechende Bedeutsamkeit zuschreiben. Aber auch
die — wenngleich tendenziell wenigen — medienkritischen Lehrpersonen nehmen Einfluss auf
den Konstruktionsprozess. Defizite bestehen bei vielen Lehrkraften vor allem noch bei den
sozialen und kognitiven Ressourcen. Die physischen Mittel kénnen hingegen aul3er Acht ge-
lassen werden. Der Ressourcenpool besitzt zwar theoretisch das Potential, Defizite in einzel-
nen Kategorien auszugleichen. Da diese jedoch beim Uberwiegenden Teil der Lehrkrafte
Uberwiegen, ist anzunehmen, dass der Pool seine kompensatorische Wirkung nur bei weni-
gen entfalten kann. Daher werden etliche Lehrer*innen zumindest kurzfristig negativ bean-
sprucht. Ob dies langerfristig der Fall ist, hangt von ihrer individuellen Adaptionsreaktion ab,

die zu einer Redefinition der Beanspruchung fuhren kann.

Schulleiter*innen nehmen in Hinblick auf medienbezogene Schulentwicklung eine entschei-
dende Rolle ein. Der aktuelle wissenschaftliche Stand hierzu sowie der Zusammenhang zu

Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften sind Gegenstand des nachsten Kapitels.
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4 Leitungshandeln in Bezug auf Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und

tiber digitale Medien sowie Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften

Schulleiter*innen verflgen seit der Starkung der Eigenverantwortlichkeit von Schulen in den
1990er Jahren Uber einen erheblichen Gestaltungsspielraum (Buhren & Rolff, 2012). lhre
Handlungen ,formen die Schule als Organisation (Schiefner-Rohs, 2016, S. 1406). Beson-
ders zur ,Gestaltung von Schule und Medien zu einem koharenten Ganzen“ (Schiefner-Rohs,
2016, S. 1402) bedarf es einer Schulleitung, die Schulentwicklung zum Lehren und Lernen
mit und Uber digitale Medien voranbringt (Bertelsmann Stiftung, 2017; Breiter et al., 2010;
Initiative D21 e. V., 2014). Die finf von Lorenz, Eickelmann et al. (2022) identifizierten Qua-
litatsdimensionen der Schulebene skizzieren dieses Handlungsfeld. Fur Lehrkrafte’” gehen
mit den Veranderungen zahlreiche Belastungen einher, die einen Beitrag zu ihrer individuel-
len Beanspruchung leisten. Negativ beanspruchte Lehrpersonen sind im Gegensatz zu posi-
tiv beanspruchten vermutlich ,weniger in der Lage oder bereit [...] an Innovationen in der
Einzelschule aktiv mitzuwirken oder sich an der geforderten Selbststeuerung der Schule zu
beteiligen* (Gerick, 2014, S. 40). Die Beachtung von Belastungen und der Beanspruchung
von Lehrer*innen stellt daher eine Gelingensbedingung von Schulentwicklung und damit eine
Aufgabe von Schulleitungen dar. Diese gilt es ,als Querschnittsaufgabe [umzusetzen], die in
alle Bereiche des Leitungshandelns Eingang finde[t]“ (Gerick, 2014, S. 41). Entsprechend
sollten schulleitende Personen die Belastungen und Beanspruchung von Lehrenden auch im
Rahmen von medienbezogener Schulentwicklung konsequent mitbedenken. Aus der Studie
von Dadaczynski und Paulus (2011) geht hervor, dass an Schulen Prozesse der Gesund-
heitsférderung und damit Handlungen in Bezug auf Belastungen und Beanspruchung von
Lehrpersonen eine untergeordnete Rolle spielen. Eine geringe Beachtung dieser Aufgabe
fuhrt langerfristig dazu, dass medienpadagogische Ziele nicht dauerhaft erfolgreich umge-
setzt werden. Mithilfe von Expert*inneninterviews soll im empirischen Teil ein ,sinnverste-
hende[r] Zugang“ (Helfferich, 2011, S. 25) zu den Handlungen von (Di-)Rektor*innen in

Hinblick auf die Schnittmenge der beiden zentralen Themen dieser Arbeit geschaffen werden.

4.1 Systemische Einbindung von Schulleitungen

Schulleiter*innen sind Lehrkrafte, die als Hauptverantwortliche mit der padagogischen und

administrativen Leitung einer Schule betraut sind (Schmerbauch, 2017). Per se beschranken

' Die Belastungen wirken zweifellos auch auf Schulleiter*innen, deren Situation steht jedoch in dieser
Arbeit nicht im Zentrum des Interesses.
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sich ihre Handlungen vor allem auf die Schulebene. Sie treffen Entscheidungen im Wechsel-
spiel mit ihrer Umwelt — ihre Handlungen sind in einen sozialen Kontext eingebunden und
dadurch zumindest partiell durch externe Faktoren beeinflusst. Diese Annahme ist an das
Rahmenmodell der Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung von Lorenz, Eickel-

mann et al. (2022) sowie an die Ebenensystematik von Stiller (2015) anschlussfahig.

Mit der Schulebene beinhaltet der Ansatz von Lorenz, Eickelmann et al. (2022) einen Bau-
stein, der das zentrale Handlungsfeld von Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien an den Einzelschulen beschreibt. Auch wenn das Modell keine Ak-
teur*innen-Perspektive enthalt, lasst sich die Schulebene eindeutig dem Wirkungsfeld von
Schulleitungen zuordnen. In Hinblick auf schulische Medienbildung nehmen Lorenz, Eickel-
mann et al. (2022) folgende finf Handlungsbereiche an: (1) IT-Management, technischer
Support, (2) Medienkonzept/Schulprogramm, (3) Personalentwicklung, (4) Kooperationsent-
wicklung und (5) Schulkultur und Prioritédt des Medieneinsatzes. Diese Annahmen finden Ein-
gang in das dem empirischen Teil dieser Arbeit zugrundeliegenden Modell. Die Auswertung
soll unter anderem zeigen, wie schulleitende Personen diese Aspekte in der Praxis ausge-
stalten, gegebenenfalls kdnnen hierbei weitere Faktoren identifiziert werden. Aus Lorenz, Ei-
ckelmann et al. (2022) kdnnen zwar Punkte abgeleitet werden, die mit der Schulebene und
entsprechend mit medienbezogenem Schulleitungshandeln in Wechselwirkung stehen, aller-
dings decken diese die Belastungen und Beanspruchung von Lehrenden als Querschnitts-

aufgabe nicht mit ab.

Stiller (2015) entwickelt im Rahmen des Belastungs- und Beanspruchungsmodells eine Ebe-
nensystematik zur Klassifikation von Belastungen im Sinne von Umweltanforderungen, die
von aufden auf Lehrpersonen wirken. Die Systematik aus den beiden Kontext-Ebenen | (Ge-
sellschaft) und Il (privates Umfeld) und dem dreiteiligen Belastungsfeld Lehrer*innen ist pra-
zise auf den Schulkontext bezogen und kann auch genutzt werden, um die Verwobenheit von
im schulischen Bereich tatigen Personen in einen Gesamtzusammenhang darzustellen. In
dieses Geflige sind (Di-)Rektor*innen aufgrund ihrer Position vermutlich spezifisch eingebun-
den. Der héhere Allgemeinheitsgrad von Stiller (2015) im Vergleich zu Lorenz, Eickelmann
et al. (2022) Iasst den Ansatz als geeignet erscheinen, um die Einbindung von Schulleitungen
sowohl in Hinblick auf Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
als auch auf die Querschnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften ana-
lysieren zu kénnen. Schulleitende Personen gestalten primar die Schulebene, ihre Handlun-
gen stehen aber mit anderen Ebenen in Wechselwirkung. Die Anwendbarkeit auf ver-
schiedene Relevanzrahmen sowie die flexible Analysierbarkeit der Einbindungen in den Ge-

samtzusammenhang machen die Ebenensystematik von Stiller (2015) zu einem geeigneten
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Theoriekonstrukt fur die Fragestellung dieser Arbeit. Ergo wird diese zur Konstruktion des

Modells in Unterkapitel 4.3 herangezogen.

4.2 Schulleitungshandeln

Schulleiter*innen handeln auf der Schulebene in unterschiedlichen Kontexten. Ein zentrales
Thema stellt dabei Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
dar. Querschnittsaufgaben wie die Belastungen und Beanspruchung von Lehrpersonen be-
treffen alle Handlungsfelder. Nur wenn (Di-)Rektor*innen jene in ihre Entscheidungen mit ein-

beziehen, kann eine umfassende und erfolgreiche Entwicklung der Einzelschule gelingen.

4.2.1 Handlungsfeld Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und tiber digitale
Medien

Bereits seit ein paar Jahren ist medienbezogene Schulentwicklung eine zentrale Aufgabe
schulleitender Personen. Basierend auf den funf von Lorenz, Eickelmann et al. (2022) iden-
tifizierten Qualitdtsdimensionen der Schulebene und mit Verweis auf die Rolle der Schullei-
ter'innen wird nun unter Einbezug wissenschaftlicher Befunde dieses Handlungsfelds auf-

gezeigt.

Aufgabe eines funktionierenden IT-Managements bzw. technischen Supports an Schulen ist
es, einen ,reibungslose[n] Einsatz digitaler Medien im Unterricht* (Lorenz & Endberg, 2017,
S. 50) zu gewabhrleisten. Hierzu gehort im Schulalltag neben einer schnellen, internen Behe-
bung einfacher technischer Probleme auch die Einfihrung in die Funktionsweise von Hard-
und Software (Bos & Lorenz, 2017). Unter anderem zur Ubernahme dieser Aufgaben bestel-
len (Di-)Rektor*innen in Deutschland in der Regel Lehrkrafte als Systembetreuer*innen. In
Bayern ist diese Praxis flachendeckend ublich. Den mit dem IT-Management bzw. techni-
schen Support betrauten Lehrer*innen werden flr diese Tatigkeit Anrechnungsstunden ge-
wahrt (StMUK, 2000). Die konkrete Ausgestaltung des IT-Managements bzw. technischen
Supports findet fir gewdhnlich in Abstimmung mit der Schulleitung statt. Einzelne Schulen
richten beispielsweise eine Sprechstunde ein und Systembetreuer*innen oder Fachkolleg*in-
nen halten regelmafig SchiLFs zur Hard- und Softwarenutzung ab. Fur die zentrale Rolle der
schulleitenden Personen in Bezug auf die Bewertung des technischen Supports durch Lehr-
personen weisen Breiter et al. (2010) einen mittleren signifikanten statistischen Zusammen-
hang (r = .426; p = .01) nach. Der technische Support und die Betreuung der IT an Schulen

schneiden bei Befragungen mit Bezugspunkt Deutschland meist mittelmafig ab (Bertels-
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mann Stiftung, 2017; Lorenz & Endberg, 2017; Yotyodying & Lorenz, 2022), im internationa-
len Vergleich unterdurchschnittlich. Insgesamt 44,7 Prozent der in der Studie /ICILS 2018
befragten deutschen Schulen geben an, dass unzureichender technischer IT-Support den
Einsatz digitaler Medien in der Schule stark oder teilweise beeintrachtigt (Eickelmann, Gerick,
Labusch & Vennemann, 2019). Bisher gelingt es offensichtlich erst einem Teil der Schullei-
ter*innen mit den ihnen zur Verfligung stehenden Mitteln ein professionelles IT-Management
und einen funktionierenden technischen Support zu gestalten, damit Lehrende sich ,auf die
padagogischen Aufgaben beim Einsatz der digitalen Medien im Unterricht konzentrieren [...]
kénnen“ (KMK, 2012, S. 8).

Im Medienkonzept, das haufig Teil des Schulprogramms ist, legen die Einzelschulen ihre
medienpadagogischen Ziele fest. In Bayern miussen bis zum Ende des Schuljahres 2018/19
alle staatlichen Schulen Uber ein Medienkonzept verfugen (Unterkapitel 2.3.3). ,Aus dem rei-
nen Vorhandensein solcher Konzepte [konnen allerdings] keine Schllisse auf die Reichweite
und die systematische Umsetzung in Schulentwicklungsprozessen gezogen werden® (Gerick
& Eickelmann, 2019, S. 263). Studien zeigen Ubereinstimmend, dass die Schulleitung hierzu
einen entscheidenden Beitrag leistet (Breiter et al., 2010). Es muss ihr sowohl gelingen, den
Prozess aktiv zu steuern und zu begleiten (Gerick & Eickelmann, 2019), als auch mdglichst
viele Kolleg*innen mit einzubinden (Eickelmann & Gerick, 2018). Nur wenn das Medienkon-
zept im Kollegium auf eine breite Akzeptanz stof3t, kann in der Praxis eine umfassende Um-
setzung erfolgen. Die Delegation von Teilaufgaben, beispielsweise an Steuergruppen oder
Fachschaften, erweist sich hierfir in der Regel als gunstig (Breiter et al., 2015). Um Schul-
entwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien erfolgreich zu gestalten,
mussen Schulleiter*innen einen Rahmen vorgeben, innerhalb dessen sich die Lehrkrafte ein-
bringen und die in den Medienkonzepten vereinbarten Beitrage zur Medienkompetenzférde-
rung der Schiler*innen leisten. Den (Di-)Rektor*innen kommt dabei hauptsachlich die

Steuerung und Begleitung des Gesamtprozesses zu.

Nimmt ein*e (Di-)Rektor*in schulische Medienbildung ernst, bedarf es aufgrund des kontinu-
ierlichen Wandels und der fragmentarischen medienpadagogischen Kenntnisse vieler Leh-
render (Unterkapitel 2.2) einer permanenten Personalentwicklung. Nur umfassend medien-
padagogisch qualifizierte Lehrkrafte kdnnen die Medienkompetenz von Lernenden effektiv
fordern. Gerick und Eickelmann (2019) betonen, dass die Personalentwicklung im Kontext
von Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und tber digitale Medien ,im Verantwor-
tungsbereich von Schulleitungen® (S. 265) liegt. Laut dem Monitor Digitale Bildung der Ber-
telsmann Stiftung (2017) erachten Schulleiter*innen vor allem SchiLFs, Angebote der
Lehrkrafteausbildung, den informellen Austausch im Kollegium sowie Fort- und Weiterbil-

dungsangebote externer Anbieter*innen als geeignete Professionalisierungsmaflinahmen.
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Daflr, dass viele Schulleitungen ihre Handlungsmdglichkeiten und Gestaltungsspielraume
bisher nicht umfanglich nutzen (Eickelmann, Bos & Labusch, 2019; Gerick & Eickelmann,
2019), gibt es mehrere Anhaltspunkte. Nach wie vor spielen autodidaktische Aneignungsfor-
men beim Erwerb medienpadagogischer Lehrkompetenzen die gréfite Rolle (Bertelsmann
Stiftung, 2017; Breiter et al., 2010). Der Kompetenzerwerb der Lehrpersonen hangt daher
oftmals von deren individuellem Engagement ab. Im internationalen Vergleich nimmt, wie
auch schon in der Studie ICILS 2013 (Bos et al., 2014) gezeigt, nur ein vergleichsweise ge-
ringer Anteil der Lehrer*innen in Deutschland an digitalisierungsbezogenen Fortbildungen teil
(Eickelmann, Bos & Labusch, 2019). Die im Herbst 2019 in Bayern angelaufene Fortbildungs-
offensive’® fur Lehrkrafte zum Thema Medienbildung soll dazu beitragen, diese Quote deut-
lich zu erhéhen. Haufig stehen der Teilnahme von Lehrer*innen an Qualifizierungs-
malnahmen unterschiedliche Belange entgegen. Beispielsweise kann die Personaldecke
nur eine gewisse Anzahl an Vertretungsstunden auffangen, weshalb Schulleitungen Lehrper-
sonen gegebenenfalls die Genehmigung verwehren. Auch wird Lehrkraften in Deutschland
ein unterdurchschnittliches MalR an Anreizen zur medienpadagogischen Fortbildung gesetzt
(Gerick, Eickelmann, & Labusch, 2019). Schulleitende Personen miissen Wege finden, die
Fortbildungsaktivitat von Lehrenden zu unterstitzen. Mdglichkeiten, die Uber die oben ge-
nannten Ma3nahmen hinausgehen, beurteilen nur acht Prozent der Schulleiter*innen als ge-
eignet, 92 Prozent geben an, sie kdnnen die Eignung nicht beurteilen (Bertelsmann Stiftung,
2017). Interessant erscheinen gerade die nicht naher definierten anderen Mdglichkeiten —
eventuell haben einzelne Schulen Optionen zur Personalentwicklung gefunden, die bisher

nicht zum Standardrepertoire gehdéren.

Um Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien erfolgreich zu
gestalten, bedarf es Kooperationen zwischen Lehrkraften (Lorenz, Endberg & Eickelmann,
2017; Gerick, Eickelmann, & Labusch, 2019). In der Schulpraxis kénnen diese unterschiedli-
che Gestalt annehmen. Je nach Grad wirken Lehrer*innen lose zusammen, arbeiten arbeits-
teilig oder kollaborieren umfassend. Durch Schulleiter*innen geschaffene Strukturen auf der
Organisationsebene der Einzelschule kénnen die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden ver-
bessern und dadurch die Ko-Konstruktion von medienpadagogischem Wissen begunstigen.
Beispielsweise eignen sich schulinterne Arbeitstreffen, gegenseitige Unterrichtshospitationen
sowie die Arbeit in themen- oder fachspezifischen Gruppen hierfur (Gerick et al., 2019). Denk-

bar sind aber auch auerschulische Kooperationen, zum Beispiel mit Lehrpersonen anderer

'8 Die Fortbildungsoffensive basiert auf drei Saulen: (1) einem Online-Selbstlernkurs fir alle Lehr-
krafte, (2) dem Ausbau der Angebote auf allen Ebenen der Lehrkraftefortbildung, insbesondere
durch ein bayernweites Referent*innen-Netzwerk sowie (3) der Begleitung und Koordination des
digitalen Wandels an den Schulen vor Ort durch die Berater*innen digitale Bildung.
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Schulen oder externen Partner*innen (Gerick & Eickelmann, 2019). Die Studie ICILS 2018
zeigt offensichtlich, ,dass die Potentiale von Kooperationen zur innerschulischen Professio-
nalisierung und Qualifizierung in Deutschland [...] nur unterdurchschnittlich ausgeschopft
werden® (Gerick et al., 2019, S. 199) — im internationalen Vergleich belegt Deutschland durch-
gangig bei allen zur Kooperation erhobenen Vergleichskategorien den letzten Rang, zumin-
dest wenn man den ebenfalls deutschen Benchmark-Teilnehmer Nordrhein-Westfalen aul3er
Acht Iasst. Dies macht die Notwendigkeit von Gestaltungsmaflinahmen in Bezug auf Koope-
rationsentwicklung deutlich. Bereits in der Studie ICILS 2013 messen 71,8 Prozent der Schul-
leiterinnen Kooperationsentwicklung eine hohe Prioritat zu (Gerick, Eickelmann, Drossel,
Lorenz, 2016). Ihre bisherigen Handlungsanséatze zeigen jedoch nur vereinzelt den ge-

wulnschten Effekt.

Besonders die Prioritdtensetzung der Schulleitung nimmt eine Schlisselrolle ein, wenn Me-
dienbildung zu einem zentralen Bestandteil der Schulkultur werden soll (Gerick, Eickelmann,
& Labusch, 2019). Durch eine entsprechende Schwerpunktsetzung der (Di-)Rektor*innen
kénnen medienpadagogische Themen Teil der ,symbolischen Ordnung“ (Helsper, 2015,
S. 465) der Einzelschule werden. Studien belegen, dass viele Schulleiterinnen vor allem der
Verbesserung der Infrastruktur und Ausstattung einen hohen Stellenwert beimessen (Ber-
telsmann Stiftung, 2017; Eickelmann, Bos, Labusch, 2019) — lernprozessnahe medienpada-
gogische Aspekte hingegen stehen deutlich seltener im Fokus. Hinsichtlich des Lehrens und
Lernens mit digitalen Medien zeigen Lehrkraftebefragungen aulerdem eine Diskrepanz in
der Wahrnehmung auf: Sowohl in der Studie ICILS 2018 (Eickelmann, Bos, Gerick et al.,
2019) als auch im Monitor Digitale Bildung (Bertelsmann Stiftung, 2017) klaffen die Selbst-
einschatzungen von schulleitenden Personen und die von Lehrer*innen wahrgenommene
Gewichtung auseinander — selbst wenn Schulleitungen eine mediendidaktische Schwer-
punktsetzung intendieren, gelingt es ihnen nur teilweise, diese an ihrer Schule zu institutio-
nalisieren. Bezuglich der medienerzieherischen Seite ist die empirische Befundlage
betrachtlich dlinner, sodass sich hierzu keine expliziten Aussagen treffen lassen. Sowohl
Suss, Lampert und Trilltzsch-Wijnen (2013) als auch Spanhel (2006) betonen jedoch die Re-
levanz der Schulleiter*innen, wenn Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien Teil der

Schulkultur werden soll.

In Hinblick auf die Ausgestaltung von medienbezogener Schulentwicklung sind fir Schullei-
tungen gegebenenfalls weitere als die finf von Lorenz, Eickelmann et al. (2022) angefihrten
Bereiche relevant. Inwiefern die Querschnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung von
Lehrpersonen von (Di-)Rektor*innen im Kontext dieses Handlungsfelds mitgedacht wird und

wie jenes deren Entscheidungen beeinflusst, ist bisher weitgehend unbekannt. Die Analyse
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Interviews im empirischen Teil dieser Arbeit leistet einen Beitrag dazu, diese noch offenen

Punkte zu klaren.

4.2.2 Querschnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung von Lehrkréften

Neben der Gestaltung von medienbezogenen Schulentwicklungsprozessen fallt auch die Fr-
sorgepflicht gegenliber Lehrenden, wie sie unter anderem im Artikel 86 des Bayerischen Be-
amtengesetzes geregelt ist, in den Aufgabenbereich von Schulleiter*innen. Lehrpersonen
sollen durch ihre Berufsaustibung nicht langerfristig negativ beansprucht werden, sondern
moglichst positive Beanspruchung, beispielsweise in Form von Arbeitszufriedenheit, erleben.
Um diese Forderung umzusetzen, mussen schulleitende Personen Belastungen und die Be-
anspruchung von Lehrkraften in alle Handlungsfelder im Sinne einer Querschnittsaufgabe mit
einbeziehen. Da mit dem Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien teils grundlegende
Veranderungen einhergehen, erscheint gerade in diesem Kontext eine umfassende Beach-
tung der individuellen Situation von Lehrer*innen notwendig. Wie Schulleitungen diese mit-
denken und in ihren Handlungen berlcksichtigen konnen, wird im Folgenden an potentiellen
Szenarien aus den funf Qualitatsdimensionen schulischer Medienbildung der Schulebene

(Lorenz, Yotyodying et al., 2022) aufgezeigt.

Ein effektiver interner technischer Support bzw. ein funktionierendes IT-Management sorgen
dafir, dass technische Probleme zeitnah behoben werden und Belastungen hierdurch nur
kurzzeitig bestehen. Ziel ist es, dass die vorhandene Ausstattung bei Bedarf funktionsfahig
ist und von den Kolleg*innen genutzt werden kann. Inwiefern die von den Schulleiter*innen
hierzu intendierten MaRnahmen im Schulalltag erfolgreich sind, hangt auch davon ab, ob und
wie Lehrkrafte diese annehmen. Ein Ticketsystem bietet aufgrund der weitgehenden Zeit-
und Ortsunabhangigkeit zahlreiche Vorteile, allerdings gehen diese zulasten des personli-
chen Kontakts, der in Systembetreuer*innensprechstunden beispielsweise deutlich ausge-
pragter ist. Vor allem die Ressourcen einer Lehrperson entscheiden darlber, wie sie die
Méoglichkeiten bewerten bzw. redefinieren und damit auch, ob und welche sie in Anspruch
nehmen. Aufgabe der schulleitenden Personen ist es, sich um Lésungen zu bemuhen, die im
Kollegium auf eine breite Akzeptanz stof3en. Dies kann durch den Einbezug von Belastungen
und der Beanspruchung von Lehrenden in Entscheidungen gelingen. Dadurch kommen
(Di-)Rektor*innen ihrer Fursorgepflicht gegenliber den Lehrkraften nach und bringen zugleich

ihre Schulentwicklungsziele zum Lehren und Lernen mit und tber digitale Medien voran.

Bis spatestens zum Ende des Schuljahres 2018/19 haben Schulleiter*innen staatlicher bay-
erischer Schulen daflir Sorge zu tragen, dass ihre Schule in einem Medienkonzept festhalt,

wie dort die Medienkompetenz von Lernenden gezielt geférdert wird (StMBW, 2017). Das
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ISB (2018) empfiehlt, in die Erstellung mdglichst viele Lehrer*innen einzubeziehen. lhre Be-
wertung bzw. Redefinition ist ausschlaggebend daflr, wie ambitioniert sie die benannten In-
halte anschlieRend im Unterrichtsalltag umsetzen. Uber die Beachtung der Quer-
schnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung kdnnen schulleitende Personen versu-
chen, die festgeschriebenen Ziele zu jenen der Lehrenden zu machen. Auch wenn eine Be-
teiligung der Lehrpersonen fir jene zunachst eine Belastung darstellt, erhéht dies auf lange
Sicht hin die individuelle Passung, ohne die das Medienkonzept vermutlich keine Praxisrele-
vanz erlangt. So vermeiden Schulleitungen ferner Forderungen an Lehrkréafte zu stellen, die
diese nicht erflllen kénnen oder wollen und mit einer negativen Beanspruchung oder einer
Umdeutung des Vorhabens einhergehen. Die gemeinsame Arbeit, beispielsweise in Fach-

schaften, kann sich zudem positiv auf die Ressourcen der Lehrenden auswirken.

Flr Personalentwicklung zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien haben sich
besonders SchiLFs bewahrt (Bertelsmann Stiftung, 2017). Viele Schulleiter*innen setzen auf
dieses Format, um Lehrpersonen in Bezug auf schulische Medienbildung fit zu machen. Jede
Lehrkraft geht mit diesen Angeboten individuell um. Damit sie diese nicht als Zeitverschwen-
dung oder praxisuntauglich bewerten bzw. redefiniert, sondern einen persénlichen Nutzen
darin sehen und rege daran teilnehmen, bedarf es einer Abstimmung mit den jeweiligen Res-
sourcen. Gelingt es der personalverantwortlichen Instanz, Veranstaltungen zu organisieren,
die auf die Lehrer*innen zugeschnitten sind und diese erreichen, ermdglicht dies einen suk-
zessiven Aufbau der medienpadagogischen Kompetenzen. Indem die Lehrenden in die Lage
versetzt werden, dem Bildung- und Erziehungsauftrag auch im digitalen Zeitalter angemes-
sen nachzukommen und zeitgemaRen und innovativen Unterricht zu geben, tragt dies zu
ihrer Arbeitszufriedenheit und damit positiven Beanspruchung bei. Zugleich erfolgt dadurch

eine fundierte Medienkompetenzférderung der Schiler*innen.

Die Kooperation von Lehrpersonen gilt als weitere zentrale Gelingensbedingung von medi-
enbezogener Schulentwicklung (Gerick et al., 2019; Lorenz, Endberg et al., 2017). Schullei-
ter*innen leisten hierzu einen Beitrag, indem sie beispielsweise feste Teamstrukturen in ihren
Kollegien initiieren, auf Basis derer Lehrer*innen sich auf Augenhéhe austauschen und ihr
Wissen ko-konstruieren. Dies begunstigt eine systematische Umsetzung der schulischen Me-
dienbildung von Schiler*innen. Fur Lehrkrafte fungieren die Arbeitsgruppen auch als Unter-
stltzungssysteme, mithilfe derer sie ihre Ressourcen steigern oder ihren Ressourcenpool
aktivieren koénnen. Aufgrund der Komplexitat von Medienkompetenzférderung kann diese
Aufgabe eine*n einzelne*n Lehrende*n schnell Gberfordern, das Engagement senken, zu Un-
zufriedenheit mit der eigenen Arbeit flhren sowie das Lehren und Lernen mit und Gber digitale

Medien zu einem Fragment verkommen lassen. Indem (Di-)Rektor*innen einen Rahmen fir
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die Zusammenarbeit zu Medienthemen in ihrem Kollegium bieten, wirken sie negativer Be-
anspruchung und Gleichglltigkeit entgegen und sorgen fur Absprachen bei der konkreten

Ausgestaltung.

Damit Medienbildung Teil der Schulkultur wird und einen prioritdren Stellenwert einnimmt,
muss das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien in den Kdpfen der Lehrpersonen
zur Selbstverstandlichkeit werden und nicht langer als kurzlebiger Trend oder lastige Zusatz-
aufgabe interpretiert werden. In Konferenzen kénnen Schulleiter*innen beispielsweise regel-
maRig auf die Relevanz des Themas und die Notwendigkeit einer unterrichtlichen Be-
handlung hinweisen und dadurch nachdrucklich eine Umsetzung durch die Lehrenden ein-
fordern. Dies bestarkt die Lehrkrafte, die sich bereits darum bemihen, diesem Desiderat
nachzukommen, sodass diese eventuell ihre Bemuhungen weiter intensivieren. Fir Leh-
rer“innen, die bisher eher zurlickhalten waren, kann dies ein Anreiz sein, ihre medienpada-

gogischen Kompetenzen zu steigern oder ihren Ressourcenpool zu aktivieren.

Die aufgezeigten Szenarien machen deutlich, dass Schulentwicklung zum Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien vor allem positiv bewertet bzw. redefiniert wird, wenn
(Di-)Rektor*innen die Querschnittsaufgabe Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften
in ihre Handlungen mit einbeziehen. Dies erhoht tendenziell die Bereitschaft von Lehrperso-
nen, einen Beitrag zur schulischen Medienbildung zu leisten (Gerick, 2014) und wirkt Gleich-

gultigkeit und/oder einer negativen Beanspruchung entgegen.

Wie Schulleiter*innen die (redefinierten) Bewertungen von Lehrpersonen wahrnehmen und
Uber welche theoretische Vorstellung des Belastungs-Beanspruchungszusammenhangs sie
verfugen, soll anhand der Expert*inneninterviews im empirischen Teil dieser Arbeit heraus-
gearbeitet werden. Weiterhin ist zu klaren, inwiefern Schulleitungen Handlungsansatze ver-
folgen, um die Belastungsbewertung bzw. -redefinition von Lehrkraften langfristig positiv zu

beeinflussen.

4.3 Modell zum Schulleitungshandeln in Bezug auf Schulentwicklung zum Lehren
und Lernen mit und uiber digitale Medien sowie Belastungen und Beanspruchung

von Lehrkraften

Aus den bereits aufgezeigten Erkenntnisse zu medienbezogener Schulentwicklung, zu Be-
lastungen und der Beanspruchung von Lehrkraften sowie zum Schulleitungshandeln in die-
sen Kontexten ergibt sich das in Abbildung 3 dargestellte Gesamtmodell, das die Basis flr
den empirischen Teil dieser Arbeit bildet. Anhand dessen soll im Folgenden die aufgestellte

Forschungsfrage adressiert werden.
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Modell zum Schulleitungshandeln in Bezug auf Schulentwicklung zum
Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien sowie Belastungen und
Beanspruchung von Lehrkraften
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Abbildung 3: Modell zum Schulleitungshandeln in Bezug auf Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien sowie Belastungen und die Beanspruchung von Lehrkraften

(Quelle: eigene Darstellung)
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Die mit Lehrenden in Wechselwirkung stehenden Belastungen entstammen nach Stiller
(2015) den funf Belastungsebenen: Kontext-Ebene | (Gesellschaft) und Il (privates Umfeld)
sowie dem Belastungsfeld Lehrer*innen, bestehend aus den drei Belastungsebenen Schul-
systemebene, Schulebene und Unterrichtsebene. Diese beeinflussen sich wechselseitig. Das
Handeln von (Di)Rektor*innen vollzieht sich vor allem auf der Schulebene und kann ebenfalls
anhand der Ebenensystematik von Stiller (2015) beschrieben werden. Eine Analyse im em-
pirischen Teil dieser Arbeit soll zeigen, wie Schulleitungen darin konkret systemisch einge-

bunden sind.

Schulleitende Personen handeln in themenspezifischen Feldern. Fiir den Prozess schuli-
scher Medienbildung konstatieren Lorenz, Eickelmann et al. (2022) auf der Schulebene die
funf Qualitdtsdimensionen (1) IT-Management, technischer Support, (2) Medienkonzept/
Schulprogramm, (3) Personalentwicklung, (4) Kooperationsentwicklung sowie (5) Schulkultur
und Prioritat des Medieneinsatzes. Jene beschreiben auch das Handlungsfeld Schulentwick-
lung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien. Da gegebenenfalls weitere As-
pekte relevant sind, wird von einer offenen Aufzahlung ausgegangen, die im Rahmen der
Auswertung erweitert werden kann. Die Integration der Querschnittsaufgabe Belastungen
und Beanspruchung von Lehrkréaften stellt eine wichtige Gelingensbedingung von Schulent-
wicklung dar. Inwiefern Schulleiter*innen jene in ihre Entscheidungen und Abwagungen all-
gemein und zu medienpadagogischen Fragen einbeziehen, soll die Auswertung der
Interviews zeigen. In diesem Zusammenhang gilt es ferner zu klaren, wie sie Belastungen
und die Beanspruchung von Lehrpersonen allgemein sowie spezifisch durch medienbezo-

gene Schulentwicklung wahrnehmen.

Die Beanspruchung von Lehrkraften resultiert aus ihrer individuellen Bewertung sowie den
Redefinitionsmdglichkeiten in Hinblick auf Belastungen. Neben einer positiven oder negati-
ven Bewertung bzw. Redefinition kdnnen Lehrer*innen Belastungen als fur sie irrelevant in-
terpretieren. Die hieraus resultierende Gesamtbeanspruchung ist das Ergebnis aller auf eine
Lehrperson einwirkenden Belastungen, geht aber tber ,eine blanke Summation von Belas-
tungsfaktoren® (Stiller, 2015, S. 132) hinaus, sondern unterliegt einer individuellen Gewich-
tung. Beanspruchung kann positiv im Sinne von Arbeitszufriedenheit oder negativ,
beispielsweise in Form von Stress, sein. Entscheidend fur die Bewertung bzw. Redefinition
ist der individuelle Ressourcenpool der Lehrkraft, bestehend aus kognitiven, psychisch-emo-
tionalen und sozialen Ressourcen (Stiller, 2015). Defizite innerhalb des Ressourcenpools las-
sen sich unter Umstanden durch dessen Aktivierung (teilweise) kompensieren, da hohe
Bestande bei einzelnen Ressourcen eine ausgleichende Wirkung haben kdnnen. Von der
Gestaltung der Schulebene hangt ab, welche Belastungen von dort aus auf Lehrpersonen

wirken, gegebenenfalls fihren diese auch zu Veranderungen im bzw. zu einer Aktivierung
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des Ressourcenpools. Zu Adaptionen im Bereich der Ressourcen kann es zudem als Reak-

tion auf individuelle Beanspruchung kommen.

Im Rahmen dieser Arbeit interessieren weniger die Zusammenhange zwischen Belastungen
und der Beanspruchung auf der individuellen Ebene von Lehrer*innen, sondern vielmehr wel-
che theoretische Vorstellung Schulleitungen hiervon allgemein und speziell in Bezug auf me-
dienbezogene Schulentwicklung haben. In welcher Rolle Schulleiter*innen sich diesbezlglich
selbst sehen und welche Handlungen sie verfolgen, um die Situation von Lehrer*innen positiv
zu beeinflussen, soll ebenfalls geklart werden.
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An Schulen finden aufgrund des durch die Digitalisierung ausgeldsten Mediatisierungsschubs
(Hepp, 2018) zum Teil umfassende Konstruktionsprozesse statt. Medienbezogene Schulent-
wicklung soll dazu fiihren, dass Medienbildung zu einem integralen Bestandteil schulischen
Lehrens und Lernens wird und die Einzelschulen ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag wei-
terhin angemessen nachkommen. Die Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung von
Lorenz, Eickelmann et al. (2022) zeigen auf, welche Bereiche der Schulebene hierfur relevant
sind. Mit (1) IT-Management, technischer Support, (2) Medienkonzept/Schulprogramm, (3)
Personal- und (4) Kooperationsentwicklung sowie (5) Schulkultur und Prioritat des Medien-

einsatzes identifizieren sie fliinf Punkte, die das Handlungsfeld an den Schulen abstecken.

Schulleitende Personen haben fur Schulentwicklungsprozesse allgemein (Rolff, 2019) sowie
speziell in puncto Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien (Breiter et al., 2010; Ei-
ckelmann, Fugmann & Neubauer, 2019; Schiefner-Rohs, 2016) eine hohe Relevanz. Ihre
Handlungen tragen wesentlich zum Verlauf der Malinahmen und damit auch zur Gestaltung

der Schulebene bei.

Was die konkrete Férderung der Medienkompetenz von Schilerinnen angeht, stellen Leh-
rende die zentralen Akteur*innen dar. Sie zéhlen allgemein zu einer der am starksten negativ
beanspruchten Berufsgruppe (Schaarschmidt & Fischer, 2001). Durch die Mediatisierung wir-
ken zahlreiche Belastungen auf Lehrpersonen und leisten dadurch einen Beitrag zu deren

Beanspruchung.

Befunde aus der Lehrer*innengesundheitsforschung deuten darauf hin, dass angestrebte
Ziele nur erreicht werden kénnen, ,wenn die Gesundheit und die stark beanspruchende Ar-
beitssituation der Lehrkrafte [...] von den zustandigen Fuhrungskréften [...] ernst genommen*
(Krause et al., 2010, S. 80) und in ihre Handlungen einbezogen werden (Gerick, 2014). Dies
gilt prinzipiell auch fir die Handlungen von Schulleiter*innen in Bezug auf Schulentwicklung
zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien. Wie diese in der Praxis damit umgehen,
ist bisher weitestgehend unerforscht und stellt eine Forschungsliicke dar. Jene soll mit der
Beantwortung der folgenden, fir diese Arbeit zentralen Forschungsfrage geschlossen wer-

den:

Inwiefern beziehen die Schulleitungen den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von
Lehrkréften in ihre Handlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und (ber

digitale Medien ein?

Hierzu sind Fragen aus folgenden drei Bereichen zu klaren:
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(1) Leitungshandeln zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Me-

dien

(Di-)Rektor*innen gehen medienbezogene Schulentwicklung, sowohl thematisch als auch
was die Tatkraft betrifft, teils recht unterschiedlich an. Ausgehend von den finf von Lorenz,
Eickelmann et al. (2022) identifizierten Qualitdtsdimensionen kann analysiert werden, womit
sie sich auf der Schulebene jeweils konkret befassen sowie wie intensiv sie sich welchem
Thema widmen. Uber eine Kategorisierung der Aktivitatsniveaus sind zudem Aussagen zur
Herangehensweise moglich. Diese Erkenntnisse bilden die Basis fir die Beantwortung von

Forschungsfrage 1:

Wie setzen die Schulleitungen Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digi-

tale Medien um?
(2) Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften aus Schulleitungssicht

Um sich der Sicht von schulleitenden Personen auf die Belastungen und Beanspruchung von
Lehrer*innen zu nahern, bedarf es einer Analyse ihrer Wahrnehmungen, Vorstellungen und
Handlungsansatze hierzu. Die folgenden drei Forschungsfragen orientieren sich an diesen

Interessen.

Lehrpersonen bewerten bzw. redefinieren SchulentwicklungsmafRnahmen entweder als po-
sitiv, negativ oder irrelevant. Dies kann sich im zeitlichen Verlauf von kurz- zu langfristig sowie
in Abhangigkeit vom jeweiligen Thema andern. Medienbezogene Ansatze werden eventuell
anders bewertet als allgemeine. Schulleiter*innen agieren unter anderem auf Grundlage ihrer
Wahrnehmungen. Um ihre Handlungen besser nachvollziehen zu kénnen, erfolgt im Rahmen

von Forschungsfrage 2.1 eine Analyse der in den Interviews geschilderten Eindriicke:

Wie nehmen die Schulleitungen die (redefinierten) Bewertungen von Lehrkréften zu Schul-

entwicklung wahr?

Beim Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrer*innen handelt es sich, wie das
dieser Arbeit zugrundeliegende Modell zeigt, um ein komplexes Wirkgeflige. Belastungen
wirken von auf3en auf Lehrpersonen, die diese auf Basis ihrer Ressourcen individuell bewer-
ten und im weiteren Verlauf gegebenenfalls redefinieren. Hieraus resultiert die Gesamtbean-
spruchung der Lehrenden. Schulleitende Personen verfligen vermutlich nur Gber eine vage
Vorstellung von diesen Beziehungen. Wie diese allgemein sowie speziell in Bezug auf das
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien aussieht, soll mit Forschungsfrage 2.2 er-

grindet werden:

Welche Vorstellung haben die Schulleitungen vom Belastungs-Beanspruchungszusammen-

hang von Lehrkréften?
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Uber Belastungsregulationen und Ressourcenstarkungen kénnen Schulleiter*innen zur Ar-
beitszufriedenheit von Lehrpersonen allgemein sowie in Hinblick auf das Lehren mit und Uber
digitale Medien beitragen. Was sie diesbezlglich konkret unternehmen und wie intensiv sie

diese Aufgabe angehen, gilt es bei Forschungsfrage 2.3 zu eruieren:

Inwiefern verfolgen die Schulleitungen Handlungsansétze, um die Belastungsbewertung bzw.

-redefinition von Lehrkréften langfristig positiv zu beeinflussen?
(3) Hintergriinde des Leitungshandelns

Das Handeln von (Di-)Rektor*innen steht in wechselseitiger Abhangigkeit mit der sie umge-
benden Umwelt. Diese wird im Modell der vorliegenden Arbeit durch eine Ebenensystematik
beschrieben. Die folgenden beiden Forschungsfragen zielen darauf ab, den Stellenwert der

einzelnen Ebenen, insbesondere jenen der Lehrkrafteebene, zu ermitteln.

Einsichten, wie die Handlungen der schulleitenden Personen in Bezug auf die Belastungen
und Beanspruchung von Lehrer*innen sowie das Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien in die Ebenensystematik eingebunden sind, ermdglichen einen besseren Nachvoll-

zug ihrer Entscheidungen. Diesem Interesse geht Forschungsfrage 3.1 nach:
Worauf beruhen die Handlungen der Schulleitungen?

Der Verlauf von Schulentwicklungsprozessen hangt maf3geblich davon ab, ob die Schullei-
tersinnen die Belastungen, Ressourcen und/oder die Beanspruchung von Lehrpersonen in
ihre Handlungen einbeziehen. Eine Beachtung der individuellen Ebene von Lehrkraften im
Sinne einer Querschnittsaufgabe flhrt in der Regel zu einer hohen Akzeptanz und Umset-
zung der Maflinahmen. Durch Forschungsfrage 3.2 soll geklart werden, welcher Stellenwert

den Lehrer*innen bei Entscheidungen der (Di-)Rektor*innen zukommt:

Inwiefern berticksichtigen die Schulleitungen die Lehrkréfteebene im Sinne einer Quer-

schnittsaufgabe?

Das Leitungshandeln weist eventuell Besonderheiten hinsichtlich der medialen Ausrichtung
einer Schule, der Schulart und -gréf3e auf. Im Rahmen der Auswertung wird daher stets ge-

prift, ob sich hierfir Anhaltspunkte finden.
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Die Festlegung auf ein primar qualitatives Vorgehen, die Datenerhebung anhand von Ex-
pert*inneninterviews mit Schulleitungen sowie die Auswertung im Methodenstil der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) skizzieren die Grundzige der Anlage der
vorliegenden Arbeit. Folgend findet eine Beschreibung und Begriindung der forschungsme-
thodischen Grundlage statt, um den methodologischen Ausgangspunkt nachvollziehbar, die
Erhebung und Auswertung transparent und reproduzierbar sowie eine Einordnung der Er-
gebnisse mdglich zu machen. In diesem Kapitel erfolgen nach Uberlegungen zum qualitati-
ven Vorgehen Erlauterungen zur methodischen Umsetzung sowie zum Auswertungs-

verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).

6.1 Forschungsdesign

Die vorliegende Studie bedient sich der Mittel der empirischen Sozialforschung. Diese unter-
sucht Ausschnitte der sozialen Welt, um daraus Theorien abzuleiten und weiterzuentwickeln
(Glaser & Laudel, 2010). Je nach Gegenstand und Ziel stehen dabei verschiedene empiri-
sche Forschungsmethoden zur Verfligung. Quantitative Methoden werden vorrangig genutzt,
um Hypothesen mit standardisierten Erhebungsinstrumenten zu prifen und dadurch Erkla-
rungen fir messbare Phanomene zu liefern. Dies macht in der Regel eine Auswertung grol3er
Datenmengen notwendig (Fromm, 2018). Qualitative Auswertungen hingegen bieten eine
fallorientierte Herangehensweise fir offene Fragestellungen, bei denen das Beschreiben und
Verstehen im Vordergrund stehen. Meist handelt es sich um nicht standardisierte Daten, wie
es etwa bei Expert*inneninterviews der Fall ist. Die in dieser Arbeit verfolgte Forschungsfrage
hat in bisherigen Studien kaum Beachtung gefunden. Ein primar qualitatives Forschungsde-
sign ermdglicht eine Annaherung an diese Problematik. Die dadurch gewonnenen Erkennt-
nissen bieten Anhaltspunkte flr quantitative Erhebungen mit deutlich gréReren Stichproben,

die reprasentative Aussagen zulassen.

In Expert*inneninterviews nehmen Personen zu einem Thema Stellung. Als Expert*in gilt, wer
ein detailliertes und spezialisiertes Wissen auf einem bestimmten und klar abgesteckten Ge-
biet aufweist. Dabei beziehen sich die ,betrachteten und abgefragten Wissensbestande [...]
ausdrucklich nicht nur auf wissenschaftliches Wissen, sondern kénnen alle Formen von Son-
derwissen® (Wassermann, 2015, S. 52) umfassen. Demnach werden im Expert*inneninter-
view subjektive Einschatzungen, individuelle Perspektiven und Verlaufe erfragt, die dazu
dienen, innovative Hinweise und Erkenntnisse zu erschlieen. Als Nachteil der Methodik
kann gelten, dass es sich um Einzelfalliberprifungen handelt, die nicht zwingend zu allge-

meingultigen und Ubertragbaren Erkenntnissen fliihren (Wassermann, 2015).
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Im Gegensatz etwa zum Fragebogen ist das Interview in eine soziale Situation eingebettet.
Um von den Gesprachspartner*innen moéglichst offene und ehrliche Antworten zu erhalten,
bedarf es einer guten Vertrauensbasis. Diese aufzubauen, ist Aufgabe der interviewenden
Person. So wird zudem die Gefahr gemindert, dass das Gegenuber aufgrund von sozialer
Erwlnschtheit Aspekte beschdnigt (Weichbold, 2014). Auch wenn das Interview eine asym-
metrische Kommunikationsform darstellt, gilt es bei der Durchfuhrung auf die Einhaltung der
alltaglichen Kommunikations- und Gesprachsregeln zu achten. Vor dem eigentlichen Ge-
sprachstermin sollte die forschende Person einen Leitfaden erarbeiten, der Fragen vorstruk-
turiert und ihr als Orientierungshilfe dient. Dieser Leitfaden ist nicht als starre Vorgabe zu
verstehen, sondern das Interview lebt von abweichenden (Nach-)Fragen und AuRerungen
(Flick, 2017).

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) sieht eine schrittweise Auswertung des
zugrunde gelegten Materials vor. Das typische Ablaufmodell dieser Methode ist in nachfol-
gender Abbildung dargestellt:

Festlegung des Materials

Analyse der Entstehungssituation

Formale Charakterisierung des Materials

Festlegung der Analyserichtung

Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Bestimmung der Analysetechniken und Festlegung des konkreten Ablaufmodells

Definition der Analyseeinheiten

Analyseschritte mittels Kategoriensystemen

Rickuberprifung der Kategoriensysteme an Theorie und Material

Zusammenstellung und Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Fragestellung

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Abbildung 4: Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)

(Quelle: eigene Darstellung)

Im Folgenden wird auf die Erhebungsmethode eingegangen und die Vorgehensweise nach

Mayring (2015) auf den Kontext dieser Studie Ubertragen.
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6.1.1 Interviewleitfaden und Pretests

Schulleitende Personen nehmen eine ,exklusive Stellung [im] sozialen Kontext“ (Glaser &
Laudel, 2010, S. 13) ein und ,besitz[en] die Mdglichkeit zur (zumindest partiellen) Durchset-
zung [ihrer] Orientierungen. Indem [ihr] Wissen praxiswirksam wird, strukturiert es die Hand-
lungsbedingungen anderer Akteure in [ihrem] Aktionsfeld in relevanter Weise mit“ (Bogner &
Menz, 2009, S. 46). Konkret ist hiermit die Schulebene gemeint. Expert*inneninterviews bie-
ten Uber die Wirklichkeitsdarstellungen der befragten Schulleitungen einen gegenstandsan-
gemessenen Zugang (Flick, 2017) zu deren subjektiven Wirklichkeitskonzepten. Daher
eignen sie sich als Verfahren zur Generierung der Datengrundlage fur das Erkenntnisinte-

resse dieser Studie.

Als spezielle Anwendungsform von Leitfaden-Interviews erzeugen Expert*inneninterviews
durch ihre offenen Fragen Erzahlpassagen, ermoglichen der interviewenden Person aber
auch gezielte Nachfragen. Um zu eruieren, inwiefern Schulleitungen Belastungen und Bean-
spruchung von Lehrer*innen in ihre Handlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien einbeziehen, wurde ein Leitfaden entwickelt, der den
Relevanzrahmen der zentralen Forschungsfrage dieser Arbeit abdeckt. Die Warm-up-Frage
Inwiefern beschéftigt Sie aktuell das Lernen mit und (ber digitale Medien im Rahmen Ihrer
beruflichen Tétigkeit? hebt die Expertise des Interviewten hervor und stellt einen deutlichen
Bezug zu deren alltaglicher Handlungspraxis her. Dies erleichtert den Gesprachspartner*in-
nen den Einstieg in das Erzahlen. Die Fragen im Hauptteil orientieren sich an den drei Kern-

bereichen der Fragestellung:

(1) Im ersten Teil steht das Leitungshandeln zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen
mit und Uber digitale Medien im Mittelpunkt. Die Schulleitungen werden nach ihren medi-
enpadagogischen Zielen und der MalRnahmeneffizienz ihres diesbezlglichen Vorgehens
befragt. Bei der Bewertung geht es explizit um die subjektive Einordnung der Adaquatheit
sowie um die Grunde hierfur. Der Leitfaden enthalt zu diesem Themenbereich folgende

Fragen:

Welche Ziele verfolgen Sie aktuell im Zusammenhang mit dem Lernen mit und Uber digitale
Medien?

Welche Ihrer Malsnahmen zum Lernen mit und tber digitale Medien haben sich als besonders

zielfiihrend (1)/eher unglinstig (2) erwiesen?

(2) Der zweite Teil nimmt die Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften aus Schul-
leitungssicht in den Blick. Hierflr regt die*der Interviewer*in zunachst eine Schilderung

der Reaktionen von Lehrpersonen auf die getroffenen Maflnahmen an. Zudem sollen die
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Gesprachspartner*innen darlegen, auf welche Faktoren sie diese Resonanzen zurlick-
fihren. Weiterhin werden sie aufgefordert zu erldutern, welche Handlungsansatze sie er-
greifen, um die Reaktionen der Lehrer*innen ins Positive zu wenden bzw. eine positive
Einstellung langerfristig zu unterstitzen. Im Leitfaden sind fur diesen Themenkomplex

folgende Impulse bzw. Fragen vorgesehen:

Beschreiben Sie mir doch, wie Lehrkréfte auf Ihre MalBnahmen generell (1)/zum Lernen mit

und Uber digitale Medien (2) reagieren!

Wovon héngt es Ihrer Meinung nach ab, wie Lehrkréfte Ihre MaBnahmen generell (1)/zum

Lernen mit und Uber digitale Medien (2) bewerten?

Wie unterstiitzen Sie Lehrkréfte dabei, Ihre MaBnahmen generell (1)/zum Lernen mit und

Uber digitale Medien (2) léangerfristig als Chance zu sehen?

(3) Der dritte Teil widmet sich den Hintergriinden des Leitungshandelns. Um sich diesen an-
zunahern, werden die Interviewpartner*innen nach der Bedeutung der Beanspruchung
von Lehrer*innen fur ihr Handeln gefragt. Zudem sollen sie Auskunft Gber die Beweg-
grinde ihrer Handlungen zu den beiden zentralen Themen dieser Arbeit geben. Zu diesen

Interessen enthalt der Leitfaden folgende Fragen:

Inwiefern spielt das Thema Be- und Entlastung von Lehrkréften bei lhren Entscheidungen

generell (1)/zum Lernen mit und Uber digitale Medien (2) eine Rolle?

Was bedingt Ihre Handlungen zum Lernen mit und (ber digitale Medien (1)/in Hinblick auf die

Be- und Entlastung von Lehrkréften?

Die Schulleiter*innen beschreiben einerseits konkrete Alltagshandlungen und -situationen,
gewahren aber auch Einblicke in ihre dahinterstehenden Reflexionsprozesse und Wissens-
bestéande sowie in die systemische Einbindung ihrer Handlungen. Im Interview findet ein
Changieren zwischen der allgemeinen und der spezifisch auf das Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien bezogenen Perspektive von Schulleitungen statt. Grundsatzlich folgt die
Reihenfolge der im Hauptteil gestellten Fragen einer inhaltlichen Logik (Glaser & Laudel,
2010), die jedoch von Interview zu Interview variieren kann. Beispielsweise sind teils Nach-
fragen notwendig oder einzelne Fragen erlbrigen sich, da die interviewte Person in ihrem
Erzahlfluss bereits darauf eingegangen ist. AbschlieRend erhalten die Interviewpartner*innen
die Mdglichkeit einen Wunsch fur die Zukunft und gegebenenfalls weitere Ergdnzungen zu
aulern. Die Grobgliederung des Leitfadens orientiert sich vor allem an den Empfehlungen
von Glaser und Laudel (2010). Der vollstandige Leitfaden ist im Anhang A einzusehen. Es

sei darauf verwiesen, dass er lediglich als Gedachtnisstltze fur die befragende Person dient.
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In der Erprobungsphase zur Interviewdurchfiihrung fanden zwei Pretests mit Schulleiter*in-
nen statt, um die Praxistauglichkeit des Leitfadens zu prifen. Diese flossen nicht in das Da-
tenmaterial ein. Die Interviewverlaufe legten kleinere Modifikationen nahe. Vor allem galt es,
eine praktikable Lésung fur die Verwendung der im wissenschaftlichen Kontext different zur
Alltagssprache gebrauchten und konnotierten Begriffe Belastung und Beanspruchung zu fin-
den. Fur den wissenschaftlichen Begriff der Belastung, also fir von auflen auf Lehrkrafte
wirkende Umweltanforderungen, wurde auf kontextgeeignete Umschreibungen wie zum Bei-
spiel MaRnahmen zurickgegriffen. Am zweckdienlichsten stellt sich fir den Beanspru-
chungsbegriff die Verwendung der Doppelform Be- und Entlastung heraus, da diese das
gesamte Spektrum der individuellen Beanspruchung von Lehrkraften alltagssprachlich ver-
deutlicht. Im Rahmen der Auswertung ist darauf zu achten, die Ubertragungen in die Alltags-

sprache in das Wording der Wissenschaft rickzufihren.

6.1.2 Samplingstrategie und Feldzugang

Nach Mayring (2015) gilt es in einem ersten Schritt festzulegen, ,welches Material der Ana-
lyse zugrunde liegen soll“ (S. 54). Insgesamt wurden 18 Schulleitungen interviewt. Um si-
cherzustellen, dass die Interviewpartner*innen die fir diese Arbeit zentralen Erfahrungen
besitzen, wurden nur schulleitende Personen in das Sample aufgenommen, die seit mindes-
tens drei Jahren eine entsprechende Funktionsstelle innehaben. Zudem fand eine Beschran-
kung auf Schulleiter*innen von Schulen mit einer Sekundarstufe | statt, also von Mittel- (MS)
und Realschulen (RS) sowie Gymnasien (Gym). Besonders Schulen dieser allgemeinbilden-
den Schulstufe setzen sich, vor allem im Vergleich mit dem Elementarbereich, in der Regel
schon seit langerem mit schulischer Medienbildung auseinander. In den letzten Jahren hat
sich diesbezuglich an Schulen eine gewisse ,Variationsbreite (Flick, 2017, S. 165) heraus-
gebildet: Einzelne Schulen verfiigen bereits Gber eine explizite mediale Schwerpunktsetzung,
der Uberwiegende Teil sucht hingegen noch nach Wegen, das Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien zum integralen Bestandteil des Unterrichts zu machen. Medienferne
Schulen zeichnen sich zum Erhebungszeitpunkt zumindest im Bereich der Sekundarstufe |
so gut wie nicht mehr ab. Das Sample dieser Studie zielt auf eine Kontrastierung zwischen
Schulleitungen von Schulen mit einer expliziten medialen Schwerpunktsetzung und solchen
von Schulen ohne diesen Hintergrund ab. Eine Medienaffinitdt der Einzelschule (l) wurde
angenommen, wenn diese von extern bestatigt wurde, beispielsweise durch die Verleihung

eines relevanten Preises bzw. einer Auszeichnung mit Medienbezug oder durch die Auswahl
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zur Modell- bzw. Netzwerkschule fir medienpadagogische Fragestellungen' im Rahmen von
Schulversuchen. Als Mindestanforderung, um in dieser Studie als Schule ohne mediale
Schwerpunktsetzung (ll) zu gelten, musste eine Schule zum Erhebungszeitpunkt an einem
Medienkonzept arbeiten bzw. jenes fertiggestellt haben. An den medienaffinen Schulen war
dies durchgangig der Fall. Aus Griinden der Arbeitsékonomie erfolgte eine Beschrankung auf
18 Schulleiter*innen. Keinen Eingang in das Sample fanden schulleitende Personen medien-
ferner Schulen. Diese Kategorie stellt inzwischen ein singuldres Randphanomen dar. Aufer-
dem sind fehlende Handlungsansatze von Seiten der Schulleiter*innen anzunehmen,
weshalb von diesen Fallen keine zusatzlichen Erkenntnisse in Bezug auf die Fragestellung

dieser Arbeit zu erwarten sind. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die gefiihrten Interviews.

Tabelle 1: Samplelbersicht zu den geflihrten Schulleitungsinterviews

Mittelschulen Realschulen Gymnasien

(MS) (RS) (Gym)
Medienaffine Fall 1: MS.I.1 Fall 4: RS.I.1 Fall 7: Gym.1.1
Schulen (1) Fall 2: MS.I.2 Fall 5: RS.I.2 Fall 8: Gym.l.2

Fall 3: MS.I.3 Fall 6: RS.I.3 Fall 9: Gym.1.3
Schulen ohne mediale Fall 10: MS.11.1 Fall 13: RS.11.1 Fall 16: Gym.II.1
Schwerpunktsetzung  Fa|| 11: MS.I1.2 Fall 14: RS.11.2 Fall 17: Gym.I1.2
(1 Fall 12: MS.11.3 Fall 15: RS.11.3 Fall 18: Gym.11.3

Einen Teil der Interviewpartner*innen konnte ich tiber personliche Kontakte aus meiner mehr-
jahrigen beruflichen Tatigkeit als Lehrkraft an verschiedenen bayerischen Realschulen sowie
als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir PAdagogik mit dem Schwerpunkt Medi-
enpadagogik der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg gewinnen. Konkret wur-
den Uber diese Herangehensweise sechs Interviewtermine mit Schulleitungen medienaffiner
Schulen und sieben mit Schulleiter*innen von Schulen ohne eine explizite mediale Schwer-
punktsetzung vereinbart. Jedoch reichte dieses Verfahren nicht aus, um die gewlinschte An-
zahl an Fallen zu generieren. Daher habe ich im Rahmen der Seminare zum Erweiterungs-
studiengang Medienpadagogik mein Anliegen vorgebracht, woraufhin mehrere berufsbeglei-

tend Studierende bereitwillig einen Kontakt zwischen ihrer Schulleitung und mir hergestellt

% Um die Anonymitat der Interviewpartner*innen zu wahren, findet an dieser Stelle keine explizite
Nennung der Wettbewerbe, Zertifizierungen und Netzwerke statt, da dies gegebenenfalls Ruick-
schlisse auf die Identitat der Schulleitungen ermdglichen kdnnte. Es sei aber versichert, dass nur
auf externe Bestatigungen renommierter Stellen zurtickgegriffen wurde.
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haben. So konnte ich schlief3lich gentigend geeignete Gesprachspartner*innen rekrutieren.

Diese nahmen alle freiwillig an der Erhebung teil.

6.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Als zweiten Schritt sieht Mayring (2015) eine Analyse der Entstehungssituation vor. Die Kon-
taktaufnahme zu den Schulleitungen erfolgte groRtenteils per E-Mail. 13 der 14 schulleiten-
den Personen, zu denen bereits personlicher Kontakt bestand, erklarten sich zur Teilnahme
an einem Interview bereit. Eine Schulleiterin lehnte aus personlichen Griinden ab. Mit den
acht Schulleiter*innen, die Uber Studierende des Erweiterungsstudiengangs Medienpadago-
gik auf die Erhebung aufmerksam gemacht wurden, fanden telefonische Vorgesprache statt,
um auszuloten, inwiefern sie sich eignen, um das Sample zu vervollstandigen. So konnten
funf weitere geeignete Interviewpartner*innen gewonnen werden. Zwei Interviews habe ich
abgelehnt — in einem Fall Ubte die Schulleiterin ihre Funktionsstelle an der jetzigen Schule
weniger als drei Jahre aus, im anderen Fall ware ein Ungleichgewicht zwischen den Schul-
arten entstanden. Aul3erdem zeigte ein Schulleiter keine Bereitschaft zu einem personlichen
Gesprach. Die Interviewtermine lagen alle im Zeitraum Mai bis Juli 2019 und damit kurz vor
dem verbindlichen Abgabetermin der Medienkonzepte bei den Gbergeordneten Dienststellen.
Daher ist davon auszugehen, dass sich Schulleiter*innen in der Zeit vor dem Interviewtermin
intensiv mit Moglichkeiten auseinandergesetzt haben, Medienbildung an ihrer Schule voran-
zubringen. Die Gesprache fanden ausnahmslos im Buro der Schulleitungen statt. Aus Grin-
den der ,Annehmlichkeit* (Flick, 2017, S. 166) — hierbei vor allem, um den zeitlichen Aufwand
zu minimieren — beschrankte sich der Erhebungsraum auf die bayerischen Regierungsbe-

zirke Mittelfranken und Oberpfalz.

Zum Erhebungszeitpunkt leiten die befragten Personen Schulen von zum Teil sehr unter-
schiedlicher GréRRe. Festgemacht wurde diese nicht, wie Ublich, an der Schiler*innenzahl,
sondern an der Anzahl der Lehrkréafte, fur die die interviewten Schulleiter*innen die Personal-
verantwortung tragen. Grund hierfur ist der Relevanzrahmen der vorliegenden Arbeit, in dem
die Handlungen von Schulleitungen in Hinblick auf die individuelle Ebene der einzelnen Lehr-
personen im Fokus stehen. Die GréfRe eines Lehrer*innenkollegiums beeinflusst die Interde-
pendenzen zwischen der Schulleitung und den einzelnen Lehrpersonen, die Anzahl der
Schiler*innen ist hierflr nur zweitrangig. Zumindest tendenziell gehen die unterschiedlichen
Schularten mit bestimmten SchulgréRenklassen einher. Mittelschulen sind beispielsweise
normalerweise kleiner als weiterfuhrende Schulen. Daher bedarf es im Rahmen der Auswer-
tung einer Beachtung der Schulgréf3e. Aufgrund der bedingten Vergleichsmdglichkeiten kon-

nen in dieser Studie hierzu aber nur vereinzelt Aussagen getroffen werden. Tabelle 2 gibt
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einen klassifizierten Uberblick Giber den Umfang der Personalverantwortung der interviewten

Schulleiter*innen und damit per Definition auch uUber die SchulgrofRe.

Tabelle 2: Umfang der Personalverantwortung der interviewten Schulleitungen (Schulgréfie)

Mittelschulen Realschulen Gymnasien

(MS) (RS) (Gym)
Medienaffine Fall 1: mittel Fall 4: grof3 Fall 7: grof3
Schulen (1) Fall 2: mittel Fall 5: mittel Fall 8: mittel

Fall 3: mittel Fall 6: grof3 Fall 9: mittel
Schulen ohne mediale Fall 10: klein Fall 13: mittel Fall 16: mittel
Schwerpunkisetzung  Fajl 11: klein Fall 14: mittel Fall 17: mittel
(1 Fall 12: mittel Fall 15: grof3 Fall 18: grof3

Skalierung: 0-25 Lehrkrafte: klein; 26—75 Lehrkrafte: mittel; > 75 Lehrkrafte: groR;

Vor Beginn der Interviews fand stets eine umfassende Informierung der Schulleitungen zu
Inhalten des Forschungsprojekts sowie zur Speicherung und Verarbeitung ihrer Daten statt.
Im Zusammenhang mit der informierten Einwilligung erfolgte auch ein Hinweis auf die Anfer-
tigung des Audio-Mitschnitts sowie auf die anschlieRende Transkription und Anonymisierung.
Die Interviewpartner*innen erhielten einen Abdruck der Einwilligungserklarung (Anhang B).
Nach der umfassenden Aufklarung und gegebenenfalls Beantwortung weiterer Fragen wur-
den die Schulleiter*innen nach ihrem Einverstandnis gefragt, das sie durch ihre Unterschrift

bestatigten. AnschlieRend wurde das Aufnahmegerat gestartet.

Die Interviews habe ausschlielich ich geflhrt. Hinsichtlich des Verhaltens wahrend der Be-
fragung orientierte ich mich an der gangigen Praxis bei qualitativen Interviews: Als Befra-
gende blieb ich neutral, ,in der Regel relativ passiv und [lieR] vor allem die Befragten [zu Wort]
kommen, bis diese[n] nichts mehr zu dem gerade behandelten Thema ein[fiel]“ (Lamnek &
Krell, 2016, S. 336). Erst dann griff ich ein und regte das Gesprach durch Impulse, Nachfra-
gen oder mit der nachsten Frage an. Im Mittel dauerten die Befragungen 49 Minuten 38 Se-
kunden (tmin=33 Minuten 4 Sekunden; tnax =62 Minuten 9 Sekunden). Wahrend der
Interviews fertigte ich auflerdem Notizen zu etwaigen Besonderheiten im Gesprachsverlauf

an.

Der dritte Schritt nach Mayring (2015) besteht in einer formalen Charakterisierung des Ana-
lysematerials: Zeithah nach der Erhebung fand eine vollstandige Transkription der Audio-

Aufnahmen statt. Diese dient der Aufbereitung fur die computergestitzte Analyse mit der
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Web-Anwendung QCAmap. Die Verschriftlichung erfolgte anhand des semantisch-inhaltli-
chen Transkriptionssystems nach Kuckartz (2018), das ,die Sprache deutlich gléttet [Herv. d.
Verf.] und den Fokus auf den (semantischen) Inhalt des Redebeitrages® (S. 27) setzt. Im
Verlauf des weiteren Forschungsprozesses wurde die Auswertung der 18 Interviewtran-

skripte vollzogen.

6.3 Datenauswertung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)

Die Richtung der Analyse — der vierte Schritt nach Mayring (2015) — ergibt sich aus der ein-
leitend beschriebenen Problemstellung und der daraus hergeleiteten Forschungsfrage. Kapi-
tel 4 greift diese im Detail auf und flhrt zur Zielvorgabe des Forschungsprojekts hin. Die
Einordnung der Relevanz der Studienthematik vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur
verdeutlicht, dass schon vor der Digitalisierung viele Lehrer*innen unter hoher negativer Be-
anspruchung litten und kaum Arbeitszufriedenheit verspirten. In der vorliegenden Arbeit gilt
es diesen Befund unter Beachtung der aktuellen Mediatisierungsprozesse in den Fokus zu
ricken. Daraus wurde die zentrale Fragestellung entwickelt, inwiefern Schulleitungen Belas-
tungen und Beanspruchung von Lehrkraften in ihre Handlungen zu Schulentwicklung zum

Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien einbeziehen.

Als fiinften Schritt sieht Mayring (2015) eine theoretische Differenzierung der Fragestellung
vor. Im Ruckgriff auf die in den Kapiteln 1 bis 3 ausgefiuhrten theoretischen Zusammenhange
des Forschungsgebiets erfolgt eine Unterteilung der zentralen Forschungsfrage in die drei
Teilbereiche, an denen sich auch der Leitfaden orientiert: (1) Leitungshandeln zu Schulent-
wicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien, (2) Belastungen und Bean-
spruchung von Lehrkraften aus Schulleitungssicht sowie (3) Hintergrinde des Lei-
tungshandelns. Die Arbeit knlpft dadurch an bereits vorhandene Erkenntnisse an, wodurch
der von Mayring (2015) geforderten Theoriegeleitetheit Rechnung getragen wird. In Kapitel 4

wurden die Teilfragen ausfuhrlich vorgestellt.

Der sechste Schritt umfasst die Bestimmung der Analysetechniken sowie die Festlegung des
konkreten Ablaufs. Im Mittelpunkt der Analyse stehen stets Kategorien, die es im ,Wechsel-
verhaltnis zwischen der Theorie [...] und dem konkreten Material“ (Mayring, 2015, S. 61) zu
definieren bzw. konstruieren gilt. Mayring (2015) unterscheidet drei Grundverfahren der qua-
litativen Inhaltsanalyse: Explikation, Strukturierung und Zusammenfassung. Bei einer Expli-
kation werden zur Deutung unklarer Textteile bzw. Ergebnisse erlduternde Informationen
herangezogen. Eine Strukturierung untersucht den Text auf unterschiedliche Gesichtspunkte
hin und strebt anhand von deduktiv aufgestellten Kriterien eine ganzheitliche Ausdeutung an:

,Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher
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festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Ma-
terial aufgrund bestimmter Kriterien einzuschatzen® (Mayring, 2010, S. 58). Hierfir bedarf es
je Strukturierungsdimension eines theoretisch entwickelten und praktisch tUberarbeiteten Ka-
tegoriensystems, in welchem fur jede der Auspragungen definiert ist, wann ihr ein Textbe-
standteil zugehdrig ist, Ankerbeispiele angefiihrt sowie Kodierregeln beschrieben sind. Nach
einem Probedurchlauf muss das Kategoriensystem und seine Definition Uberarbeitet werden.
Durch die Anwendung des Kategoriensystems auf das Material werden relevante Bestand-
teile systematisch extrahiert und kdnnen anschlieBend zusammengefasst, weiter aufbereitet
(z. B. mithilfe quantitativer Verfahren) und interpretiert werden. In dieser Arbeit bieten sich
vor allem inhaltliche Strukturierungen an, an einer Stelle findet auch eine skalierende Struk-
turierung statt. Formale und typisierende Analysen spielen hingegen keine Rolle. In der Zu-
sammenfassung reduziert die forschende Person in mehreren Schritten das Material auf
wesentliche Inhalte. Hierfur ist zunachst ein Selektionskriterium zu bestimmen. Anhand des-
sen werden in einem Materialdurchgang die relevanten Textbestandteile identifiziert, para-
phrasiert und unter Beachtung des festgelegten Abstraktionsniveaus Kategorien induktiv aus
dem Material abgeleitet. Dabei gilt es stets zu prifen, ob eine neue Kategorie vorliegt oder
die Stelle unter eine bereits gebildete Kategorie zu subsumieren ist. Nach einer Bearbeitung
von etwa 10 bis 50 Prozent der Textgrundlage ist unter Umstanden eine Revision des Sys-
tems durchzufiihren. In Hinblick auf die Fragestellung muss das so entwickelte Kategorien-
system als relevant eingestuft werden. Eine Interpretation kann auf Basis des Gesamt-
systems erfolgen, ferner bietet es sich an Hauptkategorien zu bilden und/oder quantitative
Analysen vorzunehmen. Dieses verallgemeinernde Vorgehen ist gegenstandsnah und nicht
durch theoretische Vorannahmen verzerrt. Mayring (2015) sieht keine klare Entscheidung fir
das eine oder andere Verfahren vor. Er fordert hingegen eine flexible Ergdnzung der Ansatze.
In der vorliegenden Arbeit findet ein Mix der Inhaltsanalysen aus Zusammenfassung und

Strukturierung Anwendung.

Der siebte Schritt besteht in der Definition der Analyseeinheiten, konkret gilt es eine Kodier-,
Kontext- und Auswertungseinheit festzulegen. Die Kodiereinheit beschreibt den kleinsten zu
kategorisierenden Textbestandteil. In der vorliegenden Arbeit umfasst dieser eine Phrase.
Vor welchem Hintergrund Kategorisierungsentscheidungen getroffen werden, gibt die Kon-
texteinheit an. Diese bemisst hier das jeweilige Einzelinterview. Mit Auswertungseinheit sind
die Textportionen gemeint, die nacheinander ausgewertet werden. Im Folgenden ist dies

stets das gesamte Textmaterial.

Als achter Schritt findet die Analyse der Interviewtranskripte statt. Die Mischformen der Ana-
lysetechniken schaffen eine hohe Gegenstandsangemessenheit (Mayring, 2015). Im Rah-

men der Ergebnisdarstellung erfolgt einleitend stets ein kurzer Abriss Uber das methodische
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Vorgehen bei der jeweiligen Forschungsfrage. In Kapitel 6 sind die Ergebnisse der Analyse

dargelegt.

Mayring (2015) sieht nach der Auswertung als neunten Schritt vor, die Kategorien zu Uber-
prifen und anhand der Theorie und des Materials eventuell noch einmal anzupassen. In den
Ausflhrungen zu Schritt 6 wurde hierauf bereits hingewiesen. Dies macht gegebenenfalls
einen erneuten Materialdurchgang notwendig. Im gesamten Auswertungsprozess unterliegt
die Eignung stets einer kritischen Hinterfragung durch die bzw. den Forscher*in. Die beige-

fugten Kodierleitfaden bilden das Endergebnis dieser Rlckuberprifungsprozesse ab.

Der zehnte Schritt verlangt nach einer Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Frage-
stellung. In dieser Arbeit werden die qualitativen Ergebnisse hierfiir zusatzlich quantifiziert
und mithilfe statistischer Verfahren ausgewertet sowie in der Diskussion in Kapitel 7 mit dem

zuvor recherchierten theoretischen Hintergrundwissen in Relation gebracht.

6.4 Giitekriterien der Inhaltsanalyse

Far den elften Schritt empfiehlt Mayring (2015) die Anwendung von klassischen und spezi-
fisch inhaltsanalytischen Gutekriterien. In dieser Arbeit finden mit der Intra- und Intracoderre-
liabilitat zwei klassische Gutekriterien Berilcksichtigung. Die Intracoderreliabilitat fordert,
dass eine erneute Kodierung der Texte durch die- bzw. denselbe*n Forschende*n zu mog-
lichst identischen Ergebnissen fiihrt (Mayring, 2015). Die Erstkodierung habe ich von Februar
bis Mai 2020 durchgefiihrt, eine Zweitkodierung von sechs Interviews, also rund einem Drittel
des Korpus, mit deutlichem zeitlichen Abstand im Januar und Februar 2022. Je nach For-
schungsfrage liegt die prozentuale Ubereinstimmung in dieser Studie bei deduktiven Verfah-
ren zwischen 83.1 und 89.0 Prozent und bei induktiven Vorgehen zwischen 71.4 und 78.3
Prozent. Die Intercoderreliabilitat setzt eine weitestgehende Ubereinstimmung der Kategori-
sierungen von mindestens zwei Personen voraus (Mayring, 2015). Ein Zweitkodierer hat je
Forschungsfrage drei Interviews eigener Wahl kategorisiert. Das Agreement betragt bei den
deduktiven Techniken zwischen 78.2 und 83.4 Prozent, bei induktiven Herangehensweisen
zwischen 72.7 und 77.6 Prozent. Die Werte der Kodierlibereinstimmungen sprechen fir eine
hohe Zuverlassigkeit und Genauigkeit der Analyse sowie fir eine relative Unabhangigkeit der

Ergebnisse von der forschenden Person.

Als spezifisch inhaltsanalytische Gutekriterien gelten nach Mayring (2015, 2016) die Verfah-
rensdokumentation, eine Regelgeleitetheit, die Nahe zum Gegenstand, eine kommunikative

und semantische Validierung, eine argumentative Interpretationsabsicherung sowie eine Tri-
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angulation der Daten. Die ausfuhrlichen Darstellungen zum Vorverstandnis und dem Analy-
seinstrument sowie zu den verwendeten Praktiken bei der Materialerhebung, -aufbereitung
und -auswertung geben das angewandte Vorgehen wieder und erflllen somit die Anforde-
rung der Verfahrensdokumentation. Der Forschungsprozess wird dadurch fir andere nach-
vollzieh- und reproduzierbar. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), eine in den
Sozialwissenschaften etablierte Methode, ermdglicht einerseits eine offene Annaherung an
den Forschungsgegenstand, gibt andererseits aber klar vor, welche einzelnen Schritte nach-
einander auszufuhren sind. Erforderliche Anpassungen kdnnen jederzeit getatigt werden, be-
durfen jedoch einer Dokumentation. Dem Kriterium der Regelgeleitetheit wird durch die
Orientierung am bei Mayring (2015) beschriebenen Ablaufmodell Rechnung getragen. Die zu
untersuchende Thematik entstammt dem alltaglichen Berufsleben von Schulleitungen. Indem
die Interviews direkt bei jenen ansetzen, besteht eine grolRe Gegenstandsnahe. Diese erfahrt
durch die Offenlegung der Forschungsziele im Vorfeld der Gesprache eine weitere Steige-
rung. Mit mehreren der schulleitenden Personen stehe ich aufgrund ihres Interesses an die-
ser Arbeit Uber die Erhebung hinaus weiterhin in Kontakt. Einem Teil von ihnen habe ich von
Zeit zu Zeit (Zwischen-)Ergebnisse prasentiert und diese sowie mdgliche Konsequenzen da-
raus mit ihnen diskutiert. Entsprechend profitieren die Befragten unmittelbar von der For-
schung und die Erkenntnisse konnen als kommunikativ validiert gelten. Ein Vergleich mit
anderen Ergebnissen aus dem Forschungsfeld, wie er in Kapitel 8.2 vorgenommen wird, tragt
ebenfalls dazu bei, die Gultigkeit der Befunde zu erhéhen. Es fand zudem regelmafiig eine
semantische Validierung der Befunde iber Debatten im Rahmen des medienpadagogischen
Kolloquiums des Lehrstuhls fir Padagogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik statt. Die
argumentative Interpretationsabsicherung ist dadurch erfullt, dass die Deutung in Anlehnung
am Vorverstandnis und theoriegeleitet erfolgt sowie umfassend begriindet und gré3tenteils
schlussig ist. Ein Aufgreifen der Widerspriche und Briichen wie auch von alternativen Aus-
legungen sichert die Interpretation in mehrere Richtungen ab. ,Triangulation meint immer,
dass man versucht, fur die Fragestellung unterschiedliche Lésungswege zu finden und die
Ergebnisse zu vergleichen“ (Mayring, 2016, S. 147). Folgt man dieser Definition, so fand in
der vorliegenden Studie keine Triangulation der Daten statt. Allerdings werden Uber die Ver-
bindung von qualitativen und quantitativen Analyseschritten die Starken des jeweiligen Ver-
fahrens genutzt. Die Ausfuhrungen verdeutlichen, dass bei der Entwicklung des For-
schungsdesigns die Gltekriterien umfassend Beachtung erfahren und die Ergebnisse daher
eine hohe Objektivitat, Reliabilitat und Validitat aufweisen.
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6.5 Angewandte statistische Verfahren

Uber die Anwendung statistischer Verfahren kénnen weitere Aussagen zu Strukturen des
Datenmaterials getroffen werden. Fir die Fragestellung dieser Arbeit bieten sich vor allem
Dependenzanalysen an, die die Abhangigkeit von Gréen in Hinblick auf Variablen untersu-
chen (Topfer, 2012). Die theoretischen Uberlegungen, auf denen auch das Gesamtmodell
und die Samplingstrategie beruhen, sowie die Ergebnisse der qualitativen Auswertungen le-
gen eine Untersuchung der Bedeutsamkeit der medialen Ausrichtung, Schulart, -gréf3e und
der jeweiligen Strukturierungsdimensionen nah. Um beurteilen zu kénnen, ob in Bezug auf
das Lehren und Lernen mit und tber digitale Medien Besonderheiten vorliegen, findet ferner,
soweit moglich, ein Abgleich mit einer allgemeinen Ebene statt. Die Analysen zielen darauf
ab, zu prufen, ob zwischen den Variablen Unterschiede bestehen. Hierfir gilt es ein Hypo-

thesenpaar zu formulieren. Dies geschieht fur die vorliegende Arbeit zentral an dieser Stelle:
Nullhypothese (Ho): Es besteht kein Unterschied.
Alternativhypothese (Hs):  Es besteht ein Unterschied.

Anhand von Signifikanztests werden p-Werte berechnet, die Auskunft dariiber geben, welche
der beiden Annahmen jeweils Gltigkeit besitzt. Dabei kbnnen zwei Fehler auftreten (Bihner
& Ziegler, 2017):

Fehler erster Art: Ho ist wahr, wird aber abgelehnt (falsch-positiv).
Fehler zweiter Art:  H; ist wahr, wird aber abgelehnt (falsch-negativ).

Die Wahrscheinlichkeit einen Fehler erster Art zu begehen, wird mit dem Signifikanz- bzw.
Alphaniveau beschrieben. Jenes wird, wie in den Sozialwissenschaften Ublich, fiir diese Ar-
beit auf funf Prozent festgelegt (Diaz-Bone & Weischer, 2015). Ergibt eine Testung einen p-
Wert < .05, ist zu mindestens 95 Prozent davon auszugehen, dass der Unterschied nicht zu-
fallig ist. Multiples Testen auf dieselbe Stichprobe erhéht durch eine Alphafehler-Kumulierung
die Wahrscheinlichkeit falsch-positiver Annahmen (Hanna & Dempster, 2017). Mit Verfahren
wie der Bonferroni-Korrektur?® kann dem entgegengewirkt werden (Bortz & Schuster, 2016).
Signifikante Ergebnisse sagen per se nichts Uber die Starke des Effekts aus, diese ist geson-

dert zu berechnen.

Es existiert eine Vielzahl von spezifischen Methoden zur Ermittlung von Unterschieden. Wel-
che jeweils zu verwenden ist, hangt einerseits davon ab, ob zentrale Tendenzen, Haufigkei-

ten oder Varianzen von Daten verglichen werden sollen (Ziemer, 2021) und andererseits

20 |m Folgenden wird stets das Signifikanzniveau von p < .05 durch die Anzahl der durchzufiihrenden
Tests dividiert und nicht der berechnete Signifikanzwert damit multipliziert.
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davon, welche Voraussetzungen die Daten hinsichtlich Skalenniveau, Anzahl der Variablen

und/oder Normalverteilung?' erfiillen (Bihl, 2018).

Die Ausfihrungen zum Sample deuten auf eine Relevanz der medialen Ausrichtung, Schulart
und -groéRe hin. Inwiefern sich die Werte der voneinander unabhangigen Gruppen statistisch
signifikant unterscheiden, kann mithilfe eines Vergleichs der zentralen Tendenzen gepruft
werden (Bortz & Schuster, 2016). Die mediale Ausrichtung weist zwei nominalskalierte Aus-
pragungen auf, die Schulart bzw. -gréRe je drei. Uber eine Bedeutsamkeit der medialen Aus-
richtung gibt bei normalverteilten Daten ein ungepaarter t-Test Aufschluss, bei verteilungs-
freien ein Mann-Whitney-U-Test. Was die Schulart und -gré3e angeht, ist bei einer Normal-
verteilung eine einfaktorielle ANOVA anzuwenden, bei einer Verletzung dieser Vorausset-
zung ein Kruskal-Wallis-Test (Buhner & Ziegler, 2017).

Von Interesse ist auerdem die Verteilung der Werte innerhalb der einzelnen Strukturierungs-
dimensionen. Anhand der ermittelten Haufigkeiten kann deren Proportioniertheit beispiels-
weise auf Gleichverteilung analysiert werden. Fir nominalskalierte, dichotome Variablen
eignet sich hierfir ein Binomialtest (Bortz & Schuster, 2016). Die Anlage der Studie enthalt
mehrere kinstliche Dichotomien wie die Unterscheidung in allgemeine und medienbezogene
Schulentwicklung. Eine Untersuchung der Verteilung von nominal- oder ordinalskalierten Va-
riablen mit mehr als zwei Auspragungen ist mittels eines Chi2-Anpassungstest méglich (Diaz-
Bone & Weischer, 2015). Beispielsweise kann dadurch getestet werden, ob die Schulleitun-
gen die verschiedenen Ressourcenkategorien von Lehrkraften in den Interviews ahnlich stark
in den Blick nehmen. Um diese Tests durchfiihren zu kénnen, muss die erwartete (Zell-)Hau-

figkeit durchgangig bei mindestens 5 liegen (Diaz-Bone & Weischer, 2015).

Inwiefern die Werte zwischen den medialen Ausrichtungen, Schularten bzw. -gré3en
und/oder (einer) Strukturierungsdimension(en) differieren, kann Uber eine vergleichende
Analyse der Varianzen durch einen Chi’>-Unabhangigkeitstest beurteilt werden. Beispiels-
weise lasst sich so prufen, ob die Schulleitungen medienaffiner Schulen die gleichen Schwer-
punkte bei Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien setzen
wie ihre Kolleg*innen von Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung. Dieses
statistische Verfahren ist auf kategoriale Skalenniveaus anwendbar, setzt aber ebenfalls eine

erwartete (Zell-)Haufigkeit von fliinf oder mehr voraus (Diaz-Bone & Weischer, 2015). Erflllen

21 Ob Daten normalverteilt sind, wird in der vorliegenden Arbeit stets mit dem Shapiro-Wilk-Test un-
tersucht. Dieser verfiigt Gber eine héhere statistische Power als der Kolmogorov-Smirnov-Test (Hol-
ling & Gediga, 2011). Fir normalverteilte Daten sind in der Regel parametrische Tests zu
verwenden, fir verteilungsfreie nichtparametrische.
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die Daten diese Bedingung nicht, kann auf den exakten Test nach Fisher (Buhl, 2018) oder

eine Monte-Carlo-Schatzung (Bortz & Schuster, 2016) zurtckgegriffen werden.

Im Rahmen der Ergebnisdarstellung in Kapitel 7 erfolgen weitere Konkretisierungen zu den

angewandten statistischen Verfahren.
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7 Ergebnisse zu den Forschungsfragen

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die theoretischen Zusammenhange erlautert sowie das
methodische Vorgehen beschrieben und begrindet worden ist, wendet sich dieses Kapitel
den Ergebnissen der Untersuchung zu. Die 18 geflihrten Expert*inneninterviews wurden mit
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und verschiedenen statistischen
Verfahren analysiert und interpretiert. Die folgenden Einzelkapitel nehmen die Kernbereiche
der Fragestellung in den Blick: In Unterkapitel 7.1 wird zunachst das Leitungshandeln zu
Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Gber digitale Medien naher betrachtet (For-
schungsfrage 1), Unterkapitel 7.2 fokussiert anschlieRend die Sicht der Schulleiter*innen auf
die Belastungen und Beanspruchung von Lehrpersonen (Forschungsfragen 2.1 bis 2.3), be-
vor in Unterkapitel 7.3 die Hintergrinde des Leitungshandelns ergriindet werden (For-
schungsfragen 3.1 und 3.2). Im Rahmen der Ausfihrungen zu den einzelnen For-

schungsfragen findet stets eine weitere Konkretisierung des methodischen Vorgehens statt.

Bei den Analysen wurde zwischen medienaffinen Schulen und solchen ohne eine entspre-
chende Schwerpunktsetzung sowie zwischen den verschiedenen Schularten und, soweit
mdglich, -gréRen unterschieden. Ferner erfolgte eine Differenzierung von AuBerungen zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien und solchen, die sich auf den Lehr- und
Schulalltag im allgemeinen beziehen. Dadurch kénnen eventuelle Besonderheiten in Hinblick

auf die jeweiligen Kontexte beurteilt werden.

7.1 Leitungshandeln zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und tber di-

gitale Medien (Forschungsfrage 1)

Die folgende Darstellung nimmt das von den Schulleiter*innen in den Interviews geschilderte
Handeln zu medienbezogener Schulentwicklung in den Blick. Hierbei wird sowohl eine quali-
tative als auch eine quantitative Perspektive eingenommen, um die Forschungsfrage 1 mog-

lichst umfassend zu beantworten:

Wie setzen die Schulleitungen Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digi-

tale Medien um?

7.1.1 Thematischer Uberblick iiber das Leitungshandeln zu medienbezogener Schul-

entwicklung

Die Ergebnisdarstellung beginnt mit einer Strukturierung des Leitungshandelns zu Schulent-

wicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien. Der Interviewleitfaden sieht
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Fragen zu den medienpadagogischen Zielen und MaRnahmen der schulleitenden Personen
vor (Anhang A). Jene aulerten sich tUberaus bereitwillig und ausfiihrlich hierzu. Gelegentlich
erfolgten Nachfragen zu Bereichen, die sie nicht von sich aus ansprachen (z. B. Fall 5, 21).
Nach der Identifikation und Paraphrasierung aller entsprechenden Textstellen des Materials
fand eine deduktive Kategorienanwendungen statt, bei der die markierten Einheiten den funf
von Lorenz, Eickelmann et al. (2022) herausgearbeiteten Qualitadtsdimensionen schulischer
Medienbildung der Schulebene (Hauptkategorien) zugeordnet wurden. Der zugehdrige Ko-
dierleitfaden befindet sich in Anhang C. Die Analyse ergab keine weiteren Kategorien. An-
schlieBend wurden induktiv, Uber die Zusammenfassung ahnlicher Aussagen, Themen-
schwerpunkte (Unterkategorien) der jeweiligen Hauptkategorien ausgemacht. Ziel ist es, mit
dem Kategoriensystem einen thematischen Uberblick (iber die Leitungshandlungen zu erhal-

ten.

Im nachsten Schritt soll eine Analyse Hinweise auf die Relevanz der Merkmale mediale
Schwerpunktsetzung, Schulart und -gréRe liefern. Hierzu wurden die vorliegenden Daten je
Merkmal nach den verschiedenen Auspragungen geordnet und miteinander verglichen. Hau-
fen sich ahnliche Handlungen innerhalb einer Gruppe und stehen eventuell sogar im Kontrast
zu anderen Auspragungen, stellt dies einen Anhaltspunkt dar, der eine Bedeutsamkeit des

Merkmals nahelegt.

Alleine die thematische Seite von Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Gber
digitale Medien zu betrachten, greift jedoch zu kurz, da schulleitende Personen diese Inhalte
ganz unterschiedlich tatkraftig angehen kénnen. Daher bedarf es zusatzlich des Einbezugs
des Aktivitatsniveaus, das die Art und Weise beschreibt, wie jemand eine Tatigkeit vollzieht
(Altrichter, Kemethofer & George, 2018). Die Niveaustufen orientieren sich in Veroffentlichun-
gen mit Bezug zu Schulleiter*innen meist an folgendem Grundgertst: passiv — reaktiv — aktiv
— proaktiv (z. B. Warwas, 2009; Wurster & Gartner, 2013). Haufig wird diese Ordinalskala
weiter ausdifferenziert. Auch fir die Einschatzung des Leitungshandelns zu medienbezoge-
ner Schulentwicklung wurden einzelne Auspragungen aus dem Material heraus weiter spe-
zifiziert, sodass ein Kodierleitfaden mit acht Kategorien entstand (Anhang C): passiv-
abwartend — passiv-gewahrend — reaktiv — aktiv-gestaltend — aktiv-delegierend — aktiv-rah-
mengebend — aktiv-ablehnend — proaktiv. Jeder markierten Textstelle wurde neben einer the-
matischen Kategorie ein Aktivitatsniveau zugewiesen. In den Unterkapiteln 6.1.1.1 bis 6.1.1.5
folgt eine Betrachtung des Leitungshandelns unter Beachtung thematischer und aktivitatsni-

veaubezogener Gesichtspunkte.
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7.1.1.1 Leitungshandeln zum Bereich IT-Management, technischer Support

Das Medienensemble besteht an den Schulen der interviewten Schulleiter*innen in der Regel
aus schuleigenen Endgeraten in Computer- (z. B. Fall 14, 20) und Medienrdumen (z. B. Fall
16, 10), oftmals erganzt um weitere stationare (z. B. Fall 8, 22) und/oder mobile Lésungen
(z. B. Fall 15, 20), die je nach Schule von unterschiedlichen Akteur*innen genutzt werden
kénnen. An vielen Schulen kommen noch die privaten Endgerate der Lehrkrafte und Schi-

ler*innen hinzu (z. B. Fall 8, 32).

Die schulleitenden Personen schildern Ansatze zum IT-Management aus folgenden Unter-
kategorien: (a) Nutzer*innenverwaltung, (b) Nutzungskonzept fur die IT-Infrastruktur, (c) Nut-

zungskonzept des Medienensembles sowie (d) Weiterentwicklung des IT-Managements.
(a) Nutzer*innenverwaltung

Die schulische IT bedarf einer Verwaltung, tUber die mit den schulischen Akteur*innen eine
Vereinbarung zur Nutzung der Ausstattung und Infrastruktur geschlossen wird, die beispiels-
weise, wie rechtlich vorgeschrieben, die Verwendung personengebundener Kennungen um-
fasst. Je nach Schule Gbernimmt diese Aufgabe die Schulleitung aktiv-gestaltend selbst (z. B.
Fall 11, 24) oder delegiert sie aktiv an die systembetreuende(n) Person(en) (z. B. Fall 1, 38),
das Verwaltungspersonal (Fall 5, 22) oder eine sonstige Lehrkraft (z. B. Fall 6, 22). Ein Schul-
leiter entwickelt auflerdem vorausschauend und damit proaktiv eine Nutzungsvereinbarung
fur Schaler*innen ohne bzw. mit geringen Deutschkenntnissen ,in den gangigen Herkunfts-
sprachen und in leicht verstéandlichem Deutsch® (Fall 1, 2), die zukinftig an seiner Schule
verwendet werden soll. Zum Erhebungszeitpunkt ist dies an bayerischen Schulen kein Stan-
dard.

(b) Nutzungskonzept fur die IT-Infrastruktur

Die Nutzungskonzepte der Schulen fir die IT-Infrastruktur beinhalten vorrangig WLAN-Kon-
zepte, in denen geregelt ist, wer wie und wann auf WLAN zugreifen kann. Diesen Rahmen
geben die schulleitenden Personen meist aktiv vor. Hierbei arbeiten die Schulen allen voran
mit Berechtigungen (z. B. Fall 6, 36), die oftmals nur Lehrpersonen einen unbegrenzten Zu-
gang zum Internet ermdglichen, jenen von Schiler*innen aber zum Beispiel Uber ein Ticket-
system begrenzen (Fall 7, 18). An den medienaffinen Schulen sind zum Teil zudem Cloud-
Lésungen ein Thema (z. B. Fall 5, 10). Je nach Schule ist die IT-Infrastruktur ,ziemlich pro-
fessionell aufgesetzt® (Fall 2, 28), kann aber selbst an Schulen mit entsprechender Schwer-
punktsetzung rudimentar sein (z. B. Fall 6, 36), was Lehrkrafte an einer Schule auf die
unkonventionelle Lésung der Nutzung privater HotSpots zuriickgreifen lasst (Fall 14, 20).
Zwar sieht die Schulleiterin dies skeptisch (Fall 14, 24), Iasst die Kolleg*innen zum Erhe-

bungszeitpunkt jedoch aufgrund der unzureichenden schuleigenen Datenrate und digitalen
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Infrastruktur gewahren, bis an der Schule ,eine adaquate Lésung® (Fall 14, 24) verflgbar ist.
Das Nutzungskonzept dient neben der Nutzungsorganisation auch der Verhinderung von Ka-
pazitatsuberlastungen der schulischen IT-Infrastruktur (Fall 14, 20). Nutzungseinschrankun-
gen kénnen des Weiteren auf bewahrpadagogische Uberlegungen zuriickzufiihren sein, die
selbst bei einer Direktorin einer medienaffinen Schule einen Zwiespalt hervorruft, wie ihrer
Aussage zu entnehmen ist: ,Wann wird das Internet freigeschalten, wann nicht? Lassen wir
es laufen? Dann kann man aber solche Cybermobbing-Falle auch schuren® (Fall 6, 36). Ei-
nerseits gehort die Verbesserung der Infrastruktur, wie bei vielen anderen der befragten
Schulleiter*innen, zu einer der Hauptforderungen (Fall 6, 26), andererseits sieht sie sehr wohl

die Gefahren, die mit einem nicht restringierten Zugang einher gehen kénnen.
(c) Nutzungskonzept des Medienensembles

Uber aktiv-gestaltende Handlungen, wie beispielsweise die Anschaffung von Tablet-Wagen
bzw. -Koffern (z. B. Fall 2, 16), die Einfihrung von Tablet-Klassen (z. B. Fall 5, 10), den ,Aus-
bau der Leihgerate* (Fall 5, 10) oder die Installation einer identischen Ausstattung in den
Klassenraumen (z. B. Fall 17, 24), schaffen die Schulleitungen eine Basis fir das jeweilige
schulische Medienensemble. Diese wird jedoch erst Uber die aktive Vorgabe eines Nutzungs-
rahmens zu einem solchen. An den Schulen des Samples beruht dieser haufig auf Buchungs-
bzw. Ausleihsystemen (z. B. Fall 1, 36; Fall 11, 48), Uber die Lehrkrafte und Schiler*innen
Zugang zur schuleigenen IT erhalten kénnen. Nicht immer gehen Schulleiter*innen das Nut-
zungskonzept des Medienensembles ihrer Schule aktiv an, sondern lassen schulische Ak-
teur*innen teilweise erst einmal passiv gewahren, wie folgende Passage zeigt: Eine
Schulleiterin berichtet, dass an ihrer Schule ,das Format Use Your Own Device* (Fall 6, 36)
Anwendung findet. Zum Erhebungszeitpunkt sind hierzu allerdings noch zahireiche Fragen

offen:

Verbietet man dann [Schiiler*innen] das Handy, das ist ja auch ganz komisch. Wie macht
man das dann? Das ist ein Riesenproblem! Und da gibt es vom Ministerium jetzt auch so
Pilotschulen, die das ausprobieren sollen. Also, wir sind da jetzt auch noch nicht soweit, dass
wir sagen kdnnen, wir wissen jetzt, wie wir das machen konnen. (Fall 6, 36)

Trotzdem lasst jene Schulleitung die Nutzung der privaten Laptops, Tablets und Smartpho-
nes von Lernenden zu. In Ermangelung kultusministerieller Vorgaben setzt sie darauf, dass
sich im weiteren Verlauf aus der Praxis heraus Nutzungsstrukturen etablieren (Fall 6, 36).
Wahrend ein Teil der schulleitenden Personen den Einsatz privater Schiler*innengerate sehr
kritisch sieht (z. B. Fall 13, 12), wird dieser in Bezug auf Lehrkrafte nur selten hinterfragt (z. B.
Fall 4, 24/26) und stellt meist die Regel dar (z. B. Fall 2, 16; Fall 18, 12).
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(d) Weiterentwicklung des IT-Managements

Damit das IT-Management zukilinftig den Gegebenheiten an den Schulen gerecht wird, ent-
wickeln die Schulleitungen medienaffiner Schulen vereinzelt ihr IT-Management, zum Bei-
spiel Uber regelmalig stattfindende ,Innovationszirkel“ (Fall 5, 22), proaktiv fort. In anderen
Fallen geschieht dies nur anlassbezogen (z. B. Fall 17, 30) und damit reaktiv. Eine Mittel-
schule erweitert beispielsweise ihr Ausleihsystem, um in Zukunft der Lebenswelt ihrer Schi-
ler*innen gerechter zu werden: ,Dariber hinaus haben wir noch zehn Tablets, die Schiler
auch mit nach Hause nehmen konnen. Im Mittelschulbereich ist es so, dass man viele sozial
schwache Schiler hat, die zuhause nicht diese Moglichkeiten haben und hier wollen wir un-
terstutzen® (Fall 1, 36).

Die Ausflihrungen zum technischen Support an Schulen lassen sich folgendermalien kate-

gorisieren: (e) schulinterner Support, (f) externer Support und (g) Organisation des Supports.
(e) Schulinterner Support

Wie zu erwarten war, ist der technische Support schulintern im GroRen und Ganzen Uber
eine Systembetreuung organisiert. An wenigen Schulen bernehmen die (Di-)Rektor*innen
diese Aufgabe ganz oder teilweise aktiv-gestaltend selbst (z. B. Fall 11, 26). Normalerweise
delegieren sie diese aktiv an Systembetreuer*innen (z. B. Fall 15, 24). An medienaffinen
Schulen ist oft eine deutlich grofere Bandbreite an schulischen Akteur*innen in den techni-
schen Support eingebunden als an jenen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung (z. B. Fall
5, 22). Teilaufgaben erledigen beispielsweise Klassenleitungen, das Verwaltungspersonal
oder Schuler*innen (z. B. Fall 3, 36; Fall 6, 22). An den Realschulen sind zudem meist die
MiB-Tutor*innen in den schulinternen Support involviert (z. B. Fall 5, 22). Mit einem Perso-
nalplan, der eine Ubersicht (ber die verschiedenen Funktionen bietet, gibt ein Schulleiter
aktiv einen Rahmen fir den schulinternen Support vor (Fall 5, 22). Proaktiv besetzen einzelne
Schulleitungen die Systembetreuung mit mehreren Personen (z. B. Fall 2, 28), um mdgliche

Ausfalle, wie in folgendem Fall geschehen, kompensieren zu kénnen:

Unser jahrelanger und hoch geschatzter Systembetreuer wurde ganz Gberraschend wegver-
setzt und das bereitet mir aktuell Kopfzerbrechen. Seit heute noch mehr, da die Neuzuwei-
sung erst frisch aus dem Referendariat kommt (seufzt) und in einer Woche das Schuljahr
vorbei ist. [...] Ich Uberlege schon dauernd hin und her, im Kollegium haben wir auch nie-
manden fir dieses Amt und so eine bedeutende Aufgabe jemandem zu lbertragen, der a)
unerfahren ist und b), den man iberhaupt nicht kennt. (Fall 16, 2)

Unterschiedliche Ansichten vertreten die schulleitenden Personen des Samples, was die Zu-
standigkeit fir den Support privater, aber fir unterrichtliche Zwecke genutzter Tablets und

Laptops von Lehrer*innen und Lernenden betrifft. Ein Schulleiter lehnt die Verantwortung
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hierfur aktiv ab (z. B. Fall 3, 36), ein anderer hingegen ist bereit, im Rahmen seiner Mdglich-
keiten zu helfen (z. B. Fall 4, 36).

(f) Externer Support

Schulen aus beiden Gruppen sowie aller Schularten und -gréfen greifen zusatzlich zum
schulinternen Support auf einen externen Support zuriick. Die fur die Einzelschulen zustan-
digen Stadte, Landratsdmter oder Gemeinden stecken ihren Zusténdigkeitsbereich fur IT-
Dienstleistungen in der Regel ab und Gbernehmen hierfur die Betreuung. Je nach Schule
beginnt diese beim Second- oder Third-Level-Support (z. B. Fall 5, 22; Fall 10, 8), der dann
direkt Uber IT-Abteilungen des Sachaufwandstragers (z. B. Fall 16, 34), Uber Zweckverbande
(Fall 5, 22) oder beauftragte Firmen ,aus der freien Wirtschaft® (Fall 13, 18) abgewickelt wird.
Bei Bedarf nehmen (Di-)Rektor*innen diesen in Anspruch und handeln somit reaktiv. Stehen
aufwandigere Arbeiten an der schulischen IT an, wie beispielsweise ein Netzwerkausbau
(z. B. Fall 5, 10), kdnnen Schulleitungen dies gelegentlich aktiv an die entsprechende Stelle
delegieren. In mehreren Interviews zeigen sich die schulleitenden Personen mit dem exter-
nen Support unzufrieden, da ihm ,die padagogische Perspektive fehlt* (Fall 1, 38), er be-
stimmte Aufgaben nicht Gbernehmen mdéchte (z. B. Fall 1, 40/42) und/oder Anfragen lange
dauern (z. B. Fall 11, 28). Besonders der letzte Punkt |asst Schulleiterinnen zumindest tem-
porar passiv-abwarten, beispielsweise auf das ,Votum der Stadt fir iPads“ (Fall 17, 16), bis
sie weitere Schritte unternehmen. Zum Teil nehmen sie Weigerungen hin (z. B. Fall 3, 40),
zum Teil befinden sie sich in einem Aushandlungsprozess mit der zustandigen Behorde (z. B.
Fall 10, 8).

(g9) Organisation des Supports

Der technische Support ist an den Schulen in der Regel Uber Meldesysteme (z. B. Fall 9, 46)
organisiert. Uber Programme wie ,4Schools® (Fall 4, 24), per E-Mail (iber die Dienstadresse
(z. B. Fall 16, 8), ,Systembetreuersprechstunden” (Fall 9, 46), ,eine Liste* (Fall 15, 26) im
Lehrer*innenzimmer oder Uber ahnliche Ansatze schaffen viele (Di-)Rektor*innen aktiv-rah-
mengebend ein Meldesystem, Uber das Lehrkrafte technische Probleme weitergeben kon-
nen. Um die Funktionalitat dieses Systems zu erhdhen, entwickelt eine Schule jenes proaktiv
weiter, sodass zukunftig am digitalen Schwarzen Brett ein Bearbeitungsstatus der Anfragen
zu sehen ist (Fall 4, 24). Ein befragter Schulleiter halt ein Meldesystem bisher nicht fir not-
wendig, da die Ausstattung seiner Schule gréRtenteils nur im Unterricht des Systembetreuers

genutzt werden kann (Fall 14, 28).
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7.1.1.2 Leitungshandeln zum Bereich Medienkonzept

Zum Erhebungszeitpunkt fihren alle Schulen des Samples bereits ein Medienkonzept? ge-
maf der kultusministeriellen Verordnung (StMBW, 2017) oder befinden sich in der Endphase
der Erstellung. Die Schulleiter*innen gehen im Interview-Verlauf auf Aspekte hierzu aus fol-
genden Unterkategorien ein: (a) Bestandteile, (b) Entwicklung, (c) Kooperationen und (d)

Ausgangspunkt.
(a) Bestandteile

Uber die Mediencurricula, die in den Medienkonzepten fast aller Schulen einen Kernbereich
darstellen, geben schulleitende Personen aktiv einen Rahmen vor, wie vor Ort an der jewei-
ligen Einzelschule die Medienkompetenz von Lernenden Uber die Jahrgangsstufen und Fa-
cher hinweg aufgebaut werden soll. Ein Schulleiter beschreibt dies folgendermalen: ,Fur
jede Jahrgangsstufe haben wir feste Inhalte gezurrt. In der achten steht zum Beispiel die
Bewerbung im Mittelpunkt, stark flir den Beruf. AWT macht da was speziell zur Online-Be-
werbung und das Bewerbungsvideo ist wieder Ubergreifend” (Fall 2, 10). Darlber hinaus ge-
stalten Schulleitungen einen solchen Rahmen aktiv Uber Ansatze wie feste ,Medien-
kompetenzstunden® (Fall 4, 6), ,Projekttage” (Fall 9, 34) oder Jahresmottos (Fall 2, 8), die in
den Medienkonzepten der einzelnen Schulen verankert, aber teilweise bis dato nicht ausge-
arbeitet sind (z. B. Fall 10, 8). Diesen Schritt Ubernehmen (Di-)Rektor*innen, wie im Fall des
Konzepts fir ein digitales Schuler*innenlabor (Fall 2, 4) teils aktiv-gestaltend selbst oder de-
legieren ihn an Lehrkrafte, die dann zum Beispiel medienerzieherische Unterrichtseinheiten
entwickeln (z. B. Fall 4, 6). Uber die gefiihrten Interviews hinweg sprechen Schulleiter*innen
von Mittel- und Realschulen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung immer wieder auch aus-
dricklich an, dass vorgefertigte Materialien wie der Medienfuhrerschein der Stiftung Bildungs-
pakt Bayern (z. B. Fall 11, 50; Fall 12, 70) einen integralen Bestandteil ihnres Medienkonzepts
darstellen. Reaktiv beziehen sie solche Angebote in ihre medienpadagogische Planung mit
ein. AuRerdem setzen sich mehrere medienaffine Schulen proaktiv mit fur Schulen zum Er-
hebungszeitpunkt innovativen Ideen, wie dem Webkonferenzdienst ,BigBlueButton* (Fall 8,

76) oder der Einrichtung eines Maker Spaces (Fall 3, 2) auseinander.

22 Dje I1SB-Handreichung (2018) verweist darauf, dass es sich beim Medienkonzept um einen eigen-
standigen Entwurf handelt, der nicht Bestandteil des Schulprogramms ist. Daher wird fur die
Hauptkategorie im Rahmen der Auswertung im Gegensatz zu Lorenz, Eickelmann et al. (2022) statt
Medienkonzept/Schulprogramm nur die Bezeichnung Medienkonzept gewahit.
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(b) Entwicklung

Wahrend die Schulen ohne mediale Schwerpunktsetzung meist vor die Aufgabe gestellt wer-
den, ein Medienkonzept von Grund auf neu entwickeln zu missen (z. B. Fall 10, 2), konnten
die medienaffinen Schulen in der Regel auf bereits bestehende Ausflihrungen zurlckgreifen
(z. B. Fall 5, 14). Eine Bestandsaufnahme der bisherigen Ansatze zum Lehren und Lernen
mit und Uber digitale Medien bildet an mehreren der Schulen die Basis fur die Erstellung des
Medienkonzepts. Teils delegieren Schulleiter*innen diese Aufgabe aktiv an Fachschaften
bzw. Jahrgangsstufenteams (z. B. Fall 1, 8), teils arbeiten sie diesen Uberblick aktiv-gestal-
tend selbst aus (z. B. Fall 12, 28). Fur die eigentliche Arbeit am Medienkonzept geben schul-
leitende Personen vorrangig einen Rahmen bzw. ,Kurs“ (Fall 17, 20) vor, der beispielsweise
darin besteht, dass das Mediencurriculum sukzessive parallel zur Einfiihrung des Lehrplan-
PLUS entwickelt wird (z. B. Fall 6, 12). Hierunter fallt auch, dass die ,Gesamtkonzeption® (Fall
5, 20) regelmaRig in den Blick genommen wird, um die Bestandteile aufeinander abzustim-
men. Einzelne Schulleitungen betonen auflerdem, dass sie sich bei der Entwicklung des Me-
dienkonzepts reaktiv an ihren Kolleg*innen orientieren (z. B. Fall 1, 30). Eine Fortschreibung
des Konzeptpapiers wird an den medienaffinen Schulen oft bereits proaktiv praktiziert, die
Rhythmen unterscheiden sich dabei von halbjahrlich bis alle zwei Jahre recht deutlich (z. B.
Fall 2, 20; Fall 5, 20). Auch viele Schulen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung denken
dies zumindest an (z. B. Fall 10, 6), wobei in den Interviews mit den Rektor*innen der beiden
kleinen Schulen diesbezliglich keine Ambitionen auszumachen sind. Ausgangspunkt fur die
Weiterentwicklung sind an einzelnen weiterfihrenden Schulen Evaluationen zur praktischen
Umsetzung der schulischen Medienbildung (z. B. Fall 5, 58; Fall 8, 12). An einem Gymnasium

sind diese in ein umfangreiches Qualitdtsmanagement eingebunden (Fall 8, 28/36).
(c) Kooperationen

Die Ausgestaltung der Medienkonzepte geschieht an den Schulen des Samples durchgangig
im Zusammenspiel verschiedener Akteur*innen. In der Regel delegieren Schulleitungen ein-
zelne Bausteine an schulinterne Gruppen. Bei den fach- bzw. jahrgangsstufenbezogenen
Mediencurricula greifen Mittelschul-Rektor*innen Ublicherweise auf die Expertise von Jahr-
gangsstufenteams (z. B. Fall 1, 8) bzw. Realschul- und Gymnasial-Direktor*innen auf jene
der Fachschaften (z. B. Fall 4, 18) zurlick und binden deren Ergebnisse, gro3tenteils nach
einer Zusammenschau (z. B. Fall 6, 16), reaktiv mit in die Planung ein. An medienaffinen
Schulen tbernimmt die Koordination der einzelnen Arbeitsschritte und Teilbereiche haufig
ein ,Medienkonzeptteam® (Fall 6, 16; z. B. Fall 5, 14; Fall 7, 22), in das sich meist neben
Vertreter*innen der Schulleitung (z. B. Fall 6, 24), die systembetreuenden Personen (z. B.

Fall 15, 6) sowie medienversierte Lehrkrafte (z. B. Fall 5, 10) einbringen. In einem Fall geht
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ein Schulleiter die Arbeit am Medienkonzept nur in Zusammenarbeit mit einer weiteren Lehr-

kraft aktiv-gestaltend an:

Vor allem der Herr [Nachname] und ich, wir haben halt geschaut, was machen wir schon,
quasi eine Bestandsaufnahme und das haben wir abgeglichen. Der Lehrplan, was will der
von uns? So haben wir das dann halt ergdnzt um Lehrplaninhalte, eine Tabelle daraus ge-
macht, mehr war es nicht. (Fall 12, 28)

Im Gegensatz zu den restlichen Schulen der Erhebung sind die Lehrer*innen jener Schule
an der Erstellung des Medienkonzepts nahezu unbeteiligt. Ihre Gleichgultigkeit gegentber
dem Medienkonzept (Fall 12, 58), auf die im weiteren Interviewverlauf angespielt wird, steht

eventuell hiermit in Zusammenhang.
(d) Ausgangspunkt

Die kultusministerielle Vorgabe, die Schulen zum Fihren eines Medienkonzepts verpflichtet
(StMBW, 2017), gehen die befragten Schulleiter*innen durchgéngig reaktiv an (z. B. Fall 14,
12). Ein Schulleiter beschreibt, inwiefern diese Anordnung den entscheidenden Handlungs-

impuls fir ihn darstellt:

Das Medienkonzept/die Vorgabe eines bei der Dienstbehdrde abzugeben, kam mir ganz ge-
legen. Das war eine willkommene Gelegenheit sich mal wieder daran zu machen, ansonsten
im Schulalltag schiebt man sowas gerne auf, auf bessere Zeiten (lacht), aber die kommen
dann nicht (lacht) (Fall 1, 12)

Der GrofRteil der Schulleitungen bewertet die Auflage positiv (z. B. Fall 1, 12) und nur wenige
Leiter*innen von Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung auf3ern sich zwie-
spaltig (z. B. Fall 11, 10) bzw. hinterfragen die Sinnhaftigkeit des Medienkonzepts grundle-
gend. Exemplarisch hierflr sind Aussagen wie jene: ,Vieles steht ja auch im Lehrplan und
warum dann nochmal ein Konzept von uns?“ (Fall 12, 2). Im Gegensatz zu diesen Einzelfallen
sehen die meisten schulleitenden Personen das Medienkonzept als Instrument zum Voran-
bringen der mit dem LehrplanPLUS einhergehenden verstarkten schulischen Medienbildung
(z. B. Fall 1, 6). Schulleitungen aus dem Realschul-Bereich beziehen sich teilweise auch pro-
aktiv auf die Initiative Realschule21 (z. B. Fall 5, 36; Fall 14, 74), die konkrete Ansatze enthalt,
wie Realschulen zukunftig unter den Anforderungen des 21. Jahrhunderts dem Bildungs- und

Erziehungsauftrag gerecht werden kénnen.?®

23 Verschiedene Programme wie MINT?' oder KOMPASS erméglichen Realschulen eine individuelle
Schwerpunktsetzung (z. B. auf die MINT-Facher, Individualisierung, bilingualer Sachfachunterricht).
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7.1.1.3 Leitungshandeln zum Bereich Personalentwicklung

Personalentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien zielt auf eine me-
dienpadagogische Qualifizierung von Lehrkraften ab. In ihren diesbeziglichen Ausfihrungen
gehen schulleitende Personen schwerpunktmafig auf die Unterkategorien (a) Vorgehen und

(b) Formate ein.
(a) Vorgehen

Viele der Schulleiter*innen handeln aktiv-gestaltend in Bezug auf medienbezogene Perso-
nalentwicklung, indem sie sich beispielsweise Uber externe Fortbildungsangebote hierzu in-
formieren (z. B. Fall 2, 4/8) und die Teilnahme an relevanten Veranstaltungen zum Teil aktiv
an ausgewahlte Lehrpersonen delegieren (z. B. Fall 5, 12). Einerseits stellen die Inter-
viewpartner*innen so sicher, dass zentrale Themen abgedeckt sind, andererseits versuchen

sie, Lehrer*innen dartber konkrete Entwicklungsmdglichkeiten aufzuzeigen:

In Mitarbeitergesprachen schaue ich auch, dass das auch bei den Leuten, wo es problema-
tisch ist, wo man den Eindruck hat, die sehen jetzt die Sinnhaftigkeit noch nicht so sehr, dass
man die dann nochmal explizit Giberzeugt, ihnen Fortbildungen vorschlagt und/. (Fall 10, 34).

Gelegentlich treffen schulleitende Personen diesbeziglich mit Lehrkraften proaktiv eine ,Ziel-
vereinbarung® (Fall 4, 50) fir die Zukunft. Uber einen Mindestfortbildungsumfang schaffen
vor allem die Leitungen mittlerer und groRer Schulen aktiv einen Rahmen (z. B. Fall 1, 22;
Fall 17, 6), der zwar fir ,jede Lehrkraft eine bestimmte Anzahl von SchiLFs* (Fall 6, 18) mit
Medienbezug vorsieht, die konkrete Wahl der Veranstaltungen dabei in der Regel passiv-
gewahrend den Lehrenden selbst Gberlasst (z. B. Fall 6, 18). Wenn tberhaupt besteht eine
Fortbildungspflicht zu grundlegenden Themen wie technischen Einfliihrungen (z. B. Fall 17,
6). Im Laufe der Erhebung hat sich zudem herausgestellt, dass alle Lehrpersonen die Online-
Module der Fortbildungsoffensive verbindlich bearbeiten missen. Abgesehen hiervon wird
an einzelnen Schulen mit und ohne mediale Schwerpunktsetzung passiv-abwartend auf die
Eigenverantwortung der Lehrer*innen (z. B. Fall 2, 18; Fall 11, 18) gesetzt. Besonders die
Rektor*innen der kleinen Schulen scheuen sich vor einer Fortbildungspflicht (Fall 10, 22; Fall
11, 62). Ein Grund hierflr liegt in der Mehrarbeit durch notwendig werdende Vertretungen
(Fall 11, 62). Zudem werden Vorschriften teilweise als Entmundigung der Lehrkréafte interpre-
tiert (Fall 1, 62). Die Zurickhaltung von Schulleitungen griindet auRerdem darin, dass sie
Angebote zur Personalentwicklung machen, die sie als ausreichend betrachten (z. B. Fall 17,
22). Um weiterhin Gber umfassend medienpadagogisch qualifiziertes Personal zu verflgen,
gehen einzelne Schulleiterinnen potentielle Zukunftsthemen wie Augmented bzw. Virtual
Reality (z. B. Fall 5, 6) an ihrer Schule proaktiv an und schaffen hierfir frihzeitig Auseinan-

dersetzungsmoglichkeiten fiur Lehrende. Aufierdem entwickeln sie konkrete Strategien, wie
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an den Einzelschulen die ,Inhalte von externen Fortbildungen® (Fall 1, 22) multipliziert werden
kdnnen, sodass zukinftig moglichst viele Lehrkrafte Uber entsprechende Kenntnisse verfu-
gen. Beispielsweise wurde an einer Schule ,verbindlich vereinbart, dass in einer der nachsten

Freitags-Fortbildungen/dass die Kollegen relevante Inhalte dort vorstellen® (Fall 2, 26).
(b) Formate

Fortbildungen gelten aus der Perspektive von Schulleitungen als erstes Mittel der Wahl, um
medienbezogene Personalentwicklung umzusetzen. In fast allen Interviews spielen schulin-
terne Veranstaltungen, meist SchiLFs (z. B. Fall 10, 12), ,Mikros“ (Fall 9, 24) oder ,Quickies"
(Fall 1, 22) genannt, eine Rolle, allerdings unterscheidet sich der Umfang der Angebote sowie
das Aktivitatsniveau der schulleitenden Personen. Wahrend an medienaffinen Schulen bis zu
eine SchiLF pro Woche, vorrangig durch schuleigenes Personal, abgehalten wird (Fall 2, 20),
nutzen jene ohne eine mediale Schwerpunktsetzung diese Mdglichkeit eher seltener. Eine
Schulleiterin berichtet beispielsweise von ,zwei, drei Mal pro Jahr* (Fall 12, 20). Zum Teil
gestalten (Di-)Rektor*innen SchiLFs aktiv, indem sie entsprechende Angebote in Form von
externen Referent*innen (z. B. Fall 10, 6) organisieren, zum Teil schaffen sie hierfir zwar

aktiv einen Rahmen, Uberlassen die Ausgestaltung aber den Lehrkraften:

Was wir momentan etabliert haben, seit jetzt Ende des letzten Schuljahres, sogenannte Mini-
SchiLFs. Und zwar ohne dass der Schulleiter das genehmigt oder ohne dass grofer Aufwand
betrieben wird, hangt zum Beispiel der Kollege in Geographie aus: ,Passt auf Leute, heute
in der Mittagspause kénnen wir uns gerne mal austauschen. Ich habe da ein neues Pro-
gramm ausprobiert.” (Fall 7, 56)

Lehrer*innen beschéaftigen sich aber auch ohne das Zutun ihrer Vorgesetzten mit medienpa-
dagogischen Inhalten. Beispielsweise beschreibt eine schulleitende Person, dass an ihrer
Schule informelle, SchiLF-ahnliche Austausche stattfinden, ,wo Kollegen sich einfach gegen-
seitig was zeigen“ (Fall 16, 18). Eine hohe Bedeutung kommt an medienaffinen Schulen so-
wie Schulen allgemein ab einer mittleren GroRe etablierten Veranstaltungen zu, wie
beispielsweise zur ,Einweisung neuer Kollegen® (Fall 6, 22) in die schuleigene Technik und
Konzeption zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien (z. B. Fall 2, 68). Manche
Schulleitungen GUbernehmen dies aktiv-gestaltend selbst (z. B. Fall 2, 68), andere hingegen
delegieren zumindest einzelne Aufgaben aktiv an Lehrkrafte (z. B. Fall 6, 22). Unabhangig
von der Schulart, -gréRe und Ausrichtung betonen mehrere Interviewpartner*innen die Not-
wendigkeit von ,Angebot[en] auf allen Stufen® (Fall 5, 52). AulRer Uber SchiLFs versuchen
Schulen Uber ,Unterrichtshospitationen® (Fall 11, 8), Differenzierungs- oder Teamteaching-
Stunden sowie kollegiale Beratung (z. B. Fall 11, 48; Fall 8, 42) aktiv einen Rahmen fur me-
dienbezogene Personalentwicklung zu bieten. Daruber hinaus besuchen Lehrpersonen re-

gionale, Uberregionale sowie zentrale Lehrer*innenfortbildungen, die Schulleitungen haufig
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reaktiv fur die Entwicklung ihres Kollegiums in Anspruch nehmen. Regionale Fortbildungen
veranstalten hauptsachlich Ministerialbeauftragten-Dienststellen bzw. Schulamter sowie ge-
legentlich Verlage und Universitaten. Uberregional spielen neben der Akademie fir
Lehrerfortbildung und Personalfihrung in Dillingen Tagungen und Kongresse sowie der Er-
weiterungsstudiengang Medienpadagogik eine Rolle. Vor allem Schulleiter*innen der grof3en
Schulen kommen auf die letztgenannte Option zu sprechen, wobei die Mehrzahl der Leh-
rer“innen eigeninitiativ Medienpadagogik als Erweiterungsfach zur Vertiefung der beruflichen
Qualifikation studiert (z. B. Fall 7, 8). Zentrale Angebote wie die Fortbildungsoffensive (z. B.
Fall 7, 26) sowie weitere Online-Kurse (z. B. Fall 9, 28) sprechen vorrangig schulleitende
Personen medienaffiner Schulen an. Die Zurlickhaltung einzelner Schulleitungen hinsichtlich
dieser Mdglichkeiten ist einerseits auf den ,Aufwand“ (Fall 12, 20) fur die jeweilige Schule
zurlickzufiihren. Andererseits bemangeln einzelne (Di-)Rektor*innen, dass sie ,nur selten et-
was Geeignetes” (Fall 2, 4) finden. Aullerdem vermuten sie hinter umfangreichen Bestrebun-
gen von Lehrenden personliche Ziele in Hinsicht auf die berufliche Laufbahn, wie die Aussicht
auf eine Funktionsstelle als Beratungsrektor*in oder MiB (z. B. Fall 9, 60) bzw. aktuell BdB,
die ihrer Auffassung nach eigenaktiv erreicht werden mussen. Ein Teil der Schulleitungen
verweist darauf, dass sie Personalentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien passiv-abwartend angehen, da diese ihrer Ansicht nach ,autodidaktisch® (Fall 3, 30)

und aus der Eigeninitiative der Lehrkrafte heraus (z. B. Fall 13, 26) geschehen muss.

7.1.1.4 Leitungshandeln zum Bereich Kooperationsentwicklung

Kooperationsentwicklung ist auf Zusammenarbeit zum Lehren und Lernen mit und Uber digi-
tale Medien gerichtet. Die befragten Schulleiter*innen greifen in ihren Ausfiihrungen Ansatze

aus den Unterkategorien (a) schulinterne Kooperationen und (b) externe Kooperationen auf.
(a) Schulinterne Kooperationen

Hinsichtlich schulinterner Kooperationen gehen die interviewten Schulleitungen vor allem auf
Ansatze ein, die die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften betreffen. Im Wesentlichen nut-
zen sie an den Mittelschulen die Jahrgangsstufenteams bzw. an den Realschulen und Gym-
nasien die Fachschaften als Rahmen hierfiir. Innerhalb derer treffen Lehrpersonen bei-
spielsweise Absprachen bezuglich der medienbezogenen Unterrichtsplanung (z. B. Fall 1,
26; Fall 10, 14). Eine Schule organisiert die Austausche uber feste ,Teamstunden am Vor-
mittag“ (Fall 2, 26), andere stellen virtuelle Raume (z. B. Fall 6, 28; Fall 8, 40) zur Bereitstel-
lung von Unterrichtsmaterialien zur Verfugung (z. B. Fall 2, 16; Fall 8, 40). Fur die Ein-
fuhrungsphase gibt der Schulleiter einer Schule aktiv einen Rahmen fiir die Hinflhrung der

Lehrerinnen an das neue System vor: ,Und am Anfang, die Lehrer, die nicht wollten, die
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mussten sich einen Paten suchen. Der Pate hat dann flr sie die Lernplattform bedient, hat
sie informiert und hat die Infos weitergegeben® (Fall 2, 16). Des Weiteren schaffen vorrangig
schulleitende Personen medienaffiner Schulen Uber spezielle Arbeitsgruppen, die sich auch
Uber das Medienkonzept hinaus mit der Umsetzung medienpadagogischer Themen an den
Einzelschulen beschéftigen (z. B. Fall 5, 14; Fall 7, 22), aktiv einen Rahmen flr schulinterne
Kooperationen. Die Ausfuihrungen eines Schulleiters verdeutlichen die Dimension, die diese

Teams an einzelnen Schulen erreicht:

Da haben wir die unterschiedlichsten Arbeitsgruppen, teils langerfristig, viele aber auch tem-
porar. Fur Flipped Classroom sind das die Mathe-Lehrer der funften Jahrgangsstufe [...]. Zu
AR, Areeka, eine Gruppe aus Biologie-, Geographie- und Geschichts-Lehrern. Hat sich situ-
ativ so angeboten. Da probieren wir aus und was ergiebig ist/. Zu der digitalen Archivierung
von Leistungsnhachweisen sind es wieder andere Kollegen. Der Grolf3teil hier bringt sich in
ein Team ein, das zu ihm oder ihr passt. (Fall 5, 18)

Schulleiter*innen der Schulen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung verweisen hingegen
eher auf informelle Kooperationen (z. B. Fall 13, 40), die sie passiv gewahren lassen. Weitere
Personenkreise der Schulfamilie wie Schiler*innen und/oder Eltern binden hauptsachlich
medienaffine Schulen proaktiv in den weiteren Verlauf von medienbezogener Schulentwick-

lung ein.
(b) Externe Kooperationen

Externe Kooperationen gehen Uber die Einzelschule hinaus und kdnnen sowohl ein Zusam-
menwirken mit anderen Schulen als auch mit externen Partnern umfassen. Uber Austausche
in Uberregionalen und/oder nationalen Schul-Netzwerken (z. B. Fall 2, 8; Fall 9, 30) versucht
die Mehrzahl der befragten Schulleitungen von medienzugewandten Schulen proaktiv die
Weiterentwicklung von Themen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien zu for-
cieren und im Sinne eines horizontalen Wissenstransfers hierzu Anregungen fir die eigene
Schule zu erhalten. Zugang zu diesen ,Arbeitskreise[n] (Fall 2, 8) und ,Netzwerke[n]“ (z. B.
Fall 2, 20; Fall 9, 40) finden Schulen tber ,Ausschreibungen® (Fall 2, 8) und ,Wettbewerbe*®
(Fall 1, 76). Die Schulen des Samples ohne eine mediale Schwerpunktsetzung arbeiten zur
schulischen Medienbildung, wenn Uberhaupt, nur in begrenztem Rahmen wie beispielsweise
,ZU Robotik mit einem Schulerwettbewerb® (Fall 13, 42) mit anderen Schulen in raumlicher
Nahe zusammen. Die jeweiligen Schulleiter*innen gehen dabei entweder aktiv-gestaltend
oder reaktiv vor. Einzelne Schulleitungen deuten eine vertikale Wissensweitergabe von me-
dienaffinen Schulen an jene ohne entsprechende Schwerpunktsetzung an, wie sie beispiels-
weise in folgender Aussage zum Ausdruck kommt: ,Und fir morgen/morgen kommt ein
Schulleiterkollege her, den beraten wir zum Medienkonzept, vor allem zur Umsetzung hat er

Fragen® (Fall 2, 4). Was externe Partner angeht, so kooperieren Schulen mit einer entspre-
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chenden Ausrichtung mit einer deutlich grofReren Bandbreite an nicht-schulischen Akteur*in-
nen. Wahrend Leiter*innen von Schulen ohne medialen Schwerpunkt vorrangig reaktiv die
Angebote von gemeinnitzigen Organisationen bzw. Einrichtungen annehmen (z. B. Fall 12,
12), wirken jene medienaffiner Schulen auch aktiv-gestaltend bzw. proaktiv mit Forschungs-
einrichtungen (z. B. Fall 9, 34), Unternehmen (z. B. Fall 5, 6) und weiteren staatlichen Insti-
tutionen zusammen (z. B. Fall 2, 8). Aus verschiedenen Grinden braucht es oftmals
Unterstlitzung von aullen: Stufen schulleitende Personen ein Thema wie ,Cybermobbing®
(Fall 6, 34; Fall 13, 4) als bedeutend ein und fehlt es an der eigenen Schule an Lehrkraften
mit einer entsprechenden medienpadagogischen Expertise im Umgang damit (z. B. Fall 12,
14), greifen sie als Ausgleich auf externe Angebote zurlick, wenn sich ihnen die Mdglichkeit
bietet. Zum Teil ergédnzen die Veranstaltungen externe*r Anbieter*innen die schuleigenen
Ansatze nur (z. B. Fall 13, 42). Die Schulleitungen kleiner Schulen berichten von keinen ex-

ternen Kooperationen mit Medienbezug.

7.1.1.5 Leitungshandeln zum Bereich Schulkultur und Prioritét des Lehrens und Ler-

nens mit und lber digitale Medien

Um Medienbildung an Schulen umfassend umzusetzen, bedarf es einer Verankerung in der
Schulkultur, mit der eine Prioritatensetzung auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien?* einhergeht. Im Interview-Verlauf fuhren die Schulleiter*innen diesbezlglich Punkte
aus folgenden Kategorien an: (a) Schulversuche, (b) Kommunikation, (c) Beteiligung und (d)

Kontinuitat.
(a) Schulversuche

Der Uberwiegende Teil der medienaffinen Schulen befindet sich zum Erhebungszeitpunkt in
einem Schulversuch mit medienpadagogischer Fragestellung bzw. hat in der jlingeren Ver-
gangenheit an einem solchen teilgenommen. Wie in Unterkapitel 6.1.2 erlautert, sieht die
Samplingstrategie dieser Arbeit eine Medienaffinitat unter anderem vor, wenn eine Schule
sich erfolgreich als Modell- oder Netzwerkschule fir einen Schulversuch beworben hat. In

Bezug auf die Handlungen von schulleitenden Personen ist aufgrund des Innovationscharak-

2% |m Gegensatz zu Lorenz, Eickelmann et al. (2022), die nur eine ,Prioritat des Medieneinsatzes"
(S. 13) anfihren, wird in dieser Arbeit die Auffassung vertreten, dass neben dem Lehren und Lernen
mit Medien auch dem Lehren und Lernen (ber Medien ein entsprechender Stellenwert zukommen
muss. Daher erhalt die Hauptkategorie im Rahmen der Auswertung die Bezeichnung Schulkuitur
und Prioritét des Lehrens und Lernens mit und Uber digitale Medien.
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ters sowie der Zukunftsorientierung der Schulversuche durchgéngig Proaktivitat anzuneh-
men. Die hohe Bedeutung einer derartigen Teilnahme fur die Schulkultur bringt ein Schulleiter
folgendermalfien auf den Punkt: ,Die verschiedenen Schulversuche, an denen wir teilgenom-
men haben beziehungsweise aktuell teilnehmen, die haben die Schulkultur zusatzlich ge-
starkt“ (Fall 2, 20). Einen Grund flr diese Starkung sehen Schulleiter*innen in der Erweiterung
der padagogischen Freiheit, da diese ,Mdglichkeiten [bieten] vieles auszuprobieren® (Fall 5,
64), wenn auch in begrenztem Rahmen (z. B. Fall 1, 30). Des Weiteren flhrt eine schullei-
tende Person einer Mittelschule an, dass die Schulkultur Uber die Anerkennung im Zusam-

menhang mit dem Schulversuch gestarkt wird (Fall 2, 20).
(b) Kommunikation

Daruber hinaus spielt Kommunikation flir eine medienzugewandte Schulkultur eine Rolle. An
den meisten Schulen findet innerschulische Kommunikation zum Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien in Konferenzen statt (z. B. Fall 2, 34; Fall 14, 14), Uber die Schulleitun-
gen aktiv einen Rahmen gestalten, um ,Eckpunkte” (Fall 2, 34) hierzu zu besprechen und
einen Kurs fur ihre Schule abzustecken. Zudem stellen die schulleitenden Personen in die-
sem Kontext gelegentlich auch aktiv-gestaltend ihre individuelle Sichtweise auf dieses Thema
dar (z. B. Fall 4, 34), um beispielsweise gegenuber gesellschaftlichen Forderungen (z. B. Fall
1, 10) und/oder Strémungen in der Lehrer*innenschaft (z. B. Fall 5, 42) Stellung zu beziehen.
Besonders medienkritischen Haltungen setzen mehrere Schulleitungen deutliche Reaktionen
entgegen (z. B. Fall 5, 42) und fordern die Einhaltung des vorgegebenen Kurses ein. Vor
allem die Leitungen medienaffiner Schulen betonen, dass sie padagogisch argumentieren
(z. B. Fall 9, 4) und darauf achten, dass ,DIE PADAGOGIK und nicht die Technik (Fall 9, 4)
den Ausgangspunkt bildet. Viele Schulleiter“innen wirdigen au3erdem reaktiv die medienpa-
dagogischen Bemiihungen an ihrer Schule, indem sie beispielsweise hierfur eine Leistungs-
pramie aussprechen (z. B. Fall 7, 64). Eine Schulleiterin schildert ferner, dass sie als Reaktion
auf gravierendes Fehlverhalten eines Schilers im Zusammenhang mit dem Recht am eige-
nen Bild einen Disziplinarausschuss einberufen hat (Fall 13, 4). Nach aul3en prasentieren
vorrangig medienaffine Mittelschulen und Gymnasien ihre mediale Schwerpunktsetzung.
Uber die Teilnahme an Ausschreibungen bzw. Wettbewerben (z. B. Fall 1, 76; Fall 9, 50) oder
einen schuleigenen YouTube-Kanal (z. B. Fall 1, 32) respektive Schulblog (z. B. Fall 9, 50)
schaffen Schulleitungen aktiv einen Rahmen hierfur. Mehrere jener Schulleiter*innen heben
die positive ,Resonanz® (Fall 5, 58) hervor, die ihre Schule dadurch erfahrt. Die Beantragung
der patentrechtlichen Sicherung der Bild- und Textmarke eines entwickelten Unterrichtskon-
zepts (Fall 2, 34) hingegen entspricht einer proaktiven Handlung. Darin findet der Innovati-
onscharakter des zugehdrigen Unterrichtskonzepts sowohl nach innen als auch nach auen

sowie in Hinsicht auf die Zukunft Ausdruck.
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(c) Beteiligung

Ferner kommt der Grofteil der befragten Schulleitungen im Zusammenhang mit der Schul-
kultur auf die Beteiligung der Lehrkrafte zu sprechen. Uberwiegend an den medienaffinen
Schulen sind weite Teile des Kollegiums in Prozesse zum Lehren und Lernen mit und tber
digitale Medien involviert (z. B. Fall 6, 22). Viele Schulleiter*innen delegieren hierzu aktiv Auf-

gabereiche an Lehrpersonen:

Allgemein lauft das NUR UBER BETEILIGUNG und gerade bei den digitalen Medien. Wer
in das Mediengeschehen an der Schule hier irgendwie eingebunden ist/so kommt der Stel-
lenwert. Die einzelnen Stellen und Funktionen, Systembetreuer, Medienteam, MiB-Tutoren,
ClaXss-Beauftragter, der fur ESIS? und, und, und. Jeder, der hier beteiligt ist, ist auch dabei.
Ungefahr die Halfte, schatze ich jetzt mal, hat hier bei uns eine SPEZIELLE MEDIENAUF-
GABE Ubertragen.” (Fall 6, 22)

Auch erwahnen schulleitende Personen, dass sie auf Anregungen von Lehrer*innen reaktiv
eingehen. So kommt eine Schulleiterin etwa der Forderung nach der Einfihrung eines digi-
talen Klassentagebuchs nach (Fall 6, 64), ein anderer dem Wunsch nach einem ,Tablet-Bully*
(Fall 15, 32). Des Weiteren binden einzelne (Di-)Rektor*innen ihre Lehrkrafte proaktiv in die
Auswahl der Ausstattung ein (z. B. Fall 16, 30), indem sie eine Endgerate-Auswahl probe-
weise zur Verfiigung stellen und den Lehrenden ein Mitspracherecht in Bezug auf die zukinf-
tige Ausstattung einrdumen. Im Gegensatz zu den Schulen mit einer medialen Schwer-
punktsetzung liegt an vielen der Schulen ohne explizite mediale Ausrichtung eher eine ,breite
Zustimmung*“ (Fall 17, 60) vor, die nicht unbedingt mit einer aktiven Einbindung einhergeht.
An jenen Schulen ist es meist ein ,kleiner Kreis® (Fall 15, 46), der den medienpadagogischen
Diskurs an der jeweiligen Schule aktiv gestaltet. Viele Schulleiter*innen berichten von einer
oder mehreren Leitpersonen an ihrer Schule, was die digitalen Medien angeht (Fall 4, 18).
Diese Funktion Ubernehmen sie zum Teil aktiv-gestaltend selbst, wenn sie beispielsweise
ihrer ,Vorbildrolle* (Fall 13, 86) nachkommen. Zum Teil Uberlassen sie dies passiv-gewah-
rend Lehrkraften (z. B. Fall 11, 28). Dies kann den Prozess in seiner Gesamtheit betreffen
(z. B. Fall 11, 18) oder nur manche Bereiche (z. B. Fall 5, 10). Die passive Gewahrung lasst
sich auf zweierlei Umstande zurtckfuhren: Eine Reihe von schulleitenden Personen ist mit
der Medienpadagogik allgemein bzw. mit einzelnen Themenfeldern nicht umfassend genug
vertraut (z. B. Fall 15, 84), sodass sie es zulassen, dass Lehrpersonen mit entsprechenden
Erfahrungen (z. B. Fall 11, 28) in diesem Bereich die Fuhrungsrolle Gbernehmen. Eine Schul-
leitung hingegen halt sich ganz bewusst zuriick und gewahrt Lehrer*innen gewisse Frei-

raume, ,um das Engagement aufrecht zu halten, die Zufriedenheit/* (Fall 5, 34). Haufig setzen

25 Bej ClaXss und ESIS handelt es sich um elektronische Informationssysteme, iiber die Schulen und
die Erziehungsberechtigten der Schiilersinnen miteinander kommunizieren kénnen.
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die befragten Schulleiter*innen bei der Beteiligung der Lehrkrafte passiv-abwartend auf deren
Freiwilligkeit (z. B. Fall 7, 22).

(d) Kontinuitat

Weiterhin unterstreichen zahlreiche schulleitende Personen medienaffiner Schulen aller drei
Schularten, dass Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Gber digitale Medien ,ein
langer und zeitaufwandiger Weg ist* (Fall 1, 74), der Kontinuitat bedarf. Jene schaffen die
befragten Schulleitungen aktiv-gestaltend. Dies beschreibt ein Direktor beispielsweise wie
folgt: ,Ich muss den Leuten Zeit geben, ich darf nicht zu drangend wirken, aber ich muss
immer wieder nachhalten® (Fall 7, 50). An einer Schule ist dieses Thema bereits seit dem
Schuljahr 2001/02 (Fall 9, 16), also zum Erhebungszeitpunkt seit Gber sechzehn Jahren, re-
gelmafig Gegenstand und es hat, nach Aussage der Schulleitung, Jahre gedauert, bis sich
eine entsprechende Schwerpunktsetzung und Schulkultur herausgebildet hat. Wie langwierig
dieser Prozess ist, betont auch ein Schulleiter einer Schule ohne mediale Schwerpunktset-
zung (Fall 18, 24).

7.1.1.6 Zwischenfazit zu den Themen des medienbezogenen Leitungshandelns

In den gefiihrten Interviews geben die Schulleiter*innen ausfuhrlich Einblick in ihre Handlun-
gen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien. Dass es sich
dabei um eine komplexe Aufgabe handelt, zeigen die vielfaltigen Handlungsfelder, die Uber
die thematische Strukturierung herausgearbeitet wurden. Abbildung 5 stellt diese im Uber-
blick dar.
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(1) IT-Management, technischer Support

- Nutzer*innenverwaltung

- Nutzungskonzept fir die IT-Infrastruktur
- Nutzungskonzept des Medienensembles
- Weiterentwicklung des IT-Managements

- schulinterner Support
- externer Support
- Weiterentwicklung des Supports

(2) Medienkonzept

- Bestandteile
- Entwicklung
- Kooperation
- Ausgangspunkt

(3) Personalentwicklung

- Vorgehen
- Formate

(4) Kooperationsentwicklung

- schulinterne Kooperationen
- externe Kooperationen

(5) Schulkultur und Prioritat des Lehrens und Lernens mit und Gber digitale Medien

- Schulversuche
- Kommunikation
- Beteiligung

- Kontinuitat

Abbildung 5: Thematischer Uberblick tiber das Leitungshandeln zu medienbezogener Schulentwicklung auf der
Schulebene

(Quelle: eigene Darstellung)
Hinsichtlich der Relevanz der Merkmale mediale Schwerpunktsetzung, Schulart und -gréfie

zeichnen sich folgende Tendenzen ab: Die Schulleitungen der medienaffinen Schulen fuhren,

im Gegensatz zu ihren Kolleg*innen von jenen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung, oft-
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mals Handlungen an, die als Gelingensbedingungen fir den Schulentwicklungsprozess gel-
ten. Beispielsweise trifft dies auf die Beteiligung und Einbindung mdglichst weiter Teile des
Kollegiums (Breiter et al., 2010) sowie das verstarkte Angebot schulinterner Fortbildungen
(Eickelmann & Gerick, 2018) zu. Dies deutet auf einen positiven Zusammenhang zwischen
der medialen Ausrichtung und der Qualitat des auf medienbezogene Schulentwicklung ge-
richteten Leitungshandeln hin. Die Schulart scheint hierflr hingegen keine bedeutsame Rolle
zu spielen. Diesbeziglich sind nur vereinzelt Spezifika festzustellen, wie beispielsweise, dass
an Mittelschulen Kooperationen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien vor
allem Uber Jahrgangsstufenteams und an Realschulen und Gymnasien uber die Fachschaf-
ten organisiert sind. Was die SchulgroRe betrifft, fallen im Wesentlichen die Interviews mit
den Rektor*innen der beiden kleinen Schulen durch fehlende Verweise auf Handlungsan-
satze zu Kernthemen wie einer Fortbildungspflicht aus dem Rahmen. Der geschilderte Ver-
lauf an mittleren und groBen Schulen &hnelt sich hingegen weitestgehend. Inwiefern
zwischen der kleinen SchulgréRe und dem eher zaghaften Leitungshandeln eine Verbindung

besteht, kann an dieser Stelle nicht vollends abgeschatzt werden.

Das entwickelte Kategoriensystem fasst die Handlungen von Schulleitungen thematisch zu-
sammen, enthalt jedoch nur bedingt Aussagen in Bezug auf das jeweilige Aktivitatsniveau.
Dieses wurde zwar in den vorherigen Unterkapiteln 7.1.1.1 bis 7.1.1.5 bei der Darstellung der
einzelnen Unterkategorien jeweils mit angesprochen, jedoch bisher nicht umfassend syste-
matisch analysiert. Dieser Schritt erscheint allerdings als notwendig, da schulleitende Perso-
nen zum Teil sehr unterschiedliche Herangehensweisen wahlen. Uber die quantitative
Betrachtung der erhobenen Daten ist es mdglich, sowohl die thematische als auch die aktivi-
tatsniveaubezogene Dimension des medienbezogenen Leitungshandelns fall- bzw. gruppen-
bezogen zu betrachten und anschlieend zueinander ins Verhaltnis zu setzen. Im Folgenden
wird, soweit moglich, versucht weitere Aussagen Uber die Bedeutung einer medialen Schwer-

punktsetzung sowie der Schulart und -gréf3e zu machen.

7.1.2 Quantitative Betrachtung des Leitungshandelns zu medienbezogener Schulent-

wicklung

Die Quantifizierung der Daten er6ffnet in Hinblick auf die Handlungen der Schulleitungen zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien zusatzliche Erkenntnismoglichkeiten. Dieser
Schritt bietet sich an, da Gber die dadurch durchfihrbaren statistischen Verfahren zu folgen-
den Punkten Aussagen getroffen werden kénnen: Anzahl der angesprochenen Handlungs-

ansatze und ihre Verteilung auf die funf Qualitdtsdimensionen schulischer sowie auf die
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Aktivitatsniveaus. Voraussetzung fur die Transformation der quantitativen Daten ist eine vor-
herige Bereinigung (Vogl, 2017). Diese wurde durchgefihrt, indem Textstellen, die sich auf
dieselbe Handlung beziehen, identifiziert und zusammengefihrt wurden. Dadurch kann si-
chergestellt werden, dass jede Handlung nur einmal gezahlt wird, obwohl sie im Gesprachs-
verlauf mehrmals Thema ist. Gleichwohl die so entstandenen Werte in ihrer Qualitat nicht
streng aquidistant sind, kénnen sie, wie beispielsweise Berry (1993) ausfiihrt, aufgrund der
Vielzahl an angenommenen Auspragungen wie metrische Daten behandelt werden. Die Aus-

wertung erfolgt mithilfe der Statistik- und Analysesoftware SPSS.

7.1.2.1 Anzahl der medienbezogenen Handlungsansatze

Insgesamt weisen die 18 Interviews 507 Handlungen von Schulleiter*innen zu Schulentwick-
lung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien auf, die verschiedenen Fallen
entstammen und/oder sich thematisch unterscheiden. Tabelle 3 gibt einen Uberblick liber die

Verteilung auf die einzelnen Falle.

Tabelle 3: Anzahl der benannten Leitungshandlungen zu medienbezogener Schulentwicklung nach Fallen
(n=507)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzahl 30 57 24 23 41 34 43 28 36 26 21 19 26 16 22 20 18 23

Primar geben die Daten Auskunft Gber die Quantitat der von den Schulleitungen im Interview-
Verlauf angesprochenen Ansatze. Uber die im Leitfaden festgelegten Punkte habe ich bei
Bedarf steuernd auf den Gesprachsverlauf eingewirkt, indem ich Uber gezielte Nachfragen
bisher nicht thematisierte Bereiche ins Gesprach eingebracht beziehungsweise die Schilde-
rung weiterer Aspekte angeregt habe. In den Interviews geben die Schulleiter*innen vermut-
lich zwar keinen vollumfénglichen Einblick in ihre Handlungen, sprechen aber zumindest
weite Teile an. Das halbstrukturierte Vorgehen schafft eine gewisse Vergleichbarkeit zwi-
schen den Fallen, sodass die Anzahl der Handlungsansatze als ein Indiz dafiir gewertet wer-
den kann, wie umfassend eine schulleitende Person versucht, Schulentwicklung zum Lehren

und Lernen mit und Uber digitale Medien an ihrer Schule voranzubringen.

Die Schulleiter*innen beziehen sich mit einer zentralen Tendenz von 25 (Mdnj.1s) auf Anséatze
medienbezogener Schulentwicklung. Der Quartilsabstand mit einem Wert von 9 (/QR) sowie

die Spannweite von 41 (R1.1s; Xmax = 57, Xmin = 16) deuten auf eine verhaltnismafRig grolle
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Streuung hin, was die Anzahl der angefluhrten Handlungen je Fall angeht. GemalR einem
Shapiro-Wilk-Test sind die Daten nicht normalverteilt, p < .05. Wie die mittleren Range®® be-
legen, benennen die Leitungen medienaffiner Schulen (Mrang 1.9 = 13.5) in den Gesprachen
deutlich mehr mediebezogene Handlungen als jene von Schulen ohne eine mediale Schwer-
punktsetzung (Mrang 10-18 = 5.5). Hinsichtlich der drei Schularten unterscheiden sich die mitt-
leren Rénge hingegen nur marginal (Mrang ms = 9.75; Mgang rs = 9.17; Mgang cym = 9.58). In
Bezug auf die SchulgréRe sind die Differenzen etwas ausgepragter: Mit einem mittleren Rang
von 7.75 (Mrang k) verweisen die Rektor*innen der beiden kleinen Schulen auf weniger Hand-
lungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien als jene

der mittleren und groRen Schulen (Mrang mit. = 9.41; MRang gr. = 10.40).

Durch nichtparametrische Tests fur unabhangige, verteilungsfreie Stichproben kénnen Signi-
fikanzwerte ermittelt werden, die Uber eventuelle Gruppenunterschiede Auskunft geben. Das
Signifikanzniveau wird fur Berechnungen im Zusammenhang mit dem Leitungshandeln zu
medienbezogener Schulentwicklung, um einer Alphafehler-Kumulierung entgegenzuwirken,
mithilfe der Bonferroni-Korrektur adjustiert. Insgesamt werden auf Basis der quantitativen Da-
ten hierzu elf statistische Tests berechnet. Diese geben Aufschluss dartber, inwiefern die
Daten in ihrer Gesamtheit bzw. deren Verteilung auf die funf Bereiche sowie die Aktivitatsni-
veaus Signifikanzen hinsichtlich der medialen Ausrichtung, Schulart und -gréRRe aufweisen.
Die Bonferroni-Korrektur sieht hierfiir eine Anpassung des Signifikanzniveaus vor. Jenes
wurde fur diese Arbeit auf .05 festgelegt, betragt jedoch aufgrund der Adjustierung durch eine

Division der Testzahl im Folgenden nur noch .005.

Ein Mann-Whitney-U-Test liefert fir die mediale Ausrichtung eine exakte Signifikanz von
p <.001 (zweiseitig), U = 4.500, Z = —3.182. Daher ist davon auszugehen, dass die Anzahl
der von den Schulleiter*innen medienaffiner Schulen benannten Handlungen statistisch sig-
nifikant von jenen von Schulen ohne eine entsprechende Orientierung abweicht. Aufgrund
des zugehorigen Korrelationskoeffizienten von r=—.141 ist nach Cohen (1992) von einer
schwachen Effektstarke gegeben. Ergo ist anzunehmen, dass die schulleitenden Personen
von Schulen mit einer medialen Ausrichtung etwas umfassender versuchen, Schulentwick-
lung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien an ihrer Schule voranzubringen.
Far die Schularten weist der Kruskal-Wallis-Test eine exakte Signifikanz von p = .981 (zwei-
seitig), X?~5.515, df = 2 auf. Diese deutet auf einen nicht signifikanten Zusammenhang hin.

Aus den vorhandenen Daten ergibt sich keine Relevanz der Schulart fir den Umfang der

% Firdie Ermittlung der mittleren Range und hierauf beruhenden Analysen wurden die Daten in dieser
Arbeit stets aufsteigend sortiert. Je hoher der mittlere Rang ist, umso mehr Handlungen fiihrt eine
Gruppe zu medienbezogener Schulentwicklung an.
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benannten Leitungshandlungen. In Hinblick auf die Schulgréfe flhrt der Kruskal-Wallis-Test
zu folgenden Ergebnissen: p = .835 (zweiseitig), X?= 6.286, df = 2. Demzufolge kommt die-

sem Merkmal ebenfalls keine signifikante Bedeutsamkeit zu.

7.1.2.2 Verteilung der Handlungsansatze auf die finf Qualitatsdimensionen schuli-

scher Medienbildung der Schulebene

Die Ausfiihrungen der Schulleiter*innen hinsichtlich ihres Vorgehens in Bezug auf Schulent-
wicklung zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien nehmen in ausnahmslos allen
Gesprachen einen groRen Raum ein. In diesem Unterkapitel findet zunachst eine nahere
Betrachtung der Haufigkeitsverteilung der 507 benannten Handlungen auf die folgenden funf
Bereiche statt: (1) IT-Management, technischer Support, (2) Medienkonzept, (3) Personal-
entwicklung, (4) Kooperationsentwicklung sowie (5) Schulkultur und Prioritat des Lehrens und
Lernens mit und Uber digitale Medien. Diese Merkmalsauspragungen sind nominalskaliert.
Zudem wird analysiert, inwiefern die Verteilung auf die einzelnen Handlungsfelder Besonder-
heiten im Hinblick auf die Merkmale mediale Ausrichtung, Schulart und -gré3e aufweist. Es
ist anzunehmen, dass die Anzahl der zu den Qualitdtsdimensionen der Schulebene ange-
fuhrten Punkte dariber Aufschluss gibt, wie sehr diese im Fokus der Schulleitungen stehen.

In Anhang D befindet sich eine Ubersicht der Datengrundlage.

Uber alle Interviews hinweg verteilen sich die 507 angesprochenen Aspekte mit jeweils um
die 20 Prozent auf die Bereiche von medienbezogener Schulentwicklung. Einzig auf die (4)
Kooperationsentwicklung entfallt mit einem Prozentsatz von 14.2 ein auffallend geringerer

Anteil. Abbildung 6 gibt einen Uberblick tiber die absoluten und prozentualen Haufigkeiten.
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Schulkultur und Prioritat des
Lehrens und Lernens mit
und Uber digitale Medien:

98 (19.3 %)

IT-Management,
technischer Support:
115 (22.7 %)

Kooperationsentwicklung:
72 (14.2 %)

Medienkonzept:
99 (19.5 %)

Personalentwicklung:
123 (24.3 %)

Abbildung 6: Haufigkeit der von den Schulleitungen zu den Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung
(Schulebene) benannten Aspekte (n = 507)

Laut eines durchgefiihrten Chi?>-Anpassungstests weichen die ermittelten Haufigkeiten signi-
fikant von einer Gleichverteilung ab (X?(4, n = 507) = 15.120, p = .004). Die erwartete Zell-
haufigkeit betragt dabei stets mindestens 5.2’ Da die Haufigkeitsverteilung der benannten
Aspekte nicht den erwarteten Haufigkeiten entspricht, ist davon auszugehen, dass schullei-
tende Personen ein unterschiedlich groRes Augenmerk auf die verschiedenen Bereiche le-
gen. Auf welche Handlungsfelder konkret die Signifikanz zurlckzufihren ist, kann weder aus
dem Chi*>-Anpassungstest selbst abgeleitet werden, noch existiert ein Post-hoc-Test, der hier-
Uber Aufschluss geben koénnte. Auf Basis der Residuen, die Uber die absoluten Abweichun-
gen von der erwarteten Haufigkeit (ne=101.4) Auskunft geben, kann jedoch eine
Einschatzung vorgenommen werden. Je grofer ihr Betrag ist, umso starker weicht die be-
obachtete Haufigkeit einer Qualitadtsdimension von der erwarteten ab. Positive Residuen zei-
gen an, dass die beobachtete Haufigkeit GUber der erwarteten liegt, negative Residuen weisen
auf das Gegenteil hin. Entsprechend legen die Schulleitungen einen Schwerpunkt auf die
Handlungsfelder (3) Personalentwicklung (Ress = 21.6) und (1) IT-Management, technischer
Support (Ress = 13.6), wohingegen sie die (4) Kooperationsentwicklung (Ress = —29.4) nach-
rangig beachten. Bezlglich des (2) Medienkonzepts sowie der (5) Schulkultur und Prioritat
des Lehrens und Lernens mit und Uber digitale Medien ergeben sich mit Resz = -2.4 bzw.

Ress = —3.4 erheblich niedrigere Residuen, aus welchem Grund flr diese beiden Bereiche

2" Der Chi*-Test besitzt die Voraussetzung, dass jede Zelle eine erwartete Haufigkeit (ne) von 5 oder
mehr aufweist. Wird dies bei den folgenden Berechnungen nicht explizit angesprochen, gilt diese
Bedingung als erfillt.
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die beobachteten und erwarteten Haufigkeiten nahezu identisch sind. Folglich kann ein mitt-
leres Mal} an Berlcksichtigung gemutmaldt werden. Inwiefern dies fir alle Gruppen der Un-
tersuchung gleichermalen gilt oder ob Verteilungsunterschiede vorliegen, ist Gegenstand

der weiteren Auswertung.

Eine Analyse der Haufigkeitsverteilungen auf die Auspragungen der Merkmale mediale Aus-
richtung, Schulart und -grof3e verspricht weitere Erkenntnisse in Bezug auf das Leitungshan-
deln zum Lehren und Lernen mit und Gber digitale Medien. Wie ein Chi>-Unabhangigkeitstest
ergibt, unterscheiden sich die Verteilungen der Handlungen von Schulleitungen auf die flnf
Qualitatsdimensionen schulischer Medienbildung der Schulebene in Hinblick auf das
(Nicht-)Vorhandensein einer medialen Ausrichtung nicht signifikant (X3(4, n = 507) = 11.071,
p = .026). Fur die Merkmale Schulart und -groRe zeigt ein Chi?>-Unabhangigkeitstest ebenfalls
Ergebnisse, die jeweils im Ablehnungsbereich liegen, weshalb zwischen den Merkmalsaus-
pragungen auch kein signifikanter Unterschied in Hinsicht auf die Haufigkeitsverteilungen
vorliegt. Die Teststatistik nimmt fiir die Schulart X*(8, n = 507) = 11.834, p = .159 und fiir die
Schulgréle X?(8, n = 507) = 14.642, p = .066 an. Fir die Handlungsfelder von medienbezo-
gener Schulentwicklung bedeuten diese Ergebnisse Folgendes: Da die angewandten statis-
tischen Verfahren keine Hinweise auf eine Relevanz der Merkmale mediale Ausrichtung,
Schulart und -gréRRe fir die Anzahl der von den Schulleiter*innen benannten Handlungen
liefern, ist davon auszugehen, dass die 18 (Di-)Rektor*innen den finf Bereichen unabhangig

von diesen Merkmalen Beachtung schenken.

7.1.2.3 Verteilung der Handlungsansatze auf die Aktivitatsniveaus

Jede der angeflihrten Leitungshandlungen zu medienbezogener Schulentwicklung umfasst
neben einer thematischen Seite auch ein Aktivitdtsniveau. Gegenstand dieses Unterkapitels
ist die Haufigkeitsverteilung der Leitungshandlungen auf die verschiedenen Niveaustufen.
Ferner wird untersucht, inwieweit die Haufigkeitsverteilung auf die verschiedenen Stufen im
Zusammenhang mit der medialen Ausrichtung, Schulart und -gréRe steht. Es ist anzuneh-
men, dass die Anzahl an Handlungen je Aktivitdtsniveau sowie deren Verteilung Erkenntnisse
daruber bringen, auf welche Art und Weise schulleitende Personen versuchen Schulentwick-
lung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien voranzubringen. Die Datengrund-

lage hierzu findet sich in Anhang E.

Der Grol¥teil der interviewten Schulleiter‘innen spricht Handlungen zu medienbezogener
Schulentwicklung auf mindestens sechs der acht Aktivitatsniveaus an. Nur in wenigen Fallen
enthalten die Gesprache als aktiv-ablehnend zu kategorisierende Ansatze (z. B. Fall 1). Ge-

legentlich lassen sich keine passiv-gewahrenden (z. B. Fall 3) bzw. passiv-abwartenden
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Handlungen (z. B. Fall 5) identifizieren. Proaktive Handlungen wie auch reaktive, aktiv-ge-
staltende, aktiv-delegierende und aktiv-rahmengebende finden sich in (nahezu) allen Tran-
skripten. Abbildung 7 veranschaulicht die absolute und relative Haufigkeitsverteilung auf die
acht Stufen.

passiv-
abwartend:
22 (4.3 %) passiv-
gewahrend:
26 (5.1 %)

proaktiv:
aktiv-ablehnend: 83 (16.4 %)

3 (0.6 %)

reaktiv:
109 (21.5 %)

aktiv-
rahmengebend:
97 (19.1 %)

aktiv-
gestaltend:

aktiv- 94 (18.5 %)

delegierend:
73 (14.4 %)

Abbildung 7: Haufigkeit der Aktivitatsniveaus der Schulleitungshandlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien (n = 507)

Ein Chi*-Anpassungstest bestatigt, dass die Verteilung auf die Niveaustufen signifikant von
einer Gleichverteilung abweicht (X?(7, n = 507) = 179.596, p < .001). Passiv-abwartende so-
wie passiv-gewahrende Aspekte machen mit 4.3 bzw. 5.1 Prozent einen eher geringen Anteil
aus. Gelegentlich Iasst das geschilderte Vorgehen also auf Untéatigkeit der (Di-)Rektor*innen
schlieRen. Eine reaktive Herangehensweise, bei der die Schulleitungen nicht eigeninitiativ
sondern als Reaktion auf Ansatze oder Forderungen anderer handeln, trifft auf 21.5 Prozent
der Handlungen zu. Somit stellt diese Einzelkategorie die haufigste Niveaustufe dar. Aktiv-
gestaltend (18.5 %), aktiv-delegierend (14.4 %) sowie aktiv-rahmengebend (19.1 %) agieren
die Schulleiter*innen ebenfalls recht haufig. Mit nur 0.6 Prozent bzw. absolut drei Handlungen
verhalt sich dies fir die Kategorie aktiv-ablehnend anders. Dass schulleitende Personen Ini-
tiativen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien ablehnen, scheint eine Ausnah-
meerscheinung zu sein. Der insgesamt hohe Anteil an aktiven Handlungen (52.7 Prozent)
zeugt von tatkraftigen, eigeninitiativen Herangehensweisen der Schulleitungen, die einen
starken Gegenwartsbezug aufweisen. Proaktive Handlungen machen einen Anteil von 16.4
Prozent aus. Sie zielen darauf ab, dass schulische Medienbildung auch zukiinftigen Anspru-
chen gerecht wird. Ob diese Haufigkeitsverteilung fir alle Schulleiter*innen des Samples in
gleicher oder ahnlicher Weise gilt oder ob Unterschiede hinsichtlich der medialen Ausrich-

tung, Schulart bzw. -gréRe feststellbar sind, ist Gegenstand der weiteren Analyse.
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Was die Merkmalsauspragungen der medialen Ausrichtung betrifft, fihrt ein Chi2-Unabhan-
gigkeitstest zu einem signifikanten Ergebnis (X47, n = 507) = 27.198, p < .001),%® weshalb
von Verteilungsunterschieden auf die Niveaustufen auszugehen ist. In Abbildung 8 sind, auf-
geschlusselt nach den Schulleitungen medienaffiner Schulen und jenen von Schulen ohne
eine entsprechende Schwerpunktsetzung, die absoluten und relativen Haufigkeiten je Aktivi-

tatsniveau graphisch dargestellt.

passiv-abwartend:

12 (3.8 %)
passiv- " o .
E- ewahrend: proaxtiv: passiv-a wartend:
71D262>2kgv%) %2 (3.8 %) 12 (6.3 %) 10 (5.2 %)
passiv-gewahrend:
i akliv- 14 (7.3 %)
aktiv- reaktiv: rahmengebend:
ablehnend: - 40 (20.9 %)
3(09%) == 62 (19.6 %)
reaktiv:
47 (24.6 %)
aktiv- aktiv-delegierend:
rahmengebend: ) 28 (19.9 %)
57 (18.0 %) aktiv-
geStalteng: aktiv-gestaltend:
aktiv-delegierend: 54 (17.1 %) 40 (20.9 %)

45 (14.2 %)

Schulleitungen medienaffiner Schulen (n = 316) Schulleitungen von Schulen ohne eine mediale

Schwerpunktsetzung (n = 191)

Abbildung 8: Nach den Merkmalsauspragungen der medialen Ausrichtung aufgeschlisselte Haufigkeit der Aktivi-
tatsniveaus von Schulleitungshandlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Me-
dien (n = 507)

Bei einem Vergleich der Merkmalsgruppen nehmen einzig die Kategorien proaktiv und aktiv-
ablehnend einen héheren Anteil am Handeln der Schulleiterinnen medienaffiner Schulen
ein. Fur die sechs anderen Kategorien (passiv-abwartend, passiv-gewahrend, reaktiv, aktiv-
gestaltend, aktiv-delegierend, aktiv-rahmengebend) weist hingegen die Gruppe der schullei-
tenden Personen von Schulen ohne eine mediale Ausrichtung die héheren Prozentsatze auf.
Ein beachtlicher Unterschied ist nur bei den Werten der Kategorie proaktiv vorhanden: Wah-
rend 22.5 Prozent der Handlungen, die die Leiter*innen von Schulen mit einer medialen Ori-
entierung erwahnt haben, als proaktiv zu kategorisieren sind, trifft dies bei jenen von Schulen

ohne diese Ausrichtung nur auf 6.3 Prozent zu. Auf der deskriptiven Ebene zeichnet sich eine

2 Fir die Kategorie aktiv-ablehnend liegt die erwartete Zellhaufigkeit fir die beiden Merkmalsauspra-
gungen der medialen Ausrichtung unter 5. Dies kann eventuell das Ergebnis des Chi>-Tests verfal-
schen. Fasst man die beiden ahnlichen Kategorien aktiv-rahmengebend und aktiv-ablehnend
zusammen, liegt die erwartete Zellhaufigkeit jeweils tiber dem Minimum. Der Chi?-Unabhangigkeits-
test hierzu wird mit X2(6, n = 507) = 25.090, p < .001 ebenfalls signifikant. Dass Verteilungsunter-
schiede zwischen den Merkmalsauspragungen vorliegen, kann daher als wahrscheinlich gelten.
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Bedeutsamkeit der Kategorie proaktiv ab. Diese Vermutung gilt es statistisch abzusichern.
Hierflr eignet sich eine Betrachtung der standardisierten Residuen, die dartiber Auskunft ge-
ben, ,wie stark beobachtete und erwartete Haufigkeiten voneinander abweichen* (Buhl, 2018,
S. 286). Werte, die groRer als 2 bzw. kleiner als -2 sind, zeigen eine signifikante Abweichung
an (Buhl, 2018). Mit 4.8 fur die (Di-)Rektor*innen der medienaffinen Schulen und -4.8 flr jene
von Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung trifft dies ausschlieRlich auf die
proaktiven Handlungen zu. Bei allen weiteren Kategorien liegt der Betrag der standardisierten
Residuen unter 2. Dies bedeutet: Die Handlungen der schulleitenden Personen von Schulen
mit einer medienpadagogischen Ausrichtung enthalten einen statistisch hoheren Anteil an
proaktiven Handlungen als die jener von Schulen ohne diese Orientierung. Cramérs V nimmt
einen Wert von V = .232 an, weshalb die Starke des Zusammenhangs nach Cohen (1992)
als klein zu bewerten ist. Ergo ist das Handeln der Schulleiterinnen medienaffiner Schulen
im Zusammenhang mit medienbezogener Schulentwicklung etwas starker auf Proaktivitat im
Sinne einer Zukunftsorientierung ausgerichtet. Hinsichtlich der anderen sieben Stufen ist zwi-
schen den beiden Merkmalsgruppen der medialen Ausrichtung hingegen eine ahnliche Ge-
wichtung festzustellen. Es ist anzunehmen, dass der Anteil an Handlungen, die diesen
Aktivitdtsniveaus zuzuordnen sind, unabhangig vom (Nicht-)Vorhandensein einer medienpa-

dagogischen Schwerpunktsetzung der jeweiligen Schule ist.

In Bezug auf die verschiedenen Schularten zeigt ein Chi*>-Unabhangigkeitstest kein signifi-
kantes Ergebnis (X?(14, n=507) = 15.227, p = .363).?° Folglich sind die Aktivititsniveaus
zwischen Mittelschulen, Realschulen und Gymnasien recht ahnlich verteilt. Verteilungsunter-
schiede sind entsprechend nicht auf die Schulartzugehdrigkeit der Schulleitungen zurlickzu-

fihren.

Ob Verteilungsunterschiede zwischen den Schulgréf3en vorliegen, kann nicht mithilfe eines
Chiz-Unabhangigkeitstests gepruft werden, da selbst durch eine Zusammenlegung der ahn-
lichen Kategorien passiv-abwartend und passiv-gewahrend sowie aktiv-ablehnend und aktiv-
rahmengebend die Voraussetzung hierflir hinsichtlich der minimal erwarteten Zellhaufigkeit
nicht geschaffen werden kann. Aus diesem Grund wird auf die Monte-Carlo-Methode zurtick-

gegriffen, die eine Schatzung der exakten Signifikanz ermdglicht. Bei 500 Wiederholungen

29 Um eine Verfalschung des Chi2-Anpassungstests durch eine zu geringe zu erwartende Zellhaufig-
keit moglichst auszuschlieRen, wurde der Test ebenfalls mit den zusammengefassten Werten der
Kategorien aktiv-rahmengebend und aktiv-ablehnend gerechnet, sodass die minimale Zellhaufigkeit
von mindestens 5 stets gegeben war. Mit X3(12, n = 507) = 13.614, p = .326 ist das Ergebnis gleich-
ermalden nicht signifikant, weshalb keine Verteilungsunterschiede zwischen den Schularten anzu-
nehmen sind.
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ergibt die Simulation einen p-Wert von .062, X? = 18.060, was gegen signifikante Unter-
schiede und flr eine ahnliche Verteilung auf die kleinen, mittleren und groflen Schulen
spricht. Fir das Sample dieser Arbeit sind Verteilungsunterschiede bei den Niveaustufen

demnach unabhangig von der Schulgréfe.

7.1.2.4 Zwischenfazit zur quantitativen Betrachtung des Leitungshandelns

Die quantitative Betrachtung bringt weitere Erkenntnisse, was das medienbezogene Lei-
tungshandeln anbelangt. Aus der Haufigkeitsverteilung der Daten auf die funf Qualitatsdi-
mensionen ergibt sich, dass die schulleitenden Personen des Samples die Personal-
entwicklung und IT-Management, technischer Support etwas starker sowie die Kooperations-
entwicklung nachgeordnet in den Blick nehmen. Die Bereiche Medienkonzept sowie Schul-
kultur und Prioritdt des Lehrens und Lernens mit und Uber digitale Medien beachten sie
durchschnittlich. Insgesamt dominiert eine aktive Herangehensweise, die neben der aktiven
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen auch das Delegieren von Aufgaben sowie die
Schaffung eines Rahmens umfasst. Aktiv-ablehnende Handlungen sind sehr selten. Die
Schulleiter*innen handeln immer wieder reaktiv und bleiben nur gelegentlich passiv. Die me-
diale Ausrichtung einer Schule stellt das entscheidende Kriterium fiir Unterschiede beim Lei-
tungshandeln dar: Die Schulleitungen der medienaffinen Schulen benennen signifikant mehr
Handlungen und handeln zu einem nachweisbar gréReren Anteil proaktiv als ihre Kollegen
von Schulen ohne diese Schwerpunktsetzung. Daher ist anzunehmen, dass schulische Me-
dienbildung von den (Di-)Rektor*innen der Schulen mit einer medialen Ausrichtung ein gro-
Reres Mal} an Beachtung erfahrt und starker auf Zukunftsorientierung ausgerichtet ist. Der

Schulart und -gréRe kommt durchgéngig keine Bedeutung zu.

7.1.3 Gesamtfazit zu Forschungsfrage 1

Die qualitative und die quantitative Betrachtung geben jeweils aus ihrer Perspektive Einblick
in das medienbezogene Leitungshandeln. An dieser Stelle findet nun eine Zusammenfihrung
der Ergebnisse statt, um moglichst umfanglich zu beantworten, wie die schulleitenden Per-

sonen Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien umsetzen.

Die interviewten Schulleiter*innen stellen facettenreich dar, welche Themen sie im Zusam-
menhang mit den Qualitatsdimensionen schulischer Medienbildung der Schulebene beschéaf-
tigen. Ein Uberdurchschnittliches Augenmerk legen sie auf die Bereiche Personalentwicklung

sowie IT-Management, technischer Support. Bei der Personalentwicklung sind es das Vor-
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gehen sowie die Formate, die sie in den Blick nehmen. Was das Handlungsfeld IT-Manage-
ment, technischer Support angeht, setzen sie sich mit der Nutzer*innenverwaltung, dem Nut-
zungskonzept fir die IT-Infrastruktur und des Medienensembles, der Weiterentwicklung des
IT-Managements sowie dem schulinternen, dem externen Support und mit dessen Organisa-
tion auseinander. Dem Medienkonzept sowie der Schulkultur und Prioritat des Lehrens und
Lernens mit und Uber digitale Medien schenken die Schulleitungen hingegen das erwartete
Maf an Beachtung. Hinsichtlich des Medienkonzepts befassen sie sich zusatzlich zum Aus-
gangspunkt und den Kooperationen hierzu auch mit dessen Bestandteilen und Entwicklung.
In Bezug auf die Schulkultur und Prioritédt des Lehrens und Lernens mit und Uber digitale
Medien sind es neben der Kommunikation die Beteiligung, Kontinuitat sowie Schulversuche,
denen sich die (Di-)Rektor*innen widmen. Mit der Kooperationsentwicklung beschaftigen sie

sich indes eher am Rande. Dabei spielen schulinterne und externe Kooperationen eine Rolle.

Insgesamt gehen die schulleitenden Personen medienbezogene Schulentwicklung tUberwie-
gend aktiv an. Sie handeln teils selbst aktiv-gestaltend, teils schaffen sie aktiv einen Rahmen
fur mdgliche Umsetzungen oder delegieren aktiv Tatigkeiten. Aktiv-ablehnende Handlungen,
die gegen vorhandene Initiativen gerichtet sind, treten nur selten zutage. Zumindest hin und
wieder nehmen die Schulleitungen des Samples eine passive Haltung gegeniber dem Schul-
entwicklungsprozess ein und warten ab oder gewahren schulischen Akteuren die Ausfiihrung
ihrer individuellen Ansatze. Reaktive Vorgehensweisen in der Form, dass die schulleitenden
Personen bereits vorhandene Ideen und Optionen aufgreifen, finden sich wiederum regelma-
Rig in den Interviews. Hinsichtlich der proaktiven Handlungen, die auf einen Zustand Uber
dem aktuell geforderten Standard abzielen, muss zwischen den Merkmalsauspragungen der
medialen Ausrichtung differenziert werden: Wahrend die (Di-)Rektor*innen der medienaffinen
Schulen immer wieder auf ihre proaktive Herangehensweise verweisen, ist dies bei jenen von

Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung nur sporadisch der Fall.

Bezulglich der verschiedenen Merkmale erweist sich vor allem die mediale Ausrichtung einer
Schule als relevant. Die Schulleiter*innen der Schulen mit einer diesbezuglichen Orientierung
schenken medienbezogener Schulentwicklung zum einen ein gréReres Mal an Aufmerksam-
keit. Zum anderen greifen sie oftmals auf Ansatze zuruck, die als Gelingensbedingungen
gelten. Die Schulart hingegen spielt, abgesehen von kleineren Schulartspezifika, keine Rolle.
Was die Schulgréf3e betrifft, fallen die Schulleitungen der kleinen Schulen durch fehlende
Verweise auf Handlungen zu Kernthemen auf. Quantitative Differenzen in puncto Schulgréfie

sind nicht feststellbar.
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7.2 Belastungen und Beanspruchung von Lehrkraften aus Schulleitungssicht (For-

schungsfragen 2.1 bis 2.3)

Von zentralem Interesse fir diese Arbeit ist die Sicht der Schulleiter*innen auf die Belastun-
gen und Beanspruchung von Lehrpersonen. Die folgenden drei Unterkapitel nehmen die
Wahrnehmungen, Vorstellungen und Handlungsansatze der Interviewten hierzu sowohl all-
gemein als auch in Bezug auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien in den
Blick. Hierbei wird stets geprift, inwiefern der medialen Ausrichtung, Schulart und -gréfe eine

Bedeutsamkeit zukommt.

7.2.1 Wahrnehmung der (redefinierten) Bewertungen der Lehrkrafte

In diesem Unterkapitel stehen die Wahrnehmungen der Interviewpartner*innen im Mittel-

punkt. Konkret gilt es eine Antwort auf die Forschungsfrage 2.1 zu finden:

Wie nehmen die Schulleitungen die (redefinierten) Bewertungen von Lehrkréften zu Schul-

entwicklung wahr?

Aus der Fragestellung und dem dieser Arbeit zugrundeliegenden theoretischen Modell erge-
ben sich folgende drei ,Strukturierungsdimensionen® (Mayring, 2015, S. 97): (a) eine thema-
tische, (b) eine zeitliche sowie (c) eine Bewertungsdimension. Nach der Markierung aller
Textstellen, die Aussagen uber die Wahrnehmungen der Schulleiter*innen enthalten, fand
auf Grundlage des Kodierleitfadens in Anhang F eine deduktive Kategorienanwendung statt,
bei der jede Fundstelle dahingehend analysiert wurde, welche der Auspragungen der drei

Dimensionen jeweils auf sie zutreffen.
(a) Thematische Dimension

Auf die Aufforderung ,Beschreiben Sie mir doch, wie Lehrkrafte auf lhre MaRnahmen reagie-
ren!“ hin, fihren die schulleitenden Personen aus, wie sie die (redefinierten) Bewertungen
der Lehrer*innen erinnern. Die im Interviewleitfaden angedachte Reihenfolge folgt generell
dem Prinzip vom Allgemeinen zum Speziellen, weshalb in der Regel erst die Wahrnehmun-
gen zu Schulentwicklung allgemein abgefragt wurden und erst in einem zweiten Schritt in
Hinblick auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien. In vier Interviews (z. B.
Fall 3) ergab sich aus dem natirlichen Gesprachsverlauf heraus die umgekehrte Abfolge,
welche die Gesprachspartner*innen dazu verleitet, eventuelle Unterschiede vorschnell zu ni-
vellieren. Indem die Interviewten stets dazu angehalten wurden, ihre Ausfihrungen an Bei-
spielen zu konkretisieren, konnte dem entgegengewirkt werden. So gelang es ebenfalls
durchgangig ein umfassendes Bild von den Wahrnehmungen der (redefinierten) Bewertun-

gen allgemeiner Neuerungen zu erhalten. In einem ersten Schritt fand eine Kategorisierung
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der Textstellen hinsichtlich dieser beiden Auspragungen statt. Vor dem Hintergrund der all-
gemeinen Wahrnehmungen kénnen Aussagen zu eventuellen Spezifika des medienbezoge-

nen Schulentwicklungsprozesses getroffen werden.

Insgesamt betrachtet bleiben die Schulleitungen meist auf einer recht konkreten Ebene, ge-
legentlich aber auch eher abstrakt. Sie explizieren ihre Wahrnehmungen in Bezug auf die
(redefinierten) Bewertungen von Schulentwicklung allgemein vorrangig an Beispielen, bei de-
nen es zu Anderungen im Schulprofil (z. B. Einflihrung von Ganztagsklassen, Profilschwer-
punkt Inklusion) oder bei Organisationsablaufen (z. B. Doppelstundenprinzip, zentrale Durch-
fuhrung des Probeunterrichts in einer Region) gekommen ist. In diesem Kontext verweisen
einige Schulleiter*innen auch auf die Einfihrung des LehrplanPLUS. In puncto Schulentwick-
lung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien erlautern sie ihre Eindricke vor
allem an Neuerungen beim Medienensemble wie der Verfiigbarkeit eines Tablet-Wagens,
einer Lernplattform und von Webkonferenzdiensten. Zudem kommen mehrere Interview-

partner*innen hierbei auf das Medienkonzept zu sprechen.
(b) Zeitliche Dimension

Neuerungen wecken bei Lehrkraften anfanglich Erwartungen, die sich im Laufe des Etablie-
rungsprozesses erflllen oder redefiniert werden. Um Aussagen uber die Wahrnehmungen
der Schulleitungen hierzu treffen zu kénnen, bedarf es einer zeitlich differenzierten Betrach-
tung, bei der zwischen kurz- und langfristigen Bewertungen der Lehrenden unterschieden
wird. Die Wahrnehmungen der kurzfristigen Bewertungen beziehen sich dabei auf Einfuh-
rungsphasen, beginnend mit den Ankiindigungen, Gber die faktischen Umsetzungen bis hin
zu den Einarbeitungen der Lehrpersonen, die Wahrnehmungen der langfristigen, ggf. redefi-
nierten Bewertungen auf die hieran anschlieliende Phase der festen Etabliertheit. In einem
zweiten Schritt wurde das Material hinsichtlich dieser beiden zeitlichen Auspragungen kate-
gorisiert. Somit kbnnen sowohl Angaben zur Wahrnehmung der kurz- wie auch der langfris-
tigen (redefinierten) Bewertungen gemacht werden. Die Erhebung der Wahrnehmungen der
schulleitenden Personen fand in der Regel durch die Frage nach den Reaktionen der Leh-
rer*innen auf Neuerungen im Zusammenhang mit Schulentwicklung allgemein (z. B. Fall 5,
29) bzw. mit dem Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien (z. B. Fall 12, 57) statt.
Meist haben die Interviewpartner*innen daraufhin von sich aus den Verlauf von kurz- zu lang-
fristig geschildert (z. B. Fall 4, 33/34). Gelegentlich waren auch spezifizierende Nachfragen

wie ,Inwiefern hat sich das bis jetzt verandert?“ (Fall 7, 39) notwendig.

Welche der beiden Auspragungen jeweils vorliegt, kann haufig aus den verwendeten Tem-
poraladverbialen oder dem Textzusammenhang erschlossen werden. Auf kurzfristig deuten

beispielsweise ,ganz zu Beginn“ (Fall 1, 70) und ,erst mal“ (Fall 15, 46) hin, auf langfristig
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.mittlerweile” (Fall 2, 64) sowie ,inzwischen* (Fall 9, 62). Fir sich betrachtet geht aus ,Die
meisten waren froh, wenn wir es [Profil Inklusion] nicht gemacht hatten“ (Fall 6, 48) nicht
hervor, wie diese Aussage zu kategorisieren ist. Erst aus dem Kontext ergibt sich, dass die
Schulleiterin, die vorab erwahnt, wie ,unvoreingenommen* (Fall 6, 46) die Lehrkrafte anfangs
waren, hier Uber eine redefinierte Bewertung berichtet und damit die Auspragung langfristig
vorliegt. Ein Teil der Aussagen ist auch pauschal gehalten wie zum Beispiel: ,Eher haben wir
statt der Unwilligkeit noch das Problem der Gleichglltigkeit auf die Art und Weise, ich habe
meine Schuldigkeit getan und damit hat es sich erledigt® (Fall 1, 62). Ausfiihrungen dieses
Allgemeinheitsgrads sprechen fir dauerhafte Zustande, weshalb jene Textstellen als lang-

fristig kategorisiert werden.
(c) Bewertungsdimension

Den Beschreibungen der Schulleitungen ist auRerdem zu entnehmen, wie sie das wahrge-
nommene Verhalten der Lehrenden in Bezug auf Neuerungen interpretieren. Aus dem dieser
Arbeit zu Grunde liegenden Modell ergeben sich hierfir folgende drei Auspragungen: positiv,
negativ und irrelevant. Die Textstellen enthalten durchgangig Wertungen, welche sich in Wor-
tern bzw. Phrasen mit entsprechenden Konnotationen zeigen. Auf eine Wahrnehmung als
positiv deuten beispielsweise ,froh“ (Fall 14, 62), ,begeistert® (Fall 5, 24) und ,mit vollem En-
gagement” (Fall 8, 62) hin, auf negativ ,unzufrieden® (Fall 17, 50), ,geschockt® (Fall 4, 34)
sowie ,Angst” (Fall 15, 48). Enthalten Textstellen zum Beispiel ,nicht betroffen® (Fall 15, 46),
,Gleichgultigkeit (Fall 1, 62) oder ,Was juckt mich das?“ (Fall 10, 30) sind diese als irrelevant
zu kategorisieren. Bisweilen verweisen die schulleitenden Personen zudem darauf, wie ,un-
terschiedlich“ (Fall 3, 44) Lehrpersonen reagieren. In diesen Féllen differenzieren die Ge-
sprachspartner*innen ihre Wahrnehmungen entweder im Anschluss selbst weiter aus oder
sie wurden durch Nachfragen, beispielsweise zu verschiedenen ,Lagern” (Fall 9, 61), dazu
angeregt. So konnte die Bildung einer eventuellen Mischkategorie vermieden werden. Nach-
fragen wurden ebenfalls bei einseitigen Schilderungen gestellt (z. B. Fall 16, 49). Die Kate-
gorisierung der Textstellen nach den Auspragungen positiv, negativ und irrelevant fand in
einem dritten Schritt statt. Im Folgenden kénnen daher auch Feststellungen in Bezug auf die

Interpretationen der Schulleiter*innen getroffen werden.

Die vorgenommenen Kategorisierungen strukturieren die geschilderten Wahrnehmungen der
schulleitenden Personen hinsichtlich des Forschungsinteresses. Uber jede der Textstellen ist
nun bekannt, ob sie sich auf Schulentwicklung allgemein oder zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien bezieht, Auskunft Gber die kurz- oder langfristige (redefinierte) Be-
wertung der Lehrkréafte gibt und ob die darin beschriebene (redefinierte) Bewertung der Leh-

rer*innen von den Schulleitungen als positiv, negativ oder irrelevant wahrgenommen wird.
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Bevor die bei Mayring (2015) vorgesehene Quantifizierung vorgenommen werden kann, be-
darf es einer Bereinigung der Daten, da aktuell Fundstellen eines Falls mit einer identischen
Kombination an Auspragungen sowie einer identischen inhaltlichen Referenz noch einzeln
gezahlt warden. Um die Vergleichbarkeit der Falle zu verbessern, werden in einem weiteren
Durchgang diese Mehrfachnennungen zusammengefihrt und folgend als eine Aussage ge-
wertet. Die Tabelle in Anhang G gibt einen Uberblick tiber die Anzahl der unterschiedlichen

Nennungen je Merkmalskombination pro Fall.

Die Interviewten verweisen in ihren Ausfihrungen auf unterschiedliche Personenumfange.
Diese reichen von einzelnen Lehrpersonen (z. B. Fall 1, 52), Giber unspezifische (z. B. Fall 2,
38) sowie klar definierbare Gruppen (z. B. Fall 6, 42) bis hin zu Kollegien in ihrer Gesamtheit
(z. B. Fall 9, 64). Die Quantifizierung spiegelt diese Unterschiede nicht wieder. Die Daten
lassen daher nur Aussagen Uber die Anzahl der jeweils von den Schulleitungen geaul3erten

Wahrnehmungen zu, nicht aber Gber die Anzahl der Lehrkrafte, auf die sie sich beziehen.

Basierend auf den so gewonnenen Daten kdnnen nun statistische Verfahren angewandt wer-
den, deren Ergebnisse Aussagen uber die Wahrnehmungen der Schulleiter*innen zulassen.
Hierbei gilt es, soweit mdglich, auch zu prifen, ob der medialen Ausrichtung, Schulart

und -gréRe eine Bedeutung zukommt.

7.21.1 Anzahl der Wahrnehmungen insgesamt

Uber alle Interviews hinweg lassen sich 157 Textstellen identifizieren, die Auskunft darlber
geben, wie die Schulleitungen die Bewertungen der Lehrer*innen zu Schulentwicklung ins-
gesamt wahrnehmen. Wie sich diese auf die einzelnen Falle verteilen, ist in Tabelle 4 darge-
stellt. Die Gesprachspartner*innen wurden durch (Nach-)Fragen ahnlich stark dazu ange-
halten, ihre Wahrnehmungen auszufiihren. Aus der Anzahl der je Fall angesprochenen Wahr-
nehmungen kann daher geschlussfolgert werden, wie detailliert die schulleitenden Personen

jeweils die (redefinierten) Bewertungen ihres Kollegiums im Blick haben.

Tabelle 4: Anzahl der geduRerten Wahrnehmungen in Bezug auf die (redefinierte) Bewertung der Lehrkrafte zu
Schulentwicklung insgesamt nach Fallen (n = 157)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzahl 9 15 6 &5 7 16 11 10 8 10 7 8 4 8 10 9 7 7
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Im Mittel (M1.18) enthalt jedes Gesprach 8.72 Aussagen hierzu. Die Standardabweichung
(SD1.18) mit einem Wert von 3.06 sowie die Spannweite von 12 (R1.18; Xmax = 16; Xmin = 4)
sprechen fir ein mittleres Maf} an Streuung. GemaR den durchgefiihrten Shapiro-Wilk-Tests
sind die Daten normalverteilt, p > .05. Einzig fur die Gruppe der Schulleitungen der beiden
kleinen Schulen kann aufgrund der GruppengréfRe < 3 hierzu keine Aussage getroffen wer-
den. Die Mittelwerte zeigen, dass die Schulleiterinnen der medienaffinen Schulen (M.
9 = 9.67) ihre Eindricke etwas umfangreicher schildern als jene von Schulen ohne eine ent-
sprechende Schwerpunktsetzung (M1o.1¢ = 7.78). Was die unterschiedlichen Schularten be-
trifft, differieren die Durchschnittswerte nur gering (Mus = 9.17; Mgs = 8.34; Mgym = 8.67).
Gleiches gilt fur die verschiedenen SchulgréRen (M. = 8.50; Mmit. = 8.27; My = 9.80).

Uber eventuelle Gruppenunterschiede gibt ein Vergleich der zentralen Tendenzen Auf-
schluss. Hierfur wird auf parametrische Tests fir unabhangige, normalverteilte Stichproben
zuruckgegriffen. Auf Basis der Daten zu Forschungsfrage 2.1 werden insgesamt elf statisti-
sche Verfahren angewandt. Dadurch kommt es zu einer Alphafehler-Kumulierung, die durch
eine Bonferroni-Korrektur ausgeglichen werden kann. Das fur diese Arbeit auf .05 festgelegte
Signifikanzniveau wird dabei durch die Anzahl der durchgefiihrten Tests geteilt. Im Folgenden

liegt es bei p <.005.

In Hinblick auf die mediale Ausrichtung ergibt ein ungepaarter t-Test eine Signifikanz von
p =.200 (zweiseitig), t(16) = 1.338. Der Datensatz enthalt keine Ausreif3er. Dies wurde an-
hand des Boxplots Gberprift. Laut eines Levene-Tests ist aulerdem Varianzhomogenitat ge-
geben (p = .067). Die Werte der Schulleitungen von medienaffinen Schulen und jenen von
Schulen ohne eine diesbezligliche Ausrichtung unterscheiden sich nicht statistisch signifikant
voneinander, weshalb die Anzahl der geschilderten Wahrnehmungen unabhangig davon ist,
ob eine Schule Gber eine Schwerpunktsetzung auf das Lehren und Lernen mit und tber digi-
tale Medien verfugt oder nicht. Was die verschiedenen Schularten anbelangt, fuhrt eine ein-
faktorielle ANOVA zu folgendem Ergebnis: F(2, 15) = .101, p = .905. Eine graphische Dia-
gnose offenbart einen Ausreier in der Gruppe der Mittelschulrektor*innen: Ein Schulleiter
(Fall 2) kommt im Laufe des Interviews an 15 Stellen darauf zu sprechen, welche Bewertun-
gen von Lehrkraften in Bezug auf Schulentwicklung er erinnert. Damit liegt sein Wert Gber
dem der anderen Gruppenmitglieder. Hierbei handelt es sich um einen echten Ausreil3er, der
nur leicht von den anderen Werten abweicht, weshalb keine Anpassung vorgenommen und
wie Ublich weiter verfahren wird. Die Uberpriifung der Varianzgleichheit mit dem Levene-Test
ergab, dass Homoskedastizitdt angenommen werden kann (p = .328). Das Testverfahren
fuhrt zu einem nicht signifikanten Ergebnis, weswegen die Schulart ebenfalls keine Relevanz
fur die Anzahl der von den Schulleitungen angesprochenen Punkte hat. Eine einfaktorielle

ANOVA liefert fir die verschiedenen SchulgréRen eine Signifikanz von p = .676,
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F(2, 15) = .402. Fall 2, welcher der Gruppe der Schulen mit einer mittleren Grol3e zugehorig
ist, wird im Boxplot erneut als leichter Ausreil’er nach oben angezeigt. Aufgrund der bereits
angefuhrten Grinde wird er im Datensatz belassen. Ein Levene-Test spricht auch hier fur
Varianzhomogenitat (p = .510). Die Teststatistik deutet auf einen nicht signifikanten Zusam-
menhang hin. Entsprechend hat die SchulgréRe keinen Einfluss auf den Umfang der Schil-

derungen.

Zusammengenommen bedeutet dies: Alle 18 Gesprachspartner‘innen nehmen Bewertungen
der Lehrpersonen zu Schulentwicklung wahr. Der Grof3teil von ihnen (z. B. Fall 1, Fall 16) hat
eine Vorstellung davon, welche Tendenzen in ihrem jeweiligen Kollegium vorherrschen. Uber
ein deutlich praziseres Bild hiervon verfligen nur einzelne (Di-)Rektor*innen (z. B. Fall 6, Fall
2). Sparliche Ausflihrungen, wie sie beispielsweise bei Fall 4 und 13 vorliegen, lassen hinge-
gen vermuten, dass einige wenige Schulleitungen nur einen vagen Eindruck davon haben,
wie die Lehrer*innen ihrer Schule zu MalRnahmen der Schulentwicklung stehen. Die mediale
Ausrichtung, Schulart und -grofie spielen keine Rolle dafiir, wie detailliert die schulleitenden
Personen die Bewertungen ihres Kollegiums im Blick haben. Eine Ausdifferenzierung der Er-
gebnisse in Bezug auf diese Merkmale ist aufgrund des zu geringen Datenumfangs folgend
nicht mehr méglich. Im weiteren Verlauf gilt es, die Daten hinsichtlich ihrer thematischen,

zeitlichen sowie Bewertungsdimension naher zu betrachten.

7.2.1.2 Verteilung der Wahrnehmungen innerhalb und zwischen den Strukturierungs-

dimensionen

Von den insgesamt 157 Textstellen beziehen sich 73 (46.5 %) auf Schulentwicklung allge-
mein und 84 (53.5 %) auf Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien. Eines Binomialtests® zufolge differieren diese beiden Werte nicht signifikant vonei-
nander (p = .425, n = 157). Ergo kann von einer Gleichverteilung ausgegangen und als gesi-
chert angesehen werden, dass die Schulleiterinnen beide thematische Ausprégungen
ahnlich stark fokussieren. Hinsichtlich der zwei zeitlichen Dimensionen ergibt sich folgendes
Bild: 84 (53.5 %) der Aussagen thematisieren kurzfristige, 73 (46.5 %) langfristige Wahrneh-
mungen. Die ermittelten Haufigkeiten weichen laut eines Binomialtests nicht signifikant von-
einander ab (p = .425, n = 157). Daher spielen die zeitlichen Auspragungen in den Interviews

eine vergleichbare Rolle. Was die Bewertungsdimension betrifft, verteilen sich die Aussagen

%0 Bei den Binominialtests der vorliegenden Arbeit wird stets eine relative Haufigkeit von 50 Prozent
erwartet.
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wie folgt: 62 AuBerungen (39.5 %) deuten auf eine Wahrnehmung der (redefinierten) Bewer-
tungen der Lehrkrafte als positiv, 64 (40.8 %) als negativ und 31 (19.7 %) als irrelevant hin.
Hierzu fihrt ein Chi®>-Anpassungstest zu einem Ergebnis im Annahmebereich,
X?(2, n=157) = 13.083, p = .001. Demzufolge ist davon auszugehen, dass sie Schulleitun-
gen die (redefinierten) Bewertungen der Lehr*innen nicht gleichermalen positiv wie negativ
bzw. irrelevant empfinden. Aus der Teststatistik kann nicht abgeleitet werden, auf welche
Auspragung(en) die Signifikanz zurtckzufuhren ist. Da es hierfur keinen Post-hoc-Test gibt,
kann eine Einschatzung nur anhand der Residuen getroffen werden. Die erwartete Haufigkeit
(ne) betragt fir jede der drei Kategorien 52.3. Hiervon weichen die beobachteten Werte fol-
gendermalden ab: Fur die Auspragungen positiv und negativ liegen sie jeweils etwas dartber
(Res+ =9.7; Res. = 11.7), fur irrelativ deutlich darunter (Resi. = -21.3). Demnach dominieren
die positiven und negativen Bewertungen der Lehrpersonen die Wahrnehmungen der schul-
leitenden Personen nahezu gleichermalRen. Dass Entwicklungen als irrelevant angesehen
werden, bemerken sie gelegentlich. Insgesamt beschreiben die Schulleiter*innen die Stim-
mung zu Schulentwicklung in ihren Kollegien als vorrangig kontrar — etwa gleich viele positive
wie negative Reaktionen pragen ihren Eindruck hiervon. Der Anteil an gleichgultigen Haltun-
gen ist zwar deutlich geringer, aber mit rund jeder fuinften geschilderten Wahrnehmung nicht
unerheblich. Die anschliefende Analyse von fur die Fragestellung relevanten Kombinationen

an Merkmalen verspricht weitere Erkenntnisse.

Ein zwischen der thematischen und zeitlichen Dimension berechneter Chi--Unabhéngigkeits-
test wird nicht signifikant (X?(1, n = 157) = .091, p = .762). Somit kann angenommen werden,
dass die Aussagen der (Di-)Rektor*innen zu beiden thematischen Auspragungen jeweils ei-
nen vergleichbaren Anteil an kurz- und langfristigen Wahrnehmungen enthalten. Dies Iasst
auf eine dhnlich umfangreiche Prasenz der kurz- und langfristigen Reaktionen der Lehrkrafte
in den Vorstellungen der Interviewpartnerinnen zu Schulentwicklung allgemein und zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien schlielRen. Inwiefern sich in Hinblick auf
Schulentwicklung allgemein die Bewertungsdimension im Verhaltnis zur zeitlichen Dimension
verandert, kann mithilfe eines Chi?>-Unabhangigkeitstests beurteilt werden. Dessen Ergebnis
liegt mit X?(2, n = 157) = 6.214, p = .045 im Ablehnungsbereich, weshalb signifikante Vertei-
lungsunterschiede unwahrscheinlich sind und die als positiv, negativ bzw. irrelevant wahrge-
nommenen Reaktionen der Lehrpersonen kurz- und langfristig eine fast identische Pro-
portioniertheit aufweisen. Was Schulentwicklung allgemein angeht, empfinden die befragten
Schulleitungen daher das Stimmungsbild in ihren Kollegien in beiden Zeitrdumen vermutlich
ahnlich. Ob dies auch auf medienbezogene Schulentwicklung zutrifft, gilt es zu klaren. Die
Teststatistk des zu dieser Frage durchgefiihrten  Chi*-Unabhéangigkeitstests
(X¥2,n = 157) = 1.671, p = .435) spricht jedenfalls dafiir, da kein Hinweis auf eine Signifikanz
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vorliegt. Die Anteile der Auspragungen positiv, negativ und irrelevant an den kurz- und lang-
fristigen Wahrnehmungen sind ungefahr gleich. Entsprechend unterscheidet sich das wahr-
genommene Stimmungsbild zu medienbezogener Schulentwicklung ebenfalls nicht in Hin-
sicht auf die zeitliche Dimension. Uber einen potentiellen Zusammenhang zwischen der the-
matischen und der Bewertungsdimension kann ein Chi’>-Unabhangigkeitstest Aufschluss
bringen. Vergleicht man die Auspragungen der kurzfristigen Bewertungen zu Schulentwick-
lung allgemein und zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien wertemaRig, liefert
das statistische Verfahren mit X4(2, n = 84) = 1.728, p = .422 eine PriifgréRe, die eine Vertei-
lungsgleichheit nahelegt. Folglich haben die als positiv, negativ bzw. irrelevant wahrgenom-
menen Reaktionen jeweils einen annahernd Ubereinstimmenden Prozentsatz an den kurz-
fristigen Eindriicken der schulleitenden Personen zu den zwei thematischen Auspragungen.
Insofern empfinden sie die Stimmung zu Schulentwicklung allgemein und zum Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien in beiden Kontexten kurzfristig recht ahnlich. Betrachtet
man dies auf lange Sicht hin, ist gleichfalls keine signifikante Differenz feststellbar (X2,
n=73)=.695, p=.707). Die Verteilung auf die Auspragungen positiv, negativ und irrelevant
variiert somit nicht grundlegend, was die thematische Dimension betrifft. Das geschilderte
Stimmungsbild weist daher auch langfristig keine nachweisbaren Unterschiede auf. Zusam-
mengefasst ergeben sich also zwischen der thematischen, zeitlichen und Bewertungsdimen-

sion in keiner Hinsicht Hinweise auf einen oder mehrere signifikante Zusammenhange.

7.2.1.3 Fazit zur Forschungsfrage 2.1

Nach einer Gesamtschau der Einzelbefunde kann fiir Forschungsfrage 2.1 folgendes Ergeb-
nis festgehalten werden: Alle interviewten Schulleiter*innen machen Wahrnehmungen dazu,
wie die Lehrkrafte ihrer Schule zu Schulentwicklung stehen. Diese reichen von vagen Vor-
stellungen Uber grobe Uberblicke bis hin zu detaillierten Einblicken. Das Bild der befragten
(Di-)Rektor*innen ist demnach unterschiedlich genau. Der medialen Ausrichtung, Schulart
und -gréRe kommt dabei keine Relevanz zu. Die Schulleitungen haben Schulentwicklung all-
gemein und zum Lernen mit und Uber digitale Medien etwa gleich stark im Blick. Gleiches gilt
fur die kurz- und langfristige Perspektive. Die Bewertungen der Lehrer*innen nehmen sie zu
je ca. 40 Prozent als positiv bzw. negativ wahr sowie zu etwa 20 Prozent als irrelevant. Dieses
Stimmungsbild bleibt im zeitlichen Verlauf und Vergleich wie auch unabhangig vom konkreten

Thema stabil.
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7.2.2 Vorstellung vom Belastungs-Beanspruchungszusammenhang

Dartber, wie Lehrpersonen eine Belastung bewerten und im weiteren Verlauf ggf. redefinie-
ren, entscheiden ihre individuellen Ressourcen. Aus der Vielzahl der gleichzeitig ablaufenden
Einzelbewertungen bzw. -redefinitionen ergibt sich die empfundene Gesamtbeanspruchung.
Welches Bild die Gesprachspartner*innen hiervon haben, gilt es im Rahmen der Forschungs-

frage 2.2 zu klaren:

Welche Vorstellung haben die Schulleitungen vom Belastungs-Beanspruchungszusammen-

hang von Lehrkréften?

Die folgenden Auswertungen nehmen in den Blick, welche Annahmen bei den schulleitenden
Personen zu den beiden zentralen Aspekten hierzu vorherrschen. Zunachst wird herausge-
arbeitet, welche Ressourcen sie fur eine erfolgreiche Lehrtatigkeit als notwendig erachten,

hiernach inwiefern sie Giber ein Bewusstsein fiir die Individualitat der Lehrenden verfligen.

7.2.2.1 Ressourcen der Lehrkrafte

Unter Ressourcen versteht man die Mittel, die eine Lehrperson Belastungen entgegenzuset-
zen hat. Jene sind auch dafiir ausschlaggebend, ob und in welchem Male jemand Arbeits-
zufriedenheit empfindet. In einem ersten Schritt fand eine Markierung aller Passagen statt, in
denen sich die Schulleiter*innen dazu aufRern, welche Punkte ihnen fir eine erfolgreiche Aus-
Ubung des Lehrberufs als relevant erscheinen. Das Forschungsinteresse legt nah, die Text-
bestandteile mithilfe einer deduktiven Kategorienanwendung hinsichtlich ihrer (a) thema-
tischen und (b) Ressourcendimension zu strukturieren. Der Kodierleitfaden in Anhang H bil-

det die Basis hierfur.
(a) Thematische Dimension

Mit der Frage ,Wovon hangt es Ihrer Meinung nach ab, wie Lehrkrafte lnre Malnahmen ge-
nerell bewerten?“ wurde das Thema gemall dem Prinzip vom Allgemeinen zum Speziellen
fur gewdhnlich zunachst auf die allgemeinen berufsbezogenen Ressourcen von Lehrenden
gelenkt. Auf Nachfrage der interviewenden Person hin spezifizieren die Schulleitungen diese
Ausfuhrungen anschlieRend in Hinblick auf die medienpadagogische Tatigkeit von Lehrer*in-
nen. GroRtenteils verweisen die (Di-)Rektor*innen bereits vorher, oftmals in Verbindung mit
Aussagen zur Personalentwicklung, auf einzelne Ressourcen hierzu. Die Gesprache enthal-
ten durchgangig differenzierte Schilderungen, welche allgemeinen und medienbezogenen
Mittel die Schulleiter*innen fir eine erfolgreiche Lehrtatigkeit als relevant ansehen. Jede der

Textstellen wurde dahingehend eingeschéatzt, welche dieser beiden Auspragungen jeweils
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vorliegt. Ein Vergleich der Vorstellungen kann Aufschluss Uber eventuelle Besonderheiten

der Annahmen zu den Ressourcen zum Lehren mit und Uber digitale Medien bringen.
(b) Ressourcendimension

Wie den theoretischen Uberlegungen zu entnehmen ist, benétigen Lehrer*innen kognitive,
psychisch-emotionale sowie soziale Mittel. Eine deduktive Einordnung der Fundstellen be-
statigt, dass die schulleitenden Personen Uberwiegend Punkte aus diesen drei Kategorien
ansprechen. Des Weiteren thematisieren sie Aspekte, die sich unter zeitliche Ressourcen
subsumieren lassen, weshalb das Kategoriensystem um diese Auspragung erweitert wird.
Fir die weitere Auswertung umfasst es daher folgende vier Kategorien: kognitiv, psychisch-
emotional, sozial und zeitlich. Jede der Analyseeinheiten Iasst sich in dieser Systematik ver-

orten.

Die Kategorisierungen systematisieren das Datenmaterial in Bezug auf die Fragestellung.
Vor der Quantifizierung bedarf es ferner einer Datenbereinigung, um eine Verfalschung durch
Mehrfachnennungen zu vermeiden. Von einer Mehrfachnennung ist auszugehen, wenn Aus-
sagen eines Falls Uber eine identische Kombination an Auspragungen sowie eine uberein-
stimmende inhaltliche Referenz verfiigen (Vogl, 2017). Bei der Datenaufbereitung fand eine
Zusammenfassung dieser Unterkapitele statt, sodass sie als eine AuRerung gezahlt werden.
In Anhang | befindet sich eine Ubersicht der aufbereiteten Daten. Sie dienen als Grundlage
fur die folgenden statistischen Analysen, die Auskunft Uber die Vorstellung der (Di-)Rektor*in-
nen von flir den Lehrberuf notwendigen Ressourcen geben. Inwiefern dabei eventuell die

mediale Ausrichtung, Schulart und -gréRe eine Rolle spielen, gilt es zu klaren.

Das Analysematerial enthalt insgesamt 183 Textstellen hierzu, die sich, wie in Tabelle 5 dar-
gestellt, auf die einzelnen Falle verteilen. Die Interviewpartner*innen wurden jeweils ahnlich
stark dazu angeregt, ihre Vorstellungen zu explizieren. Die Anzahl der je Fall angesproche-
nen Aspekte bildet einen Anhaltspunkt dafir, wie prazise die Vorstellung der jeweiligen Schul-

leitung von den fur den Lehrberuf notwendigen Ressourcen ist.

Tabelle 5: Anzahl der angesprochenen Aspekte zu den angenommenen Ressourcen der Lehrkrafte nach Fallen
(n=183)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzahl 10 14 8 8 13 19 14 7 4 14 18 7 8 &5 10 8 4 12
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Die schulleitenden Personen auf3ern sich im Gesprachsverlauf durchschnittlich (M1.1g) 10.17
Mal zu den erforderlichen Ressourcen von Lehrer*innen. Mit einer Standardabweichung
(SD1.18) von 4.45 und einer Spannweite von 15 (R1.18; Xmax = 19, Xmin = 4) liegt eine maBige
Streuung vor. Eines Shapiro-Wilk-Tests zufolge sind die Daten normalverteilt (p > .05). Die
(Di-)Rektor*innen der medienaffinen Schulen und jene von Schulen ohne eine entsprechende
Ausrichtung kommen im Mittel jeweils auf eine in etwa vergleichbare Anzahl an Ressourcen
zu sprechen (M9 = 10.78; M1o.18 = 9.56). Was die verschiedenen Schularten angeht, liegen
die Durchschnittswerte deutlicher auseinander: Jener der Mittelschulleitungen ist mit 11.83
(Mus) erkennbar héher als jener von Gymnasialleitungen (Mgym = 8.17). Jener der Realschul-
leitungen befinden sich mit 10.50 (Mgs) im Bereich dazwischen. Hinsichtlich der SchulgréRen
variieren die Werte noch starker: Fir die kleinen und groRen Schulen liegen sie mit 16.00
(Mi.) bzw. 12.60 (M) auffallend Gber dem der Schulen mittlerer GréRe (Mmit = 8.00).

Inwiefern die Gruppenunterschiede eine statistische Signifikanz aufweisen, kann mithilfe pa-
rametrischer Tests fur unabhangige, normalverteilte Stichproben Uberprift werden. Gilt es
zwei Gruppen zu vergleichen, eignet sich ein t-Test, flr drei Gruppen eine einfaktorielle
ANOVA. Da auf der Datengrundlage insgesamt sechs Tests berechnet werden, erhdht sich
die Alphafehler-Wahrscheinlichkeit. Eine Anpassung des Signifikanzniveaus von .05 mittels
einer Bonferroni-Korrektur kann dies beheben. Nach der Division durch die Anzahl der durch-

gefuihrten Berechnungen liegt es bei p < .008.

In Bezug auf die mediale Ausrichtung liefert ein ungepaarter t-Test eine Signifikanz von
p = .576 (zweiseitig), {(16) = .571. Im Boxplot sind keine Ausreil’er erkennbar. Weiterhin ist
eines Levene-Tests zufolge Homoskedastizitat gegeben (p = .830). Die Teststatistik spricht
gegen einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang, weshalb der medialen Ausrichtung
vermutlich keine Relevanz fiir die Anzahl der von den Schulleiter*innen benannten Ressour-
cen zukommt. Eine zwischen den drei Schularten bemessene einfaktorielle ANOVA flihrt zu
folgendem Ergebnis: F(2, 15) = 1.050, p = .374. Ausreil3er sind laut des Boxplots nicht vor-
handen, Varianzhomogenitat ist gegeben (Levene-Test, p = .944). Aufgrund des Signifikanz-
werts > .008 besteht wahrscheinlich kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten
der Schulleitungen von Mittelschulen, Realschulen sowie Gymnasien und der Umfang der
erwahnten Mittel ist unabhangig von der Schulartzugehérigkeit der interviewten Person. Was
die SchulgréRe betrifft, ergibt eine einfaktorielle ANOVA eine Signifikanz von p =.012,
F(2, 15) = 5.982, die knapp Uber dem Alphaniveau liegt. Der Boxplot offenbart in der Gruppe
der mittleren Schulen einen Ausreil3er nach oben: Mit 14 Ressourcen spricht der Schulleiter
von Fall 2 mehr Aspekte an als die anderen Mitglieder dieser Gruppe. Eine erneute Prifung

bestatigt, dass es sich um einen echten Ausreier handelt. Da dieser nur leicht Uber den
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anderen Werten liegt, wird er im Datensatz belassen und keine Transformation vorgenom-
men. Gemal einem Levene-Test kann eine Homogenitat der Varianzen angenommen wer-
den (p = .757). Eventuell tritt im Rahmen dieser Auswertung ein Fehler zweiter Art auf. Die
geringe GroRRe der nur zwei Personen umfassenden Gruppe der (Di-)Rektor*innen kleiner
Schulen senkt méglicherweise die statistische Power des Verfahrens. Daher bleiben zumin-
dest Zweifel daran, dass zwischen der Schulgrée und der Anzahl der benannten Ressour-

cen kein signifikanter Zusammenhang besteht.

Alles in allem I&sst sich festhalten: Alle interviewten Schulleiter*innen haben ein Bewusstsein
dafir, dass Lehrkrafte fir eine erfolgreiche Berufsausibung spezifische Ressourcen bendti-
gen. Ein Teil von ihnen (z. B. Fall 3, Fall 15) verfugt Uber eine durchschnittliche Vorstellung
hiervon, viele aber auch Uber ein weiter ausdifferenziertes (z. B. Fall 6, Fall 11) bzw. unge-
naueres Bild (z. B. Fall 9, Fall 17). Wie prazise die Vorstellung der Schulleitungen von den
notwendigen Mitteln ist, steht nicht in Zusammenhang mit der medialen Ausrichtung und
Schulart. Fur die SchulgréRe kann dies nicht abschlieflend geklart werden. Im Folgenden
findet eine nahere Betrachtung der thematischen Dimension sowie der Bereichsdimension
statt. Wegen der geringen Datenlage kdnnen hierzu keine weiterfihrenden Analysen zu den

Merkmalen mediale Ausrichtung, Schulart und -grof3e durchgefiihrt werden.

Die 183 Textstellen, in denen es um die Mittel von Lehrer*innen geht, verteilen sich folgen-
dermal3en auf die beiden thematischen Auspragungen: 58 bzw. 31.7 Prozent beziehen sich
auf die Ressourcen von Lehrpersonen allgemein und 125 bzw. 68.3 Prozent auf jene zum
Lehren mit und Uber digitale Medien. Die unterschiedlich grof3en Anteile deuten auf eine Un-
gleichverteilung hin. Diese Vermutung stutzt die Signifikanz eines Binomialtests (p < .001,
n = 183,). Den Prozentsatzen gemaf gehen die (Di-)Rektor*innen etwa im Verhaltnis 1:2 auf
fur den Lehrberuf allgemein bzw. im medialen Zusammenhang als erforderlich erachteten
Ressourcen ein. Da es sich beim Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien um das
dominante Thema der Interviews handelt, ist es nicht weiter verwunderlich, dass Schullei-
ter*innen hierauf ein erheblich gréReres Augenmerk legen. Hieraus alleine lassen sich nur
sehr bedingt Schlisse ziehen. Im weiteren Verlauf kann hierauf aufbauend jedoch untersucht

werden, inwiefern sich die Bereichsdimension in Abhangigkeit vom Thema andert.

In den Interviews sprechen die Schulleitungen Ressourcen aus folgenden Kategorien an:
psychisch-emotional, kognitiv, sozial und zeitlich. Die psychisch-emotionalen Mittel nehmen
dabei mit 51.9 Prozent den grofiten Anteil ein, gefolgt von den kognitiven Ressourcen mit
24.0 Prozent. Auf die sozialen und zeitlichen Mittel entfallen hingegen vergleichsweise ge-

ringe Prozentsatze von 13.1 bzw. 10.9. Abbildung 9 veranschaulicht diese Verteilung.
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zeitlich:
20 (10.9 %)

sozial:
24 (13.1 %)

psychisch-emotional:
95 (51.9 %)

kognitiv:
44 (24.0 %)

Abbildung 9: Haufigkeit der von den Schulleitungen je Kategorie benannten Ressourcen (n = 183)

Ein Chi>-Anpassungstest bestatigt die Annahme, dass die ermittelten Haufigkeiten von einer
Gleichverteilung abweichen (X?(3, n = 183) = 77.918, p < .001). Die schulleitenden Personen
messen daher den verschiedenen Kategorien an Ressourcen wahrscheinlich ein unter-
schiedliches Mal} an Bedeutung zu. Daruber, welche Kategorie(n) konkret den Ausschlag fur
das Signifikantwerden gibt bzw. geben, macht das angewandte Testverfahren keine Aus-
sage. Da zudem kein Post-hoc-Test existiert, kann nur eine Einschatzung vorgenommen wer-
den. Hierflr wird auf die absoluten Residuen zurlickgegriffen, die angeben, wie stark und in
welche Richtung der beobachtete (n,) vom vorhergesagten Wert (ne) von 45.75 abweicht. Fur
die Kategorie der psychisch-emotionalen Mittel liegt die Residue mit 49.3 (Res;) deutlich im
positiven Bereich, weshalb die Interviewpartner*innen diesen vermutlich eine sehr hohe Re-
levanz zuschreiben. Mit —1.7 (Res:) unterscheidet sich der Wert fir die kognitiven Ressour-
cen nur minimal vom vorhergesagten Wert (ne). Somit erachten die Schulleiter*innen diese
Kategorie wohl als durchschnittlich wichtig. Die Residuen fir die sozialen und zeitlichen Res-
sourcen fallen indes mit —21.7 (Ress) und —25.7 (Res4) ausgepragt negativ aus. Demnach
sehen die Schulleitungen diese Bereiche anscheinend als nachrangig bedeutend fur eine
erfolgreiche Berufsauslibung von Lehrkraften an. Inwiefern sich diese Verteilung ggf. in Ab-

hangigkeit vom Thema andert, ist Gegenstand der weiteren Auswertung.

In den Gesprachen thematisieren die schulleitenden Personen, welche Ressourcen sie flir
die Lehrtatigkeit allgemein als auch in Bezug auf das Lehren mit und Uber digitale Medien als
relevant betrachten. Ein Chi>-Unabhangigkeitstest zeigt, dass diese bei beiden thematischen
Auspragungen ahnlich auf die vier Bereiche psychisch-emotional, kognitiv, sozial und zeitlich
verteilt sind (X?(3, n = 183) = 2.749, p = .432). Folglich sind Verteilungsunterschiede nicht auf

das jeweilige Thema zurlckzufihren.
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7.2.2.2 Individualitit und Ressourcenpool

Jede Lehrperson verfligt Uber ein individuelles Mal} an Ressourcen, deren Gesamtheit ihren
Ressourcenpool ausmacht. Dessen Aktivierung kann Defizite in einer der Kategorien aus-
gleichen. Die Schulleitungen wurden durchgangig dazu angehalten, ein mdglichst umfassen-
des Bild von ihrem Kollegium zu zeichnen und damit auch auf interpersonelle Unterschiede
der Lehrkrafte einzugehen. In einem Materialdurchgang erfolgte eine Markierung aller Text-
stellen, in denen die (Di-)Rektor*innen sich hierzu auern. Jede dieser Passagen wurde zu-

dem hinsichtlich ihrer thematischen Dimension betrachtet.
(a) Thematische Dimension

Die Schulleiterinnen kommen in unterschiedlichen Kontexten auf die Individualitat der Lehr-
krafte zu sprechen. Teils geschieht dies im Zusammenhang mit deren Lehrtatigkeit allgemein,
teils in Verbindung mit dem Lehren mit und Uber digitale Medien. Jede der Aussagen wird
anhand des Kodierleitfadens in Anhang H dahingehend analysiert, welche dieser Auspragun-

gen jeweils bei ihr vorliegt. Basierend hierauf lassen sich eventuelle Spezifika bestimmen.
(b) Interpersonelle Unterschiede

Im Rahmen der Datenbereinigung findet eine Zusammenfassung von Mehrfachnennungen
statt. Dies fuhrt dazu, dass in Hinblick auf die Individualitat von Lehrer*innen nur noch be-
stimmt werden kann, ob bei den Gesprachspartner*innen ein entsprechendes Bewusstsein
allgemein bzw. im Zusammenhang mit dem Lehren mit und Uber digitale Medien besteht oder
nicht. Eine Ubersicht tiber die quantifizierten Daten, auf welchen die folgenden statistischen
Auswertungen beruhen, befindet sich in Anhang J. Es gilt auch zu prufen, inwiefern der me-

dialen Ausrichtung, Schulart und -gréf3e eventuell eine Bedeutsamkeit zukommt.

10 der 18 befragten (Di-)Rektor*innen, also rund 55.6 Prozent, kommen im Zusammenhang
mit den Ressourcen von Lehrkraften auf die Bedeutung der Individualitat zu sprechen. Ein
Schulleiter verweist beispielsweise auf ,die unterschiedlichen Voraussetzungen [...], die die
einzelnen Lehrkrafte [...] im Kollegium so mit sich bringen® (Fall 10, 2). Mit dem Bewusstsein
fur die interindividuellen Unterschiede von Lehrenden geht die Einsicht einher, dass die Mittel
der einzelnen Lehrer*innen zu einem Thema meist unterschiedlich ausgepragt sind. Schul-
leiter“innen kdnnen Uber vielfaltige Strukturen und Angebote zu einer Ressourcenstarkung
der Lehrkrafte beitragen und dadurch positiv auf die Bewertung bzw. Redefinition von Belas-
tungen Einfluss nehmen. Die Notwendigkeit eines differenzierenden Vorgehens sieht vermut-
lich nur etwas mehr als jede*r zweite Interviewpartner*in. Vom expliziten Wissen der
Schulleitungen kann zwar nicht unmittelbar auf deren konkretes Handeln geschlossen wer-
den (Intentions-Verhaltens-Licke), der Befund gibt jedoch einen deutlichen Hinweis darauf,

dass nur ein maRiger Teil der schulleitenden Personen die Individualitdt der Kolleg*innen
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zumindest in ihre Uberlegungen mit einbezieht. Inwiefern die mediale Ausrichtung, Schulart

und -gréRe hierfur eine Rolle spielen, ist Gegenstand der weiteren Analyse.

Zur Klarung dieser und einer weiteren Frage bedarf es der Anwendung von insgesamt vier
statistischen Verfahren. Das multiple Testen erhoht die Alphafehler-Wahrscheinlichkeit und
macht daher eine Adjustierung des Signifikanzniveaus notwendig. Mithilfe des Korrekturver-
fahrens nach Bonferroni wird es von p < .05 auf p <.013 angepasst. Um zu prufen, ob der
medialen Ausrichtung eine Relevanz in Hinblick auf das Bewusstsein der befragten (Di-)Rek-
tor*innen fiir die Individualitat der Lehrpersonen zukommt, wird der exakte Test nach Fisher
verwendet. Dieser liefert fur 2x2-Kreuztabellen ein zuverlassiges Ergebnis, obwohl die erwar-
tete Zellhaufigkeit teilweise < 5 betragt. Mit p = .637 (zweiseitig) liegt der Wert der exakten
Signifikanz im Ablehnungsbereich. Demzufolge schenken die Gesprachspartner*innen der
Individualitéat der Lehrer*innen unabhangig von der medialen Ausrichtung (keine) Aufmerk-
samkeit. Was die verschiedenen Schularten angeht, wird eine Monte-Carlo-Schatzung mit
500 Wiederholungen nicht signifikant (p = .110, X? = 5.850). Auf diese Mdglichkeit zur Simu-
lation des exakten p-Werts wird zurlickgegriffen, da die erwarteten Werte durchgangig die
Voraussetzung 2 5 nicht erfiullen. Die Schulartzugehdrigkeit der interviewten Personen steht
nicht in Beziehung zum (Nicht-)Vorhandensein eines Bewusstseins fir die Individualitat der
Lehrkrafte. Hinsichtlich der SchulgréRen ergibt die Monte-Carlo-Methode bei 500 Wiederho-
lungen folgendes Ergebnis: p = .156, X? = 3.899. Die erwartete Zellhaufigkeit entspricht auch
in diesem Fall nicht den minimalen Anforderungen fiir die Durchfiihrung eines Chi*-Tests,
weshalb dieses Schatzverfahren zum Einsatz kommt. Der Signifikanzwert spricht gegen eine
statistische Bedeutsamkeit der SchulgréRe. Somit bedenkt ein jeweils ahnlich grofter Pro-
zentsatz der Schulleitungen der kleinen, mittleren und grof3en Schulen die Individualitat der

Lehrenden (nicht) mit.

9 der 18 Schulleiter*innen (50 %) sprechen die Individualitat der Lehrpersonen auf einer all-
gemeinen Ebene an. Eine Rektorin (5.6 %) verweist explizit im medialen Kontext auf diesen
Aspekt. Hingewiesen sei an dieser Stelle ausdricklich auch auf den (sehr) hohen Anteil derer,
die sich nicht zur Individualitat von Lehrer*innen dufRern: Allgemein betragt dieser 50 Prozent,
was das Lehren mit und Uber digitale Medien betrifft sogar 94.4 Prozent. Zwischen den bei-
den thematischen Auspragungen zeichnet sich eine betrachtliche Ungleichverteilung ab. In-
wieweit dieser Unterschied tatsachlich statistisch bedeutsam ist, kann aufgrund einer
erwarteten Zellhaufigkeit < 5 nicht mit der asymptotischen Standardmethode bestimmt wer-
den, sondern nur mit einem exakten Verfahren wie dem Fisher-Test. Dieser fuhrt zu einem
exakten p-Wert < .001 (zweiseitig) und verifiziert damit die Vermutung, dass die Individualitat
von Lehrkraften vorrangig im Zusammenhang mit allgemeinen Aussagen Erwahnung findet.

Demnach sehen die Interviewpartner*innen nahezu durchgangig in der Gesamtheit einer
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Lehrperson den Bezugspunkt von Individualitat und fassen diese weitestgehend als ,nichts

Spezielles [auf], was mit den digitalen Medien einhergeht* (Fall 3, 74).

Wie den theoretischen Ausfiihrungen zu entnehmen ist, kann ein Mangel in einer bestimmten
Ressourcenkategorie durch die Ubrigen zur Verfligung stehenden Mittel kompensiert werden.
Stiller (2015) spricht hierbei von einer Aktivierung des Ressourcenpools. Die Transkripte ent-
halten keine AuRerungen, die auf ein Bewusstsein fir diese Ausgleichsmdglichkeit hindeu-
ten. Ergo scheinen die befragten Schulleitungen eine Ressourcensteigerung fur den einzigen
Weg zu halten, um Defizite in einer Kategorie zu Uberwinden. Nachdem es sich bei der Akti-
vierung des Ressourcenpools um einen internalen Vorgang handelt, der nicht von auf3en
beeinflusst werden kann, beschrankt sich die Sichtweise der Schulleiter*innen auf jenen Be-

reich, der sich in ihrem Wirkungsfeld befindet.

Summa summarum ist Folgendes zu konstatieren: Lediglich ein moderater Teil der Ge-
sprachspartner*innen besitzt ein Bewusstsein flir die Individualitat von Lehrende. Die mediale
Ausrichtung, Schulart und -gréRe sind hierfur nicht von Belang. Sofern die (Di-)Rektor*innen
die Individualitat in ihre Uberlegungen mit einbeziehen, findet dies in der Regel auf einer
allgemeinen Ebene statt, auf der sie die Ressourcen einer Lehrkraft in ihrer Gesamtheit be-
trachten. Individualitat wird nur sehr vereinzelt als Spezifikum des Lehrens mit und tber digi-
tale Medien gewertet. Nach Auffassung der Schulleitungen kénnen Schwéchen in einer der
Ressourcenkategorien einzig durch einen Kompetenzzuwachs in diesem Bereich bewaltigt
werden. Dass dies auch Uber eine Aktivierung des Ressourcenpools moglich ist, scheint

ihnen nicht gelaufig zu sein.

7.2.2.3 Fazit zu Forschungsfrage 2.2

Zusammenfassend kann Forschungsfrage 2.2 wie folgt beantwortet werden: Die Vorstellun-
gen der schulleitenden Personen vom Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Leh-
rer*innen sind unterschiedlich prazise. Sie reichen von einer vagen Ahnung bis hin zu einer
soliden Grundauffassung. Dass Lehrpersonen fur eine erfolgreiche Berufsausubung spezifi-
sche Ressourcen bendtigen, ist allen interviewten Schulleitungen bewusst, jedoch variiert der
Detailgrad der Annahmen hierzu deutlich. Sie erachten neben psychisch-emotionalen, kog-
nitiven und sozialen auch zeitliche Ressourcen als erforderlich. Unabhangig davon, ob es um
die Tatigkeit von Lehrkraften allgemein oder in Bezug auf das Lehren mit und Uber digitale
Medien geht, messen sie den psychisch-emotionalen Mitteln eine hohe Bedeutung bei, den
kognitiven eine durchschnittliche und den sozialen sowie zeitlichen eine untergeordnete. Die

Schulleiter*innen verfligen nur teilweise Uber ein Bewusstsein fur die Individualitat von Lehr-
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kraften. Soweit vorhanden, bezieht sich jenes groRtenteils auf die Gesamtheit einer Lehrper-
son und nur sehr selten spezifisch auf deren medienbezogene Lehrtatigkeit. Ganzlich unbe-
kannt ist den befragten (Di-)Rektor*innen die Funktionsweise des Ressourcenpools und die
damit einhergehende Mdglichkeit des Ausgleichs von Defiziten in einer Kategorie. Die Vor-
stellung vom Belastungs-Beanspruchungszusammenhang ist durchgangig unabhangig von

der medialen Ausrichtung, Schulart und -grofRe.

7.2.3 Handlungsansatze der Schulleitungen

Schulleitungen kénnen einen Beitrag zur Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen leisten. For-
schungsfrage 2.3 nimmt in den Blick, wie Schulleiter*innen hierbei vorgehen und in welchem

Male sie dies intendieren:

Inwiefern verfolgen die Schulleitungen Handlungsansétze, um die Belastungsbewertung bzw.

-redefinition von Lehrkréften langfristig positiv zu beeinflussen?

Eine qualitative wie auch eine quantitative Datenauswertung versprechen diesbeziglich Er-
kenntnisse. Die Grundlage hierfur bilden alle Textstellen, in denen die (Di-)Rektor*innen auf
Ansatze verweisen, mit denen sie eine Verbesserung der Arbeitszufriedenheit von Lehrer*in-
nen anstreben. Jene Passagen wurden in einem ersten Materialdurchgang herausgefiltert.
Die Fragestellung sowie das dieser Arbeit zugrundeliegende Modell legen nahe, die extra-
hierten Textbestandteile Uber eine deduktive Kategorienanwendung zu strukturieren. Von In-
teresse erscheinen (a) die thematische und (b) die Ansatzdimension. Der zur Forschungs-

frage angefertigte Kodierleitfaden befinden sich in Anhang K.
(a) Thematische Dimension

Die schulleitenden Personen kommen sowohl darauf zu sprechen, wie sie die Belastungsbe-
wertung bzw. -redefinition von Lehrenden allgemein positiv beeinflussen, als auch in Bezug
auf das Lehren mit und Uber digitale Medien. Jede der Fundstellen wurde dahingehend kate-
gorisiert, welche dieser Auspragungen jeweils vorliegt. Die allgemeinen Erkenntnisse ermog-
lichen Aussagen zu eventuellen Besonderheiten der auf die medienbezogene Lehrtatigkeit

gerichteten Handlungsansatze.

Der Interviewleitfaden sieht vor, dass die Gesprachspartner*innen tber die Frage ,Wie un-
terstitzen Sie Lehrkrafte dabei, Schulentwicklung allgemein als Chance zu sehen?“ dazu
angeregt werden, sich zunachst generell zu diesem Thema zu aufern und erst in einem
zweiten Schritt ihre Erlduterungen in Hinblick auf das Lehren mit und Gber digitale Medien zu
konkretisieren. Diese Reihenfolge wurde eingehalten, soweit sie dem naturlichen Gesprachs-

verlauf entsprach, da sie ein differenzierendes Eingehen auf beide Auspragungen begunstigt.
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Jenes wurde in den funf Fallen, die von diesem Grundsatz abweichen (z. B. Fall 7), Uber
Nachfragen sichergestellt. Alles in allem liegen zu beiden Auspragungen jeweils detaillierte

Darstellungen vor.
(b) Ansatzdimension

Schulleiter*innen kdnnen an zwei Punkten ansetzen, um positiv Einfluss auf die Belastungs-
bewertung bzw. -redefinition von Lehrpersonen zu nehmen: Zum einen indem sie die auf
Lehrende von aufden wirkenden Belastungen regulieren und zum anderen durch eine gezielte
Starkung der Ressourcen. Welcher Auspragung eine Textstelle zuzuordnen ist, hangt davon
ab, worauf die Handlung der schulleitenden Person gerichtet ist. Wenn sie aulere Faktoren
bzw. ,Rahmenbedingungen® (Fall 13, 76) fokussiert, entspricht dies einer Belastungsregula-
tion. Hierunter fallt beispielsweise die Teilnahme an einem ,Modellversuch* (Fall 3, 60) oder
die Einfihrung eines ,digitale[n] Klassenbuch[s]“ (Fall 6, 64). Eine Ressourcenstarkung setzt
unmittelbar bei den Lehrer*innen an, beispielsweise indem die Schulleitungen probieren
ihnen ,die Angst zu nehmen* (Fall 2, 68) oder ihnen Fortbildungen vorschlagen (Fall 10, 34).
Diese Kategorisierung dient als Basis fur die Prazisierung der Angaben dazu, wie die
(Di-)Rektor*innen intendieren zur Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen beizutragen. Auf die
Frage nach Unterstitzungshandlungen sprechen die Interviewpartner*innen von sich aus
nicht immer Ansatze aus beiden Hauptkategorien an. Dies machte in einigen Gesprachen
Nachfragen wie ,Wie reduzieren Sie belastende Faktoren zum Beispiel so?* (Fall 13, 57) oder

.Inwiefern starken Sie dabei auch die Ressourcen der Lehrkrafte?“ (Fall 3, 69) erforderlich.

Uber jede der Passagen ist nun bekannt, ob sie Unterstiitzungshandlungen allgemein oder
in Bezug auf das Lehren mit und Uber digitale Medien thematisieren sowie ob sie eine Belas-
tungsregulation oder eine Ressourcenstarkung zum Inhalt haben. Ausgehend hiervon erfol-

gen eine qualitative und eine quantitative Auswertung.

7.2.3.1 Thematischer Uberblick iiber die Unterstiitzungshandlungen

Eine qualitative Analyse der Daten liefert Erkenntnisse darlber, wie die schulleitenden Per-
sonen versuchen die Belastungsbewertung bzw. -redefinition von Lehrkraften langfristig po-
sitiv zu beeinflussen. Aus den theoretischen Uberlegungen heraus ergeben sich die
Hauptkategorien Belastungsregulation und Ressourcenstarkung, welche folgend mithilfe un-
terschiedlicher inhaltsanalystischer Techniken genauer betrachtet werden. Uber eine induk-
tive Kategorienbildung kann naher bestimmt werden, wie Schulleitungen intendieren die
Belastungen von Lehrpersonen zu regulieren. Was die Starkung der Ressourcen betrifft, wird

auf Grundlage der bereits herausgearbeiteten Systematik eine deduktive Kategorienan-
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wendung vorgenommen. Dabei werden die Textstellen dahingehend kategorisiert, ob die
(Di-)Rektor*innen mit ihren Handlungen eine Starkung der kognitiven, psychisch-emotiona-
len, sozialen oder zeitlichen Ressourcen von Lehrerinnen anstreben. Die Ergebnisdarstel-
lung umfasst dartber hinaus Aussagen dazu, ob sich die Handlungen auf die Tatigkeit von
Lehrenden allgemein beziehen oder speziell auf das Lehren mit und Uber digitale Medien
sowie ob Hinweise auf eine Bedeutsamkeit der Merkmale mediale Schwerpunktsetzung,
Schulart und -gréRe vorliegen. Diese Einschatzung fand anhand des in Unterkapitel 7.1.1

beschriebenen Verfahrens statt.

Hinsichtlich der Belastungsregulation liefert ein induktives Vorgehen folgende Unterkatego-
rien: (a) Reduzierung bestehender Belastungen, (b) Vermeidung weiterer Belastungen und

(c) gezielte Belastung.
(a) Reduzierung bestehender Belastungen

Viele der Schulleiter*innen sprechen an, dass sie versuchen die Anzahl der auf die einzelne
Lehrkraft wirkenden Belastungen zu verringern. Dies probieren sie Uber die Schaffung guter
Rahmenbedingungen, die Verteilung von Belastungen sowie die Reduzierung von Verbind-
lichkeiten. Zur Verbesserung der allgemeinen Rahmenbedingungen an der jeweiligen Schule
fihren mehrere der (Di-)Rektor*innen beispielsweise digitale Verwaltungssysteme wie das
Info-Portal (Fall 12, 74) oder den Notenmanager (Fall 1, 92) ein. In der Wahrnehmung der
Schulleitungen stellen diese ,eine absolute Erleichterung® (Fall 1, 92) dar, da dadurch zahl-
reiche Vorgange wie das Einsammeln von Elternbriefricklaufern (Fall 6, 64) wegfallen bzw.
vereinfacht werden. In Bezug auf das Lehren mit und Uber digitale Medien setzen etliche
auch bei der ,Technik® (Fall 18, 42) an und sorgen fur eine solide IT-Ausstattung (z. B. Fall
11, 62) und -Infrastruktur (z. B. Fall 12, 68). Ein Schulleiter betont ferner die Bedeutung des
IT-Supports: ,Aullerdem haben wir dann noch schuleigene Lehrer-iPads gekauft. Wer eines
will, kann es haben, solange er hier arbeitet und der Support lauft auch Uber die Schule.
Dadurch ist das VIEL besser geworden® (Fall 4, 50). Durch diese MalRnahmen reduzieren

sich die Belastungen der Lehrpersonen scheinbar deutlich.

Des Weiteren verteilt der Grofteil der Schulleiter*innen allgemeine Belastungen ,auf mehrere
Schultern® (Fall 8, 74). Dabei achten sie vorrangig darauf, dass jede Lehrkraft ihren Beitrag
leistet (z. B. Fall 1, 88; Fall 11, 68), nehmen aber auch weitere Personenkreise der Schulfa-
milie wie die Schuler*innen (z. B. Fall 6, 30) oder Sozialpadagog*innen (z. B. Fall 12,48) in
die Pflicht. Ein Ansatz besteht zum Beispiel darin, ,Schiler mehr und mehr selbst Verantwor-
tung flr ihren Lernprozess® (Fall 8, 84) zu Ubertragen. Besonders unliebsame Zusatzaufga-

ben wie Vertretungen am Nachmittag (Fall 11, 68) oder die Uberpriifung fehlerhafter
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Ubermittlungen von VERA-Test*'-Ergebnissen (Fall 7, 44) (ibernehmen Schulleitungen ver-
einzelt selbst. Zu letzterer Tatigkeit merkt ein Schulleiter an, diese sei ,den Kollegen [...] nicht
zuzumuten® (Fall 7, 44). Speziell im Kontext des Lehrens mit und tber digitale Medien kom-
men die Interviewpartner*innen nur sehr selten auf eine Verteilung der Belastungen zu spre-

chen. Folgende Passage enthalt eine Moglichkeit:

Ab nachstem Schuljahr probieren wir es mit einem Mediendienst pro Klasse, der wird aus-
geweitet und macht nicht nur in der Frih den Beamer an, fahrt den Computer hoch, holt auch
den Tablet-Wagen und bringt ihn zurtick. Die Schiler sollen auch schauen, ob alles ange-
steckt ist. (Fall 6, 30)

Durch den Mediendienst lasten weniger Handlungen auf den Lehrer*innen.

Weiterhin geben manche der (Di-)Rektor*innen an, die Verbindlichkeiten der Lehrpersonen
allgemein zu reduzieren. An einer Schule wurde etwa ,das Ski-Lager in 7/8 abgeschafft und
durch eine Winterfreizeit in der 8. ersetzt" (Fall 6, 46). Infolgedessen bedarf es lediglich rund
der Halfte an Begleitpersonen und es fallt zudem eine erheblich geringere Anzahl an zu ver-
tretenden Stunden an. Somit sind weniger Kolleg*innen (in)direkt von der Fahrt betroffen. Als
weiteres Beispiel kann die Verringerung von Prasenzzeiten infolge der Einfuhrung eines di-
gitalen Vertretungsplans (Fall 14, 70) angefuhrt werden. Einen Ansatz, wie Verbindlichkeiten
im Zusammenhang mit dem Lehren mit und Uber digitale Medien reduziert werden konnen,

benennt keine*r der Schulleiter*innen.
(b) Vermeidung weiterer Belastungen

Weiterhin berichten einige schulleitende Personen, dass sie zusatzliche, vermeidbare Belas-
tungen von den Lehrkraften fernhalten. Hauptsachlich betrifft dies die besonders arbeitsrei-

chen Phasen des Schuljahres:

Am besten ist es September, Oktober, Februar, Marz. [...] In den anderen Zeiten gibt es
Schulaufgaben, gibt es Abitur, gibt es Neuaufnahme, gibt es Probeunterricht. Es gibt be-
stimmte Zeiten, da sind/ist selbst der gutwilligste Kollege, der offen fiir Veranderungen ist,
einfach Uberfordert nach dem Motto: Nicht das auch noch! (Fall 7, 50)

Um die Ressourcen der Lehrer*innen nicht Gbermafig zu beanspruchen, halt ein Teil der
Schulleitungen diese Phasen weitestgehend frei von zusatzlichen Belastungen. Nach Auffas-
sung mehrerer Gesprachspartner*innen kann ein ungtinstig gewahlter Zeitpunkt eine nega-

tive Bewertung von Neuerungen beglnstigen. Daher nutzen sie fir Implementierungen ge-

31 Alle bayerischen Schiilertinnen der dritten und achten Jahrgangsstufe nehmen im jahrlichen Wech-
sel an Vergleichsarbeiten (VERA) in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch teil, die Auf-
schluss Uber ihren Lernstand in Hinblick auf die Bildungsstandards der KMK geben. Die Erhebung
wird in 15 deutschen Bundeslandern sowie in Teilen Belgiens durchgefihrt.
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zZielt die Zeit zwischen den ,Hochphasen® (Fall 17, 74). Die Leiterin einer Mittelschule gibt an,
sie vermeide, soweit mdglich, SchulentwicklungsmafRnahmen generell: ,Wenn es nicht unbe-
dingt sein muss, lass ich es, auch im Sinne einer ENTlastung“ (Fall 11, 70). Dies rechtfertigt
sie mit der aufgrund der dinnen Personaldecke allgemein angespannten Lage an ihrer
Schule (Fall 11, 70). In Hinblick auf das Lehren mit und Uber digitale Medien beschreiben
Schulleiter*innen folgendes Vorgehen: Manche Schulen legen flr einen gewissen Zeitraum
inhaltliche Schwerpunkte fest, mit denen sich Lehrkrafte eingehend auseinandersetzen. Wie
nachstehender Textausschnitt veranschaulicht, klammern die (Di-)Rektor*innen fur diese Zeit
oftmals explizit weitere Themen aus: ,Jetzt auch das komplette nachste Schuljahr mit den
digitalen Tafeln, das wird eine grof’e Umstellung und, um die zu schaffen/das ist ja auch
Belastung/mehr machen in anderen Bereichen nicht nachstes Jahr” (Fall 17, 74). Fir das
Schuljahr 2019/20 plant der Schulleiter auf3er der Einfihrung der digitalen Tafeln ausdrtick-
lich keine sonstigen SchulentwicklungsmaRnahmen. Ahnlich duRert sich der Leiter einer Mit-

telschule im Zusammenhang mit der Einfihrung von Tabletklassen (Fall 2, 70).
(c) Gezielte Belastung

Weiterhin verweist ein kleiner Teil der schulleitenden Personen darauf, dass sie Lehrende
gezielt belasten. Wie folgende Textstelle illustriert, Gbertragt ein Schulleiter seinen ,Spitzen-
leute[n]* (Fall 5, 42) immer wieder Schulentwicklungsprojekte, auch um ihre positive Bean-

spruchung in Form von Arbeitszufriedenheit moglichst dauerhaft hoch zu halten:

Die Anfangsgruppe ist zu Beginn meist mit Feuer und Flamme dabei. Viele wollen sich da
auch selbst etwas beweisen und wenn es dann lauft und immer grof3ere Kreise zieht, macht
das schon zufrieden, aber irgendwann flaut es wieder ab. Das ist fUr viele Engagierte der
Punkt, wo ein neues Projekt her muss. Das muss ich auch bedienen, um das Engagement
aufrecht zu halten, die Zufriedenheit/. Das IST GANZ WICHTIG! (Fall 5, 34)

Jener Direktor sieht sich allem Anschein nach in der Pflicht, den Leistungstragern seiner
Schule anspruchsvolle Tatigkeiten zu ermdéglichen, die Uber die Standardaufgaben von Lehr-
personen hinausgehen. Den in seiner Aussage nur vage angedeuteten ,Férdergedanken®
(Fall 9, 82) spricht eine andere Gesprachspartnerin konkret an. Sie bezieht sich ebenfalls nur
auf die ,dynamischen® (Fall 9, 82) Lehrkrafte. In den wenigen Fallen, in denen Schulleitungen
Uberhaupt eine gezielte Belastung von Lehrer*innen zum Thema machen, geschieht dies auf

einer allgemeinen Ebene.

Daruber hinaus versprechen sich die Interviewten von einer Ressourcenstarkung der Lehr-
krafte einen positiven Einfluss auf deren Belastungsbewertung bzw. -redefinition. Aus einer
deduktiven Kategorienanwendung ergeben sich Erkenntnisse, wie die (Di-)Rektor*innen da-
bei eigenen Angaben nach in Bezug auf die (d.1) kognitiven, (d.2) psychisch-emotionalen,

(d.3) sozialen und (d.4) zeitlichen Ressourcen vorgehen. Die geschilderten Ansatze sind teils
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auf die Tatigkeit von Lehrer*innen allgemein gerichtet, teils speziell auf das Lehren mit und
Uber digitale Medien. Die Ausfiihrungen verdeutlichen stets, welche der beiden Auspragun-

gen gerade im Fokus steht.
(d.1) Kognitive Ressourcen

Zahlreiche schulleitende Personen verweisen darauf, dass sie versuchen die kognitiven Res-
sourcen von Lehrkraften in Hinblick auf das Lehren mit und Uber digitale Medien zu starken.
Beispielsweise ermoglichen sie ihnen die Teilnahme an Fortbildungen (z. B. Fall 6, 62) oder
zeigen ihnen ,Mdglichkeiten [...], wo sie [...] auf Material zugreifen kénnen® (Fall 10, 34). Das
im Rahmen der Schulungen oder des Eigenstudiums erworbene Wissen soll den Lehrperso-
nen helfen ,mit den neuen Gegebenheiten zurechtzukommen® (Fall 8, 72) und im Lehren mit
und Uber digitale Medien ,Chancen® (Fall 6, 62) zu sehen. Malknahmen zur Forderung der
kognitiven Ressourcen, die allgemein auf eine positive Beeinflussung der Belastungsbewer-
tung bzw. -redefinition von Lehrer*innen abzielen, sprechen die Schulleitungen hingegen nur
sehr selten an. Ein Schulleiter berichtet etwa, er stelle den Kolleg*innen von ihm privat erwor-
bene Lehrer‘innenhandreichungen, Kopiervorlagen usw. zur Verfiigung, damit diese sich
.Selber weiterentwickeln kénnen® (Fall 10, 34) und den gegenwartigen Anforderungen des

Lehrberufs weiterhin gerecht werden.
(d.2) Psychisch-emotionale Ressourcen

Die Interviews enthalten nur vereinzelt Hinweise darauf, dass Schulleiter*innen bei den psy-
chisch-emotionalen Ressourcen der Lehrkrafte ansetzen. Die angefuhrten Handlungen in-
tendieren fast ausschlief3lich eine positive Einflussnahme auf die Belastungsbewertung bzw.
-redefinition von Lehrpersonen allgemein. Der Rektor, welcher diese Option am umfang-
reichsten in den Blick nimmt, stellt sein Vorgehen wie folgt dar: ,Das sind oftmals ganz bei-
laufige Bemerkungen, manchmal aber auch offizielle Akte, wenn ich jemanden beférdern darf
oder wenn ich jemandem eine Leistungspramie aussprechen oder auch zum Dienstjubilaum®
(Fall 2, 62). Uber diese Herangehensweisen bringt er den Lehrer*innen allgemein Wertschét-
zung entgegen (Fall 2, 62). Mit der Leistungspramie fur ,die Gruppe moderne Medien® (Fall
7, 64) erwahnt einzig der Schulleiter von Fall 7 einen Ansatzpunkt, der speziell in Verbindung
mit dem Lehren mit und Uber digitale Medien steht. Durch die Auswabhl zollt er den Kolleg*in-

nen dieses Arbeitskreises in besonderem Malie seine Anerkennung.
(d.3) Soziale Ressourcen

Lediglich ein maRiger Teil der Schulleitungen gibt an, ausgehend von den sozialen Ressour-
cen der Lehrenden positiv auf deren Belastungsbewertung bzw. -redefinition einwirken zu
wollen. Die Darlegungen sind zu etwa gleichen Teilen allgemein gehalten und auf das Lehren

mit und Uber digitale Medien bezogen. Allen voran setzen die schulleitenden Personen dabei
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auf Teamstrukturen. Ein Schulleiter fihrt zur Situation an seiner Schule zum Beispiel Folgen-
des aus: ,In erster Linie geschieht das [Ressourcenstarkung] Uber die Teamsitzungen, dort
findet der Austausch statt, die niederschwelligste Form der Unterstitzung“ (Fall 3, 70). Der
wdchentliche Termin bietet den Kolleg*innen Raum flir Gesprache, die ihnen allgemein dabei
helfen sollen, berufsbezogenen Belastungen zu bewaltigen. Mehrere Schulleiter*innen schil-
dern eine ahnliche Vorgehensweise (z. B. Fall 11, 62). Ein Rektor hat ein Patensystem initi-
iert, um Lehrkraften den Einstieg in die Arbeit mit einem Learning Management System zu
erleichtern: ,Und am Anfang, die Lehrer, die nicht wollten, die mussten sich einen Paten su-
chen. Der Pate hat dann fiir die die Lernplattform bedient, hat sie informiert und hat die Infos
weitergegeben® (Fall 2, 16). Dadurch haben wenig medienzugewandte Lehrer*innen jeweils
eine*n Ansprechpartner*in zur Seite, jene*r weist sie bedarfsbezogen in die Nutzung ein.
Spezielle Teamstrukturen zum Lehren mit und Uber digitale Medien wie diese beschreiben

verschiedene Interviewpartner*innen.
(d.4) Zeitliche Ressourcen

Ferner geben einzelne (Di-)Rektor*innen an, ihrem Kollegium gezielt zeitliche Ressourcen zu
verschaffen. Diese kénnen etwa in ,Freirdume[n bestehen], dass der Lehrer halt mal bereit
ist, sich fortzubilden oder seinen Unterricht zu Gberarbeiten, um da mal wieder etwas Neues
auszuprobieren® (Fall 4, 46). Lehrkrafte sollen die freie Zeit meist allgemein fiir ihre berufliche
Weiterentwicklung nutzen. Damit dies auch wie vorgesehen geschieht, knupft ein Schulleiter

die Reduzierung der Unterrichtszeit an eine SchiLF-Teilnahme:

Wir haben Freitag 12:15 Uhr dann den Unterricht beendet und fir diejenigen Kollegen, die
zu einer internen Fortbildung wollten, um denen ein Stlck weit entgegenzukommen und die
Klassen dann heimgeschickt. Die anderen Kollegen, die nicht daran teilgenommen haben,
die haben ihren Unterricht ganz regular/man kann nicht erwarten, dass man nur alles am
Nachmittag macht. (Fall 2, 18)

Diese differenzierende Herangehensweise schafft einen zusatzlichen Anreiz, da nur diejeni-
gen freigestellt werden, die die Veranstaltung tatsachlich besuchen. Vorrangig Leiter*innen
medienaffiner Schulen betonen explizit die Verwendung der ,frei[ge]schaufelten* (Fall 5, 56)
Zeit fur die digitalen Medien, Experimente damit” (Fall 1, 78). Manche Lehrpersonen erhalten
,Anrechnungsstunden® (Fall 5, 56) fiir die Ubernahme spezieller Aufgaben wie der Sicher-
stellung der ,Schulwegsicherheit (Fall 4, 60). Vereinzelt vergeben Schulleitungen diese Stun-
den auch fir Aufgaben mit Medienbezug wie die Arbeit in der Projektgruppe
Medienreferenzschule (Fall 1, 10). Mehrere Schulleiter*innen heben hervor, hiervon prinzipi-
ell 6fter Gebrauch machen zu wollen (z. B. Fall 13, 88), jedoch durch das zugemessene Kon-

tingent nur Uber sehr begrenzte Moéglichkeiten zu verflgen.
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Zusammengenommen kann festgehalten werden: Die schulleitenden Personen versuchen
auf recht unterschiedliche Art und Weise positiv Einfluss auf die Belastungsbewertung bzw.
-redefinition von Lehrer*innen zu nehmen. Ihre MalRnahmen zielen einerseits auf eine Belas-
tungsregulation und andererseits auf eine Ressourcenstarkung ab. Generell intendieren die
Schulleitungen mit den regulierenden Handlungen eine Reduzierung bestehender Belastun-
gen oder eine Vermeidung weiterer Belastungen flr weite Teile des Kollegiums. Einzelne
Schulleiter*innen belasten Lehrkrafte, die sie als besonders fahig einstufen, gezielt im Sinne
einer Férderung. Zudem setzen die (Di-)Rektor*innen bei den kognitiven, psychisch-emotio-
nalen, sozialen und/oder zeitlichen Ressourcen der Lehrpersonen an. Teils sind die Hand-
lungen auf die Tatigkeit von Lehrenden allgemein gerichtet, teils speziell auf das Lehren mit
und Uber digitale Medien. Die folgende quantitative Betrachtung ermoglicht weitere Schliisse

auf die hinter den Handlungen liegenden Intentionen.

7.2.3.2 Anzahl und Verteilung der Unterstiitzungshandlungen

Die Anwendung statistischer Verfahren bietet weitere Erkenntnismoglichkeiten hinsichtlich
der in den Interviews dargelegten Unterstitzungshandlungen. Voraussetzung hierfir ist eine
Quantifizierung, bei der die qualitativen Daten in Zahlenwerte Uberflhrt werden. Vorab findet
eine Bereinigung der Daten statt (Vogl, 2017), hierbei erfolgt eine Zusammenfuhrung von
Textstellen mit einer identischen inhaltlichen Referenz. Dies garantiert, dass eine Handlung
nur einmal gezahlt wird, auch wenn sie in einem Gesprach mehrmals Gegenstand ist. Das

Ergebnis der Datenaufbereitung ist in Anhang L festgehalten.

Das Analysematerial enthalt 104 Aussagen dazu, wie die befragten Schulleiter*innen versu-
chen die Belastungsbewertung bzw. -redefinition von Lehrkraften langfristig positiv zu beein-
flussen. Diese verteilen sich, wie in Tabelle 6 dargestellt, auf die einzelnen Falle. Die
Schulleitungen wurden jeweils in einem vergleichbaren Mafl3e dazu aufgefordert, ihre Hand-
lungen hierzu zu schildern. Die Anzahl der je Interview benannten Ansatze kann als Hinweis
darauf gewertet werden, wie sehr sich die Gesprachspartner*innen darum bemdihen, einen

Beitrag zur Arbeitszufriedenheit von Lehrer*innen zu leisten.

Tabelle 6: Anzahl der benannten langfristigen Unterstitzungshandlungen nach Fallen (n = 104)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzanl 5 6 3 5 5 8 6 7 6 4 8 8 4 5 4 8 6 6
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Im Durchschnitt (M+.1s) spricht jede der schulleitenden Personen 5.78 MalRnahmen an. Die
Standardabweichung (SD+.15) von 1.56 sowie die Spannweite von 5 (R1-18; Xmax = 8; Xmin = 3)
deuten auf eine geringe Streuung hin. Laut eines Shapiro-Wilk-Tests liegt eine Normalvertei-
lung der Daten vor (p > .05). Die (Di-)Rektor*innen der medienaffinen Schulen und jene von
Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung verweisen mit 5.67 (M1.9) und 5.89
(M10.18) im Mittel auf annahernd gleich viele Handlungen. In Bezug auf die Schularten weichen
die Durchschnittswerte etwas starker voneinander ab (Mus = 5.67; Mrs = 5.17; Mgym = 6.50).
Was die Schulgrofle angeht, variieren die Werte hingegen wieder kaum (M = 6.0;
Muie. = 5.73; Myr. = 5.8).

Ein Vergleich der zentralen Tendenzen legt nah, dass zwischen den Gruppen keine signifi-
kanten Unterschiede bestehen. Diese Vermutung gilt es im Folgenden statistisch abzusi-
chern. Hierfur eignen sich parametrische Verfahren fir unabhangige, normalverteilte Stich-
proben wie ein t-Test oder eine einfaktorielle ANOVA. Basierend auf den Daten zu For-
schungsfrage 2.3 werden insgesamt acht Berechnungen angestellt. Dies hat eine Alphafeh-
ler-Kumulierung zur Folge. Um diese zu korrigieren, wird das Bonferroni-Verfahren ange-
wandt. Jenes sieht eine Division des Signifikanzniveaus durch die Anzahl der durchgefuihrten

Tests vor. Im weiteren Verlauf liegt es daher bei p < .006.

In Hinblick auf die mediale Ausrichtung ergibt ein ungepaarter t-Test eine Signifikanz von
p =.772 (zweiseitig), t (16) = -.295. Ein Boxplot weist die Werte von zwei Schulleiter*innen
medienaffiner Schulen als leichte AusreilRer aus: Bei Fall 3 handelt es sich mit drei Nennun-
gen um einen Ausreiler nach unten, bei Fall 6 mit acht Nennungen um einen Ausreif3er nach
oben. In beiden Fallen liegen echte Ausreil3er vor, die nur gering von den anderen Werten
der Gruppe abweichen. Daher werden sie in die Berechnungen einbezogen. Eines Levene-
Tests zufolge ist Varianzhomogenitat gegeben (p = .321). Die Teststatistik bestatigt, dass
kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang besteht. Somit ist die Anzahl der von den
Schulleitungen benannten Handlungen, mit denen sie eine langfristige und positive Beein-
flussung der Belastungsbewertung bzw. -redefinition von Lehrkraften intendieren, unabhan-
gig von der medialen Ausrichtung. Fir die verschiedenen Schularten liefert eine einfaktorielle
ANOVA folgendes Ergebnis: F(2, 15) = .024, p = .345. Die graphische Diagnose weist Fall 6
abermals als leichten AusreilRer nach oben aus. Aus bereits benannten Griinden wird dieser
im Datensatz belassen. Gemaly einem Levene-Test ist Homoskedastizitdt anzunehmen
(p = .147). Die Werte der Mittelschul-, Realschul- und Gymnasialschulleitungen differieren
nicht statistisch signifikant voneinander, weshalb der Schulart keine Relevanz fiir die Anzahl
der je Interview thematisierten Unterstitzungshandlungen zukommt. Eine zwischen den drei
Schulgréflen bemessene einfaktorielle ANOVA flihrt zu einer Signifikanz von p =.977,

F(2, 15) = .024. Fall 6 erweist sich laut des Boxplots erneut als leichter Ausreif3er nach oben,
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bedarf aber weiterhin keines gesonderten Umgangs. Ein Levene-Test bestatigt die Homoge-
nitat der Varianzen (p = .433). Da der p-Wert im Ablehnungsbereich liegt, existiert kein Zu-

sammenhang zwischen der Schulgrée und der Anzahl der angesprochenen Handlungen.

Firs Erste kann Folgendes festgehalten werden: Die Interviewpartner*innen bemuihen sich
zwar ausnahmslos, aber Uberwiegend nur sporadisch und/oder partiell Lehrpersonen dabei
zu unterstitzen, Belastungen langfristig positiv zu bewerten bzw. entsprechend zu redefinie-
ren. Die mediale Ausrichtung, Schulart und -gréRe spielen hierfiir keine Rolle. Aufgrund der
Datenlage wird, wie bei den vorherigen Forschungsfragen auch, die Bedeutsamkeit dieser
drei Merkmale nur in Bezug auf die Gesamtdaten untersucht, jedoch nicht gesondert fir wei-
terflhrende Analysen wie die folgende Betrachtung der thematischen und der Ansatzdimen-

sion.

60 (57.7 %) der insgesamt 104 Handlungen stellen allgemeine Ansatze dar, 44 (42.3 %) be-
ziehen sich speziell auf das Lehren mit und Uber digitale Medien. Ein auf Gleichverteilung hin
prifender Binomialtest wird nicht signifikant (p =.141, n = 104). Ergo erwahnen die Inter-
viewpartner*innen in etwa gleich viele Handlungen zu jeder der beiden Auspragungen. Somit
kann als gesichert gelten, dass die Schulleitungen in den Gesprachen ahnlich umfassend in
den Blick nehmen, wie sie Lehrer*innen allgemein sowie hinsichtlich des Lehrens mit und
Uber digitale Medien unterstutzen. 63 (60.6 %) der dargelegten Unterstitzungshandlungen
sind auf die Belastungen gerichtet, welche von aufen auf Lehrpersonen wirken, 41 (39.4 %)
auf deren Ressourcen. Die ermittelten Haufigkeiten unterscheiden sich gemaf einem Bino-
mialtest nicht signifikant von einer Gleichverteilung (p = .039, n = 104). Folglich zielen die von
den schulleitenden Personen angefuhrten Handlungen zu &hnlich groRen Teilen auf eine Re-
gulation von Belastungen sowie auf eine Starkung der Ressourcen von Lehrenden. Ein zwi-
schen den beiden Dimensionen durchgefiihrter Chi?>-Unabhangigkeitstest ergibt eine Test-
statistik von X?(1, n = 104) = 15.373, p < .001, welche fiir einen statistisch bedeutsamen Ver-
teilungsunterschied spricht. Auf welchen Werten die Signifikanz beruht, geht hieraus nicht
hervor und kann zudem nicht anhand eines Post-hoc-Tests bestimmt werden. Basierend auf
den jeweiligen absoluten und relativen Haufigkeiten kann im Vergleich mit der vorherigen
Einzelbetrachtungen jedoch eine Einschatzung abgegeben werden. Auf allgemeiner Ebene
verweisen die Schulleiter*innen auf 46 (76.7 %) Ansatze zur Belastungsregulation sowie auf
14 (23.3 %) zur Ressourcenstarkung. In puncto Lehren mit und Uber digitale Medien sind es
17 (38.6 %) zur Belastungsregulation und 27 (61.4 %) zur Ressourcenstarkung. Wahrend in
den Ausflhrungen zu den medienbezogenen Unterstitzungshandlungen, wie bei den Ge-
samtdaten auch, keine Fokussierung auf eine der beiden Auspragungen erkennbar ist, liegt

der Schwerpunkt bei den allgemeinen Unterstitzungshandlungen deutlich auf der Belas-
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tungsregulation. Dieser Befund ermdglicht eine weitere Konkretisierung der bisherigen Er-
kenntnisse: Allgemein intendieren die wenigen Unterstitzungshandlungen der (Di-)Rektor*in-
nen vorrangig eine Regulation von Belastungen und kaum eine Ressourcenstarkung. Dieses
Verhaltnis verschiebt sich im Kontext des Lehrens mit und Uber digitale Medien in der Form,
dass die Ansatze zu ahnlich groRen Teilen auf die beiden Auspragungen gerichtet sind.

Nachfolgend findet eine Untersuchung der Verteilung auf die jeweiligen Unterkategorien statt.

Von den 63 benannten Handlungen zur Belastungsregulation entfallen 51 bzw. 81.0 Prozent
auf die Reduzierung von Belastungen. Die Werte flr die Vermeidung weiterer Belastungen
sowie fir die gezielte Belastung liegen mit 8 (12.7 %) bzw. 4 (6.3 %) weit niedriger. Ein Chi*-
Anpassungstest bestatigt das Vorliegen einer Ungleichverteilung (X42, n = 63) = 64.667,
p <.001). Die Schulleitungen greifen wahrscheinlich in einem unterschiedlichen MalRe auf
Handlungen aus diesen drei Unterkategorien zurtick. Das angewandte Verfahren macht
keine Angaben dazu, auf welche(n) Wert(e) die Signifikanz zurtckzuflihren ist. Auch gibt es
keinen Post-hoc-Test hierzu. Die absoluten Residuen, welche die Differenz zwischen den
beobachteten Werten (n,) und dem vorhergesagten Wert (ne) von 21.0 angeben, kdnnen je-
doch dahingehend interpretiert werden. Die Residue fur die Kategorie Reduzierung von Be-
lastungen liegt mit 30.0 (Resres.) Weit im positiven Bereich, weshalb die schulleitenden
Personen vermutlich mehrheitlich derartige Ansatze verfolgen. Mit -13.0 (Resver) bzw. -17.0
(Resgez.) ergeben sich fur die anderen beiden Auspragungen indes deutlich negative Resi-
duen, die darauf hindeuten, dass die Schulleiter*innen nur vereinzelt weitere Belastungen
vermeiden bzw. Lehrpersonen gezielt belasten. Eine Starkung der Ressourcen von Lehrer*in-
nen haben 41 Textstellen zum Thema. Die darin geschilderten Handlungen verteilen sich
folgendermalfien auf die vier Unterkategorien: 16 (39 %) der Anséatze sind auf die kognitiven
Ressourcen gerichtet, gefolgt von 11 (26.8 %) bzw. 9 (22.0 %), welche die zeitlichen bzw.
sozialen Ressourcen fokussieren. Auf die psychisch-emotionalen Ressourcen entfallen 5
(12.2 %) der Handlungen. Eines Chi’-Anpassungstests zufolge weichen diese Werte nicht
signifikant von einer Gleichverteilung ab (X33, n=41)=6.122, p = .106). Daher bemiihen
sich die Gesprachspartner*innen wohl gleichermallen um eine Starkung alle vier Ressour-

cenkategorien.

7.2.3.3 Fazit zu Forschungsfrage 2.3

Insgesamt gesehen scheinen die interviewten Schulleitungen maRig bestrebt zu sein, die
Belastungsbewertung bzw. -redefinition von Lehrkraften und damit auch deren Arbeitszufrie-
denheit langfristig positiv zu beeinflussen. Dies manifestiert sich unter anderem in den diver-

sen, unsystematischen Herangehensweisen, die Lehrer*innen lediglich punktuell Unter-
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stltzung bieten. Die Schulleiterinnen nehmen zum einen Belastungsregulationen vor, mit
denen sie in erster Linie bestehende Belastungen reduzieren und gelegentlich eine weitere
Belastung des Kollegiums vermeiden wollen. Wenige der (Di-)Rektor*innen belasten Lehr-
personen aus einem Foérdergedanken heraus. Dieses Vorgehen wahlen sie, wenn tberhaupt,
bei Lehrkraften, die sie als kompetent erachten. Zum anderen starken sie die kognitiven,
psychisch-emotionalen, sozialen und zeitlichen Ressourcen von Lehrenden. Die durchge-
fuhrten Analysen liefern keine Anhaltspunkte fir eine Bedeutsamkeit der medialen Ausrich-
tung, Schulart und -gréfRe. Allgemein bemihen sich die Schulleitungen schwerpunktmaRig
um Belastungsregulationen und starken die Ressourcen von Lehrenden nur nachrangig. In
Bezug auf das Lehren mit und Uber digitale Medien hingegen setzen sie in einem vergleich-

baren Mafle bei beiden Punkten an.

7.2.3.4 Gesamtfazit zu den Forschungsfragen 2.1 bis 2.3

Die Forschungsfragen 2.1 bis 2.3 befassen sich mit den Belastungen und der Beanspruchung
von Lehrkraften aus Schulleitungssicht. Die geduBerten Vorstellungen, Wahrnehmungen so-
wie Handlungsansatze lassen gewisse Tendenzen erkennen, die an dieser Stelle nun zu-

sammengefuhrt werden.

Die interviewten Schulleiter*innen haben alle eine Idee davon, wie Belastungen und Bean-
spruchung zusammenhangen und machen Wahrnehmungen dazu, wie Lehrpersonen Schul-
entwicklungsmalinahmen bewerten und im weiteren Verlauf ggf. redefinieren. Die in ihren
Kollegien vorherrschenden Stimmungen schildern sie zeitunabhéngig zu etwa gleichen Tei-
len positiv wie negativ, mitunter auch als gleichgultig. Ferner sind sie sich im Klaren, dass
Lehrer*innen Uber spezifische Ressourcen verfigen muissen, um berufsbedingte Belastun-
gen positiv zu bewerten bzw. zu redefinieren. Hierfir erscheinen den (Di-)Rektor*innen psy-
chisch-emotionale Mittel von hoher, kognitive von mittlerer sowie soziale und zeitliche von
eher geringer Bedeutung. Durchgangig nicht gelaufig ist ihnen die Option, Defizite durch eine

Aktivierung des Ressourcenpools auszugleichen.

Um eine langfristig positive Beeinflussung der Bewertungen bzw. Redefinitionen von Lehr-
personen bemuhen sich die Schulleitungen zumindest punktuell. Allgemein setzen sie dabei
hauptsachlich auf Belastungsregulationen durch eine Reduzierung bestehender und eine
Vermeidung weiterer Belastungen, selten auch auf gezielte Belastungen im Sinne einer For-
derung. Die Ressourcen von Lehrenden starken sie zu diesem Zweck allgemein eher nach-

rangig. Was hingegen das Lehren mit und Uber digitale Medien betrifft, spielen Belastungs-
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regulationen und Ressourcenstarkungen jeweils eine ahnlich gro3e Rolle. Durchgéngig er-
geben sich keine Hinweise auf eine Bedeutsamkeit der medialen Ausrichtung, Schulart und

-groide.
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7.3 Hintergrinde des Leitungshandelns (Forschungsfragen 3.1 und 3.2)

Die folgenden Ausfiihrungen fokussieren die Hintergrinde des Leitungshandelns der
(Di-)Rektor*innen in Bezug auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien sowie
den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrer*innen. Eine kombinierte An-
wendung von qualitativen und quantitativen Verfahren im Sinne Mayring (2015) bietet Zu-
gange zu den jeweiligen Motiven der Interviewten. Insbesondere interessiert dabei der
Stellenwert der individuellen Ebene von Lehrenden. Zudem wird geprift, inwiefern eine Be-

deutsamkeit der medialen Ausrichtung, Schulart und -grof3e gegeben ist.

7.3.1 Anzahl und Verteilung der Handlungsbegriindungen

Schulleiter*innen handeln in Auseinandersetzung mit inrer Umwelt. Diese kann mit einer Ebe-
nensystematik beschrieben werden. Hinweise darauf, wie die geschilderten Handlungen der
Gesprachspartner*innen in diese Systematik eingebunden sind, ergeben sich aus deren Be-
grindungen. Forschungsfrage 3.1 nimmt diese genauer in den Blick, unter anderem um zu
ergrunden, auf welche der Ebenen die Handlungsentscheidungen der Interviewten zurtick-

zuflihren sind:
Worauf beruhen die Handlungen der Schulleitungen?

In den Interviews werden die (Di-)Rektor*innen aufgefordert, ihre Handlungen zum Lehren
und Lernen mit und Uber digitale Medien sowie in Bezug auf den Belastungs-Beanspru-
chungszusammenhang von Lehrkraften darzustellen. Teilweise gehen sie dabei auch auf die
Hintergriinde ihrer Entscheidungen ein (z. B. Fall 2, 70) bzw. schildern ihre Abwagungen
(z. B. Fall 11, 68). Zudem erfolgen diesbezuglich immer wieder Nachfragen durch die Inter-
viewerin (z. B. Fall 14, 21).%? Die folgenden Auswertungen basieren auf Textstellen, in denen
die schulleitenden Personen konkrete Handlungen im Zusammenhang mit ihrer beruflichen
Tatigkeit begriinden. Hierfur wird in einem Materialdurchlauf gepruft, zu welchen im Kontext
der Forschungsfragen 1 und 2.3 identifizierten Handlungen sie sich erklaren. Hierbei interes-
siert zunachst die reine Anzahl an Begrindungen und welcher Auspragung der Ebenensys-

tematik diese zugeordnet werden kénnen, nicht jedoch wie viele Begrindungen auf eine

32 Der Interviewleitfaden enthélt unter anderem die Frage ,Was bedingt Ihre Handlungen?*“ Hierauf
antworten die Schulleitungen haufig auf einer Metaebene, die sie vermutlich dazu tendieren Iasst,
die individuelle Ebene von Lehrenden aufgrund von angenommener sozialer Erwilinschtheit zu tber-
hoéhen. Derartige Aussagen erscheinen fiir eine Analyse als ungeeignet.
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einzelne Handlung entfallen und ob diese unterschiedlichen Ebenen zugeordnet werden kon-

nen. Dies ist erst fur die Auswertung von Forschungsfrage 3.2 relevant.

Far die Anwendung statistischer Verfahren bedarf es einer Quantifizierung des in Textform
vorliegenden Materials. Gewdhnlich wiederholen die Gesprachspartner*innen Begrindungen
im Interviewverlauf nicht. Dies geschieht nur sehr vereinzelt, wenn sie eine bereits themati-
sierte Handlung erneut aufgreifen und beispielsweise detaillierter ausfihren (z. B. Fall 3, 38)
oder mit anderen Punkten in Verbindung bringen (z. B. Fall 7, 24). Daher ist eine Datenbe-
reinigung (Vogl, 2017) von nur geringem Umfang notwendig. Eine Zusammenflihrung der
Textstellen mit inhaltlich Gbereinstimmenden Motiven sowie einer identischen Referenz stellt
sicher, dass jede der Handlungsbegriindung nur einfach gezahlt wird. In Vorbereitung fir die
weiteren Analysen findet im Anschluss eine Strukturierung der Handlungen hinsichtlich der
(a) thematischen Dimension sowie der Begriindungen hinsichtlich der (b) Ebenendimension
statt.

(a) Thematische Dimension der Handlungen

Mit den Begrindungen legitimieren die Schulleitungen ihre Handlungen zum Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien sowie in Hinblick auf den Belastungs-Beanspruchungszu-
sammenhang von Lehrer*innen. Aus den vorherigen Strukturierungen ergibt sich bereits,
welche dieser Auspragungen bei den Textstellen jeweils vorliegt. Handlungen, die nicht mit
diesen beiden Themen in Beziehung stehen, begrinden die schulleitenden Personen deut-
lich seltener. Daher ist davon auszugehen, dass die Datengrundlage hierzu unzureichend ist,

weshalb kein entsprechender Abgleich der Befunde geschehen kann.
(b) Ebenendimension der Begrindungen

Im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit sehen sich Schulleiter*innen unterschiedlichen Anfor-
derungen gegenuber. Diese sind in der Regel Bestandteil inrer Begrindungen und kénnen in
der Ebenensystematik des dieser Arbeit zugrundeliegenden Modells verortet werden. Die von
Stiller (2015) tbernommene und auf diese Fragestellung hin angepasste Systematik umfasst
folgende finf Kategorien: Kontext-Ebene | (Gesellschaft), Schulsystemebene, Schulebene,
Unterrichtsebene und Kontext-Ebene Il (Schulleitung). Bei der individuellen Ebene von Lehr-
personen, kurz Lehrkréfteebene, handelt es sich um eine Unterkategorie der Schulebene, bei
der sich die Schulleitungen mit den Belastungen, Ressourcen und der Beanspruchung von
Lehrkraften befassen. Begriindungen, die hierauf verweisen, sind von besonderem Interesse
fur die vorliegende Arbeit und erhalten daher eine gesonderte Kennzeichnung. Im Kodierleit-
faden in Anhang M ist detailliert aufgefiihrt, welche Voraussetzungen Begriindungen erfiillen

mussen, um unter die jeweilige (Unter-)Kategorie zu fallen.
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Ausgehend von unterschiedlichen Punkten dieser Kategorisierungen erfolgen die quantitati-
ven Auswertungen zu den Forschungsfragen 3.1 und 3.2. Eine Ubersicht der aufbereiteten
Datengrundlage kann Anhang N enthommen werden. Hierbei wird jeweils auch geprift, ob
eine Bedeutsamkeit der medialen Ausrichtung, Schulart und -gréf3e besteht. In diesem Un-

terkapitel liegt das Hauptaugenmerk auf den Handlungsbegriindungen.

Uber alle Interviews hinweg finden sich n = 288 Handlungsbegriindungen. In Tabelle 7 ist
aufgefuhrt, wie jene sich auf die einzelnen Falle verteilen. Die schulleitenden Personen wur-
den jeweils in einem vergleichbaren MalRe dazu angehalten, ihre Beweggriinde zu erlautern.
Die Anzahl der je Gesprach vorgebrachten Begriindungen kann als ein Indiz dafiir gewertet
werden, wie umfangreich sich die Schulleiterinnen erklaren und damit auch wie nachvoll-
ziehbar ihre Handlungen sind. Fir Implementierungsprozesse stellt dies eine entscheidende
Gelingensbedingung dar (Maaz & Becker-Mrotzek, 2021). Inwiefern sich die in den Interviews
festgestellten Tendenzen ebenfalls in konkreten Handlungssituationen zeigen, ist unklar. Bei

den Interpretationen hierzu ist somit Zuriickhaltung geboten.

Tabelle 7: Anzahl der angefiihrten Handlungsbegriindungen nach Fallen (n = 288)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzahl 9 20 18 14 17 21 18 16 21 16 21 13 15 10 16 13 18 12

Im Mittel (M1.18) nennt jede*r der (Di-)Rektor*innen 16 Handlungsbegrindungen. Die Stan-
dardabweichung (SD+.1s) von 3.66 sowie die Spannweite von 12 (R1-18; Xmax = 21; Xmin = 9)
sprechen flr ein mittleres Mal} an Streuung. Eines Shapiro-Wilk-Tests zufolge sind die Daten
normalverteilt (p > .05). Die Mittelwerte zeigen, dass die schulleitenden Personen der medi-
enaffinen Schulen (My.9 = 17.11) etwas mehr Motive anfuhren als jene von Schulen ohne eine
entsprechende Schwerpunktsetzung (Mjo.18 = 14.89). In Hinblick auf die verschiedenen
Schularten ergeben sich kaum Unterschiede (Mus = 16.17; Mgs = 15.5; Mgym = 16.33). Was
die SchulgroRe betrifft, variieren die Werte deutlicher: Jener fir die kleinen Schulen liegt mit
18.5 (Mx.) erkennbar Uber dem der mittleren (Mt = 15.45) und grof3en Schulen (Mg, = 16.2).

Inwiefern die Gruppenunterschiede statistisch signifikant sind, kann anhand von parametri-
schen Tests fur unabhangige, normalverteilte Stichproben geprtft werden. Die Daten zu den

Forschungsfrage 3.1 und 3.2 bilden die Grundlage flr 12 Berechnungen. Um einer Alphafeh-
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ler-Kumulierung entgegenzuwirken, bedarf es einer Anpassung des Signifikanzniveaus. Hier-
fur wird auf das Bonferroni-Verfahren zuriickgegriffen, bei dem das Alphaniveau durch die

Anzahl der durchgeflihrten Tests dividiert wird. Nach der Adjustierung liegt jenes bei p < .004.

Fir die mediale Ausrichtung fuhrt ein ungepaarter t-Test zu folgendem Ergebnis:
{(16) = 1.314, p = .207 (zweiseitig). Eine graphische Diagnose identifiziert die Falle 1 und 11
mit 9 bzw. 21 Handlungsbegriindungen als leichte AusreilRer nach unten bzw. oben. Da es
sich um echte Ausreier handelt, die nur wenig von den anderen Werten abweichen, werden
sie im Datensatz belassen und keine Anpassungen vorgenommen. Laut eines Levene-Tests
ist Varianzhomogenitat gegeben (p = .851). Die Werte der Schulleitungen von medienaffinen
Schulen und jenen von Schulen ohne eine entsprechende Ausrichtung unterscheiden sich
nicht statistisch signifikant voneinander, weshalb der medialen Ausrichtung keine Relevanz
fur die Anzahl der angefiihrten Motive zukommt. Hinsichtlich der unterschiedlichen Schular-
ten ergibt eine einfaktorielle ANOVA eine Signifikanz von F(2, 15) = .078, p = .925. Gemal
dem Boxplot sind keine Ausrei3er vorhanden. Ein Levene-Test bestatigt Homoskedastizitat
(p = .944). Die Teststatistik spricht fir einen nicht signifikanten Zusammenhang, weshalb die
Anzahl der Handlungsbegrindungen unabhangig davon ist, ob die interviewten Personen
eine Mittel- oder Realschule bzw. ein Gymnasium leiten. Was die drei SchulgréfRen angeht,
liefert eine einfaktorielle ANOVA folgendes Ergebnis: F(2, 15) = .565, p = .580. Eine Uber-
prufung mittels Boxplot zeigt, dass die Daten keine Ausreil3er enthalten. Nach Mal3gabe eines
Levene-Tests ist Varianzhomogenitat anzunehmen (p = .845). Da der p-Wert im Ablehnungs-
bereich liegt, ist eine statistische Bedeutsamkeit der Schulgrofe fur die Anzahl der angefihr-

ten Begrindungen unwahrscheinlich.

Auf Basis der vorgenommenen Analysen lasst sich Folgendes konstatieren: In den Interviews
begriinden alle Schulleitersinnen Handlungen. Wie viele Begrindungen jeweils insgesamt
vorgebracht werden, unterscheidet sich von Fall zu Fall. Grofitenteils erklaren sich die
(Di-)Rektor*innen in einem moderaten Umfang (z. B. Fall 8, Fall 15). Einzelne Gesprachs-
partner*innen legen ihre Griinde nur gelegentlich offen (z. B. Fall 1, Fall 14) und nur wenige
erlautern ihre Motive umfangreich (z. B. Fall 6, Fall 9). Vermutlich sind die Schulleitungen in
einem unterschiedlichen Male darauf bedacht, dass ihre Handlungen nachvollziehbar sind.
Wie umfassend eine schulleitende Person Handlungsbegriindungen darlegt, steht nicht in
Zusammenhang mit der medialen Ausrichtung, Schulart und -gréRe. Eine Ausdifferenzierung
der Ergebnisse in Hinblick auf diese Merkmale findet wie gehabt nur fur die Gesamtdaten
statt. Alsdann erfolgt eine ndhere Betrachtung der Daten in Bezug auf die thematische und

die Ebenendimension.

130



7 Ergebnisse zu den Forschungsfragen

Die Interviewten benennen 288 Motive, mit 163 (56.6 %) davon begriinden sie Handlungen
zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien, mit 125 (43.4 %) Handlungen in Hin-
blick auf den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrpersonen. Eines Binomi-
altests zufolge differieren die Werte nicht signifikant voneinander (p = .039, n = 288). Daher
gilt als gesichert, dass die Schulleitungen zu beiden thematischen Auspragungen ahnlich

viele Grinde vorbringen.

Was die Ebenendimension betrifft, ergibt sich folgendes Bild: In 173 (60.1 %) der 288 Be-
grindungen verweisen die Schulleiter*innen auf Aspekte, die der Schulebene zuzuordnen
sind, um ihre Handlungen zu legitimieren. 126 davon entstammen der Unterkategorie Lehr-
krafteebene. Dies entspricht einem Anteil von 72.8 Prozent an der Kategorie Schulebene
bzw. von 43.8 Prozent an den Gesamtdaten. Deutlich seltener hingegen erklaren sie sich mit
der Unterrichtsebene (12.8 %), der Kontext-Ebene | (10.8 %), der Kontext-Ebene Il (8.7 %)
und der Schulsystemebene (7.6 %). Abbildung 10 veranschaulicht die Anzahl der angefihr-

ten Handlungsbegriindungen nach Kategorien.

Schulsystemebene:
22 (7.6 %)

Lehrkraftebene:
126 (72.8 %)

Kontext-Ebene I:
31 (10.8 %)

Schulebene:

Kontext-Ebene II: 173 (60.1 %)

25 (8.7 %)

Schulebene
allgemein:

Unterrichtsebene: 47 (27.2 %)

37 (12.8 %)

Abbildung 10: Haufigkeit der von den Schulleitungen benannten Handlungsbegriindungen nach Ebenen (n = 288)

Wie ein Chi’>-Anpassungstest zeigt, weichen die ermittelten Haufigkeiten (n.) der Hauptkate-
gorien von einer Gleichverteilung ab (X?(4, n = 288) = 291.306, p < .001). Dies spricht dafiir,
dass die Gesprachspartner*innen sich unterschiedlich stark mit den einzelnen Ebenen aus-
einandersetzen. Aus der Teststatistik kann nicht abgeleitet werden, welche(r) Wert(e) die
Signifikanz bedingt bzw. bedingen, noch existiert ein Post-hoc-Test, der hierliber Auskunft
geben konnte. Einen Anhaltspunkt bieten jedoch die Residuen. An ihnen kann abgelesen
werden, wie stark und in welche Richtung die beobachteten Werte (n,) vom vorhergesagten
Wert (ne) von 57.6 abweichen. Eine Residue mit einem positiven Wert ergibt sich einzig fur

die Kategorie Schulebene (Ress= 115.6). Bei Handlungsentscheidungen der befragten
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(Di-)Rektor*innen spielt jene und damit auch die Lehrkrafteebene, die den Uberwiegenden
Anteil der Schulebene ausmacht, augenscheinlich sehr haufig eine Rolle. Diesen Kategorien
kommt daher ein entsprechend hoher Stellenwert zu. Die Residuen fiir die Unterrichtsebene
(Ress = —20.6), die Kontext-Ebenen | (Res; =-26.6) und Il (Ress=-32.6) sowie fur die
Schulsystemebene (Res2 = —35.6) sind indes (ausgepragt) negativ. Vermutlich sind jene flr
die Entscheidungsfindung von Schulleitungen nur gelegentlich von Belang. Im weiteren Ver-
lauf gilt es zu prufen, inwiefern diese Ergebnisse flr beide thematische Auspragungen Gul-

tigkeit haben.

Ein zwischen der thematischen und der Ebenendimension berechneter Chi>-Unabhangig-
keitstest wird nicht signifikant (X?(4, n = 288) = 8.508, p = .075). Deshalb ist davon auszuge-
hen, dass sich die Handlungsbegrindungen zu beiden thematischen Auspragungen ahnlich
auf die funf Kategorien der Ebenensystematik verteilen. Die Schulleiter*innen begriinden so-
wohl ihre Handlungen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien wie auch in Hin-
blick auf den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang hauptsachlich mit Aspekten der
Schulebene und nur ab und zu mit der Unterrichtsebene, den Kontext-Ebenen | und Il sowie
der Schulsystemebene. Die Verteilungsunterschiede sind somit unabhangig vom jeweiligen
Thema. Die Lehrkrafteebene nimmt bei den medienbezogenen Handlungen einen Anteil von
42.3 Prozent ein, bei jenen in Bezug auf die Belastungen, Ressourcen und die Beanspru-
chung von Lehrenden liegt der Anteil bei 45.6 Prozent. Die beiden Werte liegen so nah bei-

einander, dass ebenfalls ein nicht signifikanter Unterschied anzunehmen ist.

Auf Basis der weiteren Erkenntnisse kénnen die Ergebnisse zu den Handlungsbegriindungen
der Schulleiter*innen konkretisiert werden: Die angeflhrten Motive stehen zu einem sehr gro-
Ren Teil mit der Schulebene bzw. deren Unterkategorie, der Lehrkrafteebene, in Verbindung.
Allen voran beschéftigt die schulleitenden Personen offensichtlich die Situation an der Ein-
zelschule bzw. im Speziellen die der dort tatigen Lehrer*innen. Grundsatzlich deckt sich dies
mit der ihnen per Funktion zugewiesenen Aufgabe. Auf Aspekte der Unterrichtsebene, der
Kontext-Ebenen | (Gesellschaft) und Il (Schulleitung) sowie der Schulsystemebene verwei-
sen die Schulleitungen in ihren Begriindungen indes deutlich seltener. Jene scheinen nur
gelegentlich Beachtung zu finden. Sowohl was das Lehren und Lernen mit und Uber digitale
Medien als auch den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrpersonen an-
geht, sind die Handlungen der (Di-)Rektor*innen entsprechend diesen Befunden in die Ebe-
nensystematik eingebunden. Das folgende Unterkapitel nimmt den Stellenwert der Lehr-

krafteebene genauer in den Blick.
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7.3.2 Anzahl und Verteilung der begriindeten Handlungen

Die bisherigen Analysen zeigen klar, dass die schulleitenden Personen die individuelle Ebene
von Lehrer*innen sehr haufig als Handlungsbegriindung verwenden und sich daher vermut-
lich eingehend mit deren Belastungen, Ressourcen und Beanspruchung auseinandersetzen.
Inwiefern dies, wie vom Fachdiskurs postuliert (z. B. Gerick, 2014), im Sinne einer Quer-
schnittsaufgabe unter Berucksichtigung weiterer Dimensionen der Ebenensystematik ge-

schieht, ist Gegenstand von Forschungsfrage 3.2:

Inwiefern berticksichtigen die Schulleitungen die Lehrkréfteebene im Sinne einer Quer-

schnittsaufgabe?

Um Aussagen hierzu treffen zu kénnen, bedarf es einer entsprechenden Strukturierung der
Daten. Der Fokus liegt nun nicht mehr auf der reinen Anzahl an Handlungsbegriindungen,
sondern darauf, wie viele dieser Begriindungen auf eine einzelne Handlung entfallen und
welcher Ebene sie zugeordnet werden kénnen. Hierflir werden die Textstellen nach den je-
weiligen Handlungen gruppiert, die sie begriinden. Eine weitere Datenbereinigung ist nicht

notwendig.

Insgesamt erklaren sich die Schulleiter*innen zu 219 Handlungen. Deren Verteilung auf die
einzelnen Falle ist in Tabelle 8 dargestellt. Im Durchschnitt (M+.1¢) geben die Schulleitungen
je Handlung 1.32 Begriindungen an. Dieser verhaltnismafig geringe Wert spricht daflr, dass
die Interviewten oftmals ausschlieRlich das fir sie bedeutendste Argument benennen. Wei-
tere Hintergriinde legen sie vorrangig bei Abwagungen (z. B. Fall 9, 66) oder auf Nachfrage
(z. B. Fall 1, 10) hin dar. Eine allumfassende Darlegung der beachteten Aspekte darf deshalb
nicht angenommen werden. Dieser Umstand findet in einer vorsichtigen Interpretation der
Befunde Berucksichtigung. Die Anzahl der begriindeten Handlungen steht in engem Zusam-
menhang mit den im vorherigen Unterkapitel 7.3.1 ausgefihrten Handlungsbegriindungen.
Beide Werte geben einen Hinweis darauf, wie stark die befragten (Di-)Rektor*innen versu-

chen, den Lehrpersonen ihre Anliegen naherzubringen.

Tabelle 8: Anzahl begriindeten Handlungen nach Fallen (n = 219)

Fall 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Anzahl 7 19 13 11 13 19 16 8 15 12 12 8 12 6 12 13 12 11
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Was die begriindeten Handlungen betrifft, unterscheiden sich die Werte der Merkmalsaus-
pragungen zur medialen Ausrichtung, Schulart und -grof3e nicht statistisch signifikant vonei-
nander. Dies deckt sich wie erwartet mit den Ergebnissen zu den Handlungsbegrindungen.
Somit eréffnen diese Analysen keine neuen Einsichten. Auf eine ausfuhrliche Darstellung
wird daher an dieser Stelle verzichtet. Der Vollstandigkeit halber sind die Statistiken in An-
hang O angefligt. Von Interesse erscheint hingegen die folgende Betrachtung der (a) thema-

tischen sowie der (b) Argumentationsdimension.
(a) Thematische Dimension

Von den 219 begrindeten Handlungen beziehen sich 124 (56.6 %) auf das Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien, 95 (43.4 %) auf den Belastungs-Beanspruchungszusam-
menhang von Lehrer*innen. Ein auf Gleichverteilung hin prifender Binomialtest wird nicht
signifikant (p = .079, n = 219). Folglich explizieren die schulleitenden Personen fur jede der
beiden thematischen Auspragungen eine vergleichbare Anzahl an Handlungen. Fur sich ge-
nommen ist diese Erkenntnis nur wenig gehaltvoll, jedoch ermoglicht sie eine bessere Ein-

schatzung der weiteren Befunde.
(b) Argumentationsdimension

Inwiefern die Schulleiter*innen die individuelle Ebene der Lehrenden in ihre Argumentationen
einbinden, kann mithilfe einer skalierenden Strukturierung eruiert werden. Dazu wird jede der
219 dargelegten Handlungen dahingehend untersucht, welchen Stellenwert die Lehrkraf-
teebene jeweils bei den zugehdrigen Begriindungen einnimmt. Von einer hohen Bedeutung
ist auszugehen, wenn die Interviewten eine Handlung ausschlieBlich mit den Belastungen,
Ressourcen und/oder der Beanspruchung von Lehrpersonen legitimieren. Spielen sowohl die
individuelle Ebene der Lehrer*innen als auch eine oder mehrere Begriindung(en) aus weite-
ren Ebene eine Rolle, ist die Bedeutung als maRig zu kategorisieren. Sofern die Erklarungen
ausschlieBlich auRerhalb der Lehrkrafteebene liegen, kommt ihr eine geringe Bedeutung zu.
Der verwendete Kodierleitfaden befindet sich in Anhang P, die Ubersicht der Daten in An-

hang Q.

Bei 113 Handlungen (51.6 %) kommt der individuellen Ebene von Lehrkraften eine hohe, bei
27 (12.3 %) eine maRige und bei 79 (36.1 %) eine geringe Bedeutung zu. Ein Chi*
Anpassungstest bestatigt die Vermutung, dass eine Ungleichverteilung besteht
(X422, n=219=51.397, p <.001). Aus der Teststatistik ergibt sich nicht, auf welcher bzw.
welchen Kategorie(n) die Signifikanz beruht. Auch ist kein Post-hoc-Test verflgbar, der hier-
uber Auskunft geben kdnnte. Auf Grundlage der Residuen, welche die jeweilige Abweichung

vom vorhergesagten Wert (ne) von 73 beschreiben, kann allerdings eine Einschatzung vor-
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genommen werden. Die Residue fir hohe Bedeutung weist mit 40 (Res;) einen deutlich po-
sitiven Wert auf. Die Schulleitungen treffen daher vermutlich oftmals in erster Linie auf Basis
ihrer Wahrnehmungen der Belastungen, Ressourcen und Beanspruchung von Lehrpersonen
Entscheidungen. Mit —46 (Res:>) liegt die Residue flir malkige Bedeutung ausgepragt im ne-
gativen Bereich. Entsprechend beziehen die (Di-)Rektor*innen scheinbar eher selten sowohl
die Lehrkrafteebene als auch weitere Begriindungen in ihre Abwagungen mit ein. Somit ge-
schieht eine Einbindung der individuellen Ebene von Lehrenden im Sinne einer Querschnitts-
aufgabe wahrscheinlich lediglich vereinzelt. Die zur Kategorie geringe Bedeutung gehdérige
Residue betragt 6.0 (Ress) und entspricht in etwa dem vorhergesagten Wert n.. Demnach
fallen die Gesprachspartner*innen bisweilen Entschliisse mutmalRlich ohne eine Beachtung

der Lehrkrafteebene.

Des Weiteren findet eine Aufschlisselung der Daten hinsichtlich der thematischen und der
Argumentationsdimension statt. GemaR eines Chi’>-Unabhangigkeitstests dhneln sich die An-
teile der hohen, maRigen und geringen Bedeutung der Lehrkrafteebene fir Handlungen zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien sowie in Bezug auf den Belastungs-Bean-
spruchungszusammenhang (X?(2, n = 219) = 6.974, p = .031). Folglich sind die Verteilungs-

unterschiede nicht auf den jeweiligen Inhalt zurtickzufuhren.

Alles in allem ist festzuhalten: Die Auswertungen zu den begriindeten Handlungen sprechen
dafur, dass die Lehrkrafteebene fur Schulleiter*innen haufig handlungsleitend ist, fur eine
Vielzahl der Entscheidungen scheint diese aber auch keine Bedeutung zu haben. Eine Be-
ricksichtigung der Belastungen, Ressourcen und/oder der Beanspruchung von Lehrperso-
nen im Sinne einer Querschnittsaufgabe erfolgt wahrscheinlich nur selten. Offensichtlich
findet die Lehrkrafteebene entgegen der Forderung des Fachdiskurses nicht durchgangig
Eingang in alle Bereiche des Leitungshandelns. Dies zeigt sich in den Auswertungen gleich-
ermalen in Hinblick auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien wie auch fir

den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang.

7.3.3 Gesamtfazit zu den Forschungsfragen 3.1 und 3.2

Nach einer Gesamtschau der Befunde zu den Handlungsbegriindungen und den begriinde-
ten Handlungen kann Folgendes konstatiert werden: Die schulleitenden Personen erlautern
in den Interviews Hintergriinde zu einem Teil ihrer Handlungen in Bezug auf das Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien sowie den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang
von Lehrer*innen. lhre Entscheidungen hierzu sind vermutlich sehr haufig durch die Schul-
ebene bzw. deren Unterkategorie, die Lehrkrafteebene, motiviert. Allem Anschein nach stellt

diese oftmals den einzigen Handlungsgrund dar. Fur viele Entschlisse ist sie wohl aber auch
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unrelevant, da bisweilen Aspekte der Unterrichtsebene, der Kontext-Ebene | (Gesellschaft),
der Kontext-Ebene Il (Schulleitung) und/oder der Schulsystemebene ausschlaggebend zu
sein scheinen. Lediglich vereinzelt beziehen die Schulleiter*innen die Belastungen, Ressour-
cen und/oder die Beanspruchung von Lehrenden im Sinne einer Querschnittsaufgabe in ihre
Handlungen ein. Somit findet die individuelle Ebene von Lehrpersonen nicht durchgangig
Beachtung im Leitungshandeln der Interviewten. Hinweise auf eine Bedeutsamkeit der medi-

alen Ausrichtung, Schulart und -gré3e ergeben sich nicht.
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8 Schlussbetrachtung

Das finale Kapitel bietet zunachst eine Zusammenfassung der wesentlichen Ergebnisse (Un-
terkapitel 8.1), die aus der Auswertung der Expert*inneninterviews gewonnen wurden. Im
Rahmen der anschlielenden Interpretation und Diskussion der Befunde (Unterkapitel 8.2)
findet ferner eine Bewertung des in Hinblick auf die zentrale Fragestellung entworfenen Mo-
dells statt. Die Limitation der Studie unterzieht die gewonnenen Resultate einer differenzie-
renden Relativierung, zugleich erfolgt in diesem Zusammenhang ein Ausblick auf weiter-
fuhrende Forschung (Unterkapitel 8.3). Schlussendlich sind in Unterkapitel 8.4 Handlungs-

empfehlungen gelistet, welche die wissenschaftlichen Erkenntnisse in die Praxis Ubertragen.

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zum medienbezogenen Leitungshandeln, den Wahrnehmungen, Vorstellun-
gen und Handlungen der Schulleitungen in Bezug auf den Belastungs-Beanspruchungszu-
sammenhang von Lehrkraften sowie zu den Hintergriinden des Handelns wurden in Kapitel 7
ausfuhrlich beleuchtet. An dieser Stelle erfolgt nun eine zusammenfassende Darstellung der

zentralen Befunde.

Um medienbezogene Schulentwicklung voranzubringen, setzen die interviewten Schullei-
tersinnen verstarkt auf die Bereiche Personalentwicklung und IT-Management, technischer
Support. Eher durchschnittlich nehmen sie das Medienkonzept sowie die Schulkultur und die
Prioritat des Lehrens und Lernens mit und Uber digitale Medien in den Blick. Die Koopera-
tionsentwicklung beachten sie nachrangig. Insgesamt gehen die schulleitenden Personen
Uberwiegend aktiv vor, teils handeln sie auch reaktiv. Eine passive Haltung nehmen sie nur
selten ein. Auf proaktive Herangehensweisen verweisen vorrangig die (Di-)Rektor*innen me-
dienaffiner Schulen. Jene schenken diesem Handlungsfeld zudem ein gréReres Mal} an Auf-
merksamkeit und greifen, vor allem im Gegensatz zu den Leiter*innen der kleinen Schulen,

vermehrt auf Ansatze zurlck, die als Gelingensbedingungen gelten.

Die befragten Schulleitungen haben eine unterschiedlich prazise Vorstellung davon, wie Be-
lastungen und Beanspruchung zusammenhangen. Groftenteils sind sie sich bewusst, dass
Lehrpersonen spezifische Ressourcen bendtigen, um berufsbedingte Belastungen allgemein
sowie durch das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien positiv zu bewerten bzw.
zu redefinieren. Hierfir messen sie den psychisch-emotionalen Ressourcen eine hohe, den
kognitiven eine mittlere sowie den sozialen und zeitlichen eine geringe Bedeutung zu. Die

Bewertung bzw. Redefinition von SchulentwicklungsmalRnahmen durch das Kollegium neh-
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men die schulleitenden Personen zeit- und themenunabhangig zu etwa gleichen Teilen posi-
tiv wie negativ, mitunter als gleichgiltig wahr. Uber ein Bewusstsein fiir die Individualitat der
Lehrer*innen verfligen maRig viele von ihnen. Ferner scheint ihnen die Méglichkeit unbekannt
zu sein, Defizite durch eine Aktivierung des Ressourcenpools auszugleichen. Punktuell ver-
suchen sie die Bewertung bzw. Redefinition von Lehrkraften positiv zu beeinflussen. Allge-
mein bemuhen sie sich vor allem um Belastungsregulationen durch eine Reduzierung
bestehender und eine Vermeidung weiterer Belastungen, vereinzelt belasten sie Lehrende
auch gezielt im Sinne einer Férderung. Die Ressourcen von Lehrer*innen starken die schul-
leitenden Personen lediglich gelegentlich. Was das Lehren und Lernen mit und uber digitale
Medien angeht, regulieren sie Belastungen hingegen in einem &hnlichen Mal3e wie sie Res-

sourcen starken.

Die Handlungen der Schulleiter*innen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
sowie in Bezug auf den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrpersonen sind
groltenteils auf die Lehrkrafteebene, eine Unterkategorie der Schulebene, zurtickzufuhren.
Mitunter sind auch die Unterrichtsebene, die Kontext-Ebene | (Gesellschaft), die Kontext-
Ebene Il (Schulleitung) und/oder die Schulsystemebene handlungsleitend. Nur selten bezie-
hen sie die Belastungen, Ressourcen und/oder die Beanspruchung von Lehrer*innen im
Sinne einer Querschnittsaufgabe ein. Entsprechend beachten die schulleitenden Personen

die individuelle Ebene der Lehrenden bei ihren Entscheidungen nicht durchgangig.

Hinweise auf eine Bedeutsamkeit der Schulart ergeben sich, abgesehen von kleineren Schul-
artspezifika, nicht. Eine kleine Schulgré3e scheint ein Hemmnis fir medienbezogene Schul-

entwicklung darzustellen.

8.2 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

An dieser Stelle erfolgt eine Interpretation und Einordnung der zentralen Ergebnisse sowie
eine Diskussion kritischer Punkte entlang der Forschungsteilfragen. Auflerdem wird eine Be-

wertung des dieser Arbeit zugrundeliegenden Modells vorgenommen.

(1) Wie setzen die Schulleitungen Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und (ber

digitale Medien um?

Die Schwerpunktsetzung auf die Personalentwicklung ist vermutlich darauf zurlickzufiihren,
dass Schulleiter*innen einen Auf- bzw. weiteren Ausbau der medienpadagogischen Kompe-
tenzen in ihren Kollegien fur notwendig erachten. Die kleinen Schulen tun sich schwer hierfur

Kapazitaten aufzubringen und sind somit verstarkt auf die Eigeninitiative der Lehrer*innen
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und Programme wie die Fortbildungsoffensive angewiesen. Ferner forcieren die schulleiten-
den Personen das IT-Management und den technischen Support. Dies macht sicherlich die
deutliche Verbesserung der Ausstattungssituation (vbw, 2021) erforderlich. Der internationale
Vergleich zeigt den bisher unterdurchschnittlichen Ausbau dieses Bereichs (Eickelmann, Ge-
rick et al., 2019). Eventuell haben die Interviewpartner*innen diese Schwachstelle erkannt
und bemuhen sich aufzuholen. Auf das Medienkonzept legen die Schulleitungen ein durch-
schnittliches Augenmerk, obwohl jenes zum Erhebungszeitpunkt an nahezu allen Schulen
eine dominante Rolle spielt. Damit seine Bedeutung nach der Abgabe nicht weiter zurtck-
geht, missen MaRnahmen getroffen werden, die es weiterhin prasent halten. Aufgrund der
geringer ausgepragten Zukunftsorientierung stellt dies besonders fiir die Schulen ohne eine
mediale Schwerpunktsetzung eine Herausforderung dar. Der Schulkultur und Prioritat des
Lehrens und Lernens mit und uber digitale Medien widmen sich die Leitungen in einem mitt-
leren MalRe. Wie dies zu interpretieren ist, wird in Verbindung mit einem weiteren Befund in
Zusammenhang mit Forschungsfrage 2.2 diskutiert. Mit der Kooperationsentwicklung befas-
sen sie sich hingegen eher am Rande. Viele der Schulleiterinnen scheinen sich Uber die
Chancen, die mit in- und externen Kooperationen erwiesenermafien einhergehen (Gerick
et al., 2019), lediglich bedingt im Klaren zu sein und/oder sind nur oberflachlich mit Strategien

zur Verbesserung der Zusammenarbeit vertraut.

Die vorrangig aktiven und nur vereinzelt passiven Herangehensweisen der (Di-)Rektor*innen
zeugen von der grol3en Wichtigkeit, die jene der schulischen Medienbildung beimessen. Dies
deckt sich mit bisherigen Befunden (z. B. Bertelsmann Stiftung, 2017). lhre regelmaRigen
Verweise auf reaktive Handlungen lassen vermuten, dass auch ihre spezifische systemische
Einbindung zu Entscheidungen beitragt. Medienaffine Schulen zeichnet ein signifikant hohe-
res Mal} an proaktivem Leitungshandeln aus. Der Schritt zur medienaffinen Schule gelingt
daher wahrscheinlich vor allem, wenn Schulleiter“innen eine medienpadagogische Zukunfts-

vision besitzen und diese konsequent verfolgen.

(2.1) Wie nehmen die Schulleitungen die (redefinierten) Bewertungen von Lehrkréften zu

Schulentwicklung wahr?

Schulleitende Personen nehmen die Bewertungen bzw. Redefinitionen von allgemeiner und
medienbezogener Schulentwicklung durch das Kollegium zu etwa 40 Prozent als positiv bzw.
negativ sowie zu rund 20 Prozent als irrelevant wahr. Die Darstellungen weisen verschiedene
Detailgrade auf und zeichnen durchwegs ein uneinheitliches, durch mehrerlei Strémungen
gepragtes Bild. Die Differenziertheit der Angaben spricht gegen pauschale Beschreibungen
und dafur, dass sich die Schulleiter*innen bemihen, ihre Eindriicke prazise wiederzugeben.

Der hohe Anteil von Wahrnehmungen als negativ und irrelevant lasst Schulentwicklung als
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schwieriges Handlungsfeld erscheinen, das bei den Lehrpersonen wohl nur teilweise auf Zu-
stimmung stolt. Inwiefern die Schilderungen die tatsachlichen Stimmungsbilder unter den
Lehrer*innen skizzieren, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden. Vorausgesetzt die Aus-
fuhrungen bilden die Bewertungen bzw. Redefinitionen einigermaflen korrekt ab, ist aus der
Unabhangigkeit der Proportioniertheit vom Thema Folgendes zu schlieen: Lehrkrafte stufen
medienbezogene MalRnahmen nicht per se als negativ bzw. irrelevant ein, sondern es
herrscht zumindest teilweise eine allgemeine Ablehnung bzw. Gleichglltigkeit gegenlber
Schulentwicklung vor. Vor dem Hintergrund, dass Lehrpersonen zum Lehren und Lernen mit
und uber digitale Medien gemeinhin positiv eingestellt sind (Bitkom e. V., 2019), ist dies zwar

plausibel, darf aber nicht als gesichert gelten.

(2.2) Welche Vorstellung haben die Schulleitungen vom Belastungs-Beanspruchungszusam-

menhang von Lehrkréften?

Die (Di-)Rektor*innen schreiben hauptsachlich den psychisch-emotionalen Mitteln der Leh-
renden eine groflte Bedeutsamkeit fir die allgemeine und medienbezogene Berufsausiibung
zu. Kognitive Ressourcen schatzen sie hierfur als mafig relevant ein. Diese Annahme spie-
gelt sich so nicht in den im Rahmen von Forschungsfrage 1 herausgearbeiteten Handlungs-
ansatze zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien wider:
Dort liegt der Schwerpunkt klar auf der Personalentwicklung, wohingegen die Schulkultur und
Prioritatensetzung nur ein mittleres Mall an Beachtung erfahren. Fir diese Divergenz sind
mehrere Erklarungen denkbar: Aufgrund der positiven Einstellung und Aufgeschlossenheit
der Lehrpersonen gegenuber digitalen Medien und Themen (Bitkom e. V., 2019) bzw. deren
hohen psychisch-emotionalen Ressourcen sehen die Gesprachspartnerinnen weniger
Handlungsbedarf in Hinblick auf die Schulkultur und Prioritdtensetzung als es ihren Vorstel-
lungen von den notwendigen Mitteln entspricht. Eventuell verfligen sie hierzu lber ein be-
grenztes Handlungsrepertoire. Méglich erscheint auch, dass Einflisse anderer Ebenen zur
Priorisierung der Personalentwicklung bzw. Férderung der kognitiven Ressourcen fuhren.
Den sozialen Mitteln messen die Schulleiter*innen ein eher geringes Gewicht zu. In Bezug
auf diesen Punkt stimmen die Vorstellungen und der Umfang der dargelegten Handlungen
Uberein. Eine Unterschatzung dieses Bereichs bzw. dieser Ressourcenkategorie ist somit
naheliegend. Die Auswertung ergab ferner, dass Schulleitungen zeitlichen Mitteln eine, wenn
auch geringe Relevanz beimessen. Wieviel Zeit Lehrer*innen auf berufliche Belange verwen-
den, entscheidet aus Sicht der (Di-)Rektor*innen mit dartber, wie gut diese dem Lehrberuf
gerecht werden. Die angenommenen Ressourcenbedeutsamkeiten sind unabhangig vom
Thema. In den Augen der schulleitenden Personen stellt schulische Medienbildung folglich
keine grundlegend anderen Anforderungen an Lehrende als die Lehrtatigkeit allgemein. Ergo

sind die Herausforderungen ihrer Ansicht nach Uberwiegend thematischer Art.
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In den Interviews finden sich keinerlei Hinweise auf Einsichten in die Funktionsweise des
Ressourcenpools. Die Schulleitungen gehen demnach, wie in Abbildung 11 dargestellt, von
einer festen Verbindung zwischen ihren Handlungen zu den drei Bereichen und den jeweili-
gen Mitteln der Lehrkrafte aus. Dass eine Ressourcensteigerung in einer der Kategorien man-
gelnde Kompetenzen in einer anderen ausgleichen kann, ist ihnen ganzlich unbekannt.
Zahlreiche (Di-)Rektor*innen nehmen Lehrer*innen zudem nicht in ihrer Individualitat wahr,
sondern hauptsachlich Strémungen in ihrem Kollegium. In puncto Lehren und Lernen mit und
Uber digitale Medien ist dies offenbar besonders ausgepragt. Diesen Aspekt gilt es in Zusam-

menhang mit den Ergebnissen zu Forschungsfrage 2.3 naher zu betrachten.

Handlungs- Personal- Schulkultur und Prioritat des Kooperations-
Lehrens und Lernens mit und entwicklung

bereich: entwicklung liber digitale Medien

) ! !

Mittel der kognitive psychisch-emotionale soziale

Lehrkrafte: Ressourcen Ressourcen Ressourcen

Abbildung 11: Von den Schulleitungen angenommene Verbindungen zwischen ihren Handlungsbereichen zum
Lehren und Lernen mit und ber digitale Medien und den Ressourcenkategorien der Lehrkrafte

(Quelle: eigene Darstellung)

(2.3) Inwiefern verfolgen die Schulleitungen Handlungsansétze, um die Belastungsbewer-

tung bzw. -redefinition von Lehrkréften langfristig positiv zu beeinflussen?

Die Schulleiter*innen sind maRig bestrebt, einen Beitrag zur Arbeitszufriedenheit der Lehr-
personen zu leisten. Diese Beobachtung deckt sich mit jener von Dadaczynski und Paulus
(2011), die hierfur den geringen Stellenwert der Gesundheitsférderung an Schulen ausma-
chen. Das unsystematische und punktuelle Herangehen spricht Gberdies flur fehlendes Stra-
tegiewissen. Zudem wahlen viele schulleitende Personen wohl meist pauschale Losungen,
weil sie Lehrer*innen groéRtenteils nicht als Individuen begreifen. Zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien scheint dies nahezu durchgangig der Fall zu sein. Lehrende mit
herausragenden Fahigkeiten bilden teilweise eine Ausnahme und erfahren eine gezielte For-
derung. Fir alle anderen Kolleg*innen ziehen die Schulleitungen dies nur sehr begrenzt in

Betracht, weshalb sie das ihnen zur Verfugung stehende Potential eingeschrankt nutzen.

Die Gesprachspartner*innen setzen allgemein vorrangig auf Belastungsregulationen und

starken die Mittel der Lehrkrafte lediglich von Zeit zu Zeit. lhre Bemuhungen konzentrieren
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sich daher vor allem auf die Schaffung guter Arbeitsbedingungen. In Hinblick auf die Res-
sourcen der Lehrer*innen sehen sie relativ wenig Handlungsbedarf — diese schatzen sie an-
scheinend als weitestgehend solide ein. Das Verhaltnis verschiebt sich hin zu einer Gleich-
verteilung, was das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien betrifft. Negative Bean-
spruchung hierdurch flhren die (Di-)Rektor*innen stellenweise wahrscheinlich auf die Um-
stellung zurick und bewerten diese als temporare negative Entwicklung, der nicht ent-
gegengewirkt werden muss. Wegen der grundlegenden Veranderungen kann sich dieser
Prozess Uber einen langeren Zeitraum erstrecken, erledigen sich aber im Laufe der Zeit von
selbst. Ferner vermuten sie mdglicherweise auch Defizite bei den medienpadagogischen

Ressourcen der Lehrpersonen und treffen vermehrt MalRnahmen, um diese zu steigern.
(3.1) Worauf beruhen die Handlungen der Schulleitungen?

Im Wesentlichen begriinden die Schulleiter*innen ihre Handlungen mit der Lehrkrafteebene.
Diese scheint fur sie zentral zu sein. Aufgrund ihrer mehrheitlich wenig differenzierten Sicht-
weisen auf das Kollegium treffen sie Entscheidungen wohl vornehmlich auf Basis von pau-
schalen Eindrucken, die der Individualitat des einzelnen Lehrenden nicht wirklich Rechnung
tragen. In Bezug auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien stellt dies eine
Erklarung fur ablehnende und/oder gleichgiltige Haltungen von Lehrer*innen dar. Was den
Belastungs-Beanspruchungszusammenhang angeht, so bieten unterstiitzende Malinahmen,
die nicht prazise auf die Lehrpersonen zugeschnitten sind, kaum Hilfestellung. Es ware drin-
gend geboten, dass sich die (Di-)Rektor*innen ein genaueres Bild von den individuellen Star-
ken und Schwachen der Kolleg*innen machen. Bei weitem findet die Lehrkrafteebene nicht
immer Eingang in die Uberlegungen der schulleitenden Personen. Zuweilen spielen auch die
Schulebene an sich, die Unterrichtsebene sowie die Kontext-Ebene | (Gesellschaft) und Il
(Schulleitung) eine Rolle. Die Schulleiter*innen fassen daher teils Beschllisse, die nicht

zwangslaufig ihren Uberzeugungen entsprechen.

(3.2) Inwiefern berticksichtigen die Schulleitungen die Lehrkréfteebene im Sinne einer Quer-

schnittsaufgabe?

Die (Di-)Rektor*innen begriinden ihr Vorgehen oftmals ausschlieRlich mit der Situation der
Lehrpersonen, weshalb die Lehrkrafteebene fir sie in vielen Fallen vermutlich handlungslei-
tend ist. Haufig lassen sie diese auch vollstandig au3en vor und ihre Malinahmen sind einzig
auf andere Ebenen zurlickzufiihren. Abwagungen zwischen der Lehrkrafteebene und weite-
ren Ebenen nehmen die Schulleiter*innen hingegen nur sporadisch vor. Den Lehrer*innen
kommt somit meist entweder eine hohe oder geringe Bedeutung zu. Ein mittleres Mal}, wie

es der Umsetzung im Sinne einer Querschnittsaufgabe entspricht, findet sich indes kaum.
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Der Fachdiskurs sieht in der Beachtung der Querschnittsaufgabe Belastungen und Bean-
spruchung von Lehrenden eine Gelingensbedingung von Schulentwicklung (z. B. Gerick,
2014). Unabhangig vom Thema erflllen Schulleitungen diese selten. Sicherlich bietet dies
eine Erklarung dafur, warum Schulentwicklungs(teil)prozesse zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien an manchen Schulen scheitern. Einseitig motivierte Belastungsre-
gulationen und/oder Ressourcenstarkungen tragen aul’erdem eher nicht zur dauerhaften
Verbesserung der Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen bei. Hinsichtlich der Berlcksichti-
gung der Lehrkrafteebene im Sinne einer Querschnittsaufgabe zeichnet sich bei den schul-

leitenden Personen ein erhebliches Defizit ab, dem unbedingt entgegengewirkt werden sollte.

Im Sample ist ein Vergleich der medialen Ausrichtungen, Schularten und -gréf3en angelegt.
Unterschiede zeigen sich ausnahmslos beim medienbezogenen Leitungshandeln. Jenes
steht, wie bereits andere Studien belegt haben (z. B. Breiter et al., 2010), in Zusammenhang
mit der medialen Schwerpunktsetzung einer Schule. Konkret ergab die Untersuchung, dass
die Schulleiter*innen der medienaffinen Schulen dem Lehren und Lernen mit und Gber digitale
Medien ein héheres Malk an Aufmerksamkeit schenken, vermehrt Aspekte umsetzen, die sich
in anderen Studien bereits als forderlich herausgestellt haben und haufiger proaktiv handeln.
Mit letztgenanntem Punkt, der flr eine medienpadagogische Zukunftsvision der (Di-)Rek-
torinnen spricht, identifiziert diese Arbeit ein Kriterium, das bisher eher wenig Beachtung
erfahren hat. Anhaltspunkte fir eine Relevanz der Schulart, die Gber kleinere Spezifika hin-
ausgeht, bestehen nicht. Die Schulleitungen der kleinen Schulen fallen durch fehlende Hand-
lungsansatze zu Kernthemen auf. Sie scheinen sich unter anderem aufgrund der
begrenzteren Kapazitaten besonders schwer damit zu tun, umfangreiche Aufgaben wie me-
dienbezogene Schulentwicklung zu stemmen. Was die Sicht der schulleitenden Personen auf
die Belastungen und Beanspruchung von Lehrer*innen sowie die Hintergriinde ihres Han-
delns angeht, finden sich keine Hinweise auf eine Bedeutsamkeit der medialen Ausrichtung,

Schulart und -gréRe. Darin dhneln sich die Schulleiter*innen weitestgehend.

Die Qualitdtsdimensionen der Schulebene aus dem Modell von Lorenz, Eickelmann et al.
(2022) haben sich als angemessener Ausgangspunkt erwiesen, um sich den Leitungshand-
lungen hinsichtlich medienbezogener Schulentwicklung zu nahern. Die Auswertung ergab
keine weiteren relevanten Bereiche. Das in Grundziigen verwendete Modell von Stiller (2015)
hat sich fir die Fragestellung ebenfalls als passend herausgestellt: Basierend hierauf konn-
ten sowohl die Sichtweisen der Schulleitungen auf den Belastungs-Beanspruchungszusam-
menhang analysiert als auch die Hintergrinde ihres Handelns eingeordnet werden. Als
geeignet zeigten sich ferner die aus den theoretischen Uberlegungen abgeleitete Erganzung
um eine Bewertung bzw. Redefinition als irrelevant. Die Gleichglltigkeit von Lehrpersonen

gegenuber allgemeinen und medienbezogenen Leitungshandlungen hemmt sicherlich die
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Entwicklung einer Schule, weshalb Wege gefunden werden sollten, wie sich mdglichst alle
Lehrkrafte angesprochen fiihlen. Die Analyse legt dartiber hinaus nah, zeitliche Ressourcen
in das Modell mit aufzunehmen. Diesen schreiben Schulleitungen unabhangig vom Thema

zumindest eine geringe Bedeutung zu.

8.3 Limitation der Studie und Ausblick auf weiterfiihrende Forschung

Die Ergebnisse unterliegen verschiedenen Limitationen, auf die in diesem Unterkapitel hin-
gewiesen wird. Das Sample besteht aus 18 Schulleitungen mit einer mindestens dreijahrigen
Berufserfahrung. Je sechs von ihnen leiten eine Mittel- oder Realschule bzw. ein Gymnasium
in den Regierungsbezirken Mittelfranken oder Oberpfalz. Der Fokus ist damit klar auf die
Mesoebene des bayerischen Schulsystems gerichtet. Auf die Makroebene des Ubergreifen-
den deutschen Bildungswesens wird hingegen nur im theoretischen Hintergrund eingegan-
gen. Die Stichprobe deckt die drei gangigen Schularten der Sekundarstufe | ab, lasst aber
Wirtschafts- und Férderschulen aufden vor. Zudem orientiert sich die Auswahl an der media-
len Ausrichtung der Schulen. Die Halfte der Interviewpartner*innen steht einer Schule mit
einer Schwerpunktsetzung auf das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien vor —
dies ist deutlich mehr, als es der Verteilung in Bayern entspricht. Somit liegt kein Abbild der

Grundgesamtheit vor und das Sample muss als nicht-reprasentativ gelten.

Die Untersuchung interessiert sich lediglich fur die Ansichten der Schulleiter*innen. Dies im-
pliziert, dass ihnen in Bezug auf das Forschungsfeld die zentrale Rolle zukommt. Zumindest
an manchen Schulen fallen medienbezogene Schulentwicklung und/oder Personalfiihrung
ganz oder teilweise in den Aufgabenbereich weiterer schulischer Akteur*innen wie beispiels-
weise der standigen Vertreter*innen, der Mitglieder der erweiterten Schulleitung oder von
Lehrpersonen mit entsprechenden Erfahrungen. Zumal sich in den Gesprachen hierfuir Hin-
weise finden, sind deren Sicht- und Herangehensweisen flr die Schulebene sicherlich auch

von Relevanz, erfahren in der vorliegenden Arbeit jedoch keine systematische Beachtung.

Ferner blieb die Perspektive der Lehrkrafte insoweit unbericksichtigt, als sie nicht selbst be-
fragt, sondern Uber eine indirekte Einschatzung der (Di-)Rektor*innen zu ihrer Meinung erho-
ben wurde. Die schulleitenden Personen bemilhen sich zwar, die Stimmungen in ihren
Kollegien prazise wiederzugeben, verfiigen hiervon allerdings blof3 tiber eine unsystemati-
sche, vermutlich durch Wahrnehmungsfehler gepragte Vorstellung. Von den geschilderten
Beobachtungen der Schulleiter*innen kann daher nicht ohne Weiteres auf die Bewertungen

bzw. Redefinitionen der Lehrer*innen geschlossen werden.
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Die Fragen nach Handlungen und Wahrnehmungen beantworten die Schulleitungen ausge-
hend von ihren Erinnerungen. Extrema haften besonders gut im Gedachtnis, sodass diese in
den Interviews eher Aufmerksamkeit erhalten als alltagliche Gegebenheiten, die den Quer-
schnitt. Daneben treten wahrscheinlich retrospektive Rationalisierungen auf, bei denen fir
Spontanhandlungen nachtraglich verninftige Beweggrinde und Erklarungen erganzt wer-
den, die zum Entscheidungszeitpunkt belanglos waren (Glaser & Laudel, 2010). Die subjektiv
konstruierten Wirklichkeiten der (Di-)Rektor*innen bilden die vergangenen Ereignisse folglich
nicht vollends objektiv ab (Helfferich, 2011).

Eine Anpassung der Antworten an den Malstaben der sozialen Erwiinschtheit ist nicht aus-
zuschlieRen. Diese Problematik wurde versucht zu umgehen, indem einzelne Aspekte aus
dem Themenzusammenhang abgeleitet und nicht explizit erfragt wurden — ein Vorgehen, das
selbst einer Begrenzung unterworfen ist, weil es das Risiko birgt, dass die Vorannahmen der

forschenden Person die Ergebnisse verfalschen.

Vereinzelt aulern sich die Schulleiter“innen dazu, welche Belastungen ihrer Auffassung nach
auf Lehrpersonen wirken. Erstim Laufe der Auswertung zeigte sich, dass diese Frage ebenso
von Interesse ist. Zu diesem Zeitpunkt war die Interviewphase bereits abgeschlossen, wes-

halb der Materialkorpus hierzu keine systematisch erhobenen Daten enthalt.
Aus diesen Limitationen lassen sich Ansatze flr die weiterfihrende Forschung folgern:

- In einem nachsten Schritt bietet es sich an, die gewonnenen Erkenntnisse dahingehend
zu prufen, inwiefern sie auch auf die Makroebene zutreffen und damit generalisierbar

sind. Hierfir eignet sich beispielsweise eine reprasentative Fragebogenstudie.

- An mehreren Schulen Gbernimmt die Schulleitung in Hinblick auf medienbezogene Schul-
entwicklung und/oder das Personal nicht die FUhrungsrolle. Diese kommt teils anderen
schulischen Akteur*innen zu, deren Standpunkte und Handlungen flir das Forschungsfeld

somit ebenfalls von Bedeutung sind und wissenschaftlich untersucht werden sollten.

- Lohnenswert erscheint aulRerdem eine Analyse der Perspektive von Lehrkraften auf das
(allgemeine und) medienbezogene Leitungs- und Unterstitzungshandeln sowie ein an-
schlieRender Vergleich mit der Sicht der schulleitenden Personen. Hieraus ergeben sich
vermutlich zusatzliche Hinweise, wie die Schulebene gestaltet werden kann, sodass sie
gleichermafien Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und tber digitale Medien

voranbringt und die Arbeitszufriedenheit der Lehrer*innen langfristig fordert.

- Folgeuntersuchungen sollten zudem herausarbeiten, welche Belastungen Schulleiter*in-
nen fur die Beanspruchung von Lehrpersonen als zentral erachten. Einsichten hierzu er-

moglichen sicherlich weitere Erklarungen zu ihrem Handeln.
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- Um die Reichweite und Relevanz des Themas besser abschatzen zu kénnen, gilt es fer-
ner zu eruieren, inwiefern medienbezogene Schulentwicklung und die Beanspruchung
von Lehrenden einen Effekt auf den Output bzw. Outcome der Schuler*innen (Lorenz,
Eickelmann et al., 2022) haben.

- Mit einigen der (Di-)Rektor*innen wurden (Teil-)Ergebnisse der Studie diskutiert. Zwei von
ihnen planen infolgedessen zum Schuljahr 2022/23 gezielte MalRnahmen zu treffen, die
sich an den Implikationen in Unterkapitel 8.4 orientieren. Eine begleitende Evaluation wird
zeigen, inwiefern sich die Erkenntnisse sowie die hieraus abgeleiteten Empfehlungen als

praxistauglich erweisen.

8.4 Implikationen fiir die Praxis

Die vorliegende Arbeit zeigt auf, welche Handlungen die Schulleitungen zum Lehren und Ler-
nen mit und Uber digitale Medien sowie in Bezug auf den Belastungs-Beanspruchungszu-
sammenhang von Lehrkraften tatigen. Hierbei konnten Handlungsschwerpunkte und ver-
nachlassigte Aspekte ausgemacht werden. Die folgenden vier Empfehlungen setzen bei

Letzteren an.

(1) Intensivierung der schulinternen und externen Kooperationen zum Lehren und Lernen mit

und Gber digitale Medien

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie deuten an, dass die befragten Schulleiter*innen
zu Kooperationsentwicklung weniger Handlungen vollziehen als zu den anderen vier Berei-
chen schulischer Medienbildung. Entsprechend sind sie eher nachrangig darauf bedacht, die
oftmals rudimentare Zusammenarbeit hierzu (z. B. Deutsche Schulakademie, 2018) zu ver-
bessern. Umfassende schulinterne Kollaboration bietet Potentiale fur die beiden zentralen
Themen dieser Arbeit: Austausche zwischen Lehrpersonen bilden die Grundlage fur die kom-
munikative Konstruktion von Medienbildung an einer Schule und tragen somit entscheidend
zur erfolgreichen Umsetzung medienbezogener Schulentwicklungsprozesse bei (z. B. Gerick
et al., 2019; Lorenz, Endberg et al., 2017). Zudem kdnnen Kooperationen die Ressourcen
starken und/oder bestehende Belastungen reduzieren und dadurch die Richtung und den
Grad der empfundenen Beanspruchung der Lehrer*innen positiv beeinflussen (z. B. Mutzeck
& Schlee, 2008). Von einer Starkung der innerschulischen Zusammenarbeit sind daher so-
wohl wiinschenswerte Effekte flir das Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien als

auch in Hinblick auf die Arbeitszufriedenheit der Lehrenden zu erwarten.

Schulleitungen, an deren Schulen die Kooperationen Gber basale Absprachen in Fachschaf-

ten bzw. Jahrgangsstufenteams hinausgehen, berichten zumeist davon, dass sie aktiv einen

146



8 Schlussbetrachtung

Rahmen fir die Zusammenarbeit der Lehrkrafte schaffen. Eine Mittelschule setzt beispiels-
weise auf Teamstunden, in denen die Klassenleiter*innen einer Jahrgangsstufe unter ande-
rem ,gemeinsam ihre virtuellen Klassenzimmer [...] bestlcken® (Fall 2, 26). Der Rektor legt
so Zeiten und Raume fest, in denen sich Lehrpersonen regelmaflig in der Gruppe (me-
dien)padagogischen Fragen stellen. Derartige Verbindlichkeiten werden auf den ersten Blick
zwar womdglich als zuséatzliche Belastung aufgefasst, bieten jedoch vor allem langerfristig
zahlreiche Chancen. Aus diesem Grund sollten schulleitende Personen aktiv-rahmengebend
Strukturen gestalten, welche die medienbezogenen Kooperationen in ihnrem Kollegium inten-

sivieren.

Externe Kooperationen zwischen verschiedenen Schulen eréffnen ebenfalls vielfaltige Mog-
lichkeiten. Aufgrund des veranderten Schulalltags erscheinen verbindliche Weiterbildungen
als zielfuhrend. Schulen kleiner GrofRe fallt es aus Kapazitatsgrinden schwer, umfangreiche
Personalentwicklung umzusetzen. Um dies zu erleichtern, waren gemeinsame Fortbildungs-
veranstaltungen mehrerer Schulen in raumlicher Nahe denkbar. Auch Hospitationen besitzen
das Potential sich mit medienpadagogischen Ansatzen vertraut zu machen und Anregungen
fur die eigene Schule bzw. den Unterricht zu erhalten. Besonders medienaffine Schulen kdnn-
ten vermehrt derartige Angebote vorhalten, sollten hierfiir aber von Seiten des Schulsystems

Budgetstunden zugesprochen bekommen.

(2) Einbindung der Lehrenden in Entscheidungen zum Lehren und Lernen mit und Uber digi-

tale Medien

Den Wahrnehmungen der Schulleiter*innen zufolge stehen Lehrkrafte medienbezogenen
Schulentwicklungsmaflnahmen haufig negativ oder gleichgultig gegenliber, sodass von einer
eher mafRigen Akzeptanz auszugehen ist. Diese hemmt die Umsetzung und somit das medi-
enpadagogische Vorankommen einer Schule. Ein Einbezug der individuellen Ebene der Leh-
rer*innen im Sinne einer Querschnittsaufgabe fuhrt oftmals zu einer breiten Zustimmung im
Kollegium. Im Gegensatz zu einseitig motivierten Entschlissen, die entweder medienbezo-
gene Schulentwicklung oder den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang der Lehr-
krafte in den Blick nehmen, kann so sichergestellt werden, dass die MalRnahmen mit beiden
Punkten vereinbar sind. Vorrangig die schulleitenden Personen der medienaffinen Schulen
gewabhrleisten dies, indem sie Lehrpersonen an Entscheidungen zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien beteiligen und ihnen ermoglichen sich einzubringen bzw. mitzuwir-
ken. Dadurch tragen sie der Individualitat des Einzelnen Rechnung. Die medienpadagogi-
schen Anséatze werden so zu jenen der Lehrer*innen, weshalb diese in der Regel hinter den
Neuerungen stehen und sie umsetzen. Fur den Erfolg medienbezogener Schulentwicklungs-

mafRnahmen und die Arbeitszufriedenheit scheint die Beteiligung der Lehrkrafte grundlegend
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zu sein. Aus diesem Grund sollten die Schulleitungen verstarkt Gelegenheiten hierzu schaf-

fen.
(3) Regelmafige und grundlegende Leitungsschulungen

Bei den Schulleiter*innen sind Wissensdefizite hinsichtlich medienbezogener Schulentwick-
lung und des Belastungs-Beanspruchungszusammenhangs von Lehrpersonen anzunehmen.
Die Medienaffinitat einer Schule steht in engem Zusammenhang mit den Handlungen der
Schulleitungen. Schulungen, wie man der Mediatisierung im schulischen Kontext begegnen
kann, erweitern ihr Handlungsrepertoire und dienen als Basis fiir ihre strategischen Uberle-
gungen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien und sollten daher regelmaRig

besucht werden.

In den Interviews wurde kaum Wissen Uber die Belastungen und Beanspruchung von Leh-
rer“innen deutlich. Im Rahmen der verbindlichen Fuhrungskrafteausbildung, an der (Di-)Rek-
tor*innen nach ihrer Ernennung teilnehmen, sollte eine allgemeine Basisqualifizierung zu
diesem Thema stattfinden, bei der neben theoretischen Hintergrinden auch Mdglichkeiten
behandelt werden, wie sie sich ein prazises Bild von der Stimmung in ihrem Kollegium ver-
schaffen. In den Folgeveranstaltungen, die sich meist einzelnen Handlungsfeldern widmen,
empfiehlt es sich, diese Querschnittsaufgabe jeweils bei den Fragen zur Umsetzung in den

Schulalltag aufzugreifen.
(4) Einrichtung einer medienpadagogischen Stelle an allen Schulen

Die schulleitenden Personen der medienaffinen Schulen handeln, was Schulentwicklung zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien betrifft, offensichtlich haufiger proaktiv als
jene von Schulen ohne eine entsprechende Schwerpunktsetzung. Demnach geht mit einer
medialen Ausrichtung wohl eine verstarkte Zukunftsorientierung in der Form einher, dass die
Schulleiter*innen eine ,Vision* (Fall 8, 12) verfolgen, wie ihre Schule zukinftig medienpada-
gogisch aufgestellt sein soll. An den Schulen ohne eine mediale Schwerpunktsetzung fehit
diese ,Orientierung“ (Fall 11, 28) grofitenteils. Den Wahrnehmungen der Schulleitungen zu-
folge frustriert die Ruckstandigkeit einer Schule (z. B. Fall 6, 50) besonders die engagierten
und medienversierten Lehrkrafte (z. B. Fall 6, 56). Proaktive Ansatze ermdglichen jenen Ar-
beitszufriedenheit, stellen fiir viele Lehrer*innen aber auch einen Anreiz dar, ihre Ressourcen
zu starken. Um sicherzustellen, dass flachendeckend vertieftes Wissen in Bezug auf das
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien vorhanden ist, sollte an jeder Schule eine
medienpadagogisch qualifizierte Lehrperson tatig sein, die gemeinsam mit der Schulleitung
und ggf. weiteren Kolleg*innen in einer Steuergruppe innovative Ideen entwickelt und umsetzt

und dadurch medienbezogene Schulentwicklung proaktiv voranbringt.
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Das Erweiterungsfach Medienpadagogik (Lehramt) bietet ein praxisnahes Qualifizierungsan-
gebot, dessen erfolgreiche Absolvierung Voraussetzung fur die dauerhafte Besetzung medi-
enbezogener Funktionsstellen (z. B. Berater*in digitale Bildung) ab der Bezirksebene ist.
Wiinschenswert ware, dass an jeder Schule eine entsprechend ausgebildete Lehrkraft vor-
handen ist. Vor allem fur wenig medienaffine Schulleiter*innen ware eine kompetente Bera-
tung durch eine umfassend medienpadagogisch versierte Lehrperson sicherlich hilfreich
(z. B. Fall 15, 44). Die wissenschaftliche Perspektive, die das Studium vermittelt, bietet Ori-
entierung, was in diesem Bereich zukunftstrachtig ist. Dies ermdglicht den Absolvent*innen
Ansatze zu propagieren, die Uber den aktuell Ublichen Standard hinausgehen. Im Realschul-
Bereich gibt es mit den MiB-Tutor*innen eine erste Initiative, die grob in Richtung einer fl&-

chendeckenden Einrichtung einer medienpadagogischen Stelle geht.
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BdB Berater*in digitale Bildung

DiBiS Digitale Bildung im Seminar
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StMUK Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus

vbw Vereinigung der bayerischen Wirtschaft e. V.

150



10 Abbildungsverzeichnis

10 Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:

Abbildung 3:

Abbildung 4:

Abbildung 5:

Abbildung 6:

Abbildung 7:

Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Qualitatsdimensionen schulischer Medienbildung ...........cccoooieiiiiiieenee. 21

Adaptiertes Belastungs- und Beanspruchungsmodell bei Lehrkraften in
Anlehnung an Stller (2015) .....cooiiiiiii e 33

Modell zum Schulleitungshandeln in Bezug auf Schulentwicklung zum
Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien sowie Belastungen und die

Beanspruchung von Lehrkraften ... 48
Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).............. 55

Thematischer Uberblick (iber das Leitungshandeln zu medienbezogener

Schulentwicklung auf der Schulebene.............cccccooi 86

Haufigkeit der von den Schulleitungen zu den Qualitdtsdimensionen

schulischer Medienbildung (Schulebene) benannten Aspekte (n = 507)...... 91

Haufigkeit der Aktivitatsniveaus der Schulleitungshandlungen zu

Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien

Nach den Merkmalsauspragungen der medialen Ausrichtung
aufgeschlisselte Haufigkeit der Aktivitatsniveaus von
Schulleitungshandlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien (N = 507) .....cooiiiiiiiiiiee e 94

Haufigkeit der von den Schulleitungen je Kategorie benannten Ressourcen

Haufigkeit der von den Schulleitungen benannten Handlungsbegriindungen
nach Ebenen (1= 288) .......ooo i 131

Von den Schulleitungen angenommene Verbindungen zwischen ihren
Handlungsbereichen zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien

und den Ressourcenkategorien der Lehrkrafte............ccccoiiiiiiiiiiinen. 141

151



11 Tabellenverzeichnis

11 Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Samplelbersicht zu den gefiihrten Schulleitungsinterviews ..............c..cccec...e. 59

Umfang der Personalverantwortung der interviewten Schulleitungen
[(5To o101 o[ (o] = SRR 61

Anzahl der benannten Leitungshandlungen zu medienbezogener
Schulentwicklung nach Fallen (1= 507).........cooiiiiiiiiiie e 88

Anzahl der geaulRerten Wahrnehmungen in Bezug auf die (redefinierte)

Bewertung der Lehrkrafte zu Schulentwicklung insgesamt nach Fallen (n = 157)

Anzahl der angesprochenen Aspekte zu den angenommenen Ressourcen der
Lehrkrafte nach Fallen (1= 183) ..o 107

Anzahl der benannten langfristigen Unterstitzungshandlungen nach Fallen
(113 104 e e e e 121

Anzahl der angefihrten Handlungsbegriindungen nach Fallen (n = 288)....... 129

Anzahl begriindeten Handlungen nach Fallen (n =219) ..., 133

152



12 Literaturverzeichnis

12 Literaturverzeichnis

Agence France-Presse. (2019, 11. Mai). Schulen kénnten ab Juni Geld aus dem Digitalpakt
bekommen. Zeit online. Verfugbar unter: https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/
201905/digitalisierung-schulen-digitalpakt-foerderung-juni-anja-karliczek

Altrichter, H., Kemethofer, D. & George, A. C. (2018). Schulleitungen und evidenzbasierte
Bildungsreform im Schulwesen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 9, 17-35.
https://doi.org/10.1007/s35834-018-0228-5

Bastian, J. (2017). Lernen mit Medien — Lernen (ber Medien? Eine Bestandsaufnahme zu
aktuellen Schwerpunktsetzungen. Die Deutsche Schule, 109(2), 146—162.

Bauer, U. & Hurrelmann, K. (2021). Einfiihrung in die Sozialisationstheorie: Das Modell der
produktiven Realitédtsverarbeitung (MpR) (14., vollstandig Uberarbeitete Aufl.). Wein-
heim: Beltz.

Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. (2017).
Masterplan BAYERN DIGITAL Il. Digitalisierung an unseren Schulen gemeinsam ge-
stalten. Verfugbar unter: https://www.realschulebayern.de/fileadmin/brn/schulleitung/
kms/archiv_201617/170719b.pdf

Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus. (2000). Systembetreuung an Schu-
len. Verfugbar unter: https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVV_2230
1_1_1_2 4 UK _024/true

Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus. (2007). Lehrplan fiir die sechs-
stufige Realschule. Minchen: Mail3.

Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus. (2017). LehrplanPLUS Realschule.
Lehrplan fiir die bayerische Realschule. Verfligbar unter: https://www.lehrplanplus.
bayern.de/sixcms/media.php/107/LehrplanPLUS%Z20Realschule%20-%20Februar%
202017 .pdf

Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus. (2021). DigCompEdu Bavaria.
Digitale und medienbezogene Lehrkompetenzen. Verflgbar unter: https://www.mebis.
bayern.de/wp-content/uploads/sites/2/2021/12/DigCompEdu_Bavaria.pdf

Bayerische Staatskanzlei. (2017). Bayern Digital Il. Investitionsprogramm fiir die digitale Zu-
kunft Bayerns. Verfligbar unter: http://www.bayern.de/wp-content/uploads/2014/09/17-
05-30-masterplan-bayern-digital_massnahmen_anlage-mrv_final.pdf

Berry, W. D. (1993). Understanding regression assumptions. Newbury Park: Sage Publi-
cations.

Bertelsmann Stiftung. (2017). Monitor Digitale Bildung. Die Schulen im digitalen Zeitalter.
http://doi.org/10.11586/2017041

Bitkom e. V. (2015). Digitale Schule — vernetztes Lernen. Ergebnisse représentativer Schiiler-
und Lehrerbefragungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Verfugbar unter:
https://www.bitkom.org/sites/default/files/file/import/BITKOM-Studie-Digitale-Schule-
2015.pdf

Bitkom e. V. (2019). Smart School. Auf dem Weg zur digitalen Schule. Verfligbar unter:
https://www.bitkom.org/sites/main/files/2019-03/Pr%C3%A4sentation%20Bitkom-
PK%20Bildungskonferenz%2012.03.2019_final.pdf

Blémeke, S. (2002). Universitdt und Lehrerausbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bogner, A. & Menz, W. (2009). Das theoriegenerierende Experteninterview: Erkenntnis-
interesse, Wissensformen, Interaktion. In A. Bogner, B. Littig & W. Menz (Hrsg.),
Experteninterviews. Theorien, Methoden und Anwendungsfelder (3., grundlegend
Uberarbeitete Aufl., S. 33-70). Wiesbaden: Springer VS.

153



12 Literaturverzeichnis

Bortz, J. & Schuster, C. (2016). Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler (7., vollstandig
Uberarbeitete und erweiterte Aufl.). Wiesbaden: Springer.

Bos, W., Eickelmann, B., Gerick, J., Goldhammer, F., Schaumburg, H., Schwippert, K., ... &
Wendt, H. (Hrsg.). (2014). ICILS 2013. Computer- und informationsbezogene Kompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich. Minster: Waxmann.

Bos, W. & Lorenz, R. (2015). Schule digital — der Landerindikator 2015: Uberblick und
zentrale Ergebnisse. In W. Bos, R. Lorenz, M. Endberg, H. Schaumburg, R. Schulz-
Zander & M. Senkbeil (Hrsg.), Schule digital — der Lénderindikator 2015. Vertiefende
Analysen zur schulischen Nutzung digitaler Medien im Bundesléndervergleich (S. 9—
19). Minster: Waxmann.

Bos, W. & Lorenz, R. (2017). Schule digital — der Landerindikator 2017. In R. Lorenz, W. Bos,
M. Endberg, B. Eickelmann, S. Grafe & J. Vahrenhold (Hrsg.), Schule digital — der
Lénderindikator 2017. Schulische Medienbildung in der Sekundarstufe | mit beson-
derem Fokus auf MINT-Fécher im Bundesléndervergleich und Trends von 2015 bis
2017 (S. 11-35). Munster: Waxmann.

Bos, W., Lorenz, R., Endberg, M., Eickelmann, B., Kammerl, R. & Welling, S. (Hrsg.). (2016).
Schule digital — der Landerindikator 2016. Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekun-
darstufe | im Umgang mit digitalen Medien im Bundesléndervergleich. Munster:
Waxmann.

Bos, W., Lorenz, R., Endberg, M., Schaumburg, H., Schulz-Zander, R., & Senkbeil, M.
(Hrsg.). (2015). Schule digital — der Landerindikator 2015. Vertiefende Analysen zur
schulischen Nutzung digitaler Medien im Bundeslandervergleich. Minster: Waxmann.

Breiter, A., Averbeck, |., Welling, S. & Schulz, A. H. (2015). Der Medienpass als Instrument
zur Férderung von Medienkompetenz. Entwicklungsstand in Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen im Vergleich (2011/2014). DUsseldorf: Landesanstalt fur Medien
Nordrhein-Westfalen.

Breiter, A., Welling, S. & Stolpmann, B. E. (2010). Medienkompetenz in der Schule.
Integration von Medien in den weiterfiihrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen. Berlin:
Vistas.  Verfugbar unter: https://www.medienanstalt-nrw.de/fileadmin/Ifm-nrw/
Forschung/LfM-Band-64.pdf

Buhl, A. (2018). SPSS. Einfihrung in die moderne Datenanalyse ab SPSS 25 (16.,
aktualisierte Aufl.). Hallbergmoos: Pearson.

Bihner, M. & Ziegler, M. (2017). Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler.
Grundlagen und Umsetzung mit SPSS und R (2., aktualisierte und erweiterte Aufl.).
Hallbergmoos: Pearson.

Buhren, C. G. & Rolff, H.-G. (2012). Handbuch Schulentwicklung und Schulentwicklungs-
beratung. Weinheim: Beltz.

Bundesministerium fur Bildung und Forschung. (2019). Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt
Schule 2019 bis 2024. Verfugbar unter: https://www.bmbf.de/foerderungen/
bekanntmachung-2487.html

Chi, M. & Wylie, R. (2014). The ICAP Framework: Linking Cognitive Engagement to Active
Learning Outcomes. Educational Psychologist, 49(4), 219-243.

Couldry, N., & Hepp, A. (2017). The mediated construction of reality. Cambridge: Polity Press.

Cohen, J. (1992). A power primer. Psychological Bulletin, 112(1), 155-159.
https://doi/10.1037/0033-2909.112.1.155

154



12 Literaturverzeichnis

Dadaczynski, K. & Paulus, P. (2011). Gesundheitsmanagement in der guten gesunden
Schule: Handlungsfelder, Prinzipien und Rolle der Schulleitung. In W. Dir (Hrsg.),
Lehrbuch Schulische Gesundheitsférderung (S. 164—-178). Bern: Hans Huber.

Deutsche Presse-Agentur. (2016, 12. Oktober). Wanka will digitale Bildung an Schulen mit
fanf Milliarden fordern. Sdddeutsche Zeitung. Verfugbar unter:
https://www.sueddeutsche.de/bildung/schule-wanka-will-digitale-bildung-an-schulen-
mit-fuenf-milliarden-foerdern-1.3202332

Deutsche Schulakademie. (2018). Fachbezogene Kooperation an Schulen. Ergebnisse einer
Befragung von Lehrerinnen und Lehrern an allgemeinbildenden Schulen. Verfugbar
unter: https://deutsches-schulportal.de/content/uploads/2018/09/dsa-forsa-
Kooperation-an-Schulen.pdf

Diaz-Bone, R. & Weischr, C. (Hrsg.) (2015). Methoden-Lexikon fiir die Sozialwissenschaften.
Wiesbaden: Springer VS.

van Dick, R. (2006). Stress und Arbeitszufriedenheit bei Lehrerinnen und Lehrern. Zwischen
»Horrorjob® und Erfiillung. Marburg: Tectum.

van Dick, R. & Stegmann, S. (2013). Belastung, Beanspruchung und Stress im Lehrerberuf:
Theorien und Modelle. In M. Rothland (Hrsg.), Belastung und Beanspruchung im
Lehrerberuf. Modelle, Befunde, Interventionen (2., vollstandig Uberarbeitete Aufl.,
S. 43-59). Wiesbaden: Springer VS.

Ditton, H. (2007). Schulqualitat: Modelle zwischen Konstruktion, empirischen Befunden und
Implementierung. In J. van Buer & C. Wagner (Hrsg.), Qualitdt von Schule. Ein
kritisches Handbuch (S. 83-92). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Drossel, K., Eickelmann, B., Schaumburg, H. & Labusch, A. (2019). Nutzung digitaler Medien
und Pradiktoren aus der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer im internationalen
Vergleich. In B. Eickelmann, W. Bos, J. Gerick, F. Goldhammer, H. Schaumburg, K.
Schwippert, ... & J. Vahrenhold (Hrsg.), ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und
informationsbezogene Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern im zweiten
internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking
(S. 205-240). Minster: Waxmann.

Eickelmann, B., Bos, W., Gerick, J., Goldhammer, F., Schaumburg, H., Schwippert, K., ... &
Vahrenhold, J. (Hrsg.). (2019). ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und infor-
mationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im zweiten
internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking.
Munster: Waxmann.

Eickelmann, B., Bos, W. & Labusch, A. (2019): Die Studie ICILS 2018 im Uberblick: Zentrale
Ergebnisse und mogliche Entwicklungsperspektiven. In B. Eickelmann, W. Bos, J.
Gerick, F. Goldhammer, H. Schaumburg, K. Schwippert, ... & J. Vahrenhold (Hrsg.),
ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im
Bereich Computational Thinking (S. 7-31). Minster: Waxmann.

Eickelmann, B., Fugmann, M. & Neubauer, D. (2019). Digital Learning Leadership —
Konzepte fir eine zukunftsweisende Qualifizierung schulischer Fihrungskrafte. In S. G.
Huber (Hrsg.), Jahrbuch Schulleitung. Impulse aus Wissenschaft und Praxis.
Schwerpunkt: Digitalisierung — Chancen fiir Schule und Unterricht (S. 279-292).
Kronach: Carl Link.

Eickelmann, B. & Gerick, J. (2018). Herausforderungen und Zielsetzungen der Digitalisierung
von Schule und Unterricht (ll): Finf Dimensionen der Schulentwicklung zur erfolg-
reichen Integration digitaler Medien. Schulverwaltung Nordrhein-Westfalen, 29(4),
111-115.

155



12 Literaturverzeichnis

Eickelmann, B., Gerick, J. & Bos, W. (2014). Die Studie ICILS 2013 im Uberblick: Zentrale
Ergebnisse und Entwicklungsperspektiven. In W. Bos, B. Eickelmann, J. Gerick, F.
Goldhammer, H. Schaumburg, K. Schwippert, ... & H. Wendt (Hrsg.), ICILS 2013.
Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in
der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich (S. 9-31). Minster: Waxmann.

Eickelmann, B., Gerick, J., Labusch, A. & Vennemann, M. (2019). Schulische
Voraussetzungen als Lern- und Lehrbedingungen in den ICILS-2018-Teil-
nehmerlandern. In B. Eickelmann, W. Bos, J. Gerick, F. Goldhammer, H. Schaumburg,
K. Schwippert, ... & J. Vahrenhold (Hrsg.), ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und
informationsbezogene Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern im zweiten
internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking
(S. 137-171). Minster: Waxmann.

Eickelmann, B., Lorenz, R. & Endberg, M. (2016). Die Relevanz der Phasen der
Lehrerausbildung hinsichtlich der Vermittlung didaktischer und methodischer Kom-
petenzen fur den schulischen Einsatz digitaler Medien in Deutschland und im
Bundeslandervergleich. In W. Bos, R. Lorenz, M. Endberg, B. Eickelmann, R. Kammerl
& S. Welling (Hrsg.), Schule digital — der Lénderindikator 2016. Kompetenzen von
Lehrpersonen der Sekundarstufe | im Umgang mit digitalen Medien im Bundes-
landervergleich (S. 148—179). Mlnster: Waxmann.

Eickelmann, B. & Schulz-Zander, R. (2008). Schuleffektivitat, Schulentwicklung und digitale
Medien. In W. Bos, H. G. Holtappels, H. Pfeiffer, H.-G. Rolff & R. Schulz-Zander (Hrsg.),
Jahrbuch der Schulentwicklung 15. Daten, Beispiele und Perspektiven (S. 157-193).
Weinheim: Juventa.

Endberg, M. & Lorenz, R. (2016). Schulische Ausstattung mit digitalen Medien in der
Sekundarstufe | in Deutschland und im Bundeslandervergleich. In W. Bos, R. Lorenz,
M. Endberg, B. Eickelmann, R. Kammerl & S. Welling (Hrsg.), Schule digital — der
Lénderindikator 2016. Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekundarstufe | im Um-
gang mit digitalen Medien im Bundesldndervergleich (S. 42—79). Munster: Waxmann.

Engelage, S. (2013). Die Bedeutung von Lebens- und Berufserfahrung fir den Lehrerberuf:
Quereinsteigende und Regelstudierende im Vergleich. Lehrerbildung auf dem Priif-
stand, 6(1), 50-69. https://doi.org/10.25656/01:14739

Ferrari, A. (2013). DIGCOMP. A Framework for Developing and Understanding Digital
Competences in Europe. Luxembourg: Publication Office of the European Union.
https://doi.org/10.2788/52966

Flick, U. (2017). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfihrung (8. Aufl.). Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern. (2017). Kernkompetenzen von
Lehrkraften flr das Unterrichten in einer digitalisierten Welt. merz, 61(4), 65-74.

Fromm, M. (2018). Analysieren und beurteilen. Einfiihrung in die Forschungsmethodik fiir
Lehramtsstudierende. Minster: Waxmann.

Gerick, J. (2014). Fihrung und Gesundheit in der Organisation Schule. Zur Wahrnehmung
transformationaler Fiihrung und die Bedeutung fiir die Lehrergesundheit als Schul-
qualitdtsmerkmal. Minster: Waxmann.

Gerick, J. & Eickelmann, B. (2019). Schulentwicklungsprozesse mit digitalen Medien:
Padagogisches Leitungshandeln im Kontext der Digitalisierung. In S. G. Huber (Hrsg.),
Jahrbuch Schulleitung. Impulse aus Wissenschaft und Praxis. Schwerpunkt:
Digitalisierung — Chancen fiir Schule und Unterricht (S. 259—-278). Kronach: Carl Link.

Gerick, J., Eickelmann, B., Drossel, K. & Lorenz, R. (2016). Perspektiven von Schulleitungen
auf neue Technologien in Schule und Unterricht. In B. Eickelmann, J. Gerick, K. Drossel

156



12 Literaturverzeichnis

& W. Bos (Hrsg.), ICILS 2013. Vertiefende Analysen zu computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen von Jugendlichen (S. 60-92). Mlnster: Waxmann.

Gerick, J., Eickelmann, B. & Labusch, A. (2019). Schulische Prozesse als Lern- und
Lehrbedingungen in den ICILS-2018-Teilnehmerlandern. In B. Eickelmann, W. Bos, J.
Gerick, F. Goldhammer, H. Schaumburg, K. Schwippert, ... & J. Vahrenhold (Hrsg.),
ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im
Bereich Computational Thinking (S. 173-203). Munster: Waxmann.

Gerick, J., Schaumburg, H., Kahnert, J. & Eickelmann, B. (2014). Lehr- und Lernbedingungen
des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen in den ICILS-2013-
Teilnehmerlandern. In W. Bos, B. Eickelmann, J. Gerick, F. Goldhammer, H.
Schaumburg, K. Schwippert, ... & H. Wendt, H. (Hrsg.), ICILS 2013. Computer- und
informationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern in der 8.
Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich (S. 147-196). Munster: Waxmann.

Glaser, J. & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse. Als
Instrumente rekonstruierender Untersuchungen (4. Aufl.). Wiesbaden: Springer VS.

Grafe, S., Lorenz, R. & Endberg, M. (2017). Medienerziehung in der Sekundarstufe | im
Bundeslandervergleich. In R. Lorenz, W. Bos, M. Endberg, B. Eickelmann, S. Grafe &
J. Vahrenhold (Hrsg.), Schule digital — der Lé&nderindikator 2017. Schulische
Medienbildung in der Sekundarstufe | mit besonderem Fokus auf MINT-Facher im
Bundesldndervergleich und Trends von 2015 bis 2017 (S.178-204). Muinster:
Waxmann.

Hanna, D. & Dempster, M. (2017). Statistik fiir Psychologen fiir Dummies. Weinheim: Wiley-
VCH.

Harazd, B., Gieske, M. & Rolff, H.-G. (2008). Herausforderungen an Schulleitungen:
Verteilung von Verantwortung und Aufgaben. In H.-G. Rolff (Hrsg.), Jahrbuch der
Schulentwicklung. Daten, Beispiele und Perspektiven (S.225-256). Weinheim:
Juventa.

Hasebrink, U. & Hepp, A. (2017). Kommunikative Figurationen. In L. Mikos & C. Wegener
(Hrsg.), Qualitative Medienforschung. Ein Handbuch (2. Aufl., S. 164—-174). Konstanz:
UVK.

Heldt, M., Lorenz, R. & Eickelmann, B. (2022). Férderung der digitalen Kompetenzen von
Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich und im
Trend seit 2017. In R. Lorenz, S. Yotyodying, B. Eickelmann & M. Endberg (Hrsg.),
Schule digital — der Lénderindikator 2021. Lehren und Lernen mit digitalen Medien in
der Sekundarstufe | in Deutschland im Bundesldndervergleich und im Trend seit 2017
(S. 11-21). Munster: Waxmann.

Helfferich, C. (2011). Die Qualitét qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer
Interviews (4. Aufl.). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
92076-4

Helsper, W. (2015). Schulkultur revisited: Ein Versuch Antworten zu geben und Ruckfragen
zu stellen. In J. B6hme, M. Hummrich & R.-T. Kramer (Hrsg.), Schulkultur. Theorie-
bildung im Diskurs (S. 447-500). Wiesbaden: Springer VS.

Hepp, A. (2018). Von der Mediatisierung zur tiefgreifenden Mediatisierung:
Konstruktivistische Grundlagen und Weiterentwicklung in der Mediatisierungsfor-
schung. In J. Reichertz & R. Bettmann (Hrsg.), Kommunikation — Medien —
Konstruktion. Braucht die Mediatisierung den Kommunikativen Konstruktivismus?
(S. 27-45). Wiesbaden: Springer VS.

157



12 Literaturverzeichnis

Hepp, A. & Hasebrink, U. (2017). Kommunikative Figurationen: Ein konzeptioneller Rahmen
zur Erforschung kommunikativer Konstruktionsprozesse in Zeiten tiefgreifender
Mediatisierung. Medien und Kommunikationswissenschaft, 65(2), 330-347.

Holling, H. & Gediga, G. (2011). Statistik. Deskriptive Verfahren. Goéttingen: Hogrefe.

Initiative D21 e. V. (2014). Medienbildung an deutschen Schulen. Handlungsempfehlungen
fur die digitale Gesellschaft. Verfigbar unter: https://initiatived21.de/app/uploads/2017/
01/141106_medienbildung_onlinefassung_komprimiert.pdf

Initiative D21 e. V. (2016). Sonderstudie »Schule digital« — Lehrwelt, Lernwelt, Lebenswelt.
Digitale Bildung im Dreieck Schiilerinnen-Eltern-Lehrkréfte. Verfigbar unter:
https://initiatived21.de/app/uploads/2017/01/d21_schule_digital2016.pdf

Jorissen, B. & Marotzki, W. (2009). Medienbildung — Eine Einfiihrung: Theorie — Methoden —
Analysen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kammerl, R. (2018). Bildung und Lehrerbildung im digitalen Wandel: Zur Forderung nach
einem ,Primat des Padagogischen®. In T. Hug (Hrsg.), Medienpddagogik.
Herausforderungen fiir Lernen und Bildung im Medienzeitalter (S. 19-32). Innsbruck:
innsbruck university press.

Kommer, S. (2018). Digitale Bildung in der Bundesrepublik Deutschland: Stand der Dinge.
merz, 62(5), 32-34.

Kramis-Aebischer, K. (1995). Stress, Belastungen und Belastungsverarbeitung im Lehrberuf.
Freiburg: Paul Haupt.

Krause, A. (2003). Lehrerbelastungsforschung: Erweiterung durch ein handlungspsycho-
logisches Belastungskonzept. Zeitschrift flir P&ddagogik, 65(2), 254-273.
https://doi.org/10.25656/01:3877

Krause, A., Meder, L., Philipp, A. & Schipbach, H. (2010). Gesundheit, Arbeitssituation und
Leistungsfahigkeit der Lehrkrafte. In P. Paulus (Hrsg.), Bildungsférderung durch
Gesundheit. Bestandsaufnahme und Perspektiven fiir eine gute gesunde Schule
(S. 57-85). Weinheim: Juventa.

Krotz, F. (2007). Mediatisierung. Fallstudien zum Wandel von Kommunikation. Wiesbaden:
Springer VS.

Krotz, F. (2008). Handlungstheorien und Symbolischer Interaktionismus als Grundlage
kommunikationswissenschaftlicher Forschung. In C. Winter, A. Hepp, & F. Krotz
(Hrsg.), Theorien der Kommunikations- und Medienwissenschaft. Grundlegende
Diskussionen, Forschungsfelder und Theorieentwicklungen (S. 29—-47). Wiesbaden:
Springer VS.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung
(4. Aufl.). Weinheim: Juventa.

Kultusministerkonferenz. (2016). Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusminister-
konferenz. Verfugbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/
2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf

Kultusministerkonferenz. (2021). Lehren und Lernen in der digitalen Welt. Die ergdnzende
Empfehlung zur Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“. Verfugbar unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-
Lehren-und-Lernen-Digi.pdf

Lamnek, S. & Krell, C. (2016). Qualitative Sozialforschung. Mit Online-Materialien (6. Aufl.).
Weinheim: Beltz.

Landerkonferenz MedienBildung. (2015). Kompetenzorientiertes Konzept fiir die schulische
Medienbildung. Verflgbar unter: https:/lkm.lernnetz.de/files/Dateien_lkm/Dokumente/
LKM-Positionspapier_2015.pdf

158



12 Literaturverzeichnis

Lazarus, R. S. & Folkman, S. (1987). Stress, Appraisal, and Coping (3. Aufl.). New York:
Springer.

Lorenz, R. & Bos, W. (2017). Schule digital — der Landerindikator 2017. In R. Lorenz, W. Bos,
M. Endberg, B. Eickelmann, S. Grafe & J. Vahrenhold (Hrsg.), Schule digital — der
Lénderindikator 2017. Schulische Medienbildung in der Sekundarstufe | mit be-
sonderem Fokus auf MINT-Facher im Bundesléndervergleich und Trends von 2015 bis
2017 (S. 11-35). Munster: Waxmann.

Lorenz, R., Bos, W., Endberg, M., Eickelmann, B., Grafe, S. & Vahrenhold, J. (Hrsg.). (2017).
Schule digital — der Lénderindikator 2017. Schulische Medienbildung in der Sekun-
darstufe | mit besonderem Fokus auf MINT-Féacher im Bundesléndervergleich und
Trends von 2015 bis 2017. Mlnster: Waxmann.

Lorenz, R., Eickelmann, B., Endberg, M. & Yotyodying, S. (2022). Schule digital — der
Landerindikator 2021: Theoretisches Rahmenmodell und Uberblick (iber zentrale
Ergebnisse. In R. Lorenz, S. Yotyodying, B. Eickelmann & M. Endberg (Hrsg.), Schule
digital — der Léanderindikator 2021. Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der
Sekundarstufe | in Deutschland im Bundesldndervergleich und im Trend seit 2017
(S. 11-21). Munster: Waxmann.

Lorenz, R. & Endberg, M. (2017). IT-Ausstattung der Schulen der Sekundarstufe | im
Bundeslandervergleich und im Trend von 2015 bis 2017. In R. Lorenz, W. Bos, M.
Endberg, B. Eickelmann, S. Grafe & J. Vahrenhold (Hrsg.), Schule digital — der
Lénderindikator 2017. Schulische Medienbildung in der Sekundarstufe | mit be-
sonderem Fokus auf MINT-Fécher im Bundesldndervergleich und Trends von 2015 bis
2017 (S. 49-83). Minster: Waxmann.

Lorenz, R., Endberg, M. & Eickelmann, B. (2017). Unterrichtliche Nutzung digitaler Medien
durch Lehrpersonen in der Sekundarstufe | im Bundeslandervergleich und im
internationalen Trend von 2015 bis 2017. In R. Lorenz, W. Bos, M. Endberg, B.
Eickelmann, S. Grafe & J. Vahrenhold (Hrsg.), Schule digital — der Lénderindikator
2017. Schulische Medienbildung in der Sekundarstufe | mit besonderem Fokus auf
MINT-Fécher im Bundesldndervergleich und Trends von 2015 bis 2017 (S. 84-121).
Munster: Waxmann.

Lorenz, R., Yotyodying, S., Eickelmann, B. & Endberg, M. (Hrsg.). (2022). Schule digital —
der Landerindikator 2021. Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der Sekundarstufe
I in Deutschland im Bundesléndervergleich und im Trend seit 2017. Mdunster:
Waxmann.

Maaz, K. & Becker-Mrotzek, M. (2021). Schule weiter denken. Was wir aus der Pandemie
lernen. Berlin: Dudenverlag.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (11. Aufl.).
Weinheim: Beltz.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12., Uberarbeitete
Aufl.). Weinheim: Beltz.

Mayring, P. (2016). Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu
qualitativem Denken (6. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest. (2020). KIM-Studie 2020. Kindheit,
Internet, Medien. Verfugbar unter: https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/
2020/KIM-Studie2020_WEB_final.pdf

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siudwest. (2021). JIM-Studie 2021. Jugend,
Information, Medien. Verfugbar unter: https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/
2021/JIM-Studie_2021_barrierefrei.pdf

159



12 Literaturverzeichnis

Mutzeck, W. & Schlee, J. (Hrsg.). (2008). Kollegiale Unterstiitzungssysteme fiir Lehrer.
Gemeinsam den Schulalltag bewéltigen. Stuttgart: Kohlhammer.

Redecker, C. (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators.
DigCompEdu. Luxembourg: Publication Office of the European Union.
http://dx.doi.org/10.2760/178382

Rolff, H.-G. (1998). Schulaufsicht und Administration in Entwicklung. In H. Altrichter, W.
Schley & M. Schratz (Hrsg.), Handbuch zur Schulentwicklung (S. 190-217). Insbruck:
Studien-Verlag.

Rolff, H.-G. (2007). Studien zu einer Theorie der Schulentwicklung. Weinheim: Beltz.

Rolff, H.-G. (2013). Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven. Wein-
heim: Beltz.

Rolff, H.-G. (2016). Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven (3., voll-
standig Uberarbeitete und erweiterte Aufl.). Weinheim: Beltz.

Rolff, H.-G. (2019). Wandel durch Schulentwicklung. Essay zu Bildungsreform und Schul-
praxis. Weinheim: Beltz.

Rothland, M. (2013). Soziale Unterstutzung: Bedeutung und Bedingungen im Lehrerberuf. In
M. Rothland (Hrsg.), Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde,
Interventionen (2., vollstandig Uberarbeitete Aufl., S. 231-250). Wiesbaden: Springer
VS.

Rudow, B. (1994). Die Arbeit des Lehrers. Zur Psychologie der Lehrertétigkeit, Lehrer-
belastung und Lehrergesundheit. Bern: Hans Huber.

Rudow, B. (2000). Der Arbeits- und Gesundheitsschutz im Lehrerberuf. Gefdhrdungsbeurtei-
lung der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern. Ludwigsburg: Siddeutscher Padago-
gischer Verlag.

Rahle, M. (2018). Was ist Bildung? Geschichte und Gegenwart einer neuzeitlichen Idee.
merz, 62(5), 8-15.

Schaarschmidt, U. (2005). Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit im Lehrerberuf — Ana-
lyse eines veranderungsbedurftigen Zustandes. (2. neu ausgestattete Aufl.) Weinheim:
Beltz.

Schaarschmidt, U. & Fischer, A. W. (2001). Bewéltigungsmuster im Beruf. Persénlichkeits-
unterschiede in der Auseinandersetzung mit der Arbeitsbelastung. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Schaarschmidt, U. & Kieschke, U. (2013). Beanspruchungsmuster im Lehrerberuf: Ergeb-
nisse und Schlussfolgerungen aus der Potsdamer Lehrerstudie. In M. Rothland (Hrsg.),
Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde, Interventionen (2.,
vollstéandig Uberarbeitete Aufl., S. 81-116). Wiesbaden: Springer VS.

Schedelbauer, E. (2018). Freistaat investiert mit Masterplan BAYERN DIGITAL Il massiv in
digitale Bildung. Bayerische Staatsregierung. Verfugbar unter: https://www.bayern.de/
freistaat-investiert-mit-masterplan-bayern-digital-ii-massiv-in-digitale-bildung/

Schiefner-Rohs, M. (2016). Schulleitung in der digital gepragten Gesellschaft. In H. Buchen
& H.-G. Rolff (Hrsg.), Professionswissen Schulleitung (4., Uberarbeitete und erganzte
Aufl., S. 1402-1419). Weinheim: Beltz.

Schlee, J. & Urbanek, R. (2008). Belastungsreduktion durch das Selbstanwendungsprinzip.
In W. Mutzeck & J. Schlee (Hrsg.), Kollegiale Unterstiitzungssysteme fiir Lehrer.
Gemeinsam den Schulalltag bewéltigen (S. 155—166). Stuttgart: Kohlhammer.

Schmerbauch, A. (2017). Schulleitung und Schulsteuerung. Zwischen Anspriichen der
Profession, 6konomischen Interessen und Reformbestrebungen. Wiesbaden: Springer
VS.

160



12 Literaturverzeichnis

Schénwalder, H.-G. (2006). Arbeitsbelastung von Lehrern: Terra incognita der Padagogik.
Engagement — Zeitschrift fiir Erziehung und Schule, 4, 273-282.

Schulz-Zander, R. (2001a). Schule ans Netz — aber wie? Eine wirkungsvolle Einfiihrung
neuer Medien erfordert eine lernende Schule. Computer + Unterricht, 41(11), 6-9.

Schulz-Zander, R. (2001b). Neue Medien als Bestandteil von Schulentwicklung. In S.
Aufenanger, R. Schulz-Zander & D. Spanhel (Hrsg.), Jahrbuch Medienpddagogik 1
(S. 263— 281). Opladen: Leske + Budrich.

Senkbeil, M., Eickelmann, B., Vahrenhold, J., Goldhammer, F., Gerick, J. & Labusch, A.
(2019). Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen und
das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking‘ in ICILS 2018. In
B. Eickelmann, W. Bos, J. Gerick, F. Goldhammer, H. Schaumburg, K. Schwippert, ...
& J. Vahrenhold (Hrsg.), ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und informations-
bezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im zweiten internationalen
Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking (S. 79-111). Minster:
Waxmann.

Sosnowsky-Waschek, N. (2013). Burnout: kritische Diskussion eines vielseitigen Phano-
mens. In M. Rothland (Hrsg.), Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle,
Befunde, Interventionen (2., vollstandig Uberarbeitete Aufl., S. 117-135). Wiesbaden:
Springer VS.

Spanhel, D. (2006). Handbuch Medienpddagogik. Medienerziehung: Erziehungs- und
Bildungsaufgaben in der Mediengesellschaft. Stuttgart: Klett-Cotta.

Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung. (2017). Kompetenzrahmen zur
Medienbildung an bayerischen Schulen. Verfugbar unter: https://www.mebis.bayern.de
/wp-content/uploads/sites/2/2017/03/Kompetenzrahmen-zur-Medienbildung-an-
bayerischen-Schulen-1.pdf

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung. (2018). Medienkonzepte an bayeri-
schen Schulen. Leitfaden. Verfugbar unter: https://www.mebis.bayern.de/wp-
content/uploads/sites/3/2017/10/ISB-Medienkonzepte-an-bayerischen-Schulen.pdf

Stiller, M. (2015). Belastungen, Ressourcen und Beanspruchungen bei Lehrkréften. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Suss, D., Lampert, C. & Trultzsch-Wijnen, C. (2013). Medienpéddagogik. Ein Studienbuch zur
Einfihrung (2., Uberarbeitete und aktualisierte Aufl.). Wiesbaden: Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19045-7

Tondeur, J., Pareja Roblin, N., Braak, J. van, Voogt, J. & Prestridge, S. (2017). Preparing
beginning teachers for technology integration in education: ready for take-off?
Technology, Pedagogy and Education, 2, 157-177. https://doi.org/10.1080/1475939X.
2016.1193556

Topfer, A. (2012). Erfolgreich Forschen: Ein Leitfaden fiir Bachelor-, Master-Studierende und
Doktoranden (3., Uberarbeitete und erweiterte Aufl.). Wiesbaden: Springer Gabler.

Tulodziecki, G. (2011). Zur Entstehung und Entwicklung zentraler Begriffe bei der
padagogischen Auseinandersetzung mit Medien. MedienPadagogik, 20, 11-39.
https://doi.org/10.21240/mpaed/20/2011.09.11.X

Tulodziecki, G. (2015). Dimensionen von Medienbildung: Ein konzeptioneller Rahmen fir
medienpadagogisches Handeln. MedienPéadagogik, 31-49. https://doi.org/10.21240/
mpaed/00/2015.06.05.X

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Grafe, S. (2010). Medienbildung in Schule und Unterricht.
Grundlagen und Beispiele. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

161



12 Literaturverzeichnis

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Grafe, S. (2021). Medienbildung in Schule und Unterricht.
Grundlagen und Beispiele (3., durchgesehene und aktualisierte Aufl.). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Vereinigung der bayerischen Wirtschaft e. V. (2014). Psychische Belastungen und Burnout
beim Bildungspersonal. Empfehlungen zur Kompetenz- und Organisationsentwicklung.
Muinster: Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:14004

Vereinigung der bayerischen Wirtschaft e. V. (2017). Digitale Bildung an bayerischen
Schulen. Infrastruktur, Konzepte, Lehrerbildung und Unterricht. Verfugbar unter:
https://www.vbw-bayern.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-
GS/Bildung/Archiv/2017/Downloads/Studie_Digitale-Bildung-an-bayerischen-
Schulen_final_ohne-Faxnummer.pdf

Vereinigung der bayerischen Wirtschaft e. V. (2021). Digitale Bildung an bayerischen Schulen
vor und wéhrend der Coronapandemie. Verfugbar unter: https://www.vbw-
bayern.de/Redaktion/Frei-zugaengliche-Medien/Abteilungen-GS/Bildung/2021/
Downloads/Bi-0174-001_Digitale-Bildung-an-bayerischen-Schulen-vor-und-
w%C3%A4hrend-der-Corona-Pandemie_ohne-Fax.pdf

Vogl, S. (2017). Quantifizierung: Datentransformation von qualitativen Daten in quantitative
Daten in Mixed-Methods-Studien. Kélner Zeitschrift fir Soziologie und
Sozialpsychologie, 69, 287-312. https://doi.org/10.1007/S11577-017-0461-2

Warwas, J. (2009). Berufliches Selbstverstandnis und Beanspruchung in der Schulleitung.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 12, 475-498. https://doi.org/10.1007/s11618-
009-0088-9

Wassermann, S. (2015). Das qualitative Experteninterview. In M. Niederberger & S.
Wassermann (Hrsg.), Methoden der Experten- und Stakeholdereinbindung in der
sozialwissenschaftlichen Forschung (S. 51-67). Wiesbaden: Springer VS.

Weber, A. (2005). Landauer Empfehlungen zur Lehrergesundheit: Lehrergesundheit fordert
Qualitat von Schulen. Gesundheitswesen, 67(1), 56-58.

Weichbold, M. (2014). Pretest. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der
empirischen  Sozialforschung  (S. 299-304). Wiesbaden: Springer  VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0

Welling, S., Breiter, A. & Schulz, A. H. (2015). Mediatisierte Organisationswelten in Schulen.
Wie der Medienwandel die Kommunikation in den Schulen verdndert. Wiesbaden:
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-03677-5

Wenzel, H. (2008). Vom Antagonismus zur Harmonie? Lehrerprofessionalitat im Spiegel
schulbezogener Organisationstheorien und neuerer Lehrerforschung. In W. Helsper, S.
Busse, M. Hummrich & R.-T. Kramer (Hrsg.), Pédagogische Professionalitét in
Organisationen. Neue Verhéltnisbestimmungen am Beispiel der Schule (S.25-38).
Wiesbaden: Springer VS.

Wolf, K. D., Rummler, K., Bettinger, P. & ABmann, S. (2021). Editorial: Medienpadagogik in
Zeiten einer tiefgreifenden Mediatisierung. In K. D. Wolf, K. Rummler, P. Bettinger & S.
ARBmann (Hrsg.), Jahrbuch Medienpddagogik 16. Medienpddagogik in Zeiten einer
tiefgreifenden Mediatisierung (S. i—xii). Zurich: Zeitschrift Medienpadagogik.
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.06.10.X

Wourster, S. & Gartner, H. (2013). Schulen im Umgang mit Schulinspektion und deren
Ergebnissen. Zeitschrift flir Pddagogik, 3, 425—-445. https://doi.org/10.25656/01:11944

Yotyodying, S. & Lorenz, R. (2022). Einschatzung der IT-Ausstattung und des IT-Supports
der Schulen der Sekundarstufe | aus Lehrkrafteperspektive im Bundeslandervergleich
und Trend seit 2017. In R. Lorenz, S. Yotyodying, B. Eickelmann & M. Endberg (Hrsg.),
Schule digital — der Lénderindikator 2021. Lehren und Lernen mit digitalen Medien in

162



12 Literaturverzeichnis

der Sekundarstufe | in Deutschland im Bundesldndervergleich und im Trend seit 2017
(S. 41-61). Mlnster: Waxmann.

Ziemer, W. (2021). Statistik fiir die wissenschaftliche Arbeit (erweiterte Neuaufl.). Ménchen-
gladbach: Wolsus.

Zylka, J. (2018). Digitale Schulentwicklung. Das Praxisbuch fiir Schulleitung und Steuer-
gruppen. Weinheim: Beltz.

163



13 Anhang

13 Anhang

Anhang A: Interviewleitfaden Expert*inneninterview.............ccccccooiiiii e 165
Anhang B: Informierte Einwilligung und Datenschutz ..............cccoiiiiiiiiiii e 167
Anhang C: Kodierleitfaden zur Forschungsfrage 1 ... 169

Anhang D: Ubersicht tiber die von den Schulleitungen benannten Aspekte zu den

Qualitatsdimensionen schulischer Medienbildung (Schulebene) .................... 172

Anhang E: Ubersicht tiber die Aktivitatsniveaus der Schulleitungshandlungen zu

Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien ....... 173
Anhang F: Kodierleitfaden zur Forschungsfrage 2.1..........cooooiiiiiinieee e 174

Anhang G: Ubersicht tiber die Anzahl der unterschiedlichen Nennungen je

Merkmalskombination aus thematischer, zeitlicher und Bewertungsdimension

......................................................................................................................... 175
Anhang H: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 2.2 ... 176
Anhang I: Ubersicht (iber die Anzahl der von den Schulleitungen angesprochenen

Ressourcen von Lehrkraften. ... 178
Anhang J: Ubersicht tiber die Thematisierung der Individualitat von Lehrkraften.............. 179
Anhang K: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 2.3............ooooiiii e, 180
Anhang L: Ubersicht (iber die Unterstiitzungshandlungen der Schulleitungen.................. 181
Anhang M: Kodierleitfaden zur Forschungsfrage 3.1 ..., 182

Anhang N: Ubersicht (iber die Anzahl und Verteilung der Handlungsbegriindungen......... 184
Anhang O: Statistiken zu den begriindeten Handlungen ............ccccoei e 185
Anhang P: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 3.2...........cooiiiiii e, 186
Anhang Q: Ubersicht tiber die Anzahl und Verteilung der begriindeten Handlungen........ 187

Anhang R: INtervieWIranSKIPLE .......oooiiiiiiiiie e 188

164



13 Anhang

Anhang A: Interviewleitfaden fur die Expert*inneninterviews

Vorspann: - BegriBung
- kurzes Eingehen auf das Ziel des Interviews
- informierte Einwilligung und Datenschutz
- Dank fur die Teilnahme
Leitfrage | Checkliste | Mégliche Nachfragen

Warm-up-Frage

Inwiefern beschaftigt Sie aktu-
ell das Lernen mit und Uber di-
gitale Medien im Rahmen lhrer
beruflichen Tatigkeit?

- Lernen mit Medien
- Lernen liber Medien
- Perspektive der Schulleitung

Hauptteil mit 3 Bereichen

1 Leitungshandeln zu Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und (ber digitale Medien

Welche Ziele verfolgen Sie ak-
tuell im Zusammenhang mit
dem Lernen mit und Gber digi-
tale Medien?

5 Bereiche:

- IT-Management, technischer
Support

- Medienkonzept/Schulpro-
gramm

- Personalentwicklung

- Kooperationsentwicklung

- Schulkultur und Prioritat des
Medieneinsatzes

Welche Rolle spielt ... (siehe 5
Bereiche) aktuell fiir Sie?
Welche weiteren Ziele verfol-
gen Sie aktuell?

Welche |hrer MaRhahmen zum
Lernen mit und Uber digitale
Medien haben sich als beson-
ders zielfiUhrend erwiesen?

- subjektiv als gewinnbringend
bewertete MalRnahmen
- ggf. Griinde

Welche weiteren MalRnahmen
haben Sie als zielfiihrend emp-
funden?

Welche lhrer MalBnahmen zum
Lernen mit und Uber digitale
Medien haben sich als eher
unglinstig erwiesen?

- subjektiv als ungunstig be-
wertete Mallnahmen
- ggf. Griinde

Welche weiteren MalRnhahmen
haben Sie als ungiinstig emp-
funden?

2 Belastungen und Beanspruchung von Lehrkréften aus Schulleitungssicht

2.1 Wahrnehmung der (redefinierten) Bewertungen der Lehrkréfte

(allgemein und spezifisch)

Beschreiben Sie mir doch, wie
Lehrkréafte auf Inre Maf3nah-
men generell (1)/zum Lernen
mit und Uber digitale Medien
(2) reagieren!

- Bewertung

- wahrgenommene Beanspru-
chung

- kurzfristige und langerfristige
Perspektive

Welche Lager bilden sich?
Wie veranderte sich die Hal-
tung lhrer Lehrkréafte im Laufe
der Zeit?

2.2 Vorstellung vom Belastungs-Beanspruchungszusammenhang

(allgemein und spezifisch)

Wovon hangt es Ihrer Meinung
nach ab, wie Lehrkréfte Ihre
MafRnahmen generell (1)/zum
Lernen mit und Uber digitale
Medien (2) bewerten?

subjektive Theorie der Schul-
leitung zum Belastungs-Bean-
spruchungszusammenhang

Welche Eigenschaften einer
Lehrkraft entscheiden lber ihre
Bewertung?

Welche weiteren Faktoren
spielen eine Rolle?

2.3 Handlungsansétze der Schulleitungen (allgemein und spezifisch)

Wie unterstltzen Sie Lehr-
krafte dabei, lhnre MaRnahmen
generell (1)/zum Lernen mit
und uber digitale Medien (2)
langerfristig als Chance zu se-
hen?

- Reduktion von Belastungen

- UnterstitzungsmalRnahmen
zur Starkung des Ressourcen-
pools

- langerfristige Perspektive

Wie reduzieren Sie belastende
Faktoren?

Wie starken Sie die Ressour-
cen von Lehrkraften?

Welche weiteren Mdglichkeiten
sehen Sie Lehrkrafte zu unter-
stitzen?

3 Hintergriinde des Leitungshandelns

Inwiefern spielt das Thema Be-
und Entlastung von Lehrkraf-
ten bei lhren Entscheidungen
generell (1)/zum Lernen mit

Beschreibung des Einflusses
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und uber digitale Medien (2)

eine Rolle?
Was bedingt Ihre Handlungen | 5 Ebenen: Inwiefern spielt ... (5 Bereiche)
zum Lernen mit und Uber digi- | - Gesellschaft eine Rolle?
tale Medien (1)/in Hinblick auf | - Schulsystem(ebene)
die Be- und Entlastung von - Schulebene
Lehrkraften (2)? - Unterrichtsebene
- privates Umfeld
Abschluss

Was wiinschen Sie sich flir die
Zukunft in Hinblick auf das Ler-
nen mit und Uber digitale Me-
dien?

Nachgang: - Dank fur die Teilnahme
- ggf. offene Fragen
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Anhang B: Informierte Einwilligung und Datenschutzhinweis

Einwilligungserklarung zur Erhebung und Verarbeitung
personenbezogener Daten fiir Forschungszwecke

A. Gegenstand des Forschungsprojekts und Grundlage der Einwilligungserklarung

1. Forschungsprojekt

,Digitale Medien im Berufsalltag: Bedeutung der Schulleitung fiir die Be- und Entlastung von Lehrkraf-
ten” (Dissertationsprojekt, Arbeitstitel)

Ziel des Dissertationsprojekts ist es, aus Expert*inneninterviews mit Schulleitungen mittels einer qua-
litative Inhaltsanalyse herauszuarbeiten, wie Schulleiter*innen Schulentwicklung zum Lernen mit und
Uber digitale Medien angehen sowie welche Vorstellung sie vom Belastungs-Beanspruchungszusam-
menhang von Lehrkraften haben.

2. Kontaktdaten

FAU Erlangen-Nurnberg

Lehrstuhl fur Padagogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik
Jacqueline Gradl

Regensburger Stralle 160, 1.016

90478 Nurnberg

Email-Adresse (nicht veroffentlicht)

3. Interviewdatum:

4. Art der personenbezogenen Daten der interviewten Person
Personliche Angaben: Name, Schul-Anschrift, Telefonnummer der Schule, Email-Adresse, Schulart;

Spatestens sechs Wochen nach dem Interview werden die personenbezogenen Daten im Rahmen
der Transkription anonymisiert. Besondere Kategorien personenbezogener Daten sowie Gesundheits-
daten werden nicht erhoben.

Aufnahme: Tonaufnahme im Rahmen des Experteninterviews

B. Einwilligungserklarung und Information Uber die Erhebung personenbezogener Daten

Hiermit willige ich ein, dass die im Rahmen des unter A. beschriebenen Forschungsprojekts erhobe-
nen personenbezogenen Daten meiner Person sowie die Originalaufnahmen des Interviews und des-
sen Transkript von Jacqueline Gradl fiir die wissenschaftliche Auswertung des Expert*inneninterviews
verarbeitet werden diirfen.
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Ihre Einwilligung ist freiwillig. Sie kénnen die Einwilligung ablehnen, ohne dass Ihnen dadurch irgend-
welche Nachteile entstehen. Ihre Einwilligung kdnnen Sie jederzeit gegeniiber Jacqueline Gradl wider-
rufen.

Vor- und Nachname in Druckschrift

Ort und Datum Unterschrift
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Anhang C: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 1

Forschungsfrage 1: Wie setzen die Schulleitungen Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit

und Uber digitale Medien um?

Kodierleitfaden: Bereiche von Schulentwicklung zum Lehren und Lernen mit und Uber digitale Medien
(Schulebene)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

K1:
IT-Management,
technischer

Ansatze an einer Einzel-
schule in Bezug auf die
Organisation der Nutzung

Das Ticketsystem viel-
leicht. Wir mussten da
eine L6sung finden, wie

organisationsbezogene
Ansétze, die die Nut-
zung und den Support

Support und des Supports der IT- | wir Schiilern den Zu- der IT-Ausstattung
Ausstattung und -Infra- gang zu unserem und -Infrastruktur an ei-
struktur Schulnetz méglich/er- ner Einzelschule betref-

maoglichen. (Fall 7, 48) fen

K2: Ansatze an einer Einzel- | Jedes Schuljahr hier konzeptionelle Ansatze,

Medienkonzept

schule in Bezug auf die
konzeptionelle Planung
und/oder Strukturierung
des Lehrens und Lernens
mit und Uber digitale Me-
dien

steht unter einem digita-
len Motto, heuer ist das
das Coding. Das bedeu-
tet, dass jede Klasse
sich mehrmals im
Schuljahr mit dem
Coding auseinander-
setzt. (Fall 5, 8)

die die Planung
und/oder Strukturierung
des Lehrens und Ler-
nens mit und Uber digi-
tale Medien an einer
Einzelschule betreffen

K3: Ansatze an einer Einzel- | Wer dann endlich willig | auf Lehrpersonen bezo-
Personal- schule in Bezug auf die ist, dem muss man ent- | gene Ansétze, die an ei-
entwicklung Forderung der kognitiven | sprechende Angebote ner Einzelschule die
Ressourcen zum Lehren | bieten. Mikro-SchiLFs, Forderung der kogniti-
und Lernen mit und Uber | Fortbildungen. (Fall 5, ven Ressourcen zum
digitale Medien von Lehr- | 40) Lehren und Lernen mit
kraften und Uber digitale Me-
dien betreffen
K4: Ansatze an einer Einzel- | Namlich die Kultur des Ansétze zum Lehren
Kooperations- schule in Bezug auf die Teilens, also dass ge- und Lernen mit und
entwicklung Kooperation zum Lehren | meinsam Unterrichts- Uber digitale Medien,
und Lernen mit und Uber | materialien entwickelt die die Zusammenarbeit
digitale Medien werden. Da haben wir an bzw. mit einer Ein-
jetzt einen Punkt, wo wir | zelschule betreffen
jetzt mit mehreren
Schulen zusammen ar-
beiten. Das ist Flipped
Classroom im Bereich
Mathematik. (Fall 5, 12)
K5: Ansatze an einer Einzel- | Durch den Maker Space | Ansatze zum Lehren

Schulkultur und
Prioritat des
Lehrens und
Lernens mit und
Uber digitale
Medien

schule in Bezug auf den
Stellenwert des Lehrens
und Lernens mit und tber
digitale Medien und/oder
die Schulkultur hierzu

steigen die digitalen
Medien auf, auf die glei-
che Ebene wie Mathe,
Deutsch, Englisch. (Fall
3,19)

und Lernen mit und
Uber digitale Medien,
die die Schulkultur
und/oder dessen Stel-
lenwert an einer Einzel-
schule betreffen
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Kodierleitfaden: Aktivitdtsniveau der Schulleitungshandlungen zu Schulentwicklung zum Lehren und
Lernen mit und Uber digitale Medien

Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel
K1.1: passiv-abwartende Hal- Auch werde ich beispiels- | aktueller oder zukiinftig
passiv- tung der Schulleitung in weise niemanden auffor- | mdglicher Ansatz zum
abwartend Bezug auf einen aktuel- dern auf eine Fortbildung | Lehren und Lernen mit
len oder zukiinftig mégli- | zu fahren, wenn er das und Uber digitale Medien,
chen Ansatz zum Lehren | nicht méchte oder von den die Schulleitung pas-
und Lernen mit und tber | sich aus kommt (Fall 11, | siv auf sich zukommen
digitale Medien an einer 62). lasst
Einzelschule
K1.2: passiv-gewahrende Hal- Und solange ich DAS aktueller Ansatz zum
passiv- tung der Schulleitung in [ausreichende Band- Lehren und Lernen mit
gewahrend Bezug auf einen aktuel- breite] NICHT HABE, und Uber digitale Medien
len Ansatz zum Lehren muss ich so etwas [unter- | an einer Einzelschule,
und Lernen mit und uber | richtliche Nutzung private | der von der Schulleitung
digitale Medien an einer Hotspots von Lehrkraften] | nicht unterstiitzt aber
Einzelschule dulden. AUCH WENN auch nicht behindert wird
ICH DAS SEHR WOHL
UNGERN SEHE. (Fall
14, 24)
K2: reaktive Handlung der Wenn Kollegen an mich auf zukulnftiges Lehren
reaktiv Schulleitung in Bezug auf | herantreten, sie hatten und Lernen mit und Uber
einen zukiinftig mogli- gerne das und das. Es digitale Medien bezoge-
chen Ansatz zum Lehren | ging beispielsweise um ner Ansatz an einer Ein-
und Lernen mit und Uber | diesen Tablet-Bully und zelschule, der von der
digitale Medien an einer (...) den haben wir dann Schulleitung umgesetzt,
Einzelschule angeschafft. (Fall 15, 32) | aber nicht initiiert wurde
K3.1: aktiv-gestaltende Hand- Aktuell, ja aktuell, Uberar- | aktueller Ansatz zum
aktiv- lung der Schulleitung in beite ich unsere Nut- Lehren und Lernen mit
gestaltend Bezug auf einen aktuel- zungsvereinbarung fir und Uber digitale Medien
len Ansatz zum Lehren die schuleigenen Gerate. | an einer Einzelschule,
und Lernen mit und tGber | (Fall 1, 2) der von der Schulleitung
digitale Medien an einer eigeninitiativ umgesetzt
Einzelschule wird, um den aktuell ge-
forderten Standard zu er-
fillen
K3.2: aktiv-delegierende Hand- | Wir haben es so ge- aktueller oder zukiinftig
aktiv- lung der Schulleitung in macht, dass wir es ein moglicher Ansatz zum
delegierend Bezug auf einen aktuel- bisschen aufgeteilt ha- Lehren und Lernen mit
len oder zukiinftig mogli- | ben. Also alles was den und Uber digitale Medien,
chen Ansatz zum Lehren | Bereich technische Aus- | dessen Umsetzung die
und Lernen mit und Uber | stattung betrifft, das Schulleitung aktiv dele-
digitale Medien an einer macht der Systembe- giert
Einzelschule treuer beziehungsweise
schreibt das zusammen.
(Fall 16, 26)
K3.3: aktiv-rahmengebende In den Stundenplan ha- aktueller oder zukiinftig
aktiv- Handlung der Schullei- ben wir schon vor circa moglicher Ansatz zum
rahmen- tung in Bezug auf einen zehn Jahren Teamstun- Lehren und Lernen mit
gebend aktuellen oder zukiinftig den am Vormittag einge- | und Uber digitale Medien,

mdglichen Ansatz zum
Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien
an einer Einzelschule

plant, in denen dann die
Jahrgangsstufenteams
Raum fiir einen Aus-
tausch erhalten haben,
gemeinsam Proben kon-
Zipiert haben oder Ab-
schlussarbeiten

fur den die Schulleitung
einen Rahmen vorgibt
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besprechen konnten und
so fort. [...] Von Zeit zu
Zeit ist aber auch das
Thema. Viele nutzen die
Zeit auch, um gemein-
sam ihre virtuellen Klas-
senzimmer zu bestlcken.
(Fall 2, 26)

K3.4: aktiv-hemmende Hand- Von [Jahreszahl] bis aktueller Ansatz zum
aktiv- lung der Schulleitung in [Jahreszahl] waren wir [in | Lehren und Lernen mit
hemmend Bezug auf einen aktuel- einem kommerziellen und Uber digitale Medien
len Ansatz zum Lehren Schulprogramm] und sind | an einer Einzelschule,
und Lernen mit und Uber | dann aber ausgestiegen. | der von der Schulleitung
digitale Medien an einer [...] DAS GROSSE ABER | aktiv behindert wird
Einzelschule dahinter stehen ja immer
Marketing und da musste
ich irgendwann/das
wurde mir zu viel. (Fall 8,
56)
K4: proaktive Handlung der Auflerdem wére ich zuklinftig méglicher An-
proaktiv Schulleitung in Bezug auf | gerne beim nachsten satz zum Lehren und Ler-

einen zukiinftig mogli-
chen Ansatz zum Lehren
und Lernen mit und tber
digitale Medien an einer
Einzelschule

Schulversuch dabei. Das
habe ich schon angeregt,
vor allem wenn es um die
Erprobung eines informa-
tischen und/oder digitalen
Zweigs geht. (Fall 7, 76)

nen mit und Uber digitale
Medien an einer Einzel-
schule, der von der
Schulleitung eigeninitiativ
vorangebracht wird, um
Uber den aktuell geforder-
ten Standard hinauszuge-
hen
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Anhang D: Verteilung der von den Schulleitungen benannten Aspekte zu den Qualitatsdi-

mensionen schulischer Medienbildung (Schulebene)

= .§ o 3
5 2 5 558
5 5 2 52 S£E8
o C Q 2 5 = 5 26 E =
®© O x c = cZ s — o -
&2 3 5 T Zp52 £
=< 3 2 2 82 252 @
= = s 26 a8Ys5 &
Fall 1 5 5 5 4 11 30
Fall 2 8 11 11 16 11 57
JFalls 6 10 A S 1 24
Fall 4 6 2 5 3 7 23
Fall 5 11 8 5 7 10 41
JFalle 12 4 ! 6 S LA 34
Fall 7 5 5 16 8 9 43
Fall 8 9 5 8 3 3 28
Fall 9 6 7 9 6 8 36
Fall 10 6 6 10 2 2 26
Fall 11 7 4 7 0 3 21
Fall12 4 6 A . 19
Fall 13 6 1 8 5 6 26
Fall 14 5 4 3 2 2 16
Fallt5s 6 . 4 5 2 5 22
Fall 16 6 5 6 2 1 20
Fall 17 3 6 5 1 3 18
Fall 18 4 6 3 2 8 23
> 115 99 123 72 98 507

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang E: Verteilung der Aktivitdtsniveaus der Schulleitungshandlungen zu Schulentwick-

lung zum Lehren und Lernen mit und uber digitale Medien

g
o)
ge] 2 © = ) ge]
3 , 9 o % e o > -
22 22 2z 2 2 5 £ 2 E
2z 2=z ¥ 2y 29 ZE 320 T %
© B © O 3 o0 0 5 5 o o)
a® Qo o T O © © © & © © a o
Fall 1 1 3 7 4 3 6 1 5 30
Fall 2 1 1 7 14 2 15 0 17 57
Fall3 2 0. o S > S L > 24
Fall 4 1 3 4 4 4 3 1 3 23
Fall 5 0 1 5 8 7 8 0 12 41
_Fall6 2 .. 12 4 8 4 0 S %4
Fall 7 3 3 10 6 5 6 0 10 43
Fall 8 0 0 4 4 5 5 0 10 28
Fall 9 2 0 8 7 6 7 0 6 36
Fall 10 0 0 9 7 4 6 0 0 26
Fall 11 2 3 6 3 2 3 0 2 21
Fall12 1 0 (A 4 1. S I 119
Fall 13 2 1 7 6 2 6 0 2 26
Fall 14 0 3 4 3 2 3 0 1 16
Fal1s 14 4 3 7 3 0 0 22
Fall 16 2 2 2 4 4 4 0 2 20
Fall 17 1 0 6 3 2 3 0 3 18
Fall 18 1 1 2 7 4 7 0 1 23
> 22 26 109 94 73 97 3 83 507

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang F: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 2.1

Forschungsfrage 2.1:

Wie nehmen die Schulleitungen die (redefinierten) Bewertungen der Lehr-

krafte wahr?

Kodierleitfaden: thematische, zeitliche und Bewertungsdimension der wahrgenommenen (redefinier-
ten) Bewertungen der Lehrkrafte

Schulentwicklung
zum Lehren und
Lernen mit und
Uber digitale Me-
dien

Bezug auf Schulent-
wicklung zum Lehren
und Lernen mit und
Uber digitale Medien

thematische Definition Ankerbeispiel Kodierregel

Dimension

K1.1: Wahrnehmungen in Entgegen allen Vorurtei- | Wahrnehmung zu

Schulentwicklung | Bezug auf Schulent- len, die Lehrer hier leben | Schulentwicklung, die

allgemein wicklung allgemein ihren padagogischen Auf- | nicht auf das Lernen mit
trag und auch deswegen, | und Uber digitale Me-
was den Bildungsauftrag | dien bezogen ist (allge-
unterstitzt, (...) das fin- mein oder Thema ohne
det hier Zuspruch. (Fall Medienbezug)
18, 44)

K1.2: Wahrnehmungen in Also, wir haben zuersti- | Wahrnehmung zu

Pads eingekauft, acht
Stiick und die als Probe
in die Lehrerschaft gege-
ben. [...], waren begeis-
tert. (Fall 5, 24)

Schulentwicklung, die
auf das Lehren und Ler-
nen mit und Gber digi-
tale Medien bezogen ist

gen

zeitliche Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Dimension
K2.1: Wahrnehmung in Be- | Viele sind am Anfang Wahrnehmung, die auf
kurzfristig zug auf eine kurzfris- skeptisch. Mit der Feed- | folgende Phasen bezo-
tige Bewertung back-App zum Beispiel. gen ist:
(Fall 6, 40) Ankundigung oder
Umsetzung oder
Einarbeitung
K2.2 Wahrnehmung in Be- | Mittlerweile hat sich das | Wahrnehmung, die auf
langfristig zug auf eine langfris- hier so etabliert, da ist es | die Phase der festen
tige (redefinierte) nichts Besonderes mehr. | Etabliertheit bezogen ist
Bewertung (Fall 2, 64)
Bewertungsdi- Definition Ankerbeispiel Kodierregel
mension
K3.1: als positiv wahrge- Diese Offenheit, die gilt positiv konnotierte Wor-
- nommene Bewertun- auch fir digitale Neue- ter/Phrasen, die fir eine
positiv gen rungen, genauso. (Fall Wahrnehmung als posi-
16, 56) tiv sprechen
K3.2: als negativ wahrge- ,von dem her empfinden | negativ konnotierte
negativ nommene Bewertun- es viele Kollegen einfach | Wérter/Phrasen, die fiir
gen als (...) zusatzliche, unné- | eine Wahrnehmung als
tige Arbeit. (Fall 11, 10)* | negativ sprechen
K3.3: als irrelevant wahrge- | Und ganz Wenige hat Worter/Phrasen, die fir
irrelevant nommene Bewertun- man auch, auch hier, die | eine Wahrnehmung als

desinteressiert sind. Ob
jetzt das oder das kommt
oder nicht, das interes-
siert die nicht. (Fall 16,
38)

irrelevant bzw. gleich-
glltig sprechen

174



13 Anhang

Anhang G: Verteilung der unterschiedlichen Nennungen je Merkmalskombination aus the-

matischer, zeitlicher und Bewertungsdimension

Schulentwicklung Schulentwicklung zum Lernen
allgemein mit und Uber digitale Medien
kurzfristig | langfristig kurzfristig | langfristig
> 3 E > 3 E > 3 E > = E E
% o ¢ sz o 2/ & 2:'F3 & 2 27
s ¢ £:8 & k£ |8 & E:8 ¢ & &
Fali 0 2 0 12 0 1 |1 1 0 1 0 1 9
Fal2 0 4 0 {1 0 2 |2 3 o0 i1 1 1 15
Fal3 0 1 0 {1 1 0 |1t 0 1 i0 1 o0 6
Fal4 0 0 0 0 0 0 |1 10 1 1 1 5
Fal5 0 o0 ©0 {1 1 1 (1 1 0 i1 1 0 7
Falé 1 1 1 {0 1 0 |0 2 0 5 3 2 16
“Fall7 1 - 1 1 2 2 0 |- 10 0 20 """" 1 11
Fal8 1 1 1 {2 0 0 |3 1 0 0 1 0 10
Fall9 1 1 1 1 0 0 |1 1 0 {2 0 0 8
Fali0 0 1 0 1 2 2 |0 0 3 0 1 0 10
Fali1 1 2 0 {0 o0 1 |o 2 o0 i1 o0 o0 7
Falli2 1 2 0 {0 1 1 |0 1 1 0 0 1 8
“Fall13 0 1 - 1 1 0 o0 |0 0o o0 (0 O 1 4
Fali4 1 1 0 {0 0 O (1 1 1 i1 1 1 8
Fals 1 2 0 {0 1 0 |2 1 1 i1 1 0 10
"Fall16 2 2 0 102 """" 1 10 0009 """
Fali”7 1 1 0 {0 1 0 |1 3 0 {0 0 0 7
Fall8 1 0 0 {0 0 0 |2 ©0 0 {3 1 0 7
5 12 23 5 13 10 10 (18 19 7 19 12 9 157

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang H: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 2.2

Forschungsfrage 2.2:

Welche Vorstellung haben Schulleitungen vom Belastungs-

Beanspruchungszusammenhang von Lehrkraften?

Kodierleitfaden: thematische und Ressourcendimension der Vorstellungen von Schulleitungen vom
Belastungs-Beanspruchungszusammenhang von Lehrkraften

Ressourcendi- Definition Ankerbeispiel Kodierregel
mension
K1.1: psychische und/oder Viele sind mit vollem En- | fir den Lehrberuf als
psychisch- emotionale Ressour- gagement dabei und die | notwendig angenom-
emotionale cen, die Lehrkrafte fir | allermeisten nehmen Ih- | mene Geflihle und Ein-
Ressourcen eine erfolgreiche Be- ren Beruf sehr ernst. (Fall | stellungen (auch:
rufsausliibung bendti- 8, 62) Berufsethos)
gen
K1.2: kognitive Ressourcen, | Die Kollegen wissen, wie | fur den Lehrberuf als
kognitive die Lehrkrafte fur eine | Unterricht mit digitalen notwendig angenom-
Ressourcen erfolgreiche Berufs- Medien funktioniert. (Fall | mene Wissensbe-
auslibung bendtigen 2, 64) stande, Fahigkeiten und
Erfahrungen
K1.3: soziale Ressourcen, Der Lehrer muss zum fur den Lehrberuf als
soziale die Lehrkréfte fur eine | Teamplayer werden und | notwendig angenom-
Ressourcen erfolgreiche Berufs- weg vom Einzelkdmpfer. | mene Fahigkeiten im
auslibung bendtigen (Fall 4, 44) Bereich der Interaktion
und Kommunikation
K1.4: zeitliche Ressourcen, | Und (...) man muss den fur den Lehrberuf als
zeitliche die Lehrkrafte fir eine | Leuten einfach auch Zeit | notwendig angenomme-
Ressourcen erfolgreiche Berufs- geben. (Fall 2, 68) ner Zeitaufwand
ausubung bendtigen
thematische Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Dimension
K2.1: Ressourcen, die Lehr- | Da ist die Einstellung fir den Lehrberuf im all-
allgemeine Res- krafte aufgrund der all- | zum Lehrberuf/aligemein | gemeinen bendtigte
sourcen gemeinen nicht da, die (...) BERU- | psychisch-emotionale,
Anforderungen des FUNG FEHLT. Wenn je- | kognitive, soziale
Lehrberufs benétigen | mand am FlieRband und/oder zeitliche Res-
arbeitet ist das nicht sourcen
wichtig, als Lehrer schon,
UNBEDINGT! (Fall 6, 54)
K2.2: Ressourcen, die Lehr- | Wir haben hier schon fir das Lehren mit und
Ressourcen in kréfte fir das Lehren recht friih die Vorteile von | Gber digitale Medien be-
Hinblick auf das mit und Uber digitale Tablets erkannt und ha- ndtigte psychisch-emo-
Lehren mit und Medien bendtigen ben schon vor sechs Jah- | tionale, kognitive,
Uber digitale Me- | (medienpadagogische | ren angefangen, die in soziale oder zeitliche
dien Ressourcen) den Unterricht einzubin- Ressourcen
den. [...] Es steckt ein
bisschen Know-how da-
hinter. (Fall 3,4)
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Kodierleitfaden: thematische Dimension in Bezug auf die Individualitét von Lehrkraften

thematische
Dimension

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

K 1: Individualitat von
Lehrkréaften allgemein

Interpersonelle Unter-
schiede zwischen
Lehrkraften, die fur
ihre Berufsausiibung
allgemein eine Rolle
spielen

Was ist leistbar fir
den Einzelnen und
was nicht? Gerade die
individuelle Bezugs-
norm spielt hier eine
Rolle. (Fall 2, 84)

Reflexion der Individu-
alitat von Lehrkraften
in Hinblick auf die all-
gemeinen Anforderun-
gen im Lehrberuf

K 2: Individualitat von
Lehrkraften in Zusam-
menhang mit dem
Lehren mit und Uber
digitale Medien

Interpersonelle Unter-
schiede zwischen
Lehrkraften, die fur
das Lehren mit und
Uber digitale Medien
eine Rolle spielen

Und das ist momentan
eine ziemliche Mam-
mutaufgabe [Digitali-
sierung], die UNS da
bevorsteht, wenn man
sich mal die unter-
schiedlichen Voraus-
setzungen anschaut,
die die einzelnen
Lehrkréafte hier im Kol-
legium so mit sich
bringen. (Fall 10, 2)

Reflexion der Individu-
alitat von Lehrkraften
in Hinblick auf das
Lehren mit und Uber
digitale Medien
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Anhang I: Verteilung der von den Schulleitungen angesprochenen Ressourcen von Lehr-

kraften
allgemeine Ressourcen in Bezug
Ressourcen auf das Lehren
mit und Uber digitale Medien
ETSU 2 < ETSU = < €
S8 ¢ © 2 S8 ¢ © ) @
Fall 1 2 0 1 1 2 2 1 1 10
Fall 2 1 0 2 1 5 2 1 2 14
Fall 3 2 1 0 0 1 3 1 0 8
“Fall4 0 0 0o o |5 1T (. 1T 8
Fall 5 1 1 1 0 7 1 1 1 13
Fall 6 3 0 0 1 10 2 2 1 19
Fall7 3 0 1T 1 4 3 2 0 14
Fall 8 3 1 0 1 1 1 0 0
Fall 9 0 1 0 0 1 1 0 1
Fall10 3 1 0 0 5 3 2 0 14
Fall11 6 1 0 1 6 2 1 1 18
Fall12 1 0 0 0 2 3 0 1 7
“Fall13 2 1T 0o o |2 2 10 8
Fall 14 1 0 0 1 1 2 0 0 5
Fall15 2 1 1 0 5 1 0 0 10
“Fallt6 1 1T 1T 1 o 2 (. 1T 8
Fall17 1 0 0 0 1 1 0 1 4
Fall18 1 1 0 0 4 2 3 1 12
> 33 10 7 8 62 34 17 12 183

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang J: Ubersicht (iber die Thematisierung der Individualitdt von Lehrkréaften

Fall 1. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

K1: v v vV x x x v v Vv x x
allgemein

K2:

Lehren mit
und Uber digi-
tale Medien

12

v

13

v

14

X

15

X

16

X

17

v

18 3
x 9
x 1

v': Thematisierung der Individualitét von Lehrkraften
x: keine Thematisierung der Individualitét von Lehrkraften

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang K: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 2.3

Forschungsfrage 2.3:

Inwiefern verfolgen die Schulleitungen Handlungsansétze, um die Belastungs-
bewertung bzw. -redefinition von Lehrkréaften langfristig positiv zu beeinflus-

sen?

Kodierleitfaden: thematische und Ansatzdimension der Handlungsanséatze zur langfristig positiven Be-
einflussung der Belastungsbewertung bzw. -redefinition

handlungen in
Bezug auf das
Lehren mit und
Uber digitale Me-
dien

eine positive Beein-
flussung der Belas-
tungsbewertung

bzw. -redefinition von
Lehrkraften in Bezug
auf das Lehren mit
und uber digitale Me-
dien intendieren

spiel, um die Angst zu
nehmen, das erste Board
habe ich im Lehrerzim-
mer installieren lassen
und dann erst ein Jahr
spater kamen sie in die
Klassenzimmer. (Fall 2,
68)

thematische Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Dimension
K1.1: Handlungen, mit de- Ach ja, ich achte zum Unterstutzungshandlun-
allgemeine nen Schulleitungen Beispiel darauf, schwie- | gen, die nicht auf das
Unterstitzungs- eine positive Beein- rige Schiler auf unter- Lernen mit und dber di-
handlungen flussung der Belas- schiedliche Klassen zu gitale Medien bezogen
tungsbewertung verteilen. [...] Es reicht, sind (allgemein oder
bzw. -redefinition von | wenn man einen von den | Thema ohne Medienbe-
Lehrkraften allgemein | beiden in der Klasse sit- | zug)
intendieren zen hat. (Fall 10, 42)
K1.2: Handlungen, mit de- Wir haben bei den Inter- Unterstitzungshandlun-
Unterstutzungs- nen Schulleitungen aktive-Boards zum Bei- gen, die auf das Lehren

mit und Uber digitale
Medien bezogen sind

Ansatzdimension

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

K2.1:

Belastungsregu-
lation

Unterstitzungshand-
lungen, die auf Belas-
tungen gerichtet sind

Weil fast ein Jahrzehnt
haben uns jetzt ver-
schwundene Kabel, ver-
bogene Stecker,
ausgemergelte An-
schllsse in den Wahn-
sinn getrieben und
da/zwei Klicks und geht
jetzt auch ohne. (Fall 9,
64)

Handlungen, die bei
den von aufden auf
Lehrpersonen wirken-
den Belastungen anset-
zen

K2.2:

Ressourcenstar-
kung

Unterstutzungshand-
lungen, die auf die
Ressourcen von Lehr-
kraften gerichtet sind

Und in Mitarbeitergespra-
chen schaue ich auch,
dass das auch bei den
Leuten, wo es problema-
tisch ist, wo man den Ein-
druck hat, die sehen jetzt
die Sinnhaftigkeit noch
nicht so sehr, dass man
die dann nochmal explizit
Uberzeugt, ihnen Fortbil-
dungen vorschlagt und/.
(Fall 10, 34)

Handlungen, die bei
den Ressourcen von
Lehrkraften ansetzen
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Anhang L: Verteilung der Unterstitzungshandlungen der Schulleitungen

Unterstitzungshandlungen
in Bezug auf das Lehren mit und tber digitale Medien

allgemeine
Unterstitzungshandlungen
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Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang

Anhang M: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 3.1

Forschungsfrage 3.1:

Kodierleitfaden: Ebenendimension der Begriindungen zum Leitungshandeln

Worauf beruhen die Handlungen der Schulleitungen?

Kontext-Ebene | (Ge-
sellschaft)

(An-)Forderungen an-
derer gesellschattli-
cher Bereiche
(Kontext-Ebene I) ver-
weist

Wirtschaft, Solid Edge
haben wir dann des-
halb eingefihrt. (Fall
6, 34)

Ebenen- Definition Ankerbeispiel Kodierregel
dimension
K1: Begriindung, die auf Also, die Vorgaben der | Handlung unter Einbe-

zug der (An-)Forde-
rungen anderer
gesellschaftlicher Be-
reiche (z. B. Wirt-
schaft); auch:
Offentliche Meinung

K2:
Schulsystemebene

Begriindung, die auf
Forderungen der
Schulsystemebene
verweist

15 Anmeldungen bis
Stichtag 10. August
hatten wir [laut kultus-
ministerieller Vorgabe]
gebraucht und 13 wa-
ren es aber nur. Und
SO jetzt eine gemischte
Klasse gebildet. (Fall
17, 46)

Handlung unter Einbe-
zug von Vorgabe Uber-
geordneter
Schulverwaltungsebe-
nen

teebene verweist

manche haben. Wenn
mir das zu oft auffallt,

K3: Begriindung, die auf Was noch kommen Handlung unter Einbe-
Schulebene die Schulebene ver- wird [...]: Das digitale | zug der Gegebenhei-
weist Klassenbuch. Weil wir | ten an der jeweiligen
so eine riesige Schule | Einzelschule
sind, auch dann mit (nicht: Unterricht)
Containern und so
weiter, wo wir dann
groRere Distanzen/
(Fall 6, 64)
K3.1: Begrindung, die expli- | Ich sehe das schon, Handlung unter Einbe-
Lehrkrafteebene zit auf die Lehrkraf- die Augenringe, die zug der Belastungen,
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13 Anhang

suche ich auch das
Gesprach: ,Hey, was
ist los? Wie kann ich
dir helfen?’ (Fall 2, 84)

Ressourcen und Be-
anspruchung von
Lehrkréaften

K4:
Unterrichtsebene

Begriindung, die auf
die Unterrichtsebene
verweist

Und (...) die Unter-
richtszeit musste man
ja dann auch irgend-
wie sinnvoll fillen. [...]
Dann sind wir eben
umgestiegen und ha-
ben uns zehn Tablets
angeschafft. (Fall 11,
8)

Handlung unter Einbe-
zug der konkreten Un-
terrichtspraxis

K5:
Kontext-Ebene ||
(Schulleitung)

Begriindung, die auf
das private Umfeld
(Kontext-Ebene II) der
Schulleitung verweist

Und ich habe da eben
diesen Hintergrund,
meine [Partnerin] ist
Psychotherapeutin, die
hat mir das schon sehr
deutlich gemacht, was
auf den Schulleiterta-
gungen nur so an-
klingt, welche
Belastungen der Lehr-
beruf mit sich bringt.
[...] Und mit dem Ent-
schleunigungsansatz
versuchen wir zumin-
dest einen Gegenpol
dazu aufzubauen. (Fall
8, 86)

Handlung unter Einbe-
zug von Einflissen
aus dem privaten Be-
reich
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Anhang N: Verteilung der Handlungsbegriindungen

Handlungsbegrindungen Handlungsbegriindungen
in Bezug auf das Lehren und Lernen in Bezug auf den Belastungs-Beanspruchungszusammenhang
mit und Uber digitale Medien von Lehrkréaften
(&) (&) - (&) o -
ce 1 = 0 c A ce 1 =0 c A
2 5 2 a 2o | 2% 5 2 i a 229
w G "‘75 OO z wo o W S b7 OO z wo o
$2  F §se £33 (22 2 §se ¢ £33 ¢
23 32 382 5¢ 252 |g&3 32 382 5¢ 232 5
s 53 52§ £8 28 s3 ol 555 8 s 238 3
v O »no ns S 58 v £l v 2 »n o ns S 53 v £l S
Fall 1 0 0 2(2) 1 0 1 0 4 (3) 0 1 9
Fall 2 0 1 9(7) 2 1 1 0 4 (2) 1 1 20
Fall3 0 0 1) S A2 (O 8(5) . 2 o .18
Fall 4 0 0 8 (6) 2 0 1 0 2(2) 1 0 14
Fall 5 0 1 6 (5) 1 1 2 0 5(4) 0 1 17
Fall6 (R 2 6(4) . o .1 1o 0 10(7) . 0 L 21
Fall 7 1 0 5(3) 1 1 0 0 9(3) 1 0 18
Fall 8 2 1 3(3) 3 0 2 1 3(2) 1 0 16
Fall 9 1 1 6(3) 0 2 2 0 7 (8) 1 1 21
Fall 10 2 0 6 (5) 1 1 1 0 5(3) 0 0 16
Fall 11 0 3 7 (5) 1 1 0 0 7 (6) 1 1 21
Fall12 (R 1 3(2) o A N U 5(4) 1 R - B
Fall 13 3 2 1(1) 2 2 0 1 3(1) 0 1 15
Fall 14 0 1 2(2) 1 1 1 0 3(1) 0 1 10
Fallts 1 1 9(8) 1t o 0 2(2) 1 o 16
Fall 16 1 1 5(3) 0 1 0 0 3(3) 1 1 13
Fall 17 0 3 8 (6) 1 1 1 1 1(1) 2 0 18
Fall 18 3 0 3(3) 3 0 0 0 2(2) 1 0 12
> 16 18 90 (69) 23 16 15 4 83 (57) 14 9 288

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang O: Statistiken zu den begriindeten Handlungen

Mg = 12.17; Ri1.18=12 (Xmax = 19, Xmin = 6); SD1.15-3.601

Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung p = .235 > .05

Mediale Ausrichtung:

- M1.9-13.44; M10.18=10.89

- ungepaarter t-Test: t (16) = 1.569, p = .136 (zweiseitig)

- leichter Ausreiler nach unten: Fall 12 (8); extremer Ausrei3er nach unten: Fall 14 (6)

- Levene-Test: p =.092

Schulart:

- Mus = 11.83; Mrs = 12.17; Meym = 12.5

- einfaktorielle ANOVA, F(2, 15) = .046, p = .956

- leichter Ausreil’er nach unten: Fall 14 (6), leichter Ausreier nach oben: Fall 6 (19)

- Levene-Test: p = .892

SchulgréRe:

- My, =12; Mmit. = 11.45; My, - 13.8

- einfaktorielle ANOVA, F(2, 15) = .0706, p = .509
- keine Ausreiler

- Levene-Test: p = .142
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Anhang P: Kodierleitfaden zu Forschungsfrage 3.2

Forschungsfrage 3.2:

Inwiefern berlicksichtigen die Schulleitungen die Lehrkrafteebene im Sinne ei-
ner Querschnittsaufgabe?

Kodierleitfaden: Ebenendimension der Begriindung(en) zu Schulleitungshandlungen

Argumentations- Definition Ankerbeispiel Kodierregel
dimension
K1: Handlung, die alleine Wir haben bei den In- | Begrindung aus-
hohe Bedeutung der durch die Lghrk_réf— tergct!ve-BoarQs zum schlief3lich durch die
Lehrkrafteebene te_ebene legitimiert Beispiel, um die Angst | Belastungen, Res-
wird zu nehmen, das erste | sourcen und/oder Be-
Board habe ich im anspruchung von
Lehrerzimmer installie- | Lehrkraften
ren lassen und dann
erst ein Jahr spater
kamen sie in die Klas-
senzimmer. (Fall 2,
68)
K2: Handlung, die durch Wir haben jetzt mit Begrindungen durch

mafige Bedeutung
der Lehrkraftebene

die Lehrkrafteebene
und weitere Ebenen
legitimiert wird

dem Sachaufwand
ausgemacht, wir krie-
gen noch vier Rdume
zusatzlich mit diesen
Boards, dann haben
wir funf Stick. [...]

So wie auch die [Lehr-
krafte], die jetzt un-
schllUssig sind oder
zaghaft, so wie die mit
anspringen, werden
wir [noch weiter] aus-
bauen. (Fall 6, 38)

die Lehrkrafteebene
und mindestens eine
weitere Ebene

(auch: Schulebene)

K3:

geringe Bedeutung
der Lehrkrafteebene

Handlung, die aus-
schlief3lich durch an-
dere Ebenen als die
Lehrkrafteebene legiti-
miert wird

Ja, das Medienkon-
zept ist ja mal wieder
so eine ganz typische,
von oben aufoktro-
yierte MaRnahme, die
wir Schulen halt
durchzufiihren haben.
(Fall 11, 10)

Begrindungen aus-
schlieBlich durch die
Kontext-Ebene I,
Schulsystemebene,
Schulebene (ohne:
Lehrkrafteebene), Un-
terrichtsebene
und/oder Kontext-
Ebene Il (nicht: Lehr-
krafteebene)
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Anhang Q: Verteilung der begriindeten Handlungen

begriindete Handlungen begriindete Handlungen
zum Lehren und Lernen in Hinblick auf den Belastungs-
mit und Uber digitale Medien Beanspruchungszusammenhang
g g g g g g
s 83 53 E 53 55 E
298 23 £33 08 23 £33 ©
§3 £3 53 5% 33 5% &
2o Em Sm 2o Em Sm S
Fall 1 1 0 1 3 1 1 7
Fall 2 8 0 4 4 0 3 19
Fall3 0 0 4 |5 1.3 13
Fall 4 6 1 1 1 1 1 11
Fall 5 3 1 3 3 1 2 13
Fall6 5 0 4 e 1.0 19
Fall 7 5 0 3 7 1 0 16
Fall 8 2 1 3 1 1 0 8
Fall 9 3 2 3 4 1 2 15
Fall 10 2 2 2 5 0 1 12
Fall 11 2 2 1 5 1 1 12
Fall12 3 0 S T 1.0 8
Fall 13 2 0 2 1 1 6 12
Fall 14 1 1 1 1 1 1 6
Fall15 5 2 2 |2 0 112
Fall 16 3 0 5 3 0 2 13
Fall 17 3 1 7 0 1 0 12
Fall 18 2 1 5 2 0 1 11
> 56 14 54 57 13 25 219

Anmerkung: bereinigte Daten
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Anhang R: Interviewtranskripte

Die Interviewtranskripte von Fall 1 bis Fall 18 sind nicht Bestandteil der Veroffentlichung.
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