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Kapitel 1: Einleitung

1 Einleitung

Moderne Gesellschaften werden in ihrem Kern von einer Digitalisierung der Lebens- und
Arbeitsverhéltnisse bestimmt. Globalisierung, Individualisierung und Entstrukturierung
werden durch diese beschleunigt, charakterisieren aber auch deren Arbeitsformen. Begriffe
wie Mediengesellschaft, Wissensgesellschaft und Informationsgesellschaft machen dabei
die hohe Bedeutsamkeit digitaler Medien deutlich, denn sie liefern Bausteine fir die Iden-
titatskonstruktion und sind zugleich Werkzeuge fiir Ausdrucks- und Kommunikationsmit-
tel (vgl. Kommer und Biermann 2012: 82). Digitale Medien wurden vor allem wéhrend der
letzten Dekade immer mehr zu einem selbstverstandlichen Bestandteil der Alltags- und
Lebenswelt, die wesentlich flr die Bearbeitung und Bewaltigung von Entwicklungsaufga-
ben sind. Das alltigliche Leben ist in eine heterogene Medienlandschaft eingebettet, die
sich durch eine Effizienzsteigerung, Schnelllebigkeit und Multifunktionalitit auszeichnet
(vgl. Mutsch 2012: 17).

Die wachsende Durchdringung des Alltags durch digitale Medien in nahezu allen Lebens-
bereichen (vgl. Krotz 2007) hat weitreichende Bedeutungen flr soziale Beziehungen in-
nerhalb der Gesellschaft. Identitatsbildung, Weltsicht aber auch ékonomische Reproduk-
tion verandern sich unter ihr. Innerhalb dieser kulturellen Verénderungen findet eine Ein-
gebundenheit der Medienpraktik in einem Netzwerk statt, das unterschiedliche Bedeutun-
gen und generationsspezifische Handlungszusammenhénge aufzeigen kann (vgl. Breiter et
al. 2010: 13).

Digitalisierung fiihrt weiterhin zu einer Pluralisierung von Orientierungs- und Deutungs-
optionen und einer Ubiquitat digitaler, vernetzter Medien sowie zu weiten Teilen auch zur
Transformation von Bildungsprozessen (vgl. ebd.: 10). Damit entstehen auch weitrei-
chende Konsequenzen fiir Schule, insbesondere fiir deren Bildungs- und Erziehungsaufga-
ben sowie ein starker Innovationsdruck auf den Lehrer*innenberuf. Schulische Lehrkréafte
stehen vor den Erwartungen der Bildungspolitik, digitale Medien starker in den Unterricht
zu integrieren und damit Lehr- und Lernprozesse zu verédndern. Zudem sollen Lehrkrafte
auf den stark von Medien gepréagten Freizeitbereich von Kindern und Jugendlichen einge-
hen und Lernmdglichkeiten entwickeln, die eine digital gepragte Lebensorientierung schaf-
fen (vgl. Spanhel 2007: 43).

Weiterhin tragt Schule die Verantwortung ihren Schilerinnen und Schilern den Erwerb
von Kompetenzen fiir ein ,,sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverant-
wortliches Handeln in der digitalen Welt zu ermoglichen (Herzig 2017: 28). Dazu miissen
Lehr- und Lernangebote entwickelt und umgesetzt werden, die zu diesem (Medien-) Kom-

petenzerwerb beféhigen.
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Die zunehmende Digitalisierung des Alltags stellt also Kinder und Jugendliche sowie Er-
wachsene vor neue und sich stdndig wandelnde Herausforderungen. Der kompetente Um-
gang mit Technologien, Kommunikationsformen und Medienangeboten wird damit mehr
und mehr zur Priméraufgabe in Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen. Medienkom-
petenz wird dabei zu keinem statischen Zugang, sondern zur zentralen Aufgabe des lebens-
langen Lernens; einer Schltsselqualifikation fur das Aufwachsen in Medien-, Wissens- und
Informationsgesellschaften. Aus bildungspolitischer Perspektive wird der Fokus jedoch
haufig auf digitale Medien gelegt, wahrend andere Medienformate vernachlassigt werden.
Medienkompetenz befasst sich jedoch mit dem gesamten Medienspektrum. Auch die Dis-
kussion zu notwendigen Schllsselkompetenzen einer Informationsgesellschaft darf nicht
vernachldssigt werden und die Relevanz unterschiedlicher sozialer Milieus oder Berufsrol-
len sowie personlicher Lernwege muss dabei mitgedacht werden (vgl. Siss et al. 2018:
109).

Durch diese und weitere kontextuelle Veranderungen, ausgeldst durch den Einsatz digitaler
Medien, kommt es im Lehrer*innenberuf allerdings haufig zu Unsicherheiten und Kom-
plexitaten. Zum Beispiel durch eine zunehmende Okonomisierung der Lebensweisen, den
Einsatz digitaler Medien und Informationstechnologien sowie eine steigende Mobilitat am
Arbeitsmarkt, welche die Unsicherheiten weiter starken (vgl. Freisler und Paskoski 2016:
110). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob Lehrerinnen und Lehrer diese
Komplexitaten Gberwinden kénnen und sich der Aufgabe gewachsen sehen, digitale Me-
dien stéarker in ihren Unterricht zu integrieren und einen Medienkompetenzerwerb zu for-
dern. Welche Sicht haben schulische Lehrkréfte auf die Aufgabe von Schule und damit auf

ihre eigene Arbeit innerhalb des Schulunterrichts?

Wandelt sich durch die zunehmende Digitalisierung der verschiedenen Lebensbereiche der
Lehrer*innenberuf und seine Aufgaben? Wie nehmen schulische Lehrkrafte ihre eigene
Arbeit wahr und wie definieren sie dabei ihre Lehrer*innenrolle? Im Zentrum dieser Dis-
sertation steht die Frage nach der Wahrnehmung der beruflichen Rolle schulischer Lehr-
krafte unter dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Das Hauptziel liegt in der empi-
rischen Erfassung der Rollenwahrnehmungen von Lehrkréften bei digitalem Medieneinsatz
im Unterricht. Dabei sollen Wahrnehmungsmuster zur beruflichen Rolle von Lehrkréften
empirisch analysiert werden, um die Lehrer*innenrolle hinsichtlich des Einsatzes digitaler
Medien zu beschreiben. Damit verortet sich der Kern dieser konkret in der Disziplin der
sozialen Rollentheorie, womit die Lehrer*innenrolle stets mit ihren unterrichtlichen Auf-

gaben diskutiert wird.
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In Kapitel 2 werden die Grundlagen der sozialen Rollentheorie skizziert und die wichtigs-
ten Eigenschaften, wie Rollenattribute und -konflikte erlautert. AnschlieBend werden Ver-
treter der soziologischen Rollentheorie aufgegriffen und die Schwerpunkte ihrer Theorien
diskutiert. Dabei geht es um den symbolischen Interaktionismus nach George Herbert
Mead, der Theatermetapher nach Erving Goffman und der sozialen Rollentheorie nach Tal-
cott Parsons. Auf Grundlage dieser drei geschilderten Rollentheorien wird dann ein Ver-
stdndnis der sozialen Rolle fir den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit definiert.

In Kapitel 3 werden dann die Erwartungen durch den Einsatz digitaler Medien an Schule
und Unterricht diskutiert. Im ersten Schritt werden dabei die Bewegungsgrinde der Imple-
mentierung digitaler Medien in Schule und Unterricht skizziert sowie damit verbundene
gesellschaftliche und bildungspolitische Forderungen erlautert. Anschlielend werden dazu
die Anforderungen an schulische Lehrkrafte unter medienpadagogischer Perspektive be-
schrieben. Zum Ende des Kapitels wird der Status quo der Mediennutzung und des Medi-
engebrauchs in schulischem Unterricht aufgegriffen sowie durch aktuelle Studien begriin-
det.

Kapitel 4 befasst sich anschlielend mit den Besonderheiten und Eigenschaften von Schule
als soziale Institution. Dabei geht es neben Schule als Organisation vornehmlich um die
Merkmale von Unterricht, die eng mit dem Lehrer*innenverhalten verbunden sind. Nach
diesen Grundlagen wird dann in Kapitel 5 die berufliche Rolle der Lehrpersonen diskutiert.
Damit verbunden werden derdie soziologischen Berufs- und Professionsbegriffe, die Leh-
rer*innenrolle in ihren Erwartungen, Sozialisationsmerkmalen und Rollenkonflikte be-

schrieben.

In Kapitel 6 wird die Forschungsfrage formuliert und dazu das empirische VVorgehen der
Erhebung und Ausertung dargestellt, bevor es in den beiden darauffolgenden Kapiteln um
die methodische Ausgestaltung und Interpretation zweier qualitativer Erhebungen geht. Im
Kapitel sechs wird also neben den Erhebungsmethoden auch die Auswertungsmethode der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring beschrieben. Im Anschluss daran wird

das Vorgehen der Typenbildung geschildert.

In der vorliegenden Arbeit wurden mit Lehrerinnen und Lehrern Gruppendiskussionen
durchgefuhrt, deren Auswertungen und Ergebnisse dem siebten Kapitel zu entnehmen sind.
Dem achten Kapitel liegt dann eine Analyse und deren Ergebnisse von Webloghbeitrdgen
von Lehrkraften zugrunde. Um dann individuelle und kollektive Rollenwahrnehmungen
von Lehrerinnen und Lehrern rekonstruieren zu kénnen, findet sich in Kapitel 9 die Typen-
bildung, die die verschiedenen Sichtweisen und Wahrnehmungen darstellt und begriindet.
Kapitel 10 konkludiert zum Ende die jeweiligen Ergebnisse der Inhaltsanalyse sowie der

Typenbildung und diskutiert die Ergebnisse auf Grundlage der Fragestellung.
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2 Grundlagen zur Rollentheorie

Subjekte sind stark von sozialen Beziehungen und eigenen Erfahrungen geprégt, die sie in
ihren Praferenzen stark bestimmen und definieren (vgl. Pries 2014: 77). Vorgesetze und
Mitarbeitende in Organisationen sind aus soziologischer Perspektive daher nicht als indi-
viduelle oder einzigartige Subjekte zu begreifen, sondern agieren in ihren jeweiligen Rol-
len, in denen sie mit bestimmten Rechten und Pflichten ausgestattet sind. Die Rollen, die
innerhalb und aul3erhalb von Organisationen eingenommen werden, bestimmen durch ent-
sprechende Rolleneigenschaften das Handeln der Subjekte. Diese Eigenschaften bestim-
men wiederum die Wahrnehmung und das Denken aller und beeinflussen Handeln und In-

teraktionsprozesse mit anderen (vgl. Nerdinger 2003: 34).

Das folgende Kapitel setzt dazu die soziale Rollentheorie in den Fokus und soll deren the-
oretische Grundlagen klaren. Im Rahmen dessen, werden die Theorien nach George Her-
bert Mead, Erving Goffman sowie Talcott Parsons vorgestellt, bevor die wichtigsten Ele-

mente fur den weiteren Verlauf der Arbeit zusammengefasst werden.

2.1 Die Rollentheorie nach George Herbert Mead

George Herbert Mead wird in der Diskussion um die soziale Rollentheorie als einer der
einschldgigsten Experten herangezogen. Er hat zwar nie eine eigene Sozialisationstheorie
entwickelt, doch seine Arbeiten, insbesondere diejenigen zum symbolischen Interaktionis-
mus, waren fir viele Handlungs- und Sozialisationstheorien von enormer Bedeutung. Tal-
cott Parsons Rollentheorie (siehe Kapitel 2.3) stutzt sich zu grof3en Teilen auf die Arbeiten
von Mead, wobei Parsons das individuelle Verhalten einer Person starker in den Fokus
seiner Arbeiten stellte. Im Gegensatz zu Parsons betonen Mead und seine Schiiler vor allem
die Interpretationsleistungen und -mdglichkeiten, die den Interaktionsteilnehmenden ab-
verlangt werden. Fiir sie ist eine vollstandige Entsprechung zwischen Rollenerwartungen
und den eigenen individuellen Handlungsmotivationen eher die Ausnahme (vgl. Baumgart
1997: 119). Mead ist daher als Experte nicht im klassischen Sinne als Rollentheoretiker zu
verstehen, wobei er seine Erkenntnisse mal3geblich fur die weiteren Arbeiten waren. Viel-
mehr fokussiert er sich als Représentant einer identitatstheoretischen Wende starker auf das

Konzept der Identitat.
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211 Symbolischer Interaktionismus

Das Abgleichen von Rollenerwartungen sowie der Situationswahrnehmung geschieht in
der Welt der Erwachsenen recht schnell, vorbewusst und unproblematisch. Ist der Routi-
neabgleich nicht wie Ublich sofort erfolgreich, kann Verwirrung entstehen. Eine Situations-
deutung kann zu unterschiedlichen Handlungsweisen fiihren, ,,die Produktion von Bedeu-
tungen in den sozialen Interaktionsprozessen [erfolgt selbst]* (Pries 2014: 105). Die Uber-
nahme von sozialen Rollen geschieht also nicht passiv durch den Einzelnen, sondern wird
im Prozess der Rolleniibernahme aktiv verandert und vom Handelnden angepasst. Das kann
ebenfalls auf den Lehrer*innenberuf rekurriert werden und damit verbunden auf die Rolle
schulischer Lehrkréfte. Durch die Austibung ihrer beruflichen Téatigkeit tibernehmen und
gestalten sie ihre soziale Rolle, die ihr Handeln in Interaktionsprozessen mit Schiilerinnen
und Schiiler sowie anderen Akteurinnen und Akteuren bestimmen (vgl. Mead 2008: 11).

Interaktionen spielen im sozialen Handeln somit eine bedeutende Rolle. Dabei ging Mead
der Frage nach, wie Menschen zu interagieren lernen und dabei symbolische Interaktions-
schemata gestaltet werden. Dazu entwickelte er die Theorie des sozialen Handelns und be-
trachtete Probleme unter der Fragestellung, wie menschliches Handeln mit Symbolen aus-
gerichtet wird. Der Begriff des symbolischen Interaktionismus befasst sich demnach mit
sozialem Handeln und Identitatsbildung und schlagt damit die Verbindung zwischen Per-
sonlichkeit und Gesellschaft. Untersuchungen fokussieren Prozesse der Identitétsbildung
und -darstellung, Geflihle und Gefiihlsarbeit zur gesellschaftlichen Konstruktion, sozialen
Problemen, der Analyse von Organisationen und kollektivem Handeln (vgl. Mead 1973,
2008; Popp 2004: 100f.).

Keller (2012: 85f.) fasst die Charakteristika des symbolischen Interaktionismus zusammen
und setzt sich dabei mit der Frage auseinander, wie sich soziale Phanomene und Interakti-
onen aufbauen lassen und welche Rolle Deutungsprozesse dabei spielen. Dabei betont er
das pragmatische Handlungsmodell und die Verwicklung von Deuten und Handeln als In-
teraktions- und Kommunikationsprozess. Die Definition der Situation spielt eine zentrale
Rolle ebenso wie die Frage, wie Definitionssituationen zum Einsatz kommen und Indivi-
duen zum routinierten Handeln beféhigt werden. Der symbolische Interaktionismus fragt
danach, ,,wie soziale Phinomene durch den menschlichen Gebrauch von Symbolen konsti-
tuiert werden (ebd.) und wie Gesellschaft als ein komplexes und dynamisches Gefiige

symbolisch in Interaktionsprozessen vermittelt werden kann.

Die Grundidee des Symbolischen Interaktionismus l&sst sich nach Keller (2012) durch fol-

gende Prémissen bezeichnen:
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1. Menschen handeln mit und durch Dinge nach der Bedeutung, die diese fiir sie be-
sitzen. Diese umfassen alles, was Individuen in ihrer Umwelt wahrnehmen kénnen,
Objekte oder abstrakte Gedanken. Unter diesen Dingen kdnnen Familien, physische
Gegensténde oder Institutionen wie die Schule gefasst werden.

2. Die Bedeutung wird diesen Dingen durch soziale Interaktion, die mit Mitmenschen
kommuniziert und abgeleitet werden, zugewiesen.

3. Die Bedeutungen zu Dingen entstehen in einem interpretativen Prozess, den das
Individuum durch seine Auseinandersetzung mit diesen Dingen hat. Diese kdnnen
darin verandert und gehandhabt werden.

Dinge kénnen nicht nur als Worte oder Zeichen verstanden werden, sondern sind auch Tré-
ger bestimmter Bedeutungen und Sinngehalte. Dariiber hinaus wird etwas Tatsachliches
als ein Phanomen, Handeln oder Prozess verstanden, das nicht ausschlielt, dass mit dem
Bezeichneten eine besondere Bedeutung einhergeht. Will man also das Handeln von Men-
schen nachvollziehen, muss klar sein, wie die Welt bestimmter Objekte aufgebaut ist. Ob-
jekte und Welten, die damit verbunden werden, sind Produkte symbolischer Interaktionen.
Die Beschaffenheit eines Objekts ergibt sich dabei nicht aus diesem selbst heraus, sondern
aus der Bedeutung, die diesem durch eine Person oder Gruppe zugesprochen wird. Das
Suchen und Finden einer Bedeutung zu einem Ding erfolgt durch die Kollektive, aber nie
durch das Objekt selbst (vgl. Keller 2012: 114f.).

Die Vorstellung vom kollektiven Handeln in sozialen Gruppen und Gesellschaften wurde
in der pragmatischen Philosophie im Einzelhandeln nachempfunden. Individuelles Denken
und das Bewusstmachen von Handlungen sind unmittelbar miteinander verwoben und er-
geben sich in kreativen Denkprozessen, in routiniertem Handeln und Irritationen darin. Da-
her sind innerhalb der Forschungen des symbolischen Interaktionismus sowohl Denkpro-
zesse als auch Kommunikationsprozesse relevant. Das handelnde Individuum ist der Aus-
gangspunkt, dessen Handlungen kénnen dann auf das Gruppenhandeln Uibertragen werden.
Das individuelle Bewusstsein ist damit keinesfalls isoliert, sondern in einem sozialen und

gemeinschaftlich geteilten Deutungsvorrat verankert (vgl. ebd.: 86).

Dieses individuelle Selbstkonzept ist Ausdruck der eigenen Sozialisationsbiografie. Rol-
lentrdgerinnen und -trager nutzen gespeicherte Sozialisationserfahrungen zur Prifung und
Interpretation neuer Verhaltenserwartungen, die in der jeweiligen aktuellen Situation auf-
treten. Im Sinne einer Rollenselbstdeutung setzen Akteure und Akteurinnen Elemente des
eigenen Selbstkonzepts mit ihrer Rollenerwartung in Beziehung. Das Urteil des Akteurs
uber die zugeordnete Rolle wird als Rollen-Selbst bezeichnet, welches wiederum Bestand-
teil des Selbstkonzepts ist (vgl. Wiswede 1979: 156f.). Jeder sozialen Rolle kann ein kom-
plementéres Rollen-Selbst zugeschrieben werden. So kann, soziologisch gesehen, das In-

dividuum in Teil-Selbsten bzw. Teil-Identititen zerlegt werden. Eine Rollenidentitat ist
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dabei eine idealisierte Konzeption des eigenen Rollenverhaltens, also die Vorstellung eines

Akteurs, wie er in seiner Rolle sein mochte (vgl. ebd.: 157).

Die Rolleninterpretation wird dabei im Konzept der Identitit gesehen. Erikson (1996) de-
finiert die Ich-Identitét als die F&higkeit fur die Austibung sozialer Rollen, die zum Ab-
schluss der Adoleszenzphase stattfindet. Identitat setzt immer erst dann ein, wenn be-
stimmte Sozialisationserfahrungen vorliegen, also dann, wenn primére Sozialisation abge-
schlossen wurde. Nach Mead ist das Ich-Bewusstsein nicht zwingend mit dem Kdorper ver-
bunden, Individuen kénnen sich zwar durch dieses dem eigenen Kdrper zuwenden, doch
auch eigene Reaktionen beobachten. Das betrifft vor allem die Beschéftigung mit eigenen
Geflihlen und Gedanken. Viele taglich durchgefiihrte Handlungen sind routiniert und wer-

den in ihrer Ausiibung kaum in Frage gestellt (vgl. Mead 1973).

In der Konformitétsforschung wird untersucht, wie ein Individuum bestimmte Rollen perzi-
piert, kognitisiert und interpretiert. Dabei wird untersucht, unter welchen Bedingungen In-
dividuen sich konform verhalten und unter welchen Bedingungen sie Abweichungen in
Kauf nehmen (vgl. Wiswede 1979: 161). Zwar handeln Individuen ihren sozialen Rollen
entsprechend und erfiillen die Verhaltenserwartungen, die an sie gestellt werden, dennoch
sind sie Individuen, die in ihrer Entwicklung eigene subjektive Erfahrungen sammeln und

mit in die Rollenhandlungen einbinden.

Zum Ablauf von Sozialisationsprozessen und Prozessen der Identitatsbildung hat Mead
daher mehrere Komponenten des individuellen Bewusstseins und Selbstkonzepts heraus-
gebildet, die er in I, me und myself unterteilt (vgl. Mead 1969). Diese sind keine eigenstan-
digen psychischen Instanzen, vielmehr sind es unterschiedliche Phasen des eignen Selbst,
deren Zusammenspiel das Handeln und die Identitat des Individuums konstituieren (vgl.
ebd.).

Unter I, dem Ich einer Person, versteht Mead das impulsive Selbst, also die vorsoziale,
personliche und subjektive Instanz der Persdnlichkeit, welches sich dem direkten Bewusst-
sein entzieht (vgl. Mead 1973: 254f.). Dieses Ich kann die Person, zu der es gehort, selbst
Uberraschen, da es meist affektive Reaktionen wie Wut, Freude oder Trauer empfindet.
Dennoch ist es nicht unabhangig von sozialen Einbindungen zu sehen und entsprechend

sozialisiert (vgl. Keller 2012: 101). Das I l&sst sich also

,»-aus dem sozialen Proze und aus der Kommunikation heraus beschreiben. [...] Wenn man
[...] dem sozialen Prozef der Erfahrung (in einer rudimentdren Form) und nicht dem Be-
wulitsein die Prioritat gibt und die Entstehung des Bewultseins aus der Interaktion zwi-
schen den Individuen erklart, hort nicht nur die Entstehung von Bewuf3tsein, sondern auch
die Interaktion zwischen dem Bewul3tsein verschiedener Personen auf, weiterhin rétselhaft

oder verwunderlich zu sein. [...] Das BewuBtsein entsteht durch Kommunikation, durch
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Verstandigung im sozialen Prozel oder im Zusammenhang der Erfahrung — nicht Kommu-
nikation durch BewuBtsein*“ (Mead 1973: 217).

Die alltagliche Organisation von Individuen ist gepragt von sozialen Gewohnheiten und
fraglos giltigen Haltungen. Ein gewohnheitsméaRiges Verhalten kann jedoch in Konfliktsi-
tuationen briichig werden, so dass das | als Moment des Psychischen aktiv wird, es kann
Gewohnheiten in Frage stellen und neue Perspektiven des Handelns eroffnen (vgl. Mead et
al. 1980: 239).

Das me ist im Vergleich dazu der reflektierte und durchdachte Teil des Selbst eines Indivi-
duums. Es ist der Blick, der auf das Selbst geworfen wird (vgl. ebd.: 243). Das | ruft das
me in einer Person hervor und reagiert auf dieses. Zusammen bilden beide Teile die Per-
sonlichkeit eines Individuums (vgl. Baumgart 1997: 124). Das me ist das verinnerlichte
Andere, worunter wiederum die Mitglieder einer sozialen Gruppe, Organisation oder Ge-

sellschaft verstanden werden kdnnen (vgl. Preyer 2012: 63).

So entwickelt sich das Ich in sozialen Gruppen, Beziehungen und individuellen Aktivitéten.
Koordinierte Aktivitaten sozialer Kollektive sind nur mdglich, wenn ihnen auch Individuen
angehdren, die die entsprechenden Kompetenzen der Rolleniibernahme und die damit ver-
kniipfte Ich-ldentitét ausbilden. Die Féhigkeit die Perspektive des generalisierten Anderen
anzunehmen, ist die Voraussetzung, das eigene Ich zu bestimmen (vgl. Mead et al. 1980).
Durch das Zusammenspiel der beiden Identitdts-Komponenten des | und des me werden

Individuen einmalig und gleichzeitig sozial konstituiert (vgl. Keller 2012: 105).

Das | und das das me bilden schlieBlich zusammen das myself. So ergeben das reflexive
Bewusstsein und das spontane Ich ein einheitliches Selbstbild (vgl. Mead 1973: 219). Die
Erfahrungen, die Individuen mit ihrem eigenen Selbst machen, kdnnen nicht isoliert be-
trachtet werden und miissen ganzheitlich mit sozialen Gruppen in Relation gesetzt werden.
Im Kontakt mit anderen werden Beziehungen unterhalten, die sich von Person zu Person
unterscheiden und verschiedene Arten von Interaktionen hervorrufen. Mead ist daher der
Ansicht, dass es verschiedene Arten der Ich-ldentitaten gibt, die aus zahlreichen unter-
schiedlichen Zusammenhéngen ausgebildet werden und sich in Teil-Ichs untergliedern las-
sen. Diese bleiben innerhalb der Lebensspanne nicht stabil, sondern verandern sich durch

soziale Erfahrungszusammenhénge (vgl. Keller 2012: 103).

In einer Interaktion missen die Verhaltenserwartungen von Individuen interpretiert wer-
den. Das verlduft Gber zwei Prozesse, dem role-making (Selbstprasentation) und dem role-
taking (Akzeptanz der Selbstprésentation des Anderen). Letzteres beschreibt vor allem den
Prozess der Rollentibernahme, also sich in jemanden hineinzuversetzen und ihn oder sie

versuchen zu verstehen. Role-making bedeutet, dem Gegeniiber ein Rollen- oder Interpre-



Kapitel 2: Grundlagen zur Rollentheorie

tationsangebot zu unterbreiten. Das eigene Selbst und die individuelle Personlichkeit wer-
den dabei sozial eingebunden und prasentiert. Soziale Interaktionen sind reziprok, was be-
deutet, dass die Handelnden in der Lage sind, den subjektiven Sinn hinter den Interaktionen
des Anderen zu interpretieren und darauf entsprechend zu reagieren. Der Begriff der Iden-
titat bezieht sich dabei auf Individuum und Gesellschaft. Eine Identitét besitzt ein Mensch,
der in der Lage ist, sich selbst zum Objekt zu machen und sich reflexiv mit sich und der
Umwelt auseinanderzusetzen (vgl. Popp 2014: 111).

21.2 Die Rolleniibernahme und das Rollenlernen

Rollenlernen und -iibernahme werden bereits in Prozessen der priméren Sozialisation (iber-
nommen, wobei das Individuum in eine Kultur und ein Wertesystem hineinwéchst und
lernt, wie eine Rolle gemal? den Erwartungen ausgefuhrt wird (vgl. Schéfers 2013: 80).
Hierbei werden Rollenerfahrungen erstmals transferiert und generalisiert, die Identifikation
mit bestimmten Rollen gestarkt und die Auseinandersetzung mit Anderen verringert. Durch
Sozialisationsprozesse werden allerdings nicht nur soziale Rollen angeeignet und Glbernom-
men, sondern auch Elemente der eigenen Personlichkeitsstruktur mit in die Rolle eingewo-
ben und durch diese modifiziert. Individuen lernen dabei mehr oder weniger gut, Individu-
alitat, Identitdt und Rollenzwénge in Einklang zu bringen, wodurch Rollenbelastungen und
-konflikte entstehen kdnnen und sich das Individuum bestimmte Strategien zur Konflikt-
vermeidung aneignen muss (vgl. Wiswede 1979: 155). Mead unterscheidet zwei Arten des
Erlernens von Interaktion und damit der Einiibung von Rollenerwartungen. Diese beiden
Arten bezeichnet Mead als play und game, womit er implizit das Spielerische am Lernen
heraushebt (vgl. Mead 1973; Pries 2014). Ein Kind beginnt schon in friilhem Alter mit der
Nachahmung des Anderen, was Mead als play bezeichnet. Diese Anderen sind Bezugsper-
sonen, die das Kind aus der eigenen Lebenswelt kennt. Das kann z.B. ein Elternteil oder
ein Geschwister sein, ein signifikanter Anderer wie eine Lehrerin oder ein Polizist. An die-
sen Bezugspersonen orientiert sich das Kind, beobachtet und lernt somit die unterschiedli-
chen Rollenattribute zu unterscheiden (vgl. Mead 2008: 47).

In weiteren Sozialisationsprozessen ibernehmen Kinder dann Haltungen von Anderen, be-
zogen auf ihr eigenes Rollenverhalten. Darunter sind reflexive und komplexere Rollen-
spiele der Anderen zu fassen, wobei Fragen nach ,,Wie werde ich von Anderen gesehen?
im Fokus stehen (Mead 1973: 192ff.). Dies ist vor allem in Wettk&mpfen zu finden, in
denen sich alle Teilnehmenden zu einer Einheit organisier und die Reaktionen von Einzel-
nen kontrollieren. Damit ein Individuum seine eigene Identitat jedoch vollumfassend ent-

wickelt, genlgt es nicht, die Haltungen anderer Menschen einfach nur einzunehmen. Es
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muss auch die Haltungen gegeniber den verschiedenen Phasen einer gesellschaftlichen Ta-
tigkeit oder Aufgaben Ubernehmen, in die alle Mitglieder einer Gesellschaft einbezogen
werden (vgl. Mead 1997: 129). Die Bericksichtigung des gesellschaftlichen Ganzen ist
eine entscheidende Basis fiir die volle Entwicklung der eigenen Identitat. Es ist also not-
wendig, dass jedes Individuum dazu fahig ist, die eigenen Haltungen aller Individuen hin-
sichtlich Tatigkeiten und Prozessen einzunehmen und das eigene Handeln darauf auszu-
richten (vgl. ebd.: 130).

Fir Mead war der menschliche Verstand (mind) das Produkt von sozialem Austausch und
nicht das Ergebnis einer biologischen Reifung. Im game darf das Individuum nicht ganz in
seiner Rolle aufgehen, wie es im play der Fall ist, sondern muss auch andere Spielerinnen
und Spieler sowie deren Rollenerwartungen mitdenken. Wahrend im play der Andere kon-
kret ausgemacht werden kann, ist er im game allgemeiner und abstrakter und wird an der
Summe aller Rollen und -erwartungen in den jeweiligen Handlungszusammenhéngen ge-
bildet (vgl. Mead 1973: 195). Durch das game wird die eigene Position in Zusammenhang
mit verschiedenen Kontexten erkannt. Dabei geht es jedoch nicht nur um die Eintibung der
Perspektive von anderen auf das eigene Ich, sondern auch um Orientierungen der anderen

und das Gesamtziel des Spiels (vgl. ebd.).

Kinder Gbernehmen nach und nach die Rollen von Anderen und ahmen diese nach. Mead
ist der Ansicht, dass Heranwachsende das self durch die Einstellungen der Akteurinnen und
Akteure des sozialen Umfelds (bernehmen. Sie lernen die Erwartungen zu tibernehmen,
die an sie gestellt werden. Dabei ist die Nachahmung klar vom Spiel zu unterscheiden.
Durch das Spiel Ubernimmt der oder die Heranwachsende eine verantwortungsvolle Auf-
gabe, welche man ihm zuteilt. Diese Phase wird bezeichnet als Ubernahme der Einstellun-
gen der generalisierenden Anderen, also der Mitgliedschaft in eine Gruppe, in welche sie
oder er gehort. Lehrkréfte bernehmen durch die Phase des Vorbereitungsdienstes die Ein-
stellung des generalisierenden Anderen, wobei daraus das Ziel besteht in die berufliche
Gruppe der Lehrenden und das Kollegium aufgenommen zu werden. Dabei Gibernehmen
sie immer mehr Ubertragene Verantwortung und Aufgaben und wenden zum ersten Mal
das theoretisch Gelernte in der beruflichen Praxis an. Sie verlassen die Gruppe der Studie-
renden und treten in den Kreis der Lehrkrafte ein. Durch das Erlernen der neuen Einstel-
lungen handelt es sich nicht um eine natirliche Entwicklung, sondern vielmehr um eine
erlernte Eigenschaft. Dabei wird ein weiterer Mechanismus erworben, ndmlich die Unter-
scheidung der verschiedenen Rollen in verschiedenen Situationen. Durch den Prozess des
Spiels soll auch der Verlust des Selbst in diesen Situationen vermieden werden (vgl. Preyer
2012: 61).
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Die in der Kindheit und Jugend erfolgte Sozialisation ist jedoch keineswegs fiir die gesamte
Biografie eines Individuums ausreichend (vgl. Brim 1979:3; Arnold und Kaltschmid
1986:9). Vielmehr wird in der Primarsozialisation eine Art Grundausstattung erworben, die
im spéteren Verlauf aktualisiert und ergénzt werden kann (vgl. Wittpoth 1994: 3). Einmal
erworbene Orientierungen sind relativ stabil und nicht stdndig aktualisier- und veranderbar.
Deutungen und Orientierungen Erwachsener sind so lange haltbar, wie keine Diskrepanzen
oder Irritationen zwischen ldentitatszuschreibungen und erworbener personlicher Identitat
auftreten. Geschieht dies doch, werden Uminterpretationen und Neudefinitionen erforder-
lich. Damit sind Krisen sozialisationsrelevant und kdnnen sich im Erwachsenenalter bspw.
mit dem Eintritt in das Berufsleben, bei Eheschliefungen oder der Griindung einer Familie
zeigen (vgl. Lehr 1983). Wie oben bereits angedeutet, zeigt sich der Ubergang der Univer-
sitat in die zweite Phase der Lehrer*innenbildung, dem Vorbereitungsdienst in der Sozia-
lisation von Lehrkré&ften als eine solche Phase. Die Sozialisation, die durch den Eintritt in
einen bestimmten Beruf erfolgt, zeigt dabei weiterhin die Wirksamkeit besonderer Rah-
mungen. Berufsbilder, auf die junge Erwachsene ausgebildet werden, dienen als eine Art
Schablonen der Persdnlichkeitsentwicklung (vgl. Beck et al. 1968: 202). ,,Denkweise, Be-
obachtungsgabe, Ausdrucksfahigkeit, innere Haltung sowie Gestik und &ufiere Erschei-
nungsformen werden nach dem Muster des Berufsbildes geprégt [...] oder besser: gefes-
tigt“ (Wittpoth 1994: 5). Damit ist in Berufe ein Personlichkeitsmodell integriert, das zu
Sicherheiten, aber auch Problemen fiihren kann. Einerseits kann die Rahmung des Berufes
nach dem Eintritt iber lange Zeit hinweg stabil bleiben, andererseits kann es aber auch zu
Konkurrenz mit anderen Rahmungen fiihren. So kénnen bspw. institutionelle Rahmungen
erkennen lassen, dass Qualifikationen und Orientierungen, die urspriinglich mit dem Beruf
erworben wurden, nun nicht mehr zur Austibung der Té&tigkeit gentigen, womit lebenslan-
ges Lernen notwendig werden kann. Rahmungen sind also nicht in sich geschlossen, son-
dern konnen strukturelle Personlichkeitsanderungen moglich machen, wenn sich z.B. Ar-

beitsbedingungen andern. (vgl. ebd.).

Ein weiteres Merkmal des Rollenspiels ist die Rollenreflexivitat bzw. Rollendistanz. Diese
beschreiben die Differenz zwischen den Erwartungen an und das tatsdchliche Verhalten
innerhalb der Rolle. Die Rollenreflexivitét ist keine distanzierte Beobachtung des eigenen
Verhaltens, sondern eine Distanzierung der sozialen Erwartung. Die Rollenreflexivitat so-
wie die -distanz besagen, dass die Mitglieder sozialer Systeme die F&higkeit erlernen, sich
sowohl reflexiv als auch distanziert gemaR ihrer Rolle zu verhalten. Die Einstellung der
reflexiven Erwartungserwartung wird erforderlich, wenn die Rollendifferenzierung nicht
mehr an Leitmerkmale wie Geschlecht, Alter oder soziale Herkunft gekoppelt ist. Dann

liegt eine Unterscheidung zwischen Person und Rolle vor (vgl. ebd.).
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Rollendistanz ist die Moglichkeit der Erbringung einer eigenen Ich-Leistung, also die Még-
lichkeit, eigene Freirdume auszufillen. Darunter verbergen sich zahlreiche unterschiedli-

che Bedeutungsinhalte, z.B.:

e der Grad, in dem sich ein Individuum mit der Rolle identifiziert;

e das AusmaR, in dem das Individuum mit der Rolle einverstanden ist;

e der Grad, in dem die Rolle die eigenen Absichten des Individuums représentiert;
e der Grad, in dem das Individuum sich im Rahmen der Rolle engagiert;

e das Ausmal, in dem ein Individuum seine Rolle mit expressiven Elementen
ornamentiert;

e das AusmaR, in dem ein Individuum tber seine Rolle reflektiert;

e der Grad, in dem ein Individuum ,Ich-Leistungen‘ in eine Rolle einbringt;

e das Ausmal3, in dem ein Individuum die Rolle gestalten (manipulieren) kann;
e der Grad, in dem sich ein Individuum von seiner Rolle emanzipieren kann;

e das Ausmal, in dem man gewdhnlich von den Rollenerwartungen abweicht.
(Wiswede 1979: 167f.).

Zum Spielen einer Rolle gehort weiterhin das Image der Rollenspielenden. Darunter ist die
Verhaltensstrategie eines sprachlichen oder nicht-sprachlichen Verhaltens zu verstehen,
mit welcher der oder die Rollenaustibende eine besonders positive Einschatzung von Seiten
der Adressaten erhalten mdchte. Diese sozial anerkannte Eigenschaft beschreibt das Selbst-
bild von Rollenspielern. Wichtig ist weiterhin zu erwahnen, dass einem Rollenspieler auch

ein falsches Image auferlegt werden kann (vgl. Preyer 2012: 62f.).

Rollenerfahrung begunstigt die Fahigkeit zum Rollenspiel, denn dadurch werden Anpas-
sungsprozesse und die Erweiterung des Rollenrepertoires beschleunigt. Das Spielen einer
Rolle verbessert die Darbietung dieser Rolle auch zu einer anderen Zeit. Das Spielen von
verschiedenen Rollen befahigt weiterhin das Spielen anderer Rollen und erhéht weiterhin
die Anzahl der effektiv zu spielenden Rollen in anderen Situationen. Ein Individuum, das
eine neue Rolle Gbernimmt, hat bereits Vorstellungen davon, welche Erwartungen diese
Rolle enthalt (vgl. Wiswede 1979: 163).

Mead ist der Ansicht, dass das Spiel der eigenen Rollen dann beginnt, wenn die eigene
Rollentibernahme im Spiel erfolgt und das Selbst als der oder die Andere gespielt wird.
Das Mich ist dabei eine Menge an Einstellungen, die durch das Spielen der eigenen Rolle
durch das Individuum immer weiter verinnerlicht wird. Somit ist die Rollenidentitat eine
gualitative ldentitat, die durch das Spielen einer sozialen Rolle immer weiter verfestigt
wird. Das Selbstbewusstsein im Sinne eines unmittelbaren Bewusstseins ist dabei nicht re-

flexiv erfassbar. Mead geht von einer System-Umwelt-Beziehung aus und differenziert
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zwischen Selbstbezug, also Selbstbewusstsein, Person, Rolle und Erwartungen einer Be-
zugsgruppe, in welche die Interpretationszone zwischen Verhaltensorganismus und sozia-

len Systemen einzuordnen sind (vgl. Preyer 2012: 64).

2.2 Die soziale Rolle nach Erving Goffman

,,Die ganze Welt ist Bihne und alle Frauen und Ménner blof3e Spieler, sie treten auf und
gehen wieder ab.”. Dieses Shakespearezitat wird haufig mit Goffmans Rollentheorie ver-
bunden, der sich in seinen Arbeiten insbesondere auf die Theatermetapher zur sozialen
Rollentheorie konzentriert hat (vgl. Goffman 1974, 2013). Erving Goffman war ein Schiiler
Meads, der parallel zu Parsons (Kap. 2.3) Rollentheorie seine eigene Stromung von Rolle
und Individuum weiterentwickelte. Er war der Ansicht, dass der Mensch wie ein Schau-

spieler oder eine Schauspielerin seine sozialen Rollen ausfiillt.

Soziologisch betrachtet verschwindet der Mensch als einzelnes Element in der Gruppe, als
gesellschaftliches Wesen wird er zum Tréger sozialer Rollen. Nach Goffman werden sozi-
ale Rollen ,,iibergestiilpt und wieder abgelegt, ohne mit dem Trager verschmolzen zu sein.
Man kann jedoch auch feststellen, daf sich ein guter Schauspieler in einer Weise mit seiner
Rolle identifiziert, die Teile seines Selbst zumindest temporér in diese Aufgabe investiert*
(Wiswede 1979: 41). Goffman verwendet damit also in seinen Arbeiten Begriffe wie
Maske, Person, Charakter und Rolle, die alle dem Bedeutungsbereich des Theaters zuord-
enbar sind. Sie haben gemein, dass sie etwas von aul3en Vorgegebenes sind und sich indes
als ein Komplex von Verhaltensweisen beschreiben lassen (vgl. Goffman 2013). Die
Grenze der Theatermetapher macht deutlich, dass hinter all den Rollen einer Person diese
als ein Eigentliches und nicht Affiziertes bleibt (vgl. Dahrendorf 2006: 26). Dahrendorf
betont, dass die Rolle nicht als eine Art Maske zu sehen ist, die jederzeit auf- und abgesetzt

werden kann. Eine Rolle wird durch die Theatermetapher langerfristig gespielt (vgl. ebd.).

Erving Goffman verdffentlichte 1959 eines seiner beiden Hauptwerke ,,Wir alle spielen
Theater", worin er sich mit der sozialen Interaktion und personalen Identitat befasste. Hier-
bei bezieht sich Goffman vor allem auf die Unterscheidung zwischen wirklichem Alltags-
leben und der kiinstlichen Ubernahme einer illusionaren Rolle. Die Rolle ist in seinen Ar-
beiten ein bergeordnetes Konzept. Sie umschlielt die Zugehorigkeit zur sozialen GroR-
gruppe bis zu spezifischeren Sozialrollen und ist der sozialen Identitét gleichzusetzen. Die
personliche Identitat hingegen taucht in das jeweilige Rollenhandeln ein und kann im Ver-
héltnis zur sozialen Rolle mehr oder weniger aktiv sein. Individuen bemihen sich einer
ihrem positiven Selbstbild und der spezifischen Interaktionssituationen entsprechenden
Darstellung und sichern sich somit Akzeptanz und Anerkennung des Gegeniibers. Die Dar-

stellung des Ichs kann dabei bewusst oder unbewusst vollzogen werden. In der bewussten
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Darstellung des Selbst wird versucht, einen angestrebten Eindruck durch die Inszenierung
hervorzurufen (vgl. Goffman 1975: 125). Diese bewusst gesteuerte Darstellung ist ein Ele-
ment des Identitdtsmanagements, welches mit Diskrepanz zwischen den Erwartungen und
eigenen normativen Selbstentwirfen zwischen tatséchlichen Eigenschaften und Hand-
lungsmdglichkeiten einhergehen. Das Verhalten der Darstellerinnen und Darsteller folgt
dabei stets einem Skript, welches der Rolle zu Grunde liegt (vgl. Goffman 2013: 44).

Das betrifft auch die soziale Interaktion, denn diese setzt stets eine wechselseitige Identi-
tatszuweisung voraus und wird zwischen den Interaktionspartnerinnen und -partnern kon-
struiert. ldentitat hat daher immer zwei Perspektiven. Die erste ist die Wahrnehmung der
sozial gegeniberliegenden Identitdt. Diese bezieht sich auch riickspiegelnd auf die eigene,
da jede Person selbst das Gegenlber oder der oder die Andere ist. Ein Subjekt ist also auch
gleichzeitig Objekt der Wahrnehmung sozialer Identitat. Die zweite Perspektive bezieht
sich auf die Selbst- oder Ich-ldentitdt. Die Person ist das Subjekt und zugleich das Objekt
der Wahrnehmung der eigenen Person. Dazu gehdren nach innen und auf’en gerichtete Re-
flexionsfahigkeit, ldentitatsbestimmung sowie Identitatsnormen der sozialen Welt. Diese
werden zur eigenen Orientierung verarbeitet und dienen als Grundlage zur Handlungs-
instanz, die wiederum entscheidend fur die Ausgestaltung der Identitadt und Ausrichtung
auf das Gegeniiber ist. Die personale Identitat besteht also folglich aus der personlichen
Identitat, welche sich in der einmaligen Individualitat einer Person niederschlégt, und zum
anderen aus der sozialen ldentitét, die in der gesellschaftlichen Zugehdrigkeit einer Person
eingegliedert ist. Diese besteht in gesellschaftlichen Gruppen, Peers oder anderen Sozia-
linstanzen (Ethnie, Geschlecht, Altersgruppe und Beruf). Besonders die personliche Iden-
titdt wird durch die eigene Biografie und Sozialisation geprégt. Beide Arten von Identitét
sind miteinander verbunden und treten in unterschiedlich gewichteten Abhangigkeiten mit-
einander auf; die Gewichtung hangt dabei immer ganz vom jeweiligen Interaktionspartner
ab. Dabei nimmt die personliche Identitat eine Vielzahl von sozialen Identitiaten auf,
wodurch diese Dynamik die biographische Identitatsentwicklung pragt. Sowohl die soziale
als auch die persdnliche Identitat werden durch das soziale Gegeniiber aufgenommen und
bestimmt. Die Ich-ldentitat enthdlt Seiten der persénlichen und sozialen Identitat und steu-
ert dartiber hinaus das situationsspezifische Identitdtshandeln innerhalb der sozialen Um-
welt. Die Vielzahl der sozialen ldentitdten begriindet die ,,Vielzahl von Ichs* und ist durch
die Einmaligkeit und biografische Entwicklung der personlichen Identitat gepréagt (vgl.
Goffman 2013; Engelhardt 2014).

Um zu erfahren, welche Verhaltensweisen und Eigenschaften einer Person in einer Sozia-
lordnung vorhanden sein missen (z.B. die einer Lehrkraft), sind ihre soziokulturellen De-

finitionen zu prifen — man spricht auch von normativen Identitdtsnormen. Diese werden
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durch Sozialisationsprozesse vermittelt und auf das soziale Gegentiber angewandt. So ent-
steht die Grundlage flr das Funktionieren der sozialen Interaktion. Einerseits bestimmen
diese die entscheidenden Eigenschaften, die im Verhalten notwendig sind, um vom Gegen-
Uber anerkannt zu werden, zum anderen dienen sie als Orientierungshilfe, um am Gegen-
Uber die Handlungserwartungen ausrichten zu kénnen. Die Identitit durch die normative
Vorgabe und Erwartung nennt Goffman virtual identity. Die tatséchlich praktizierte und
wahrgenommene ldentitdt bezeichnet er als actual identity. Zwischen diesen beiden ge-
nannten Elementen, also der Diskrepanz zwischen der vorausgesetzten Norm und der tat-
séchlich ausgetbten Wirklichkeit, verortet Goffman das Phdnomen des Stigmas (vgl. Gof-
fman 2013: 85).

Das Stigma ist also die negative praktizierte Abweichung der Identitat von der wahrgenom-
menen. Diese geht Uber die Toleranz des Gegeniibers hinaus und schlieRt die handelnde
Person aus der Gruppe der ,,Normalen® aus. Durch die fehlende Anerkennung erfahrt die
Person eine klare Diskreditierung. Die Normenabhéngigkeit, welche verantwortlich fur die
Entstehung des Stigmas ist, ist allerdings keinesfalls eine Eigenschaft oder ein Verhaltens-
merkmal einer Person. Vielmehr werden den Eigenschaften und Verhaltensweisen das
Merkmal des Stigmas selbst durch den Rickgriff auf normative Normalitatsvorstellungen
zugewiesen. Kulturelle Normenabhéngigkeiten kénnen sich im gesellschaftlichen Wandel
andern. Betrachtet man zum Beispiel die Institution Schule, so war es friiher sozial aner-
kannt, stérende Schilerinnen und Schiler korperlich zu bestrafen, wahrend dieses Verhal-
ten der Lehrperson heute keineswegs mehr in den akzeptablen Rahmen des Verhaltens ge-
horen wirde. Der Umgang mit Abweichung kann verschiedene Facetten annehmen und
von Missbilligung oder Missachtung bis hin zu Ausgrenzung oder gar Sanktionierung fiih-
ren (vgl. Goffman 1990; Engelhardt 2014: 85f.).

2.3 Die soziale Rolle nach Talcott Parsons

Talcott Parsons wurde in seinen Arbeiten vor allem durch Max Weber und Emile Durkheim
beeinflusst und entwickelte sie unabhangig von und parallel zu Goffmans Theorien weiter
(vgl. Wiswede 1979: 15). Parsons versteht Gesellschaften als komplexe Systeme, die
Strukturen entwickeln, um sich von der Umwelt abzugrenzen und zu Uberleben. Im Gegen-
satz zu Durkheim und Weber ging es Parsons nicht um die Verédnderung von Gesellschaf-
ten, sondern um interne Voraussetzungen fiir die Stabilitat von gesellschaftlichen Systemen
aus einer ahistorischen Perspektive (vgl. Baumgart 1997: 81). Das Individuum sieht er da-

bei als physisches System, das aus der Sozialisation entsteht. Durch die gesamtgesellschaft-
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lichen Systemzusammenhénge wird die Formung und Ausbildung des Individuums be-
grindet. Das soziale System stellt dabei ein stabiles, dauerhaftes und Ubergreifendes Be-

zugssystem dar (vgl. Parsons 1972; Pries 2014: 81f.).

Nach Parsons entstehen soziale Systeme aus der Interaktion zwischen Menschen. Die Ge-
sellschafft ist die umfassendste Form eines Sozialsystems und kann folgendermalien be-

schrieben werden:

,»An der Basis der hierarchischen Struktur ist das Sozialsystem in konkreten Menschen als
physischen Organismus verwurzelt, die in einer physischen Umwelt agieren. Als Person-
lichkeit nimmt das Individuum an Prozessen sozialer Interaktion mittels verschiedener Rol-
len teil. Rollen sind organisiert und zu Kollektiven aggregiert, die ihrerseits durch zuneh-
mend generalisierte institutionelle Normen gesteuert werden. Die ,,Spitze* des Systems bil-
det die Gesellschaft als Gesamtsystem, heute meist in Form eines einzigen politischen Kol-
lektivs, in dem ein einziges mehr oder minder integriertes Wertesystem institutionalisiert
ist“ (Tillmann 1997: 88).

Die Gesellschaft besteht aus vielen Millionen handelnden Individuen. Zu einem einheitli-
chen System werden sie jedoch nur, wenn sie eine gemeinsame Kultur entwickeln, ein
Komplex aus Institutionen und Organisationen. Weiterhin kann eine Gesellschaft in eine
Vielzahl von institutionalisierten Subsystemen untergliedert werden, die einen Beitrag zur
Stabilitat und Fortbestand des Gesamtsystems leisten. Innerhalb dieser Subsysteme agieren
Individuen durch ihre Rollen, sind an Rollenmuster und damit an institutionelle Strukturen
gebunden. Die Struktur des Gesamtsystems ist recht statisch, wahrend sich die Funktion
eher prozesshaft-dynamisch vollzieht. Die funktionalen Beitrage der Subsysteme sind da-
bei auf die Stabilitdt des Gesamtsystems ausgerichtet. Parsons fragt sich vor allem, wie
durch die Vielzahl der einzelnen Subjekte eine Stabilitat entstehen und erhalten bleiben
kann. Wie kann die Beziehung unter ihnen so gefordert werden, dass Konflikte weitestge-
hend ausbleiben und eine Ordnung bestehen kann (vgl. Parsons 1972: 20.ff.)? Abbildung

1 zeigt hierarchisch die Anordnungen der drei Teilelemente nach Parsons Rollentheorie.
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Abb. 1: Hierarchie des gesellschaftlichen Systems nach Parsons (eigene Darstellung)

Die Aktivitaten der Individuen in gesellschaftlichen Subsystemen beschreibt Parsons
(1972) als das Handeln in Rollen. Dieses ist sozialisationstheoretisch von Bedeutung, denn
es verknupft das Untersystem der handelnden Individuen mit einer Gibergeordneten sozialen
Struktur. Damit ist die Rolle als unmittelbarer Schnittpunkt zwischen Personlichkeit und
Gesellschaft anzusiedeln. Dadurch entsteht eine Struktur, durch die der oder die Handelnde
eine Reihe sozialer Beziehungen eingeht, die wiederum untereinander verknilpft sind.
Stabile Beziehungsmuster werden in modernen Gesellschaften vor allem durch Institutio-
nen hergestellt und gestérkt. Die Mitglieder orientieren sich an vorgegebenen Erwartungen,
wodurch ihr Handeln kalkulierbar wird. In hoher entwickelten, arbeitsteiligen Gesellschaf-
ten sind Handelnde in mehrere Subsysteme eingebunden. Dabei ist die Rolle ein erstes
ordnendes Element der sozialen Struktur, also eine normative Erwartung anderer Personen.
Parsons verstand unter einem Subsystem ein sich selbst regulierendes Modell: In einem
gegebenen Zusammenhang agieren mindestens zwei Personen untereinander (vgl. Parsons
1972: 22f.). Diese sind z. B. wie Lehrerinnen und Schiler Positionsinhaber, die ihr Handeln
an Rollen und deren Erwartungen ausrichten. Diese Rollenerwartungen sind nicht indivi-
duell oder beliebig, sondern an die Funktionalitat des jeweiligen Subsystems angegliedert.
In diesem Beispiel sind sie in die Institution Schule eingebunden, den Handelnden liegen
sie jedoch als normative Erwartungen der Gruppenmitglieder zugrunde. Rollenerwartun-
gen werden bei Erfillung belohnt und bei Missachtung bestraft. Agiert der oder die Ein-
zelne hinsichtlich der Erwartungen, die an sie gestellt werden, in Ubereinstimmung mit
ihren Bediirfnissen, findet sich der Idealfall wieder. Dabei besteht auch eine Ubereinstim-
mung hinsichtlich der Interaktion sowie Kommunikation und der Zweck der Institution
wird erfiillt. Dieses Rollenhandeln beférdert die Stabilitdt des Gesamtsystems (vgl. Till-
mann 1997: 91f.).

Fur die Stabilitat von Gesellschaft miissen Parsons Ansicht nach, verschiedene Teilberei-
che bzw. -systeme unterschiedliche Funktionen ibernehmen und so das Gesamtsystem in
ihren Aufgaben unterstltzen. Das 6konomische System muss bspw. materielle Ressourcen,
Waren und Dienstleistungen produzieren, so dass die Gesellschaft Gberleben kann. Das
politische System wiederum entwickelt Zielvorgaben dafur. Damit die Teilsysteme funkti-
onieren kénnen, entwickeln Institutionen Spielregeln fiir das Handeln. Diese kdnnen Fab-
riken sein, Krankenhauser, Schulen u.a. Auch wenn die Institutionen dabei unterschiedli-
che Ziele verfolgen, miissen sie in ihrem Handeln aufeinander abgestimmt sein, damit das
Gesamtsystem stabil bleiben kann. Parsons geht nun erstmalig davon aus, dass Winsche,
Interessen und Bedurfnisse von Einzelnen entscheidend sowie mafgeblich fur die Stabilitét

des Gesamtsystems mitverantwortlich sind. Parsons Handlungstheorie versucht Antwort
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auf die Frage zu finden, was Individuen dazu veranlasst, sich systemkonform (oder eben
nicht) zu verhalten. Seiner Ansicht nach héngt dies stark damit zusammen, dass Menschen
ein starkes Bedurfnis danach haben, Sanktionen zu vermeiden und Anerkennung zu erfah-
ren. Dadurch entsteht ein von aufien gesteuertes soziales Handeln. Zum Bestand der Ge-
sellschaft ist allerdings weiterhin ein angemessenes individuelles Handeln notwendig, denn
eine Wertorientierung handelnder Subjekte wird als Orientierungsmuster* erlernt, motiva-
tional gekréaftigt und weiterhin als Antrieb des Handelns verstanden. Je stérker gesellschaft-
liche Wertorientierungen verfestigt werden, desto eher kdnnen aber auch subjektive und
individuelle Bedrfnisse in den Hintergrund geraten, was zu Konflikten unter den Indivi-
duen fuhren kann (vgl. Parsons 1972: 16f.).

In unserer Gesellschaft zéhlen also individuelle Leistungen zu den zentralen Wertorientie-
rungen. Das fuhrt zu einer verinnerlichten Leistungsorientierung, die das Handeln von In-
dividuen steuert und spezielle Spielregeln in die verschiedenen Subsysteme einbringt. Die
Kultur einer Gesellschaft, also die darin enthaltenen relevanten Werte, verschrankt die per-
sonalen und gesellschaftlichen Systeme, weswegen die Kultur in Parsons Arbeiten eine
wichtige Rolle spielt. Dominierende kulturelle Wertorientierungen einer Gesellschaft steu-
ern die Teilsysteme und Institutionen, konkretisieren deren Spielregeln und entwickeln spe-
zielle Rollenerwartungen an die handelnden Subjekte. Diese Orientierungsmuster verin-
nerlichen die Individuen immer mehr im Laufe ihrer Entwicklung, Sozialisation und ihren

gemachten Erfahrungen (vgl. ebd.; Baumgart 1997: 83).

Parsons entwickelte dazu das Konzept der pattern variables (gesellschaftliche Grundmus-
ter sozialen Handelns oder auch Rolleneigenschaften). Diese dienen als Instrument, um
Rollensysteme in modernen Gesellschaften zu klassifizieren und nach ihren Verhaltensan-
forderungen zu clustern. In diesen sind Werte reprasentiert, die sich in konkreten Rollen-
anforderungen wiederfinden. Pattern variables beschreiben subjektive Verhaltensmuster,
die Heranwachsende bereits durch Sozialisationsprozesse handlungsfahig machen (vgl.
Parsons und Lidz 2010; Tillmann 1997: 95). Sozialisation bedeutet also auch, Heranwach-
sende mit universalen Werten vertraut zu machen und sie damit auch auf spétere Berufs-
rollen vorzubereiten. Mit dem Konzept der pattern variables beschreibt Parsons die ,,sys-
tematische Integration der Konzepte sozialen Handelns und sozialer Rolle® (Pries 2014:
91). Danach muss jedes Individuum spezifischen Handlungssituationen jeweils einen be-
stimmten Rahmen bzw. Sinn geben. Es muss also die Handlungssituation rahmen (framen)

und abwagen, nach welchen sozialen Normen- und Rollensituationen sowie individuellen

! Orientierungsmuster und Deutungsmuster kénnen innerhalb der vorliegenden Arbeit synonym ge-
nutzt werden. Wahrend Arnold (1985) und Pries (2014) den Begriff der Deutungsmuster nutzen,
fiihrt Parsons den der Orientierungsmuster ein.
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Motiven es handeln soll. Der oder die Handelnde muss dabei stets die jeweiligen Situatio-
nen mit gesellschaftlich gebildeten Rollensituationen und die individuellen Bedurfnisse
miteinander vergleichen (vgl. ebd.). Soziales Handeln ist aber nicht primar Ausdruck indi-
vidueller Wahlentscheidungen, sondern das ,,situationsgerechte Mobilisieren gesellschaft-

lich vorgegebener Muster von Werten, Normen und Rollen* (ebd.: 93).

Durch die Charakteristika der pattern variables kennzeichnete Parsons in der Sozialisati-
ons- und Rollentheorie auch die Herausbildung moderner Berufsrollen. Die Anforderungen
an Berufsrollen sind in der Regel sachgerecht und funktional sowie haufig emotionsfrei
ausgelegt und verrichten Ubertragbare Aufgaben rational oder zielorientiert. Spezifische
Rollen missen situativ gelernt werden, was generelle Verhaltensorientierungen tiefer in die
Personlichkeit verankern und daher auch im Sozialisationsprozess langerfristig vorbereitet
werden missen. Parsons sieht innerhalb der Gesellschaft allgemein ein recht stabiles, tber-
greifendes Wertemuster als universalistische Orientierung. Dazu gehort aber auch die Be-
ricksichtigung individueller Leistungen. Eine Orientierung an uUbergreifenden Wertmus-
tern in komplexen Gesellschaften ist vor allem erforderlich, um in Berufsrollen agieren zu
kénnen. Private und familidre Wertesysteme sind hingegen eher emotional gefarbt, eine
Leistungserbringung steht im Vergleich zu Berufsrollen nicht im Vordergrund (vgl. Till-
mann 1997: 94f.).

Nach Parsons ergeben sich unterschiedliche pattern variables bzw. Orientierungsmuster:
Der Erwerb, welcher mit bestimmten Rollenerwartungen verbundenen sozialen Position
zugeschrieben erfolgt (Adel, Kaste 0.4.) oder durch eine eigene Leistungen wie Bildung
erreicht wurde. Des Weiteren unterscheidet er zwischen Rollenerwartungen auf der parti-
kularistischen Normebene (z.B. Elternrolle) und der universalistischen (z.B. Polizisten-
rolle). Hinsichtlich der individuellen Bedirfnisbefriedigung kann dann zwischen affekt-
neutral (z.B. bei der Lehrer*innenrolle) oder einer affektiven (Freund bzw. Freundin), dif-
fusen (bei den Eltern) oder spezifischen (Verkaufer bzw. Verkauferin) Rollenerwartung

unterschieden werden. (vgl. ebd.: 92).

Parsons war der Ansicht, dass sich die Anzahl und Differenzierungen der sozialen Rollen
eines Individuums im Laufe der Biografie weiter steigern. Durch die familidre Sozialisation
und spéterer schulischen Sozialisationsprozessen in der Institution selbst sowie durch Peers
wird ein Individuum vor neue und komplexer werdende Herausforderungen gestellt (vgl.
Biirsemeister 2008: 58). Durch die Sozialisation und das Alterwerden eines Individuums
steigt jedoch nicht nur die Differenzierung von Rollen, sondern auch die Aufgaben und
Erwartungen, die an es gestellt werden. Der Eintritt in das System Schule ist dazu ein erster
entscheidender Schritt (vgl. Parsons 1997: 102).



Kapitel 2: Grundlagen zur Rollentheorie

20

Heranwachsende miissen also durch Sozialisation Fahigkeiten und Voraussetzungen zum
Rollenhandeln entwickeln und dabei Orientierungsmuster fir ihr Handeln verinnerlichen.
Parsons bietet dazu in seinen Arbeiten unterschiedliche Erklarungsmodelle und rekurriert
dabei immer wieder auf die Arbeiten von George Herbert Mead (vgl. Baumgart 1997: 84).
Er beschreibt die Sozialisationsfunktion daher als ,,die Entwicklung von Bereitschaften und
Fahigkeiten der Individuen als wesentlicher Voraussetzung ihrer spateren Rollenerfiillung*
(Parsons 1969: 162). Fahigkeiten kdnnen dabei wiederum in zwei Komponenten aufgeteilt
werden: zum einen Kompetenzen und Fertigkeiten, die mit individuellen Rollen verbunden
werden und die rollenspezifischen Aufgaben zu erfiillen haben, und zum anderen die Rol-
lenverantwortlichkeit oder auch Fahigkeit, die Erwartungen an diese Rollen erfillen sollen
(vgl. ebd.: 162f.).

Nach Parsons muss Sozialisation Heranwachsenden die Fahigkeit und die Bereitschaft zum
Handeln vermitteln. Die Wertorientierungen, die sich in den Rollensystemen verankern
und Orientierungsmuster des Handelns bei den Individuen entstehen lassen, missen bei
ihnen wiederum als Richtlinien des Gesamtsystems und seiner Teilsysteme begriffen und
anerkannt werden. Das heif3t aber nicht, dass bereits im Kindesalter die Vielfalt unter-
schiedlicher Rollen bekannt ist oder diese gleich erlernt werden miissen. Sie sind vielmehr
das Ergebnis spaterer Lernprozesse, fur welche in friherer Sozialisation entscheidende Vo-
raussetzungen gelegt werden. Heranwachsende werden durch Sozialisation darin getbt,
unterschiedliche Typen von Rollenspielen zu unterscheiden, ihr Handeln auf die typischen
Spielregeln auszurichten und sich mit diesen Spielregeln sowie ihren anknupfenden Erwar-
tungen zu identifizieren. Durch die Sozialisation muss also erlernt werden, in welchen Sys-
temen und Kontexten Rollenanforderungen gestellt werden und wie diese zu erfiillen sind
(vgl. Baumgart 1997: 83).

Da sich die familiaren Rollenanforderungen von anderen wesentlich unterscheiden und
diese viel emotionaler und weniger klar definiert sind, bendtigt es in modernen Gesell-
schaften noch weitere Sozialisationsinstanzen, vor allem die der Schule. Diese fuhren die
familiare Sozialisation weiter und erganzen bzw. vertiefen sie (vgl. ebd.: 84). Parsons hat
sich umfangreich mit den Besonderheiten der Schule als Sozialisationsinstanz auseinan-
dergesetzt und danach gefragt, wie Schulklassen in sich funktionieren, ,,um bei den Schi-
lern Bereitschaft und Fahigkeit zur erfolgreichen Erflllung ihrer spateren Erwachsenenrol-

len zu verinnerlichen (Parsons 1969: 39).

Ein Zusammenspiel zwischen den Rollenerwartungen und den eigenen Bedirfnissen ist
nach Parsons das Ergebnis einer gewinnbringenden Sozialisation, was zu einer Stabilitat

des sozialen Systems beitrédgt. Nach ihm werden individuelle Bedurfnisse immer mehr in



Kapitel 2: Grundlagen zur Rollentheorie

21

internalisierte Wertesysteme eingebunden; so wird gesellschaftliche Konformitat zum sub-
jektiven Beduirfnis und damit auch zur Quelle der Befriedigung. Die Unterschiede zwischen
Personlichkeit und Rolle verwischen dabei immer mehr. Ist ein Mensch vollstdndig sozia-
lisiert, ist es nach Parsons nicht angemessen, davon zu reden, dass er eine Rolle nur spielt,
er wird zur Rolle (vgl. Tillmann 1997: 93). Hierbei liegt die wichtigste Unterscheidung zu
Goffmans Arbeiten vor.

2.4 Die Merkmale der sozialen Rollentheorie

Wie inshesondere durch die Arbeiten von Parsons erkennbar wird, erfolgt menschliches
Handeln immer situationsspezifisch und kann dabei entweder kollektiver oder individueller
Natur sein (vgl. Keller 2012). Um dieses nachvollziehbar zu machen, darf also nicht vom
Einzelnen ausgegangen werden, sondern muss von der Gesellschaft als Ganzes gedacht
werden, von ihren Zwangen sowie Vorstrukturierungen. Handeln unterliegt meist keinen
individuellen Wahlentscheidungen, sondern ist das Produkt gesellschaftlicher Pragung und
Uber lange Zeit stabilisierter Deutungsmuster (vgl. ebd.: 79). Gleichzeitig verandert die
Austibung von Rollen im Laufe der Zeit auch das kollektive Handeln in Gesellschaften und
lasst damit soziale Rolle und Gesellschaft interpendent werden (vgl. Dahrendorf 2006).

Bei Deutungsmustern handelt es sich (iberwiegend um symbolische Interaktionen und ge-
sellschaftliche Wirklichkeiten, die iber langere Zeit stabil sind und aus einem permanenten
menschlichen Tun erfolgen. Durch menschliches Handeln werden Deutungsmuster standig
erneuert und neu transformiert (vgl. Arnold 1985). Um Handlungen und Interaktionen von
Individuen verstehen und nachvollziehen zu kénnen, missen die Definitionsprozesse von
Handelnden erfasst werden. Das gilt sowohl fiir das Individualhandeln als auch fiir das Tun
auf der Kollektivebene, wobei kollektives Handeln eine Zusammensetzung und Verkettung
von Einzelhandlungen ist. Das soziale Handeln sowie das Handeln in sozialen Organisati-
onen kann somit als ein gemeinsames Handeln begriffen werden, das aus geteilten Mustern,

d.h. gemeinsamen Symbolen und Deutungen besteht (vgl. Keller 2012: 120).

Deutungsmuster und -routinen werden durch Kultur, soziale Schichten und Rollen be-
stimmt (vgl. ebd.: 113). Das heif’t, dass Individuen bereits friih lernen miissen, dass mit
verschiedenen sozialen Positionen auch unterschiedliche Rollen eingenommen werden
missen. Im Handeln mit anderen kénnen zur Ausiibung der Rolle immer wieder neue Ele-
mente und Facetten hinzugefligt und ausgestaltet werden. Durch die Austibung der sozialen
Rolle wird also einerseits das soziale Handeln bestimmt, andererseits aber auch Verhal-
tensanforderungen, die an die jeweiligen Rollentrdger und -trdgerinnen gestellt werden.
Diese werden bestimmt durch Normen und Werte (siehe Kapitel 2.5), die zwischen ver-

schiedenen Rollenbildern und -vorstellungen divergieren (vgl. Pries 2014: 77).
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Schéfers (2013: 78) beschreibt eine soziale Rolle folgendermafen:

,.Die soziale Rolle ist ein strukturiertes Biindel von Normen und Verhaltenserwartungen in
zumeist institutionell vorgegebenen Handlungszusammenhéngen, z.B. Familie, Schule, Ar-
beitsplatz. Das Rollenhandeln umfasst bestimmte Symbole und Gesten, die — wie das Spre-
chen — dem ,,gemeinten Sinn‘“ Ausdruck geben. Soziale Rollen werden zwar von einzelnen
Individuen ,,gespielt”, sind aber durch die jeweils relevanten Normen iiberindividuell in

sozialen Positionen festgelegt.

Eine Rollenbezeichnung halt die soziale Position bzw. den Status einer Person fest und
verknlpft die Verhaltensebene eines Individuums mit der sozialstrukturellen Dimension
(vgl. Wiswede 1979: 16). Zwischen dem Status eines Individuums und seiner Rolle gibt es
allerdings wesentliche Unterschiede, denn der Status umfasst die Gesamtheit der Rollen
einer Person innerhalb der Gesellschaft (vgl. Preyer 2012: 57). Rollen sind also an Positi-
onen von Personen und nicht an bestimmte Situationen gebunden, sollen aber dennoch die
Besonderheiten bestimmter Situationen transzendieren (vgl. Ortmann 2008: 152). Gleich-
zeitig sind Rollen nicht ausschlieRlich auf einzelne Menschen zu instanziieren, sondern
vielmehr auf Mitgliedschaften und deren Bedingungen in sozialen Systemen. So wird auch
eine Unterscheidung zwischen Person und Rolle wesentlich (vgl. Preyer 2012: 56). Diese
Vorstellung der sozialen Rolle ist maf3geblich in der soziologischen Forschung. Hiernach
wird die Rolle als Teilklasse von Erwartungen aufgefasst, die gegentiber der Inhaberin oder

dem Inhaber bestimmter sozialer Positionen bestehen (vgl. Wiswede 1979: 15f.).

Dahrendorf (2006: 39) formuliert drei Merkmale sozialer Rollen: (1) Soziale Rollen sind
gleich mit ihren Positionen und dabei vom einzelnen Individuum unabhéngig betrachtbar
und beinhalten gewisse Verhaltensvorschriften. (2) Ihr besonderer Inhalt wird dabei nicht
vom Einzelnen, sondern von der Gesellschaft bestimmt und verdndert. (3) Die in Rollen
gebundelten Verhaltenserwartungen begegnen dem Einzelnen mit einer gewissen Verbind-
lichkeit im Anspruch. Diese drei Merkmale zu sozialen Rollen fiihren gleichzeitig jedoch
zu Problemen bzw. Fragen. Wie verhélt es sich zwischen Individuum und Gesellschaft, wie
werden die vorgepragten Rollen und dadurch auch das Sozialverhalten der Individuen be-
stimmt? Wie kann eine Verbindlichkeit zu Rollenerwartungen geschaffen werden, wer

wacht Uber diese?

Im soziologischen Konstrukt der sozialen Rolle ist weiterhin zwischen einer typischen
Rolle, den Erwartungen an diese und dem tatsachlichen Rollenverhalten zu unterscheiden
(vgl. Preyer 2012). Erwartungen und Rollenanforderungen sind stets Teil des gesellschaft-
lichen Kommunikationssystems. Der Rollenvollzug durch die Teilnahme an sozialen Sys-
temen ist durch bestimmte Rollenerwartungen von und an die Mitglieder bestimmt. Das

System, in dem diese Erwartungen verankert werden kdnnen, wird durch Erwartungen und
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Erwartungshaltungen gesteuert. Die Erflllung oder Enttduschung in sozialen Systemen
werden gebilligt, missbilligt, belohnt oder sanktioniert. So strukturieren eben diese Rollen-
erwartungen die interne Ordnung der sozialen Systeme (vgl. ebd.: 57f.). Soziale Rollen
binden an Rollentragerinnen und -tréger ein Bundel an Erwartungen, die durch die Gesell-
schaft gestellt werden. Die Rollenattribute (vgl. Kap. 2.6), die Ihnen dabei zugeschrieben
werden, bestimmen das Handeln der handelnden Person und ihre Interaktion untereinander
(vgl. Dahrendorf 2006: 38).

Die Rollenerwartungen kdnnen demnach in drei Dimensionen auftreten, die je nach Aus-
gestaltungsgrad mehr oder weniger sanktioniert werden: ,,Muss-Erwartungen®, worunter
Gesetze zu verstehen sind, werden bei Missachtung durch Rechtsorgane und organisierte
Bezugsgruppen bestraft. ,,Soll-Erwartungen‘ weisen zwar auch einen recht hohen Sankti-
onierungsgrad auf, kénnen aber zum gesellschaftlichen Ausschluss fiihren. Diese Kategorie
stammt vor allem aus 6ffentlichen Organisationen und Institutionen, Betrieben und Par-
teien. ,,Kann-Erwartungen® fiihren meistens positive Sanktionen nach sich, denn das Indi-
viduum Ubertrifft mit den Handlungen zum Teil die Erwartungen, die an es gestellt werden
(vgl. ebd.: 43f.). Rollenerwartungen werden zwar in vielen Kontexten als Zwang und Ein-
schrdnkung empfunden, kénnen aber auch in verschiedenen Positionen und Situationen Si-

cherheit bieten.

Rollenerwartung und -verhalten werden durch Interaktion gesteuert, also ein wechselseiti-
ges Aufeinanderbezugnehmen. Nach Krappmann (1971) ist die tagliche Interaktion in Rol-
len organisiert und dadurch gekennzeichnet, dass Individuen auf unklare Erwartungen tref-
fen (k6nnen) und diese wiederum mit ihren eigenen Bedrfnissen in Einklang bringen mis-
sen. Oftmals kdnnen sich Bedirfnisse jedoch nur teilweise oder temporar gar nicht befrie-
digen lassen (vgl. Popp 2014: 113f.).

Interaktionen sind fiir Individuen identitatsbedeutsam und dienen subjektiven ldentitats-

entwurfen. Krappmann (1971: 9) beschreibt Identitat als

,,die Besonderheit des Individuums [...], denn sie zeigt auf, auf welche Weise das Indivi-
duum in verschiedenartigen Situationen eine Balance zwischen widerspriichlichen Erwar-
tungen, zwischen den Anforderungen die anderen und eigenen Bedirfnisse sowie zwischen
dem Verlangen nach Darstellungen dessen, worin es sich von anderen unterscheidet, und

der Notwendigkeit, Anerkennung der anderen fir seine Identitét zu finden, gehalten hat.

Durch eine Interaktion missen zwei Identitétsbestandteile ausbalanciert werden. Das ist
einerseits die personale Identitét, die auf individuelle Einzigartigkeit verweist. Sie umfasst
die biografische Erfahrung und Personlichkeitsanteile einer Person. Der oder die Einzelne
ist dadurch ,,er oder sie selbst* und so wie niemand anderes. Die soziale Identitit verbindet

das Individuum mit einer Gruppe und seiner Rolle, die es darin spielt. Das Individuum
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repréasentiert sich mit seiner Rolle als Teil der Gesellschaft, beide Teile der Identititen be-
stimmen dabei die Personlichkeit (vgl. Kade 1989: 20). Um dies zu erreichen, bendtigt das
Individuum bestimmte Rollenkompetenzen (z.B. Frustrationstoleranz), um zwischen die-
sen beiden Identitdten balancieren zu kénnen. Eine erfolgreiche Balance zwischen beiden
Identitaten ist eines der wichtigsten Sozialisationsziele von Subjekten (vgl. Popp 2014:
113f).

Fir die soziologische Rollentheorie ist es bedeutsam zu betonen, dass Individuen nicht nur
eine soziale Rolle innehaben, sondern in ihrem Alltag zwischen mehreren Rollen und Rol-
lenerwartungen die Balance halten missen. So kann z.B. die Gymnasiallehrerin auch
Freundin, Vorstandsvorsitzende eines Vereins und Mutter zugleich sein. Das Individuum
bewegt sich also auch gleichzeitig auf verschiedenen Rollenpositionen hin und her, die
dazugehdrigen Rollen kénnen dabei unterschiedlich gut oder unbefriedigend ausgefiihrt

werden.

Dem Konstrukt der sozialen Rolle werden verschiedene Eigenschaften zugesprochen. Die
soziale Rolle ist ein Performanzstatus (vgl. Preyer 2012) und besteht damit aus einer An-
zahl von Aktivitaten, Kommunikationen, Handlungen sowie Verhaltensweisen. Innerhalb
einer Rolle existieren Grenzen des eigenen individuellen Spielraums, eine sog. Rollenbe-
grenzung (vgl. Dahrendorf 2006). Die Ubertretung dieser Grenzen durch Kommunikation
oder bestimmte Verhaltensweisen kann zu Sanktionen oder gar Ausschlissen in Gesell-
schaften, Gruppen oder sozialen Institutionen fiihren (vgl. Kap. 2.5). Ist der/die Rollenaus-
iibende mit dem Spiel und der Ubernahme der eigenen Rolle iiberfordert, kann dies zu Rol-
lenstress (vgl. Dahrendorf 2006) fiihren. Durch korperliche oder psychische Uberforderung
oder durch die Ubernahme zu vieler Rollen kénnen die unterschiedlichen Erwartungen zu
Dissonanzen fiihren, die sich wiederum in Rollenstress niederschlagen. Die Rollenperfor-
manz unterliegt verschiedenen Bewertungen, kann ge- oder misslingen, erfolgreich oder
den Anspriichen nicht entsprechend gespielt werden. Anhand dessen erfolgt die Rollenbe-
wertung (vgl. Wiswede 1979) durch einen jeweiligen Interpreten bzw. Beobachter. Fallt
die Rollenbewertung negativ aus, kann es auch hier wiederum zu Sanktionen kommen.
Weiterhin wird eine Rolle nie fur sich allein ausgetibt, sondern bestimmt sich durch die
Mitglieder einer Gesellschaft bzw. eines sozialen Systems. Somit ist die Rolle ein Teil der
eigenen Personlichkeit, wobei Person und Personlichkeit selbst nicht Bestandteile sozialer
Systeme sind. Ein elementarer Mechanismus des Lernens einer Rolle ist das Rollenspiel
und weiterhin die Rollentibernahme. Durch das Rollenspiel werden Fahig- und Fertigkeiten
angelernt, welche zur Rolleniibernahme der Rolle notwendig sind (vgl. Mead in Kap.
2.1.1).
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2.5 Werte, Normen und Sanktionen

Soziales Handeln ist aus gesellschaftlicher Perspektive auf Normen und Werte rickfihr-
und ableitbar. Das Verhalten eines Subjekts ist dabei nicht ein aus sich selbst heraus gebo-
renes Ergebnis, welches sich nur in der jeweiligen Identitét spiegelt, sondern und gerade
aus einer kollektiven und gesellschaftlichen Norm und Erwartung heraus (vgl. Pries 2014:
83). Erwartungen sind dabei das psychische Korrelat aus Normen auf der kognitiven Ebene,
also Vorstellungen davon, wie sich ein Individuum in einer bestimmten Situation und Po-
sition verhalten sollte. Erwartungen missen oftmals nicht explizit gedulRert werden, um
eine Verbindlichkeit zu erhalten. Zumeist reicht ein passiver Gruppendruck aus, um Rollen

und rollenspezifisches Handeln darauf auszurichten (vgl. Wiswede 1979: 39f.).

Werte als soziologische GroRen sind allgemein etwas Wiinschenswertes und nach empi-
risch-sozialwissenschaftlicher Definition ,,explizit oder implizit fiir ein Individuum oder
eine Gruppe kennzeichnend [...] welche die Auswahl der zuganglichen Weisen, Mittel und
Ziele des Handelns beeinflusst® (Schifers 2013: 62). Werte stehen allerdings nicht nur mit
individuellen und kollektiven Bedurfnissen und Interessen in Verbindung, sondern ebenso
mit vorherrschenden ldeologien und Weltanschauungen. Sie sind implizite oder explizite
Konzeptionen von etwas Erstrebenswertem in einem Sozialzusammenhang. Sie bestimmen

Ziele, Formen und Mittel sozialen Handelns (vgl. ebd.).

,,Werte verweisen auf kulturelle, religiose und soziale, rechtliche und ethische Leitbilder
des Handelns. Uber den Normbegriff hinausgehend sind die in einer Gesellschaft vorherr-
schenden Werte das Grundgeriist der Kultur und Weltanschauungen. Werte, die sich der
Einzelne zu eigen macht, wirken wie ethische Imperative, sie kénnen zu geltenden Normen
in Widerspruch geraten und zu konfliktreichen Situationen auf allen Ebenen des sozialen
Handelns fithren* (Schéfers 2013: 62).

Normen hingegen bilden das Grundgerust sozialen Handelns und Verhaltensweisen wie
bspw. einer BegriiBung. Diese bewusst oder unbewusst erlernten Regeln werden durch In-
teraktion von allen Mitgliedern einer Gesellschaft geteilt, bestimmen das gesellschaftliche
Leben eines Menschen und sind groBtenteils in ,,Fleisch und Blut tibergegangen®. Sie wer-
den nicht ausschlieRlich durch physiologisch-biologische Erfanhrungen mit der Umwelt er-
worben und sind damit gesellschaftlich generiert (vgl. Pries 2014: 84f.). Oldemeyer (2010:

22) definiert Normen folgendermafen:

,»Normen sind ausdriicklich vermittelte Regeln des erwiinschten oder vorgeschriebenen
menschlichen Tuns und Lassens, wie auch der inneren Einstellung und des Denkens [...].
Sie werden bei denen, die sich an ihnen orientieren sollen, durch Bewusstmachung einge-

fithrt und in Gestaltung gesetzt.*
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Normen beschreiben also Verhaltensregeln, die auf soziales Handeln Bezug nehmen. Unter
einer Norm (lat. norma = Richtschnur bzw. Regel) wird etwas Standardisiertes und Ein-
heitliches verstanden, das sich an alle Individuen einer Gesellschaft richtet. Sie sind erlernte
und sanktionsgefestigte Regeln, die sich in Handlungserwartungen sowie -regelmagigkei-
ten niederschlagen (vgl. Schafers 2013: 59). Sie werden vor allem informell weitergegeben
und unterscheiden sich durch verschiedene Verbindlichkeitsgrade (vgl. Pries 2014: 87). So
werden aus gesellschaftlichen Normen Gebote und Verbote formuliert, an die sich Indivi-
duen in sozialen Systemen halten sollen oder gar mussen. Aus ihnen resultieren Erwartun-
gen und Vorstellungen an Individuen und ihre Handlungen, durch welche soziale Rollen
abgeleitet werden. Die Verinnerlichung dieser Erwartungen ist demnach maf3geblich flr
eine Rollenibernahme und erfolgreiche Sozialisationsprozesse (vgl. Wiswede 1979: 38).

Soziale Normen sowie deren Abweichungen und Sanktionen gehdren unweigerlich zusam-
men und unterliegen ebenfalls einem sozialen Wandel. Entsteht ein NormverstoR, kann das
betroffene Individuum von der Gesellschaft oder einzelnen Mitgliedern sanktioniert wer-
den (vgl. Wittpoth 2010: 368). Sanktionen werden angewandt, damit sichergestellt wird,
dass sich Personen rollenkonform verhalten, also nicht ,,aus der Rolle fallen* (Wiswede
1979: 58). Weiterhin sind bestimmte Rollen mit Machtmitteln ausgestattet. Rollenmacht
ist eine Chance fir Handelnde, Erwartungen an ein anderes Individuum oder an sich selbst
durch einen anderen zu bestimmen. Die Rolle einer Vorgesetzten bspw. besitzt bestimmte
Anordnungen oder Befugnisse, die auf3er ihr niemand hat. Das schliel3t wiederum eine ge-
wisse Rollenasymmetrie ein. Von Rollenasymmetrie ist zu sprechen, wenn ein Verhéltnis
der Uber- oder Unterordnung besteht und soziale Rollen in einem hierarchischen System
angeordnet und mit unterschiedlichem Machtpotential ausgestattet sind. So ist z.B. die
Rolle der Lehrkraft asymmetrisch, denn sie besitzt eine Sanktionspotenz gegeniber ihren
Schiilerinnen und Schilern. Eine Rollenasymmetrie umfasst eine Abhéngigkeit des Stér-
keren vom Schwacheren, denn nur so kdnnen die Rollenleistungen und Bedirfnisse, die
mit seiner sozialen Rolle einhergehen, befriedigt werden. Asymmetrien werden oft durch

funktionale Erfordernisse begriindet und legitimiert (vgl. ebd.).

2.6 Rollenattribute

Das ,,soziale Universum ist durch Rollen und ein Rollenset bestimmt, die gespielt werden,
deren Austibung wir wahrnehmen und bewerten, mit dem wir auch in Konflikt geraten und
die uns personlich unter Stress versetzen kénnen“ (Preyer 2012: 55). Das Selbst eines In-
dividuums besteht aus mehreren Rollen, die sich wiederum auf andere beziehen. Verschie-
dene Rollen sind z.B. Geschlechts-, Alters-, Familien- oder Berufsrollen, Klassenzugeho-

rigkeiten und Nationalitaten. Die Rollen sind dabei Knotenpunkte der gesellschaftlichen
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Kommunikation und Kooperation. Eine Person eines sozialen Systems sieht sich selbst als
Person, die bestimmte Eigenschaften besitzt und dazu bestimmte Rollen Gbernimmt bzw.
spielt. Auch von anderen Mitgliedern der Gesellschaft werden dieser Person bestimmte
Charaktereigenschaften zugeschrieben. Die Zuschreibung des Rollenverhaltens erfasst da-

bei also nicht den Selbstbezug zur eigenen Person (vgl. ebd.: 63f.).

Tatsachliche oder erwartete Eigenschaften und Merkmale hinsichtlich bestimmter Rollen
von Personen werden als Rollenattribute bezeichnet. Rollenerwartungen bestimmen, was
Personen durch ihre Rollen zu tun haben, Rollenattribute bestimmen hingegen dariber, wie
eine Person als Rolleninhaber oder -inhaberin zu sein hat. Es geht bei Rollenattributen da-
rum, wie eine bestimmte Person ist oder sein soll, wenn sie eine bestimmte Rolle innehat
und diese erfolgreich ausfiihren soll. Rollenattribute kénnen dabei tatsachlich oder ledig-
lich zugeschrieben sein und sich unter Umstanden auch verandern, wenn auch nur in ge-
ringem MaRe. Soziale Rollen, zum Beispiel gewisse traditionelle Berufsrollen, kdnnen tiber
die Zeit hinweg auch ganzlich aufgelost werden (vgl. Wiswede 1979: 41f.). Gleichzeitig
ist die Interaktion zwischen Individuum und Gruppe zur Rollentbernahme und -identifika-
tion entscheidend. ,,Je hiufiger eine Person (Gruppe) oder mehrere Personen (Gruppen)
mit anderen Personen oder Gruppen interagieren, desto eher wird sich ein Konsensus tber

die Rolleninhalte und die Rollenausibung in diesem sozialen System einstellen (ebd.: 51).

Zudem existiert die These, dass, je hoher sich eine Person im sozialen Geflige einordnen
kann und je mehr Bedeutung ihr von ihrer Umwelt beigemessen wird, desto wichtiger ihr
die nicht sichtbaren Rollenattribute werden, die sie benétigt, um diese Rolle zu besetzen.
Naive Rollentheorien gehen davon aus, dass Individuen bestimmte Eigenschaften besitzen
missen, um eine bestimmte Rolle auszuliben. Kann sich eine Person also mit ihrer sozialen
Rolle identifizieren, wird sie mit der Zeit auch bevorzugt Eigenschaften passend zu ihrer
Rolle und deren Erwartungen an sie bernehmen. Wenn eine Person sich zudem immer
starker mit ihrer Rolle identifiziert und dabei immer mehr in sie hineinwachst, wird sie
auch immer starker die Personlichkeitsmerkmale entwickeln, die auch Elemente der getra-
genen Rolle sind. Des Weiteren liegt in der Betrachtung einer Person die Vermutung nahe,
dass sie bestimmte Eigenschaften besitzt, die sich mit den Rollenerwartungen decken, die
man an sie stellt. Gleichzeitig werden ihre Eigenschaften abgesprochen, die damit unver-
einbar sind. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass eine Person eine Rolle nur annimmt,
wenn ihre Eigenschaften zu den Rollenerwartungen passen. Diese Kompatibilitat zwischen
Rollenattributen und tatséchlichen Eigenschaften kann mit kognitiver Dissonanz beschrie-
ben werden (vgl. ebd.: 43f.).

Ein Individuum kann bzw. sollte also die zu seinen Rollen zugeschriebenen Attributen

Uibernehmen und das Verhalten daran anpassen, um im Wohlwollen der Gesellschaft leben
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zu kénnen. Ubernimmt es diese, gibt es jedoch immer mehr von seiner eigenen Individua-
litat auf (vgl. Dahrendorf 2006: 31), gleichzeitig wird aber der Rollenspielraum des Indivi-
duums als groéfRer wahrgenommen, wenn es sich mit der Rolle identifizieren kann (vgl.
Wiswede 1979: 162). Findet jedoch keine oder nur eine geringfugige Identifikation statt,
kann es zu Rollenkonflikten und Sanktionen durch die Mitglieder der Gesellschaft kom-

men.

2.7 Rollenkonflikte und Konfliktrollen

Die Ausuibung einer Rolle kann mit einer anderen sozialen Rolle einer Person konkurrieren,
wodurch auch in unvertraglichen Rollen agiert werden muss (vgl. Preyer 2012: 55). Daraus
entstehen Rollenkonflikte sowie widerspriichliche und inkompatible Rollenerwartungen
(vgl. Wiswerde 1979: 113).

Rollenkonflikte kdnnen dabei unterschiedlicher Natur sein, prinzipiell sind zwischen Inter-
und Intra-Rollenkonflikten zu unterscheiden. Intra-Rollenkonflikte entstehen vor allem
dann, wenn verschiedene Bezugsgruppen divergierende Anforderungen und Erwartungen
an ein Individuum stellen. Rollentragerinnen bzw. -trager kdnnen bei dem Versuch der Er-
flillung der Erwartungen in zum Teil unldsbare Konflikte geraten. Besonders in bestimmten
Berufsgruppen konnen zahlreiche Intra-Rollenkonflikte auftreten (vgl. Dahrendorf 2006:
82): Bei Lehrkréften bspw. kann die Bezugsgruppe der Eltern andere Anforderungen stel-
len als die Bezugsgruppe der Schiilerinnen und Schiler. So kann die Lehrkraft in Intra-
Rollenkonflikte geraten, wenn sie den divergierenden Erwartungen der verschiedenen Be-

zugsgruppen in gleicher Weise gerecht werden mdchte.

Inter-Rollenkonflikte kénnen entstehen, wenn sich die verschiedenen Rollen eines Indivi-
duums kontrovers gegenuberstehen. Dabei kann ein Individuum nicht alle Erwartungen
erfullen, die an die unterschiedlichen Rollen gestellt werden (vgl. ebd.). Inter-Rollenkon-
flikte kénnen besonders durch Prozesse des sozialen Wandels begiinstigt werden, in wel-
chen Werte, Normen und Rollen hinsichtlich ihres Selbstverstandnisses verandert oder so-
gar ersetzt werden. Je tiefer dabei abgeldste Wertvorstellungen in einem Individuum ver-
ankert waren, desto stdrker gestaltet sich der Rollendruck in ihm. Rollendruck entsteht,
wenn sich Rollenverpflichtungen unter bestimmten Bedingungen belastend auf Individuen
auswirken. Ein stabiles Selbstbild und gemachte Rollenerfahrungen kénnen Rollendruck,
-stress sowie Angst und Unsicherheiten mildern (vgl. Wiswede 1979: 143). Dies geschieht
vor allem dann, wenn durch neue oder sich veranderte Rollenvorschriften bereits internali-

sierte Rollennormen abgeltst werden. Mit dem Verlust des alten Rollenmusters geht zum
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Teil Stabilitat und Legitimierung des Verhaltens verloren, was wiederum zu Unsicherhei-
ten und Orientierungslosigkeit (Rollenambiguitat) fiihren kann. Die Rollenkoordination

wird beeintrachtigt und kann zu einer Uberforderung fithren (vgl. ebd.: 118f.).

Rollenkonflikte sind allerdings nicht unldsbar und kdnnen zum Teil bearbeitet werden. So
kann sich ein Individuum fir die Austibung der Rolle entscheiden, welche aller VVoraussicht
nach den geringsten Sanktionen bereithélt. Weiterhin kann sich fir jene soziale Rolle ent-
schieden werden, die den personlichen Bedurfnissen einer Person entspricht oder am legi-
timsten erscheint (vgl. ebd.: 123). Gleichzeitig kann eine Person auf Rollenerwartungen
auch mit Widerstand reagieren, wenn Rollenerwartungen an sie herangetragen werden, die
als einschrankend und nicht legitim empfunden werden. Diese Umstadnde kdnnen zu einer

Umformulierung der Rolle oder des Rollenkontextes flhren (vgl. ebd.: 70).

Damit sich Rollenkonflikte auflésen, kann auch eine Rollenverschmelzung erfolgen. Aus
zwei konfligierenden Rollen kann auf Dauer eine neue Rolle entstehen, die sich aus den
beiden ursprunglichen entwickelt. Dies kann durch Verbindung erfolgen oder auch durch
Absorption einer Rolle durch die andere. Weiterhin mdéglich ist auch, mit Akteurinnen und
Akteuren in Kontakt zu treten, die von gleichen oder &hnlichen Konflikten betroffen sind.
So kdnnen neue Subkulturen entstehen, die durch kollektive Antworten einen Normen-
druck oder Normenkonflikt ausmachen (vgl. ebd.: 130).

Wenn von Rollenkonflikten gesprochen wird, sind auch die Besonderheiten um Konflikt-
rollen dabei nicht auBer Acht zu lassen. Dabei bezieht sich Wiswede (1979: 132f.) vor
allem auf drei dieser Art, die sich durch ihr Auftreten besonders zu Inter- bzw. Intra-Rol-
lenkonflikte entwickeln kénnen. Inkonsistenz-Rollen sind marginale Rollen, die insbeson-
dere in Zeiten eines Ubergangs auftreten. Diese sind vor allem in Phasen der Adoleszenz,
in Berufswechseln oder allgemeinem Mobilitatsstreben zu finden. Die Adoleszenzphase ist
fur Individuen und ihre Rolleninterpretationen eine besonders sensible Phase, da hierbei

abweichende Verhaltensweisen auftreten, die zu einem Rollenumbruch fiihren kdnnen.

»Jede Rollensukzession impliziert die prinzipielle Gefahr von Rollenkonflikten, weil und
insofern die Anpassung an neue Erwartungsmuster notwendig wird und die verénderte
Rolle fur das Individuum zunéchst wenig Prégnanz besitzt. Diese Umbruchsituationen sind

in der Regel gekennzeichnet durch neue Bezugsgruppen und Bezugspersonen (ebd.: 134).

Die Folgen dabei konnen Orientierungsgegensatze und Konfliktsituationen in der Her-
kunftsfamilie oder in Peer-Gruppen sein. Die dabei entstehenden Konflikte und Rollenneu-
definitionen sind allerdings nicht von Dauer und regeln sich meist von selbst. Defizitare
Rollen hingegen sind Rollen, die in Zusammenhang mit ihrer sozialen Anerkennung
schrumpfen. Das betrifft meistens Berufsrollen, deren Ansehen und Prestige schwinden,

sich durch neue technische Mdglichkeiten verdndern oder auflésen. Deviante Rollen sind
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so genannte Schwellenrollen, die innerhalb der Gesellschaft nicht konform wahrgenommen
und behandelt werden. Beispiele hierfur sind Straftaterinnen und Straftater oder Personen,

die man aufgrund ihrer Erscheinung oder ihres Verhaltens als anders empfindet (vgl. ebd.).

Eine Besonderheit in der Rollentheorie nehmen berufliche Rollen ein. In giinstigen Fallen
identifiziert sich ein Individuum mit seiner beruflichen Rolle und kann aus ihrer Austibung
eine gewisse Befriedigung erhalten. Je starker diese Identifikation jedoch ist, desto weniger
Erfillung kann das Individuum noch aus anderen Rollen ziehen, denn das Selbstbild ist
umso bindender mit der beruflichen Rolle verkn(pft. Unter diesen Bedingungen wird sich
eine Verkleinerung oder das Ende einer Berufsrolle (z.B. durch Kindigung oder Renten-

eintritt) unglnstig auf das Selbstbild einer Person auswirken (vgl. ebd.: 135).

Da innerhalb der vorliegenden Arbeit der Fokus auf die berufliche Rolle der Lehrkraft und
deren Wahrnehmung gelegt wird, wird nun in Kapitel drei das berufliche Umfeld beleuch-
tet. Damit verbunden sind die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und deren Verénde-

rungen und Entwicklungen durch Digitalisierungsprozesse.

2.8 Das Rollenkonzept der vorliegenden Arbeit

Im vorliegenden Kapitel wurden die Theorien von Mead, Gofman und Parsons dargestellt
und in diesem Zuge die Besonderheiten der Identitits- sowie der Rollenkonzepte vorge-
stellt. Dabei wiesen die drei Theorien des symbolischen Interaktionismus nach Mead, der
Theatermetapher nach Gofman sowie des Gesellschaftssystems nach Parsons wesentliche
Unterschiede auf. Mead und Gofman konnen neben der klassischen sozialen Rollentheorie,
wie Parsons sie entwickelte, eher als Identitdtstheoretiker bezeichnet werden. Sie stellen
das Individuum mit seinen Personlichkeitsmerkmalen in den Fokus ihrer Arbeiten, wéh-
rend nach Parsons die Individuen vielmehr als Rollentragerinnen und -tréager aufzufassen

sind.

Nach Mead sind Rollen sowie die Ubernahme von Rollenattributen wesentliche Bestand-
teile der Sozialisationsprozesse und helfen Heranwachsenden als eine Art Schablone dabei,
Einstellungen, Deutungen und Orientierungen verschiedener Gesellschaftsmitglieder zu
ubernehmen. Dabei lernen sie auch die Erwartungen zu erkennen und an diese gebundenen
Verhaltensanforderungen zu tGbernehmen. Somit entsteht durch ein Rollenspiel bzw. eine
Rollenibernahme Meads Theorie und spéter auch bei Gofman die Identitat des Einzelnen.
Fir Mead und Gofman sammeln Individuen ihre eigenen subjektiven Erfahrungen und bin-
den diese in ihre Rollenhandlungen ein, wodurch die verschiedenen Komponenten des in-

dividuellen Bewusstseins sowie ihr Selbstkonzept entstehen.



Kapitel 2: Grundlagen zur Rollentheorie

31

Fir Mead und seine Schiiler ist eine vollstandige Entsprechung zwischen den Rollenerwar-
tungen und der eigenen individuellen Handlungsmotivation eher eine Ausnahme, wahrend
Parsons Ansicht nach, Individuen ausnahmslos durch ihre sozialen Rollen agieren. Nach
ihm erfullen handelnde Individuen alleinig den Zweck die Verknupfung zwischen den Sub-
systemen mit einer Gbergeordneten sozialen Struktur zu schaffen. Damit wird die Rolle
zum unmittelbaren Schnittpunkt zwischen Personlichkeit und Gesellschaft, wobei die Per-
sonlichkeit jedoch keineswegs als bloRer Bestandteil des sozialen Systems zu sehen ist.

Gerade durch die Unterscheidung zwischen den Komponenten Gesellschaft, Subsystem
und sozialer Rolle ist die Rollentheorie nach Parsons fur die vorliegende Arbeit von Inte-
resse. Da die Lehrer*innenrolle im Fokus der Auseinandersetzung steht, muss ein Konzept
ausgewahlt werden, das die berufliche Wahrnehmung hinsichtlich Rolle und Identitét be-
ricksichtigt. Da in dieser Arbeit die berufliche Rolle untersucht werden soll, darf sie wei-
terhin nicht entkoppelt von Subsystemen und gesellschaftlichen Zusammenhéngen be-
trachtet werden, denn sie ist stets an Organisationen bzw. Institutionen gebunden (dazu

weiter in Kap. 4).

Das Subsystem beschreibt Parsons als ein sich selbst regulierendes Modell, in dem min-
destens zwei Personen untereinander agieren. In der vorliegenden Arbeit sind dies insbe-
sondere zwei Akteur*innengruppen, die der Schiler*innen und die der Lehrkré&fte, die mit-
einander in Beziehung treten und dabei agieren. Dabei sind beide Positionsinhaber*innen,
welche ihr Handeln, ihre Anspriiche und ihre Erwartungen an die anderen richten. Diese
Erwartungen werden wiederum durch die Funktionalitdt des Subsystems Schule definiert

und bestimmt.

Damit werden also Lehrkréfte als zentrale Individuen im Rahmen dieser Dissertation hin-
sichtlich ihrer verinnerlichten Wertorientierungen zu digitalen Medien im Unterricht un-
tersucht, welche ihr diesbeziigliches Handeln steuern. Wie in Kap. 2.1.2 erléutert, werden
diese Wertorientierungen in der Berufsausbildung erworben und verfestigt. Durch den Ein-
tritt in die Schule nach der universitadren Ausbildung, treten angehende Lehrkréafte in die
Gemeinschaft des Kollegiums ein. Dadurch tibernehmen sie die Einstellungen und Orien-
tierungen der anderen, Verantwortungen und Aufgaben, die an sie gestellt werden und las-
sen diese immer mehr zu zentralen Eigenschaften werden. Diese dabei erworbenen Orien-

tierungen sind Uber weite Teile der Berufstatigkeit relativ stabil.

Eine Neudefinition bzw. Umorientierung ist dennoch méglich und erfolgt vor allem in Kri-
sensituationen oder institutionellen Veranderungen innerhalb der Subsysteme. Diese Um-
bruchsituationen werden dann noch im Erwachsenenalter sozialisationsrelevant und lassen

schulische Lehrkréfte auch nach jahrelanger Auslbung ihrer Tatigkeiten Muster und Rah-
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mungen hinterfragen. Die Forschungsfrage der Arbeit umschliel3t zwar einerseits die be-
rufliche Rollenwahrnehmung der Lehrkréfte, andererseits aber auch den Modus des digita-
len Medieneinsatzes. Dieser digitale Medieneinsatz kann Ursache und Wirkung institutio-
neller Veranderungen sein, die eine berufliche Rahmung von Lehrkréften rissig werden
lasst. Ehemals erworbene Qualifikationen und Orientierungen reichen ggf. nicht mehr aus,
die Tatigkeit so auszutiben, wie dies tber Jahre hinweg geschehen ist.

Das Sozialisationscharakteristikum ist innerhalb der sozialen Rollentheorie nur eines neben
weiteren. Wahrend Mead und Gofman, aber auch jlingere sozialpsychologische Theorien,
das Konzept der Identitdt in den Fokus riicken, sieht Parsons Individuen als Rollentra-
ger*innen an. ldentitat macht zwar die Balance zwischen Erwartungen und Anforderungen
sowie eigenen Bedirfnissen Klar, stellt aber das Individuum hinsichtlich seiner Personlich-
keit und Subjektivitat in den Mittelpunkt. Die soziale Rolle ist ebenfalls auf Erwartungen
und Anforderungen ausgerichtet, wird aber hinsichtlich derer starker bestimmt, als es im
Identitdtskonzept der Fall ist. Die soziale Rolle ist stets institutionell vorgegeben und durch
Normen und Verhaltenserwartungen bestimmt. Das ist wiederum wichtig fur das Verstand-
nis der Forschungsfrage sowie des Vorgehens innerhalb der Dissertation. Die sozialen Rol-
len werden zwar von den Individuen ,,gespielt®, allerdings iiber-individuell in sozialen Po-
sitionen festgelegt. Damit ist zwischen einer typischen Rolle, den Erwartungen, die an diese
gestellt werden, sowie dem tatsachlichen Rollenverhalten zu unterscheiden. Diese Diffe-
renzierung ist fiir die Beschreibung und Untersuchung der Lehrer*innenrolle ebenfalls von
Vorteil, denn sie bezieht, im Gegensatz zum Identitatskonstrukts, das Element der Erwar-

tung mit ein.

Wie spater in Kapitel 4 und 5 weiter differenziert wird, ist der Lehrer*innenberuf zahlrei-
chen und zum Teil auch widersprichlichen Erwartungen ausgesetzt. Demnach versuchen
schulische Lehrkréfte stets den Spagat zwischen den verschiedenen Anspruchsgruppen zu
halten sowie die unterschiedlichen Anspriiche aus der gesellschaftlichen und subsystemi-
schen Ebene zu erfiillen. Diese Eigenschaft ist charakteristisch fur berufliche Rollen, ins-
besondere fir die der Lehrer*innenrolle, die Erwartungen aus allen drei Ebenen von Parson
erhalt. Erwartungen und Rollenanforderungen sind also wesentliche Teile des Kommuni-
kationssystems, welche an die verschiedenen Akteurinnen und Akteure herangetragen wer-

den.

Das Zusammenspiel zwischen Identitat und sozialer Rolle kann fiir die vorliegende Arbeit
also folgendermalen beschrieben werden: Durch die Interaktion, denen Rollentrédger*innen
ausgesetzt sind, massen zwei (ldentitéts-)Bestandteile stets ausbalanciert werden. Das ist

zum einen die personale und zum anderen die soziale Identitét. Letztere verbindet das In-
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dividuum mit der Gesellschaft oder Gruppe. Um diese Balance zu halten, bedarf es be-
stimmter Rollenkompetenzen, die im Laufe der Sozialisation erlangt werden sollten. In Be-
zug auf die vorliegende Forschungsfrage ist letztere, also die berufliche Rolle, von Inte-

resse.
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3 Digitale Medien unter dem Fokus neuer
Erwartungen

Die Integration digitaler Medien ist in einen gesamtgesellschaftlichen und umfassenden
Wandlungsprozess eingebettet. Ein Merkmal des voranschreitenden sozialen Wandelns ist
die Mediatisierung der Gesellschaft und damit eine Expansion (digitaler) Medien. Der
Wandel betrifft alle sozialen und kulturellen Entwicklungen und wirkt dabei auf verschie-
denen gesellschaftlichen Ebenen (vgl. Krotz 2007). Mit dieser expansiven Wirkung geht
eine ,,Durchdringung des Raumes mit Medien einher* (Moser 2010: 52).

Im letzten Kapitel wurde die Rollentheorie nach Parsons (1969) vorgestellt, der die Hierar-
chie des gesellschaftlichen Systems in drei Ebenen kategorisierte. Innerhalb dieses Kapitels
wird nun zuerst die gesellschaftliche Ebene beschrieben, die in Abbildung 2 farblich hin-

terlegt ist.

( N\
Gesellschaft

\_ J

( 3 N\

Institution

\_ J

( 3 N\
soziale Rolle

\_ J

\

Abb. 2: Hierarchie des gesellschaftlichen Systems nach Parsons, Gesellschaft

Die Durchdringung des Alltags durch digitale Medien wurde und wird immer stéarker fur
die Anforderungen und Herausforderungen des Lehrer*innenberufs relevant. Unter dem
Druck der Offentlichkeit sollen Kinder und Jugendliche durch die Schule als Bildungs- und
Sozialisationsinstanz auf dem Weg in die Medien- und Informationsgesellschaft vorbereitet
werden. Dies lasst schulische Medienerziehung und -bildung immer mehr an Relevanz ge-
winnen (vgl. Mutsch 2012: 17). Dabei war Schule schon immer ein Ort, an dem Medien
eine grolRe Rolle gespielt haben, ganz besonders Buch, Karten, Atlanten, Tafel oder Ar-
beitsblatter. Durch digitale Medien und besonders das Internet erfahrt die schulische Hand-
lungspraxis eine Erweiterung und ErschlieRung neuer Rdume fiir das Lernen (vgl. Moser

2006). Durch die gesellschaftlichen Veranderungen durch die Digitalisierung und die er-
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hebliche Einflussnahme dieser auf den Arbeitsmarkt werden Schulen immer stérker ange-
halten, neue (digitale unterstiitzte) Konzepte aufzugreifen und Unterricht entsprechend zu

verandern.

Hawkridge (1990: 1f.) hat zum Einsatz von Computern in Schulen vor allem vier Bewe-
gungsgriinde angefiihrt. Obgleich seine Arbeit dazu bereits lange zurtickliegt, kénnen die
Beweggrunde im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht noch auf heute
ubertragen werden. Die erste Begriindung ist gesellschaftlicher Art (social rationale). Um
eine gleichberechtigte Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungen und Prozessen haben
zu kdnnen, mussen Kinder und Jugendliche im Sinne einer Kulturtechnik einen selbstbe-
stimmten und verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien erlernen. Die zweite
Begrundung ist die berufsbezogene (vocational rationale). Dabei fordern politische Ent-
scheidungstrager einen Einsatz digitaler Medien, um Kinder und Jugendliche auf das (Ar-
beits-)leben nach der Schule vorzubereiten (vgl. ebd.). Da in modernen Informations- und
Wissensgesellschaften nahezu alle Arbeitsprozesse computer- und internetbasiert organi-
siert sind, bendtigen Schilerinnen und Schiller Kompetenzen und Fahigkeiten, um diese
bewaltigen zu kénnen. Die dritte Begriindung, die padagogische (pedagogical rationale)
bezieht sich auf neue Mdglichkeiten des Lernens. Schiilerinnen und Schilern sollte ermdg-
licht werden, neue Information- und Kommunikationstechnologien nutzen und dadurch
bessere Lernergebnisse erzielen zu konnen. Das vierte und letzte Begrindungsargument
Hawkrides ist die katalytische (catalytic rationale). Hierbei steht die allgemeine institutio-
nelle Weiterentwicklung von Schule im Fokus. Durch einen Einsatz digitaler Medien kon-
nen Arbeitsprozesse und Kommunikationsstrukturen so verandert werden, dass sich einer-
seits administrative Prozesse, andererseits aber auch das Lehren und Lernen in der Klasse
wandeln konnen. So kann bspw. auch eine stérkere Unabhangigkeit der Schiilerinnen und

Schiler von der Lehrkraft erreicht werden.

Die zurzeit prominenteste MalRnahme zur Vorbereitung von Schiilerinnen und Schiller auf
eine verantwortungsvolle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben stellt das Strategiepapier
der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 8. Dezember 2016 dar. Darin wird der Rahmen
zu ,,Bildung der digitalen Welt* fiir die Schulen, Hochschulen und die Lehrer*innenbildung
aller Lander festgelegt. Die Grinde fur das Strategiepapier stellt die Anpassung der schu-

lischen Bildung an die gesellschaftlichen digital geprégten Veranderungen dar, denn

»[d]er Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule besteht im Kern darin, Schiilerinnen
und Schiler angemessen auf das Leben in der derzeitigen und kinftigen Gesellschaft vor-
zubereiten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesell-
schaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben zu beféhigen. Dabei wer-
den gesellschaftliche und wirtschaftliche Veranderungsprozesse und neue Anforderungen
aufgegriffen” (KMK 2016: 10).
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Dabei sollen Schulen entsprechende Veranderungen aufgreifen und dabei einen kompe-
tenzorientierten Lehr- und Bildungsplan entwickeln, fur alle Facher stetig tberarbeiten und
auf neue Verdnderungen hin anpassen. Das Ziel der KMK 2016 ist, ,,dass mdglichst bis
2021 jede Schilerin und jeder Schuler jederzeit, wenn es aus padagogischer Sicht im Un-
terrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum Internet

nutzen kénnen sollte* (ebd.: 6).

Hinsichtlich eines kompetenzorientierten Unterrichts, welcher an zahlreichen Stellen des
Strategiepapiers gefordert wird, stellt sich die Frage, welche Kompetenzen vorrangig in
einer ,,digitalen Welt* von Noten sein sollten. Diese beantwortet die Konferenz mit insge-
samt sechs Kompetenzbereichen, die iiber ,,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren®,
»~Kommunizieren und Kooperieren“ und ,,Produzieren und Présentieren* iiber ,,Schiitzen
und sicher agieren” und ,,Problemlésen und Handeln* hin zu ,,Analysieren und Reflektie-
ren‘ reichen (vgl. ebd.). Schulen miissen diese Kompetenzbereiche in die schulische und
unterrichtliche Lehre integrieren und sich dazu verpflichten, alle Schilerinnen und Schiller,
die bis zum Schuljahr 2018/2019 eingeschult wurden, bis zum Beenden der Schule mit

diesen Kompetenzen auszustatten.

Um das zu ermdglichen missen auch schulische Lehrkrafte ihre eigene Medienkompetenz
kontinuierlich weiterentwickeln, um einen ,,reibungslosen* Umgang mit digitalen Medien
im Unterricht zu gewahrleisten. Zusatzlich sollten sie die Bedeutung digitaler Medien aus
der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen kennen und darauf aufbauend didaktische
Konzepte entwickeln (vgl. ebd.). Dazu sollten auch individualisierte und heterogene Ge-
staltungsspielrdume erdffnet und genutzt werden. Nur so kann auch eine individuelle For-
derung Einzelner oder von Gruppen in- und auBerhalb des Unterrichts ermdglicht werden.
Lehrkrafte sollten zudem auch aus einer Vielzahl von digitalen Bildungsmedien, z.B. Open
Educational Resources (OER), entsprechende auswahlen und einsetzen kdnnen und somit
das Lernen von Schilerinnen und Schillern in ihrer eigenen Mediengestaltung so unterstit-
zen, dass sie das enorme Angebot reflektieren und kreativ nutzen kénnen. Lehrkrafte sollen
aullerdem uber den Fachunterricht hinaus mit Expertinnen und Experten zusammenarbei-
ten und gemeinsame Lern- und Unterstitzungsangebote entwickeln. Dabei miissen sie ei-
geninitiativ einen (Medien-)Kompetenzzuwachs anstreben und Weiterbildungen nutzen,
um Kenntnisse tber Urheberrecht, Datenschutz und Datensicherheit zu erlangen und diese

in ihrem Unterricht erwerben und weitergeben zu kénnen (vgl. ebd.: 20ff.).
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3.1 Medienpadagogische Anforderungen an Lehrkrafte

Medienkompetenz ist eine zentrale Zielkategorie medienpadagogischen Handelns, welche
eng mit dem erforderlichen curricularen, schulischen Rahmen sowie verschiedenen Medi-
enpraktiken der Akteurinnen und Akteuren verbunden ist (vgl. Breiter et al. 2010: 29). Fur
den schulischen Bereich ist es daher wichtig, das angestrebte Niveau von Medienkompe-
tenz an Erziehungs- und schulische Bildungsziele anzupassen und diese darauf auszurich-
ten. Lehrkréfte stehen dabei vor der Aufgabe, Medienkompetenz von Schilerinnen und
Schiilern zu fordern, so dass diese in die Lage versetzt werden ,,in Medienzusammenhan-
gen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial verantwortlich zu handeln* (vgl.
Tulodziecki 2012: 18). Dazu miissen Lehrkréfte allerdings selbst tiber die notwendigen Fa-

hig- und Fertigkeiten verfligen (vgl. Breiter et al. 2010: 29).

Gerhard Tulodziecki entwickelte im schulpadagogischen Diskurs ein Medienkompetenz-
modell, welches die institutionellen Besonderheiten mit aufnimmt. Seine Strukturierung
nach Funktionen setzt den Fokus auf die funktionalen Bedeutungen der Medien fiir das
Lehren und Lernen in der Schule (vgl. Tulodziecki 2012: 19). Er versteht unter Medien-
kompetenz demnach die ,,Fahigkeit und Bereitschaft, zu einem sachgerechten, selbst be-
stimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Handeln in einer von Medien mitbestimm-
ten Welt“ (Tulodziecki 1997: 116). Die eigene Medienkompetenz von Lehrkréften ist dabei
ein wichtiger Bestandteil der medienpadagogischen Kompetenz und kann als wichtige Vo-

raussetzung flr deren Entwicklung angesehen werden (vgl. Tulodziecki 2012: 275).

Vor diesem Hintergrund sollen Lehrerinnen und Lehrern im Sinne ihrer eigenen Medien-

kompetenz in der Lage sein, folgende medienbezogenen Inhalte weiterzugeben:

e Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten. Schilerinnen und Schiler sollen
lernen, Medien durchdacht auszuwahlen und sie hinsichtlich ihrer VVor- und Nach-
teile zu bewerten. Sie sollen dabei Alternativen zum Medienkonsum erlernen und
in potenziellen Konflikten hinsichtlich der Mediennutzung Entscheidungen treffen
kdnnen.

e Gestaltung und Verbreitung von Medien. Schilerinnen und Schiiler sollen dazu
befahigt werden, eigene mediale Produkte zu gestalten und dazu geeignete Medien
und Instrumente zu nutzen. So wird ein zielgruppenspezifischer und kontextbezo-
gener Einsatz gefordert.

e Mediengestaltung verstehen und bewerten. Schilerinnen Schiiler sollen dazu er-
muntert werden, verschiedene Medien und Darstellungsformen zu erfassen und zu
bewerten. So kénnen verschiedenen Maoglichkeiten und Grenzen der Medienge-

staltung beurteilt werden.
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¢ Medieneinflisse erkennen und aufarbeiten kdnnen. Schiilerinnen und Schiler sol-
len verschiedene Wirkungen von Medien erkennen kénnen und ihre Einflisse ein-
schatzen lernen. So kdnnen unerwiinschte und problembehaftete Einfliisse vermie-
den werden.

e Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und -ver-
breitung. Schilerinnen und Schiiler kénnen historische, 6konomische und gesell-
schaftliche Bedingungen der Medienherstellung erlautern und sie hinsichtlich ihrer
Beeinflussbarkeit beurteilen (vgl. Tulodziecki 2012: 276).

Es ist vor allem wichtig ist zu verstehen, dass Lehrkréfte keineswegs Medienexperten oder
-expertinnen in allen oben beschriebenen Niveaustufen sein missen. Vielmehr bedarf es
einer Handlungsbereitschaft sowie der Motivation zur eigenen Weiterentwicklung in wei-
teren Kompetenzbereichen (vgl. ebd.). Medienkompetenz wird weiterhin sowohl in forma-
len als auch in informellen Lernkontexten erworben. Schon durch die bloRe Beschaftigung
mit Medien kénnen Kenntnisse und Fahigkeiten gefordert und eine gewisse Alltagsmedi-
enkompetenz entwickelt werden (vgl. Suss et al. 2018: 123). Der Kompetenzbegriff wird
meist einseitig auf kognitive Fahigkeiten ausgerichtet und daher haufig kritisiert. Daneben
stellt der Begriff der Medienbildung vielmehr den Aspekt der allgemeinen Personlichkeits-

entwicklung heraus.

Betrachtet man daher Schule als einen Ort des bedeutsamen Lernens fur Kinder und Ju-
gendliche und damit gleichzeitig als einen Lebens-, Erfahrungs- und Entwicklungsraum,
so sind nach Tulodziecki (2012) vor allem vier Zielbereiche von lehrerbezogenen Medien-
kompetenz nicht vernachlassigbar. Das ist erstens das Bewusstmachen der Bedeutung von
Medien fur Kinder und Jugendliche. Diese umfassen vor allem fundierte und fallbezogene
Inhalte, die den Stellenwert von Medien fir Schilerinnen und Schuler thematisieren und
dabei auch die sozialisierende Bedeutung und den Nutzen digitaler Medien im Unterricht
mitdenken. Weiterhin gibt es das Kompetenzfeld der Medienverwendung fir Lehren und
Lernen. Damit gemeint ist die Vorbereitung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht
mit Medien. Darunter fallt zum Beispiel auch die Erstellung von Unterrichtsmaterialien
und Lernhilfen zur Unterstitzung und Erarbeitung medialer Prdsentationen. Die dritte
wichtige Dimension ist die Wahrnehmung von Erziehungs- und Bildungsaufgaben im Me-
dienbereich. Hierbei geht es um die Analyse sowie Kritik von Unterrichtsbeispielen, aber
auch ggf. um die Modifizierung fir die eigene Umsetzung im Unterricht. Der vierte und
letzte Kompetenzbereich umfasst die Entwicklung medienpadagogischer Konzepte und ist
damit eng mit dem Aspekt der Schulentwicklung verknupft. Lehrkrafte sollen also in der
Lage sein, sich an medienpddagogischen Entwicklungen ihrer Schule zu beteiligen und da-
bei weitere Akteurinnen und Akteure bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation un-
terstiitzen (vgl. ebd.: 2771.).
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Somit erfordert der Einsatz digitaler Medien im Unterricht von Lehrkraften verschiedene
Fertigkeiten, wie z.B. die der Bedienkompetenz oder medienpadagogisches und —didakti-
sches Wissen. Dazu hat Blémeke (2000) ein Finf-Saulen-Modell entwickelt, wovon die

ersten beiden Kernbereiche die medienpadagogische Kompetenz bilden (vgl. ebd.: 148ff.).

e Mediendidaktische Kompetenz beschreibt die zu reflektierten Verwendung digita-
ler Medien in konkreten Lehr- und Lernszenarien. Darunter féallt die Weiterent-
wicklung bereits bestehender Lehr- und Lernformen sowie der Einsatz digitaler
Medien als Werkzeug.

e Medienerzieherische Kompetenz beschreibt die Fahigkeit Medienthemen unter
dem Aspekt des Unterrichts zu behandeln. Es geht vor allem um die Realisierung
von Erziehungsaufgaben sowie der Verwendung von Theorien und Konzepten der
Medienerziehung.

e Sozialisationsbedingte Kompetenzen im Medienzusammenhang umfassen die kon-
struktive Berlicksichtigung der Lernvoraussetzungen beim medienpédagogischen
Handeln. So missen Lehrkrafte in der Lage sein, die Lebenswelten von Kindern
und Jugendlichen sowie ihr Mediennutzungsverhalten zu erfassen.

e  Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang meint die innovative Ge-
staltung der Rahmenbedingungen des medienpéadagogischen Handelns. Zudem
sollten Lehrkrafte in der Lage sein, die Bedeutung digitaler Medien auf die Profes-
sionalisierung des Lehrer*innenberufs zu (bertragen und diese ebenfalls fur die
Schulentwicklung wahrzunehmen.

e Eigene Medienkompetenz beschreibt den sachgerechten, kreativen und sozial ver-
antwortlichen Umgang mit digitalen Medien. Es geht darum, vor allem die ,,Spra-
che* digitaler Medien zu verstehen und diese auf Individuen, Gesellschaft und Ar-

beitswelt zu Ubertragen (vgl. ebd.)

Die eigene Medienkompetenz ist also die ,,Fahigkeit zu sachgerechtem, selbstbestimmtem,
kreativem und sozialverantwortlichem Handeln im Zusammenhang mit Medien und Infor-
mationstechnologien® (Blomeke 2000: 172). Diese héngt stark von den Einstellungen zu
digitalen Medien der Lehrkrafte ab. Auch wenn es um die mediendidaktische Gestaltung
von Lernszenarien geht, spielt der Aspekt der Einstellungen eine groRe Rolle, denn hierbei
vermischen sich formell gelernte Inhalte mit informell erworbenen Kenntnissen (vgl. Kam-
mer et al. 2014).
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3.2 Motivation der Lehrkrafte

Neben den eigenen Féahigkeiten und gemachten Erfahrungen ist Motivation also eine rele-
vante GroRe und wesentliche Grundvoraussetzung fir eine gelingende Medienintegration
(vgl. Petko 2012). Implementierungsvorhaben kdnnen weiterhin nur erfolgreich verlaufen,
wenn Verdnderungen in der Alltagspraxis von Lehrkréften verstetigt werden (vgl. ebd.).
Zwar stehen Lehrkréfte der Implementierung digitaler Medien weitestgehend positiv ge-
gentiber, doch in der Praxis (iben sie sich noch immer eher in Zurlickhaltung, wenn es um
deren Einsatz geht (vgl. Breiter et al. 2010: 38ff.).

Eine Integration digitaler Medien im Unterricht wird haufig mit einer Veranderung der
Lehrer*innen-Schiler*innen-Rolle zusammengedacht. Vom klassischen Rollenbild des
Vermittlers wird dabei ein etwas anderes Bild der Lehrkraft gefordert. Die Aufgaben liegen
dabei mehr im Anregen und Unterstitzen, Begleiten und Moderieren von Lern- und Grup-
penprozessen. Damit einhergehend kann auch von einer Verénderung der klassischen
Machtstruktur im Unterricht gesprochen werden, denn im Grunde erhalten Schilerinnen
und Schiler immer mehr die Mdglichkeit, als kompetente und gleichberechtigte Akteurin-
nen und Akteure aufzutreten und ein hoheres MaR an Eigenaktivitat und Partizipation zu
entwickeln (vgl. Buchem 2018: 51). Durch den Einsatz digitaler Medien werden die Rollen
der am Unterricht beteiligten Akteurinnen und Akteure neu ausbalanciert und definiert.
Durch eine neue bzw. verdnderte Kommunikationskultur kdnnen Zuschreibungen durch
Geschlecht, Ethnie oder sozialen Status aufgebrochen und neu definiert werden. Von még-
lichen Hemmungen und personlichen Gesprachen befreit, kann eine medial gestitzte Ler-
natmosphare auch schiichterne Schilerinnen und Schiiler starker zur Mitarbeit anregen.
Zugleich sind aber auch nachteilige Effekte denkbar. Die Distanz zum Gegeniiber kann
behindern oder hemmen und das Interesse an einem Dialog zerstoren. Eine Gelingensbe-
dingung ist auf jeden Fall die Férderung kommunikativer Kompetenz der Lehrkréfte und
Lernenden (vgl. Buchholtz 2010: 35).

Die Integration und Nutzung digitaler Medien in den Unterricht erlaubt eine Offnung des
Unterrichts hin zu selbstdndigen Lern- und Arbeitsformen der Lernenden. Die Weiterent-
wicklung der lehrer*innenbezogenen Unterrichtspraxis kann eine fordernde Wirkung ent-
falten und zu einer sukzessiven Veranderung der Lernkultur fiihren. Auch diese Mdglich-
keiten hédngen mit der Experimentierfreudigkeit der Lehrkraft zusammen, die ihre Unter-
richtsorganisation Uberdenken und umgestalten sowie neue Routinen und Handlungsmus-
ter (Unterrichtsmuster) eintiben mdchten (vgl. ebd.: 63). Digitale Medien kénnen viele VVor-

teile fir den Unterricht mit sich bringen und ein problemorientiertes Lernen ermdglichen.



Kapitel 3: Digitale Medien unter dem Fokus neuer Erwartungen

41

Das bringt jedoch auch Anforderungen an die Lehrkraft mit sich, die keineswegs zu unter-
schatzen sind und setzt eine Unterrichtsorganisation voraus, die ein Verstandnis der Leh-

rer*innenrolle eréffnet.

Dazu gehort, dass Lehrkrafte Reflexionsanlésse erhalten, um tber ihr eigenes Handeln im
Unterricht sowie ihre eigenen Lehrer*innenrolle nachzudenken und diese in Zusammen-
hang mit Medienentwicklung zu setzen. Um das zu ermdglichen, mussen personale und
institutionelle Rahmenbedingungen geschaffen werden, die es Lehrkraften erlauben, ihren
Unterricht durch Methoden der Subjekt- und Problemorientierung sowie kooperativen Ler-
nens auszurichten. Nur so kann eine medienpadagogische Gestaltung des Unterrichts ge-
lingen. Es geht vor allem darum, medienspezifische Lernvoraussetzungen der Lernenden

zu berucksichtigen und auf diese einzugehen (vgl. Blémeke 2003: 5).

3.3 Status quo: Studien zur schulpraktischen Medienbildung

Die Telekom-Studie hat 2015 bis 2017 jahrlich den Landerindikator zur Schule digital ver-
offentlicht und damit die Trends des digitalen Medieneinsatzes in den MINT-Féachern nach-
gezeichnet (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2017). Dabei wurden im letzten Report aus
dem Jahr 2017 insgesamt 1218 Lehrkrafte aus allen Bundeslandern befragt. Diese unter-
richteten in der Sekundarstufe | an allen Arten der allgemeinbildenden Schulen aufler an
Forderschulen. In den Befragungen der Telekomstudien wurde deutlich, dass viele der For-
derungen, die durch das Strategiepapier der KMK 2016 festgelegt wurden, noch nicht in
der Schule angekommen sind. So entwickeln 9,9 % der befragten Lehrkréfte regelmaRig
mit Kolleginnen und Kollegen einen gemeinsamen Unterricht, in den digitale Medien ein-
gebunden wurden. Dazu bekommen 2017 insgesamt 42,5% padagogische Unterstiitzung
bei der Einbindung digitaler Medien in ihren Unterricht. Weiterhin sehen sich zwar 76,6%
der befragten Lehrkrafte als medienkompetent genug an, digitale Medien fiir die Vermitt-
lung von Fachinhalten auszuwahlen, doch nur 14,4% sehen in der Verwendung zum Auf-
bau und Vertiefen von Fachwissen einen Mehrwert (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2017).
Diese Zahlen lassen die Vermutung zu, dass ein digitaler Medieneinsatz nicht primér durch
eine fehelende Medienkompetenz ausbleibt, sondern aus dem Grund, dass die Notwendig-
keit eines Einsatzes von den Lehrkréften nicht erkannt wird. Obgleich die Studie des L&n-
derindikators auf einer reprasentativen und zufallig generierten Stichprobe beruht, zeigt sie
dennoch Grenzen in ihren Aussagen auf. Insbesondere die Selbsteinschatzung der Lehr-
krafte hinsichtlich ihrer eigenen Medienkompetenz und der der Schilerinnen und Schuler
ist dabei kritisch zu sehen. Diese rein subjektiv gefarbten Annahmen kénnen in einer quan-

titativen Erhebung nur schwer verglichen und generalisiert werden.



Kapitel 3: Digitale Medien unter dem Fokus neuer Erwartungen

42

Ein weiterer Grund fur einen Nichtgebrauch digitaler Medien im Unterricht kénnte auch
die mangelnde technische Medienausstattung der Schulen sein. Das lasst zumindest die
Bitkom-Studie vermuten, die im Februar 2015 die Ergebnisse einer Befragung von 512
Schilerinnen und Schiler zwischen 14 und 19 sowie 502 Lehrkraften verdffentlichte (vgl.
Bitkom 2015). Dabei wurde unter anderem nach der Zufriedenheit mit der technischen
Ausstattung der Schulen gefragt, wobei zwei Drittel der befragten Personen angaben, mit
der Ausstattung an der eigenen Schule unzufrieden zu sein. Das flihrt dazu, dass fast die
Hélfte (47%) der Lehrkrafte gerne haufiger digitale Medien einsetzen mdchten und 21%
deshalb ganz darauf verzichten. Das hat weiterhin zur Folge, dass tiber 66% der befragten
Lehrkré&fte ihre eigenen technischen Endgeréte in der Schule nutzen, denn dieser Prozent-
satz ist der Nutzung gegendiiber positiv eingestellt, 29% eher positiv. Zwar werden digitale
Medien laut der Bitkom-Studie in den Unterricht implementiert und diese auch regelmaRig
genutzt, allerdings gebrauchen nur wenige Lehrkréfte digitale Medien auf vielféltige Art
und Weise, meistens nur zu Préasentations- und Recherchezwecken. Einen deutlichen Un-
terschied zwischen Bitkom- und Telekomstudie zeigt die Frage, ob ein digitaler Medien-
einsatz den Unterricht bereichert. Hier geben in der Bitkom-Studie 100% der befragten
Lehrkrafte an, dass Lerninhalte um aktuellere Informationen erganzt werden und somit ei-
nen Beitrag zum Unterricht leisten kdnnen. Daher wiinschen sich 89% der Lehrkréfte auch,
dass Medienkompetenz starker im Unterricht vermittelt werden sollte und stellen fest, dass
der Unterricht eines hoheren Medieneinsatzes bedirfte (54%). Lehrkréfte wiinschen sich
zudem héhere Investitionen in elektronische Medien (92%) und sehen dabei Handlungsbe-
darf seitens der Schulpolitik (vgl. ebd.). Vor allem die technische Ausstattung steht hier im
Fokus der Untersuchung. Des Weiteren wurde nach dem digitalen Medieneinsatz im Un-
terricht gefragt. Gerade zur letzten Frage war zu erkennen, dass sich die Aussagen zwischen
Schilerinnen und Schiller sowie Lehrkraften unterschied. Diese Tatsache lasst die Frage
aufkommen, wie sozial erwiinscht die Teilnehmenden, insbesondere die Lehrkréfte inner-
halb dieser Untersuchung antworteten. Hierbei kdnnte vor allem die mangelhafte techni-
sche Ausstattung der Schulen schlechter bewertet werden, um einen geringen Medienein-

satz zu rechtfertigen.

Im September 2017 verdffentlichte die Bertelsmann-Stiftung die Ergebnisse zum Monitor
Digitale Bildung zu Schulen im digitalen Zeitalter (vgl. Schmid et al. 2017). Dabei wurden
drei Akteur*innengruppen befragt, die sich aus 242 Schulleitungen, 542 Lehrkraften und
1235 Schulerinnen und Schilern zusammensetzten. Weiterhin wurden die Ergebnisse mit
Gruppendiskussionen untermauert und mit qualitativen Interviews von externen Entschei-
derinnen und Entscheidern erganzt. Wie in der Bitkom-Studie zeigten auch die Ergebnisse
der Bertelsmann-Stiftung wie schon die Telekom-Stiftung auf, dass nur wenige Lehrkrafte

(15%) digitale Medien nutzen und sich in der Nutzung als versiert empfinden. Zeitgleich
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sehen 5% der Lehrkrafte im Einsatz digitaler Medien einen wesentlichen Mehrwert, 18%
stimmen eher zu. Stattdessen sind 23% der befragten Lehrkrafte davon Uiberzeugt, dass sich
durch digitale Medien ein positiver Effekt auf das Lernen erreichen lasse. Einig sind sich
hingegen 80% der Lehrkrafte, dass sich bei Schiilerinnen und Schiler die Motivation durch

einen digitalen Medieneinsatz steigern lasst (vgl. ebd.).

Gleichzeitig sehen Schulleitungen (68%) und Lehrkrafte (53%) einen Mehraufwand in der
Unterrichtsvorbereitung mit digitalen Medien, der in ihren Augen nicht angemessen er-
scheint. Zugleich sind die Themen zu Datenschutz und Sicherheit eine enorme Herausfor-
derung, denen sich 58% der Lehrkrafte — insbesondere eher berufserfahrene — u.U. nicht
gewachsen fiihlen. Lehrerinnen und Lehrer, die eine geringe Nutzungserfahrung digitaler
Medien aufzeigen, sehen die groten Hirden in mangelhafter technischer Ausstattung und
fehlender Betreuung durch IT-Expertinnen und Experten. Erfahre Lehrkrafte, die digitale
Medien eher und vielseitiger anwenden, sehen die Grenzen in den rechtlichen Grundlagen
und Limitierungen und kdnnen die technischen Hirden wohl eher kompensieren als uner-
fahrene Lehrkrafte (vgl. Schmid et al. 2017: 24). Die Bertelmann-Studie zum Monitor di-
gitale Bildung zeigt ein umfassendes Untersuchungsdesign hinsichtlich der Methodik als
auch der Teilnehmenden auf. Dabei wurden neben Lehrkraften auch Schulleitungen befragt
sowie weitere wichtige schulische Stakeholder aus Landesministerien, Schultrdgern und -
amtern sowie Verbénden. Die Untersuchung wurde dabei zu Teilen durch qualitative Be-
fragungen (Gruppendiskussionen) sowie einer quantitativen Erhebung in Form eines um-
fassenden Fragebogens durchgefiihrt. Dabei wurde weiterhin im Sinne eines koharenten
methodischen Ansatzes ein umfassendes Portfolio an relevanten Themen abgefragt. Diese
beziehen sich auf das Potenzial digitaler Medien im Unterricht, Mediennutzung, digitale
Konzepte der Schulentwicklung, dem Umgang mit digitalen Lehr- und Lernmedien sowie
der IT-Infrastruktur an Schulen. Somit zeigt diese Studie Ergebnisse einer umfassenden
Befragung vieler relevanter Akteur*innengruppen, deren Aussagen wiederum miteinander

in Beziehung gesetzt werden.

Ein wesentlicher Aspekt, der die Studie Monitor Digitale Bildung aufzeigt, ist der des Me-
dienbruchs zischen Vor- und Nachmittag im Leben der Kinder und Jugendlichen. Auch
wenn die Bedeutung digitaler Medien im Schulunterricht noch eine eher marginale Rolle
zu spielen scheint, nutzen Kinder und Jugendliche dennoch digitale, vor allem soziale Me-
dien zum Lernen und schulischen Austausch (vgl. ebd.: 27). So kann die Frage aufkommen,
ob Lehrkréfte einen wesentlichen Einfluss darauf haben, wie gelernt wird. Primar entschei-
den an deutschen Schulen die Lehrkréfte, welche Medien und Lernmaterialien im Unter-
richt eingesetzt werden. Das fuihrt dazu, dass Unterricht sehr divers aussehen und sich zwi-
schen den einzelnen Lehrkraften hinsichtlich des digitalen Medieneinsatzes stark unter-

scheiden kann. Nach Aussagen der befragten Lehrkrafte (87%) liegt das Engagement bei
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ihnen selbst, ob, welche und in welchem Umfang digitale Medien im Unterricht eingesetzt
werden (vgl. ebd.: 33).

Es kommt also zu groRen Teilen auf die Person der Lehrkraft an, ob und wie digitale Me-
dien in den Unterricht integriert werden. Ein Problem dabei ist, dass gerade Lehrerinnen
und Lehrer zu denjenigen akademischen Berufsgruppen gehoren, die die groRte Distanz zu
digitalen Medien aufzeigen. Das wird bereits zu Beginn der Lehrer*innenausbildung deut-
lich. Lehramtsstudierende sind diejenigen Studierende, die sich am wenigsten von digitalen
Medien motivieren lassen und diese daher vergleichsweise eher gering nutzen (vgl. ebd.:
36).
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4 Die Schule als Institution

In Kapitel 2 wurden die Charakteristika von Parsons Rollentheorie vorgestellt. Wie Abbil-
dung 3 nochmals verdeutlicht, begriindet er Gesellschaft liber ein dreigliedriges hierarchi-
sches System. Das Individuum nimmt auf der Basis der hierarchischen Struktur an den
Interaktionen dieses Sozialsystems durch seine Rollen und sein Rollenhandeln teil. Die In-
dividuen finden sich in aggregierter Form in Kollektiven wieder, die durch institutionelle
Normen gesteuert werden. An der Spitze des Systems findet sich die Gesellschaft des Ge-
samtsystems wieder. In modernen Gesellschaften hat diese haufig die Form eines politi-
schen Kollektivs, in das ein (ibergeordnetes Wertesystem eingegliedert ist (vgl. Tillmann
1997: 88).

( N\
Gesellschaft

L J

( 3 N\

Institution

\_ J

( 0 N\
soziale Rolle

\_ J

\

Abb. 3: Hierarchie des gesellschaftlichen Systems nach Parsons, Institution

Im vorliegenden Kapitel soll nun die zweite Ebene, die der Institution, im Fokus stehen.
Hierbei soll sich gemal der Frage nach der Rolle der Lehrkraft mit der Schule als Institution
im Besonderen beschéftigt werden, bevor es im nachfolgenden Kapitel dann um die beruf-
liche Rolle der Lehrkraft geht.

Die Gesellschaft wird dabei in einen Komplex aus Institutionen und Organisationen unter-
gliedert, welche die Gesellschaft und ihre Zielvorgaben stabilisieren. Im System der Orga-
nisation agieren Individuen durch ihre sozialen Rollen, die sich eine gemeinsame Kultur
und Wertvorstellungen teilen; ihre Rollenmuster sind dabei an institutionelle Strukturen
gebunden. Durch Institutionen werden dann auch stabile Beziehungsmuster hergestellt und
gestarkt, ihre Mitglieder orientieren sich an den durch sie vorgegebenen Erwartungen (vgl.
ebd.).

Die Schule ist ein Subsystem der Gesellschaft, welches wiederum in Beziehung zu anderen
Subsystemen, wie dem politischen System, dem Wirtschafts- und Beschaftigungssystem,

dem Freizeit- oder kulturell-asthetischen sowie dem weltanschaulichen System steht. Die
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Gesamtheit dieser und weiterer Subsysteme bildet das Sozialsystem Gesellschaft (vgl. Wi-
ater 2009: 66). Schule soll vor allem Kinder und Jugendliche ,,zur Selbstbestimmung, Ei-
genverantwortlichkeit und Reflexivitit verhelfen® (ebd.: 67). Dazu schaffen definierte Bil-
dungsprogramme sachliche, zeitliche und soziale Organisationen von schulischer Lehre,
die auf Beurteilungen und Graduierungen von Schillerinnen- und Schilerleistungen beru-
hen. An diese Entscheidungen schlie8t dann das Lehrerinnen- und Lehrerhandeln an. Die
wichtigste Aufgabe der Schule ist die Schaffung von VVoraussetzung fir selbstandiges Wei-
terlernen und verantwortliche Teilhabe in der Gesellschaft hinsichtlich Akzeptanz von He-
terogenitat, Fursorge und individueller Férderung (vgl. ebd.).

4.1 Die Schule als Institution und soziale Organisation

Institutionen stellen in der soziologischen Diskussion ein wichtiges Strukturmerkmal heu-
tiger Gesellschaften dar. Sie umfassen Regeln, die eine gesellschaftliche Ordnung schaffen,
bestehen aus Aufgaben, Informationen und Personen, die wiederum miteinander in Bezie-
hung stehen. Diese aufeinander bezogenen Elemente bilden ein soziales System. Dabei ste-
hen die Elemente Personen, deren Verhalten sowie das System als Giberindividuelle Einheit
in Beziehung zueinander. Das System ist in der Regel offen, seine Grenzen gegenlber der
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft durchléssig, die Austauschbeziehungen zielgerichtet
(vgl. Nerdinger 2003: 18).

Nach Mead (1969: 320) kdnnen Institutionen als

,organisierte Formen des Gruppenhandelns oder des sozialen Handelns [beschrieben wer-
den. Ihre] Formen, die so organisiert sind, daB die einzelnen Mitglieder dieser Gesellschaft,
indem sie Haltungen von anderen tUbernehmen, adaquat und im gesellschaftlichen Rahmen
an diesem Handeln mitwirken kénnen. [...] Soziale Institutionen sind, ebenso wie das Ich
der Individuen, Entwicklungen innerhalb des sozialen Lebensprozesses oder dessen beson-
dere, formalisierte Manifestationen auf der Stufe der Evolution, die der Mensch erreicht
hat.*

In Institutionen sind an bestimmten Handlungen und eingetibten Aktionen mehrere Indivi-
duen beteiligt. Interpersonale soziale Arrangements sind typisch fiir Institutionen. Dabei
muss allerdings begriindbar sein, warum Dinge so getan werden, wie sie getan werden, ein
erfahrungsgebundenes Wissen muss sprachlich représentiert werden und konkret vorzeig-
bar sein. In einer sprachlich objektiven Form muss Wissen stellvertretend fir Handlungen
diskutiert werden koénnen (vgl. Rosenmund 2015: 16f.). Institutionen werden dadurch zu
interaktiven Sozialrdaumen, also zu Lebensraumen oder Mikrokosmen, die sozial konstru-

iert werden. Dabei missen sie nicht geographisch begrenzt, sondern lediglich durch Inter-
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aktionen zwischen Menschen entworfen sein. Sie beinhalten physisch-architektonische Ge-
gebenheiten und die darin stattfindenden sozialen Handlungen. Die Besonderheit der
Schule als interaktiver Sozialraum ist das Verfolgen von gesellschaftlich zugewiesenen
Funktionen und Zielen (vgl. Fend 2008: 108).

Schule kann als zentrale gesellschaftliche Einrichtung verschieden wahrgenommen und
beurteilt werden. Sie ist ein Ort des Lernens und der personlichen Entwicklung, des Wis-
senstransfers, sie ist Bewahranstalt aber auch Erlebens- und Erfahrraum. Gleichzeitig ist
sie jedoch auch eine Sozialisationsinstanz, Selektionsinstrument und gesellschaftliche Re-
produktionseinheit (vgl. Blomeke und Herzig 2009: 15). Dabei hat sie verschiedene Funk-
tionen, welche Schule als gesellschaftliche Einrichtung ausmachen. Dazu gehdren ,,allge-
meine Bildung, Berufsqualifizierung, Herstellung politischer Loyalitaten, Aufrechterhal-

tung sozialer Hierarchien, Vorbereitung auf 6ffentliche Amter, etc. (ebd.).

Schule als soziale Institutionen hat einen grof3en Einfluss auf Gesellschaft und Individuen,
denn sie bestimmt als wichtiger Teil das Leben von Kindern und Jugendlichen (vgl. Kupfer
2011: 107). Schule kann beschrieben werden als eine Institution, die

,»zielgerichtetes, geplantes Lehren und Lernen beabsichtigt [...], vorwiegend mit dem Ziel
der Einflihrung des Menschen in bestimmte gesellschaftlich-kulturelle, tradierungsbedirf-
tige Kenntnisse und Haltungen, um damit der Fortentwicklung von Gesellschaft und Kultur
und zugleich der Entfaltung der Personlichkeit zu dienen* (Ipfling 2005: 50f.).

Somit treffen in der Institution Schule gesellschaftliche und individuelle Bedurfnisse auf-
einander (vgl. Zeinz 2009: 87).

Schule ist neben dem Begriff der Institution weiterhin auch als soziale Organisation defi-
nierbar. Im Vergleich zu Institutionen umfassen soziale Organisationen vielmehr die sozi-
alen Gebilde in Form von Kooperationen und einem gemeinsamen Denken und Handeln
ihrer Mitglieder. Soziale Organisationen wie Unternehmen, Behorden und Verbande be-
stimmen das Leben der Gesellschaft entscheidend mit, wie Gukenbiehl (2006: 144) erldu-

tert:

,»Sie sind bewusst und meist auch planvoll zur dauerhaften Erreichung eines bestimmten
Ziels oder eines bestimmten Zwecks gebildet worden; sie besitzen eine gedanklich geschaf-
fene und allgemeinverbindlich festgelegte Ordnung oder Struktur; mit ihrer Hilfe sollen die
Aktivitaten der Mitglieder und die verfligharen Mittel so koordiniert werden, dass die Er-

reichung eines Ziels auf Dauer gewéhrleistet wird*.

Nach Fend (2008) lasst sich die Schule als Organisation weiterhin unter vier bestimmten

Charakteristika beschreiben. Dazu z&hlen (1) die Organisationsziele, die vorrangig Bil-
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dungs- und Erziehungsauftrage darstellen, (2) die formale und informelle Organisations-
struktur, die dabei Uber eine interne Arbeits- und Rollenstruktur verflgt sowie (3) die Or-
ganisationsmitglieder und -beteiligten, die aus Schulleitungen, Lehrkraften, Schilerinnen
und Schilern, Eltern und anderen, die in der Schule verschiedene Rollen einnehmen, be-
stehen. Diesen schulischen Akteurinnen und Akteuren auf dritter Ebene werden bestimmte
institutionelle Auftrdge zugesprochen, die ihre soziale Rolle und das damit verbundene
Rollenhandeln angeben. Diese werden bestimmt durch normative Skripte, welche den Han-
delnden zugrunde liegen (vgl. Fend 2008: 18ff.). Zuletzt zeichnet sich Schule als Organi-
sation durch (4) die raumlich-sachliche Ausstattung wie Schulgebdude oder einzelne Klas-
senrdume aus (vgl. Langenohl 2008: 817).

Das Konzept der Rekontextualisierung, welches innerhalb des Bildungswesens den ,,akti-
ven Gestaltungsanteil von Akteurinnen und Akteuren auf der jeweiligen Ebene betont™
(Fend 2008: 26), ist weiterhin wichtig fur die Beschreibung der Schule als Organisation.
Die Gestaltungsebene von Schule kann dabei auf drei Handlungsebenen heruntergebrochen
werden. Diese sind die Makro-, Meso- und Mikroebene, die in hierarchischer Ordnung die
Organisation der Schule bestimmen (vgl. Brint 1998). Wie Tabelle 1 zeigt, beinhalten die
verschiedenen Ebenen auch unterschiedliche Elemente und Erscheinungshbilder.
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Tab. 1:

Gestaltungsinstrumente und faktische Verhaltnisse im Bildungswesen (Fend 2008)

Regulierungsinstrumente

Empirisches Erscheinungsbild

MAKROEBENE

e Verfassungsgesetze

e Schulaufsicht

e Bildungspléane

e Bildungsgangregelung

e  Abschlussregelungen

o Zertifizierung

e Schulverwaltung

e Instrumente der Qualitatssiche-
rung

e Kaulturpolitik

e Bildungspolitik

e Lehrplanarbeit

e Bildungsverwaltung

e Personalmanagement:

e (Ausbildung, Fortbildung)

MESOEBENE

e Autonomieregelungen
e Leitungsgesetze

»Schul-policy*

Faktische Schulfuhrung
Schulentwicklungsarbeit
Kommunale Beteiligungen
e  Schulkultur

MIKROEBENE LEHRKRAFTE

MIKROEBENE SCHULERINNEN UND
SCHULER

e Leistungs-
e Regelun- standards
gen zur Un- e  Priifungsre-
terrichtsge- e Faktische gelungen e Faktisches
staltung Unter- o Zulas- Nutzungs-
e Methodik richtspro- sungsbe- verhalten
und Didak- zesse dingungen e Schulleis-
tik e Unter- e Abschluss- tungen
e Beratungs- richtskultur regelungen e Personlich-
aufgaben e Lehrerhan- e Teilnah- keitsent-
e Erzie- deln meregelun- wicklung
hungsauf- gen
gaben e Disziplinre-
gelungen

411
zessen

Die Makroebene: Schule in gesellschaftlichen Modernisierungspro-

Die Ubergeordnete Makroebene beschreibt die Organisation Schule, wie sie in den gesamt-

gesellschaftlichen Prozess eingebunden werden kann und durch Veranderungsdynamiken

2.T. neu organisiert werden muss (vgl. Blémeke und Herzig 2009: 17). Dabei ist sie gegen-

uber individuellen Handlungstendenzen resistent und greift die an Schule beteiligten Per-

sonen als Rollentrégerinnen und -trdger und nicht als individuelle Personlichkeiten auf (vgl.
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Langenohl 2008: 818). Die Makroebene befasst sich somit vielmehr mit den Rahmenpla-
nungen der Inhalte, Lernzeiten und -wege sowie Prifungen. Diese Programmplanung ver-
leiht den Lehrkréaften Stabilitat, Sicherheit und Orientierung (vgl. Fend 2008: 88). Die
Handlungsebene nennt Fend (2008: 145) daher ,,Schule auf dem Papier®, die durch Behor-

den entschieden wird und nicht mit konkreten Schulen verbunden werden kann.

Auf der Makroebene ist die Lehrkraft autoritatives Vollzugsorgan und zuweilen in vielen
Bundeslandern durch ihren Beamtenstatus unkiindbar. Ihre berufliche Position ist durch
eine Hochschulausbildung gestiitzt und kann als operative Akteurin bzw. Akteur in der
Schule gesehen werden. Die Lehr- und Lernziele sind curricular und bildungspolitisch be-
stimmt und missen durch die Lehrkraft im Unterricht umgesetzt und erreicht werden, was

sie in ihrer Handlungsfreiheit einschranken kann (vgl. ebd.: 107).

4.1.2 Die Mesoebene: Die Organisation Schule als Bindeglied zwischen Ge-
sellschaft und Lernsituationen

Auf der zweiten Ebene stellt die Schule als Organisation ein wichtiges Bindeglied zwischen
dem Handeln von Lehrkraften sowie Schillerinnen und Schiilern dar und integriert dabei
die gesamtgesellschaftlichen Anforderungen und Problemlagen (vgl. Blomeke und Herzig
2009: 17). Die Schule vermittelt verschiedene kulturelle und sprachliche Inhalte der Ge-
sellschaft. Diese Ebene der Sichtweise auf Schule beschreibt die Mesoebene, also die mitt-
lere Ebene als Verbindung zwischen Organisation und gesellschaftlichen Anforderungen
(vgl. Langenohl 2008: 817f.).

Auf der Mesoebene mussen die VVorgaben, welche durch die Makroebene des Bildungssys-
tems vorgegeben werden, rekontextualisiert und auf die Organisation Schule herunterge-
brochen werden. Dabei kdnnen Schulen mit diversen Arbeitsbedingungen konfrontiert
werden, womit Schulen somit als padagogische Handlungseinheiten begriffen werden kon-
nen, welche eine eigene Verantwortungsgemeinschaft bilden. Auf der Mesoebene findet
erstmals eine Begegnung und Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften sowie Schillerinnen
und Schiilern statt (vgl. Fend 2008: 147f.).

4.1.3 Die Mikroebene: Schule als formale Organisation

Die Schule als soziale Organisation gibt den Rahmen fiir das schulische und unterrichtliche
Handeln von Lehrkraften vor. Unter Rahmen sind dabei kognitive und normative Interpre-
tationsschemata zu verstehen, welche durch Erfahrungen und Erlernen angeeignet werden.
Diese Schemata helfen Individuen, Situationen tbereinstimmend zu interpretieren und da-

bei ihre Rollen auszuiiben. Die mikrosoziologische Perspektive bezeichnet die Dynamiken
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konkreter sozialer Situationen und Konflikte (vgl. Langenohl 2008: 817). Die Schule ver-
fligt Uber die Regeln sowie bestimmte Leistungen der Mitglieder und legt dabei die Rol-
lenreglemente der Mitglieder fest. Eine soziale Rolle beschreibt ein Biindel an Verhaltens-
erwartungen, die die einzelnen Individuen erfiillen mussen, um als Mitglied der Schule
akzeptiert werden zu konnen. Die Mitgliedsrolle leitet sich neben Regeln weiterhin auch
von gesetzten Zielen der Organisation ab, was sich z.B. im Erziehungs- und Bildungsauf-
trag der Schule zeigen kann. Des Weiteren sind sozialen Rollen auf formale Arbeitsteilung
begrundet, die Position einer Person definiert also die jeweilige Rolle. Eine Schulleiterin
tragt eine andere Rolle und damit andere Rollenerwartungen als ein Fachlehrer oder eine
Schiilerin der neunten Klasse. Die Rollenerwartungen werden formal vorstrukturiert und

auBern sich vorrangig durch interaktive Kommunikationsprozesse (vgl. ebd.: 822f.).

Im Vergleich zu anderen Institutionen unterscheiden sich schulische Rollen teilweise stark
untereinander. Schiilerinnen und Schiiler sind im Gegensatz zu Lehrkraften keine freiwil-
ligen Organisationsmitglieder, bestimmen dennoch durch ihre Aktionen und Handlungen
das schulische Geschehen essenziell mit. Die verschiedenen Rollentréagerinnen und -trager
lassen neben organisationalen Aufgaben und institutionellen und organisatorischen Erwar-
tungen auch persénliche Eigenschaften mit in ihr Handeln einflieRen, was sich z.B. in un-
terschiedlichen Unterrichtsgestaltungen ausmachen lasst. Schulischen Lehrkréften wird
professionelles Handeln zugeschrieben, was bedeutet, dass sie mit ihren Schiilerinnen und

Schilern in eine Experten-Klienten-Beziehung treten (vgl. ebd.: 820f.).

Der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion kommt weiterhin im Sinne des symbolischen
Interaktionismus eine weitere besondere Bedeutung zu, denn diese wird als Ausgangspunkt
des Verstandnisses von Schule genommen. In dieser Theorietradition entwickelt sich durch
die Interaktion ein typisiertes Wechselspiel von Persdnlichkeit und schulisch-institutionel-
len Bedingungen die eigene personliche Identitét (vgl. Blomeke und Herzig 2009: 20). Da-
bei ist das Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schilern hierarchisch or-
ganisiert. Durch die Steuerungsfunktion der Lehrkraft erhalt sie durch Prifungsrituale und
Kontrolle ein gewisses MaR an Macht. So kénnen auch MaRRnahme gegen den Willen der

Lernenden durchgesetzt werden (vgl. ebd.: 21).

4.2 Schule als Sozialisations- und Selektionsinstanz

Schule als Organisation beschreibt vielféaltige Aufgaben und Téatigkeiten. Unterricht ist und
bleibt dabei aber das Kerngeschéft von Lehrkraften, das Lehren und Lernen in Schulklassen
sowie dessen Vor- und Nachbereitung. Weiterhin ist Schule jedoch auch als Sozialisations-
instanz zu begreifen, denn gerade in der Schulklasse werden einzelne Persdnlichkeiten aus-

gebildet, um die Erflllung der spateren Erwachsenenrollen zu férdern. Neben Familie,
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Peer-Groups und anderen Organisationen ist die Schulklasse nur eine weitere. Die Schul-
klasse kann allerdings als eine der entscheidendsten (primaren) Sozialisationsinstanzen an-

gesehen werden (vgl. Parsons 1997).

Talcott Parsons (1987) unterscheidet vier Hauptfunktionen von Schule, die sich im We-
sentlichen auf den Aspekt der Sozialisation konzentrieren. Zum ersten dient die Schule
dazu, die Herausldsung des Kindes aus dem priméren Sozialraum Familie zu beférdern und
die Fixierung auf die Eltern durch das Zusammenbringen mit neuen Interaktionspartnern
zu losen. Zweitens erhalt das Kind eine Wertorientierung, die allgemeiner und abstrakter
ist als die, die es in der Familie erhélt. Bei der dritten Funktion kommt vor allem den Jahr-
gangsklassen eine besondere Bedeutung zu, denn sie bieten den Raum zur Leistungsbeur-
teilung sowie Einheiten zur Differenzierung der Kinder und Jugendlichen. Viertens plat-
ziert Schule als Institution Schilerinnen und Schiler in der Gesellschaft und entscheidet,
wie sich menschliche Ressourcen Uber die unterschiedlichen Funktionen in der Gesell-

schaft verteilen. Zusammenfassend hat Schule also die

»Sozialisationsfunktion, durch die kognitive Wissensbestdnde und kulturelle Wertorientie-
rungen verinnerlicht werden; zweitens der Funktion der Wertverallgemeinerung [...], drit-
tens der Platzierung von Individuen auf gesellschaftliche Positionen und damit der Vertei-
lung humaner Ressourcen auf gesellschaftliche notwendige Aufgaben® (Langenohl 2008:
824).

Einer der bekanntesten Arbeiten Talcott Parsons ,,Schulklasse als soziales System* (1959)
verbindet handlungs-, system- und sozialisationstheoretische Zugange. Er behandelt, wie
Kinder und Jugendliche in der sozialen Institution und Bildungseinrichtung Schule sozia-
lisiert und selektiert werden. Das Besondere an der Schule als Sozialisationsinstanz ist da-
bei die starke Einflussnahme von Peers, womit andere Sozialisationsinstanzen wie die Fa-
milie immer weiter in den Hintergrund treten. Durch die Verteilungsfunktion der Schul-
klassen und die damit verbundene Selektion von Kindern und Jugendlichen entstehen Fol-
gen fur die Teilnahme an Bildung in der Gesellschaft und auch fir die Verteilung von Men-
schen auf bestimmte Arbeitsplatze. Die Erwartungen der Lehrkrafte spielen in dieser Ver-
teilung eine grof3e Rolle, Schilerinnen und Schiler fangen an, Lehrkréften gefallen zu wol-

len und sich mit ihnen zu identifizieren (vgl. Parsons 1969: 162f.).

Schulen sind weiterhin in der Verantwortung, Schilerinnen und Schiiler nach Leistungen
zu beurteilen und zu selektieren. Damit werden Schulen und Hochschulen zu wesentlichen
Motoren der gesellschaftlichen Entwicklung, denn sie bestimmen die zukiinftige Vertei-
lung von Berufschancen. Chancengleichheit und Leistungsorientierung werden daher zu

entscheidenden Kriterien einer Schule in modernen Gesellschaften (vgl. Blrsemeister
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2008: 59). Durch Zertifizierungen und Priifungen, die durch die schulische Bildung erwor-
ben werden, werden weitreichende berufliche und soziale Ziele bestimmt, welche sich in
Machtaustibungen niederschlagt. So hat die Schule enorme Einflusse auf die Zukunft von
Kindern und Jugendlichen (vgl. Blémeke und Herzig 2009: 22). Lehrkréafte spielen damit
also eine entscheidende Rolle im Leben ihrer Schiilerinnen und Schiler, denn Sie gestalten
ihre Sozialisation als wesentliche schulische Akteurinnen und Akteure entscheidend mit.

4.3 Das Verstandnis der Schule in der vorliegenden Arbeit

Das Subsystem der Schule wurde in diesem Kapitel auf dreierlei Weise skizziert. Zum ers-
ten wurde Schule in das dreigliedrige Gesellschaftssystem nach Parsons transferiert und
anhand dessen mit den Rollentragerinnen und -tragern sowie der Gesamtgesellschaft als
Sozialsystem in Beziehung gesetzt. Da sich das Verstandnis der sozialen bzw. beruflichen
Rolle in der vorliegenden Arbeit nach den Theorien von Parsons begriindet, ist dieser
Schritt fur das weitere Verstdndnis notwendig.

Wie in Kap. 3 erlautert wurde, sind berufliche Rollen stets im Zusammenhang mit Institu-
tionen und Organisationen zu sehen. Das betrifft ebenfalls die Rolle schulischer Lehrkrafte,
denn diese unterliegt zahlreichen Einflissen aus diversen Subsystemen. Lehrkrafte agieren
nach diesen Einflussen und Erwartungen, die an sie herangetragen werden und setzen sie
in Schule und Unterricht um. Gerade das Subsystem der Schule hat als soziale Institution
in modernen Gesellschaften einen enormen Einfluss auf alle Individuen. Jede Person durch-
lauft in der Regel die Schule, erlebt diese als Sozialisationsinstanz im Kindes- und Jugend-
alter. Lehrkrafte treten nach der universitaren Phase der Ausbildung wieder direkt in dieses

System ein.

In Form von Bildungsplanen und Curricula werden Lerninhalte und Unterrichtsstoff be-
stimmt und durch Ministerien und 6ffentliche Verwaltungsorgane definiert. Damit hat die
Bildungspolitik weitreichende Auswirkungen auf das Handeln von schulischen Lehrkréf-
ten, Schulleitungen und weiteren schulischen Akteur*innen. Damit sind Lehrkréfte auch
nicht ohne den institutionellen bzw. organisatorischen Rahmen zu sehen, denn ihr Handeln
erfolgt stets in diesem. Aus diesen Griinden wird in der Dissertation nicht von Lehreriden-
titdt gesprochen, sondern das Handeln der Lehrkréfte, ihre Einstellungen und Ansichten

werden stets unter dem Rollenaspekt betrachtet.

Schule ist als Institution also eine Einrichtung, die ein Lernen beabsichtigt und dabei das
Ziel verfolgt, junge Menschen zu selbstbestimmten und verantwortungsvollen Teilnehmen-

den der Gesellschaft zu entwickeln. Durch die Definition und der Erreichung dieser (durch
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die Bildungspolitik) definierten Ziele, kann Schule weiterhin als soziale Organisation auf-
gefasst werden. Durch ein gemeinsames Denken und Handeln sowie gemeinsamen Mitteln

und Rahmenbedingungen werden die einzelnen Mitglieder dazu koordiniert.

Die Aufgaben und Ziele werden auf die verschiedenen Organisationsebenen herunterge-
brochen, die sich nach Fend (2008) in die Makro-, Meso- und Mikroebene von Schule un-
tergliedern lassen. In der vorliegenden Arbeit steht der Unterricht und dessen Gestaltung,
also die Mikroebene, im Zentrum der Auseinandersetzung. Auf dieser Ebene wird neben
der Unterrichtsgestaltung und -kultur auch Methodik, Didaktik sowie das Lehrer*innen-
handeln bestimmt. Diese Elemente sind hinsichtlich der Lehrer*innenrolle, aber auch zum

Gebrauch und zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht ausschlaggebend.
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5 Die Rolle der schulischen Lehrkraft

An der Basis der hierarchischen Struktur des Sozialsystems stehen nach Talcott Parsons
sozialer Rollentheorie Individuen, die in und durch ihre Umwelt handeln (vgl. Parsons
1969). Diese Individuen sind Personlichkeiten, die durch soziale Interaktionen miteinander
verbunden sind und innerhalb ihrer Rolle wechselwirkend interagieren (vgl. Tillmann
1997: 88). Das soziale Handeln ist sozialisationstheoretisch von groRer Bedeutung, denn
es verknUpft die soziale Rolle mit der tibergeordneten sozialen Struktur. Damit ist die Rolle
als unmittelbarer Schnittpunkt zwischen Subjekt und Gesellschaft anzusiedeln. In Parsons
Hierarchie des gesellschaftlichen Systems wurde die Schule im vorangegangenen Kapitel
bereits als Institution beschrieben. Die Rollentradgerinnen und -trager der Institution Schule
lassen sich dabei in verschiedene Gruppen einordnen, worunter die die der schulischen
Lehrkrafte und die der Schilerinnen und Schiller am prominentesten sind. Diese beiden
Gruppen treten taglich unmittelbar in soziale Interaktion, welche durch Unterricht forma-
lisiert wird. Weiterhin besteht das Subsystem Schule aus Eltern, Schulleitungen und wei-
teren externen Akteurinnen und Akteuren, die innerhalb des Systems beruflich tatig sind

und Rollenzuschreibungen vornehmen.

Im vorliegenden Kapitel sollen nun die sozialen Rollen der schulischen Akteurinnen und
Akteure thematisiert werden. Dabei steht die der Lehrkraft im Fokus der Auseinanderset-
zung. Wie in Abbildung 4 zu erkennen, bildet die soziale Rolle das Fundament der sozio-

logischen Trias.
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Abb. 4:  Hierarchie des gesellschaftlichen Systems nach Parsons, soziale Rolle

,,Lehrerhandeln schlieSt immer an institutionelle Vorentscheidungen an, die auf normati-
ven Pradmissen und praktischen Erfahrungen beruhen, das Bildungsprogramm sachlich,
zeitlich und sozial organisieren und die Grundlagen der Beurteilung und Graduierung von

Schiilerleistungen regeln® (Kunter et al. 2011: 9).
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Mit diesen institutionellen Bestimmungen lassen sich Organisation, Ziele und Rollenbezie-
hungen zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schiller begriinden. Durch diese Spezi-
fizierung der Rollenbeziehungen kann das Unterrichten als zentrale Aufgabe im Lehrer*in-
nenberuf sowie die Referenz fiir das Kompetenzprofil von Lehreinnen und Lehrern be-

stimmt werden (vgl. ebd.).

51 Der soziologische Berufs- und Professionsbegriff der Lehr-
kraft

In soziologischer Lesart ist unter dem Begriff Beruf ein Bundel von Arbeitsfahigkeiten zu
verstehen. Diese haben sich gesellschaftshistorisch herausgebildet, sind sozial normiert und
von anderen Berufen klar abgrenzbar. Zum Ausfiihren eines Berufs ist ein Mindestmal an
fachlicher Ausbildung notwendig; er wird im Gegensatz zur Arbeit mit einem inneren En-
gagement ausgelibt, was Anerkennung mit sich bringt. Fir ein Individuum tragt der Beruf
zur eigenen sozialen Identitat bei und weist damit gesellschaftlich, institutionell wie auch

sozial eine gewisse Stabilitat auf (vgl. Streckeisen 2015: 54).

Jeder Beruf ist stets doppelsinnig. Das bedeutet, dass das Individuum durch die Ausiibung
seines Berufs einen gesellschaftlich niitzlichen Dienst leistet und sachliche Leistungen zur
Verfugung stellt, aber auch gleichzeitig mit der eigenen Arbeit seinen Lebensunterhalt ver-
dient. Berufssoziologisch kann also von einer doppelten Zweckstruktur von Berufen ge-
sprochen werden. Neben den finanziellen Ressourcen kann der ,,Tauschwert™ der Arbeit
aber auch immaterielle Ressourcen, wie Macht, Prestige oder Status mit sich bringen (vgl.
Herzog 2011: 51f.)

Aus soziologischer Perspektive sind Professionen eine besondere Art von Berufen, die sich
als hoch qualifizierte, an der modernen Wissenschaft orientierte Tatigkeiten beschreiben
lassen und sich mit einer gewissen Klientel befassen. Professionelle sind Experteninnen
und Experten, die im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Allgemeinwohl eine zent-
rale Aufgabe tubernehmen und dabei ein bestimmtes Monopol innehaben (vgl. Streckeisen
2015: 56). Durch ihre berufliche Situation verfligen sie nicht nur iber fachliches Wissen,
sondern auch uber tief verankerte ethische Einstellungen und Lebenshaltungen, die sie sich
untereinander teilen und das fallbezogene Handeln ermdglichen. Eine Kontrollinstanz, der
Professionelle in ihrem Handeln unterliegen, ist die des Kollektivs, welche durch politische
Rahmenbedingungen, Berufsverbénde o.4. reguliert wird (vgl. ebd.: 57). Zudem verfiigen
Professionelle tiber eine hohe berufliche Autonomie sowie personlichen Beziehungen, die
Vertrauen voraussetzen (vgl. Herzog 2011: 50f.). Professionen sind aus Berufen entstanden

und Berufe wiederum auf einer vorberuflichen Form der Arbeitsteilung. Der Lehrer*innen-
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beruf ist dabei ein anschauliches Beispiel fiir den Prozess der Verberuflichung. ,,Als spezi-
alisierte Tatigkeit, die einer formellen Ausbildung bedarf, hat sich das Unterrichten erst
allméhlich aus naturwiichsigen Formen der Belehrung und Unterweisung herausgebildet*
(ebd.: 51).

Bezogen auf den Lehrer*innenberuf bilden Schiilerinnen und Schiler die Klientel. Als
junge Menschen durchlaufen sie bestdndig Veranderungsprozesse. Sie verfligen nur in ge-
ringem MaRe uber routinierte Handlungsablaufe, befinden sich sowohl schulisch als auch
auferschulisch stets auf Orientierungssuche und stehen in ihrer Entwicklung zwischen ih-
rer Kindheit und dem Erwachsenenwerden (vgl. Streckeisen 2015: 58). Dazu gehdrt auch,
Verhaltensregeln und Normen zu erkennen und diese kritisch zu reflektieren. Je jlinger
Kinder und Jugendliche sind, desto fragiler und verletzlicher kénnen sie durch Erschitte-
rungen werden. Lehrkrafte haben Gelingensbedingungen durch ein fallverstehendes Unter-
stutzen ihrer Schilerinnen und Schiler zu ermdglichen und dabei ihre Erfahrungen und
wissenschaftliches Wissen zu nutzen. Dabei ist auch stets ein gesundes Nahe-und-Distanz-

Verhaltnis einzuhalten und eine rollenangemessene Beziehung zu pflegen (vgl. ebd.).

Diese und weitere Widerspruchsverhéltnisse des schulisch padagogischen Handelns hat
Helsper (2002) in seinen ,,Antinomien des Lehrerhandelns* zusammengefasst. ,,Diese Wi-
derspruchsverhaltnisse und Antinomien werden auf der Ebene des Symbolischen in kon-
kreten Interaktionsprozessen und Handlungsfolgen handelnd ausgestaltet. Auf dieser
Ebene werden jeweils fallspezifische Handlungsmuster, Routinen und Rituale generiert*

(Kramer 2015:28).

Antinomien beschreiben Spannungsverhaltnisse, die vor allem durch gegensatzliche Pole
charakterisiert werden konnen. Beide Pole haben dabei eine Berechtigung fur sich und sind
damit im Prinzip gleichwertig anstrebbar. Aufgrund der extremen Gegensétzlichkeit kén-
nen allerdings niemals beide gleichzeitig zur Anwendung kommen und werden je nach
Bestimmung verschieden gewichtet (vgl. Rothland 2009: 21). Diese Antinomien ergeben
sich aus reflexiven Modernisierungsprozessen. Sie sind da angesiedelt, wo die konkrete
Lebenspraxis von Schilerinnen und Schiler sowie die professionelle Praxis von Lehrkréf-
ten in einen festen organisatorischen Rahmen gepresst werden. Das Lehrer*innenhandeln
ist dabei Spannungen ausgesetzt, die rollenférmig auf die konkreten individuellen Hand-

lungen von Schiilerinnen und Schiiler eingehen (vgl. Helsper 2002).

Die erste dieser Antinomien ist die der N&he vs. Distanz und betrifft die Beziehungsarbeit
zwischen Schillerinnen und Schilern sowie Lehrkréaften. Zwar erfordert der paddagogische
Beruf innerhalb der Beziehungsarbeit eine Orientierung am Individuum, doch wird im Or-
ganisationskontext eine universale Distanz verlangt, um bspw. die Selektionshaltung schu-

lischer Lehrkréfte gegenlber Schilerinnen und Schiiler aufrechtzuerhalten (vgl. Helsper
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2002). Ein weiteres Widerspruchsverhaltnis beschreibt Rekonstruktion vs. Subsumtion. Re-
konstruktion im Sinne von Fallverstehen und Deuten von Handlungen und Situationen sind
notwendig, damit Lehrkrafte eine gewisse Unsicherheit Lernenden gegenliber mindern
kénnen. Gleichzeitig hat die Lehrkraft jedoch mit individuellen Bildungsgeschichten zu
tun, die beim Einzelnen selbst liegen und untereinander grol3e Differenzen aufweisen kon-
nen. Lehrkrafte durfen dabei den Einzelfall nicht verallgemeinern und tragen weiterhin ein
permanentes Risiko hinsichtlich ihrer Entscheidungen (vgl. Terhart 2011: 206; Szczyrba
2003: 22f.). Einheit vs. Differenz beschreibt die dritte Antinomie Helspers. Dieser Wider-
spruch beschreibt die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen, die durch unterschied-
liche Biografien stark differieren. Doch trotz dieser Diversitat werden sie in ihren Rollen
der Schillerinnen und Schiiler vereinheitlicht und in homogener Weise behandelt (vgl. Rot-
hland 2013). Die weitere Antinomie Organisation vs. Interaktion bzw. Kommunikation be-
zieht sich auf die Spannung zwischen formalen, universalistischen Verfahrensregeln und
Ablaufmustern im Gegensatz zu Offenheit, Emergenz und Kreativitat der Lehrkrafte (vgl.
Helsper 2002; Terhart 2011: 206). Die letzte Antinomie Autonomie vs. Heteronomie nach
Helsper beschreibt die Paradoxie padagogischen Handelns zwischen Aufforderung und
Autonomie auf. Zur Mdéglichkeit der gesellschaftlichen Teilhabe, missen Schilerinnen und
Schiiler einerseits dazu befahigt werden, ihren Verstand zu entwickeln, um zu miindigen
Teilen der Gesellschaft heranwachsen zu kénnen. Andererseits werden Kinder und Jugend-
liche von Lehrkraften als Lernende generalisiert und erhalten von ihnen gewisse ,,Botschaf-
ten‘, welche das Ausiiben von Macht durch die Lehrerinnen und Lehrer weiterhin fordert

(vgl. Szczyrba 2003: 22f).

Die durch Helsper (2002, 2004) aufgefiihrten Antinomien erfordern ein standiges Ausba-
lancieren zwischen ,,menschlicher Beziehung und Entfremdung, zwischen kreativer Ent-
faltung und Erstarrung, die durch das Einfligen in vorhandene und teilweise fragwiirdige,
weil nicht zeitgeméBe Strukturen gefordert wird* (Szczyrba 2003: 26). Diese Antinomien
des Lehrerhandelns verdeutlichen die starken Widerspriiche, denen Lehrkréfte in ihrem un-
terrichtlichen Handeln ausgesetzt sind. Sie ergeben sich aus der gesellschaftlichen Organi-
sation und bilden gleichzeitig die Handlungsrahmen, die fiir das paddagogische Lehrerhan-
deln relevant sind. Diese Wiederspriiche zeigen den Rahmen fir die Moglichkeit der Pro-

fessionalisierung sowie die Strukturprobleme des Lehrerhandelns auf (vgl. Helsper 2002).

5.2 Die Lehrer*innenrolle und das unterrichtliche Handeln

Der Beruf der schulischen Lehrkraft besteht aus vielen verschiedenen Aufgaben und An-
forderungen. Die priméare Aufgabe ist die der unterrichtlichen Arbeit mit Schilerinnen und

Schiiler, die Vorbereitung von Kindern und Jugendlichen auf das Leben nach der Schule,
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also eine Ermdglichung und Forderung zur gesellschaftlichen Teilhabe. Neben fachlichen
Inhalten sollten Lehrkréfte ihren Schilerinnen und Schulern ein kulturelles Grundwissen
vermitteln, dass ihnen einen humanen, sozialen Sinn verleiht (vgl. llien 2009: 17). Dabei
gehort zu den anspruchsvollsten Aufgaben von Lehrkréften der Aufbau von individuellen
Entwicklungsmdglichkeiten von Lernenden sowie die Ausbildung von Selbststeuerungsfé-
higkeiten. Dazu ist weiterhin ein Klima hoher Verstehensintensitét in Bildungs- und Ler-
numwelten bedeutsam (vgl. Reusser 2012: 134).

Eine Lehrkraft ist also eine Person, die Heranwachsende mit einer innerschulischen Be-
treuung und Vermittlung fordert. Wissensvermittlung steht dabei zwar im Vordergrund,
muss jedoch durch eine Férderung und Entwicklungsbeihilfe der Personlichkeit von Kin-
dern und Jugendliche komplettiert werden (vgl. llien 2008: 30). Weiterhin sind Lehrkrafte
Hauptakteurinnen und -akteure in schulischen Veranderungsprozessen (vgl. Meister 2005),
denn sie mussen bildungspolitische VVorgaben und curriculare Veranderungen in ihren Un-
terricht implementieren und fir Schilerinnen und Schiler die besten Lernvoraussetzungen

schaffen.

Die zu vermittelnden Inhalte sind im Lehrplan festgeschrieben, der Lehrkraft werden dazu
institutionell verankerte Mechanismen zur Verfugung gestellt, um die Leistungserbringung
zu ermoglichen. Die Lehrkraft hat dabei zwar ein curricular festgelegtes Unterrichtsziel,
sie kann jedoch den Weg dahin weitestgehend durch gewisse Freiheitsgrade selbst ausge-
stalten. So kann die Lehrkraft die Methoden zur Stoffvermittlung festlegen, den Unter-
richtsstil bestimmen u.v.m. Damit bringt die Lehrkraft ihre eigene Identitat mit in den Un-
terricht ein, handelt also einerseits individuell, andererseits lehrer*innenrollenkonform
(vgl. Tillmann 1997: 140).

Um die Aufgaben von Lehrkraften weiter zu charakterisieren, braucht es im ersten Schritt

eine Kennzeichnung von Unterricht, wie sie exemplarisch Meister (2005: 39f.) vornimmt:

e Unterricht beschreibt die Form von Interaktion zwischen einem Lehrenden und
einer Gruppe von Schilerinnen und Schilern. Er beinhaltet dabei Komponenten
der Vermittlung, des sozialen Verhaltens sowie der Beziehung zwischen den
einzelnen Akteurinnen und Akteuren.

e Unterricht wird durch die Berufstatigkeit von Lehrkréften ausgebt.

o Lehrerinnen und Lehrer haben einen Wissensvorsprung gegeniber ihren
Schillerinnen und Schilern hinsichtlich der Unterrichtsgegenstdnde sowie der
Organisation und Planung des Unterrichts.
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e Unterricht weist einen organisatorisch-institutionellen sowie politischen und
gesellschaftlichen Kontext auf der einen Seite auf, aber auch eine Einbettung in die
kognitiven, motivationalen und sozialen Bedingungen der beteiligten
Interaktionspartnerinnen und -partner auf der anderen Seite.

Um Unterricht an den gesellschaftlichen Wandel (siehe Kap. 1 und 3) anschliel3en zu kon-
nen, werden vor allem Veranderungen der padagogischen Prozesse schulischen Handelns
angeregt, vor allem diejenigen, die eine neue Lernkultur initiieren und umsetzen. Partizi-
pative und kommunikative Formen der Unterrichtsplanung tragen zur Identitatsfindung
und sozialen Orientierung bei, so wie das soziale Lernen und ein gemeinschaftsbezogenes
Schulleben. Aktuell wird besonders stark (iber eine neue Definition der Lehrer*innenrolle
diskutiert, um diesen Entwicklungen Folge zu tragen (vgl. ebd.: 41f.). Bezogen auf die
Berufsrolle von Lehrkréften werden in der aktuellen, auf konstruktivistischen Lerntheorien
aufbauender Literatur hdufig Begriffe wie Lernberaterin, Moderator oder Lernbegleiterin
(vgl. ebd.: 42; Arnold und Schon 2019: 56) genannt, aber auch Rollenbilder wie Kdinstler,
Gartnerin, Techniker und Padagogin (vgl. Fend 2008). Lehrkréfte haben jedoch die Még-
lichkeit der Interpretation der eigenen Rolle durch das Einbringen ihrer personlichen Ei-
genschaften, sie mussen dabei vor allem selbstreflexiv, selbstkorrektur- sowie verstandi-
gungsfihig sein (vgl. ebd.: 328), denn nur wenn eine Lehrkraft sich ,,gezielt ein berufliches
Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, die sich eines umfassenden
padagogischen Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist*

(Bauer 2004: 64), handelt sie padagogisch professionell.

Nach José (2016: 95) spielt die Haltung der Lehrkraft bei der Gestaltung von Unterricht
eine grolRe Rolle, denn Lehrerinnen und Lehrer tragen die Verantwortung fir Schiilerinnen
und Schiler, begleiten sie im besten Falle von einer von Fremd- zur Selbstbestimmung. Je
hoher die Selbstbestimmung bei Schiilerinnen und Schiilern ist, desto besser sind auch die
Leistungen im Lernprozess (vgl. Deci und Ryan 2004). Subjektive Uberzeugungen in Form
von Orientierungsmustern lassen Menschen eine Art ,,Brille* entwickeln, die sie dabei un-
terstlitzen auf Dinge, Menschen und Situationen zu blicken und diese zu bewerten. Auch
wenn sich Lehrkréfte dessen zwar nicht immer bewusst sind, wirken diese Uberzeugungen
jedoch auf ihre unterrichtlichen Handlungen und damit auf unterschiedliche Lehr- und Ler-
narrangements sowie die Interaktionsstrukturen des Unterrichts. Eine konstruktivistische
Sicht auf Lernen flhrt so z.B. zu einem verdnderten Zugang zu Lehren und Lernen und
lasst Unterrichtsprozesse offener, individueller, aktiver und sozialer gestalten (vgl. Arnold
und Schon 2019: 88ff.; Perkhofer-Czapek und Potzmann 2015: 105ff.). Eine reflexionsbe-
tonte und beziehungsintensive Unterrichtsgestaltung wird vor allem durch kommunikative

und autonomiefordernde Konzepte ermdglicht, wobei der Fokus auf der Forderung eines
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demokratischen Miteinanders liegt (vgl. Hild 2009; Oymanns 2015; Straehler-Pohl und
Sertl 2017).

Das Verhaltnis zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schilern ist hierarchisch fest-
gelegt, die Teilnahme am Unterricht ist fiir Schilerinnen und Schiiler verpflichtend und
durch feste Zeiten sowie zumeist auch Sitzordnungen geregelt. Die Lehrkraft besitzt ge-
gentiber den Schulerinnen und Schilern nicht nur einen wesentlichen Wissensvorsprung,
sondern verscharft die asymmetrische Beziehung weiterhin durch einen erheblichen Al-
tersunterschied (vgl. Rothland 2009: 499). Lehrkrafte haben weiterhin eine hohere Defini-
tionsmacht gegenuiber Schilerinnen und Schulern und kénnen damit auch eher Rollenin-
terpretationen und Situationsdeutungen durchsetzen. Der Unterrichtsstoff und die damit
verbundenen institutionell definierten Anforderungen werden von den Lehrkraften durch-
gesetzt, auch wenn diese nicht den Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler entsprechen
(vgl. Tillmann 1997: 139ff.).

Schiilerinnen und Schiler missen sich institutionellen Regeln unterwerfen und sich an spe-
zielle Rahmenbedingungen halten. Dabei Gbernehmen sie Schiler*innenrollen, die ver-
schiedenartig interpretierbaren Lehrer*innenrollen gegenubersteht. Genau diese kénnen
bei Schulerinnen und Schiilern jedoch zu Unsicherheiten fihren, wenn sich diese zwischen
verschiedenen Lehrkréften differenzieren. Gleichzeitig haben sie jedoch vielféltige Beddirf-
nisse und Motive, die nicht notwendigerweise den an sie gestellten Anforderungen entspre-
chen mussen. Weiterhin méchten Kinder und Jugendliche die eigene Persénlichkeit mit in
Schule und Unterricht einbringen, die der haufig festbestehende Konformitétsdruck aller-
dings oft nicht zulasst (vgl. ebd.: 141).

5.3 Die berufliche Sozialisation der Lehrkrafte

Mit dem beruflichen Eintritt in die Schule nach der Ausbildung beginnt fur schulische Ak-
teurinnen und Akteure ein Entwicklungsprozess, der sie auf die symbolisch-rituelle Aus-
gestaltung des schulischen Geschehens vorbereitet und damit die Ich-ldentitét und den ei-
genen Orientierungsanasatz ausdifferenziert (vgl. Engelhardt 2014: 100ff.). Durch diese
schulische Sozialisierung entwickeln Lehrkréfte eine Deutungskompetenz, die sie in der
schulischen Praxis zum Aushandeln von Situationen bendétigen. Die Lehrer*innenrolle, die
sich aus der personalen und der sozialen Identitt zusammensetzt, unterliegt einem Wech-
selspiel zwischen beiden Identitaten. Das Selbstverstdndnis und das Interaktionsverhaltnis
von Lehrkréften entwickeln sich bereits friih, denn erste schulische Erfahrungen werden
bereits in der Schiiller*innenrolle gemacht und préagen dabei wesentlich das Bild von Schule

und Unterricht Gber Jahre hinweg. Die zuruckliegende VVergangenheitsidentitét als Schile-
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rin und Schuler pragt daher maligeblich das aktuelle Bild der Lehrkraft, bestimmt Orien-
tierungsmuster fur die eigene Unterrichtspraxis und ist auf einen zukiinftigen Identitatsent-
wurf ausgerichtet. So ist Schule in gewisser Weise eine der wichtigsten ,,Biographiegene-

ratoren* der modernen Gesellschaft (vgl. ebd.).

Aus soziologischer Perspektive ist der Lehrer*innenberuf der bekannteste und transparen-
teste Beruf, womit ein fehlendes Berufsgeheimnis als zentrales Charakteristikum zu nennen
sei (vgl. Rothland 2009: 499). Jedes Individuum moderner Gesellschaften hat die Schule
besucht, Erfahrungen mit Lehrkraften gesammelt und besitzt damit eine Art Grundwissen
zur Lehrer*innenrolle. Daher haben auch Lehramtsstudierende ein klares Bild des ausge-
waéhlten Berufs, wobei sie entsprechend geféarbte Einstellungen dazu vor der Aufnahme des
Studiums besitzen (vgl. Pongratz 2009). Bereits vorhandene Orientierungsmuster zum un-
terrichtlichen Handeln werden innerhalb der Ausbildung dann durch fachliches Wissen
komplettiert. Beide Elemente sind entscheidend bei der Auslibung der Lehrer*innentatig-
keiten. Lehramtsanwarterinnen und -anwarter haben innerhalb ihrer Bildungsbiografie Giber
20 Jahre bildungspolitische Umsetzungen unter bestimmten Perspektiven erlebt und ent-
scheidend mitgeprégt. AnschlieBend starten (zukiinftige) Lehrpersonen selbst in den Kreis-
lauf der schulischen Bildung. Ein so hohes MaR an Kontinuitat kann kaum fr eine andere
Berufsgruppe genannt werden, im Gegenteil ist eine gewisse Unsicherheit und Flexibili-

sierung in anderen Berufen ein entscheidendes Charakteristikum (vgl. Ilien 2009: 3f.).

Bei der Definition und Entwicklung der eigenen Rolle ist die berufliche Sozialisation der
Lehrkrafte entscheidend. Lehrkréfte missen stets eine gesunde Bilanz zwischen individu-
ellen Anspriichen und gesellschaftlichen Anforderungen finden und sich somit fortwahrend
mit ihrer sozialen Umwelt auseinandersetzen (vgl. Kanitz et al. 2014: 727). Das kann zu
einer unsicheren Profession und Lehrer*innenidentitét fihren, zu unklaren Anforderungen
sowie problembehafteten beruflichen Selbstbildern. Die Gestaltung der Lehrer*innenrolle
und des -handelns sind dabei stets an historische, gesellschaftliche und institutionelle Be-

dingungen (vgl. Berner und Isler 2011) gekoppelt.

Terhart (2011) beschreibt die Entwicklung der beruflichen Identitét als lebenslanger Pro-
zess, der sich (ber Jahrzehnte bildet und die private wie auch berufliche Biografie be-
stimmt. Die Herausforderung des Lehrer*innenberufs besteht dabei in der Verzahnung der
Lehrer*innenrolle und der eigenen Personlichkeit. Die Entwicklung des beruflichen Selbst-
verstandnisses ist also eine Frage nach der Identitét, die man sich (iber die gesamte Lebens-
spanne und die Dauer des Schullebens hinweg stellt. Die berufliche Identitat wird durch
Erfahrungen auf Interaktions-, Institutionsebene sowie gesellschaftlichen Anforderungen
geprégt. Fremd- und Selbstwahrnehmung haben darauf einen grof3en Einfluss (vgl. Kanitz
et al. 2014: 728ff.).
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5.4 Die verschiedenen Facetten der Lehrer*innenrolle

,Lehrende nehmen gleichzeitig, abwechselnd und nacheinander eine Vielzahl von profes-
sionellen Funktionen wabhr, die sich durch Kategorien wie Expertenschaft in der Sache (im
Fach) und deren Vermittlung, Lernhilfe und -beratung, Klassenfiihrung, Kommunikation
sowie Organisation und Administration typisierend umschreiben, wenn auch nur annahrend

in ihrem Facettentum bestimmen lassen (Reusser 1994: 34).

Damit eine unterrichtliche Arbeit und Vermittlung von Inhalten méglich werden kann, ist
es notwendig, dass Lehrkrafte eine Beziehung zu ihren Schiilerinnen und Schilern auf-
bauen. Dazu gehoren eine stabile Vertrauensbeziehung, die Produktion von motivationaler
Kraft in Lernprozessen und ein kooperatives Beziehungsverhéltnis, was wiederum eine er-
hohte Sensibilitét fr lebensweltliche Umsténde braucht. Lehrkrafte sind Beziehungsarbei-
terinnen und -arbeiter, die durch ihre organisationsgebundene Tatigkeit ihren Lebensunter-
halt verdienen (vgl. Szczyrba 2003: 16ff.). Weiterhin bedarf es auch einer Beziehungsarbeit
zu Kolleginnen und Kollegen, Eltern und anderen schulischen Akteurinnen und Akteuren,
um professionell agieren zu kénnen (vgl. ebd.).

Durch die erhdhte Komplexitat der beruflichen Handlungspraxis wachst einerseits das Auf-
gabenspektrum, andererseits die Zahl der Segmente und die Vielfaltigkeit der beruflichen
Lehrer*innenrolle. Das kann zu einem Verlust vergangener Denk- und Handlungsmuster
fiihren, wie sie lange Zeit verinnerlicht waren. Routinen, die durch die Auslibung sozialer
Rollen entstanden sind, verschwinden durch das Ansteigen der gesellschaftlichen Komple-
xitat weiter. Durch eine daraus entstehende Vervielféltigung und Differenzierung sozialer
Normen wachst der emotionale und kognitive Druck sowie der berufliche Aufwand, so
dass Lehrkrafte ihr Rollenrepertoire weiterentwickeln missen, um die neu entstandenen
Aufgaben bewaltigen zu kénnen. Somit steigen auch die Menge an Handlungsformen und
Rollenbeziehungen und gleichzeitig verlieren bisher gultige Rollenskripts immer weiter
ihre Inhalte (vgl. ebd.: 20). Daraus entstehen wiederum Intra- und Inter-Rollenkonflikte

von Lehrerinnen und Lehrern (siehe Abbildung 5).

Vervielféaltigung
Gesell. Neue 4 *
Veranderungen Anforderungen e rolickonfits
und Megatrends und Aufgaben Lehrer*innenrolle

Abb. 5:  Folge der erhohten Komplexitét auf die Lehrer*innenrolle (eigene Darstellung)
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Durch eine Vielzahl von verschiedenen Segmenten der Lehrer*innenrolle und den damit
verbundenen unterschiedlichen Erwartungen, werden nicht nur verschiedene Anforderun-
gen an Lehrkréfte gestellt, sondern auch die Erwartungen an sich selbst sind vielfaltiger

und schwieriger zu erfullen.

»In Anlehnung an die soziologische Rollentheorie wird die Lehrerolle durch die Summe
der 6ffentlichen Verhaltenserwartungen unterschiedlicher Bezugsgruppen konstituiert. Die
Erwartungen und die ihnen zugrunde liegenden Interessen sind heterogen und kénnen wi-
derspriichlich sein, sodass aufgrund unterschiedlicher Erwartungen Intra-Rollenkonflikte
entstehen® (Rothland 2013: 30).

Diese Intra-Rollenkonflikte kdnnen die berufliche Praxis von Lehrerinnen und Lehrern er-
heblich erschweren. Weiterhin existieren neben diesen auch Inter-Rollenkonflikte von
Lehrkréften durch vielfaltige Aspekte, wie Wissensvermittlung, Aufsicht, Erziehung und
Personlichkeitsentwicklung. So kénnen Inter-Rollenkonflikte vor allem dann auftreten,
wenn verschiedene Bezugsgruppen Erwartungen an Lehrerinnen und Lehrern stellen. Lehr-
kréfte versuchen dabei Akzeptanz zu erlangen und negative Sanktionen zu umgehen (vgl.
Everinghoff 2005). Die Vielzahl der verschiedenen Bezugsgruppen veranschaulicht Abbil-

dung 6.
Schiiler*innen
Eltern Kolleg*innen
Lehrer*innen
selbst
Offentlichkeit Vorgesetzte

Tréager von
Einrichtung

Abb. 6: Lehrkrafte und deren Erwartungstrager (eigene Darstellung, nach Everinghoff 2005)
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Lehrkrafte sollten in ihrer Arbeit primér am Lernfortschritt der Kinder und Jugendlichen
interessiert sein und sind fiir diesen verantwortlich. Daher ist die erste Bezugsgruppe im
Lehrer*innenberuf die der Schilerinnen und Schiler. Es geht in ihrer Arbeit um die Ver-
mittlung zentraler Inhalte, die der Vorbereitung auf ein Leben nach der Schule und einer
gesellschaftlichen Teilhabe dienen. Schilerinnen und Schiler wiinschen sich nach Fend
(2008: 322) ,,einen humorvollen, verstindigen, interessanten und Sicherheit im Lernen
schaffenden Unterricht, der sie personlich nicht ausgrenzt, in dem sie das Gefuhl haben, im
Bewusstsein der Lehrerin oder des Lehrers positiv prasent zu sein®. Daraus wird bereits
ersichtlich, dass die Atmosphére innerhalb der Klasse eine entscheidende Rolle fur das
Lernen spielt. Dabei tragt die Lehrkraft die Rolle einer Helferin oder eines Helfers, die im
besten Falle auch als Vorbild dienen kann (vgl Everinghoff 2005: 66). Einer der wesent-
lichsten Konflikte hinsichtlich der Arbeit mit Schilerinnen und Schiilern ist das Span-
nungsverhaltnis zwischen ihrer Férderung und der Selektion durch das Bewertungssystem
der Schule.

Neben der Bezugsgruppe der Schilerinnen und Schiler sind weiterhin die der Eltern von
grofRer Bedeutung, wenn es um die unterrichtlichen Handlungen und die Rollenwahrneh-
mung der Lehrkréfte geht. Elternerwartungen beziehen sich zumeist auf den Erfolg und
Allokationsprozess ihrer Kinder, der wiederum tber Priifungen legitimiert und organisiert
ist. Hinter jedem Schuler oder jeder Schilerin existieren oft hochgespannte Erwartungen
der Eltern (vgl. Fend 2008: 267). Hier stehen vor allem die Lehrer*innenrollen von Entlas-
terinnen und Experten im Fokus (vgl. Everinghoff 2005: 66).

Weitere Anspriiche an die Lehrkréfte entstehen durch die kollegiale Erwartung, die durch
die Mitglieder der gleichen sozialen Berufsgruppe formuliert werden. Eine kollegiale
Stilitze kann in schwierigen Zeiten eine groRe Hilfe sein und gewinnt damit eine hohe Be-
deutung bei schulischen Aufgaben. Fiihlt sich die Lehrkraft alleingelassen und agiert wei-
testgehend isoliert, kénnen schnell Spannungen und Probleme entstehen. Neben didakti-
schen Erwartungen braucht es stets auch Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit so-
wie -bereitschaft (vgl. Rothland 2013: 31). Die Balance zwischen Professionalitit und Kol-
legialitét steht in der Lehrer*innenarbeit bezogen auf diese Bezugsgruppe stets im Fokus
(vgl. Fend 2013: 267). Lehrer*innen-Kooperation wirkt sich im Allgemeinen positiv auf
die Berufszufriedenheit aus und stérkt die Belastbarkeit und Motivation im Kollegium (vgl.
Perkhofer-Czapek und Potzmann 2015). Diese ist in der Praxis jedoch nur sehr gering aus-
geprégt, was wiederum einen negativen Effekt auf die Zufriedenheit werfen kann (vgl. Gra-
sel et al. 2006).

Neben den bereits genannten Bezugsgruppen ist die der Offentlichkeit selbst eine wesent-

liche Gruppe mit Ansprichen und Erwartungen an schulische Lehrkréfte. Die Tatigkeit von
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Lehrerinnen und Lehrer wird in der Regel offentlich finanziert, so dass die Offentlichkeit
auch eine qualitativ professionelle Arbeit erwartet. Das Publikum ihrer Handlungen besteht
also nicht nur aus der Gruppe innerhalb der Klasse, sondern bezieht zahlreiche andere Ele-
mente mit ein. Durch Gerlichte, Erzahlungen oder Beurteilungen der ganzen Schule kénnen
Informationen zum Lehrer*innenhandeln den Klassenraum verlassen und an die Offent-
lichkeit gelangen. In der Offentlichkeit haben Lehrkrafte die Rolle von Erziehenden, des
Verwahrers oder der Expertin inne. Dabei unterliegt die 6ffentliche Wertschatzung des
Lehrer*innenberufs jedoch starken Schwankungen (vgl. Rothland 2013: 31).

Eine funfte und weiterhin wichtige Bezugsgruppe, ist die der Schulleitungen, also die der
direkten VVorgesetzten von Lehrerkraften. Die durch die Schulleitung gestellten Erwartun-
gen umfassen nicht nur unterrichtliche Aufgaben, sondern lagern sich zu grof3en Teilen auf
schuladministrative und Schulentwicklungsaufgaben aus. Dabei sollen Lehrkréfte eine ent-
lastende Funktion gegenlber ihren VVorgesetzen (ibernehmen und bei schuladministrativen

und Schulentwicklungsaufgaben unterstiitzen (vgl. ebd.).

Weiterhin erwédhnenswert sind hingegen die Erwartungen, die Lehrkréafte an sich selbst
stellen. Diese sind dabei oft unbewusst und vorreflexiv vorliegende Erwartungen sowie
Vorstellungen dartiber, wie sie als Lehrkraft sein wollen. Lehrkréfte mussen bestimmte
Rollen jedoch nicht zwingend ibernehmen und kénnen in der Ausgestaltung ihrer berufli-
chen Téatigkeit auch gewisse Spielrdume ausleben. Innerhalb einer bewussten Auseinander-
setzung mit den eigenen Rollen und den verschiedenen Rollenfacetten kdnnen einige davon
starker forciert werden als andere. Die unterschiedlichen Erwartungen sollten jedoch mit
der Organisation, den Bedrfnissen und den vorhandenen Ressourcen abgeglichen werden.
Die Reflexion der eigenen Rolle und das Einnehmen einer gewissen Rollendistanz gehéren
zum professionellen Handeln von Lehrkraften (vgl. Perkhofer-Czapek und Potzmann
2015). Bedingt durch die Vielzahl und Differenzierung der Erwartungen der einzelnen Ak-
teurinnen und Akteuren an die Lehrkraft, kann nicht von der einen Lehrer*innenrolle ge-

sprochen werden, sondern wird immerzu in Abhangigkeit der Anspruchsgruppe gesehen.

Bei der Beschaftigung mit Erwartungen an schulische Lehrkréfte ist der Aspekt der Erfah-
rungen weiterhin nicht zu vernachldssigen. Da gerade diese Komponente wesentliche Ein-
flusse auf Unterrichtserfolg und -qualitat haben kann, ist sie in Bezug auf die Erwartungen
aller Bezugsgruppen an die Lehrer*innenrolle relevant. Es wird angenommen, dass Erfah-
rung von komplexen Unterrichtssituationen einen positiven Effekt auf die Unterrichtsqua-
litat, die Zufriedenheit und das Belastungserleben hat. Erfahrene Lehrkrafte haben andere
Deutungs- und Handlungsschemata als Berufseinsteigerinnen und -einsteiger. Nichtsdes-
totrotz kénnen erfahrene Lehrkréfte jedoch auch wie Berufsanfangerinnen und -anfanger

reagieren, wenn neue Herausforderungen an sie gestellt werden (vgl. Bromme und Haag
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2008) - die Berufserfahrung fiihrt also keineswegs von allein zur Expertise. Diese entwi-
ckelt sich in erster Linie daraus, dass sich Lehramtsanwarterinnen und -anwarter von ihren
Erfahrungen als Schiilerinnen und Schiler distanzieren und ihr neues unterrichtliches Er-
leben und Handeln reflektieren (vgl. ebd.: 811).

55 Die Lehrer*innenrolle — zwischen Ansprichen und Erwar-
tungen

Der Lehrer*innenberuf ist zahlreichen Erwartungen ausgesetzt, die durch die unterschied-
lichen Anspruchsgruppen an sie herangetragen werden. Wie aus den vorangegangenen Ka-
piteln bereits ersichtlich wurde, kann die berufliche Rolle immer von Unsicherheiten und
Widerspriichen, bis hin zu Rollenkonflikten gepragt sein. Hinzu kommt, dass durch neue
institutionelle und organisationale VVorgaben Unsicherheiten und damit Rollenkonflikte
weiter bestérkt werden konnen. Dies trifft auch auf den Beruf der Lehrkraft zu, der aus
verschiedenen Anforderungen und Aufgaben besteht und Kinder und Jugendliche primér
eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen soll. Zwar missen Lehrerinnen
und Lehrer also vorrangig eine Wissensvermittlung gewaébhrleisten, aber auch Entwick-
lungsfdrderung hinsichtlich der Personlichkeit ihrer Schilerinnen und Schiilern betreiben.

Das alles ist stets unter curricularen und bildungspolitischen Vorgaben zu leisten.

Damit ist nicht nur das Aufgabenspektrum von Lehrkréften immens, sondern auch ihre
professionellen Funktionen und somit die Erwartungen, die an sie gestellt werden. Dazu
gehoren stabile Vertrauensbeziehungen zu ihren Schilerinnen und Schiilern sowie positive
Beziehungsarbeit zu anderen Akteurinnen und Akteuren des Schulgeschehens: der Kolle-
ginnen und Kollegen, Eltern, ihren Vorgesetzten und weiteren Kooperationspartnern. Ei-
nerseits sind Lehrkrafte also darum bemuht diesen Anforderungen gerecht zu werden, an-
dererseits miissen gesellschaftliche und politische Verdanderungen mit in die Unterrichts-
gestaltung einflieRen, damit weiterhin ein Lehren und Lernen ermdglicht wird, um eine
Vorbereitung zur gesellschaftlichen Teilhabe ihrer Schilerinnen und Schiler zu gewéhr-
leisten. Diese Anspriiche und Erwartungen kdnnen untereinander konkurrieren und damit
die verschiedenen Segmente der Lehrer*innenrolle zu starken Rollenkonflikten ausarten
lassen. Hinzu kommt, dass die eigenen Erwartungen, die Lehrkrafte an sich selbst stellen,
damit zum Teil untergraben werden kdnnen, womit eine Identifikation mit der beruflichen

Tatigkeit schwierig bis nicht mehr moglich werden kann.

Lehrerinnen und Lehrer nehmen also je nach Anspruchsgruppen verschiedene Rollen ein.
So hat die Lehrkraft im Unterricht die Rolle eines Helfers oder einer Vermittlerin zu erful-
len, in der Pause unter ihren Kolleginnen und Kollegen die eines Kooperationspartners und

spater am Elternabend die eines Erziehungspartners. Diese starke Differenzierung und
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Komplexitat der beruflichen Lehrer*innenrolle kann die Arbeit schwer belasten, insbeson-
dere wenn institutionelle und organisationale Anderungen auftreten, die bisher bewdahrte
Routinen nicht mehr wirken lassen und bewéhrte Handlungsmuster in Frage stellen. Eine
dieser mafigeblichen Veranderungen sind bildungspolitische Strategien, gesellschaftliche
Verdnderungen sowie padagogische Neuerungen, die einen digitalen Medieneinsatz in
Schule und Unterricht fordern. Diese kdnnen neben den ohnehin schwer zu vereinbarenden
Erwartungen an den Lehrer*innenberuf die Komplexitét des Lehrer*innenhandelns weiter

erh6hen.

Betrachtet man z.B. die Gruppe der Schillerinnen und Schiler, kann vor allem der Wunsch
einer lebensweltnahen Lehre eine Erwartung sein, die sie an ihre Lehrkréfte stellen. Digi-
tale Medien sind fester Bestandteil des Alltags von Kindern und Jugendlichen, was die
aktuellen JIM und KIM Studien zeigen. Ein taglicher Gebrauch von Computern und mobi-
len Endgeréaten ist Normalitat. Werden nun Endgerate wie Smartphones in der Schule nicht
genutzt oder gar verboten, kommt es zu einem Bruch zwischen schulischer und privater
Welt. Daher kann ein Lehren und Lernen mit digitalen Endgeraten von Schillerinnen und

Schilern positiv aufgenommen und gewiinscht werden.

Auch die Eltern kénnten ihre Erwartungen dahingehend anpassen und Lehrkréfte starker
in der Verantwortung sehen, ihre Kinder auf ein Leben in einer digital gepragten Welt vor-
zubereiten. Gerade weil nahezu alle Arbeitsprozesse sowie Lern- und Ausbildungsszena-
rien einen digitalen Medieneinsatz notwendig werden lassen, ware die Erwartung, entspre-
chende Kompetenzen zu férdern, gerechtfertigt. Neben einer immer notwendiger werden-
den Medienkompetenzférderung wird vor allem der Aspekt der Medienerziehung immer
mehr in diese Anspruchshaltung miteingebunden. Eltern kénnten daher von Lehrkraften in
starkerem MaRe verlangen ihre Kinder auf Risiken und Gefahren eines Medieneinsatzes
hinzuweisen, sie lernen zu lassen, sich im Internet zu schiitzen und entsprechende Praven-
tionsstrategien zu Cybermobbing und anderen negativen Einfliissen auszuarbeiten und um-
zusetzen. So wird die Rolle des Erziehungspartners erweitert, das Aufgabenspektrum wird

vielféltiger und die Handlungen komplexer.

Eine kollegiale Beziehung zwischen Lehrkraften ist besonders wichtig, denn wie in Kap.
5.4 beschrieben, kann es fatale Folgen haben, wenn sich eine Lehrkraft isoliert und allein-
gelassen flihlt. Dieses ,,Ich-gegen-die-Anderen*“-Gefuhl kann sich durch neue schulische
Rahmenbedingungen weiter verschérfen. So kénnen bspw. neue Unterrichtskonzepte man-
che Lehrkrafte vor enorme Herausforderung stellen sowie durch Angst und Unsicherheit
weiter verschérft werden. Hierbei ist es wichtiger denn je, ein digital divide im Kollegium
zu vermeiden und kollegial zusammenzuarbeiten. Damit kann eine Erwartung von Lehr-

kraften an ihre Kolleginnen und Kollegen sein, zu unterstiitzen, zu férdern und eine offene
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Schulkultur zu leben, denn Lehrer*innen-Kooperationen und Zusammenarbeiten wirken
sich positiv auf die Berufszufriedenheit aus und stérken die Belastbarkeit und die Motiva-

tion im Kollegium.

Gerade der Lehrer*innenberuf ist durch ministerielle Vorgaben und meistens durch eine
staatliche Anstellung geregelt. Damit hat die Anspruchsgruppe der Offentlichkeit einen
wesentlichen Einfluss auf das Handeln und die Rollenwahrnehmung von Lehrkraften. Die
hier definierten Rollen des Erziehenden, Verwahrers und Experten, kénnen sich u.U. durch
schnell verédnderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen wandeln. So kénnen bestimmen
gesellschaftliche Trends die Rolle der Lehrkraft bestimmen und durch digitale Transfor-

mationsprozesse die Erwartung an die Lehrkraft verandern.

Weiterhin sind die Schulleitungen als direkte VVorgesetzte der Lehrkréfte an der unterricht-
lichen Arbeit interessiert, ebenso aber auch an der AuRendarstellung und dem Ruf der
Schule. Daher gilt es fur Schulleitungen diese Aspekte entsprechend zu fordern, so dass
eine gelingende Schulentwicklung ermdglicht werden kann. Dabei kénnen die Erwartun-
gen, welche an Lehrkréfte durch ihre VVorgesetzten gestellt werden, enorm steigen, denn
auch Schulleitungen stehen unter 6ffentlichem Druck und sind den Anspriichen der Eltern
sowie anderen Akteur*innen ausgesetzt. Diesen Druck geben sie u.U. an ihr Kollegium
weiter und kénnen gerade zum Thema eines digital gestiitzten Unterrichts entsprechende
Schulentwicklungsmalinahmen an ihren Schulen initiieren, die einen digitalen Medienein-
satz fordern. Somit werden Lehrkréfte zu ausfihrenden Organen, die entsprechende For-

derungen umzusetzen haben.

All diese genannten und beschriebenen mdoglichen Erwartungen der verschiedenen An-
spruchsgruppen, missen immer noch mit der wohl relevantesten Anspruchsgruppe in Ein-
klang gebracht werden, ndmlich der der Lehrkréfte selbst. Denn nur so kénnen Intra-Rol-
lenkonflikte vermieden und ein gesundes Rollenhandeln erméglich werden. Daher fragt die
vorliegende Arbeit danach, wie sich Lehrkréfte selbst in ihrer eigenen beruflichen Rolle
wahrnehmen. Dabei geht es um die Besonderheit des Einsatzes digitaler Medien im Unter-
richt. Um diese Frage bearbeiten zu kdnnen, bedarf es einem Forschungsdesign, das die
verschiedenen Rollenfacetten aufdeckt und mit diesen die Reflexion mit der eigenen beruf-
lichen Rolle ermdglicht. Zwar gehort das Einnehmen einer gewissen Rollendistanz und die
Reflexion tber diese Rolle zu einem professionellen Handeln von Lehrkraften, dennoch ist
dies nicht allen Lehrerinnen und Lehrern in gleichem Malie vertraut. Daher bedarf es einer
Methode, die einerseits ein offenes Erhebungsdesign erméglicht und andererseits alle Teil-

nehmenden in gleichermalien anspricht.
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6 Methodisches Vorgehen

Um die Forschungsfrage wie schulische Lehrkréfte ihre eigene Rolle wahrnehmen, wenn
digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden, zu beantworten, wurden zwei qualitative
Erhebungen durchgefihrt. Einerseits wurden Gruppendiskussionen mit (Kap. 7) und zum
anderen Weblogbeitrage von Lehrkraften (Kap. 8) erhoben und analysiert. Beide Erhebun-
gen wurden zunéchst mit der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2010) ausgewertet, um darauf aufbauend im Anschluss rollenspezifische Typen bil-

den zu kénnen.

6.1 Forschungsfrage

Die Erhebung von Rollenwahrnehmung kann nur schwer durch eine direkte Befragung er-
folgen, denn es kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkraften ihre soziale und beruf-
liche Rolle nur latent vorliegt und somit nicht bewusst artikuliert werden kann (vgl.
Bohnsack 2012). Gerade im Zusammenhang mit der Thematik digitaler Medien und deren
Gebrauch im Unterricht, sind dazugehtrige Handlungs- und Deutungsmuster nur schwer
zu erheben. Die Studie nach Kommer und Biermann (2012) mit Lehramtsstudierenden
zeigt, dass das Ansehen und die Handhabung digitaler Medien schon friih entwickelt wer-
den und tief verwurzelt bis in die spéte Berufsausiibung erfolgen (vgl. Kommer und Bier-
mann 2012). Diese Muster sind latent verinnerlicht und kdnnen somit nicht oder nur schwer
auf einer oberflachlich kommunikativen Ebene erhoben werden. Um einen Zugang zur
Rollenwahrnehmung zu erhalten, vor allem wenn es sich um eine Diskrepanz zwischen
positiv formulierter Haltung und nur mangelnden Handlungspraktiken zu digitalen Medien
handelt, miissen Erhebungsmethoden gewahlt werden, die nach genau diesen Handlungs-
ebenen fragen. Dadurch kénnen dann Sinnzuschreibungen an Handlungen, Einstellungen

sowie Wahrnehmungsmustern erfolgen (vgl. Haas und Scheibelhofer 1998: 18).

Innerhalb der vorliegenden Arbeit sollen Rollenwahrnehmung von Lehrkréften erhoben
werden. Anhand der theoretischen Ausfiihrungen aus den vorangegangenen Kapiteln, ver-
folgt die Dissertation das Ziel, die Wahrnehmung der eigenen beruflichen Rolle schulischer
Lehrkréafte, zu untersuchen. Dabei soll diese unter dem Moment des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht beleuchtet werden. Die konkrete Fragestellung der Arbeit lautet: Wie
nehmen schulische Lehrkréfte ihre berufliche Rolle wahr, wenn digitale Medien im Unter-

richt eingesetzt werden?
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6.2 Erhebungsdesign

Handlungen und Wahrnehmungen sind gesellschaftlich und strukturell gepragt und kdnnen
daher nicht als rein individuelle Muster verstanden werden. Da sich weiterhin die soziale
Rolle nach Parsons auf individueller und kollektiver Ebene definiert (siehe Kapitel 2.3),
sollen die beruflichen Mustern zur Rollenwahrnehmung von Lehrkréaften auch auf beiden
Ebenen erhoben werden. Zur Erhebung von kollektiv geteilten Deutungsmustern eignet sich
daher die Methode der Gruppendiskussion besonders gut, denn sie stellt die Diskursorga-
nisation in den Mittelpunkt des empirischen Vorgehens (vgl. Bohnsack et al. 2013). Unter
kollektiv versteht man in der qualitativen Sozialforschung vor allem die Ansicht, dass die
eigene Orientierung und Lebenswelt einer untersuchten Person, auch von anderen Mitglie-
dern der Gruppe geteilt (vgl. Hopf 2016: 98) und in kommunikativen Prozessen mit ande-

ren abgestimmt wird (vgl. Haas und Scheibelhofer 1998: 2).

Neben Gruppendiskussionen werden Weblogbeitrage von Lehrkréften analysiert, um auch
individuelle Ansichten von Lehrkréften rekonstruieren zu kénnen. Durch eine Analyse der
Weblogbeitrage werden individuelle, persdnliche Kommunikations-, Reflexions- und Pro-
fessionalisierungsinstrumente (vgl. Killeavy und Moloney 2010) sowie die individuellen
Perspektive von Lehrkraften zuganglich gemacht. Da (digitale) Medien zuséatzliche Formen
des Umgangs mit Wirklichkeiten sowie zusatzliche Kommunikations- und Interaktions-
raume ermoglichen (vgl. Pietrall 2018: 612), wird durch die Weblogs ein zusétzlicher Zu-
gang zu den beforschten Personen geschaffen. So kdnnen die Tatigkeitsschwerpunkte und
subjektive Motivlagen der Lehrkréfte sichtbar sowie das eigene Medienhandeln durch Re-
flexionen und Berichte dokumentiert und verdffentlicht werden. Diese Hinweise auf das
Medienhandeln von Lehrkréaften und ihren medialen Handlungspraktiken (vgl. Schiefner-

Rohs 2014: 76) fuhren wiederum zu Riickschlissen auf die soziale Rolle als Lehrkraft.

Durch die Verbindung beider qualitativer Vorgehensweisen in Erhebung und Auswertung
sowie Diskussion der Ergebnisse beider Studien soll ein gleichgewichtiger Einsatz in einer
multimethodischen Untersuchung erreicht werden (vgl. Lamnek 2005: 25). Dabei sollen
die kollektiv-empirischen Zugénge durch die Gruppendiskussionen mit individuell-refle-
xiven AuRerungen durch die Weblogbeitrage erfolgen und anschlieBend eine Typenbildung
der Lehrkréafte mit den Ergebnissen beider empirischer Untersuchungen erfolgen. Abbil-

dung 7 stellt den Ablauf des empirischen VVorgehens beider Studien grafisch dar.
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Gruppendiskussion Weblogs
Kollektive Perspektive von Individuelle Perspektive von
Lehrkraften Lehrkraften
ij [l
\ 4 X 4

Auswertung durch
typenbildende
Inhaltsanalyse

Rekonstruktion von Lehrer*innentypen

Abb. 7:  Ubersicht der empirischen Erhebung und Auswertung

6.2.1 Die Gruppendiskussion — das Erhebungsverfahren

Die Gruppendiskussion entstand urspriinglich aus der Kritik an standardisierten Einzelbe-
fragungen und ist damit eng verwandt mit dem Erhebungsinstrument der qualitativen Be-
fragung (vgl. Lamnek 1989: 212). Patton (2002: 385) definiert Gruppendiskussionen als
,»ein fokussiertes Interview mit einer kleinen Gruppe von Leuten zu einem bestimmten
Thema. Gruppen umfassen typischerweise sechs bis acht Leute, die an der Diskussion fir
anderthalb bis zwei Stunden teilnehmen®. Wahrend sich der Grofteil sozialwissenschaftli-
cher Forschungsansatze auf die Abbildung individueller Meinungen bezieht, bietet das
Gruppendiskussionsverfahren die Méglichkeit, das Kollektiv in den Fokus zu nehmen (vgl.
Lamnek 2005: 34). Durch die Methode der Gruppendiskussion, wird eine wechselseitige
Bezugnahme verschiedener Milieuteilnehmenden, die in der Diskussion miteinander in Di-
alog treten, moglich. Grundlegend fir die Zusammenstellung der Teilnehmenden in den
Gruppendiskussionen ist die Teilnehmendenauswahl unter milieuspezifischen Bedingun-
gen (z.B. alle sollten Lehrkrafte sein). Im Umkehrschluss bedeutet der Erkenntnisgewinn
durch die Gruppendiskussion auch, dass Einzelmeinungen durch das Gruppenverfahren
nicht erhebbar sind und nicht als eigenstdndige Meinungen isoliert werden kénnen (vgl.
ebd.: 61).

Aufgrund des hohen narrativen Anteils kommt dem Diskussionsleiter bzw. -leiterin eine
besondere Verantwortung zu, denn an ihm oder ihr liegt es, die Diskussion entsprechend
zu steuern und gleichzeitig eine Offenheit zu generieren. Weiterhin missen Diskussions-

leitende auch zurtickhaltende Mitglieder mit in die Diskussion integrieren, denn innerhalb
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der Gruppendiskussionen ist es wichtig, die Meinung aller Beteiligten sichtbar zu machen.
Diskussionsleiterinnen und -leiter sind im Idealfall ,,flexibel, objektiv, empathisch, iiber-
zeugend, ein guter Zuhorer, usw.* (Fontana und Frey 2000: 652). Das Gruppendiskussi-
onsverfahren ist eine effiziente Technik, um rein qualitativ gewonnene Datensammlungen
vorzunehmen. Der Gruppendynamik kommt dabei eine besondere Bedeutung zu (vgl.
Lamnek 2005: 26).

Bezogen auf die Terminologie herrscht zur Gruppendiskussion keine einheitliche Defini-
tion des Verfahrens. Zudem existieren zahlreiche Begrifflichkeiten, die sich zwar ebenfalls
auf Gruppenbefragungen beziehen, jedoch andere Methoden implizieren (vgl. ebd.). Lam-
nek (2005: 26) versteht die Gruppendiskussion ,,allgemein [...] als Gespréch einer Gruppe
zu einem bestimmten Thema unter Laborbedingungen? [...]*. Blumer (1973: 123) be-
schreibt die Methode als:

,,Eine kleine Anzahl [...] Individuen, die zu einer Diskussions- und Informantengruppe zu-
sammengebracht werden, sind ein Vielfaches gegeniber einer reprasentativen Stichprobe
wert. Solch eine Gruppe, die gemeinsam ihren Lebensbereich diskutiert und ihn intensiv
prift, wenn ihre Mitglieder sich widersprechen, wird mehr dazu beitragen, die den Lebens-
bereich verdeckenden Schleier zu liften als jedes andere Forschungsmittel, das ich kenne*
(zitiert nach Flick 2016: 250).

Gerade in alteren sozialwissenschaftlichen Publikationen wird der Begriff der Gruppendis-
kussion haufig synonym mit anderen ahnlichen Konzepten verglichen, die allerdings nicht
das Gleiche meinen. So findet man die Begriffe des Kollektiv- oder Gruppeninterviews,
Gruppengesprach sowie -experiment. Bei der Gruppendiskussion als solche handelt es sich
allerdings nicht um ein Experiment, sondern um ein multilaterales Gesprach mehrerer Per-

sonen unter kontrollierten Bedingungen (vgl. ebd.).

Nach Pollock (1955: 34) hat die Gruppendiskussion das Ziel, Einstellungen, Verhaltens-
weisen oder Meinungen zu erheben, was in Einzelinterviews kaum moglich wird. Durch
dieses Verfahren kdnnen im Alltag gebildete Meinungen geduRert und ausgetauscht wer-
den. Damit wird die Gruppe zum Mittel, um individuelle und kollektiv geteilte Meinungen
zu erfassen (vgl. Flick 2016: 251f.). Mayring (2002: 77) postuliert, dass durch gut gefiihrte
Gruppendiskussionen psychische Sperren durchbrochen und somit Einstellungen leichter
offengelegt werden kdnnen, die im Alltag gegenwértig sind. Der Grundgedanke ist seiner
Ansicht nach, an kollektive Einstellungen und Ideologien zu gelangen. Das ermdglichen
die subjektiven Bedeutungsstrukturen, welche stark in soziale Zusammenhéange eingebun-

den und damit nur durch Gruppendiskussionsverfahren offengelegt werden kénnen. So ist

2 Labor meint in diesem Zusammenhang den Verweis auf eine unnatirliche oder widernatirliche
Situation. Die Teilnehmenden sind also nicht in einer natlrlichen, alltagsweltlichen Umgebung.
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es moglich, durch eine narrative Gruppendiskussion kollektive Einstellungen zu erheben,
Ideologien oder Vorurteile aufzuspiren oder latente Sinngehalte (siehe Rollentheorie) zu

ermitteln.

Nach Morgan (1997) sind Gruppendiskussionen in drei Arten zu unterteilen. Diese sind:

1. ein eigenstandiger und alleiniger Einsatz als Datenerhebungsinstrument,

2. ein unterstutzendes Element in Verbindung mit anderen Methoden wie eine
guantitative Studie sowie

3. ein gleichgewichtiger Einsatz zwischen einer multimethodischen Untersuchung
(vgl. Lamnek 2005: 25).

Zur Ermittlung der Forschungsfrage, welche Rollenwahrnehmung Lehrkréfte im digital
unterstutzten Unterricht haben, wurde der dritte Punkt nach Morgan (1997) gewahlt. Die
Gruppendiskussion soll einen gleichwertigen Einsatz darstellen, welcher mit einer Weblog-
Analyse qualitativ ergénzt wird. Dabei sollen die kollektiv-empirischen Zugénge durch die
Gruppendiskussionen mit individuell-reflexiven AuRerungen der Weblogbeitrage triangu-
liert werden. In diesem Rahmen wird die Gruppendiskussion zu einem multimethodischen

Design und damit zu einem komplementéren Verfahren (vgl. ebd.).

Gruppendiskussionen sind weiterhin in ermittelnde und vermittelnde Arten zu unterschei-
den (vgl. Lamnek 1989: 126). Die vermittelnde Form der Gruppendiskussion spielt primar
in der Handlungs- und Aktionsforschung eine Rolle und wird in therapeutischen Kontexten
angewendet. lhr Ziel besteht darin, die Gruppenkonstellation eine Veranderung der Hal-
tung, Einstellung oder Handlungsweisen der Teilnehmenden hervorzurufen. Bei der ermit-
telnden Form der Diskussion steht die Erfassung der Angaben durch die Gruppe im Fokus.
Es werden Informationen (auf gruppendynamische Art) ermittelt, die Riickschlusse auf die
Meinungen und Einstellungen der Teilnehmenden geben. Die gruppendynamischen Ele-
mente der Befragung sind dabei allerdings kein Untersuchungsgegenstand im eigentlichen
Sinne, sondern tragen moglicherweise als Promotor zur Erkenntnisgewinnung bei. Je nach
Forschungsinteresse, kann der Gesprachsgegenstand, der durch AuRerungen expliziert

wird, variieren und unterschiedlichen Erkenntnisinteressen gewidmet sein (vgl. ebd.).

Um die Wahrnehmung der beruflichen und sozialen Rolle von Lehrkraften ermitteln zu
kdnnen, missen Orientierungen rekonstruiert werden, um einen Riickschluss auf die For-
schungsfrage ziehen zu kénnen. Dazu ist ein Verfahren zur Ermittlung kollektiver Phéno-
mene notwendig, was die Methode der Gruppendiskussion besser leisten kann als andere
empirische Verfahren, die sich durch Erhebung auf Individualdaten beziehen (z.B. Ein-

zelinterviews). Dieser Begriindung liegt die Annahme zugrunde, dass Sinn- und Orientie-
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rungszuschreibungen sozial konstruiert werden und aus gemeinsam geteilten Erfahrungs-
raumen bestehen (vgl. Lamnek 2005: 59). Gruppenmeinungen werden durch die Gruppen-
diskussion nicht erst produziert, sondern aktualisiert, denn sie wurden bereits unter den
Mitgliedern eines Kollektivs zuvor ausgebildet. Bei diesen Kollektiven handelt es sich um
Menschen, die durch ein gemeinsames Verstandnis oder Erleben zur gleichen Gruppe an-
gehdren. Das konnen wie im vorliegenden Beispiel Lehrkréfte sein, die sich einerseits ihre
berufliche Sozialisation und schulischen Erfahrungsrdume teilen und andererseits durch
eine gemeinsame Weiterbildung verbunden sind. Diese gemeinsamen Erfahrungen werden
in der empirischen Fachliteratur als ,,empirische Evidenz des Kollektiven* (Lamnek 2005)
bezeichnet. Durch eine wechselseitige Steigerung und Aufeinander beziehen innerhalb der
gemeinsamen Diskussion wird der empirische Zugriff auf das Kollektiv geteilt. Die Spre-
chenden erzéhlen, wechseln sich ab, erganzen sich, stellen Fragen und prazisieren ihre Aus-
sagen (vgl. ebd.). Die Gruppenmeinung ist dabei allerdings nicht als Summe der einzelnen
Meinungen und Ansichten zu verstehen, sie verschmelzen vielmehr ineinander und werden
zur kollektiven Meinung aller Beteiligten und méglichweise sogar dariiber hinaus. Durch
einen gemeinsam geteilten Erfahrungsraum entsteht eine ,,Ebene des Kollektiven, die durch
gemeinsame bzw. strukturidentische Erfahrungen gestiftet wird* (Loos und Schifer 2001:
231). Nach Bohnsack (1989) ist der Einsatz der Gruppendiskussion zur Ermittlung kollek-
tiver Orientierungsmuster begriindet, denn kollektive Denkstile und somit auch milieuty-
pische Erfahrungsrdume kénnen damit auf eine giiltige Art und Weise erhoben und ausge-

wertet werden.

Arten und Ablauf der Gruppendiskussion

Um das Verfahren besser nachvollziehen zu kdnnen, soll die Art der Gruppe néaher betrach-
tet werden. Es gibt in der methodologischen Herangehensweise verschiedene Arten von
Gruppen, die sich in ihrer Zusammensetzung der Teilnehmenden unterscheidet. Flick
(2016) unterscheidet dabei die reale Gruppe von der kiinstlichen. Wéhrend die kiinstliche
je nach Forschungsfrage und -zwecken zusammengestellt wird, besteht die natirliche
Gruppe aus einer real im Alltag bestehenden Anzahl von Menschen, die in der Diskussion
Stellung zu einem definierten Sachverhalt beziehen sollen. Durch eine gemeinsame Inter-
aktionsgeschichte auf den Diskussionsgegenstand bezogen und einer gemeinsam entwi-
ckelten Form des gemeinsamen Handelns kdnnen durch eine natiirliche Gruppendiskussion
einfacher dahinterliegende Orientierungsmuster ermittelt werden. Weiterhin ist zwischen
einer homogenen und heterogenen Gruppe zu differenzieren. In einer homogenen Gruppe

sind die Teilnehmenden hinsichtlich der Fragestellung weitestgehend vergleichbar und ha-
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ben einen ahnlichen (beruflichen, sozialen 0.4.) Hintergrund. Wurde hingegen eine hetero-
gene Gruppe ausgewahlt, will man bewusst unterschiedliche Erfahrungshorizonte und
Handlungsweisen aufzeigen (vgl. Flick 2016). Will man den Ablauf einer Gruppendiskus-
sion beschreiben, stellt man schnell fest, dass das Verfahren keineswegs einheitlich und
klar definiert ist. Die Durchfiihrung wird wesentlich von der Gruppendynamik bestimmt.
In naturlich angelegten Gruppen kennen sich die Mitglieder bereits, was gerade zu Beginn
einen Vorteil bietet. Auf die Kennenlernphase kann verzichtet werden, mdglicherweise
wurden zuvor bereits informelle Gespréache hinsichtlich Forschungsfrage geftihrt, Schiich-
ternheit und Unsicherheit konnen schneller abgelegt werden, ein Einstieg ins Thema fallt
dabei umso leichter (vgl. ebd.: 255).

In der ersten Phase des Diskussionsverfahrens liegt es an der Diskussionsleitung, in das
Thema einzusteigen. Das formale Vorgehen muss expliziert, der Teilnahmewunsch aller
Gruppenmitglieder vermittelt werden und ggf. ist die Klarung der Verwendbarkeit der Er-
gebnisse zu diskutieren. AnschlieBend folgt im zweiten Schritt eine kurze Vorstellungs-
runde, die vor allem bei heterogenen oder kiinstlichen Gruppen notwendig wird. Die Vor-
stellung dient weiterhin als eine Phase des ,,Aufwirmens®, in der die Diskussionsleitenden
auf die Gemeinsamkeiten der Gruppe hinweisen sollten; so kann das Zugehorigkeitsgefihl
weiter gestarkt werden. Drittens folgt nach den Warming-Ups der Diskussionsanreiz (Sti-
mulus). Dieser kann eine provokante These sein, ein Kurzvideo oder die Darstellung eines
konkreten Problems (vgl. Flick 2016). Dieses Vorgehen bietet sich vor allem an, wenn
mehrere Diskussionen erhoben werden sollen. Ein identisches Einstiegsverfahren bzw. die
Darbietung eines gemeinsamen Stimulus erleichtern die Vergleichbarkeit der einzelnen
Elemente (vgl. Lamnek 2005: 23).

Die Stérke des Gruppendiskussionsverfahrens, die Dynamik, ist zugleich auch seine grofite
Schwaéche. Diese hangt wesentlich von den Teilnehmenden der Gruppe ab, von ihren Cha-
rakteren, der Stimmung, der Rollenzuschreibung und Beziehungen zwischen den Teilneh-
menden. Gruppendiskussionen kénnen immer gleich beginnen und doch ganz unterschied-
lich verlaufen. Ein stringenter Ablauf ist daher kaum zu erreichen, stellt aber auch nicht
das Ziel der Methode dar. Dies betrifft auch den Ablauf selbst: Der Diskussionsleiter bzw.
die Dsikussionsleiterin steht in der Verantwortung abzuschatzen, ob ein Thema durch die
Gruppe erschopft thematisiert wurde, ob sich alle Teilnehmenden entfalten kénnen und
sich beteiligen und/oder das Thema mdglicherweise durch Nebendiskussionen nicht einge-
hend genug behandelt wird. Der groRte Vorteil, der fir das Verfahren spricht, ist die soziale
Aushandlung der unterschiedlichen Ansichten. Die mitgeteilten Meinungen werden zwar
individuell ausgehandelt, durch die Gruppe und dariber hinaus jedoch durch ihre soziale
Wirklichkeit konstruiert (vgl. Flick 2016: 258). Da in der vorliegenden Dissertation die

Rollenwahrnehmungen von Lehrerinnen und Lehrern betrachtet werden und diese niemals
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alleinstehend oder individuell ohne eine soziale Gruppe giltig sein kénnen, tragt die Aus-

wahl dieser empirischen Methode grundlegend zum Erkenntnisgewinn bei.

Durchfuhrung der Gruppendiskussion

Im ersten Schritt zur Ermittlung der Rollenwahrnehmung von Lehrerinnen und Lehrern
wurden im Zeitraum von Juli bis August 2017 finf Gruppendiskussionen mit Fernstudie-
renden des postgradualen berufsbegleitenden Studiengangs Schulmanagement durchge-
fuhrt. In jeder Gruppendiskussion waren sieben bis zehn Teilnehmende beteiligt. Die Dis-
kussionen wurden von zwei Diskussionsleiterinnen geplant, erhoben und anschliefend
durch ein Transkriptionsburo verschriftlicht. Mithilfe der Inhaltsanalyse wurden die Dis-
kussionen ausgewertet. Auf Grundlage der gebildeten Kategorien und des darauf erschlie-
Renden Merkmalsraums, konnten am Ende des Auswertungsverfahrens Typen gebildet
werden, die die Rollenbilder von Lehrerinnen und Lehrern kategorisierten und darstellten
(Kap. 9).

Die Methode der Gruppendiskussion ist primar narrativer Natur. Lediglich ein Stimulus
wurde zu Beginn der einzelnen Diskussionen dargeboten, danach war von den Diskussi-
onsleiterinnen keine Beteiligung mehr geplant. Lediglich, wenn die Diskussion ins Stocken
geriet, versuchten die Diskussionsleiterinnen das Gesprach erneut zu beleben, indem Fra-

gen gestellt oder Aussagen wiederholt wurden.

Die teilnehmenden Lehrkréafte waren in unterschiedlichen Schultypen und differierender
geografischer Lage tatig. Um weiterhin einen kontrastierenden Vergleich zu bieten, wurden
die Teilnehmenden nach Geschlecht, Alter, regionaler Herkunft sowie Schularten in die
einzelnen Gruppen durchmischt. Die Mitglieder waren allesamt primér in Deutschland an
privaten oder 6ffentlichen Schulen tétig. Eine Studierende lehrte an einer deutschen Aus-
landsschule in Kairo und reiste fir die Veranstaltung an. Im Mittelpunkt standen erfahrene
Lehrkréfte und deren Perspektiven auf ihre Lehrer*innenrolle beim Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht. In die Untersuchung wurden nur Lehrkréfte einbezogen, die auRerhalb
des Vorbereitungsdienstes mindestens ein Jahr Berufserfahrung in der Schule sammeln
konnten und in einem postgradualen Master-Fernstudiengang eine akademische Weiterbil-

dung an der TU Kaiserslautern absolvieren.

Die Gruppen wurden nach einem Workshop gebildet, der in Présenzseminaren im Fernstu-
diengang stattfand. Die Teilnehmenden der Gruppen interagierten also bereits zuvor wéh-
rend des Weiterbildungsworkshops miteinander und hatten dadurch bereits gemeinsame
Erfahrungshorizonte. Die Teilnehmenden redeten zuvor tiber die eigene Schule und beruf-

lichen Erfahrungen. Zum Teil wurden auch Krisen- und Beratungsspiele in Kleingruppen



Kapitel 6: Methodisches Vorgehen

78

durchgespielt. So wurde den Teilnehmenden bereits zuvor eine vertrauensférdernde Um-

gebung geschaffen, die auch im Rahmen der Gruppendiskussionen anhalten sollte.

Durch die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Milieu oder einer bestimmten Gruppe (des
Lehrer*innenberufs), konnten gemeinsam geteilte Orientierungen diskutiert werden. Das
Sample war also homogen zusammengesetzt und die Gruppen jeweils natirlich gebildet.
Die Kommunikationsart erfolgte mindlich, die Gesprache wurden mit jeweils einem
Smartphone und Tablet aufgezeichnet. Um weitestgehend Einflussfaktoren zu vermeiden
bzw. zu verringern, bemihte man sich, ein einheitliches Diskussionsverfahren einzuhalten.
Die Diskussionsleiterinnen hielten sich bewusst zuriick, um den Teilnehmenden ausrei-
chend Raum fur ihren Relevanzrahmen zu bieten, und gaben nur den Einstiegsreiz in die
Gruppen vor. Phase 1, die Vorstellung und Darstellung des Forschungsinteresses, wurde

identisch durchgefuhrt und erfolgte nach folgendem Schema:

1. Vorstellung der Moderatorin, Name, Institution und Berufstatigkeit.
2. Aussprache des Danks fur die Bereitschaft.

3. Anmerkung, dass in der Diskussion keine richtigen und falschen Meinungen
existieren. Weiterhin wurde an die Ehrlichkeit appelliert.

4. Hinweis, dass die Diskussionen auditiv aufgenommen und im Anschluss
transkribiert werden. Die Teilnahme war dabei freiwillig, es wurde eine weitere
Diskussion angeboten, in welcher keine Mitschnitte durchgefiihrt wurden. (Alle
Teilnehmenden waren damit einverstanden sich mit Audio-Mitschnitt zu
beteiligen).

5. Hinweis auf die Selbststandigkeit hinsichtlich der Gesprachsgestaltung. Die
Diskussionsleiterinnen nehmen sich nach dem Impuls argumentativ zurtick und
tiberlassen den weiteren Gesprachsverlauf den Diskussionsteilnehmenden.

6. Hinweis, dass alle Daten im Anschluss anonymisiert und vertraulich behandelt
werden.

Nach der Vorstellung und der Einfiihrung erfolgte ein Einstiegsreiz, der in Form einer Gra-

fik und einer Aufgabenstellung kommuniziert wurde. Folgende Grafik erhielten die Teil-

nehmenden farblich ausgedruckt in DIN-A-4 Format.
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Abb. 8: Stimulus zur Gruppendiskussion. (vgl. https://www.up-aktuell.de/aktuell/2017/08/
expertengruppe-fordert-reform-des-heilpraktikerberufs-37851.html, Stand 12.08.2020)

Dazu erhielten die Teilnehmenden folgenden Impuls:

,Stellen Sie sich vor, in Threr Schule soll ein Medienbildungskonzept implementiert wer-
den. Dieses VVorhaben wird in der Lehrer*innenkonferenz kommuniziert. Was sind maégli-

che Reaktionen, die innerhalb Ihres Kollegiums aufkommen kdnnten?*

Damit sollten sich die Lehrkrafte mit ihrer eigenen Situation und Lehrer*innenrollen ihrer
Schule auseinandersetzen, ohne dass direkt nach der eigenen wahrgenommenen Rolle ge-
fragt wird. So sollte verhindert werden, dass sich die Teilnehmenden sozial erwinscht &u-
Rerten, da Ansichten und Meinungen oft nur unbewusst vorliegen, man ging also davon
aus, dass diese erst im Gesprach und im Dialog mit anderen hervortreten kénnen. Durch
die Uberlegungen moglicher Reaktionen durch Dritte, also durch Kolleginnen und Kolle-
gen, sollte der Zugriff auf die eigenen Ansichten erleichtert werden. Die Teilnehmenden
erhielten insgesamt funf Minuten Zeit, um mdgliche Zitate vorzubereiten. Wéhrend der
Bearbeitungszeit wurde nicht gesprochen. Im Diskussionsverlauf setzte die Gruppe nach
eigenem Empfinden relevante Themen und Schwerpunkte, ohne dass sie durch die Mode-
ratorinnen danach gefragt wurden. Da die Auswertung des empirischen Materials im An-
schluss durch eine Inhaltsanalyse inklusiver Typenbildung erfolgt (siehe dazu Kap. 9), bot
es sich an die ,,Forschungsteilnehmenden danach zu fragen, welche Typen sie selbst im
vorliegenden Feld sehen wiirden. Dies ermdglicht einen spateren Vergleich zwischen den
durch die Inhaltsanalyse gebildeten Typen und der Typisierung der Betroffenen (Kuckartz
2018: 153).
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6.2.2 Die Weblogs — das Erhebungsverfahren

Zur Erhebung der individuellen Rollenwahrnehmung von Lehrkréften wurden neben der
Gruppendiskussion Weblogbeitrdge erhoben und anschlieend durch die qualitative In-
haltsanalyse ausgewertet. Die Weblogerstellung erfolgte ebenfalls im Studiengang Schul-
management. Auf Grundlage von Reflexionsfragen wurde die Auseinandersetzung mit
dem Thema digitaler Medien im Unterricht angeregt und die Beschreibung unterrichtlicher
Erfahrungen mit ihnen eingefordert.

Weblogs kénnen im groben als persdnliche (elektronische) Tagebiicher bezeichnet werden,
welche subjektive Erlebnisse und Situationen thematisieren und damit die eigenen Erfah-
rungen mit Leserinnen und Lesern teilen (vgl. Schumann und Blitzer 2007: 5). Der Begriff
des Weblogs wurde von Jern Barger im Jahre 1995 durch seinen eigenen Weblog gepragt
und kombiniert die Worte web sowie Logbuch. Er beschreibt Weblog als eine ,,Web page
where a Web logger ,logs‘ all the other Web pages she finds interesting™ (zitiert nach
Schmidt 2006: 13). Auch wenn es im wissenschaftlichen Diskurs keine einheitliche Defi-
nition Uber Weblogs existieren, kénnen sie kurzum als Webseiten beschrieben werden, wel-
che bestimmte Inhalte (meistens Texte) in umgekehrt chronologischer Reihenfolge darstel-
len (vgl. Suss et al. 2018: 167). Dabei werden Texte und Bilder eingebunden, aber auch
Ton- und Videodokumentationen geteilt und in einer personlichen und eher informellen

Sprache kommentiert und verfasst (vgl. Specht 2008: 17).

Neben der immer hoher werdenden Zahl existierender Weblogs, steigt auch das Interesse
am Medium selbst, insbesondere dessen Einsatzmdglichkeiten. Aus kommunikationssozi-
ologischer Perspektive gehdren Weblogs einem Genre an, welches in hybrider Form zwi-
schen einer herkdmmlichen Webseite und asynchronen Nachrichtenformen (z.B. E-Mail)
existiert. Diese sind primdar durch eine haufige Aktualisierung der Inhalte gekennzeichnet
sowie des kommunikativen Austauschs zwischen Autorinnen und Autoren sowie Leser-
schaft (vgl. Schmidt 2006: 21). Wichtig ist dabei stets die persdnliche Authentizitat der
Produzierenden und Rezipierenden und die damit verbundenen Erwartungen und Leitbilder

einer gelungenen Weblog-Kommunikation (vgl. ebd.: 65f.).

Weblogs bieten also vielen Bloggenden die Mdglichkeit zur Selbstdarstellung, sie charak-
terisieren sich durch die Individualitat und Glaubwiirdigkeit der Autorinnen und Autoren.
Das ist daran zu erkennen, dass viele Bloggende ihre eigene Identitdt ankiindigen und ihre
Website mit eigenen Fotos, Namen und Lebensldufen fiihren (vgl. Nardi et al. 2004). Au-
torinnen und Autoren werden folglich als Urheberinnen und Urheber ihrer eigenen Beitrége
erkannt und foérdern diesen Umstand auch. Zudem regen Weblogs die eigene Reflexion an
und unterstltzen die Thematisierung eigener Erfahrungen und Erlebnisse und damit sowie

das eigene Autonomieerleben (vgl. Specht 2008: 25).
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Blogs thematisieren in der Regel die eigene Lebenswelt, Hobbies, Familie und Freunde,
das Studium oder die eigene berufliche Tatigkeit (vgl. ebd.). In der vorliegenden Arbeit
geht es um die Beschreibung und Thematisierung des Lehrer*innenberufs, der eigenen Er-
fahrungen im Unterricht unter der Auseinandersetzung digitaler Medien. Die Selbstdarstel-
lung kann dabei Uber verschiedene Elemente wie Fotos, Grafiken und Videos erfolgen. Ein
wiederkehrendes Motiv in der Blogfiihrung ist der Wunsch, Geschichten zu erzéhlen, mit
Sprache und Ausdrucksformen zu spielen und Visualisierungen gekonnt einzusetzen. Da-
bei stehen immerzu die Authentizitdtserwartungen im Fokus der Publikationsregeln, die
Online-Identitaten sind eng mit den realweltlichen Identitaten der Autorinnen und Autoren
verbunden (vgl. Schmidt 2006: 75ff.).

Durch die Archivierungsfunktion der Weblogtexte wird ein standiges Reflektieren alterer
Beitrdge sowie eine dauerhafte Selbstnarration ermdglicht. Durch das Element eines fort-
laufenden Textes erfahrt das Weblog einen Konversationscharakter. Einerseits dient er
dazu, die Leserschaft anzusprechen, andererseits ermdéglicht er einen spiegelnden Dialog
mit sich selbst und schafft damit eine Synthese personlicher und sozialer Anteile (vgl. ebd.:
79).

Nutzungsepisoden von Weblogs

Das Fihren von Weblogs kann nach Schmidt (2006, 2011) vor allem zu drei Arten von
Routinen fiihren. Diese untergliedern sich in Informationsmanagement, Beziehungsma-

nagement sowie ldentitdtsmanagement (siehe auch Tab. 2).

Das Informationsmanagement wird durch Diagnosen der Wissensgesellschaft gerahmt.
Durch diese sind Barrieren der Informationsbeschaffung niederschwelliger, die Zugéang-
lichkeit transparenter und barrierefreier geworden (vgl. Schmidt 2011: 98). Weiterhin be-
zieht sich das Informationsmanagement auf das Zugéanglichmachen von Inhalten. Durch
Weblogs ist es recht einfach sich Gehor zu verschaffen, Gegendffentlichkeiten zu bestimm-
ten Themen zu bilden und damit durch das Internet das Machtungleichgewicht hinsichtlich
der Informationsverbreitung auszubalancieren. Es treten immer mehr Sprecherinnen und
Sprecher auf, verbreiten Inhalte und teilen damit mehr Themen im 6ffentlichen Raum. Da-
bei entsteht eine Flut von Wissensbestanden, die kaum noch gefiltert werden kann. Es ist
maoglich, die Fakten nach eigenen Interessen zu sieben, was allerdings zu einer Einschran-
kung der eigenen Perspektive fuhren kann. Neue Argumente finden kaum Beachtung und

werden durch Filter aussortiert, bevor sie Aufmerksamkeit erregen kénnen (vgl. Schmidt
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2011: 99). Doch nicht nur das Aufmerksamwerden und selbst Publizieren spielen im Infor-
mationswissensmanagement eine wichtige Rolle, sondern auch das Bewerten von Informa-
tionen (vgl. ebd.: 103).

Identitats- und Beziehungsmanagement sind nur schwer voneinander trennbar, da Men-
schen immer Teil eines Beziehungsgeflechts und durch Knotenpunkte mit anderen Men-
schen verbunden sind (vgl. Schmidt 2011; Horsch 2008). VVernetzungen sind dabei als ein
offenes Gefiige von Knotenpunkten zu betrachten und in verbindenden Kanten organisiert.
Phédnomene des Miteinander-Verknipft-Seins kénnen dadurch erfasst und erklart werden.
Die Bezeichnung des Netzes hat dabei also eine doppelte Bedeutung, bezieht sie sich einer-
seits auf die technische Struktur des Internets, umschreibt sie zweitens das Kommunikati-
onsgeflecht der Nutzerinnen und Nutzer. Durch die Netzwerkstrukturen und den starken
Fokus auf die sozialen Elemente des Internets entsteht die ,,Il1lusion von Nihe trotz geogra-

phischer Distanz* (vgl. Perschke und Liibcke 2005: 3).

In beruflichen Veranderungen, in denen Kreativ- und Medienwirtschaft allgegenwartig
sind, gewinnt das Beziehungsmanagement eine immer groRer werdende Bedeutung. Die
Zunahme von Kandlen im Internet erhoht die Optionen flr das berufliche und private Be-
ziehungsmanagement, die Routinen und auch Erwartungen der einzelnen Teilnehmenden
(vgl. Schmidt 2011: 87).

Das Fihren eines Weblogs kann stark zur eigenen Identitatsfindung beitragen und durch
eine Selbstreflexion das Identitatsmanagement anregen. Wie ein Tagebuch, Onlinejournal
oder eine Autobiografie kann sich das Medium auf eine Selbstthematisierung richten. Die

Hurden, sich selbst zu prasentieren, sind dabei recht gering (vgl. Schmidt 2011: 77f.).
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Tab. 2: Handlungskomponenten von Social Web-Praktiken (Schmidt 2011)

Handlungs- Tatigkeiten Beispiele

komponente

Identitdtsma- Zuganglich-Machen von Ausfillen einer Profilseite; Erstellen

nagement Aspekten der eigenen Per- | eines eigenen Podcast;

son

Hochladen eines selbst erstellten Vi-
deos

Beziehungs- Pflege bestehender und Eintrag auf der Pinnwand eines Kon-

management Kntipfen neuer Relationen | takts;

Aussprechen oder Annehmen von
Kontaktgesuchen;

Verlinken von Weblogeintragen

Informations- Selektieren, Filtern, Be- Taggen einer Website; Bewerten eines
management werten und Verwalten von | Videos durch Punktevergabe;

Informationen ) .
Abonnieren eines RSS-Feeds

Die Herausbildung der eigenen sozialen Rollen hat in modernen Gesellschaften einen ho-
hen Stellenwert. Diese makrosoziologischen Entwicklungen fulhren damit zu Veranderun-
gen im Selbstverstandnis und Handeln von Erwachsenen (vgl. Schmidt 2006). Die Koha-
renz der eigenen Rolle(n) wird vor allem durch Selbstnarration erreicht, durch Erzahlun-
gen, in deren Menschen ihre Rollen und Identitdten rahmen und in ihre Lebenswelt einbet-
ten. Massenmedien spielen dabei eine wichtige Rolle, denn soziale Rollen kénnen als Vor-
bilder wirken und Wirklichkeitsentwiirfe aufzeigen. Das Internet zeigt in Zusammenhang
damit eine Hybridfunktion auf, denn es schafft massenmediale und interpersonale Kom-
munikation. Dies ermdglicht eine gemeinsame Rollenkonstruktion mit anderen Individuen.
So konnen aber auch Teilidentitaten selektiv aktiviert und in marginalisierten Gruppen eine

Teilnahme erleichtert werden (vgl. ebd.).
Doring (2006, 0.S.) schreibt dazu:

,»No other medium seems more exactly suited than the personal home page fullfilling the
present-day demands of identity work on the charged field of differentiation on the one

hand and construction of coherence and meaning on the other.”

Insgesamt findet eine flexiblere Prasentation der eigenen Rolle, aber gleichzeitig auch eine

Konsistenz der Selbstprasentation statt.
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Weblogs innerhalb der Lehrer*innenbildung

Weblogs bieten nicht nur verschiedene didaktische Mdglichkeiten, sondern sind aufgrund
der recht leichten Handhabung eine geeignete Mdglichkeit zur Medienkompetenzforde-
rung (vgl. Siss et al. 2018; Specht 2008: 25). So wurde in der Hochschuldidaktik der Ein-
satz von Weblogs im letzten Jahrzehnt mehrfach erprobt und haufig zur Férderung des
selbstorganisierten und reflexiven Lernens eingesetzt (vgl. Egger et al. 2016: 191). Vor
allem in Form von Knowledge-Blogs kdnnen diese in verschiedene Lehr- und Lernszena-
rien eingebunden werden, wahrend der berufspraktischen Ausbildung begtinstigen sie kol-
laboriertes Lernen, Reflexion, Kommunikation und soziale Unterstlitzung. Da Weblogs ei-
nen recht hohen Grad an persénlichem Ownership aufweisen, erinnern sie durch ihre refle-
xive Auseinandersetzung mit selbstgewahlten Themen, stark an Lerntagebiicher und Port-
folios, die sich in der Lehrer*innenbildung bereits tber eine langere Tradition bewéhrt ha-
ben. So verwundert es kaum, dass das Medium des Weblogs in der Lehrer*innenbildungs-
praxis als naheliegende Weiterentwicklung von Lerntagebiicher eingesetzt werden kann
(vgl. ebd.).

In der Literatur werden darunter vor allem drei Potentiale expliziert:

,,Erstens werden beim Schreiben Gedanken explizit ausformuliert und durch die damit ein-
hergehende Verlangsamung des Denkens potenziell griindlicher verarbeitet. Digitale Text-
verarbeitung ermoéglicht zudem non-lineares Schreiben und vereinfacht die wiederholte
Uberarbeitung. Zweitens ist aus therapeutischen Kontexten bekannt, dass Schreiben die
emotionale Verarbeitung von Stress unterstiitzen kann und dass gerade hier besondere Po-
tenziale von Weblogs liegen kénnen [...] Im Unterschied zu herkémmlichen Lerntagebii-
chern vereinfachen Weblogs drittens die soziale Unterstltzung und den Wissensaustausch
Uber das Internet, was positive Effekte sowohl auf die emotionale wie auf die kognitive
Verarbeitung haben kann‘ (Egger et al. 2016: 191).

Lehrkréften kann es oft schwerfallen, die eigene unterrichtliche Praxis zu reflektieren, wo-
bei Leitfragen die Reflexionsprozesse begiinstigen metakognitive Lernstrategien ermogli-
chen konnen (vgl. ebd.: 192). Die Weblogfiihrung kann dazu genutzt werden, die eigene
Haltung und soziale Wirklichkeit zu thematisieren und damit das professionelle Selbstver-

standnis zu fordern (vgl. Killeavy und Moloney 2010; Horsch 2008).

Weblogs sind dabei sowohl in formellen als auch informellen Lernszenarien einsetzbar. Im
selbstgesteuerten Lernszenarien kommen Weblogs vermehrt zum Einsatz und kénnen in

Form des Knowledge-Blogs folgende Funktionen tibernehmen:

1. Informationsmedium, denn Weblogs ermdglichen es, Informationen zu spei-

chern, zu diskutieren und weiterzugeben.
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2. Reflexionsmedium, denn Gelerntes, Gedanken, Erfahrungen oder Beobachtun-
gen koénnen durch die Speicherung besser diskutiert und interpretiert werden.
Lernprozesse werden dabei sichtbar und konnen reflektiert werden.

3. Kommunikationsmedium, denn durch die Kommentarfunktion in Weblogs ladt
der Blogger Leserinnen ein, ihr Feedback abzugeben. Hierbei kénnen wechsel-
seitige Interaktionen entstehen, Fragen gestellt und beantwortet werden (vgl.
Horsch 2018: 18).

Weblogs liefern als interaktives Medium die Zweigleisigkeit zwischen Individualitat und
Kollaboration. Wéhrend das Fuhren eines Weblogs die Auseinandersetzung mit einem
Thema fordert, wird auch die Briicke zu sozialen Zielen und Funktionen geschlagen. Durch
stdndigen Erfahrungsaustausch und Dialog wird das kollaborative Handeln gefordert (vgl.
Reinmann 2008: 54).

In der Weblogerstellung der vorliegenden Arbeit wurden alle drei Funktionen geférdert.
Durch das eigene Weblog werden die gelesenen Inhalte verarbeitet und in Form von Bei-
tragen aufbereitet. Durch die Reflexionsaufgaben zu den eigestellten Texten und Materia-
lien sollen die eigene Haltung zur Thematik digitaler Medien im Unterricht reflektiert, ei-
gene Erfahrungen rekapituliert und die Theorie mit der beruflichen Praxis verkntpft wer-
den. Durch ein Peer-Feedback an die Blogbeitrdge der Kommilitoninnen und Kommilito-

nen, soll die Beziehung zwischen den Autorinnen und Autoren gestérkt werden.

Durchfihrung der Weblog-Erhebung

Die Erhebung durch Weblogs soll zu einer explorativ-experimentellen Handhabung der
Datengenerierung fuhren. Bisher wurden Weblogs auf mehrerlei Arten ausgewertet u.a.
durch qualitative Forschungsmethoden, welche einen praxisorientierten Zugang zur Kul-

tur-, Kommunikations- oder Sozialwissenschaft bietet (vgl. Schmidt 2006: 17).

Die der Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfrage wurde wie bereits in der Erhebung der
Gruppendiskussionen vor der Weblogerstellung durch die Lehrkrafte nicht kommuniziert,
sondern innerhalb von Aufgabenstellungen verdeckt behandelt. Wéhrend in den Gruppen-
diskussionen das Hauptaugenmerk auf den kollektiv geteilten Orientierungen lag, geht es

hierbei vielmehr um die individuell aufbereiteten Orientierungen der Lehrkréafte.

Im Fernstudiengangs Schulmanagement wurde durch das U.EDU Teilprojekt Connect2Re-
flect ein Onlinemodul entwickelt, welches die Thematik Medienpédagogik und Medienbil-

dung aufgreift. Das Onlineangebot konnte im ersten Semester des Fernstudiengangs fakul-
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tativ belegt werden. Die Leistungserbringung erfolgte in der Entwicklung und Fihrung ei-
nes eigenen Weblogs durch die Teilnehmenden. Nach einer Pilotierungsphase im Sommer-

semester 2017 wurde das Modul im Wintersemester 2017/18 erstmals angeboten.

Diese thematische Fokussierung bildete dann den Rahmen fur die inhaltliche Auseinander-
setzung mit digitalen Medien. Das Ziel des Onlinemoduls war die Forderung der reflexiven
Auseinandersetzung, bezogen auf die Herausforderungen, die sich durch digitale Medien
auf schulisches Handeln ergeben sowie die Unterstitzung zum Aufbau professioneller
Netzwerke durch die Teilnehmenden. Neben den drei genannten Themen sollten die Teil-
nehmenden in Blogbeitragen die Auseinandersetzung mit digitalen Medien und die Erstel-
lung ihres Beitrags reflektieren. Dazu wurden Reflexionsaufgaben formuliert, die auf

Grundlage der eingestellten Fachliteratur durch Blogbeitrage bearbeitet werden sollten.

Die Bearbeitung des Onlinemoduls startet mit der Bearbeitung des Einfiihrungstextes
Schulleitung in der digital gepragten Gesellschaft (Schiefner-Rohs 2016), welcher die Re-
levanz des Themas fur digitale Medien und Medienpddagogik in Schule und Unterricht
aufzeigt. Anschliellend geht es darum, einen Weblog zu erstellen, wozu die Studierenden
Hinweise zur Auswahl von Webloganbietern erhalten. Die Tutorinnen stehen hierbei bei
Fragen zur Verfugung und helfen u.U. bei der technischen Umsetzung. Der dadurch ent-
stehende URL-Link soll dann in einem dafiir vorgesehenen Forum gepostet werden, so dass
die Tutorinnen und Kommiliton*innen die Weblogs einsehen kénnen. Die Angabe der per-
sonlichen Daten erfolgt dabei freiwillig. Durch das Posten der Webblogadresse auf der
Lernplattform kann das Weblog den Studierenden zugeordnet und wéhrend des Entste-

hungsprozesses uber verfolgt werden.

Nach den ersten beiden einfiihrenden und eher organisatorischen Schritten beginnt die in-
haltliche Auseinandersetzung mit den drei Aufgabenschwerpunkten (digitale Unterrichts-
gestaltung, digitales Informations- und Wissensmanagement sowie digitale Schulverwal-

tung). Die Bearbeitung erfolgt dabei jeweils durch drei Phasen:

1. Lesen eines Fachtextes (freilizenziert und online verfiighar) und das Ansehen von
themenspezifischen Kurzvideos. So gibt es z. B. Beitrdge zu aktuellen (Medien-)
Entwicklungen wie Open Educational Resources oder E-Learning. Zum dritten
Thema ,,Digitale Schulverwaltung® wurde ein Werkstattbericht eines Gymnasiums
verfasst und veroffentlicht.

2. Bearbeiten von Reflexionsfragen zu den Lerninhalten. Diese boten die Diskussions-
grundlage zur weiteren thematischen Auseinandersetzung.

3. Schreiben eines Reflexionsberichts in Form eines Weblogbeitrags durch die Modul-
teilnehmenden.
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Eine weitere Aufgabe bezog sich auf das Ausprobieren eines digitalen Unterrichtstools.
Die Teilnehmenden erhielten den Auftrag, ,.,etwas Neues auszuprobieren* und folgende

Leitfragen zu thematisieren:

»Schreiben Sie zu einem selbstgewdhlten Tool eine kleine Anwenderbeschreibung und
skizzieren dazu Chancen und Herausforderungen, die dabei fur den Unterricht entstehen.
Eignet sich eines der Tools besonders fiir eines lhrer eigenen Facher? Sehen Sie darin di-
daktisches Potential? Oder kénnen Sie mdglicherweise eines der getesteten Produkte Gber-

haupt nicht weiterempfehlen? Wenn ja, warum?“

Dazu konnte man aus einer Liste an vorgeschlagenen Websites, Apps o. &. auswahlen oder
bereits gemachte Erfahrungen mit einem anderen digitalen Werkzeug darstellen, welche
dann in einem Weblogbeitrag reflektiert werden sollten.

Der letzte Blogbeitrag sollte sich der Reflexion zur Weblog-Bearbeitung und des eigenen
Lernprozesses widmen. Im Fokus der Auseinandersetzung stand dabei ein Erwartungs-Er-
fahrungs-Abgleich. Hierbei konnten Schwierigkeiten und Hindernisse verschriftlicht wer-
den, Chancen und Erfolge, aber auch Verbesserungshinweise an zukiinftige Aufgaben die-
ser Art gedufert werden. Bevor das Modul erfolgreich abgeschlossen werden konnte, er-
folgte abschlieBend ein Peer-Feedback. Dazu sollten die Teilnehmenden an mindestens
zwei Kommilitoninnen und Kommilitonen unter Feedbackhinweisen bzw. einer Feedback-

anleitung eine fundierte Riickmeldung zur Umsetzung der Aufgaben geben.

Die qualitative Inhaltsanalyse der Weblogs fand im Anschluss des asynchron ausgelegten
Moduls statt. Die Beitrége, die mit in die Erhebung flossen, waren diejenigen, die sich mit
digitaler Unterrichtsgestaltung, dem Ausprobieren eines Unterrichtstools und der Reflexion

der Erfahrungen befassten.

Der Grundlagentext zur Bearbeitung des Bausteins ,,digitale Unterrichtsgestaltung* bot ein
Artikel zur Medienpédagogik von Siiss, Lampert und Wijnen (2010). Die Aufgabenstel-

lung dazu war folgende:

,,Im vorliegenden Text finden Sie mehrere Beispiele zur Thematik des Web 2.0. Dazu sind
Wikis zu zdhlen, Podcasts und auch Weblogs, womit Sie gerade selbst Erfahrungen sam-
meln kdénnen. In einigen Schulen wird entsprechende Social Software bereits aktiv einge-
setzt, Schilerinnen und Schiiler kénnen sich im Rahmen von Projektwochen oder im tégli-
chen Unterrichtsgeschehen damit ausprobieren. Welche Chancen und Herausforderungen
sehen Sie dabei, wenn Schiiler*innen selbst zu Produzent*innen werden? Formulieren Sie
ein Beispiel aus Ihrer eigenen Unterrichtspraxis zu einem der im Text genannten Beispiele
(Podcast, Wiki, Weblog). Sollten Sie bisher noch keine Erfahrung im eigenen Unterricht

gemacht haben, formulieren Sie ein fiktives Szenario, das Sie als realistisch erachten.
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Verfassen Sie dazu einen neuen Blogeintrag auf Ihrem Weblog und beachten Sie dabei die

Hinweise zur Erstellung eines Beitrags.*

Die Aufgabe wurde so formuliert, dass sich die teilnehmenden Lehrkrafte Uberlegungen
zu ihrem eigenen Unterricht machen sollten. Ganz im Sinne des Web 2.0 und des Instru-
ments des Weblogs ging es in der Aufgabenstellung also darum, Beispiele und Erfahrungen
zu verschriftlichen, die Lehrkréfte und Lernende selbst zu Produzentinnen und Produzenten
machten. Dabei sollte die eigene Rolle der Lehrkraft thematisiert werden.

Insgesamt beteiligten sich rund 30 Personen am Angebot des Onlinemoduls zu Medienpa-
dagogik und Medienbildung. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von Oktober 2017 bis
Ende Mérz 2018. Insgesamt wurden vier der dreilig Weblogs zuféllig ausgewahlt und in-
terpretiert. Dia inhaltsanalytische Auswertung beschréankt sich auf die verfassten Texte,
also die schriftlichen Weblogbeitrage der Teilnehmenden. Bilder, Layout und weitere vi-
suelle Gestaltungen wurden nicht mit in die Auswertung aufgenommen, so dass eine bes-

sere Vergleichbarkeit zu den Gruppendiskussionen mdglich blieb.

6.3 Auswertungsdesign - qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring
Die Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse eignet sich besonders gut, wenn

es darum geht, Riickschliisse von sprachlichem Material auf nichtsprachliche Phanomene
zu ziehen (vgl. Lamnek und Krell 2016: 447).

,,In dem was Menschen sprechen und schreiben, driicken sie ihre Absichten, Einstellungen,
Situationsdeutungen, ihr Wissen und ihre stillschweigenden Annahmen Uber die Umwelt
aus. Diese Absichten, Einstellungen usw. sind dabei mitbestimmt durch das soziokulturelle
System, dem die Sprecher und Schreiber angehdren und spiegeln deshalb nicht nur Persén-
lichkeitsmerkmale der Autoren, sondern auch Merkmale der sie umgebenden Gesellschaft
wider — institutionalisierte Werte, Normen, sozial vermittelte Situationsdefinitionen usw.
Die Analyse von sprachlichem Material erlaubt aus diesem Grunde Riickschlusse auf die
betreffenden individuellen und gesellschaftlichen, nicht-sprachlichen Phdnomene zu zie-
hen* (Mayntz et al. 1974: 151).

Durch die Beitrdge innerhalb der Weblogs und Gruppendiskussionen soll durch die Inhalts-
analyse Riickschlisse auf eben diese Einstellungen, Erfahrungen, Gefiihle sowie Situati-
onsdeutungen der Welt gezogen werden. Die Inhaltsanalyse hat also zum Ziel, Riick-
schlisse tiber Bedeutungen zu gewinnen, die mit Hilfe von Sprache kommuniziert werden
(vgl. Ramsenthaler 2013: 24). Dabei kann durch die Analyse einerseits auf explizite, kon-
krete und manifeste Kommunikationsinhalte, andererseits aber auch auf implizite, unbe-

wusste und latente Inhalte hingewiesen werden. So kann auch auf emotionale und kognitive
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Deutungen innerhalb der Kommunikation geschlossen werden (vgl. Diekmann 2009: 578).
Durch die Inhaltsanalyse kénnen verschiedene Materialien ausgewertet werden, z.B. Worte
aus gesprochenen Texten, wie es in der Gruppendiskussion der Fall ist, Filme und Video-
aufzeichnungen, aber auch internetbasierte Daten, wie die Beitrdge der Weblogs (vgl. Ma-
yring 2002, 2010b; Schnell et al. 2013a: 397; Kuckartz und Réadiker 2019: 442; Schreier
2014; Groeben und Rustemeyer 2002: 233; Lamnek und Krell 2016).

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring vollzieht sich in mehreren Schritten, in denen
das Material paraphrasiert und danach sukzessive auf das Wesentliche reduziert wird (vgl.
Schreier 2014). Das Auswertungsverfahren ist klar strukturiert und schafft durch ihr Ab-
laufmodell eine gewisse Objektivitat hinsichtlich der Methode selbst sowie der Auswer-
tung durch sie (vgl. Flick 2020: 398). Im Gegensatz zu eher freien und impressionistischen
Analyseverfahren, hat man beim Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse Ablaufschemata
und zuvor festgelegte Regeln, die man im Analyseverfahren beachtet (vgl. Mayring 2020:
604). Im Zentrum des Analyseverfahrens steht dazu auch ein entwickeltes Ablaufsystem
(vgl. Mayring 2002: 114), welches sich in neun Schritte gliedert. Der erste Schritt gestaltet
sich in der Festlegung des Auswertungsmaterials (1). Da in den meisten Fallen auf Grund
der Fille nicht das komplette erhobene Material ausgewertet werden kann, muss zunachst
eine Auswahl getroffen werden (vgl. Mayring 2002). Anschlie}end werden die Informati-
onen Uber die Entstehung des Materials zusammengetragen (2), z. B. welche Personen an-
wesend waren und wie bei der Erhebung vorgegangen wurde etc. (vgl. Lamnek und Krell
2016: 486ff., siehe auch Kap. 6.2.1 und 6.2.2). Im dritten Schritt wird die Form des Mate-
rials charakterisiert, im vorliegenden Fall, handelt es sich dabei um die transkribierten
Gruppendiskussionen sowie den Weblogbeitrdgen, die dem Anhang zu entnehmen sind.
Danach wird festgelegt, welche Themen aus dem Material interpretiert werden sollen, also
die zugrundeliegende Fragestellung der Arbeit (siehe Kap. 6.1). Die Fragestellung der Ana-
lyse muss im Vorfeld genau geklart werden. Diese muss nun mit der Erhebung im flinften
Schritt in Beziehung gesetzt werden (vgl. ebd.). Im sechsten Schritt wird dann die Analy-
setechnik bestimmt, also die Entscheidung tber das verwendete interpretative Verfahren
getroffen. Daran anschlieBend werden die einzelnen Analyseeinheiten bestimmt (7) (vgl.
Lamnek und Krell 2016: 486ff.; Mayring 2002: 115f.). Diese sind in Kap. 7 und 8 aufge-
fiihrt. Im achten Schritt des Vorgehens werden diese Stellen dann durch die drei grundle-
genden Schritte der Inhaltsanalyse durchgearbeitet. Diese sind Zusammenfassung, Expli-
kation und Strukturierung. Dabei wird das ausgewahlte Material inhaltlich zusammenge-
fasst und dann explizierend reformuliert, so dass das inhaltliche Material nur noch die we-
sentlichen Inhalte und Kernaussagen aufzeigt. Im Anschluss dann wird versucht aus dem

Material eine zentrale Struktur herauszuarbeiten, so dass das Material unter bestimmten
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Kriterien eingeschatzt werden kann. Durch die Explikation sollen dabei auch unklare Text-
stellen genauer beschrieben und verstandlicher formuliert werden. Bei der Strukturierung
werden dann also die Kategorien definiert, die dann auch flr die zukunftige Typisierung
notwendig sind. Dabei sollen am Textmaterial Querauswertungen vorgenommen werden,
die flr die Fragestellung der Arbeit relevanten Aspekte aufgreifen (vgl. Lamnek und Krell
2016: 486ff.; Mayring 2002: 115f.; Diekmann 2009: 608f., Mayring 2020: 603; Ramsent-
haler 2013: 30ff.). AbschlieBend werden in der Interpretation die Ergebnisse hinsichtlich
der Hauptfrage interpretiert (9). Dabei sollen die individuellen Darstellungen der Einzel-
falle falliibergreifend generalisiert werden und im Anschluss die Typenbildung hinsichtlich
der Kategorien aufgestellt werden (vgl. Lamnek und Krell 2016: 486ff.; Mayring 2002:
115f)).

6.3.1 Kategorienbildung

Das durch die Inhaltsanalyse entstehende Kategoriensystem ist das ,,Herzstiick* des Aus-
wertungsverfahrens (vgl. Schreier 2014: 2; Kuckartz 2018: 72; Mayring 2010b: 49). Dieses
setzt sich aus der Gesamtheit aller Kategorien zusammen (vgl. Kuckartz 2018: 38; Mayring
2010b). Innerhalb des achten Analyseschrittes nach Mayrings VVorgehen (s. 0.) werden die
Kategorien gebildet (vgl. Diekmann 2009: 589). Darunter zu verstehen sind Oberbegriffe,
die Aussagen und Einstellungen der Untersuchungsteilnehmenden bilden (vgl. Schnell et
al. 2013b: 401). Dabei wird innerhalb der Zusammenfassung das Material Zeile fur Zeile
durchgearbeitet. Wenn das erste Mal bei der Durcharbeitung des Analysematerials eine
Textstelle zu einer bestimmten Kategorie gefunden wird, wird diese Kategorie konstruiert
bzw. codiert (vgl. Mayring 2002: 4). Dabei wird ein empirisches Phdnomen, das durch eine
bestimmte Textstelle reprasentiert wird, einer Kategorie zugeordnet. Wird dann im weite-
ren Analyseverlauf eine weitere Textstelle gefunden, die zu dieser Kategorie passt, wird
sie ebenfalls dazu geordnet (Subsumtion). Passt die Stelle nicht zu bereits bestehenden Ka-
tegorien, wird daraus eine neue Kategorie gebildet. Das Kategoriensystem sollte am Ende,
wenn mdglich keine inhaltlichen Uberlappungen aufzeigen (vgl. ebd.: 116f.; Kelle und
Kluge 2010: 61). Wichtig ist dabei, dass die einzelnen relevanten Textstellen explizit zu
den Kategorien zugeordnet werden und dazu im Nachgang konkrete Textstellen als An-
kerbeispiele angefiihrt werden (vgl. ebd.: 118). ,,Kategorien miissen einander ausschlieBen,

erschopfend und unabhingig voneinander sein“ (vgl. Schnell et al. 2013b: 401).

Entsprechend der Kategorien werden auch Unterkategorien gebildet, die dann den Merk-

malsauspragungen der Variablen entsprechen und im Nachgang die Merkmalsrdume der
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verschiedenen Typen ausmachen. Wichtig ist dabei, dass die Unterkategorien auch die re-
levanten Auspréagungen der Analyseeinheiten umfassen (vgl. ebd.; Schnell et al. 2013b,
Kelle und Kluge 2010: 59).

Durch die Zuordnung der einzelnen Aussagen und das Kodieren des empirischen Materials
entsteht das Kategorienschema, das im Anschluss durch die Bildung von Subkategorien
erganzt werden soll. Dabei werden bezogen auf die verschiedenen Kategorien relevante
Merkmale und Dimensionen ausgemacht, die die Kategorien weiter aufspannen und weiter
konkretisieren. Die Bildung der Subkategorien hat vor allem zum Ziel, Ahnlichkeiten und
Unterschiede im Datenmaterial zu finden. Auf der Grundlage dieser Subkategorien kénnen
dann im Anschluss die Typen gebildet werden (vgl. Kelle und Kluge 2010: 73; Kuckartz
2016: 33; Mayring 2002, 2010).

Die Bildung von Kategorien, die der inhaltsanalytischen Auswertung zugrunde liegt, kann
auf verschiedenem Wege erfolgen. Einerseits kann eine deduktive Kategorienbildung
durchgefiihrt werden. Dabei werden Kategorien vor der Erhebung und Auswertung festge-
legt und mit in die spatere Auswertung aufgenommen. Zum anderen kann die Kategorien-
bildung induktiv erfolgen, also aus dem Material selbst entstehen (vgl. Mayring 2002,
2010; Schreier 2014). Wenn auf diese Weise den Kategorien Textstellen auf stabile Weise
zugeordnet werden konnen, stellen diese entwickelten Kategorien bereits das Ergebnis der
Analyse dar (vgl. Mayring 2020: 605). Gerade bei der explorativ-orientierten Fragestellung
dieser Arbeit bietet sich eine induktive Kategorienbildung an, da ihr kein vorab inhaltsana-
Iytisches Schema zugrunde liegen soll. Aus dem Material selbst heraus soll die Analyse
erfolgen, der Zugriff auf den sozialen Sachverhalt soll vorurteilsfrei ermdglicht werden und
durch theoretische Uberlegungen nicht vorschnell erfolgen (vgl. Kelle und Kluge 2010: 69;
Lamnek und Krell 2016: 477; Mayring 2010: 84).

6.3.2 Typenbildung

Nach der oben geschilderten qualitativen Inhaltsanalyse des Datenmaterials erfolgt im
néchsten Schritt die Typenbildung. Diese kann folgendermafien definiert werden: ,,Auf-
grund von Ahnlichkeiten in ausgewahlten Merkmalsauspragungen werden Elemente zu
Typen (Gruppen, Clustern) zusammengefasst. Ein Typ zeichnet sich dabei durch die glei-

che Kombination von Merkmalsauspriagungen aus* (Kuckartz 2017: 146).

Das Ziel dabei ist ,,die untersuchten Fille auf der Grundlage von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden hinsichtlich ausgewéhlter Merkmale in prdgnante Gruppen zu unterteilen
und diese Gruppen im Hinblick auf ihre Auspragungen auf den relevanten Merkmalen ge-

nauer zu beschreiben® (Schreier 2014: 13f.). Somit kann einerseits die Originalitdt der Ein-
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zelfélle erhalten bleiben, andererseits konnen verallgemeinerungsféhigere Aussagen ge-
troffen werden (vgl. Kuckartz 2017: 4). Dies geschieht zwar nicht (iber eine generalisie-
rende Reprasentativitat, wie es durch die quantitative Sozialforschung erfolgt, sondern tiber
das Erkennen von Typischem (vgl. Haas und Scheibelhofer 1998: 1). Typen, die im An-
schluss an die qualitative Inhaltsanalyse rekonstruiert werden konnen sind empirisch be-
obachtbare Personen sowie Vertreterinnen und Vertreter ihres eigenen Typs, in den vorlie-
genden Untersuchungen von Lehrkraften (vgl. ebd.: 5). Es sollen also Ahnlichkeiten sowie
Unterschiede ausgemacht werden, durch die das vorliegende Datenmaterial strukturiert und

Typologien gebildet werden konnen (vgl. Kuckartz 2017: 5). Dabei ist eine ,,Typologie

immer das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei dem ein Objektbereich anhand eines
oder mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird [...], so dass sich die Ele-
mente innerhalb eines Typus mdglichst &hnlich sind und sich die Typen voneinander még-
lichst stark unterschieden® (Kelle und Kluge 2010: 85). Die Gesamtheit der gebildeten Ty-
pen fur einen Phanomenbereich wird als Typologie bezeichnet. Eine Typologie besteht da-
bei immer aus mehreren Typen sowie ihrer Beziehung zu- und untereinander, sie gestalten
einen Phanomenbereich hinsichtlich Ahnlichkeiten und Distanzen (vgl. Kuckartz 2017:
146).

Die Elemente der verschiedenen Typen sind jedoch keineswegs gleichzusetzen mit den
verschiedenen Féllen, die untersucht werden. Die einzelnen Typen beruhen nicht auf ein-
zelnen Interviewpartnerinnen und -partnern oder Teilnehmenden einer Gruppendiskussion,
sondern sind grolere soziale Einheiten. So kann im Umkehrschluss auch dem gleichen Da-
tenerhebungsfall mehr als ein Typ zugeordnet werden (vgl. Kelle und Kluge 2010: 86;
Kuckartz 2017: 146; 2018: 48). Der Nachweis kollektiv verankerter, institutionalisierter
Interpretationen verschiedener Organisationen, Berufsgruppen, Subkulturen u.a. sind nicht
direkt sichtbar zu machen (vgl. Hopf 2016: 84).

,»[ 1] Der Nachweis des kollektiven Charakters von Interpretationen orientiert sich primér
an der Frage nach sozialen RegelméRigkeiten in den Inhalten von Interpretationen: Tritt
eine bestimmte Interpretation in einem bestimmten Untersuchungsbereich relativ haufig
auf oder nicht? Kénnen wir Gleichférmigkeiten in dem, was die Befragten sagen, entdecken
oder nicht? [2] Der Nachweis des kollektiven Charakters orientiert sich primdr an der Frage
nach Regeln oder Normen, die den Inhalt einer Verbindlichkeit bestimmen: Gibt es irgend-
welche [...] Indikatoren dafiir, daB eine bestimmte Interpretation in einem bestimmten Un-
tersuchungsbereich sozial normiert oder geregelt ist und insofern einen Uberindividuellen,
kollektiven Charakter hat?* (Hopf 2016: 92f.).

Innerhalb der qualitativen Sozialforschung, in der in der Regel aufgrund des Umfangs des
anfallenden Datenmaterials auf grof3 angelegte Stichproben verzichtet wird, muss also da-

nach gefragt werden, wie eine Uberindividualitat und damit kollektive Sinnzuschreibungen
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analysiert werden konnen. Eine Auseinandersetzung mit der Interpretation komplexer
Muster sowie RegelméaRigkeiten und Gleichférmigkeiten sind nicht notwendig. Durch qua-
litative Inhaltsanalysen sollen die Ergebnisse nun auch auf andere ahnliche Falle ibertrag-
bar werden. Eine Mdglichkeit dazu ist das Untersuchen von Vergleichsfallen, was durch

eine Typenbildung erfolgen kann (vgl. Kelle und Kluge 2010).

Bei Inhaltsanalyse und Typenbildung handelt sich um zwei verschiedene, aber miteinander
kombinierbare Verfahren der qualitativen Sozialforschung. Im Anschluss an die Inhaltsan-
alyse kann eine Typenbildung auf Grundlage der vorangegangenen Analyse erfolgen.
»Grundlegend fiir die Typenbildung ist die Definition eines Merkmalsraums* (Kuckartz
2017: 146), der sich aus den verschiedenen Fallen und ihren spezifischen Merkmalen (min-
destens zwei, eher jedoch mehr) bestimmt (vgl. Kuckartz 2016: 34). Die Kategorien, die
zuvor gebildet wurden, bieten die Basis fiir die Merkmalsauspragungen mittels derer wie-
derum die Typen gebildet werden. Die Merkmale bestehen aus deren Ober- und Unterka-
tegorien. Wenn sich durch die Inhaltsanalyse Zusammenhénge und Hinweise auf gemein-

same Muster zeigen, bietet sich eine Typenbildung an (vgl. Schreier 2014: 14).

Kelle und Kluge (2010) haben zur Begriindung empirischer Typenbildung ein Stufenmo-
dell entwickelt, das auf vier Schritten basiert (siehe Abbildung 9). Im ersten Schritt des
Stufenmodells werden die verschiedenen Vergleichsdimensionen erarbeitet. Dabei werden
die Kategorien bzw. Merkmale analysiert, die die Félle nach Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden charakterisieren. Ziel ist es, Kategorien zu finden und diese so zu dimensionali-
sieren, dass die Falle einer Merkmalskombination, also eines Typus intern eine hohe Ho-
mogenitat aufweisen, wahrend sie nach aufien in Abgrenzung zu anderen Fallen eine ma-
ximale Heterogenitéat aufweisen (vgl. Kelle und Kluge 2010: 92; Kluge 2000; Kuckartz
2017: 5).



Kapitel 6: Methodisches Vorgehen

94

Stufe 1
Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen
Stufe 2
Gruppierung der Fiille
und Analyse
empirischer
RegelmiBigkeiten
Stufe 3
Analyse inhaltlicher
Sinnzusammenhinge
und Typenbildung
Stufe 4
Charakterisierung
der gebildetetn
Typen

Abb. 9: Stufenmodell empirisch begrindetet Typenbildung (vgl. Kelle und Kluge 2010: 92, ei-
gene Darstellung)

AnschlieBend werden im zweiten Schritt die Falle anhand der verschiedenen Vergleichsdi-
mensionen (Kategorien) und ihrer Auspragungen (Subkategorien) gruppiert. Dadurch ent-
steht der Merkmalsraum, auf dessen Grundlage die Fallkontrastierung erfolgt (vgl. Kelle
und Kluge 2010: 91; Kuckartz 2016: 35). Dabei werden Félle miteinander verglichen, um
die interne Homogenitét der gebildeten Gruppe zu Uberpriifen. Hinsichtlich der Heteroge-
nitat mussen dann die Gruppen miteinander verglichen werden (vgl. Schmidt-Hertha und
Tippelt 2011: 23).

Im dritten Schritt werden die inhaltlichen Sinnzusammenhénge analysiert, die den vorge-
fundenen Gruppen zugrunde liegen. Dabei sollen soziale Strukturen aufgedeckt werden,
die durch die Merkmalskombinationen représentiert werden (vgl. Kelle und Kluge 2010:
101; Kluge 2000).

Im vierten und letzten Schritt werden dann die Typen hinsichtlich ihrer Merkmalskombi-
nationen charakterisiert (vgl. Kelle und Kluge 2010: 91f.). Diese Charakterisierung sollte
weitestgehend relevante Vergleichsdimensionen und Merkmalskombinationen erfassen.
Hierbei entstehen oft Prototypen, die die realen Falle der empirischen Erhebungen repra-
sentieren. Diese ,,klassischen Vertreter” zeigen einerseits das Typische auf, andererseits die
individuellen Besonderheiten (vgl. ebd.: 105; Kluge 2000). Wichtig ist hierbei zu betonen,
dass die Typen rekonstruiert werden und keine Darstellung der Wirklichkeit sind (vgl.
Kelle und Kluge 2010: 106).

Im Anschluss an das vierstufige Vorgehen werden die konstruierten Typen anhand ihrer

Merkmalskombinationen und inhaltlichen Sinnzusammenhénge charakterisiert (vgl. Kelle
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2000). Die daraus entstehenden Typologien kénnen ein erklarendes und beschreibendes
Potenzial aufweisen, um soziale Phanomene zu bestimmen (vgl. Kuckartz 2017: 6). Wich-
tig ist dabei zu beachten, dass ein Typus nie das Ganze aufweist, sondern nur einzelne Teile
(vgl. Schnell 2016: 25).
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7 Gruppendiskussionsanalyse

Die Interpretation der Gruppendiskussionspassagen erfolgte in mehreren Interpretations-
schritten im Sinne der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 6.3). Im ersten
Schritt erfolgte die Codierung des empirischen Materials, auf dessen Grundlage dann in-
duktiv die Kategorien gebildet wurden. Durch die Schritte von Paraphrasierung und Gene-
ralisierung wird der Kern des Gesagten neu formuliert wiedergegeben und auf das Wesent-
liche verkurzt. Damit liefert das erste Teilkapitel einen thematischen Querschnitt iber das
empirische Material, welches bereits auf der Basis der Kategorien untergliedert wurde. Im
Anschluss daran wurden im zweiten Schritt durch die induktiv gebildeten Kategorien typi-
sche Textpassagen herausgestellt und inhaltsanalytisch interpretiert, anschlieBend wird
dann auf Grundlage der Rollenwahrnehmung die Typenbildung vorgenommen.

7.1 Die Kategorien der Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen wurden nach Mayrings Modell der induktiven Kategorienbil-
dung ausgearbeitet (vgl. Mayring 2010b: 84). Hierbei wurden die Aussagen der Gruppen-
diskussionen paraphrasierend zusammengefasst, generalisiert und anschlielend codiert.
Die Codierungen boten dann die Grundlage der induktiven Kategorienbildung (siehe An-
hang). Im ersten Schritt werden nun die Codes, die der Auswertungstabelle im Anhang zu
entnehmen sind, zusammengetragen. Diese sind in Tabelle 3 einzusehen. Im zweiten
Schritt werden diese nun zu den Kategorien der Inhaltsanalyse zusammengefasst. Die Zah-
len hinter den Codes zeigen, wie haufig diese innerhalb der Gruppendiskussionen aufge-
treten sind. Diese Cluster erfolgten durch die Paraphrasierung und Generalisierung und

wurden nach ihrem thematischen Zusammenhang gebiindelt.

Tab.2: Codes der Gruppendiskussionen

Codes der Gruppendiskussionen Héufigkeit
Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit 53
Medienausstattung und Ressourcen 32
Top-Down-Prozesse vs. Bottom-Up-Prozesse 26
Aufgaben der Lehrkraft 23
Lehrkraft muss nicht alles kénnen 5
Verhéltnis Lehrkraft und Schiler*innen 20
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Lehrer*innengenerationen: Unterschiede und Konflikte 16
Verhaltnis zwischen Lehrkraften 2
(Kritische) Medienkompetenz von Schiler*innen 11
Lehrer*innenfortbildung 10
Vorbereitung der Schiller*innen auf ein Leben nach der Schule 9
Einflisse aus Gesellschaft und Wirtschaft auf die Schule und Politik 8
Einsatz und Mehrwert digitaler Medien im Unterricht 6
Digitale Medien zu Inklusion 5
Soziale Probleme mit digitalen Medien (Cybermobbing & Kriminalitat) | 5
Unterrichtsdidaktik und -gestaltung (analog und digital) 4
Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Akteur*innen (auch Eltern) 4
Mediennutzung (privat vs. schulisch) 4
Unterrichtsgestaltung und Mediennutzung 3
Schul- und Lernkultur, Lernkulturwandel 3
Medienkompetenz von Lehrkréften 3
Lehrer*innenbildung 3
Sinn und Mehrwert von Mediennutzung 3
Mediennutzung 2
Unsicherheiten in der Umsetzung 2
Medienkompetenz(férderung) 2
Offnung des Unterrichts 2
Unterschied zu anderen L&ndern 2
Externe Unterstitzung und (technische) Hilfe 2
Motivation durch Medieneinsatz 2
Analoge vs. digitale Informationsbeschaffung 2
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Personliches Interesse und Affinitdt am Umgang mit digitalen Medien 2
Verdnderungen schrittweise initiieren 2
Druck und Unsicherheit 2
Emotionale Entwicklung und Probleme durch Medien 2
Medienproduktion 1
Lebenswelt von Jugendlichen 1
BYOD als neues didaktisches Konzept 1
Kein Verbot von grundsatzlichem Smartphoneverbot im Unterricht 1
Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit Medien 1
Externe Expertise 1
Vision 1
Motivation und Innovation im Kollegium 1
Fehlende Expertise an der Schule 1
Zeit- und Ortsunabhéangigkeit im Lernen 1
Unterricht und Zwange 1
Medienvielfalt und Umstellung auf neue Medien 1
Kinder und digitale Endgerate 1
Mehraufwand 1
Ergebnisoffenheit im Unterricht 1
Datenschutz 1
Einarbeitung in Medienthemen 1

Im néchsten Schritt wurden nun die herausgearbeiteten Themen weiter geclustert, katego-
risiert und nach und nach reduziert. Aufgrund der Ahnlichkeit der Themen wurden diese
dann in Kategorien zusammengefasst. Diese dabei entstandenen Kategorien stellen dann

die Hauptkategorien der Inhaltsanalyse dar.
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Eine besonders umfassend diskutierte Kategorie war die der Angst, Widerstand Kontrolle
& Macht vs. Vertrauen und Offenheit. Darunter fielen vor allem Aussagen der Teilnehmen-
den, die sich mit Widerstand gegen technische Neuigkeiten auseinandersetzten oder einen
maoglichen Machtverlust von Lehrkréften durch den Gebrauch digitaler Medien im Unter-
richt aufgegriffen. Dazu konnten dann in einer weiteren Durchsicht die Aspekte Unsicher-
heiten in der Umsetzung, Datenschutz, Druck und Unsicherheit sowie Mehraufwand hin-

zugeordnet werden.

Das zweite vieldiskutierte Thema umfasste Medienausstattung und Ressourcen. Hierbei
auferten die Diskussionsteilnehmenden Mangel in der Bereitstellung von Geréten, gut oder
weniger gut ausgebaute W-LAN-Netzwerke der Schulen oder gut gelungene Ausstattungs-

konzepte aus ihrer eigenen beruflichen Praxis.

Die dritte ermittelte Kategorie drehte sich um die Aufgaben der Lehrkréfte. Dabei wurde
in den Gruppendiskussionen vor allem Uber die Vorstellungen gesprochen, wie sich Lehr-
kréfte eine Initiierung von Medienkonzepten an der Schule vorstellen und welche Aufga-
ben sie bereit sind dabei zu Gbernehmen. Hierbei geht es jedoch weiterhin auch um neue
und zum Teil verénderte Aufgaben, die sich durch digitale Medien im Unterricht ergeben.
Es wurde zum Teil die Ansicht gedulRert, dass eine Lehrkraft nicht alles konnen muss, son-
dern sich auch durch Wissen und Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler inspirieren
lassen kénne. Jedoch gehért in diese Kategorie auch, dass externe Unterstiitzung und (tech-
nische) Hilfe bendtigt wird, sowie eine externe Expertise. Dabei fehle jedoch diese haufig
an der eigenen Schule. Ein weiteres Thema, das dieser Kategorie zugeordnet werden kann,
ist personliches Interesse und Affinitat am Umgang mit digitalen Medien, das sehr unter-
schiedlich thematisiert wurde. Gerade auf die Eingangsfrage der Gruppendiskussion bezo-
gen, ein Medienkonzept solle an der eigenen Schule initiiert werden, gab es auf die Aufga-
ben der Lehrkraft hin, noch zahlreiche Subthemen. Die Offnung des Unterrichts sowie die
Ergebnisoffenheit im Unterricht wurden geduBert und sorgten einerseits flir Unsicherheit,
andererseits fir die Offenheit die Lehrer*innenaufgaben entsprechend anzupassen und ei-
nen offeneren Umgang mit Ergebnissen im Unterricht zu pflegen. Ein weiterer Punkt war,
die Schnelligkeit und Verbindlichkeit, wie auf Digitalisierung bezogene Veranderungen
initiiert und umgesetzt werden sollten. So werden hier Top-Down-Prozesse vs. Bottom-
Up-Prozesse, Verdnderungen schrittweise initiieren und Einarbeitung in Medienthemen
mit in die Kategorie aufgenommen. Weniger intensiv diskutiert, aber dennoch nicht ver-
nachléssigbar wurde weiterhin die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Akteurinnen

und Akteuren (auch Eltern) angefiihrt sowie Visionen formuliert.

Die vierte Kategorie, welche in den fiinf Gruppendiskussionen aufgenommen wurde, war

das Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schiiler. Die Kategorie wurde von
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Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit sowie Schilerzentrierung
getrennt. Hierbei geht es um die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraft und Schilerinnen
und Schiler innerhalb des Unterrichts sowie dem persénlichen Umgang miteinander. Dabei
spielt vor allem die Sicht der Lehrkrafte auf die Personlichkeiten der Schulerinnen und
Schiler eine grofie Rolle. Gehen beide Gruppen respektvoll miteinander um und pflegen
eine auf Vertrauen bauende Beziehung miteinander oder geht es der Lehrkraft vielmehr

darum, weniger Verantwortung mit der Klasse zu aufzuteilen?

Eine weitere in den Gruppendiskussionen thematisierte Beziehung war die unter den Lehr-
kraften. Das Kollegiale Verhaltnis wurde dabei unter den Gesichtspunkten des Altersun-
terschieds und verschiedenen Erfahrungsstanden der Lehrkréfte bestimmt (Lehrer*innen-
generationen: Unterschiede und Konflikte) sowie der Motivation und Innovation im Kol-
legium. Im letztgenannten Punkt ging es insbesondere darum, wie sich Lehrkrafte gegen-

seitig motivieren kdnnen digitale Medien einzusetzen und voneinander zu lernen.

Das sechste Thema umfasste die Schiler*innenzentrierung von Lehrkraften. Zu diesem
Thema wurde insbesondere die (kritische) Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schi-
lern diskutiert, die einerseits als zufriedenstellend beschrieben, andererseits als mangelhaft
bezeichnet wurde. Demnach wurden ebenfalls Mdglichkeiten und Methoden, aber auch
Notwendigkeiten einer Medienkompetenz(férderung) von und fur Schilerinnen und Schii-
ler angesprochen. Die Notwendigkeit dafir speiste sich einerseits aus den Argumenten der
Vorbereitung der Schillerinnen und Schiler auf ein Leben nach der Schule, andererseits
dem Argument der Anpassung von Schule an die Lebenswelt von Jugendlichen, um Lern-

prozesse forderlicher zu gestalten.

Gerade im Zusammenhang damit, Schulerinnen und Schiler auf ein Leben nach der Schule
vorzubereiten und eine schulische Ausbildung zu ermdglichen, sodass Kinder und Jugend-
liche gute Mdglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt haben, wurde das Thema der Gesellschafts-
relevante(n) Faktoren besprochen. Hierbei wurden (bildungs-)politische Einfllisse disku-
tiert, gesellschaftliche Zusammenhéange sowie wirtschaftliche Anforderungen und Bedrf-

nisse.

Die achte und letzte diskutierte Kategorie war Digitale Medien im Unterricht. VVeranderte
unterrichtliche Mdglichkeiten und Gegebenheiten fuihren zu der Diskussion um den Einsatz
und Mehrwert digitaler Medien im Unterricht. Dabei werden auch die Subthemen Unter-
richtsdidaktik und -gestaltung (analog und digital, Analoge vs. digitale Informationsbe-
schaffung, Mediennutzung, Medienproduktion und Motivation durch Medieneinsatz) dis-
kutiert. Hierbei geht es vor allem um eine verénderte oder veranderbare Unterrichtsgestal-

tung durch den Einsatz digitaler Medien und auch durch die Verbindung digitaler und ana-
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loger Medien. Diese Verdnderungen fiihren unter anderem zu einem Schul- und Lernkul-
turwandel, aber auch zu sozialen Problemen mit digitalen Medien (Cybermobbing & Kri-
minalitat). Damit steht die Diskussion um die Unterrichtsgestaltung und Mediennutzung
im Fokus dieser Auseinandersetzungen. Hierbei stehen die Kategorie der Emotionale(n)
Entwicklung und Probleme durch Medien sonderpadagogische Verédnderungen hinsichtlich
digitaler Medien zu Inklusion in der Auseinandersetzung. Umfassend geht es um neue di-
daktische Mdglichkeiten und einen verantwortungsvollen Umgang mit neuen und bereits
etablierten Medien (BYOD als neues didaktisches Konzept, kein Verbot von grundsétzli-
chem Smartphoneverbot im Unterricht und Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit
Medien).

Auf dieser Stufe des falllibergreifenden Vergleichs stellen diese Themen die acht Katego-
rien der Inhaltsanalyse dar, auf deren Grundlage, die weiterte Auswertung erfolgt. Diese
gemeinsamen Themen sind fur die spatere Beschreibung der beruflichen Rollenwahrneh-
mungen von Lehrkraften entscheidend. Die spezifische Selektivitat bei der Behandlung der
Themen machen dann im Nachgang die Merkmalsrdume der verschiedenen Lehrer*innen-
typen erst sichtbar, begrifflich und explizierbar, so dass die unterschiedlichen Vergleichs-
horizonte der Auswertung dienen. Die Darstellung der verschiedenen Vergleichshorizonte
erfolgt in alltagspraktischer Explikation durch die Teilnehmenden. Diese dienen dabei dem
Ausstieg aus der Standortgebundenheit der Interpretin (vgl. Bohnsack 2007: 235). Vor dem
Hintergrund der Kategorien werden die Kontraste zwischen den einzelnen Fallen erst deut-
lich und mussen sukzessive durch die Entfaltung des empirischen Vergleichs herausgear-
beitet werden (vgl. Nohl 2007: 263).

7.1.1 Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit

Innerhalb der Gruppendiskussionen wurden einerseits zwar positive Aspekte eines digita-
len Medieneinsatzes geschildert, aber auch Angste damit in Verbindung gebracht. Dabei
stehen vor allem soziale Probleme und negative Auswirkungen fiir Kinder und Jugendliche
im Zentrum der Auseinandersetzung. Zentral ist zudem auch die Angst der Lehrkréfte vor

Blamage sowie Unsicherheiten einen Weiterbildungsbedarf zu auRRern.

Fur zahlreiche Lehrkréfte ist eine Vertrauensbasis zwischen Schiilerinnen und Schilern
sowie Lehrkréften ein grundlegendes Element fir ein gelingendes unterrichtliches Han-
deln. Wie der erste Abschnitt in folgender Passage zeigt, ist B8 aus Gruppendiskussion 1
der Ansicht, dass es weniger um Kontrolle im Unterricht gehe als vielmehr um Vertrauen.
Dabei sieht er sich in der Verantwortung, einen zuversichtlichen Umgang schaffen, in wel-

chem Schulerinnen und Schiiler auch selbstverantwortlich lernen kdnnten. Er als Lehrer sei



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

102

ebenso wie seine Klasse auf dieses Vertrauen und einen Umgang auf Augenhthe angewie-
sen, um einen Mehrwert erreichen zu kénnen. Durch die Offnung seines Unterrichts sei B8
aus dem folgenden Abschnitt bereit, Risiken einzugehen, auch wenn dies bedeutet, nicht
zur Losung eines Problems oder Aufgabe zu gelangen. Fehler bzw. nicht erreichte Lerner-
gebnisse konnten trotzdem evaluiert werden und zur Weiterentwicklung der Schiilerinnen
und Schiilern beitragen. Seiner Meinung nach kdnne auch durch Scheitern ein Lernfort-
schritt stattfinden, jedoch nur durch das Entgegenbringen von gegenseitigem Vertrauen.

B8: Vielleicht noch gerade als Erganzung zur Offenheit und zu dem Ausspruch:
Ich bin nicht die Polizei. Ich glaube, wenn ich meinen Unterricht 6ffne, geht das
nur durch ein gewisses Maf? an Vertrauen, das ich den Schilern auch so kommu-
niziere und so auch zeige. Ich muss den Schiilern zeigen, ich vertraue euch und ich
bin auch auf euer Vertrauen irgendwo angewiesen. Und es kann auch mal vorkom-
men, dass man an der einen oder anderen Stelle nicht zu der Lésung kommt, zu der
man eigentlich hatte kommen sollen oder hatte kommen missen. Wenn ich irgend-
was recherchieren lasse, wenn ich eine Prasentation irgendwie medial noch mal
gestalte und da passieren auch Fehler. Aber wenn ich sage: ,, Leute, wir haben-,
wir 6ffnen unseren Unterricht. Ich habe Vertrauen in eure Arbeit und wir evaluie-
ren nachher, was ihr geleistet habt, und schauen, wie wir eure Fehler vielleicht
ausmerzen konnen, wie wir euch verbessern kénnen. Dann hat das, glaube ich,
auch irgendwo einen Mehrwert an der Stelle, ne. Weil ich dadurch Lernprozesse
auch irgendwo aufzeigen kann.

B8: /...] So, das heifit, die spielen alle Facebook, die ganze Zeit Clash of Clans,
permanent. Und ich kann da nicht schnell genug rumlaufen, um immer zu sagen:
,,Jetzt mach doch mal das Ding aus!" Ja, die- Natirlich zocken manche von denen,
nicht alle. Aber ganz viele zocken von denen die ganze Zeit und lernen- haben einen
Lernfortschritt Null, jetzt nach einem halben Jahr. Ja und ganz ehrlich, ich bin-
ich sage lieber zu ihnen: ,,Ich bin nicht die Polizei, ich kontrolliere das jetzt nicht
die ganze Zeit. Ja, also wer hier nichts lernt, selber schuld. So, jetzt bin ich aber
vor einer- Das kann ich vor einer Abiklasse nicht sagen. Ich kann zu einem Abikurs
nicht sagen: ,,Ist mir scheiffegal, was ihr macht." Und schon bin ich im Dilemma.
Ja, weil natiirlich zocken die. Wer mir was Anderes erzéhlt, der llgt, ja. (Gruppen-
diskussion 1: 361-372/ 345-354)

Auch im zweiten Abschnitt des Beitrags wird klar, wie B8 die eigene Lehrerrolle wahr-
nimmt. Er verzichtet auf Kontrollmechanismen und vergleicht sich selbst in negativer
Weise mit der Polizei oder allgemeiner Kontrollinstanz. Er kénne motivieren, Vertrauen

schaffen und fordern, doch die Verantwortung in Lernprozessen nicht allein tibernehmen.

B aus Gruppendiskussion 3 spricht den Druck an, dem sich Lehrkréfte z.T. ausgesetzt fiihl-
ten. Gerade denjenigen Lehrkréften, die keine Medienaffinitat aufwiesen oder im Gebrauch
mit digitalen Medien sehr ungetibt seien, falle es schwer, Schwdache zuzugeben. Sie gerie-
ten dann in besondere Drucksituationen, wenn digitale Medien in ihrem Unterricht einge-

setzt werden mussten.
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B: Ich habe das Gefuihl, also dass Kollegen, die jetzt nicht so eine hohe Affinitat zu
technischen Medien haben, im Moment besonders unter Druck geraten. (B: O.k.)
Ich habe den Eindruck. Besonders unter Druck geraten, also von denen-, jetzt-,
jetzt wird es aber Zeit, dass du das auch nochmal lernst, oder das einsetzt oder das
muss, das muss, das muss. Ist mein personlicher Eindruck. (Gruppendiskussion 3:
449-453)

Durch Druck konnten wiederum Angste entstehen und daraus wiederum Ablehnung. Diese
Widerstande gilt es abzubauen, so dass sich immer mehr Lehrkréfte dazu bereit erkléren,
neue didaktische Methoden anzuwenden, Technik einzusetzen und neue Dinge im Unter-
richt auszuprobieren. B schléagt als Lésung vor, Implementierungsprozesse nicht wegen der
Verweigerungshaltung einzelner Kolleginnen und Kollegen abzubrechen, sondern gerade
die unsicheren Lehrkrafte von Beginn an mit in die Entwicklungsprozesse einzugliedern.
So kénnten Chancen und Grenzen digitaler Medien von Beginn an diskutiert werden. Ver-

anderungen mussten dabei kleinschrittig und mit der Zusammenarbeit aller erfolgen.

B: Also, es geht so ein bisschen in die Richtung, aber auch in das- welche Kollegen
machen das? Widerstande haben ganz viel glaube ich mit Angsten zu tun. Sind ja
einige schon angesprochen worden und wenn man dranbleibt und immer mehr
zeigt, was funktioniert, was nicht funktioniert, dann bauen sich diese Angste ab und
dann trauen sich die Leute auch Sachen auszuprobieren. Und ich finde, wenn wir
es nicht machen, werden wir irgendwann tberrannt. (Gruppendiskussion 5: 325-
330)

B6 diskutiert diese Thematik weiter, indem sie vor allem das Thema Angst aufgreift. Sie
pladiert dafiir, ein neues Lehrer*innenbewusstsein zu schaffen. Eine Lehrkraft miisse nicht
alles kdnnen, sondern sollte durchaus in der Lage sein, von anderen Kolleginnen und Schi-
ler zu lernen. Dazu gehort allerdings eine gewisse Offenheit, also ein Umdenken, welches
wiederum gefordert werden miisse. Die Angst, sich aus Unwissenheit zu blamieren, misse
abgebaut werden, es misse vielmehr eine Lernkultur entwickelt werden, in der Schiilerin-
nen und Schilern sowie andere Kolleginnen und Kollegen zu Expertinnen und Experten

werden dirften. Die Dominanz der Lehrkraft im Unterricht misse abgebaut werden.

B6: Das Thema Angst wollte ich noch mal aufgreifen, in dem Zusammenhang, was
du gesagt hast. Es geht, glaube ich, nicht darum, alles zu kénnen, um es dann erst
zu zeigen. Sondern es geht darum, voneinander zu lernen und voneinander zu pro-
fitieren. Und dazu muss ich nicht alles wissen, ne. Also, ich halte mich auch fir
recht medienaffin und setze das so in meinem Unterricht um. Aber auf padagogi-
schen Tagen kann ich von meinen Kollegen lernen. Ich kann im Unterricht von
meinen Schilern lernen, indem ich eben zum Beispiel nicht weil3, wie ich die eine
oder andere App gebrauche oder wie ich ein Video schneide. Damit habe ich mich
noch selber nicht befasst, aber ich bin sehr offen dafir, das beigebracht zu bekom-
men oder davon zu lernen, wie man sowas machen kann. Oder habe eine App, die
ich vielleicht noch gar nicht kenne. Und ich glaube, diese Offenheit, die in die
Kopfe reinzubekommen - in die Lehrkréfte und ins Kollegium -, ist eine ganz wich-
tige und eine entscheidende Thematik, weil die Angst davor, sich zu blamieren, die
ist einfach so groR, dass viele Kollegen davon abgehalten werden, ihren Unterricht
vielleicht etwas medienfreundlicher zu gestalten. (Gruppendiskussion 1: 262-276)
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In schulischen Veranderungsprozessen sei es wichtig, Widerstande und Angste von Beginn
an einzukalkulieren. Die Hinweise aus nachfolgendem Abschnitt thematisieren Angst und
Widerstand als eine negative Begleiterscheinung, welche allerdings auch eine Normalitat
und RegelmaRigkeit in Change-Management-Prozessen aufweisen. Es galte, eine gewisse
Balance zwischen motivierten Kolleginnen und Kolleginnen und &ngstlichen Skeptikern
zu finden. Niemand durfe sich in Verdnderungsprozessen abgehéngt fiihlen.

B: Ich glaube, wichtig ist aber auch von Anfang an so die Leute, die es so ablehnen,
also so diese Angste und die-, den Widerstand mit einzukalkulieren. Also wie groR
ist der, und das ist ja immer so die Kunst zwischen denen die motiviert sind und
das nach vorn treiben, die anderen da nicht an der Seite liegen zu lassen, und sa-
gen, ich habe ja einen Teil, der es will. Weil der Widerstand wird ja dann, so erlebe
ich es, dann eher héher, wenn die sich dann abgehéngt fihlen oder auch gar nicht
ernst genommen. Wird vielleicht auch ganz, wenn jemand sagt, ich habe Angst,
dass da datenschutzméalig irgendwas passiert, oder-. (Gruppendiskussion 3: 300-
307)

Neben den Losungsansétzen beschreibt B eine weitere recht konkrete Angst einer Partner-
schule, mit welcher sie im stdndigen Austausch seien. Diese habe von analogen Medien
groftenteils auf digitale umgestellt, was die Lehrkrafte weitestgehend negativ bewerteten.
Werbefilme z.B. zeigen B’s Ansicht nach, unrealistische Unterrichtsmethoden, welche in
einer Klasse kaum umsetzbar seien. Stattdessen kdnnten Schiilerinnen und Schillern Ein-
fluss auf die technischen Medien nehmen und via Smartphone ,,Dinge verstellen. Die Ein-
flussnahme der Schiilerinnen und Schiler wird also hier durchaus negativ wahrgenommen.
Es findet ein Machtverlust der Lehrkraft statt, eine fiir ihn unberechenbare Quelle, die Er-
gebnisoffenheit und subjektiv empfundene Gefahren birgt.

B: Und auf der anderen Seite auch, wir haben unsere Partnerschule, mit der wir
auch die Priifung abnehmen, die arbeiten komplett kreidefrei (I: Ja.) und die meis-
ten Lehrer davon sagen ,, Gott, wir wollen wieder zuriick. Das Ding funktioniert
nicht“ oder ,, Die Schiiler kénnen das mit dem Handy verstellen, die kénnen Ein-
fluss nehmen auf die Medien. " Dieses Prompte, was man in diesen Werbefilmen
immer zu sehen bekommt, dieses Zack, und da bin ich schon da und jetzt kann ich
da rumarbeiten, das ware wieder zum Beispiel so ein Punkt, man muss Klassen-
raumprinzip hatte, ware das vielleicht wieder-, aber das zieht dann einen Ratten-
schwanz nach sich. Das heif3t also diese Illusion von wegen das ist der Sprung ins
21. Jahrhundert und dann lauft alles wie geschnitten Brot, der ist nicht so. (Grup-
pendiskussion 4: 120-128)

B aus der 5. Gruppendiskussion beschreibt eine weitere konkrete Angst, welche ihn als
Chemielehrer betrifft. Hier wird Social Media als Gefahrenquelle identifiziert. Zwar wer-
den diese nicht im Unterricht eingesetzt, doch moglicherweise von Schilerinnen und Schi-
lern nach dem Unterricht, wenn es darum geht, eigensténdig Inhalte zu wiederholen oder
zu vertiefen. So haben digitale Medien auf den Unterricht maligeblichen Einfluss, ohne

dass diese von Lehrkraften selbst eingesetzt wiirden. Hier geht es im konkreten Beispiel
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um den Nachbau einer Kartoffelkanone. Die Inhalte wiirden zwar ohne mediale Unterst(it-
zung im Unterricht thematisiert, doch méglicherweise kdnne im Nachgang ein Erklarvideo
dazu beitragen, die Kartoffelkanone nachzubauen. Die Gefahr, dass Schilerinnen und

Schiiler dies tun, werde durch die Verfiigbarkeit digitaler Medien verscharft.

B: Ich wollte ihre Befuirchtung noch etwas unterstiitzen, also im Chemie Unterricht
hatte ich das gehabt, dass ich die- da ging es um Explosionen, Klasse 7, Anfang
der Chemie Unterricht, das war ein bisschen- also im Nachhinein war es extrem
unbedacht, aber ich habe den Schiilern erklart wie eine Kartoffelkanone funktio-
niert, die relativ leicht herzustellen ist. Ja, das ist bléd, aber mir ist dann aufgefal-
len, dass es im Internet extrem schoéne Videos in YouTube gibt. Und im Nachhinein
habe ich mir gedacht: ,,Oh Kacke, hoffentlich baut das keiner nach, oder verur-
sacht da sonst irgendwas “, weil es ist so leicht erreichbar fiir die Schiiler mit ext-
rem wenigen Mitteln da und ich habe gedacht um Gottes Willen hoffentlich hast du
da nichts jetzt gemacht, was im Nachhinein auf dich zurtickfallt, so ganz ungefahr-
lich ist das nicht, ist mir aufgefallen. (Gruppendiskussion 5: 429-438)

B beschreibt im folgenden Ausschnitt klar zwei Positionen, welchen sich Lehrkréfte zu-
ordnen lassen. Hinsichtlich der Einstellungen zu digitalen Medien im Unterricht gébe es
einerseits die Personen, die eine Veranderung und einen Einsatz begrifien, wéhrend sich
andere aus Angst vor einer BloRstellung gegen diese aussprachen. Diese BloRstellung be-
ginne schon, wenn Lernende ihren Mitschilerinnen und Mitschiilern etwas erklarten oder
auf eine digitale Erstellung zurlckgriffen, obwohl die Vermittlung analog stattfand. Die
Angste fangen also bereits an, wenn Schiilerinnen und Schiilern andere Medien einsetzen,

als im Unterricht didaktisch eingeplant wurden.

B: Das Problem dabei ist, dass es wiederum verschiedene Generationen gibt im
Lehrerkollegium. Die, die keine Angst haben, sich von Schiilern etwas zeigen zu
lassen und die, die das nicht benutzen, weil sie sich bloRgestellt fiihlen, wenn Schii-
ler mal anderen Schilern etwas erklaren, wie man ein Bild oder eine Tabelle er-
stellt, oder das Bewerbungsschreiben besser macht, oder ein Preisangebot ver-
gleicht. Und das, glaube ich, ist eine gute Umschreibung, manche Lehrer wollen
es, manche machen es nicht, aus verschiedenen Griinden. (Gruppendiskussion 5:
124-130)

7.1.2 Medienausstattung und Ressourcen

Ein weiteres haufig diskutiertes Thema war das der Medienausstattung. Es spielte in ins-
gesamt drei Gruppendiskussionen eine Rolle. Hierbei ging es zum einen um die Geréteaus-
stattung der Schilerinnen und Schiler, und zum anderen um die Medienausstattung der
Schule und Unterrichtsrdume. Das Vorhandensein digitaler Endgerate und deren Qualitat

wurde unter den Teilnehmenden als unterschiedlich wichtig erachtet.
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In den Gruppendiskussionen wurde in nahezu allen Aussagen ein Zusammenhang zwi-
schen erfolgreicher Mediennutzung und schulischer Ausstattung postuliert. Im untenste-
henden Beispiel beschreibt eine Lehrerin die mangelnde technische Ausstattung ihrer
Schule. Zwar sei schon mehrfach die Initiative ergriffen worden, digitale Medien starker in
die Schule zu implementieren, diese sei jedoch meist an den Kosten und fehlenden Finan-
zierungsmoglichkeiten gescheitert.

B: Also wir zum Beispiel haben schon mehrfach die Initiative ergriffen, ein Medi-
enkonzept einzufiihren. Nur leider ist die Schule nicht so unabhangig, wie wir uns
das so vorstellen oder wiinschen wiirden. Wir missen tber den Schultréger gehen,
wir brauchen in der Tat, es geht ja nicht darum, ein Konzept zu haben. Unser W-
LAN-Netz ist jetzt nicht ausgebaut, oder nur in der Bibliothek vorhanden. Das
heif3t, selbst bei einem innovationsfreudigem Kollegium kénnen wir gar nicht so
arbeiten, wie wir das gerne hatten, weil wir abhéangig sind von finanziellen Mitteln,
die die Stadt uns nicht genehmigt. Also die Schule kann nicht einfach sagen, "Wir
bauen das jetzt einfach aus." Wir haben kein eigenes Budget. Und daran scheitert
es schon mal. (Gruppendiskussion 2: 107-115)

Die Fehlschldge in der Nutzung seien auf eine unzureichende Internetverbindung zuriick-
zufiihren, welche vom Schultréger nicht erneuert werde. Zwar méchte die Einzelschule die
digitale Mediennutzung steigern, kann dies aber ihrer Ansicht nach nicht tun. Sie sei also
von einer (ibergeordneten Instanz abhédngig, die Lehrkrafte wiederum von der schulischen

Infrastruktur.

Auch im folgenden Diskussionsabschnitt sei die Implementierung digitaler Medien in der
Schule und damit auch die Nutzung im Unterricht gescheitert. Griinde hierfur seien dabei
nicht die fehlenden technischen Mdglichkeiten, sondern die unzureichende Kooperations-
bereitschaft und Motivation im Kollegium. Zwar wurde eine Lernplattform implementiert
und eine entsprechende Fortbildung initiiert, an der aber nur die Hélfte der Lehrkrafte teil-

genommen habe, so dass die Lernplattform nicht schulweit genutzt werden konnte.

B: Also wir haben-, bei uns geht es eher in deine Richtung. Wir haben Moodle als
Lernplattform. Das Problem fangt aber bei den Kollegen an. Es musste jeder so
ein Training machen und musste das auch abschliefen. Das hat die Halfte dann
nicht abgeschlossen, die andere Hélfte war dann verargert, weil es der Rest nicht
abgeschlossen hat. Dann ist der, der es-. (B: Was abgeschlossen?) So ein eigenes
Training. Also dass ich kompetent dafiir werde. Dass ich weil3, wo stelle ich das
ein, wie richte ich meinen Klassenraum ein. Und der, der, ja, der das Projekt be-
treut hat, war jetzt auch nicht so motiviert, dass er das nach vorn getrieben hat.
[...] Und ich glaube in dem Fall, jetzt selbstkritisch, wiirde ich sagen, was der-, ja
so ein Nerd, der sich am wenigsten wehrt, wenn man sagt, ‘Du machst das. Und
das war jetzt von der Schul-, von mir eine Fehlentscheidung.' Und das ist dann-,
ja. Und dann bin ich vielleicht auch nicht kompetent genug, um es nachhaltig dann
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wirklich auch einzufordern. Das war jetzt in dem Fall das Problem... Wir hatten
gute Hardware und es funktioniert auch, aber-. (Gruppendiskussion 3: 139-157)

Selbstkritisch merkt B an, dass die Umsetzung von ihm selbst zu wenig eingefordert wurde
und damit moglicherweise ein Scheitern beférdert worden war. Hier wird zudem eine dritte
Person angesprochen, der ,,Nerd”, der zwar iiber Medienwissen und -kompetenz verfugt
und diese auch einsetzen maochte, sich aber in der Schule nicht durchsetzen konne. Hier
hé&ngt die Medienausstattung negativ mit dem ausbleibenden Unterrichtserfolg zusammen.

Weiterfiihrend wird die Uberforderung durch digitale Medien prazisiert. Die Rede ist vom
Bau neuer Schulen und der damit einhergehenden Planung digitaler Medien in die Unter-
richtsrdume. Die technische Infrastruktur sei dabei zwar ausgebaut, ihre Mdglichkeiten
wirden allerdings nicht genutzt. So wiirden digitale Geréte durch Lehrerinnen und Lehrer

beschédigt, indem sie in analoger Weise genutzt werden (Beispiel Edding auf Smartboard).

B: Das ist zum Beispiel so, dass wir in X kreidefreie Schulen nur noch bauen. Also
wir haben keine Tafeln mehr, sondern nur noch (I: Ja.) Whiteboards. Das Problem
ist, dass wir mit dem Datenschutz wireless LAN zum Beispiel verbieten. Also haben
wir immer nur so ein halbes System, was halb funktioniert oder gar nicht funktio-
niert. (I: Ja.) Also es sind schon organisatorische Probleme selbstgemachter Art.
Und der Wechsel ist brutal. Also ich habe Whiteboards-, wir schmeif3en eine Menge
weg, weil mit Edding drauf geschrieben wird, um es mal ganz banal zu benennen.
Und es fehlt so die Auseinandersetzung. Ich glaube es ist bei uns so, wir haben ein
paar, die sind absolute Freaks, die kennen sich in jedem System aus und die denken
auch nur noch digital. (I: Ja.) Ein Kollege von mir hat jede Stunde fiir das Handy
passend parat, habe ich auch ein paar Beispiele dabei. Und dann gibt es Leute, die
fuhlen sich absolut Uiberfordert, trauen sich es aber nicht zu vermitteln. Und dieser
Mehraufwand umzustellen, der wird nirgends thematisiert. Und das ist das Di-
lemma. Und so will jeder, aber keiner macht es. Also nur meine subjektive Erfah-
rung. (Gruppendiskussion 4: 99-111)

B sieht das Problem darin, dass es zwei gegensatzliche Typen von Lehrkraften gabe. Die
,.,Freaks, wie er sie bezeichnet, die fast ausschliefSlich mediendidaktisch unterrichten, und
diejenigen, die sich durch neue digitale Veranderungsprozesse Uberfordert flihlen, sich da-

vor flrchten und diese daher bewusst meiden.

B9 aus der 5. Gruppendiskussion sieht das Dilemma ahnlich. Es gébe Lehrkréfte, die sich
nicht mit neuen technischen Veranderungen auseinandersetzen mdchten und sich daher
auch nicht mit ihnen beschaftigen. So kénne keine Routine in der Arbeit mit digitalen Me-
dien entstehen, was in einem Kreislauf wiederum zu einer immer stérker werdenden Ab-
neigung flhre. Gibt es dann technische Ausfalle oder Hindernisse, reagierten diese Perso-

nen immer sensibler auf Probleme.

B9: Ja, wurde ja schon viel gesagt, bei uns ist es sehr &hnlich, also bei uns hat
schon jede Klasse ein Smartboard und das Problem dabei ist, dass wir nicht richtig
eingearbeitet werden und die Meisten halt einfach sich damit nicht beschaftigen
und die dann eigentlich nicht genutzt werden, ja also die stehen eigentlich nur rum



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

108

und die, die sich Zeit nehmen und sich damit auseinandersetzen die nutzen das,
aber der Rest eigentlich eher nicht so. Und klar ist das halt anfallig und wenn dann
mal irgendwas ausfdllt, dann heif3t es: ,,Ja das ist eh immer nur kaputt*. Es wird
halt auch viel pauschalisiert und dann... (Gruppendiskussion 5: 93-99)

B14 beschreibt die Situation seiner Schule dahingehend, dass ihr finanzielle Mittel fur den
Ausbau der medientechnischen Infrastruktur fehlten. Es existiere keine brauchbare Inter-
netverbindung, technische Gerate fehlten ebenfalls. Er vergleicht die Eigenschaften analo-
ger und digitaler Medien in Sachen Kosten und Zuverlassigkeit. Das bringe ihn haufig zum
didaktischen Medium der Tafel zurtick, die fur ihn vor allem flir Zuverlassigkeit und All-

tagstauglichkeit stehe.

B14: Ja, also bei uns ist das ein Feld, das vollig brach liegt muss ich ganz ehrlich
sagen, entweder fehlt einfach die mediale Ausstattung- muss man uns einfach Geld-
wir haben nicht mal ein vernunftiges W-Lan, das funktioniert. Und da wo es funk-
tioniert ist es hdufig unzuverlassig, also zum Teil auch aus Grinden, die nicht
nachvollziehbar sind. Die Stadt X baut zum Teil auch wirklich in die Internetnut-
zung Falstricke rein [ ...] Die Tafel funktioniert immer, sowie ich Kreide habe. Und
ich glaube diese Erfahrung haben viele Kollegen auch bei uns gemacht: Wenn was
da ist, funktioniert es nicht gut. (Gruppendiskussion 5: 161-171)

In Gruppendiskussion drei aulert sich B in vehementer Art gegen den Gebrauch eines Lap-
tops. Seine Schule wurde mit neuen medialen Endgeraten ausgestattet, die kaum genutzt
und daher in den Kellerradumen untergebracht wirden. Der Aufwand, einen Laptop im Un-

terricht zu nutzen, schien fir ihn zu grol3 zu sein.

B: Um Gottes Willen. Laptop? Gott. Bis ich das vernetzt habe morgens, mache ich
das weiterhin auf dem Overhead. Jetzt stehen die alle irgendwo in den Kellerrdu-
men, wenn sie (berhaupt mal im Schulhaus sind. Das hat sich durch die Anwen-
dung-. (Gruppendiskussion 3: 396-398)

Auch B2 vergleicht untenstehend ein Unterrichtsszenario, welches analog sowie digital
aufbereitet werden konne. Sie entscheidet sich in diesen Féllen hdufig fiir den Gebrauch
analoger Mittel, denn die Erarbeitung an einer Kreidetafel sei noch immer unkomplizierter
und bendtige weniger Unterrichtszeit. B2 beschreibt sich selbst als Skeptikerin, outet sich
als jemand, der mit technischen Neuerungen nicht viel Erfahrung habe. Zwar habe sie sich
auf die Thematik eingelassen, hat Weiterbildungen besucht und interaktive Whiteboards
im Unterricht ausprobiert, ziehe daraus fir sich selbst eine negative Bilanz. In ihrem Un-

terricht kdnne sie mit analogen Medien schneller und effektiver arbeiten.

B2: Also ich bin einer der Skeptiker. Ich oute mich hiermit. Wir haben solche elekt-
ronischen Whiteboards und mit Laptop-Anschluss und allem Trallalla und ich habe
da auch eine (Zeit lang) Fortbildungen mitgemacht. Und-, also es geht-, das ist flr
einen spontanen Einsatz nicht geeignet. Das heif3t, ich muss entweder irgendwel-
che Dateien bei mir am Rechner zu Hause erstellen oder irgendwas im Internet
suchen, wie auch immer und das muss dann erst geladen werden und so weiter. Bis
also der Laptop hochféahrt, parallel zum Whiteboard, dauert es ungefahr finf Mi-
nuten, dauert-, bis das alles-, dauert so flinf Minuten. Die Schiiler haben darauf
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keinen Zugriff. Das ist so ein kleiner abschlieRbarer Schrank, weil wir halt auch
mit kleinen Schilern zu tun haben und denen kann man keinen freien Zugang da-
[...] Zweitens, dass was ich an, ich sag jetzt mal, an Knowhow und Equipment
brauche, ist uberschaubar. Ich kann dann nattrlich, was weif3 ich, irgendwelche
beeindruckenden Dinge, was weil ich hier, mit dem Finger da rumziehen und das
machen wir so und das machen wir so. Das kann ich natlrlich so nicht machen.
Aber eine, zum Beispiel eine ordentlich an der Tafel skizzierte Tabelle steht in we-
niger als einer Minute. Die Kreide ist zur Hand. (Gruppendiskussion 2: 171-187)

Ein positives Beispiel hinsichtlich der digitalen Medienausstattung bietet B7 aus Gruppen-
diskussion funf. Sie beschreibt eine gut gelingende Entwicklung in E-Learning-Bereichen.
In ihrer Schule wirden entsprechende Instrumente eingefiihrt und Unterrichtsinhalte darauf
transferiert. Die Kolleginnen und Kollegen arbeiteten gemeinsam an der Entwicklung.

B7: Ja, bei uns nur durchweg positiv, wir haben gerade ein E-Learning-Bereich
erganzend mit eingeflihrt, sodass die Unterrichtsinhalte alle darauf ausgelegt wer-
den missen, damit das dann eben halt modular dann auch zusammenpasst und alle
Kollegen ziehen an einem Strang und wollen das auch alle machen. Bei uns tun
sich eher nicht die Fragen nach Finanzierung auf, weil die ist klar und im (Wachs)
Wirtschaftsbereich auch kein Problem, aber tatsachlich so die eigene Arbeitsleis-
tung darlber hinaus. Also die Fortbildung, ist das Dienstzeit? Und dann natiirlich
eben halt auch Mentoren-Systeme fiir solche Sachen. Das ist eher dann so die Ein-
forderung. Ganz klar, also es wird gewollt auch- man will auch ganz klar auch so
Bediirfnisse wie: ,, Ich mochte aber ein MacBook haben *“ und ja sowas halt. (Grup-
pendiskussion 5: 72-80)

B7 erlautert ebenfalls, dass es ohne Mehrarbeit nicht funktionieren kénne. Fortbildungen
lagen haufig aulerhalb der Dienstzeiten, auch die Arbeitsleistung dafur falle haufig héher
aus. Doch der Wille im Kollegium sei vorhanden, man mdchte eine Verdnderung initiieren,
daher funktioniere es auch gut. Zudem werde auch eine Anspruchshaltung hinsichtlich der
Qualitat der anzuschaffenden Gerate formuliert, indem beispielsweise einzelne Kollegin-

nen und Kollegen bestimmte Marken praferierten.

7.1.3 Aufgaben der Lehrkrafte

In allen Gruppendiskussionen wurden die Aufgaben der Lehrkrafte intensiv und umfassend
diskutiert. Dabei &uRerten die Lehrkréfte zum einen Unsicherheiten in der eigenen unter-
richtlichen Praxis zum anderen Losungsvorschlage und Aufgabenbeschreibungen zu ihrem

Unterricht.

In der Gruppendiskussion 2 ist die Ubernahme der Verantwortung durch die Schule zur
Implementierung digitaler Medien ein Thema. Im folgenden Beispiel entzieht sich der Teil-
nehmende der Aufgabe, selbst digitale Entwicklungen in der Schule und im Unterricht auf-
zugreifen. Er grenzt sich klar von Berufsgruppen ab, die seiner Ansicht nach, eine spezifi-

schere Ausbildung auf diesem Gebiet aufweisen kénnten.
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B: Ich sehe das noch viel radikaler. Ich denke, als Lehrer sind wir keine ITler,
sondern-, wir haben das alle nicht studiert. So, und ich denke, da muss auch Druck
ausgetbt werden auf die Bildungspolitik, da miissen halt von extern, im Sinne der
..., da muss ein Externer halt rein, der dann halt nicht nur meine Schule betreut,
dafur ist der zu teuer, sehe ich alles ein. Aber dass man-, es gibt ja auch Schulde-
zernenten, die einen gewissen Kreis betreuen. So. Und da muss da ein Externer,
wie auch immer das geregelt wird, uns zustehen. (Gruppendiskussion 2: 419-425)

Die Person im vorliegenden Abschnitt wiinscht sich eine Regelung durch eine hierarchisch
ubergeordnete Stelle. Hier besteht eine klare Abgrenzung zwischen internen Akteuren der
Schule (Lehrkréfte) und externen Akteuren wie IT-Experten. Eine externe Person solle
schulische Entwicklungsprozesse hinsichtlich Medienentwicklungsplane unterstiitzen.

Bezogen auf die Verantwortung, die Schule und vor allem Lehrkrafte (ibernehmen missen,
existiert in der vierten Gruppendiskussion eine andere Ansicht im Vergleich zu den vorhe-
rigen Ausschnitten. Hier postuliert eine Lehrerin, dass digitale Medien in das schulische
Geschehen implementiert werden missten und diese Aufgabe Kklar bei der Schule und ihrer
(internen) Akteurinnen und Akteuren liege. Digitalisierung darf ihrer Ansicht nach nicht
vom Unterricht ,,ausgeschlossen werden®, da diese aufgrund der aktuellen gesellschaftli-

chen Relevanz eingebunden werden solle.

B: Ja, also ich denke einfach, es gibt viele Griinde (B: Das ist das Positive.) fur
alles etwas nicht zu tun, gell. Wenn wir aber weiterdenken, ich glaube einfach, wir
nehmen unsere Verantwortung nicht wahr, wenn wir sagen, wir sperren Digitali-
sierung vom Unterricht aus. Da werden wir-, also Schule hat einfach auch die Ver-
antwortung mit der Zeit zu gehen. Und ohne diese Geréte, also wenn die jetzt nicht
im Unterricht eingebunden werden, dann sagen wir okay, das hat mit Bildung und
mit Unterricht nichts zu tun, verwende es nur flr jeden Blddsinn. Dann geben wir
gar nicht die Botschaft, dass das fir sinnvolle Dinge, fiir das Lernen wirksam ist.
(Gruppendiskussion 4: 412-419)

Die Teilnehmerin ist der Ansicht, dass digitale Medien mehrere Funktionen ausiiben kénn-
ten und diese klar in Bildungskontexten Anwendung finden sollten. Verwendet man ihrer
Meinung nach im unterrichtlichen Lehren und Lernen digitale Medien, dann wirde ein
verénderter Gebrauch von digitalen Endgeréten sichtbar. Medien seien dann nicht mehr nur
in anderen gesellschaftlichen Bereichen zu gebrauchen, sondern auch im Unterricht und

moglicherweise auch dartiber hinaus.

Folgende Aussage bezieht sich ebenfalls auf die Verantwortung der Lehrkréfte zum Ge-
brauch digitaler Medien. Diese liege nach Meinung des Teilnehmers nicht nur darin, bei
Kindern und Jugendlichen einen bewussten und verantwortungsvollen Umgang mit Me-
dien zu fordern, sondern zudem auch Elternaufklarungsarbeit zu leisten. Er sehe sich in der
Pflicht, andere schulische Akteure mit in die Verantwortung zu ziehen und weitere Grup-

pen medienkompetent zu férdern.
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B: Ich denke ein andere Aspekt ist auch noch, dass bei-, wenn wir wirklich viel mit
neuen Medien oder auch mit dem Handy oder so arbeiten und das fiir uns als
Schule oder Lehrkrafte so sehr wichtig ist, die Schiler oder die Kinder dann das
zu Hause auch gut verkaufen kénnen und dass wir da noch viel mehr die Elternzu-
sammenarbeit eigentlich fordern mussen und die Eltern auch aufklaren mussen
und dass es da auch Regeln gibt bei den Medien und dass die nicht standig im
Zimmer liegen und so weiter, weil die Kinder ja dann dadurch die Schule immer
vorschieben kdnnten, ne. Ja, brauche ich in der Schule, muss ich haben und so,
sondern, dass es da auch ganz klare Regeln gibt, das ist ja jetzt schon ein ganz
grof3es Problem, Computer, Smartphone und so. Kommt natirlich auf den Schultyp
drauf an, aber bei uns gibt es Schiler, die, ja, die sind die ganze Nacht wach, sind
damit beschaftigt und keiner greift ein, so. (Gruppendiskussion 4: 547-557)

Weiterhin geht es um klare Strukturen und Vorgaben, welche durch die Eltern geférdert
werden sollten. Schilerinnen und Schiler sollten zum einen Medien zur Unterrichtsvor-
und Nachbereitung nutzen diirfen und gleichzeitig Forderung zu deren Nutzung erfahren.
Dabei sei eine klare Begrenzung des Gebrauchs zu Freizeitzwecken notwendig, damit das

Lernen und die schulischen Leistungen nicht darunter leiden.

Im folgenden Diskussionsabschnitt duRert sich Teilnehmer B zu einer eigenen Vision bzw.
Traum. B mochte zwar gerne digitaler arbeiten, sehe aber das Problem in der fehlenden
Finanzierung von digitalen Endgeréten. Die Hurde liege also in der Bereitstellung der Res-

sourcen.

B: Ich bleibe bei deinem wunderbaren Konzept und ich bleibe bei meiner Vision
und meinem Traum und ich denke, wenn ich es schaffe, die Wirtschaft zu Uiberre-
den, mir eine Summe X zur Verfugung zu stellen, fir den Einmalkauf, dann ist es
eine Frage der Verhandlung, ob ich dort nicht auch die Wirtschaft, das Unterneh-
men Y dazu kriege, einen gewissen Betrag fiir Folgekosten dort jahrlich mit zu
ubernehmen. Ich denke, das ist-. (Gruppendiskussion 2: 517-521)

Aus vorliegendem Abschnitt méchte B Unternehmen ,,iiberreden® finanzielle Mittel zur
Verfugung zu stellen, um besser mediendidaktisch arbeiten zu kdnnen. Zur Ausgestaltung
der eigenen Lehrer*innenrolle gehore es also auch notwendige Mittel zu akquirieren, um
mit digitalen Medien arbeiten zu kénnen. Man musse sich also einerseits an Ubergeordnete

Stelle wenden, doch dafiir eine eigene Initiative ergreifen.
B8 zeigt Offenheit und ist bereit mit offenen bzw. negativen Lernergebnissen zu arbeiten.

B8: Das meinte ich nicht mit der Offenheit. Also ich meinte damit tatséchlich ein
bisschen radikaler. Wenn sie (dann) recherchieren und es kommt was Falsches
raus, das ist ja super. Dann kann man ja dartber sprechen. (Gruppendiskussion 1:
373-375)

Hier steht das Lernen durch Scheitern und Krisen im Fokus, welches durch die Implemen-
tation und den Gebrauch digitaler Medien entstehen bzw. verstarkt werden kdnnen. Es
mdchte vor allem darum, neue didaktische Konzepte auszuprobieren und mit Schilerinnen

und Schiiler Inhalte gemeinsam zu erarbeiten, statt diese vorzugeben.
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Der folgende Abschnitt aus der Gruppendiskussion 1 zeigt dazu zwei weitere Ansichten.
Auch B10 teilt die Einstellungen und Rollenbilder aus vorangegangenen Ausschnitten. Ihm
gehe es darum, nicht immer einen Wissensvorsprung gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern zu haben, vor allem wenn es um die Anwendung durch digitale Medien gehe. Er
sehe sich vor allem in der Aufgabe Reflexionskompetenz zu schaffen, Nachfragen und
Hinterfragen zu fordern und die Selbstbestimmung der Schilerinnen und Schiilern zu wah-
ren. Dazu gehore es auch das notwendige Wissen (bspw. Datenschutz) zu vermitteln, doch
die Schilerinnen und Schiiler missten sich eigenverantwortlich einbringen und selbstrefle-

xiv damit umzugehen lernen.

B10: Ich glaube auch nicht, dass es die Aufgabe des Lehrers ist, da besser zu sein,
sondern im Gegenteil. Ich finde das ja cool, wenn die das alles viel besser kbnnen,
dann wére meine Aufgabe eine ganz andere. Ich muss ja nicht der bessere Digita-
list sein. Sondern meine Aufgabe als Lehrer ist ja eher mit dem kritisch zu hinter-
fragen und zu reflektieren, was sie da eigentlich tun. Und die- Das Recht auf infor-
mationelle Selbstbestimmung ist naturlich auch ein hohes Gut. Und (iber Daten-
schutz muss man halt auch mal mit denen noch mal sprechen. Das ist ja die Haupt-
aufgabe. (Gruppendiskussion 1: 198-204)

Und diese ganze Daddelei und alles Mdgliche, das kdénnen die sowieso perfekt.
Also anwenden konnen die perfekt. Aber ich finde, eigentlich ist der padagogische
Impetus ja dahinzugehen, dass sie nicht die perfekten Anwender werden, sondern
dass sie sozusagen checken, wie das ganze Ding funktioniert und was man da ei-
gentlich alles machen kann. Und dass sie sozusagen selbst aktiv damit umgehen
und nicht nur passiv konsumieren, ne.

B3: Aber das setzt ja voraus, dass du dann schon ein Allrounder und Allwissender
bist, der das dann denen vermitteln kann.

B10: Ja nee, ich muss ja gar nichts wissen. Ich muss es ja nur- Ich muss ja nur
kritische Fragen stellen kdnnen.

B3: Oah, das halte ich ein bisschen fiir zu Uiberheblich so eine Ansicht.

B10: Nee, das ist nicht tiberheblich gemeint, dann kam es jetzt falsch riiber. Die-
Ich meine damit im Sinne von eigentlich-, ich bin ja- komme ja von der Geschichte
her. Also, das ist eigentlich im Grunde genommen bisschen wie guter Geschichts-
unterricht. Dass die Dinge, die sich mir als Quellen prasentieren, fragwiirdig sind,
ja. Und dass die Dinge, die sich mir da-, die mir dargestellt werden, dass ich das
hinterfragen muss, wenn ich da einen Schritt weiterkommen mochte. (Gruppendis-
kussion 1: 221-235)

B3 allerdings hat Schwierigkeiten, diese Meinung zu teilen. Sie sei der Ansicht, dass eine
Lehrkraft stets den Wissensvorsprung gegenuber den Schilerinnen und Schilern haben
sollte. Fordert man also den eigenverantwortlichen Umgang mit digitalen Medien, sei stets

eine gewisse Kontrollausiibung notwendig.
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Im folgenden Abschnitt duBert sich B hinsichtlich digitaler und analoger Medien. Zwar
missten, seiner Ansicht nach Schilerinnen und Schilern den Umgang mit digitalen Me-
dien lernen, doch die Aufgabe der Lehrkrafte beziehen sich vor allem darauf, Kompetenzen
zu vermitteln, in wichtigen Situationen ohne digitale Medien umgehen zu kénnen. Er bringt
das Beispiel der Google Maps an und postuliert, dass es wichtig sei, auch weiterhin Karten

lesen zu lernen.

B: Mir ist noch mal dieser Punkt wichtig, dass Schuler sehr wohl mit Medien um-
gehen missen, kdnnen, sollten, genauso wie wir Lehrer auch. Trotzdem muss ich
aber schauen, dass meine Schiller die Grundlagen lernen und dass sie eben nicht
abhéangig sind davon, sondern dass sie sehr wohl noch nicht nur sich auf Google
Maps vertrauen kdnnen, sondern dass sie auch noch irgendwie in der Lage sind
eine Landkarte zu lesen. Oder dass wenn sie googlen und dort Lexikonantworten
suchen, dass sie dann auch einfach die verschiedenen Seiten, das, was ihnen ange-
boten wird, dass sie das unterscheiden konnen. Und da sehe ich die Schwierigkeit,
gerade bei den jiingeren Schiilern muss ich sagen, das sehe ich sehr skeptisch. Und
da habe ich noch kein gutes Medienkonzept kennengelernt. (Gruppendiskussion:
342-350)

Ein weiterer Punkt sei die kritische Informationskompetenz. Zu seinen Aufgaben gehéren
also weiterhin die Schilerinnen und Schiler dahingehend zu fordern, Aussagen Kritisch zu
hinterfragen und weiter zu prufen, bevor diese als wahr interpretiert werden. Dies sei nach
Bs Ansicht allerdings schwer, gute Erfahrungen habe er als Lehrer in dieser Hinsicht bisher
nicht gemacht. B sei recht kritisch, wenn es darum geht, erfolgreich Medienkompetenz zu
fordern. Nach der obenstehenden Aussage stellt sich zudem die Frage, welche Aufgabe
Schule in mediatisierten Gesellschaften noch habe. Nutzen Kinder und Jugendliche das
digital und online verfugbare Wissen, musse die Aufgabe der Schule und des Unterrichts
naher betrachtet werden. Was ist denn innerhalb der schulischen Institution zu lernen, wenn

das Wissen jederzeit abrufbar wird?

714 Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schillerinnen und Schilern

Die Kategorie des Lehrer*innen-Schiler*innen-Verhaltnissen befasst sich mit der Zusam-
menarbeit und dem Umgang zwischen Schulerinnen und Schillern sowie Lehrkraften. Es
wird angenommen, dass beide sozialen Rollen einander wechselseitig bestimmen. Die
Schiler*innenrolle tragt also auch zur Gestaltung der Lehrer*innenrolle bei. Deshalb wird
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht durch das Verhaltnis dieser beiden Akteur*in-

nengruppen bedingt.

B6 aus der ersten Gruppendiskussion macht den Zusammenhang der Lehrer*innenrolle so-
wie des unterrichtlichen Handelns (bezogen auf den Einsatz digitaler Medien) sehr deut-
lich.



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

114

B6: Da verweis ich auf den Studienbrief (Lachen) Lernkulturwandel. Genau das
ist es ja letzten Endes. Es ist eine veranderte Rolle, die ich als Lehrer einnehme,
ne. Und das hat auch was damit zu tun, wie ich meinen Unterricht gestalte. Setze
ich darauf, dass ist vorne derjenige bin, der die Ziigel in der Hand hat und diese
auch moglichst straff und fest, oder 6ffne ich meinen Unterricht. (Gruppendiskus-
sion 1: 326-329)

Ihm gehe es um die Verortung im Spannungsfeld zwischen Kontrolle und Offnung. Die
Offnung beschreibt er vor allem durch einen Lernkulturwandel, im welchem er eine veran-
derte Rolle als Lehrer einnehme. Es gehe in der Unterrichtsgestaltung nicht darum, ,,die
Zigel in der Hand zu haben®, also die alleinige Kontrolle im Unterricht zu haben, sondern
vielmehr eine Bereitschaft zu Implementierung ergebnisoffener Unterrichtskonzepte zu

zeigen.

In den Lehrer*innen-Schiiler*innen-Verhaltnisses spielt neben der Risikobereitschaft zum
Scheitern, auch die Authentizitét der Lehrkraft eine grof3e Rolle. So erklért B aus der Grup-
pendiskussion 3, dass die Motivation zum Lehren und Lernen im Unterricht nur gelingen
und gefordert werden kdnne, wenn die Lehrkraft authentisch agiere. Didaktische Handlun-

gen unter Zwang seien seiner Ansicht nach nur wenig fruchtbar fir den Lernprozess.

B: Ich finde, dass man als Lehrkraft auch zu dem stehen muss, was man hat. Arbeite
ich nicht gern mit Power-Point und muss trotzdem mit Power-Point arbeiten,
kommt es ja bei den Schilern auch so riiber. (B: Ja. Richtig.) Ich kriege ja dann
nicht motiviert, dass sie es gut machen sollen, wenn ich selbst keine Lust oder Mo-
tivation oder Konnen dafur habe. Dann finde ich es schon wichtig, die einen ma-
chen es, die anderen eben weniger. (Gruppendiskussion 3: 443-447)

Teilnehmer B betrachtet also seine Rolle in direkter Abh&ngigkeit mit der der Schulerinnen
und Schiilern. Ihm falle es schwer, die Schilerinnen und Schiilern dazu anzuleiten digitale
Medien einzusetzen, wenn er selbst als Lehrkraft keine Motivation zum Gebrauch aufzeigt
oder ihm gar die notwendigen Féhigkeiten fehlen. Seiner Ansicht nach sollte daher jeder

fiir sich entscheiden, ob und welche Medien im Unterricht eingesetzt wiirden.

B9 aus Diskussion 1 macht die Notwendigkeit der Authentizitit sowie des selbstdndigen
Ausprobierens noch deutlicher. Der Abschnitt der Diskussion zeigt, dass der Teilnehmer
in seinem Lehrerhandeln durchaus zulasse, dass seine Schiilerinnen und Schilern schneller
und effektiver mit digitalen Medien arbeiten kdnnen als er. Er beschreibt, dass er lange
nicht so selbstverstandlich mit Tablets und &hnlichen Geraten umgehen kénne wie viele

Kinder und Jugendliche.

B9: /...] Wie lernen denn die Schiiler und wie machen sie das? Und gerade das so
kennenzulernen, da sind solche Tablets zum Beispiel wirklich sehr spannend. Weil
man dann ndmlich wirklich dann mal so mitkriegt, wie die arbeiten und wie schnell
die auch sind. Und das war dann wirklich gut zu sehen, auch die Leute, die das
nicht kannten, also die Schiler, die das nicht kannten, wie schnell die sich mit die-
sen Dingern-, also viel schneller als man selber, ne. Ich lese dann erst mal eine



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

115

Anleitung und dann gucke ich mal so langsam. Und die probieren einfach aus und
innerhalb von zwei Minuten konnen sie das dann halt, ne. Und das sind so Sachen,
wo man wirklich sagen kann- Da ist auch kein Schiiler, der sagt so: ,, Haha." Die
freuen sich vielleicht, dass sie was besser konnen als der Lehrer, aber das ist ja
irgendwie auch schon und produktiv. Also, da sehe ich jetzt auch keine Schwierig-
keit drin. Und das war eigentlich eine ganz positive Erfahrung, da eben da die
Schiler so mit ins Boot zu holen. (Gruppendiskussion 1: 307-317)

Dieser Umstand sei fur ihn ein durchaus positiver Aspekt in der Unterrichtsgestaltung.
Schilerinnen und Schiilern reagierten seiner Ansicht nach nicht tiberheblich oder schaden-
froh, sondern sind vielmehr stolz darauf, in gewissen Bereichen einen Wissens- bzw. Kom-
petenzvorsprung gegenuber der Lehrkraft zu haben. B9 sieht darin eine Erh6hung der Pro-
duktivitat und eine positive Art des Unterrichtens. Aktiv und selbstverantwortlich digital
mit den Schilerinnen und Schiilern zu arbeiten, gehére fiir alle zu einer positiven Lerner-

fahrung.

Wahrend in etlichen Diskussionsabschnitten die Digitalisierung klar mit der Technisierung
in Bezug gesetzt wurde, ist B aus Gruppendiskussion 3 vielmehr der Ansicht, dass es in
einem digital gestitzten Unterricht um viel mehr gehe als um Programmieren und Infor-
mationstechnik. Auch die Nerds, hier Schilerinnen und Schuler, die sich im Umgang mit
digitalen Medien kompetent und sicher fiihlen, hatten nicht immer die notwendigen Fahig-

keiten, die sie brauchen.

B: Also Bewusstwerdung ist es eigentlich. Ich habe die Nerds-, aber wie du schon
richtig sagtest, die machen bei uns das Abitur in Informationstechnik. Das heil3t
aber noch lange nicht, dass die vernunftig ... oder geschweige denn, Word bedienen
kénnen. Machen die nicht. Die kdnnen ganz toll programmieren und Spiele pro-
grammieren. Aber Word bedienen, ist nicht vorgesehen. Und das ist dann-, wir
attestieren die Studierféhigkeit, aber hah, das kdnnte leicht schwierig werden. Und
dann auch Cybermobbing. Diese ganzen Geschichten. (B: Absolut.) Da fiihlen sich
ganz ganz viele Nerds tberhaupt nicht zustandig. Weil das ist ja nicht program-
mierbar. 'Das ist ja nicht so meine Baustelle." Da-, ja, ist es schwierig, (iberhaupt
das Feld zu erkennen. (Gruppendiskussion 3: 195-203)

Digitalisierung sei hier also mehr also Programmierarbeit, es gehe weiterhin um Anwen-
dung (Bedienung von Word) und aus Medien resultierende soziale Probleme (Cybermob-
bing). Hierbei existiere allerdings nur wenig Interesse unter den ,,Nerds“. Die Lehrkraft sei
dafiir zustandig, die zu Medienkompetenz gehdrenden Fahig- und Fertigkeiten zu lehren,
bevor die Schiilerinnen und Schiiler die Schule verlassen. Es gehe darum, dass die ,,Stu-
dierfahigkeit attestiert wird“. Hier wird erneut der Aspekt des ,,Entlassens* nach der Schule
in die universitare und Arbeitswelt aufgegriffen. Diese Aufgaben gehdrten nach B eindeu-

tig zur Rolle der Lehrkraft.

B1 aus der zweiten Gruppendiskussion spricht sich starker fir die Zusammenarbeit zwi-

schen Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler aus. Hier sei die Lehrkraft durchaus bereit,
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Schilerinnen und Schiler einen Wissensvorsprung zuzugestehen und sogar dariiber hinaus
nach Mithilfe im Unterricht oder bei der Implementierung von Schulentwicklungsprozes-

sen hinsichtlich eines Medienkonzepts zu fragen.

B1: Also bei uns, bei dieser Pilotklasse, muss ich auch sagen, das haben wir mit
den Schulern aufgesetzt. Die sind ja viel schneller dort, ... da muss ich dir Recht
geben. 'Das wollen wir. Schiler, helft uns.' (Gruppendiskussion 2: 385-387)

B3 grenzt die Verantwortung in verschiedenen Unterrichtssettings und Klassenstufen kla-
rer voneinander ab. Seiner Meinung nach habe er bei jiingeren Schilerinnen und Schilern
eine andere Lehrer*innenrolle als bei hoheren Klassenstufen und damit auch eine andere

Entwicklungsaufgabe.

B3: Ja, ich glaube auch, das ist ein Unterschied, erst mal ob ich eine Oberstufe
habe, oder ob ich Mittelstufe habe. Und wenn die in der Pubertat sind, haben die
erstens mal eine ganz andere Entwicklungsaufgabe. Ich als Lehrer habe eine an-
dere Rolle. Und dann ist es wirklich auch so, die sehen dann nicht, dass sie etwas
lernen sollen, die haben das Teil und verbinden damit: Ah, ich spiele jetzt. Und da
ist die Haltung noch nicht da und ich glaube, da muss man als Lehrer schon noch
eine andere Rolle einnehmen diesbezlglich. (Gruppendiskussion 1: 355-360)

B3 misse also bei jungeren Schilerinnen und Schilern mehr Kontrolle austiben, als das
bei &lteren der Fall ist. Die Haltung gegentiber dem Medieneinsatz sei eine ganz andere,
was wiederum die Rolle der Lehrkraft &ndere. Seiner Ansicht nach sei die Rolle der Lehr-
kraft also in direkter Abhangigkeit zur Schiler*innenrolle zu sehen und damit auch zur

Klasse, deren Alter, Kenntnisse und den damit verbundenen Entwicklungsaufgaben.

B aus Gruppendiskussion 3 zeigt zum Thema eine noch gréRere Unsicherheit und duRert
zu Medienkompetenzkonzepten erhebliche Kritik. Sie erwéhnt das Projekt der ,,digitalen
Helden®, in dem Schilerinnen und Schiler aus der Mittelstufe zu Streitschlichtern ausge-
bildet wirden und in ihrer Peergroup Medienkompetenz férdern sollten, also Wissen wei-
tergeben, welches sie zuvor erlangt haben. B beschreibt das Projekt weitestgehend als ge-

scheitert, da hier ,,null Kompetenz*“ vorhanden sei.

B: Ja. Genau. Also da ist wirklich null Kompetenz. Und jetzt weil3 ich, an der
Schule, an der ich da tatig bin, dass es da sogenannte digitale Helden gibt. Das ist
ein Projekt-, (B: Das habe ich schon gehort.) wo Klass-, also wo Kinder wie Streit-
schlichter ausge-, also Jug-, also Schler ausg-, ich glaube, achte, neunte Klasse,
die werden ausgebildet als digitale Helden und sollen dann in kleineren Klassen
so diese Medienkompetenz glaube ich, anbahnen. Das ist aber noch nicht so richtig
ins Laufen gekommen. Ich habe da letztens nochmal so nachgehakt, weil ich eben
ja immer mit diesem Cybermobbing, dieser fehlenden Kompetenz so konfrontiert
bin, und was so das Ergebnis-, also die Riickmeldung war, 'Ja wir haben das mal
versucht, so anzuleiten, also mit Schiilern, dass die digitale Helden werden und in
Klassen gehen, und das Problem ist, dass die diese Gesprachstechniken gar nicht
kennen und konnen, diese Schiiler, um das zu vermitteln.' Das heif3t, es reicht gar
nicht, dass diese digitalen Helden wissen, woriber sie reden, sondern die Frage
ist, wie kdnnen sie das vermitteln. (Gruppendiskussion 3: 227-239)
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B kritisiert, dass Schulerinnen und Schiiler, auch wenn sie zuvor ausgebildet worden seien,
nicht wissen, worlber sie reden, da Gesprachstechniken und &hnliches fehlten. Hier muss
also das Wissen von der Lehrkraft ausgehen, die Frage sei also, wie Schilerinnen und
Schiler das Gelernte erfolgreich vermitteln mussten. Das Konzept werde vermutlich als
top-down Prozess beschrieben, das Medienkonzept laut Beschreibung nicht gemeinsam mit
den Schlerinnen und Schiilern entwickelt, sondern das Wissen an die digitalen Helden und

danach wiederum an andere Schilerinnen und Schuler weitergegeben.

7.15 Kollegiales Verhaltnis

Im folgenden Teilkapitel geht es um das Verhaltnis und den Umgang zwischen den Lehr-
kraften im Kollegium. In den Gruppendiskussionen fallt auf, dass es bestimmte Einstellun-

gen dazu gibt, die sich zwischen den einzelnen Diskussionen wiederholen.

Eines dieser Themen, die immer wieder angesprochen wurden, ist der Generationskonflikt
in Teams. VVon vielen Lehrkréften wird die Meinung geteilt, dass jingere Lehrkréfte eine
hohere Kompetenz und Einsatzbereitschaft hinsichtlich des Gebrauchs digitaler Medien
aufzeigten als Kolleginnen und Kollegen mit mehr Schul- und Unterrichterfahrung. Das
Aufwachsen sowie die Sozialisation mit digitalen Medien scheint bei B8 ausschlaggebend
fiir die Art der Nutzung neuer Medien zu sein. B8 behauptet, er arbeite gerne mit digitalen
Medien, habe sich aber die Kompetenz dazu erarbeiten missen, da er in seiner Schulzeit
keine Didaktik mit digitalen Medien erfahren habe. Lediglich die Tafel als analoges Me-

dium nennt er zu seiner eigenen Zeit als Schiler.

B8: Ich sehe eine gewisse Problematik in diesem Generationskonflikt. Also das
heif3t, ich finde schon, dass man digitale Medien einfiihren soll, also dass man mit
der Zeit mitgehen muss oder soll, weil junge Leute, wirklich, die, ich sag mal, jetzt
fast aufgewachsen mit Smartphone und so weiter. Und wir jetzt als Lehrer, gut, die
kennen da nur Tafel, von meiner Schulzeit und so weiter. Klar, ich habe mich jetzt
auf diese neuen Medien eingestellt, mache ich das auch gerne. Aber zum Beispiel
meine Kolleginnen, die jetzt schon 55 sind oder so, tun sich unglaublich schwer.
Also ich finde, als Schulleitung steht man schon ein bisschen zwischen zwei Stiih-
len, sag ich jetzt mal so, um fir jeden das irgendwie schmackhaft zu machen. Sehe
ich das schon so ein bisschen als schwierig, aber finde ich richtig. Also, wir bewe-
gen uns in der Richtung, wo es wirklich alles heutzutage, also bei mir zu Hause
lauft Telefon lber PC, also es lauft alles eigentlich lber digitale ... (Gruppendis-
kussion 2: 64-84)

B8 geht es augenscheinlich um die Anndherung zwischen Lebens- und schulischer Welt.
Kinder und Jugendliche wachsen mit neuen Medien und deren Gebrauch auf und nutzen

diese auRerhalb von Schule und Unterricht. Allerdings zeigt er auf, dass gerade altere Kol-
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leginnen und Kollegen (hier 55 Jahre) Probleme mit dem Gebrauch neuer Medien im Un-
terricht haben. Die Schulleitung trage dafur die Verantwortung, diese Probleme zu behe-

ben, steht jedoch an der Grenze zwischen Anforderungen und Ermdglichung.

Auch B11 aus Gruppendiskussion 5 beschreibt die Problematik der Generationsunter-
schiede. In ihrem Kollegium sahen &ltere Kolleginnen und Kollegen (Alter wird hier nicht
deutlich) keine Notwendigkeit, sich mit digitalen Medien zu beschaftigen, und lehnten die-

ses Thema ab.

B11: Ja, bei uns ist das Kollegium auch zweigeteilt, also die Jungen warten nur
darauf, dass es medialer wird und die Alteren sagen: ,,Nein, die letzten Jahre da
habe ich keine Lust mehr mich damit zu beschdftigen“, oder ,, Dann muss ich mir
fiir Zuhause was anschaffen, wer bezahlt mir das? * und weigern sich dann oder
fragen halt sofort: ,,Ja, wer zeigt mir das? Wie muss ich das lernen? Was muss ich
da iiberhaupt machen? Wer kiimmert sich darum? “ (Gruppendiskussion 5: 110-
114)

Fragen nach der Zusténdigkeit und (finanziellen) Férderung kommen auf.

B aus Gruppendiskussion 5 macht nicht deutlich zu welcher Generation sie sich selbst zu-
ordnen wiirde, beschreibt aber, wie sie ihr Wissen oder Ihre Kompetenz zuordnen wiirde.
Offensichtlich hat die Teilnehmerin B hier Schwierigkeiten, sich selbst einzuschétzen.

Zwischen dem Nichtgebrauch und ,,absoluten Jetzt“ ist alles moglich.

B: Also ich pendle im Moment zwischen, ich sag es mal, die mediale Steinzeit und
dem absoluten Jetzt. (Gruppendiskussion 5: 218-219)

Was das absolute Jetzt bedeutet, bleibt durch Diskussion unklar. Es kann angenommen
werden, dass es sich um einen kompetenten Umgang mit digitalen Medien innerhalb und

aulerhalb des Unterrichts handelt.

Ein anderer Teilnehmer aus der gleichen Gruppendiskussion thematisiert ebenfalls den
Einstellungsunterschied verschiedener Lehrer*innengenerationen. Er nennt eine éltere,
mittlerweile pensionierte Kollegin und ihren Vergleich des friiheren und heutigen Unter-

richts.

B: Die Atmosphéare ist vielleicht auch wichtig, also ich habe mir hier ein Zitat einer
Kollegin aufgeschrieben, die hat immer wieder gesagt- sie ist pensioniert gerade
dieses Jahr, sie hat geschrieben- sie sagte immer: ,, Wir haben friiher auch guten
Unterricht gemacht. “ Und das stellt ja Niemand in Abrede, das ist ja natdrlich nur
ein Medium, also ich glaube, dass man viel alteren Kollegen dann auch nicht sug-
gerieren darf: Wenn ihr das nicht draufhabt, dann ist der Unterricht schlecht.
(Gruppendiskussion 5: 212-217)

Hier wird etwas starker als in den Abschnitten davor betont, dass die Qualitit des Unter-
richts (Lernerfolg der Schulerinnen und Schuler, Kompetenzorientierung etc.) nicht vom

Einsatz digitaler Medien abhéngig sei.
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Durch die Aussage von B9 werden zwei weitere Themen angeflhrt, welche wesentlich dem
Rollenverstandnis bzw. der Einstellung zu digitalen Medien im Unterricht Rechnung tra-
gen. Die erste ist zum wiederholten Male der Verantwortungsbereich. Ideen und Konzepte
zur Implementierung digitaler Medien gehen ihrer Meinung nach nicht von der Lehrkraft
selbst aus, sondern missten von tbergeordneter Stelle initiiert und vorgegeben werden.
Lehrkréfte seien hinsichtlich der Nutzung neuer Medien weniger in der Rolle des Promo-
tors als vielmehr des Ausfuhrenden. Die Entscheidungsgewalt miisse also von oben ange-
regt werden, bevor diese dann durch klare VVorgaben zwischen den Lehrkréften kommuni-

ziert werde.

B9: Ich habe prinzipiell halt Schwierigkeiten damit, wenn es heifit: Machen Sie
mal ein Konzept (I: Ja.). Also, das ist eine sehr schwierige Sache ein verninftiges
Konzept zu machen. Das kann eigentlich nicht jeder. Man muss das Konzept von
hinten erdenken. Und von daher denke ich, es wird bei sowas dann auch eher kla-
rere Vorgaben geben miissen (1: Ja.). Was ist da denn jetzt erwartet? (Gruppendis-
kussion 1: 118-122)

Erschrocken bin ich neulich mal, als mir eine sehr, sehr junge Kollegin, die gerade
frisch im Schuldienst gesagt hat: ,, Mich kann niemand zwingen, mit einem Rechner
zu arbeiten. Ich bin doch extra Lehrer geworden. (Gruppendiskussion 1: 182-184)

Zudem mdssen jlngere Kolleginnen und Kollegen ebenfalls angehalten werden, neue Me-
dien im Unterricht zu nutzen. So sei es erschreckend, wenn eine Berufsanféngerin sich
weigere, digitale Medien in ihrem Unterricht einzusetzen und sich nicht an einem digitalen
Medienkonzept zu beteiligen. Junge wie &ltere Lehrkréfte stehen also in der Position, die-
sen Forderungen nachzugehen, wobei andere versuchen, dieser Rollenzuschreibungen zu

entgehen.

Eine Teilnehmerin aus der funften Gruppendiskussion hat etliche Jahre im Ausland unter-
richtet und habe dabei einen gegensatzlichen Eindruck zu den anderen Lehrkraften erhal-
ten. Sie ist der Ansicht, dass es zwei voneinander trennbare Arten von Lehrkréften gébe.
Eine Gruppe sind Lehrerende, die bereit sind neue Herausforderungen einzugehen und
diese gar begriiRen. Diese Lehrkréfte setzen in der Regel auch digitale Medien im Unter-

richt ein.

B: Jeder mochte diese Kenntnis, diese Kompetenzen- die gehdren zu seinem pro-
fessionellen Selbstverstandnis dazu. Und deswegen wiirde sich jeder, der sich da
irgendwie dagegenstellt, oder nicht will oder so, das sind dann wahrscheinlich
auch gar keine Lehrkréafte die im Ausland arbeiten wirden, die sich der Heraus-
forderung stellen wiirden und die- also deswegen ist- die Diskussion ist mir jetzt
ganz fremd, wenn es gesetzte Schulkultur ist und wenn man stolz ist auf die Schule
in der man arbeitet oder wo man zur Schulgemeinde dazu gehért, dann ist das so
und dann macht man das gerne mit. Aber was mir auch aufgefallen ist, dass es
natirlich keine Frage von jung oder alt ist und die Kompetenz sich in den sozialen
Medien zurecht zu finden ist das eine und die Kompetenz verninftig mit Word um-
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zugehen, oder sich Bookmarks zu setzen, was man fur Seiten, die man immer wie-
der aufruft, oder was auch immer, das ist noch mal was ganz anderes. Oder wie
man eine Excel-Tabelle aufbaut, dann mit Zugfunktionen und solchen Sachen.
Also, deswegen sollen wir Alteren uns, und dazu gehére ich jetzt auch schon ein
bisschen, die- also wir brauchen uns da nicht irgendwie verrennen und das tun
aber viele Kollegen und ich weil} auch nicht warum. (Gruppendiskussion 5: 250-
264)

Die Teilnehmerin kann der oft bemiihten Erklarung des Phanomens der Ablehnung digita-
ler Medien durch den Generationsunterschied nur wenig zustimmen. Fur sie gelte nicht,
dass jungere Kolleginnen und Kollegen eher dazu bereit seien, neue Medien einzusetzen
oder eine hohere Medienkompetenz aufweisen. Fir B spiele ganz klar das eigene professi-
onelle Selbstversténdnis eine Rolle; dieses entscheide dartiber, ob man sich einer schuli-
schen Gemeinschaft zugehdrig flihlen kdénne, ob man offen gegeniiber Neuem ist, Risiken
eingehe und sich dazu passend an neue Medien und Methoden im Unterricht heranwage,

diese ausprobiert und implementiert.

Weiterhin wurde durch die Gruppendiskussionen thematisiert, wie ein Change-Manage-
ment-Prozess zur Implementation digitaler Medien initiiert werden misse. Dazu gibt es
zwischen den einzelnen Teilnehmenden unterschiedliche Ansichten. Wahrend verschie-
dene Lehrkréafte fordern, das Kollegium von Anfang an in Entscheidungsprozesse einzu-
binden, gibt es Teilnehmende, die sich genau gegenteilig auflern. So spricht auch B5 von
einem in der Schule eingefuhrten Medienerziehungskonzept, welches zuerst im kleinen
Kreis getestet wurde. Auf der Basis einer freiwilligen Teilnahme wurde eine Arbeitsgruppe
gegriindet, welche in verschiedenen Klassenstufen unterschiedliche medienpadagogische

Themen behandelte.

B5: Ja, wir haben ein Medienerziehungskonzept (I: Mhm.) und sind damit aber
nicht in die groRe Lehrerkonferenz gegangen, sondern haben gefragt, ob jemand
Lust hatte-, wer Lust hatte, an so einem Konzept mitzuarbeiten. Und haben dann
eine Gruppe gebildet, die ein Konzept geschrieben hat und auch durchgefihrt hat.
In jeder Jahrgangsstufe ein Thema. Eine Jahrgangsstufe hat sich mich WhatsApp
beschéftigt und Facebook. Das Andere, die Nutzung von Medien von- zum Beispiel
auch von bestimmten Programmen wie Word. Also fir jede Jahrgangsstufe wurde
ein Thema erarbeitet und durchgefiihrt. Also auf freiwilliger Basis und jetzt nicht
in der Lehrerkonferenz thematisiert, denn da ist- sind die Unterschiede, denke ich,
zu grol3. Aber die Bedeutung und die Notwendigkeit wird nicht in Zweifel gezogen
- von niemandem. (Gruppendiskussion 1: 93-101)

Zwar sei die Notwendigkeit des Themas auch den anderen Mitarbeitenden im Kollegium
klar, doch eine Mitwirkung wirde nicht von allen gewiinscht. Die Heterogenitat des Kol-

legiums wird dafur als Grund genannt.

Wenn es um das Einfithren neuer Medien geht, ist es nach B8‘s Meinung nach wichtig,

durch eine schrittweise Einfithrung einer moglichen Uberforderung vorzubeugen. Wichtig



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

121

sei es, erst einen Mittelweg zu finden und nicht zu einem festgesetzten Zeitpunkt eine um-

fassende Umstellung von analogen zu digitalen Medien verwirklichen zu wollen.

B8: Also was ich wirklich so ganz entscheidend finde, egal ob das jetzt digitale
Medien sind oder irgendwas, immer wenn man was verandern mochte, oder ich,
versuche dann immer so erst mal so einen Mittelweg zu finden. Also nicht so hart
an die Sache rangehen. So ab morgen muss komplett alles umgestellt werden. Sonst
versuche ich irgendwie so ein bisschen Step by Step. Also ja, da probieren wir erst
mal so dann. Wenn sich das bewéhrt hat, dann machen wir dann weiter. Und diese
Schritte naturlich irgendwie immer wieder evaluieren in dem Sinne, dass ich mal
so Ruckmeldungen aus dem Team hole dann. Oder 'Wie geht es euch dabei? Was
kann man da noch verbessern? Wo gab es Schwierigkeiten?' und so weiter. Weil,
wie gesagt, dann die Kollegen, immer wenn was Neues ist, ich habe immer das
Gefuhl, die haben immer-, ja-, die nehmen das 'Oh Gott. Noch mehr Arbeit. Noch
mehr Uberstunden.' und so weiter. Also das fand ich so, gewisse Reaktionen. Aber
ich denke, da muss man sich wirklich gut Gberlegen, also die nicht gleich lberfor-
dern, sondern einfach mit so gutem Konzept und liberschaubarem Konzept einfach
an die Sache ranzugehen. (Gruppendiskussion 2: 314-327)

Entscheidend sei weiterhin eine stete Evaluierung und phasenweise Verbesserung der Pro-
zesse. Uberschaubare Anderungen konnten durch alle Lehrkréafte mitgetragen werden. Die
Gefahr, von neuen Entwicklungen Uberfordert zu sein oder Angst vor Mehrarbeit oder

Uberlastung zu haben, sei dabei keine Seltenheit.

Der folgende Beitrag ist hinsichtlich der Mediennutzung des eigenen Kollegiums dicho-
tom. Wahrend einerseits fast alle Lehrkréfte digitale Endgerate besdlien und auch nutzten,
wird durch den folgenden Abschnitt nicht ganz klar, ob sie auch Uber die notwendigen
Kompetenzen verfugen. Zwar sei der Umgang mit einem Rechner in diesem Beispiel
selbstverstandlich, doch wichtige medienpadagogische Kompetenzen werden nicht thema-
tisiert.

B: Ich habe jetzt gerade vor Augen-, bei uns in der Schule arbeitet jeder mit dem
Rechner, ja weil ich nicht wie viele Rechner und welche Raume-, ist eher die Aus-
nahme, dass man eben keine hat. Aber wenn es um diese Cybermobbing-Geschich-
ten geht, da bin ich tberzeugt davon, dass 80 Prozent der Kollegen und auch der
Schiler tberhaupt gar kein Bedirfnis da hatten, irgendwie fortgebildet zu werden,
weil man ja weil}, dass man da kompetent ist, das nicht braucht. Und wenn man
jetzt sagen wirde, ‘Ich héatte aber gerne da ein Konzept, eine Fortbildung.' wiirde
man sich ja outen. (Gruppendiskussion 3: 342-349)

Kritisiert wird in diesem Zusammenhang die fehlende Offenheit, wenn es um Weiterbil-
dungsbedarfe geht. Hier ist sogar von einem Outen die Rede, das vor den Kolleginnen und
Kollegen nicht immer stattfinden kdnne. Eine vorhandene und ausreichende Medienkom-
petenz werde also zwischen den Lehrkraften angenommen, bis das Gegenteil, also ein Wei-

terbildungsbedarf, erkennbar werde.
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B beschreibt im folgenden Diskussionsabschnitt die Unterrichtsmethoden eines Kollegen
seiner Realschule. Es geht um eine Lehrkraft, die ,,alles digital macht* und sowohl inhalt-
lich als auch gestalterisch mit digitalen Medien arbeite. Die Arbeit mit den Schlerinnen
funktioniere dabei recht positiv.

B: Ich habe-, ich habe auch in der Realschule einen Kollegen vor Augen, der jetzt
eigentlich auch alles digital macht. Der einen Beamer in seinem Raum hat und der
auch da kommentiert und auch die Aufgaben-, das farblich auch gestaltet, mit-
schreibt, und das dann alles auch den Schilern zur Verfligung stellt iber eine E-
Mail-Adresse. Also der nutzt das ganz stark. Das ist relativ neu bei dem. Aber ich
erlebe ihn so, dass er das jetzt so ein bisschen ausprobiert und macht. Und er macht
es eben in seinem Matheunterricht. Und da nutzt er es. Aber es ist eher so eine
Eigeninitiative und hat nichts mit einem Medienkonzept zu tun-, der Schule, son-
dern es ist einer, der es mal ausprobiert. Und da geht es natirlich dann. Aber das
heif3t ja, er nutzt es als Medium wirklich. Aber es hat mit der Kompetenz der Schi-
ler (B: Nichts zu tun.) im Umgang-, wenn die da jetzt saf3en und das alles in dem
gleichen Male umsetzen missten mit diesem Medium, mit diesem Tablet, ich
glaube nicht, dass die das hinkriegen wirden. (Gruppendiskussion 3: 545-556)

Der besagte Lehrer handle dabei autonom, ohne die Unterstlitzung und Mitwirkung der
Kolleginnen und Kollegen. Er sei bereit zu scheitern, er probiere neue Dinge aus und gehe
das Risiko ein, dass auch Unterrichtsziele nicht erreicht werden kdnnten. B auBert hierbei
Kritik, denn seiner Ansicht nach, habe der Umgang mit digitalen Medien durch die Schii-
lerinnen und Schilern nichts mit Medienkompetenz zu tun. Er glaube nicht an die Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schilern. Das Medium werde von seinem Kollegen in der

Realschule vereinfacht eingesetzt.

B aus der zweiten Gruppendiskussion greift wiederum eine mogliche Zusammenarbeit auf.
Fir sie gebe es zwei Mdglichkeiten digitale Medien in der Schule einzubringen. Sie spricht
sich daftr aus, Implementationsprozesse eher in kleineren Arbeitsgruppen zu beginnen und
diese dort zu testen. Erst spater solle man die Erfahrungen, die dabei gemacht wurden, mit
anderen Kolleginnen und Kollegen teilen. Es missten Chancen und Mdglichkeiten wahr-
genommen werden, bevor man andere mit dem Gebrauch neuer Medien konfrontiere. Feh-
ler sollten also primar in Arbeitsgruppen analysiert werden.

Werden neue Ideen und Medienkonzepte mit allen Lehrkraften einer Schule diskutiert, hat-
ten die Skeptiker eine zu gute Gelegenheit, andere von ihrer negativen Ansicht zu tiberzeu-
gen.

B: Ich hatte gerade zwei Bilder im Kopf, als du sprachst, einmal in der grofien
Konferenz, wenn man das Thema reinwirft, dass sich dann-, es schnell passieren
kann, dass die Skeptiker sich hochschaukeln und andere vielleicht in ihrer begin-
nenden Angst so mit einsteigen konnten. Und das zweite Bild war, dass man viel-
leicht die Idee auch erst mal in ein kleines Team, vielleicht eine Fachkonferenz,
reingibt, um auch ganz konkret tiberlegen zu kénnen, wie kénnen wir jetzt fir unser
Fach mit diesen digitalen Medien-, in den Unterricht die einbeziehen? Und was
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kénnte man konkret damit machen? Dass man dort erst mal Chancen und Md&g-
lichkeiten wahrnimmt, die im kleinen Kreis diskutiert und man dann schaut, ist das
fir mein Fach jetzt sinnvoll? Haben andere dort Ideen? Dass es eben nicht nur ein
Tafelersatz wird, sondern an Punkte dann gedacht werden dort, an die ich person-
lich noch nicht gedacht werde. Und man mit diesen Chancen und Mdglichkeiten
dann wieder zuriick kommt und eben dann flir die Schule dann eine Entscheidung
trifft, welche digitalen Medien denn tiberhaupt sinnvoll sind. Denn dartiber haben
wir jetzt auch noch nicht gesprochen. (Gruppendiskussion 2: 328-341)

B beschreibt in Gruppendiskussion 3 das Vorgehen seiner Einzelschule. Hier wirden in-
terne Fortbildungen durch Kolleginnen und Kollegen angeboten, welche sich bereits be-

stimmte Kompetenzen erarbeitet haben.

B: Ja, wir machen es zum Beispiel so, dass wir tatsachlich zu schulinternen Fort-
bildungen dann-, machen die so kleine Workshops, die Nerds oder die Methodiker
oder, oder, oder. Und das finde ich ganz interessant, weil die es manchmal schaf-
fen, auf der Ebene Kollege zu Kollege zu liberzeugen, zumindestens neugierig zu
machen, ob sie es schaffen, dass der, der jetzt am nachsten Tag die Tablets ausleiht,
sich da auf das Glatteis wagt. Da mache ich ein Fragezeichen dahinter. Aber zu-
mindestens wird er Uberzeugt in den Mdglichkeiten, die es gibt. Und ich glaube,
wenn einer ganz ablehnend gegentibersteht, den kriegt man auch mit Druck nicht
in das Boot. (Gruppendiskussion 3: 319-326)

Die hier erwéhnten internen Weiterbildungen seien nicht dazu da, Druck auszuiiben oder
skeptische Kolleginnen und Kollegen zu iberreden, sondern es gehe darum, Neugierde bei
Lehrkréften zu wecken. Nur auf diesem Weg, so B’s Ansicht, probierten sich bisher uner-
fahrene Personen aus, leihten sich Tablets und versuchten sich an neuen didaktischen In-
strumenten. Vor allem die Kolleginnen und Kollegen, die hier als ,,Nerds* oder ,,Methodi-
ker* benannt werden, zeichnen sich anscheinend durch besonders fiir das Vorgehen aus.
Einerseits ndhmen sie die Position der Kolleginnen und Kollegen ein und kénnten (ber-
zeugen, andererseits scheinen sie Gber mehr Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfiigen als
die anderen Lehrkréfte. Die Nutzung dieser abstrakten Dritten zeigt, dass diejenigen Kol-
leginnen und Kollegen (,,Nerds® und ,,Methodiker*) bereits eine gewisse Rolle im Blick
von B innehaben. An sie werden bestimmte Erwartungen gestellt, sie verfiigen Uber eine
gewisse (Medien)kompetenz, sind hilfsbereit, denn sie geben das Wissen an das Kollegium

weiter.

7.1.6 Schiler*innenzentrierung

In der Kategorie der Schiler*innenzentrierung wurde insbesondere dartber diskutiert, wie
Schilerinnen und Schuler in ihrer schulischen Ausbildung auf ihr zukiinftiges Berufsleben

vorbereitet werden kénnten. Dabei stellen sich Fragen nach geeigneten und erfolgreichen
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Medienkompetenzforderungen, der bereits vorhandenen Kompetenzen und Fahigkeiten so-

wie entsprechenden Forderungsbedarfe fir Schiilerinnen und Schler.

Diese Meinung zum Medieneinsatz und der Verantwortung von Lehrkréften wird durch B6
in der ersten Diskussion strenger zum Ausdruck gebracht. Er duRRert die Wichtigkeit, durch
digitale Medien das Interesse an Schule und Unterricht sowie das Arbeiten mit diesen zu
fordern. Es geht hierbei um die Férderung von Medienkompetenz und das Sichtbarmachen
der Vorteile durch Medien. Diese seien seiner Ansicht nach nicht nur im Freizeitbereich,

dem ,,Daddeln®, vorhanden, sondern auch im schulischen Lehr- und Lernkontext.

B6: Aber ich glaube, dass es nicht die Aufgabe von Schule ist, und so klingt das so
ein bisschen an, fertige Softwareentwickler schon zu produzieren, die dann nach-
her von der Wirtschaft dankenswerterweise aufgenommen werden. Sondern es geht
darum, Interesse zu wecken. Nicht nur flr das Daddeln auf Geraten, sondern ein-
fach um den kompetenten Umgang mit Medien. (Gruppendiskussion 1: 497-500)

Zwar besteht seine Aufgabe als Lehrkraft nicht darin, die Schilerinnen und Schiler maf-
geblich im Informations- und Technologiebereich zu férdern, sondern hinterfragend, kri-

tisch und kompetent damit umgehen zu kdnnen.

Folgende Passage zeigt in Kiirze ebenfalls Verantwortungsbereiche auf, die allerdings nicht
weiter spezifiziert werden. Es gehe um viele Aufgaben, es ,,brennt an so vielen Stellen®,
um die sich Lehrerinnen und Lehrern kimmern mussten. Folgende Teilnehmerin ist sich
der Verantwortung zur Medienkompetenzforderung weniger bewusst. Ihrer Meinung nach
gehe es um andere, wichtigere Themen, die ihre Aufmerksamkeit bendétigen und Entwick-
lungsbedarf aufweisen. Das ,,Digitale spielt hdaufig eine untergeordnete Rolle; stattdessen
spricht sie sich aufgrund anderer Aufgaben und Verpflichtungen gegen den Gebrauch neuer
Medien aus. Die Lehrkraft sehe zwar hierbei ihre Verantwortung, wenn es um die Imple-

mentierung neuer Medien geht, momentan aber keine wirkliche Notwendigkeit dafur.

B: Ich glaube was man relativiert, bei uns ist was man sagen muss, dass das Gefuhl
entsteht: Bei uns brennt es an so viele Stellen. Das Digitale, allein deswegen muss
es schon hintenanstehen, weil es nicht so brennt wie vieles andere. (Gruppendis-
kussion 5: 271-273)

7.1.7 Gesellschaftsrelevante Faktoren

In drei Gruppendiskussionen wurden die Situation und Anforderungen sowie Erwartungen

an Schule in der Gesellschaft thematisiert.

Dabei wird die deutsche Gesellschaft, sowohl mit politischem als auch kulturellem Fokus,

bei etlichen Teilnehmenden als riickschrittlich bzw. riickstandig bezeichnet. Digitale Me-



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

125

dien seien in deutschen Schulen bisher kaum verbreitet. Der Teilnehmer B3 zieht zum Ver-
gleich den angloamerikanischen Raum heran, in dem der Einsatz und die Verwendung di-

gitaler Medien selbstverstandlicher seien.

B3: Ich muss ganz ehrlich auch sagen, ich bin sehr schockiert tiber unsere Riick-
standigkeit in Deutschland, was digitale Medien betrifft, weil eben im amerika-
nischsprach- oder englischsprachigen Raum ist das viel weit verbreitetet, viel
selbstverstandlicher. Und ich frage mich gerade auch, ob die Schulen der richtige
Ausgangspunkt sind. Meines Erachtens misste das von Hochschulen ausgehen und
nicht von Schulen. (Gruppendiskussion 1: 148-152)

Gleichzeitig ist er der Ansicht, dass Schulen hierbei nicht die richtigen Ansprechpartner
seien und spricht der Institution Schule die Verantwortung ab, den Einsatz ,selbstverstind-
licher* werden zu lassen. Seiner Meinung nach, seien Hochschulen die richtigen Anlauf-
stellen. Ob damit die Lehrer*innebildung oder die Vermittlung von Medienkompetenz all-

gemein gemeint ist, bleibt durch die Diskussion jedoch unklar.

B9 ist im folgenden Abschnitt der Meinung, dass sich Schule und deren Bildungsauftrag
nach der Industrie richten solle, das heif3t, dass Schiillerinnen und Schuler auf eine berufli-
che Tétigkeit vorzubereiten seien, aber dennoch weiterhin unabhéngig bleiben sollte. Die
Aufgabe der Lehrkraft bestehe darin, sich in ihrem Bildungsauftrag an der Gesellschaft und
deren Entwicklungen zu orientieren, doch das , komplette Schulsystem* solle keinesfalls

darauf ausgerichtet werden.

B9: Es ist halt auch die Frage, ob man sich von der Industrie diktieren soll, was
(B4: Wollte ich gerade sagen.) Bildungserfolg ist so. Klar darf man nicht an der
Gesellschaft vorbei die Bildung orientieren, ist klar. Aber da jetzt zu sagen, man
muss sich mit dieser Industrie 4.0 das komplette Schulsystem ausrichten, finde ich
auch ein bisschen schwierig. (Gruppendiskussion 1: 543-546)

Es gelte also, eine gesunde Balance zu finden und ausgewogenen Unterricht zu gestalten.
Bildungserfolg sei nach Ansicht von B9 keineswegs ausschlieBlich auf die Industrie aus-

zurichten, auch wenn es dazu maoglicherweise Forderungen gébe.

Auch B3 aus Gruppendiskussion 1 beobachte ahnliche Entwicklungen. Die Forderung nach
digitaler Entwicklung und Veranderungen in der Schule und im Unterricht, stammten maR-
geblich aus industriellen und gesellschaftlichen Forderungen. Es gehe vor allem darum,
wettbewerbsféhig zu bleiben, den Anschluss nicht zu verpassen und Schilerinnen und

Schiiler so gut wie mdglich auf Wettbewerbsorientierung vorzubereiten.
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B3: Weil wenn ich so jetzt die aktuellen Beitrage so beobachte, dann ist das immer
in der Richtung, das was von so der Industrie kommt: ,, Wir diirfen den Anschluss
nicht verpassen, Industrie 4.0. Digital muss Deutschland werden und wir sind weit
zuriick." Und ich glaube, das kénnen wir an Schulen so nicht abdecken. Weil dazu
brauchen wir Softwareingenieure, weil das wird namlich verlangt. Leute, die pro-
grammieren konnen. Und das, was wir jetzt machen konnen, ist die Einweisung
oder die Handhabung oder der Umgang mit Medien. Also ich als Deutschlehrer
kann keinem- kann dem Schiler nicht beibringen, wie man programmiert. (Grup-
pendiskussion 1: 450-457)

Doch genau das kénne B3 nicht leisten und auch Lehrerinnen und Lehrer seiner Ansicht
nach nicht. Dazu brauche es wiederum externe Mitarbeitende, Softwareingenieure, wie er
sie fordert. Es geht um Menschen, die programmieren kdnnen und technische Verénderun-
gen antreiben, wozu er nicht in der Lage sei. Ein Deutschlehrer kdnne in seinem Beispiel
keine Programmierkompetenzen bei Schilerinnen und Schiler fordern. Digitalisierung

wird in diesem Auszug mit Technisierung gleichgesetzt.

7.1.8 Digitale Medien im Unterricht

Innerhalb der Kategorie ,,Digitale Medien im Unterricht* wurde einerseits der Mehrwert
neuer Medien in der Unterrichtsgestaltung diskutiert sowie didaktische Konzepte beschrie-
ben. Damit verbunden wurden weiterhin auch Angste und Unsicherheiten deutlich, die im

Umgang mit digitalen Endgeraten in der Schule negative Auswirkungen aufzeigen kénnen.

Bei B1 der zweiten Gruppendiskussion stellt sich die Frage nach Digitalisierung nicht. Sie
als Lehrerin einer Berufsfachschule misse digital unterrichten, arbeite mit industriellen
Betrieben zusammen, in welchen Digitalisierung langst selbstverstandlich sei. Schule und
Unterricht werden hier an den industriellen Entwicklungen gemessen, da Schlerinnen und

Schiiler auf die Berufstatigkeiten in den Betrieben vorbereitet werden missten.

B1: Die Frage ja oder nein, glaube ich, stellt sich nicht. In-, nachdem wir neben
lesen, schreiben, rechnen die Digitalisierung als vierte Kulturtechnik sehen-, wir
haben uns als Berufsschule, die wir sind, in X, natiirlich ist das eine technische
Schule ... Da stellt sich die Frage der Digitalisierung nicht. Wir werden an den
Betrieben gemessen. Was ich aber feststelle, ist, dass Systeme, die jeden Tag ge-
nutzt werden, wie Auto Cad, drehen, frasen, wir brauchen tberall den Computer.
Die ganze Office-Palette. Das funktioniert eigentlich so weit auf Knopfdruck. Die
Rechner sind besser geworden. Ich glaube, das spiirt man jetzt schon in den letzten
zwei Jahren und so weiter. Jetzt haben wir wieder einen (?Schub) gemacht, wo ich
dabei bin, ist, ich war aufgrund meiner Europaaktivitat-, habe ich in ganz Europa
sicher 200 elektronische Tafeln gesehen. Und ich schwore es euch, keinen einzigen
Lehrer habe ich gesehen, der mit der so gearbeitet hat, wie es im Youtube vorge-
zeigt wird. (Gruppendiskussion 2: 252-263)

Das Angebot an digitalisierten Unterrichtsmethoden sei dabei vielfaltig, beziehe sich aber

h&ufig auf Microsoft Office Angebote. Digitalisierter Unterricht funktioniere besonders
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gut, da die technischen Gerate stetig verbessert wirden. Allerdings habe die europaweite
Erfahrung der Teilnehmerin gezeigt, dass die Erwartungen hinter der Realitdt anstiinden.
Ihrer Berichte nach arbeite keine Lehrkraft didaktisch so, wie es haufig suggeriert wirde.
Zwar habe sich der Unterricht weiterentwickelt und das Lehrer*innenhandeln dadurch ver-

andert, allerdings nicht wie erwartet.

B8 in der ersten Gruppendiskussion habe positive Erfahrungen damit gemacht, wenn Schi-
lerinnen und Schuler ihre eigenen Smartphones im Unterricht nutzten. Vor allem bei Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und deutschen Sprachschwierigkeiten
sehe er den Gebrauch der eigenen Smartphones als gewinnbringend fr seinen Unterricht

an. Damit wirden u. U. sprachliche Barrieren schneller abgebaut.

B8: Das finde ich eh super. Das passt genau zu meiner Erfahrung im Moment. Ich
habe jetzt drei Migrantenklassen, die Deutsch lernen. Die hocken naturlich alle
mit dem Smartphone da. Ist ja klar, denn die brauchen Google Ubersetzer, die
verschiedenen Apps und so weiter. Das benutzen sie ja andauernd. Mittlerweile
kann man ja auch bei verschiedenen Apps schon den Text fotografieren und durch
Markieren einzelner Worter Ubersetzt das Ding auto-, also das ist ja revo- Mit
Englisch funktioniert es schon automatisch. (Gruppendiskussion 1: 330-335)

Die Funktionen von Sprachapps oder dhnlicher Programme sollten den Unterricht revolu-
tionieren. Die Arbeit der Lehrkraft kénne dabei verandert werden. Das Aneignen von Wis-
sen (in diesem Beispiel hinsichtlich der deutschen Sprache in) kénne durch Sprachpro-
gramme und Ubersetzung-Apps gefordert werden und erfolge nicht mehr nur durch die

Lehrkraft. Insgesamt werde diese Entwicklung als positiv erachtet.

Im folgenden Abschnitt wird das Thema der Inklusion weiter vertieft und dabei die mediale
Entwicklung zur Forderung benachteiligter Schiulerinnen und Schiler hervorgehoben. Im
Vergleich zum ersten Ausschnitt gehe es in diesem Beispiel um Lernbehinderungen und
um den Kompetenzerwerb hinsichtlich der Sprachentwicklung, welcher durch Sprachbe-

fehle und auditive Funktionen wie das Vorlesen den Lernprozess unterstitzten.

B: Aber gerade im Bereich Inklusion sind diese Gerate extrem wertvoll. Kinder mit
Lernstdrungen, denen kénnen wir durch digitale Gerate massiv helfen und zwar
ohne Aufwand, gell. Wir haben OCR, also da Legastheniker, gell, die kriegen dann
praktisch Handouts oder einfach nur PDFs und das wird ihnen dann vorgelesen,
gell. Headsets und Wiedersehen, in der Klasse, die mlssen nicht mehr raus. Da
gibt es ganz ganz viele, sehr einfach zu bedienende Methoden, Mdglichkeiten.
(Gruppendiskussion 4: 144-149)

Die neuen technischen Mdglichkeiten durch digitale Medien erleichtere Lehrkraften den
Unterrichtsalltag und machten das Angebot an didaktischen Mdglichkeiten vielféltiger.
Das betrafe insbesondere das Arbeiten mit Kindern und Jugendliche mit einem bestimmten

Forderungsbedarf.
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In der funften Gruppendiskussion hat sich das Gesprach, was den Gebrauch digitaler Me-
dien im Unterricht betrifft, eher negativ entwickelt. Hier wurden besonders die Nachteile
und Hindernisse deutlich gemacht. Im Anschluss daran stellt eine Lehrerin Vorteile des
Einsatzes digitaler Medien in ihrem Unterricht heraus. Sie beschreibt im Abschnitt, wie der
Gebrauch digitaler Medien zum Gelingen der Inklusion beitragen kénne. Im Beispiel geht
es um autistische Schiilerinnen und Schiiler, die durch Tablets individueller und erfolgs-
versprechender geférdert werden kénnten. Durch entsprechende Funktionen der im Unter-
richt eingesetzten Tablets konne schneller auf die Bedurfnisse der Jugendlichen reagiert

werden.

B: Ja, das klang jetzt so, alles ein bisschen pessimistisch, also gerade auf meiner
Seite, aber was mir gerade noch so einfallt: Manchmal, wenn der Nutzen dann so
absolut zwingend ist, geht es dann doch plétzlich ganz schnell, dass sich alle ar-
rangieren kdnnen und dass das dann ganz schnell geht. Bei uns ist es ndmlich jetzt
so, dass zwei Kinder mit iPads ausgestattet werden, weil sie einfach Autisten sind
oder Autismus haben und nicht sprechen und dann iPads als Talker benutzt wer-
den. Und da ist es auf einmal gar keine Frage mehr und es wird auch nicht mehr
diskutiert, ob es angeschafft wird, aber es ist eher so wir brauchen das so dringend,
weil wir nicht wissen wie wir anders mit diesen Schilern interagieren sollen. Und
da merkt man, dass wenn dann doch die Angst dahinter: ,, Wie komm ich sonst
klar? “ so grof ist dann sind die Vorbehalte eigentlich auch plétzlich nicht mehr
da. Und es geht dann ganz schnell, dann ist auch die Beschaffung pldtzlich kein
Problem mehr. Da merkt man dann: da gibt es dann doch noch ganz positive Be-
reiche... (Gruppendiskussion 5: 498-509)

Bedenken und Angste, digitale Medien einzusetzen, werden hintenangestellt, sobald ihre
Nutzung alternativlos erscheine. In diesem Abschnitt schien der Nachteilsausgleich und die
Forderung der autistischen Schilerinnen und Schiler nur mit dem Einsatz digitaler Medien
zu gelingen, es stehe in diesen Fallen eine Uberforderung der Lehrkrafte im Raum, sollten
keine digitalen Medien zum Einsatz kommen. Im vorliegenden Beispiel entstiinden durch

den Einsatz digitaler Medien keine Unsicherheiten, sondern sie wiirden abgebaut.

Eine negative Seite des Geratebesitzes und des Gebrauchs digitaler Medien in der Schule,
spiegele sich im Aspekt der digitalen Kriminalitat wider. Als weiterer Punkt, wird die be-
reits in anderen Gruppendiskussionen erwéhnte kritische Informationskompetenz ange-

sprochen, welche bei Schilerinnen und Schilern geférdert werden misse.

B1: Wobei wir ja die Kriminalitat und so weiter komplett auflen vor lassen, die ja
mittlerweile auch sehr digital ist. Und wenn wir die da schiitzen kénnen, oder eben,
ich sag mal wach machen dafiir, bewusst. 'Naja, ich meine, es steht im Internet, da
wird es ja wahr sein.'

B2: Genau. Und dazu kommt jetzt noch, dass ja auch die emotionale Entwicklung
der Kinder ja auch stark davon abhangt, welchen Zugang sie zu den Medien haben
und was-, was sie sich da reinziehen. Weil nicht, ob ihr schon mal Sniff-, von Sniff-
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Videos oder so was gehdrt habt. Ich habe jetzt letztens so ein Seminar-, Anti-Ge-
walt-Seminar mit der Polizei gehabt und Sniff-Videos werden in den Grundschulen
und auch an den weiterfihrenden Schulen-, das lauft Ober die Handys und das
kriegen wir alles gar nicht mit, was da eigentlich lauft und was da-. (Gruppendis-
kussion 3: 629-39)

B2 ergénzt die emotionale Entwicklung der Kinder in der Diskussion, welche u.U. durch
den Gebrauch digitaler Medien beeintrachtigt oder gefahrdet werden konnte. Als Beispiel
flihrt B2 hier die Verbreitung gewaltverherrlichender Videos an, die bereits in Grundschu-
len durch die Schilerschaft kursierten. Als das grofite Problem in diesem Zusammenhang
spricht sie die Unwissenheit der Lehrkréfte an. Die Verbreitung und Diskussion dieser Me-
dien entziehe sich der Wahrnehmung der Lehrkréfte, was Erziehungs- und Entwicklungs-
aufgaben enorm erschwere. Die Lehrkraft habe also hinsichtlich dieser Problematik Wis-

sensnachteile.

Weiterhin fuhrt B aus Gruppendiskussion 3 an, dass gesundheitliche Schaden durch Me-
dien entstehen bzw. gefdrdert werden konnten. Durch die aktive Nutzung von Social Media
kdnnten bei Jugendlichen, die zum Teil leicht beeinflussbar sind, psychische, aber auch
physische Probleme befordert werden. Hierbei ist sogar von einem ,,Kult“ die Rede, der

die Verbreitung manipulativer Fotos beférdere.

B: Ich habe auch-, ich habe auch-, ich habe Madels, die selbstverletzendes Ver-
halten zeigen, und die aber daraus einen Kult machen, indem sie das fotografieren
und das wird auf Instagram-Pools gestellt und dann werden bestimmte Muster vor-
gegeben, die werden nachgeritzt, das wird wieder fotografiert und das nimmt eine
riesengrof3e Gruppe-, wie viel kriegen wir denn davon mit als Lehrkrafte, was da
gemacht wird? Denn das sind ja alles Dinge, die laufen ja durch das digitale im
Verborgenen, mehr und mehr. Und da sehe ich ein ganz groRes Problem. Das
nimmt auch so einen Kreis-, das wird ja dann zum Kult. Diese Verbreitung ist ja
so irre. Vorher hat das vielleicht ein Madel in der Klasse gemacht, und dann wuss-
ten es vielleicht zwei andere, aber jetzt weil es ja durch diese digitalen Medien-,
wissen es ja dann alle. Und was macht denn das mit der Schilerschaft, wenn das
sozusagen immer normaler wird und da immer mehr Bilder rumgehen? (Gruppen-
diskussion 3: 659-669)

B sieht die Problematik darin, dass Bilder, die selbstverletzende Handlungen zeigen, dieses
Verhalten normalisieren und zu Nachahmungstaten fiihren kénnten. Auch in diesem Bei-
spiel haben Lehrkréfte nicht immer das Wissen tber und Einsichten in die Verbreitungs-

prozesse von schwierigen Videos und Nachrichten durch digitale Endgeréte.

Auch B aus Gruppendiskussion 5 sieht vor allem im Gebrauch schulischen Eigentums Ge-
fahren. B aus Gruppendiskussion 5 fiihrt noch Vandalismus und Zerstérung als Gefahr fur
die digitale Medienbildung im Unterricht an. Dies sei gerade in Brennpunktgebieten der
Fall, obwohl es dort auf die Funktion des Schuleigentums ankommt, da sich dort viele Fa-

milien keine eigenen Geréte leisten kdnnen.
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B: Ja, das geht auch in die Richtung, also das ist tatséachlich von Schule zu Schule
unterschiedlich. Das Problem, was noch nicht angesprochen wurde, ist: Vandalis-
mus schlicht und ergreifend. In bestimmten Schulen in Brennpunkt-Bereichen wer-
den die Kabel rausgezogen, also im besten Fall werden die Tasten ausgetauscht,
das ist naturlich unglaublich witzig, wenn die Kollegen nicht wissen wie das zurick
umgetauscht wird und das kostet auch Zeit. Also wie gesagt, das ist im besten Fall.
Sekundenkleber in den Laufwerken und so weiter. Also das ist, ja, witzig, aber das
zerstort das Ganze. Es kostet und es kostet Nerven, es kostet Zeit. Und es l&sst sich
schwer beseitigen. Natlrlich kann man sagen, sie sollen sich eigene anschaffen,
aber von welchem Geld? (Gruppendiskussion 5: 366-374)

Alternativen oder Losungsvorschlége bleiben im vorliegenden Beispiel ungeklart.

7.2 Zusammenfassung

Im ersten Auswertungsschritt der Ergebnisse zur Gruppendiskussion wurden die Diskurs-
verlaufe in den Diskussionen untersucht und herausgearbeitet. Die Themenschwerpunkte
wurden den Teilnehmenden nicht vorgegeben, sondern entwickelten sich in einer recht na-

tirlichen Abfolge der Diskussionen (vgl. Kap. Gruppendiskussion).

Im weiteren Verfahren ging es darum, die gemeinsamen Themen inhaltlich auf die unter-
schiedliche Bearbeitung hin zu untersuchen. Die unterschiedliche Bearbeitung und AuRe-
rungen zeigten dabei die unterschiedlichen Einstellungen der eigenen lehrer*innebezoge-
nen Tatigkeiten zu digitalen Medien im Unterricht auf. Dabei ist wichtig zu erwahnen, dass
die Einstellungen nicht einzelnen Sequenzen zu entnehmen sind, sondern im Bezug ver-

schiedener Sequenzen zueinander rekonstruiert werden.

Eine der meistbehandelten Theorien und damit die am umfangreichsten diskutierte Kate-
gorie war Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit. Die Angst vor
Blamage stand dabei im Fokus der Aufmerksamkeit, da etliche Teilnehmenden die Erfah-
rung einbrachten, Kolleginnen und Kollegen zu haben, die aufgrund dieser Angst digitale
Medien in ihrem Unterricht vermeiden. Diese Angst wurde zum Teil auf generationsspezi-
fische Unterschiede gelenkt, aber auch bei jungeren Kolleginnen und Kollegen bemerkt.
Diese Angst vor Blamage und Gesichtsverlust der Lehrkréfte fihre dann u.U. wiederum zu
Ablehnung und der Empfindung von Druck, den eigenen Unterricht digital weiterzuentwi-
ckeln. Vermeintliche Unwissenheit und daraus resultierende Angreifbarkeit durch Schiile-
rinnen und Kollegen gélten bei den befragten Lehrerinnen und Lehrern als wesentlicher
Hemmnisfaktor, sich mit neuen Medien zu beschéftigen. Diese Angst musse daher bei ge-
planten Change-Management-Prozessen einkalkuliert werden, so dass man ihr friihzeitig

entgegenwirken kdnne.
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Damit einhergehend wiirden in vielen beschriebenen Kollegien Kompetenzen und Weiter-
bildungsbedarfe kaum kommuniziert. Die Sorge ein empfundenes Defizit und/oder Wei-
terbildungsbedarfe offenzulegen, gelte fir einige der befragten Lehrkrafte als kaum denk-
bar, um auch hier die Angreifbarkeit im Kollegium so niedrig wie mdglich zu halten. Auch
hier steige wiederum der Druck, dem sich Lehrkrafte ausgesetzt flihlen, stets neuen techni-
schen Mdglichkeiten offen entgegenzutreten.

Auch die Mdglichkeit der Einflussnahme durch die Schilerinnen und Schiiler steige beim
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Werden digitale Endgeréte eingesetzt und/oder
weisen die Schilerinnen und Schiler eine hohere technische Affinitat auf als ihre Lehr-
krafte, kann es zu weiteren Unsicherheiten und sogar Krisensituationen im eigenen Unter-
richt kommen. Dieser Gefahr versuchten etliche Lehrkréfte dadurch zu begegnen, dass Sie

neuen Medien von Beginn an Mdglichkeiten und Chancen flr den Unterricht untersagten.

Diese Aspekte wurden vor allem auch mit den Kategorien Verhéltnis zwischen Lehrkréaften
und Schulerinnen und Schuler und Aufgaben der Lehrkréfte verbunden. Auch in diesen
Diskussionsbeitrdgen gab es unterschiedliche Ansichten, was die Rolle der Lehrkraft in
einem digital gestitzten Unterrichtssetting betrifft. Eine der Orientierungen, welche in den
Gruppendiskussionen sichtbar wurde, war die Offnung des eigenen Unterrichts durch die
Lehrkraft und damit einhergehend eine Forderung des Lernkulturwandels. Die Lehrkraft
hat unter dieser Perspektive eine andere Rollenzuschreibung als bei gegenteiligen Ansich-
ten. Es gehe in verdnderten Unterrichtssettings nicht darum, die dominierende und Kon-
trolle auslibende Person im Klassenzimmere zu sein, sondern eine gewisse Ergebnisoffen-
heit auszuhalten. So sind einige Lehrkréfte der Ansicht, dass zum Beispiel das Erbringen
falscher Ergebnisse den Lernprozess forderlich beeinflussen kdnnte. Diese Ergebnisoffen-
heit wird durch den Einsatz digitaler Medien nach Meinung der Teilnehmenden héher, was
zum einen optimistisch, zum anderen eher pessimistisch gesehen wird. Weiterhin empfin-
den einige Diskussionsteilnehmende das eigene Ausprobieren durch die Schilerinnen und
Schiiler als sehr wichtig an, welches in Unterrichtssettings eine groRe Rolle spiele. Dabei
misse auf die Beanspruchung eines Wissensvorsprungs durch die Lehrkrafte verzichtet
werden. Kinder und Jugendliche kénnten in der Klasse als Expertinnen und Experten fun-
gieren, wenn sie (iber eine hohere Technikaffinitat als die Lehrkréafte verfligten. Das kdnne
wiederum Stolz und Anerkennung erzeugen, was sich motivationssteigernd auf den Lern-
prozess auswirken kénne. Diese Punkte kdnnen die Zusammenarbeit zwischen Schilerin-
nen und Schillern und Lehrkréfte fordern und entspannen sowie die Reflexionskompetenz

fordern.
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Bezliglich der Lehrer*innenrolle habe die Authentizitat durch die eigene Person bzw. Per-
sonlichkeit eine entscheidende Bedeutung. Die eigenen Vorlieben und Einstellungen wiir-
den durch die Lehrkrafte mit in den Unterricht getragen. Diese Punkte wurden durch die
Kategorie Digitale Medien im Unterricht weiter deutlich. Der Einsatz digitaler Tools und
didaktischer Veranderungen wirke unglaubwiirdig, wenn diese nicht den Uberzeugungen
der Lehrkréfte entspreche. Daher sollten sich Lehrkréfte Gedanken zur didaktischen Ge-
staltung des Unterrichts machen, denn nur so kénnten Lernerfolg und Motivationssteige-
rung entstehen. Zudem ist die Schaffung einer Vertrauensbasis fur viele Teilnehmende eine
grundlegende Voraussetzung, wenn der Einsatz digitaler Medien im Unterricht gewinn-
bringend gelingen solle. Damit kdnne auf Kontrolle im Unterricht verzichtet werden, die
Lehrkraft agiere anleitend statt prifend.

Neben Unsicherheiten und Herausforderungen, biete der Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht jedoch auch viele Vorteile, vor allem wenn eine Notwendigkeit bzw. unterrichtliche
Erleichterung durch diese bestehe. So werden besonders die Vorteile fur die inklusive Bil-
dung herausgestellt. Beispiele von autistischen Schilerinnen und Schillern sowie von ge-
fliichteten Jugendlichen, welche einen besonderen Férderbedarf haben, werden themati-
siert und die Uberwindung bzw. Abbau der Bedarfsunterschiede angesprochen. Durch den
Gebrauch digitaler Medien kdnne das individuelle Lernen gefordert werden, indem spezi-
elle Sprachtools und Anwendungen, welche das Lesen und Ubersetzen erleichtern, ge-
braucht werden. Hier kénnten auch eigene Gerate durch die Schiilerinnen und Schiilern mit
in den Unterricht gebracht werden, wenn die schulische Ausstattung unzureichend sei. So-
bald der Mehrwert digitaler Medien erkannt und dadurch gewisse Unsicherheiten im Um-
gang abgebaut wiirden, stehe dem Einsatz neuer Medien kaum jemand entgegen. So wer-
den zum Teil auch Unsicherheiten auf Seiten der Lehrkréfte abgebaut, wenn diese mit

Schilerinnen und Schilern mit entsprechendem Forderbedarf zusammenarbeiten.

Weiterhin gibt es jedoch auch negative Meinungen zum Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht zum Beispiel die technischen Geréte im Schuleigentum betreffend. Hier werden
von einigen Diskussionsteilnehmenden Erfahrungen zu Vandalismus und der Beschadi-
gung schulischer Endgeréte geduRert. Auch die soziale Seite, ndmlich eine potenzielle Be-
eintrachtigung der emotionalen Entwicklung, spielt fur etliche Lehrkréfte eine grof3e Rolle.
Durch die Verbreitung gewaltverherrlichender Videos oder Cybermobbing kénnten Kinder
und Jugendliche nach Ansicht mancher Diskussionsteilnehmenden in ihrer psychischen
wie physischen Gesundheitsentwicklung beeintrachtigt werden. Zur Aufgabe der Lehr-
kréafte gehore daher ein medienkompetenter und kritischer Umgang, sowohl in der Forde-

rung von Schiilerinnen und Schilern als auch der Kontrolle ihres Medienverhaltens.



Kapitel 7: Gruppendiskussionsanalyse

133

Das Thema der Medienausstattung und Ressourcen wurde in der Gruppendiskussion stets
als Bedingung fiir eine erfolgreiche Mediennutzung genannt. Ein sinnvoller Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht, eine Steigerung der Medienkompetenz sowie die Weiterentwick-
lung des eigenen Unterrichts seien nach Ansicht vieler Teilnehmenden nur durch die Zur-
verfiigungstellung neuer und aktueller Endgerdte moglich. Auch eine aktive Internetver-
bindung sei fur den Erfolg der Mediennutzung zwingend notwendig. Es gibt Lehrkréfte,
die eine geeignete Medienausstattung als zwingendes Element fur den Einsatz neuer Me-
dien und einen medienpédagogischen Unterricht sehen.

Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass ein sinnvoller Gebrauch nur dann mdéglich sein
kénne, wenn schulische Trager oder andere externe Hilfen in technische Infrastruktur in-
vestieren. So haben finanzielle Mittel, Subventionen und weitere Unterstlitzungsangebote
eine hohe Relevanz, wenn es darum geht, Medienkonzepte zu. Zwar weigerten sich immer
noch manche Lehrkréfte digitale Medien zu nutzen, doch entsprechende Unterstiitzungs-
angebote seien erste wichtige und notwendige Schritte. Weiterhin wirden digitale Gerate
noch immer in analoger Weise genutzt, zum Beispiel interaktive Whiteboards, die wie eine

herkdémmliche Tafel eingesetzt werden.

Das kollegiale Verhaltnis zwischen Lehrkréften wurde insbesondere mit méglichen Gene-
rationskonflikten in Verbindung gebracht. Allgemein wurde die Ansicht vertreten, dass vor
allem jiingere Kolleginnen und Kollegen den digitalen Medieneinsatz fordern sollten und
diesen auch am ehesten fordern. Diese Lehrer*innengruppe sei im Wesentlichen technik-
und medienaffiner und sollten, wenn es um allgemeine Implementationsstrategien gehe,
mit in die Steuerungsprozesse eingebunden werden. Argumentiert wird mit der Tatsache,
dass jungere Kolleginnen und Kollegen innerhalb einer medialen Welt aufgewachsen und
sozialisiert wurden, was ihnen den Gebrauch digitaler Medien erleichtere. Entsprechend
schockiert zeigten sich Lehrkrafte, wenn sich jlngere und neue Lehrkrafte von einem Ge-
brauch digitaler Medien in ihrem Unterricht distanzieren und zu diesen negativen Ansich-

ten offen &uflern.

Lehrkrafte, die bereit seien, sich auf neue Herausforderungen durch digitale Medien einzu-
lassen, seien eher bereit, neue Dinge von Schule und Unterricht auszuprobieren. So wird
postuliert, dass bspw. auch Auslandserfahrungen bei diesem Typus der Lehrkraft eher ge-
wiinscht wirden als bei der Gruppe, die sich gegen den Einsatz digitaler Medien ausspre-

che.

Weiterhin geht es um die fehlende Offenheit im Kollegium. Es gabe Personen, die nur
schwer einen Weiterbildungsbedarf kommunizieren wollten oder kénnten, da dies héaufig
als ein Eingestandnis von Schwache aufgefasst werde. Diese Forderung nach Offenheit

wirde das Verhdltnis zwischen Kolleginnen und Kollegen férdern und unterstiitzen.
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Ebenso geht es bei der Diskussion um geeignete Implementationsstrategien hinsichtlich
digitaler Medien, insbesondere um zwei zentrale divergierende Einstellungen. Eine Gruppe
aufBert sich positiv gegenlber einem Bottom-up-Prozess und meint damit zuerst wenige
Kolleginnen und Kollegen in die Pionierarbeit aufzunehmen, bevor das gesamte Kollegium
in entscheidende Prozesse eingebunden werde. Die andere Gruppe spricht sich hingegen
fur einen Top-down Prozess aus. Implementationsstrategien sollten im gesamten Kolle-
gium beschlossen und eingefuihrt werden, so dass alle von Beginn an mitwirken konnten.
In der Bottom-up Bewegung &ulRerten sich die Lehrkréfte dafur, interne Weiterbildungen
zu initiieren und somit die anderen Kolleginnen und Kollegen hinsichtlich ihrer Medien-
kompetenz zu férdern. So gehore es bei etlichen Lehrkraften zu den Aufgaben einer Lehr-
kraft, die anderen im Umgang mit neuen Medien zu férdern, andere wiederum sehen in

ihrer Rolle keine Verantwortung zur Beteiligung an Change-Management-Prozessen.

Die Themen gesellschaftsrelevante Faktoren sowie Schiller*innenzentrierung zeigen un-
terschiedliche Sichtweisen unter den verschiedenen Gruppendiskussionen und Teilneh-
menden auf. So werden Einstellungen sichtbar, dass deutsche Schulen nicht primér dafiir
verantwortlich seien, Medienkompetenz zu férdern und den Einsatz digitaler Medien vo-
ranzutreiben. Dieser Auftrag liege bei anderen politischen und gesellschaftlichen Akteu-
rinnen und Akteuren, so stiinden bspw. die Hochschulen in einer groReren Verantwortung
die Riickstandigkeit in Deutschland zu tberwinden. Die teilnehmenden Lehrkréfte sehen
sich nicht als zentrale VVerantwortliche in diesem Wandlungsprozess. Die Rolle der Lehre-
rinnen und Lehrer umfasst nicht die Aufgabe ihren Unterricht eigenverantwortlich zu ver-
andern. Einige andere Teilnehmenden sehen jedoch als Gegenhorizont ihren padagogi-
schen Auftrag auch darin, digitale Medien in den Unterricht zu tragen. Zudem sollten ihrer
Ansicht nach, nicht nur bei Schiilerinnen und Schiiler Medienarbeit geférdert werden, viel-
mehr sollten die Lehrkrafte auch andere schulische Akteurinnen und Akteure von der Not-

wendigkeit Uberzeugen und Aufklarungsarbeit, zum Beispiel auf Seiten der Eltern, leisten.

In den Diskussionen gab es Teilnehmende, die sich in ihrer Rolle als Lehrkraft dafur ver-
antwortlich sehen, Schilerinnen und Schiiler auf das Leben nach der Schule vorzubereiten,
um ihre Teilhabe an gesellschaftlicher Welt zu fordern. Die Lehrkraft stehe also in der
Rolle des Entwicklers oder der Entwicklerin, die Schilerinnen und Schiler dazu beféhigen
sollen, autarke und unabhéngige Erwachsene zu werden. Manche Teilnehmenden zeigen
zu diesen Aussagen nur wenige optimistische Beftirwortung und sehen sich in dieser Rolle

aufgrund verschiedener Bedingungen gehemmt.

Weiterhin wird die Bedeutung der Verwendung digitaler Medien diskutiert. Auch hier gibt

es unterschiedliche Ansichten unter den Diskussionsteilnehmenden. Wéahrend klare Befiir-
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worter einen didaktischen Mehrwert und potenzielle Lernerfolge durch digitale Medien er-
kennen, schreiben andere Teilnehmende diese Vorteile eher analogen Medien zu. Zudem
vertreten einige Personen die Ansicht, dass andere gesellschaftliche und politische Ent-
wicklungen, Forderungen sowie Veradnderungen wichtiger seien als die Diskussion um di-

gitale Medien. Das Thema der Inklusion sei dabei nur ein Beispiel von vielen.

Ein weiterer Punkt ist der Abgleich mit der Industrie sowie industriellen Entwicklungen.
Etliche Lehrkrafte sehen sich in der Verantwortung, Schillerinnen und Schiler hinsichtlich
ihrer Medienkompetenz so zu fordern, dass sie im Anschluss an ihre Schulzeit dazu befa-
higt sind, in Prozesse der Arbeitswelt 4.0 einzusteigen. Der Einsatz digitaler Medien im
Unterricht sollte zur Selbstverstandlichkeit werden, was bisher nur bei einigen Teilneh-
menden schon geschehen ist. Sie sehen die Notwendigkeit, den eigenen Unterricht zu an-
dern und neue didaktische Modelle zu implementieren. Zur Aufgabe der Lehrkréfte gehére
inrer Ansicht nach, die Offnung der Schule an arbeitsweltliche Entwicklungen. Andere
Diskussionsteilnehmende starken genau den gegenteiligen Aspekt und grenzen sich argu-
mentativ von einer Angleichung an die Arbeitswelt ab. Schule solle genau das nicht tun.

Die Aufgaben der Lehrkrafte und auch deren Rolle sollten sich nicht weiter andern.
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8 Webloganalyse

Ebenso wie die Gruppendiskussionen werden die Weblogs ebenfalls mit der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Die Untersuchung der einzelnen Weblogbei-
trdge zum Thema Unterricht und digitale Medien (,,Digitale Unterrichtsgestaltung®) soll
dazu dienen, neben den Kollektivansichten der Gruppendiskussion die Individualebene

zum Rollenverstandnis der Lehrkréfte zu diskutieren und zu erfassen.

Zu Beginn werden die einzelnen Weblogbeitréage vorgestellt, so dass ein Gesamtbild des
jeweiligen Weblogs entsteht. Da nur einzelne Teile der Weblogs fir die zugrundeliegende
Forschungsfrage relevant sind, ist dieser Schritt zu Beginn der Auswertung notwendig. Im

Anschluss folgt die Inhaltsanalyse und deren Interpretation.

8.1 Die Lehrer*innen-Weblogs — Reflexion zur Rolle im Unter-
richt

8.1.1 Weblog 1: Der entfesselte E-Learning- Blog

Der erste Weblog, wurde von einem mannlichen Lehrer einer Sprachschule verfasst, der
zum Zeitpunkt der Erhebung 43 Jahre alt war und die Facher Spanisch und Englisch unter-
richtet. Er entschied sich wie alle anderen Teilnehmenden dazu, das fakultative Weiterbil-
dungsangebot zu nutzen und sein erstes eigenes Weblog zu erstellen und regelmaRig zu
fithren. Das Weblog tragt den Titel ,,der entfesselte E-Learning-Blog, Oder: Weg mit der
Bewahrungsedukation“ (der genaue Link ist dem Anhang zu entnehmen). Der Lehrer die-
ses Weblogs stellte sich in der Bearbeitung auf seiner eigenen Plattform vor und diskutierte
unter seinem richtigen Namen vor dem Hintergrund der Sprachschule, in welcher er arbei-
tet.

Mit den Blogbeitrdgen zum Thema Unterrichtsgestaltung beschéftigte sich die Lehrkraft
insgesamt funf Monate lang und verschriftlichte die eigenen Unterrichtserfahrungen Gber
die Zeitspanne des 25. November 2017 bis zum 23. Mdrz 2018. In dieser Zeit entstanden

insgesamt drei Einzelbeitrége, die nun naher vorgestellt werden.
Beitrag 1.1

» Web 2.0 im Unterricht - Chancen und Herausforderungen

Im Rahmen eines aktuellen Projektes und inspiriert durch meine aktuell ersten
Blog-Gehversuche habe ich mit einer meiner aktuellen Klassen an unserer Berufs-
fachschule fir Fremdsprachen im Fach "Englisch Grundlagen™ das Pilotprojekt
"IFS-Blogbusters™ initiiert. Derzeit versuchen sich insgesamt 21 Schiilerinnen und
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Schiler einer Eingangsklasse daran, mit dem Webseiten-Tool Jimdo eigene Blogs
zu erstellen. Bei der generellen Gestaltung der Blogs haben sie freie Hand. Ledig-
lich die Themenschwerpunkte und die mdglichst fehlerfreie Nutzung der Zielspra-
che Englisch sowie eine wichentliche Feedback-Runde sind vorgegeben. Am Ende
des ersten Halbjahres wird zu einem festgelegten Stichtag (1. Februar 2018) eine
Notenvergabe als Ersatz flr eine anderweitig ohnehin nach Curriculum zentral
vorgegebene Grundlagennote erfolgen. So sind die Schiiler aktuell beauftragt, die
im Plenum traditionell in Form von Prasenzunterricht erdrterten und dargereich-
ten Grammatikinhalte (beispielsweise if-clauses, active vs passive voice, tenses,
question tags) in verstandliche Appetithdppchen, flr sich und Interessierte anspre-
chend und individualisiert aufzubereiten. Damit verbunden ist eine individuelle Re-
petition und damit Verdichtung des prufungsrelevanten Lernstoffes, die Herstel-
lung eines personlichen Bezugs durch maRgeschneiderte Inhalte und eine intrinsi-
sche Motivation. Dariber hinaus ist es die Chance, etwas Neues fir sich zu entde-
cken, mit Bildern und Kreativitat dem anderweitig vielleicht mitunter als monoton
empfundenen Klassenalltag in asynchroner Arbeitsweise zu entkommen.

Da das Projekt noch in den Kinderschuhen steckt, kann derzeit im kleinen Umfang
auf einen Erfahrungsschatz zurtickgegriffen werden, sodass es zu der nun folgen-
den prognostizierenden Einschatzung im Laufe der kommenden Monate noch einen
tatsachlichen Ist-Zustand im Abgleich geben wird.

Nachdem er sich eine Weile selbst mit der Gestaltung seines ersten Blogs auseinanderge-
setzt hatte, entschied sich der teilnehmende Lehrer, im eigenen Unterricht ein Pilotprojekt
zu initiieren und seine Schilerinnen und Schiller ndher an die Methodik der Blogerstellung
zu fihren. Dazu nutzte er ein offenes Webseiten-Tool. Zur Gestaltung und Aufbereitung
bekamen die Schiilerinnen und Schuler nur wenige Hinweise und konnten frei tber die
Arbeitsleistung und Zeiteinteilung entscheiden. Lediglich die grobe zeitliche Gestaltung
spielte eine Rolle, denn die Klasse sollten bis zum Ende des Halbjahres mit der Blogerstel-
lung fertig sein. Wdchentlich wurden Feedback-Runden durchgefiihrt, in welchen die
Blogs der Schilerinnen und Schiler zum Thema wurden. Weitere Rahmenbedingung war
der korrekte Einsatz der Zielsprache Englisch. Ziel des Einsatzes von Weblogs in seinem
Unterricht waren fiir den Lehrer die individuelle und asynchrone Aufbereitung der Inhalte.
Die Chance, etwas Neues fir sich zu entdecken und kreativ arbeiten zu kénnen, sollte die
intrinsische Motivation der Schilerinnen und Schiler anregen, mit den sonst trockenen In-

halten der englischen Grammatik zu arbeiten.

Der Lehrer des ,.entfesselten Blogs™ betrachtete seinen herkdmmlichen und gewohnt
durchgefuhrten Unterricht ganz anders als in der Zeit der Weblogerstellung. So kdnnen
seiner Ansicht nach durch das IFS-Blogbusters-Projekt Grammatikinhalte und Lernstoffe
individualisiert in ,,Appetithdppchen* aufbereitet werden, was in dem sonst so monotonen
Klassenalltag nicht oder nur schwer mdglich sei. Durch die Asynchronitét der Bearbeitung
ist die Selbstverantwortung der Schilerinnen und Schiler fur ihren eigenen Lernfortschritt

hoher als beim klassischen Unterricht, was seiner Hoffnung nach auch die Motivation im
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Vergleich zum alltaglichen Unterricht erhéhen wird. Durch die Vorstellung eines offenen
Webseiten-Tools ist der Lehrer bereit, den eigenen Lehr- und Lernraum zu verlassen und
seinen Unterricht nach auf3en (online verfligbar) hin zu 6ffnen. Er ermutigt seine Schile-
rinnen und Schiler dazu, ihre Lernprozesse transparent zu gestalten und diese online sicht-
bar zu machen. Da er sich auf seiner Website mit seinen eigenen personlichen Daten vor-
stellt, ist anzunehmen, dass er keine Probleme darin sieht, das eigene Lehren und Lernen
nach aufBen hin sichtbar zu gestalten. Ein wichtiges Motiv zur offenen Unterrichtsgestal-
tung liegt fur ihn darin, die Selbsterfahrung und Eigenverantwortung seiner Schilerinnen
und Schiiler zu steigern. Durch individuelle und kreative Arbeiten soll nicht nur die Indi-
vidualisierung, sondern auch die Selbstbestimmtheit erhdht werden.

In einem weiteren Blogabschnitt hat er sich vor der Initiierung seiner neuen Unterrichts-
methode Gedanken Uber die Chancen und Herausforderungen gemacht, die er dann im An-

schluss mit den tatséchlichen Ergebnissen abgleicht.

Beitrag 1.2

» Prognostizierbare Herausforderungen:

Als tatsachliche Herausforderung kann wohl der zeitliche Mehraufwand gesehen
werden. Zun&chst kann es, je nach Social-Media-Affinitdt und Vorkenntnissen,
technische Hirden bei der Blog-Erstellung geben, die vor allem ohne versténdliche
Instruktionen und Tutorenhilfe in Frustration umschlagen konnten. Je nach Ver-
trautheit mit der Thematik ist eine entsprechende Begleitung durch den Lehrer und
durch Schilerexperteninseln ratsam. Im weiteren Verlauf konnten fiir die Schiler
uberdies Schwierigkeiten und Uberforderungen mit der zeitlichen Planung entste-
hen. Viele sind durch eine jahrelange vorgegebene chronologische Taktung an
feste Intervalle und enge Vorgaben bei der Aufgabenerstellung gewohnt — es
herrscht die Tendenz vor, auf Schulaufgaben und angekiindigte Tests in zeitlich
wohltemperierten Abstéanden und nach vom Lehrer vorgegebenen Inhalten zu ler-
nen, nicht jedoch sich eigeninitiativ und asynchron auf ein halbes Jahr verteilt so-
wohl mit einem Thema auseinanderzusetzen als auch flr sich sowie andere dieses
auf- und vorzubereiten. Die wochentliche Feedbackrunde fungiert in diesem Kon-
text sowohl als Erinnerungstaktgeber als auch als Fortschritts- und Optimierungs-
indikator, nicht zuletzt jedoch als motivationsstiftender Faktor. Gleichzeitig ist es
ein Anker und Fundament fiir all diejenigen Teilnehmer, fiir die die oben beschrie-
bene Asychronitét und/oder Web-2.0-Umgebung Neuland ist und die konservative
Strukturen zum optimierten Lernerfolg bendtigen. Als weitere Hirde fur die Schi-
ler ist vorstellbar, dass die, im Vergleich mit traditionellen Vorgaben aus dem Cur-
riculum grof3en Spielrdume (temporal, inhaltlich, graphisch...), eher als Belastung
empfunden werden kénnen. Feste Strukturen und Rahmenbedingungen kénnten bei
einigen fur wichtiger erachtet werden als eine relative groRziigig bemessene krea-
tive und inhaltliche Freiheit. Vor diesem Hintergrund ist eine genaue Wegbe-
schreibung durch den Tutor, sicherlich auch durch gelungene Schiilerbeispiele
Steuerungs- und Orientierungsinstrument der Wahl. Nicht jeder ist ein geborener
Produzent, nicht jeder weill damit umzugehen. Hier ist das Lehrpersonal auch hin-
sichtlich der Vorfeldsondierung und, darauf fuRend, proaktiven Beobachtung auf-
keimender Uberforderungstendenzen rechtzeitig Abhilfe geschaffen.
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Prognostizierbare Chancen:

Obig genannte Hemmnisse kénnen zugleich in vielen Punkten als Chance fir die
Schiiler verstanden werden. Diejenigen ohne Social-Media-Affinitat und Vorkennt-
nissen in diesem Bereich kénnen durch verstandliche Instruktionen sowie Tutoren-
hilfe fiir sich ein neues Thema entdecken, sich in einem vielleicht bisher vermiede-
nen Bereich neue Kompetenzen und Fertigkeiten erarbeiten. Im Idealfall erschlie-
Ren sich durch dieses Plus im Kompetenzenportfolio neue Wege, auch spater auf
dem Arbeitsmarkt. Alle technikaffinen Schiiler wiederum erhalten die Mdglichkeit,
sich auch auBerhalb des Faches EDV analog der ihnen ohnehin gelaufigen Art und
Weise auszudriicken und sich nun auch dber schulische Inhalte darzustellen.
Durch die relativ flexible Bearbeitungsfrist tiber einen Zeitraum von einem halben
Jahr sowie der weitestgehend asynchronen und selbstbestimmten Bearbeitungsin-
tensitéat sowie —frequenz erhalt das Zeitmanagement fir das Gros der Schiler eine
neue Bedeutungsdimension. Gerade im Hinblick auf den spater beruflich geprég-
ten Karriereweg ist diese Komponente einer eigenverantwortlich tber einen ge-
wissen Zeitraum zu erfiillenden Aufgabe ein wichtiger Vorberereitungsschritt.

Der Autor des vorliegenden Beitrags beflrchtet Herausforderungen durch den zeitlichen
Mehraufwand. Auch die technischen Hurden kénnten gerade bei fehlender Social-Media-
Erfahrung und entsprechenden Vorkenntnissen eher Frustration statt Motivationssteige-
rung aufkommen. Da die Schiilerinnen und Schiiler eine andere Art des Unterrichts ge-
wohnt sind, kann die Ubernahme der Eigenverantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu
einer Uberforderung bei den Lernenden fiihren. Durch die konservativen Strukturen des
Unterrichts sind es viele Schilerinnen und Schiler nicht gewohnt, den Lernprozess eigen-
stédndig zu steuern. Durch die wdchentliche Feedbackrunde in der Klasse soll dem entge-
gengewirkt und die Motivation aufrechterhalten werden. Insgesamt kdnnen Erstellung und
Pflege eines Weblogs nach Ansicht des Lehrers eher als negative Unterrichtsmethode emp-
funden werden, da die Schilerinnen und Schiler die relativ groen Freiraume als tberfor-
dernd und belastend empfinden. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht fiir ihn darin, lernbe-
gleitend zu agieren und bei Uberforderungstendenzen Abhilfe zu schaffen. Gleichzeitig
muss er als Berater seiner Klasse bei fehlschlagender Planung begleitend und helfend zur

Seite stehen.

Die erwarteten Chancen sieht der Autor primar darin, neue Fertigkeiten und Kompetenzen
bei seinen Schulerinnen und Schilern zu fordern und auszubauen. Diese neu erworbenen
Kompetenzen kdnnen den Schiilerinnen und Schilern auch aufRerhalb der Schule nitzlich
werden und sie umfassender auf den Arbeitsmarkt vorbereiten. Eine weitere Chance ist die
Steigerung der selbstbestimmten Arbeitsweise der Lernenden sowie die Férderung der Be-
arbeitungsintensitat und des eigenen Zeitmanagements. Die Angste vor negativen Folgen
der neuen Unterrichtsmethode Uberwiegen in der prognostizierten Ergebniserwartung. Das
bedeutet, dass sich der Lehrer bereits im VVorfeld Gedanken gemacht hat, wie er als Sprach-

lehrer bei Problemen und Schwierigkeiten intervenieren kann. Vor allem die Flexibilitat
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und Offenheit gegeniiber der Leistungserbringung bereiten hier die grofiten Unsicherhei-
ten. So denkt er Uber seine eigene Rolle im geplanten Unterrichtssetting nach und be-
schreibt sich als Tutor mit beratenden und lernbegleitenden Aufgaben. Die Offenheit der
Lerneinheit wird auch hier wieder mit den klassischen Unterrichtsmethoden und dem ge-
wohnten Unterrichtsalltag verglichen. Die Gefahr, die hierbei prognostiziert wird, ist eine
Verunsicherung auf Seiten der Schilerinnen und Schilern, die es nicht gewohnt sind,
selbstverantwortlich ihre Lernprozesse zu gestalten. Das widerspricht den Erwartungen,
welche der Lehrer hinsichtlich der Vorbereitung auf die Arbeitswelt und die spétere Be-
rufstatigkeit sieht, und versucht diese Diskrepanz mit einer neuen, kreativen und offen ge-
stalteten Unterrichtsmethode zu kompensieren. Als wichtigstes Element und Vorausset-
zung ist die tutorielle Begleitung und Ansprechbarkeit der Lehrkraft, die schnell auf Unsi-

cherheiten reagieren kann, bevor diese in Frust umschlagen.

Im Anschluss an die Uberlegungen zu Beginn der Einfiihrung von Weblogs im Unterricht
werden die Erwartungen mit den tatséchlichen Ergebnissen verglichen. Die Lehrkraft ist

positiv Uberrascht, die Erwartungen wurden weitestgehend Ubertroffen.

Beitrag 1.3

s Tatsdichlich festgestellte Herausforderungen und Chancen:

Jetzt, nach Beendigung einer ersten Projektphase, kann aufgrund der Schiilerer-
gebnisse von einem tatsachlichen Erfolg gesprochen werden. Die Blog-Ergebnisse
Ubertreffen teils meine Erwartungen, die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Thema scheint innerhalb der Pilotklasse auf fruchtbaren Boden zu fallen. [...]
Tatsachlich konnten im Rahmen des manchmal von den Schilern als grammati-
klastig und somit droge empfundenen Grundlagenunterrichts Inhalte wie Tenses,
Passive Voice, Question Tags und If-clauses durch die neue Darreichungsform
schmackhaft gemacht werden. Durch bereits blogaffine Unterstitzer konnten tech-
nische Umsetzungshirden tberwunden werden, fuir keinen der Schiiler war es nach
einer feedbackr-Auswertung letztlich ein Problem, die Technik zu meistern. Tat-
sachlich wirkte der groRere Erfullungs- und Verantwortungsspielraum fiir die ei-
gene Leistung sehr motivierend. Dies zeigt, dass etwa ein Drittel der Schiiler sogar
fachlbergreifende Inhalte aufgenommen hat und die Seiten regelméaRig ausgebaut
und gepflegt werden.
Als Herausforderung bleibt, diejenigen mitzunehmen, die in der ersten Projekt-
und Bewertungsphase eher unterdurchschnittliche und fir die Publizierung unzu-
reichende Leistungen gezeigt haben. Es handelt sich dabei zwar ganz klar um einen
einstelligen Prozentsatz, dennoch sollen auch sie individuell motiviert werden.
Hier ist fir die zweite Phase jeweils ein zusatzlicher Inhaltssupport durch eine
Schiilersteuerungsgruppe angedacht sowie eine frequentiertes "positive reinforce-
ment" meinerseits. “

Inhalte, die von Schilerinnen und Schiilern in der Vergangenheit als weniger motivierend
angesehen wurden, konnten durch die Bearbeitung der Weblogs auf eine neue Art thema-

tisiert werden. Das hat sich motivierend auf die Unterrichtsgestaltung und den Lernerfolg
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ausgewirkt. In der Klasse haben sich die Mitschulerinnen und Mitschiler gegenseitig un-
terstiitzt und sich Hilfe bei der technischen Umsetzung gegeben. Auch die zuvor befiirch-
tete Uberforderung durch die Offenheit der Methode und nur wenig ausgestaltete Kontrolle
bzw. das Eingreifen durch die Lehrkraft, blieb aus und wirkte motivationssteigernd. Ein
Drittel der Schillerinnen und Schiiler leistete mehr, als im Unterricht erwartet wurde und
nahm sogar facheriibergreifende Inhalte mit in ihre Weblogs auf. Die Unterrichtseinheit
wurde im Anschluss an die Weblogerstellung evaluiert. Insgesamt wurden positive Ergeb-

nisse und Erfahrungsgewinne verzeichnet.

Durch die allgemein positiven Erfahrungen sieht der Lehrer eine zweite Phase der IFS-
Blogbusters vor und aktualisiert das didaktische VVorgehen hinsichtlich der Ergebnisse aus
der Pilotphase. Angedacht ist eine Schiiler*innen-Steuerungsgruppe, welche eine zusatzli-
che Support-Leistung ermdglichen soll. Er selbst wird als Lehrkraft eher die Rolle eines

regelmaRigen Feedbackgebers einnehmen.

Insgesamt ist die Lehrkraft mit der Erfahrung seiner neuen Unterrichtsmethode zufrieden.
Er ist davon (iberzeugt, die Eigenverantwortung der Schillerinnen und Schiiler zu stérken,
die Kreativitat anzuregen und den Medienkompetenzerwerb zu fordern. Seine Rolle und
sein Aufgabenbereich veréndern sich dadurch, er plant zukinftig noch mehr Verantwor-
tung auf die Schilerinnen und Schiler zu Ubertragen und, nur bei Schwierigkeiten und
Problemen einzugreifen und dabei eher unterstiitzend zu wirken. Die Peer-Forderung durch
die Hilfe der Mitschilerinnen und Mitschuler bei technischen Problemen und die geplante
Schiilersteuerungsgruppe steigern die Zusammenarbeit in der Klasse zusatzlich. Insgesamt
steht der Autor auch einer kritischen Priifung des Unterrichts offen gegeniiber und pflegt
regelmaRige Feedbackschleifen in seinen eigenen Unterricht ein. Durch eine umfassende
Reflexion wéhrend der gesamten Lehr-Lerneinheit sowie vor und nach der Entscheidung
der Implementierung von Weblogs in den Unterricht, war sich die Lehrkraft ihrer eigenen

Rolle, Aufgaben sowie Erwartungen von Anfang an bewusst.

Beitrag 1.4
“Feedbackr — two thumbs up or just another flash in the pan?

,, Feedbackr — Feedback per Smartphone “ /...] eignet sich aufgrund der Instant-
Ruckmeldung insbesondere fir die punktuellen Optimierungen bereits langjahrig
erprobter, wiederholter, aber nicht mit einem Rickkopplungsinstrument hinter-
fragter Unterrichtsgestaltungen. Beispielsweise besteht in diesem Zusammenhang
die Chance, eingefahrene, vielleicht féalschlicherweise (oder zu Recht) als erfolg-
reich erachtete methodisch-didaktische Unterrichtseinheiten genauer zu hinterfra-
gen und bei Bedarf auf Basis der Sofortergebnisse anzupassen. Es ist auch eine
Chance, sich als eine moderne, fur Kritik und das Schilerempfinden empféangliche
Lehrkraft mit Entwicklungsbestrebungen zu zeigen. Feedbackr eignet sich jedoch
auch fur die Bewertung der Schiiler untereinander, z. B. bei Prasentationen und in
Arbeitsgruppen. Auch als Lernfortschrittskontrollinstrument (Verstandnisprifung)
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und zur Prifungsvorbereitung ist dieses Tool fiir Schiler wie Lehrer gleicherma-
Ren zielfiihrend einsetzbar. Zudem haben die Schiiler das Gefiihl der Teilhabe und
ernst genommen zu werden. Nicht zuletzt ist es ein sinnvoller Einsatz von Smart-
phones/Tablets im Unterricht, der bei den meist technikaffinen Jugendlichen ein
motivierender Faktor sein kann.

Als Herausforderung lasst sich die technische Umsetzung (Stabiles Internet auf al-
len Geraten? Was ist mit alteren Smartphones mit veralteten Betriebssystemen?)
sehen sowie die Tatsache, dass nur in kostenpflichtigen Upgrade-Versionen das
Gesamtspektrum abrufbar ist. Zusétzlich lauft man durch die Anonymisierung Ge-
fahr, Manipulationen aufzusitzen. So ist es durchaus vorstellbar, dass bei nicht
dem Lehrer zugeneigten Gruppierungen innerhalb einer Klasse ganz bewusst eine
Ergebnisverfalschung bewirkt wird. Auch kann ein frequentierter Einsatz dieses
Instant-Feedbacks eingedenk vorgenannter Spannungslage und nicht nachpriifba-
rer Ergebnismanipulation fur den Lehrer durchaus demotivierend wirken.

Grundsatzlich lasst sich feedbackr meines Erachtens in jedem Unterricht sinnvoll
einsetzen. Im Bereich des Ubersetzens und der allgemeinen Sprachgrundlagen -
beides Facher, die ich unterrichte - konnte ich sehr gute Ergebnisse erzielen — so-
wohl fir mich als auch fiir die Schiiler. Im Fach ,,Allgemeine Sprachgrundlagen
im Englischen* konnte ich unter frequentierter Nutzung von feedbackr beispiels-
weise die Verstandnisprufung viel genauer und meines Erachtens authentischer
erfassen als zuvor. So stellte ich nach Jahren des identischen Zeitaufwands flr die
Erklarung und Erarbeitung der Passive Voice fest, dass die Schiiler hier in Teilbe-
reichen noch intensiven Nachholbedarf duRerten. Auch verhalf mir die Instant-
Auswertung zur Erkenntnis, dass im Bereich der ,, Question Tags ** eine Selbsterar-
beitung per Blog-Eintrag das favorisierte Mittel der aktuellen Klasse darstellt. Ich
bin der festen Uberzeugung, dass dieser Aspekt bei einer nichtanonymisierten Ple-
numsfrage sich so nicht herauskristallisieren hatte kénnen. AbschlieRend sei noch
erwahnt, dass die Schiler in meiner Testphase, gerade wenn das Tool zur Unter-
richtsbewertung genutzt wurde, sehr wohl differenziert und verantwortungsvoll da-
mit umgegangen sind. Jedenfalls erhielt und erhalte ich so wertvollen ad-hoc-Input
fur eine prospektive und prosperierende Unterrichtsgestaltung. Bottom line: ,, Two
thumps up“!“

Der Weblog-Autor hat sich im Rahmen der Erarbeitung seines Blogbeitrags intensiv mit
dem Instrument des feedbackr?® auseinandergesetzt und dieses in seinem eigenen Unterricht
angewendet. Fir ihn besteht der Vorteil dieses Unterrichtstools darin, die Unterrichtsme-
thoden und didaktische Lehreinheiten préziser zu hinterfragen und diese u. U. auf Grund
der Ruckmeldung der Schilerinnen und Schiller anzupassen. Er erachtet es postitiv, sich
vor den Schulerinnen und Schiler als eine moderne und offene Lehrkraft zu zeigen, die
Bereitschaft fur Feedback und Entwicklungsbestrebungen zeigt. Damit fihlen sich die
Schilerinnen und Schiiler wertgeschétzt und haben das Geftihl ein wichtiger Teil des Un-

terrichts zu sein.

3 Mobile App zur (anonymisierten) Feedbackgestaltung
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Eine Herausforderung sieht der Lehrer vor allem darin, dass durch die Anonymisierung die
Gefahr eine Ergebnismanipulation besteht. Mdglicherweise kénnen zuvor gemachte Erfah-
rungen negativ beurteilt und auf andere Kontexte (ibertragen werden. Das kann sich wie-
derum demotivierend auf ihn auswirken. In seinem Unterricht haben sich die Bedenken
jedoch nicht bestétigt, er hat im Gegenteil positive Erfahrungen mit dem Feedbackinstru-
ment gemacht und konnte selbst durch die Evaluation durch die Schilerinnen und Schiler

fiir seinen eigenen Unterricht lernen.

Auch in diesem Blogbeitrag auBert sich der Lehrer offen gegentiber neuen Unterrichtsme-
thoden und ist bereit, auf die Meinungen und die Kritik seiner Schulerinnen und Schiler
einzugehen. Diese Riickmeldungen fordert er aktiv ein und vermittelt damit den Lernenden,
ein wichtiges Element des Unterrichts zu sein, welches mitbestimmend aktiv werden kann.
Er sieht sich damit selbst als einen modernen und weniger konventionellen Lehrer an, der
empfanglich flir Verbesserungsvorschlage der Klasse ist. Auch hier vergleicht er wieder
herkdmmliche und neue Unterrichtsmethoden, grenzt diese klar voneinander ab und posi-
tioniert sich als Vertreter der neuen didaktischen und medial unterstutzten Lehrmethoden.
Er zeigt, dass Vorbehalte, namlich die Angst vor Missbrauch und Angreifbarkeit unbegrin-
det sind und bestétigt den positiven Einfluss einer offenen Lernumgebung auf das Unter-
richtsklima. Damit sieht er sich nicht nur als Lehrender, sondern gleichzeitig als Lernender,
der bereit ist von seiner Klasse Neues zu erfahren, Missverstandnisse aufzuklaren und sein
Eingehen auf die Schillerinnen und Schiler zu verbessern. VVon dieser Einstellung profitie-
ren auch die Lernenden, denn er erkennt die Schwachen und Nachholbedarfe in der Klasse
besser und kann zielstrebiger offene Fragen und Schwierigkeiten bei bestimmten Themen

klaren.

In seiner Abschlussreflexion sollte sich die Lehrperson mit der Frage auseinandersetzen,
ob seiner Ansicht nach das Lernziel erreicht wurde, was ihm in der Gestaltung wichtig war
und was er im Rahmen des Weiterbildungsangebots der Weblogerstellung dazu gelernt

hatte. Sein Fazit sah dabei folgendermalen aus:
Beitrag 1.5

w»Reflexion: Ziel erreicht? Oder: Und was nehme ich mit? Was habe ich dazuge-
lernt, was kann ich besser machen? Und was haben die Kommilitonen so ge-
macht, was war mir wichtig?

Viel, genauer gesagt: sehr viel. Wie bereits unter dem ,, Digitale Unterrichtsgestal-
tung *“ erwdhnt, verwende ich Blogs im Rahmen meines Schiilerprojekts ,, blogbus-
ters* bereits erfolgreich im Unterricht und habe aufgrund positiven Feedbacks
(siehe ,,feedbackr) und eigenem Enthusiasmus auch vor, dies noch weiter auszu-
bauen. Sollte das Seminarziel die Auseinandersetzung mit den verschiedenen The-
men der Medienpédagogik und Medienbildung gewesen sein, so ist in meinem Fall
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viel mehr daraus geworden, ndmlich eine aktive Verwendung und Unterrichtsent-
wicklung, eine Multiplikatorfunktion zum ,,triggern” (und drgern?) anderer Kol-
legen. Mein Erfahrungs- und Wissenshorizont wurde durch die abwechslungsrei-
chen Aufgabeninseln erweitert, mein Unterrichtsportfolio horizontal und vertikal
bereichert.

Zwar bin ich durchaus technikaffin, doch nicht unbedingt ,, Web-2.0.-tauglich . So
waren viele Apps, Instrumente und Tools fiir mich nicht Neuland, jedoch meist nur
sehr oberflachlich bekannt. Hier zeigte sich fur mich ab und an die Herausforde-
rung, dass ein Einsteigen mit Tiefgang dann doch mit relativ groRem Organisation-
, Konzeptions- und Zeitaufwand verbunden ist. [...]

Durch die Erstellung und Fiihrung eines eigenen Lehrerweblogs hat der Autor viel gelernt.
Vor allem im Hinblick auf seinen eigenen Unterricht hat er damit angefangen, neue digital
gestutzte Unterrichtseinheiten in seiner Klasse zu implementieren und diese zukiinftig wei-
ter auszubauen. Sein Erfahrungs- und Wissenshorizont konnte er durch die Weblogfiihrung
erweitern, seine Medienkompetenz erhdhen. Er nutzt nun selbst Weblogs im Unterricht und
lasst diese durch seine Schiilerinnen und Schiiler erstellen, fiihren und diskutieren. Damit
betreibt er eine aktive Entwicklung seines Sprachunterrichts. Zur Blogerstellung wahlte er
bewusst ein pragnantes Hauptthema, das Freedom-Theme, um dieses als Wegweiser zu

manifestieren.

Durch die Verwendung seines Weblogthemas des entfesselten Weblogs, macht er deutlich,
wie er die Weiterentwicklung seines Unterrichts selbst sieht. Er I9st sich von den herkémm-
lichen und teilweise festgefahrenen Strukturen der monotonen Unterrichtsabl&ufe, probiert
sich aus und hinterfragt seine Rolle als Lehrkraft. Durch Reflexionsanlasse tberdenkt er
jahrelang angewandte Unterrichtsmittel und findet neue Wege, den Bedurfnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Das bedeutet zuweilen auch kritikféahig und unsi-
cher gegeniiber neuen didaktischen Methoden zu sein, doch versucht er von Beginn an
Erwartungen, Chancen und mogliche Hindernisse einzukalkulieren und diesen so friih wie
mdoglich entgegenzuwirken. Er 16st sich also von traditionellen Unterrichtskonzepten, dem

bisherigen -alltag und probiert ,,Neues fiir sich aus*.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Autor des entfesselten Weblogs den Fokus auf
eine Offnung des Unterrichts legt. Diese Offnung geschieht auf zweierlei Art. Zum einen
offnet er den Verantwortungsraum fur die Schiilerinnen und Schiler, die nun selbstaktiv
und verantwortungsvoll den Unterricht starker mitgestalten sollen, zum anderen 6ffnet er
den Unterricht raumlich-medial und macht sowohl sein eigenes Lernen als auch das unter-
richtliche Lehren online offen verfligbar. Er thematisiert dazu in nahezu allen Blogbeitra-
gen die Kontraste zwischen konservativem und neuem Unterricht. Er ist bemiht, langjéhrig
durchgefiihrte Unterrichtspraxis aufzubrechen und neue didaktische Methoden anzuwen-

den, die sich insbesondere im medialen Raum durch eine gewisse Offenheit auszeichnen.
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So sollen Kreativitat und Selbstverantwortung der Schilerinnen und Schiiler gefordert wer-
den. Die Selbstentwicklung der Lernenden steht im Fokus des Unterrichts, die Vorberei-
tung auf das Berufsleben soll durch seine Unterrichtsmethoden geférdert werden. Die in-
dividuelle und selbstorganisierte Arbeitsweise wurde durch die Klasse positiv bewertet,
was ihn weiterhin dazu anregt, das Projekt der Blogbusters weiterzufiihren. Die Bedurf-
nisse und Meinungen seiner Schilerinnen und Schuler sind fir ihn zentral, weshalb auch
zu bestimmten Themen und Vorgehensweisen im Unterricht Feedback eingefordert wird.
Fur ihn andern sich seine Aufgaben als Lehrkraft und die Anforderungen an die Schilerin-
nen und Schiler enorm. Wahrend er durch die mediendidaktische Aufbereitung als Kon-
trollinstanz, Uberpriifer und Betreuer immer weiter in den Hintergrund riickt, wird die
Rolle der Schulerinnen und Schiiler neu ausbalanciert. Sie tbernehmen fir sich selbst, ihr
eigenes Lernen als auch fiir die gesamte Klasse mehr Verantwortung und fungieren (so
zumindest zukiinftig) als Steuerungselement der Lerneinheiten. Fir den Autor ist es wich-
tig, dass seine Schulerinnen und Schiiler auf das spatere Berufsleben vorbereitet und Teil
des gesellschaftlichen Handelns werden. Seine Rolle beschreibt er weniger als traditionelle
Lehrkraft als vielmehr Tutor und Berater. Zukinftig mochte er primér als positive Bestér-
kung fungieren. Insgesamt beschreibt er seine eigenen Erfahrungen, die er im Rahmen sei-
nes Unterrichts sammeln konnte, als positiv. Die Motivation zur Durchfiihrung entstand
wahrend der eigenen Weblogerstellung und -durchfiihrung, seine selbst angewandten Lern-

methoden setzt er selbst als Lehrender in der Klasse um.

8.1.2 Weblog 2: Chancen der digitalen Medien im Schulalltag

Das zweite Weblog, der im Rahmen der Dissertation diskutiert wird, wurde von einer Leh-
rerin eines Gymnasiums betrieben. Sie ist zum Zeitpunkt der Erhebung 38 Jahre alt und
unterrichtet die Facher Biologie und Franzosisch. Dieses Weblog ist im Vergleich zum
ersten nicht so umfassend gestaltet und bietet generell weniger Informationen als der ent-

fesselte Weblog. Deswegen rekurrieren die folgenden Ausfuihrungen auf weniger Inhalte.

Im Gegensatz zum Autor des ersten Weblogs stellte sich die Autorin im Zuge der Bloger-
stellung zwar vor, gab jedoch weder ihren realen Namen noch der von ihrer Schule preis.
Sie nannte im Teil ,,Uber mich* ihre Motivation (Angebot eines Weiterbildungsstudien-
gangs) zur Erstellung eines Weblogs und &ufRerte die Wichtigkeit der Beschaftigung mit
digitalen Medien. Auch sie hatte sich mit der Thematik der Unterrichtsgestaltung mit digi-
talen Medien auseinandergesetzt und beschrieb ebenfalls ein mdgliches Beispiel zur digi-
talen Unterrichtsentwicklung. Bevor sie sich mit der konkreten Unterrichtsgestaltung aus-

einandersetze, ging es ihr zuerst um die Entwicklung des Social Webs.
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Beitrag 2.1

,,Das klingt doch sehr gut, oder nicht? In der Realitdt ist es manchmal nicht ganz
so einfach, da nicht alle Schulen Uber die entsprechende technische Ausstattung
verfligen. Dann ist es oft sehr zeitaufwendig, alles so zu organisieren, dass der zu
Hause gut vorbereitete Unterricht mit digitalen Medien auch tatsachlich erfolg-
reich umgesetzt werden kann. Problematisch ist auch, dass die Technik manchmal
nicht so zuverlassig funktioniert und stéranfallig ist oder ein Problem auftritt, das
sich nicht ohne Hilfe 16sen lasst. Doch das wird sich in naher Zukunft sicherlich
andern, sodass bald jeder Klassenraum mit digitalen Medien ausgestattet sein wird
und Integriertes Lernen mehr und mehr stattfinden kann.

Sie schreibt, dass das Unterrichten mit digitalen Medien leider nicht immer so gut funktio-
niere, wie es in Form von Videos 0.4. dargestellt wird. Oft fehlt es in Schulen an der tech-
nischen Ausstattung, so dass gut vorbereiteter Unterricht nicht erfolgreich umgesetzt wer-
den kann. Haufig funktioniere die Technik auch nicht besonders zuverléssig, technische
Probleme kénnen haufig nicht alleine geldst werden. Dennoch ist die Autorin zuversicht-
lich, dass sich das Problem in Zukunft 16sen lassen wird, da kiinftig Klassenraume immer
mehr mit digitalen Medien ausgestattet werden, so dass ein ,,integriertes Lernen* stattfin-

den kann.

Hier wird die mangelhafte bzw. fehlende technische Ausstattung von Schulen und Kilas-
senrdumen im Speziellen dafiir verantwortlich gemacht, dass noch nicht mit digitalen Me-
dien im Unterricht gearbeitet werden kann. Eine fehlende Verfligbarkeit von technischen
Geréten verhindert also geradezu das Arbeiten und Unterrichten und damit auch das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien. Medien und Technik werden hier weitestgehend syno-
nym verwendet, es kann vermutet werden, dass ein digital-mediendidaktisches Arbeiten
(noch) nicht stattfindet. Es wird auf Hilfe und Unterstiitzung gewartet, die bei Problemen
technischer Art helfen und beim Ausbau der medialen Infrastruktur Unterstiitzung bieten.
Die Verantwortung zum Lehren und Lernen mit neuen Medien liegt ihrer Meinung nach

weniger bei ihr als Lehrkraft, sondern primér bei Dritten.

Auf ihre Einfihrung in das Web 2.0 folgt das selbstgewahlte Unterrichtsbeispiel aus der

Praxis, das sich auf die reflexive Aufgabenstellung des Onlinemoduls bezieht.

Beitrag 2.2
»Ein Beispiel aus der Praxis

Bei Projekttagen zum Thema ,, Sucht und Sehnsucht * mit Schiilern der Klassenstufe
9 hatten wir es den Schilern tberlassen, in welcher Form sie sich mit den Inhalten
auseinandersetzen. Die Schiiler wahlten folglich ihre Gruppenzusammensetzung,
das konkrete Thema und eine Art der Présentation (z.B. Rollenspiel, Schiilerzei-
tung, Video, Power-Point-Présentation) selbst aus. Mehrere Gruppen hatten sich
fur das Erstellen eines Videos entschieden. Besonders gut gelungen war ein Video
von flinf M&dchen, die sich mit dem Thema Alkohol beschéftigt hatten und inner-
halb von nur drei Tagen selbststéndig ein Video im Stil eines Vlogs erstellt hatten.
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Nach der themenorientierten Recherche und dem Erstellen eines Drehbuchs, wur-
den an verschiedenen Orten des Schulhauses mit dem Smartphone der Schiler Sze-
nen gedreht, wie zum Beispiel kleine Interviews oder eigene Kommentare. Das Vi-
deo wurde dann von den Madchen weiter bearbeitet, geschnitten, Text eingeblen-
det, Vorspann und Abspann eingefiigt, Outtakes erstellt, etc. Die Schilerinnen ver-
fligten in diesem konkreten Fall tber Kompetenzen, die ich als Lehrerin nicht von
ihnen erwartet héatte und die ich in Form einer moglichen Aufgabenstellung nicht
verlangt hatte. Durch die freie Wahl der Art der Prasentation ist ein tolles Video
(Vlog) entstanden, was den Schilern sichtlich viel SpaR bereitet hat.

Bisher wurde das Video jedoch nicht im Internet 6ffentlich présentiert, da eine ent-
sprechende Lernplattform an meiner Schule zurzeit nicht existiert. Es wéare jedoch
moglich und denkbar, die Ergebnisse der Projekttage in Form einer Internetseite
(Wiki, Weblog) zu prdsentieren.

Das Beispiel bezieht sich auf die Gestaltung von Projekttagen einer neunten Klasse des
Gymnasiums, indem die Autorin unterrichtete. Hierbei ging es um eine Gruppenarbeit, die
sich grob mit dem Thema ,,Sucht und Sehnsucht* beschéftigen sollte. Die Schiilerinnen
und Schiiler suchten sich selbst in Gruppen zusammen und konnten in einer selbstgewahl-
ten Art der Darstellung ihr Thema bearbeiten. Die Lehrerin brachte als Beispiele Rollen-
spiele, Schulerzeitungen, Videos oder Powerpoint-Prasentationen an. Mehrere Gruppen
entschieden sich fir die Erstellung eines Videos, wobei eine Gruppe von Schilerinnen be-
sonders gute Arbeit geleistet habe. Das in den Projekttagen entstandene Video wurde mit
dem eigenen Smartphone der Schiilerinnen gedreht und anschlieBend geschnitten. Die Ar-
beit der Schiilerinnen wurde als herausragenden Vlog beschrieben. Das Video konnte bis-
her noch nicht 6ffentlich prasentiert werden, da die Schule lber keine eigene Lernplattform

verfiige. Eine Veroffentlichung ist allerdings denkbar.

Insgesamt handelt es sich beim beschriebenen Beispiel um kein klassisches Unterrichtssze-
nario, da das Videoprojekt nicht im Unterrichtssetting angesiedelt wurde. Im Rahmen einer
Projektwoche entstand zu einem Thema eine Gruppenarbeit, welche nicht zwingend im
Rahmen einer medialen bzw. digitalen Aufbereitung héatte stattfinden massen. Die Prasen-
tationsart erfolgte zwar durch digitale Medien, hétte aber auch in der beschriebenen Art auf
analoger Basis erfolgen kénnen, zum Beispiel in einem Schilerzeitungsbeitrag oder Rol-
lenspiel. Die Hinweise an die Schulerinnen und Schiiler waren dabei sehr offen, viele ent-
schieden sich fir das selbe Medium in Form eines Videos. Dieses wird von der Lehrerin
als Vlog beschrieben, wobei nicht ganz klar wird, was genau damit gemeint ist. Wahrend
es sich bei einem Vlog um die regelmaRige Erstellung und Veréffentlichung von Videobei-
tradgen handelt, erscheint die Aufgabenstellung und Erarbeitung in diesem Beispiel jedoch
so, dass die Videoproduktion einmalig wahrend der Projektwoche stattfand und dazu auch
nicht veroffentlicht wurde. Die Bezeichnung eines Vlogs scheint hier daher falsch bzw.

irrefihrend.
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Die Erstellung eines Videos mit Schnitt und Erstellung eines Abspanns schien dabei be-
sonders gut gelungen und war laut des Blogbeitrags der Lehrerin eher eine Ausnahme unter
den abgegebenen Arbeiten. Es wird von Kompetenzen gesprochen, die von den Schilerin-
nen nicht erwartet worden waren. Hier liegt die Vermutung nahe, dass die Lehrerin selbst
wenig Erfahrung mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht aufweist oder sie mit den
Schilerinnen bisher keine derartigen Erfahrungen mit digitalen Medien gemacht hatte.
Zum einen wird nicht zwischen Vlog und Video unterschieden, zum anderen sind die Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schuler nicht klar, werden teilweise sogar unterschatzt. Zu-
dem findet keine Offnung der ,,Unterrichtseinheit” nach aulen statt. Wahrend im ersten
Weblog sogar die Adressen der Weblogs der Schilerinnen und Schiiler 6ffentlich gemacht
wurden, erfolgte in diesem Fall offensichtlich keine Verdffentlichung des Lernprodukts.
Der Lernraum bleibt daher geschiitzt und geschlossen, ein Zugénglichmachen des Videos
konnte auf einer schulinternen Lernplattform erfolgen, eine Verdffentlichung auf einer 6f-

fentlichen Internetseite ist zwar mdglich, bisher aber nicht geplant.

Im folgenden Blogbeitrag hat auch die Lehrerin dieses Weblogs Unterrichtstools testen und
vorstellen sollen. Dazu bot sie insgesamt flinf Beispiel dar, von denen sie eines naher be-

schrieb.

Beitrag 2.3
wDoodle - ein Tool, das jeder kennt

Doodle ist zum Beispiel ein Koordinationstool zur unkomplizierten Abstimmung
von Terminen Uber eine Internetseite. Auf diese Weise kénnen Personen einen ge-
meinsamen Termin finden ohne lastiges Hin- und Herschreiben von E-Mails.

Andere interessante Tools, die ich gern ausprobieren mochte:

Kahoot! - Ein Quiztool fur die ganze Klasse. - Das kann ich in beiden Fachern
einsetzen und jeweils an meinen Unterricht anpassen.

Online-Time fir den Unterricht (www.online-stopwatch.com). Dieses Tool l&sst
sich flexibel nutzen. Es geht darum, die noch verbleibende Zeit (z.B. Bei Gruppen-
arbeit, 10 Minuten laufen ab) uber den Beamer anzuzeigen und kann unabhéngig
vom Fach eingesetzt werden.

Sitzplatzgenerator - Wer sitzt neben wem?
(www.quizdidaktik.de/sitzplangenerator)

Die meisten Web-Apps lassen sich in verschiedenen Unterrichtsfachern einsetzen.
Ganz spezielle Tools, die ausschlieRlich fir den Franzosisch- oder Biologieunter-
richt konzipiert sind, habe ich noch nicht entdeckt. *

Insgesamt erfillten die vier ersten kurz vorgestellten Unterrichtstools primér Koordinati-
onsaufgaben. Wéahrend sich doodle dazu einsetzen lasst, unter mehreren Beteiligten einen

passenden Termin zu finden, kann durch den Sitzplatzgenerator eine Sitzordnung in den


http://www.online-stopwatch.com/
http://www.quizdidaktik.de/sitzplangenerator
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Unterrichtsraumen festgelegt werden. Auch die Anwendung der Online-Time tragt wenig
zum Inhalt oder einer fachspezifischen Didaktik bei und zeigt eine verbleibende Zeitspanne
Uber den Beamer an. Lediglich das Tool kahoot! Kann nicht nur als Abstimmungsinstru-
ment eingesetzt werden, sondern in Form von Quizfragenerstellung zu didaktischen Auf-
bereitung beitragen. Sein Einsatz wird jedoch nicht ndher beschrieben, Erfahrungen aus
dem eigenen Unterricht werden nicht sichtbar.

wEdupad - Was ist Das?

Ich finde das Unterrichtstool ,, Edupad* sehr interessant. Es handelt sich um ein
Open Educational Resources-Material, das zur gemeinsamen Bearbeitung von
Texten von bis zu 15 Personen gleichzeitig genutzt werden kann. Die Arbeit mit der
Anwendung ist sehr einfach und unkompliziert, da das Tool kostenlos und ohne
Registrierung verwendet werden kann. Der Zugang erfolgt iber die Internetseite:
https://edupad.ch/.

Einsatzmdglichkeiten von edupad

Im Kontext Schule kann Edupad sowohl fiir den Austausch unter Kollegen, als auch
fir die Zusammenarbeit von Schiilern hilfreich sein, zum Beispiel bei der Erstel-
lung von gemeinsamen Protokollen oder Gruppenarbeiten. Alles, was man dafir
braucht ist ein Computer, ein Internetzugang, Grundkenntnisse im Bereich der
Textverarbeitung und natirlich die Bereitschaft, etwas Neues auszuprobieren. Ein
Nachteil dieser Anwendung ist, dass die Teilnehmeranzahl auf 15 begrenzt ist und,
dass die Textbearbeitung nur eingeschrankt méglich ist.

Ich hatte sofort eine Idee wie ich Edupad nutzen kann und habe eine Seite flir meine
Projektgruppe zum Facherverbinden Unterricht erstellt. Sie soll von acht Kollegen
dazu genutzt werden, ihr Feedback zum abgelaufenen FvU Klasse 8 zusammenzu-
tragen und zu bindeln. Spater soll ein Vertreter an einer Gesprachsrunde mit den
Kollegen anderer Projektgruppen die gesammelten Erfahrungen weitergeben und
diskutieren. Ich hoffe, dass meine Kollegen genauso begeistert sein werden wie ich
und sich darauf einlassen, damit wir gemeinsam diese Anwendung ausprobieren
und nutzen kénnen.

Edupad als weiteres Unterrichtstool wird in einem langeren Blogbeitrag naher beschrieben,
wobei die Autorin zuerst auf die Funktionen und anschlielend auf die Einsatzmdglichkei-
ten eingeht. Als Einsatzbeispiel wird hier vorrangig der Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen angefiihrt. Das Instrument scheint auch in Zusammenarbeit mit der Klasse hilf-
reich zu sein, Beispiele sind hierbei die Erstellung gemeinsamer Protokolle oder Gruppen-

arbeiten.

Als eigenes Erfahrungsbeispiel beschreibt die Lehrerin hier die Zusammenarbeit mit wei-
teren Kolleginnen und Kollegen zur Erarbeitung eines facherverbindenden Unterrichts. Ein
konkretes Unterrichtsbeispiel wird nicht beschrieben, die Anwendung im Biologie- oder
Franzosischunterricht bleibt sie den Leserinnen und Lesern des Beitrags schuldig. Dabei
stellt sich die Frage, ob das Tool tatsachlich im eigenen Unterricht eingesetzt wurde, denn

die Beschreibung der anderen Anwendungen bleiben weitestgehend offen.
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Im letzten Weblogbeitrag geht es um die persénliche Erfahrung zur Gestaltung eines
Weblogs und den Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Die Reflexion zur erstmaligen

Gestaltung eines Weblogs fiel nach anfanglichen Schwierigkeiten insgesamt sehr gut aus.

Beitrag 2.4
»Meine Erfahrungen mit dem Blog — Reflexion

Ich habe im Wintersemester 2017/18 diesen Weblog selbst erstellt, weil dieses On-
line-Modul einen obligatorischen Teil des ersten Semesters darstellt. Von selbst
hatte ich mir diese Herausforderung neben dem Schullalltag nicht gestellt - nicht
nur aus zeitlichen Griinden, sondern auch, weil ich mich nicht ausreichend dartiber
informiert und es mir nicht zugetraut hatte. Dank des Online-Moduls habe ich mir
die Zeit dafiir genommen und ein, wenn auch einfach strukturierten ,, Anfinger-
blog“ erstellt.

Das war vor allem am Anfang nicht leicht, aber insgesamt ist es durchaus méglich
auch ohne spezielle IT-Kenntnisse solch ein jimdo-Blog selbst zu erstellen. Das
Ergebnis ist zwar weit von einem professionellen Blog entfernt, jedoch fir die meis-
ten Zwecke vollig ausreichend. Nattrlich hatte ich ein paar Schwierigkeiten beim
Erstellen des Blogs und habe nicht immer alles so umsetzen kénnen, wie ich es mir
vorgestellt hatte. Jedoch habe ich mich nach und nach eingearbeitet, die eine oder
andere Funktion entdeckt und ich bin zunehmend schneller geworden beim Gestal-
ten des Layouts meiner Beitrage. Die Erstellung eines Blogs ist dank der Anleitun-
gen im Internet grundsatzlich ohne fremde Hilfe méglich, einiges lernt man wéh-
rend der Bearbeitung dazu oder findet entsprechende Ansprechpartner. Manchmal
hat es mir auch geholfen, zu sehen, wie meine Kommilitonen ihren Blog aufgebaut
haben.

Die Auswahl der Themen war fiir mich sehr interessant, ich habe viel iiber ,, Digi-
talisierung ** gelernt und iiber die weitreichenden Ausmafie dieser Entwicklung fir
die Arbeit in Schulen. Ich habe durch die verschiedenen Aufgabeninseln viel gele-
sen, recherchiert und mich genauer informiert, tber Dinge, von denen ich dachte,
dass ich dariiber bereits gut informiert sei (z.B. E-Learning, Filterblase, ...).
Dadurch haben sich mir ganz neue, spannende Mdglichkeiten der Nutzung von di-
gitalen Medien und dem Internet im Kontext Schule eréffnet und vieles kann man
lernen und ist einfacher, als es zunachst scheint.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Digitalisierung zog sich bei mir etwa tiber
drei Monate und hat dazu gefuhrt, dass ich im Alltag viel aufmerksamer und be-
wusster auf den Umgang mit digitalen Medien geachtet habe. Es hat zum Beispiel
auch dazu gefiihrt, dass ich mit anderen Menschen Gber meinen Blog gesprochen
habe, mir Ratschlage geholt habe und so auch erfahren habe, wie viele Personen
in meinem Umfeld auch einen eigenen Blog fiihren. Wir haben uns dariiber ausge-
tauscht und somit hat sich das Bewusstsein flr die zunehmende Digitalisierung in
meinem Alltag fortgesetzt.

In Zukunft mdchte ich die vielen Mdglichkeiten der digitalen Medien noch starker
nutzen, Neues ausprobieren und hoffe, dass die technische Ausstattung meiner
Schule mir das bald einfacher macht als es im Moment noch der Fall ist. Die neu
gewonnenen Kenntnisse und erworbenen Fahigkeiten nutze ich nicht nur fir be-
rufliche Angelegenheiten, das hilft mir natirlich auch im privaten Bereich weiter.
Es ist ein gutes Gefuhl diese Herausforderung gemeistert und etwas Neues gelernt
zu haben.
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Ich kdnnte mir vorstellen, einen anderen Blog zu erstellen, den ich gemeinsam mit
Schilern fur unterrichtliche Zwecke nutzte. Noch etwas unklar sind fir mich Fra-
gen bezuglich des Datenschutzes und der Verantwortung, die ich als Bloggerin fir
die Inhalte des Blogs habe. Wie kann ich mich absichern, um nicht unerwiinschte
Inhalte auf meinem Blog zu haben? Und worauf musste ich achten, wenn ich Sch-
ler dazu animiere Beitrage in einem von mir erstellten Blog zu verdoffentlichen?

[..]

Ziel des Online-Moduls war es aus meiner Sicht, die Kenntnisse (iber digitale Me-
dien sowie deren Nutzung im System Schule zu erweitern und gleichzeitig selbst im
Sinne des Web 2.0 aktiv und produktiv zu sein, indem eigene Beitrage verdffentlicht
wurden. In diesem Rahmen einen Blog zu erstellen und zu flhren ist gleichzeitig
Methode, aber auch Inhalt - also ein guter Anlass, sich selbst auszuprobieren. Und
genau so lernt man das natirlich am besten: learning by doing. Es hat mir insge-
samt viel Spall gemacht und ich bin sehr dankbar fir diese neuen Erfahrungen und
Fahigkeiten.

"Hilf mir, es selbst zu tun. Zeige mir, wie es geht. Tu es nicht fir mich. Ich kann
und will es allein tun. Hab Geduld meine Wege zu begreifen." - Maria Montessori

Das Thema der Digitalisierung interessiert die Lehrerin nach eigener Aussage sehr, wes-
halb sie sich auch fiir das fakultative Angebot entschieden hat. Bei Fragen hat sie sich Rat-
schldage von Kolleginnen und Kollegen eingeholt und auch offen (ber ihre ersten Blogver-
suche gesprochen. Insgesamt beschreibt Sie, dass sie offener gegenuiber der Thematik der
Digitalisierung in der Schule wurde und digitale Medien auch zukiinftig starker einsetzen
mdchte — im Unterricht und privat. Thre Kompetenzen und Fahigkeiten haben sich im Laufe
der Auseinandersetzung mit inrem Weblog gesteigert, das aktive Arbeiten hatte ihr dabei
geholfen.

Schwierigkeiten und Hindernisse sieht sie jedoch weiterhin in der technischen Ausstattung
der Schule sowie den rechtlichen Rahmenbedingungen zum Thema Datenschutz. Sie wiirde
gerne Blogversuche gemeinsam mit ihrer Klasse gestalten, doch sei sie sich nicht sicher,

wie sich die rechtliche Lage zum Datenschutz ihrer Schiilerinnen und Schiiler ausgestaltet.

Insgesamt blickt die Lehrerin positiv auf ihre ersten Erfahrungen zur Blogerstellung zu-
riick. Es wird deutlich, dass sie allgemein noch nicht viele Erfahrungen mit digitalen Me-
dien in der Schule gemacht hat, was aus Schilderungen ihrer Erfahrungen und Unterrichts-
beispielen deutlich wird. Sie zeigt noch Unsicherheiten, macht die fehlende bzw. mangel-
hafte technische Ausstattung ihrer Schule maRgeblich fiir den geringen Einsatz digitaler
Medien verantwortlich. Doch sie scheint hinsichtlich neuer Methoden offen zu sein, nimmt
Ratschlage Dritter an und probiert sich in der Erstellung ihres Weblogs aus. Wie sie diese
neu gewonnenen Erkenntnisse nun auf ihren Unterricht Gbertrdgt, ist ihr noch nicht ganz
klar, da noch zu viele Unsicherheiten (z.B. Datenschutz und Umsetzungsmdglichkeiten)
bestehen. Insgesamt herrschen kleine Widerspriiche zwischen ihrer Reflexion und ihrem

eigenem Medienhandeln und der Anwendung neuer Medien im Unterricht. Wéhrend sie
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die mangelhafte Ausstattung ihrer Schule anfiihrt, beschreibt sie in ihren Blogbeitragen
zuvor, wie Schilerinnen und Schiler Videos mit ihren Smartphones drehen, schneiden und
kompetent aufbereiten. Wie sie die Gerate der Klasse in den Unterricht integrieren kann,

bleibt dabei unreflektiert bzw. fiir die Leserinnen und Lesern offen.

Zusammenfassend ist erkennbar, dass die Autorin dem Thema digitaler Medien im Unter-
richt zwar offensteht, ihr jedoch nicht ganz bewusst ist, wie sie diese Umsetzung anleiten
und initiieren kann. Sie macht in mehreren Beitrdgen die mangelhafte technische Medien-
ausstattung ihrer Schule flr den geringen Medieneinsatz in ihrem Unterricht verantwort-
lich. Sie winscht sich Hilfe von Dritten, die ihr bei technischen Probleme Unterstiitzung
bieten kénnen. Sie weist in vielen Bereichen Unsicherheit auf, was den digitalen Medien-
gebrauch betrifft. Fragen wie Datenschutz und didaktische Gestaltung sind fir sie bisher

noch nicht geklért.

Im eigenen Unterricht scheinen digitale Medien fiir sie noch keine groRRe Rolle zu spielen
und werden hauptséchlich in Projekttagen erlaubt bzw. eingesetzt. Eine didaktische Anlei-
tung bleibt dabei weitestgehend aus. Eine Offnung des Unterrichts findet nicht statt, Bei-
trdge und geleistete Lerneinheiten werden nicht 6ffentlich zugénglich gemacht oder nach
auBen hin présentiert. Der Lehr-Lernraum der Schule bleibt geschlossen und findet ledig-
lich in analogen Raumen und internen Plattformen statt. Insgesamt kann zusammengefasst
werden, dass noch eine recht grol3e Unsicherheit im Unterrichten mit digitalen Medien be-
steht. Die Rolle der Schilerinnen und Schiler sowie der Lehrkraft, wird durch sie nicht
reflektiert oder diskutiert. Eine Unterrichtsentwicklung hat dadurch bisher nicht stattgefun-

den.

8.1.3 Weblog 3: Medieneinsatz einer Sprachreise

Das dritte Weblog wurde von einer 33-jahrigen Lehrerin geflhrt, die an einer Gesamtschule
Sprachen unterrichtet. Das Weblog ist tibersichtlich gestaltet und beschéftigt sich vor allem
mit Beispielen und Gedanken aus dem Sprachunterricht. Die Lehrerin selbst hat sich als
Autorin in Kurze vorgestellt, dabei aber nicht ihren realen Namen oder den ihrer Schule

genannt.

Der erste hier vorgestellte Blogbeitrag beschéftigt sich wie bei den beiden anderen mit der

digitalen Unterrichtsgestaltung.
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Beitrag 3.1
,»Una semana en Valencia

Digitale Medien spielen in der Welt der Kinder und Jugendlichen eine immer gro-
Rer werdende Rolle. Nicht nur beschéaftigen sich unsere Schiilerinnen mit Compu-
terspielen oder Konsolen, sondern sie posten, liken und folgen taglich anderen
Menschen auf Facebook, Instagram und co.
Dabher erscheint es nur sinnvoll, die Motivation der Jugendlichen zu nutzen und
den Unterrichtsstoff in einer gleichwertigen Form zu gestalten. In meinem fiktiven
Blog zu einer Studienreise nach Valencia sollen die Schilerinnen des Spanischun-
terrichts also eine Art digitales Tagebuch fihren und verschiedene Sehenswiirdig-
keiten der Stadt fur aulenstehende Nutzer erléautern. Dazu werden Bilder oder Vi-
deos gemacht, die dann hochgeladen und kommentiert werden. *

Als Unterrichtsbeispiel wahlte die Autorin die Erstellung eines Reiseblogs durch ihre
Klasse wahrend und nach einer Studienreise nach Valencia. Da Kinder und Jugendliche
digitale Medien taglich nutzen (bspw. Computerspiele und Social Media), sollen sich die
schulische der auBerschulischen Lebenswelt angleichen und die Nutzung von Social Media
als Motivationspromotor genutzt werden. Die Schilerinnen und Schiler sollen dabei eine
Art digitales Tagebuch bzw. einen Blog fiihren, in welchem die Sehenswirdigkeiten der
Stadt naher beschrieben werden kénnen. Als Beispiel wahlt die Lehrerin folgende Ausei-

nandersetzung:

»L’Oceanografic

Das L'Oceanografic ist ein Ozeaneum in Valencia, welches mit einem Fassungs-
vermdgen von 42 Mio. Litern sogar der grofite Agaurium Komplex Europas ist. Zu
sehen sind viele verschiedene Tierarten - neben Fischen und Reptilien auch Sau-
getiere und Vogel. Ein besonderes Highlight ist die Delfinshow, bei der die Tier-
pfleger erklaren, wie sie die Tiere untersuchen und wie sie dafir ihr Vertrauen
gewinnen.

Der Weg zum Aquarium flihrte uns durch das trockengelegte Flussbett des Turia,
welcher im Osten der Stadt liegt. Vorbei an den beeindruckenden Gebauden der
Ciudad de las Ciencias, erreichten wir das Ziel. Dort angekommen sahen wir eine
lange Schlange von Menschen, die sich alle auf die verschiedenen Tiere freuten.
Da unsere Tickets schon vorbestellt waren, mussten wir aber nicht lange warten.

Eine Tageskarte kostet fiir Kinder zwischen 4 und 12 Jahren 22,30€ und fiir Er-
wachsene 29,70€. AulRerdem gibt es diverse Vergunstigungen fir Renter oder Men-
schen mit Behinderungen. Ein besonderes Angebot sind Kombi-Tickets mit den an-
deren Angeboten der "Stadt der Wissenschaften™. Trotz des relativ hohen Preises
lohnt sich der Besuch in diesem Aquarium - wir kommen gerne wieder!

Der Blogbeitrag beschéftigt sich mit Informationen um das Aquarium L’Oceanografic in
Valencia. Die Beschreibungen und Ausfiihrungen erfolgen dabei auf einer deskriptiven
Ebene und geben lediglich sachliche Hinweise wieder. Zwar wurde im Vorfeld beschrie-
ben, dass im vorgegebenen Beispiel Blogbeitrdge bzw. Tagebiicher der Reise entstehen
sollen, doch bliebt im nachfiihrenden Beispiel eine persénliche Auseinandersetzung und

Reflexion der Reise aus. Der Beitrag verfolgt auf den ersten Blick mehr die Funktion eines
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Wikis als eines Reiseblogs. Die Beschreibung des Unterrichtsvorhabens ist nicht ausfihr-
lich genug um zu erkennen, ob jeder Schiler oder Schiilerin ein eigenes Weblog verfasst
oder in der Klasse ein gemeinsames entstehen soll. Das wirde das didaktische Vorgehen

u. U. unterscheiden.

Im Anschluss an das selbstverfasste Beispiel werden Chancen und Bedenken zum Vorge-
hen geédulert:

,,Chancen und Bedenken

Schiilerlnnen, die ihre Erlebnisse teilen und andere Menschen an einer Reise teil-
haben lassen, sind sicherlich keine Seltenheit und erst recht keine neue Erfindung
- 50 posten und teilen sie doch 24/7 Bilder und Snaps in diversen sozialen Medien.
Im Rahmen einer Studienreise allerdings liegt der Fokus primar auf der Aufberei-
tung der Inhalte und den dazugehérigen Informationen. Wenn die Lernenden also
zu Produzentlnnen werden, reicht bloRe Unterhaltung nicht. Sie missen Informa-
tionen recherchieren, die gefundenen Antworten auf die Fragen verstehen und zu
einem koharenten Blogpost verschriftlichen. All dies erfordert Lese- und Schreib-
kompetenz, denn es soll ja schlieRlich nicht nur richtig, sondern auch interessant
werden.

Wichtige Lernziele sollten in diesen Zusammenhang unbedingt der Umgang mit
Copyright und Privatsphare sein. Alle geposteten Bilder und Videos missen dem-
nach bestenfalls selbst gemacht sein, oder mit einer Quellenangabe versehen sein.
Auch missen die Klassenkameraden, die auf den Bildern zu sehen sind, von den
SchiilerInnen gefragt werden, ob sie die Bilder verwenden dirfen.

Zusatzlich zu der intensiven Beschaftigung mit einer Sehenswiirdigkeit, wird von
den Lernenden technisches Wissen bzw. technisches Geschick verlangt. Der Um-
gang mit einem Blog stellt medienaffine Menschen sicherlich nicht vor allzu grole
Schwierigkeiten, muss aber dennoch getibt werden.

Als Fremdsprachenlehrerin bietet ein solcher Reiseblog natiirlich noch viel mehr
Potential. So kdnnen die Informationen in Landessprache recherchiert werden so-
wie Menschen vor Ort zu ihrer Meinung interviewt werden. Letztlich kénnen die
entstandenen Texte natirlich in diverse Sprachen tibersetzt werden, was den Inhalt
mehreren Menschen zugdnglich macht. *

Schilerinnen und Schiiler nutzen auferhalb des Unterrichts Social Media und teilen sich
laut der Autorin in ihrem Alltag dadurch mit. Durch die Bearbeitung eines Weblogs soll
die Auseinandersetzung jedoch priméar auf Inhalten und Informationen liegen, Informa-
tions-, Lese- und Schreibkompetenz gefordert werden. Weiterhin soll der Umgang mit ,,Co-
pyright und Privatsphdre® als Lernziele gelten. Weiterhin kann der Blog fremdsprachliche
Recherchen und Interviews mit Einheimischen vor Ort zu einem bestimmten Thema um-

fassen.

Die Schilderung des Blogbeitrags durch die Lehrerin I&sst vermuten, dass sie selbst noch
keine Reiseblogs bzw. Reisetagebucher in der Klasse erstellen lieR. Beim Vorgehen bleiben

etliche Fragen offen, die im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht diskutiert werden.



Kapitel 8: Webloganalyse

155

Welche Aufgabe hat sie als Lehrerin dabei? Wie muss das VVorgehen didaktisch angeleitet
werden und wie wird die Ergebnissicherung im Nachgang erfolgen? Das beschriebene
Weblog-Projekt erscheint zudem eher wie die Erstellung eines Wikis; eine personliche
Auseinandersetzung, Reflexion und die Schilderung von Erfahrungen wahrend der Reise
spielen dabei kaum eine Rolle, machen jedoch den Charakter eines Blogs entscheidend aus.
Das Unterrichtsbeispiel bezieht sich auf die beschriebene Sprachreise und daher nicht auf
den schulischen Unterricht selbst. Die Frage, ob und wie die Lehrerin digitale Medien in
ihrem Unterricht einsetzt bleibt daher weitestgehend unbeantwortet.

Als Unterrichtstool wurden im darauffolgenden Blogbeitrag die Handhabung, Funktions-
weisen und Erfahrungen des Onlinetools EDU-Generator beschrieben. Dabei handelt es
sich um eine Web-Applikation, die zur Erstellung von Arbeitsblattern genutzt werden kann.
Die Autorin hat die Anwendung im Rahmen ihrer Weblogerstellung erstmals durchgefiihrt
und dazu Urkunden fur ihre Klasse im Rahmen einer Projektwoche erstellt. Nachdem sie
die Funktionsweisen von EDU-Generator naher beschrieben hat, soll nun im Speziellen auf

ihre Erfahrung eingegangen werden.

Beitrag 3.2

., Zusammenfassend wiirde ich sagen, dass die Anwendung von EDU-Generator
sehr leicht und verstandlich ist und die zur Verfigung stehenden Designs fur Kin-
der ansprechend sind. Was das Erstellen von Urkunden angeht, wiirde ich sagen,
dass der gleiche Effekt auch mit Word erzielt werden kann. Dort kénnen ebenfalls
Rahmen und Cliparts eingefligt werden. Da es ebenfalls moglich ist, weitere
Schriftarten hinzuzufugen, wiirde ich die Anwendung von Word generell bevorzu-
gen. Allerdings gibt es an meiner Schule durchaus Kolleglnnen, die sich mit der
Funktionsweise von Word nicht so gut auskennen, weshalb fiir sie EDU-Generator
eine Hilfe sein kdnnte.

Volle Uberzeugung bei Designblattern

Wer Blatter mit verschiedenen Lineaturen erstellen méchte, der ist hier genau
richtig! Besonders in Klasse 5 stelle ich oft fest, dass es einige Kinder gibt, die mit
der normalen Lineatur in den Heften nicht gut zurechtkommen und sicherlich deut-
licher schreiben wirden, wenn sie Hilfslinien fur groRe und kleine Buchstaben hét-
ten. Auch im Rahmen der Alphabetisierung von Fluchtlingskindern sind Arbeits-
blatter mit anderen Linien hilfreich. /...J

Diese Funktion werde ich in Zukunft auf jeden Fall nutzen. Ich kann mir gut vor-
stellen, die ein oder andere Seite auch in eine Klassenarbeit einzufiigen. Besonders
bei Schreibaufgaben ist eine Vorstrukturierung sinnvoll und kann eben in den un-
teren Klassenstufen zu mehr Ubersicht und Ordnung fiihren.

Besonders tiberzeugt war sie von der verstandlichen und einfachen Handhabung der An-
wendung sowie der optischen Gestaltung. Fir die Autorin gibt es allerdings keinen allzu
groBen Mehrwert in der Nutzung, da die meisten Funktionen auch durch Microsoft Word
durchgefiihrt werden kénnen. Besonders fiir Ihre weniger medienaffinen Kolleginnen und

Kollegen eignete sich ihrer Meinung nach die Nutzung der Web-App allerdings gut.
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Wie bereits im ersten Blogbeitrag bleibt auch im Unterrichtsbeispiel offen, ob und wie die
Lehrerin digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzt. Die Anwendung wurde als unter-
richtsvorbereitende Tatigkeit beschrieben, als eine Nutzung, die nicht in der Klasse selbst
durchgefuhrt wurde. So entstanden lediglich weitere Materialien, die den Schilerinnen und
Schiilern dann analog zur Verfiigung gestellt wurden. Ihre Aufgaben veréndern sich dabei
ebenso wenig; was die Autorin zuvor mit Word gestaltet hat, wurde nun durch den EDU-
Generator hergestellt. Neue Erfahrungen durch Ausprobieren und Testen mit digitalen Me-
dien entstanden hierbei nicht.

Im letzten Beitrag schildert die Lehrerin ihre Erfahrungen ihrer ersten Blogversuche.

Beitrag 3.3
wReflexion [...]

Die Arbeit am Blog hat mir insgesamt Spa3 gemacht und obwohl es arbeitsinten-
sive Stunden am meinem PC waren, habe ich einige postive Dinge mitgenommen.
Da ich zuvor schon an unserer Schulhomepage gearbeitet habe, fiel mir die Arbeit
mit Jimdoo zugegebenermalien nicht schwer. Trotzdem musste ich mich etwas ein-
arbeiten, da wir in der Schule mit Wordpress arbeiten. Da man sich ja aber immer
herausfordern soll, habe ich bewusst Jimdoo gewahlt. Nicht zuletzt auch deswegen,
weil ich tatsachlich den Valencia Blog mit meinen Schiilerinnen des Spanischkur-
ses erstellen mochte und glaube, dass die Bedienung fiir sie intuitiver ist. [...]

Insgesamt hat mir die Arbeit also nicht nur Spall gemacht, weil ich gerne mit neuen
Medien arbeite, sondern auch, weil ich praktischen Nutzen davon habe. Die Idee
einen Reiseblog mit meinen Schiilerinnen zu gestalten, spukte schon langer in mei-
nem Kopf herum. Mit dem Wissen der Fachtexte und ein bisschen Mut, werde ich
es nun auch tatsachlich machen. Die Idee kam selbst bei meiner Schulleitung gut
an, sodass wir ihn in Zukunft auch mit der Schulhomepage verbinden werden.

Dabei hebt sie besonders hervor, dass ihr die ungewohnte Arbeitsweise Spal gemacht hat.
Auch wenn die Blogerstellung viel Zeit und Mihe in Anspruch nimmt, konnte sie von der
Arbeit personlich profitieren. Die Erstellung eines Reiseblogs durch ihre Klasse hatte sie
sich schon langere Zeit vorgenommen, nach den nun vorhandenen eigenen Erfahrungen
wird die Planung zur Umsetzung konkreter und wahrscheinlicher. Hier wird in diesem Rah-
men auch eine zuvor offen gelassene Frage aus dem ersten Beitrag beantwortet, nd&mlich
die einer moglichen Verdffentlichung des Produktes, was nach der Reise, auf der Schul-
homepage online verfugbar sein soll. Das Lernen mit und durch digitale Medien bringt der
Lehrerin nicht nur Freude, sondern auch einen praktischen Nutzen flir ihren eigenen Un-
terricht, so bloggt sie. Durch neu Gelerntes wird sie zukiinftig den Mut fassen, die Erstel-

lung der Reiseblogs anzugehen.

Die eigenen Erfahrungen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht sind

vermutlich noch nicht sehr umfassend. Die Erfahrungen, die im Rahmen der Blogbeitrage
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geschildert werden, handeln priméar von der Schulhomepage, didaktische und unterrichtli-
che Hinweise fehlen wiederum. Insgesamt scheint die Autorin offen zu sein, was den Ein-
satz neuer Medien betrifft; bisher hatte ihr der Mut gefehlt, ihre Ideen dazu umzusetzen.
Daraus l&sst sich schlielen, dass durch die bisherige Unerfahrenheit auch Unsicherheiten
entstanden. Ihre eigene Lehrerinnenrolle, ihre unterrichtlichen VVorgehensweisen sowie der
Nutzen fur den Unterricht und den Lernerfolg der Klasse werden daher eher auf theoreti-
scher Ebene diskutiert. Die Kompetenzen innerhalb ihres Kollegiums scheinen recht unter-
schiedlich zu sein. So beschreibt sie im zweiten hier diskutierten Beitrag, dass etliche ihrer
Kolleginnen und Kollegen die Funktionsweisen von Word nicht sehr gut beherrschen. lhre
eigene Medienkompetenz wird nur in geringem MaRe diskutiert, die Erfahrungs- und Re-
flexionsbeitrdge zu digitalen Medien in ihrem Unterricht bleiben weitestgehend aus. Doch
trotz der Unsicherheiten und fehlenden Erfahrungen ist sie bereit ihr Vorhaben der Reise-
blogs nach auen hin zu 6ffnen und diese auf der Schulhomepage verfligbar zu machen.

8.14 Weblog 4: Digitale Schule von morgen

Das vierte Lehrerweblog wurde von einem 32jahrigen Gesamtschullehrer verfasst. Die
Vorstellung des Autors gestaltete sich durch die Rubrik ,,Uber mich* besonders personlich.
Der Lehrer stellte sich vor, fiigte ein Foto von sich ein und beschrieb in Kiirze seinen Wer-
degang zum Gesamtschullehrer. Seine Motivation, das fakultative Weiterbildungsangebot
zu belegen, riihrte daher, dass er seit seiner Jugend ein grofRes Interesse an Medien aufzeigte
und auch heute fiir die ,,Wartung, Weiterentwicklung und Implementierung von digitalen
Inhalten innerhalb unserer Schulentwicklung* verantwortlich war. Er leitete ein Tabletpro-
jekt in seiner Schule, um Schilerinnen und Schiiler vertrauter und sicherer im Umgang mit
digitalen Medien, Programmierung und Nutzung von Robotern zu machen. Damit hat er

mit seiner Klasse an Wettbewerben teilgenommen und auch gewonnen.

Beitrag 4.1
»H# Medien und so!

Schon als Jugendlicher hatte ich immer ein ausgeprégtes Interesse an neuen Me-
dien. Heute bin ich bereits Mitverantwortlich fiir die Wartung, Weiterentwicklung
und Implementierung von digitalen Inhalten innerhalb unserer Schulentwicklung
verantwortlich. Ich selbst leite an unserer Schule zudem das "Tabletprojekt" das
Schiilerinnen und Schiiler systematisch und spielerisch an den Umgang mit Me-
dien, die Programmierung von digitalen Inhalten oder die Nutzung von Robotern
heranfiihren soll. Mit dem Projekt hat sich meine Schule schon bereits an einigen
Wettbewerben beworben und gewonnen. *

Der Lehrer beschreibt bereits im Einstieg seine Freude und sein Interesse an der Nutzung
digitaler Medien, nicht nur im personlichen Bereich, sondern gerade im Hinblick auf die

Nutzung in seiner Schule und seines Unterrichts. Selbst entwickelte Projekte hat er bereits
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in die Offentlichkeit getragen und sie im Rahmen von Wettbewerben &ffentlich gemacht.
Er hat kein Problem damit sein unterrichtliches Handeln transparent zu gestalten und damit
sogar in Konkurrenzsituationen zu treten. Es lasst vermuten, dass er insgesamt positiv sei-
ner eigenen Arbeit als Lehrkraft hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien gegenibersteht

und vom Konzept seiner Gesamtschule tiberzeugt ist.

Im ersten Beitrag beschaftigte sich der Autor mit der Frage, wie sich die Gesellschaft und
damit auch Schule verandert, bzw. verdndern muss. Er spricht von einem gesellschaftlichen
Wandel einer ,,digitalen Revolution unserer Gesellschaft”. Es ist von tiefgreifenden Ver-
anderungen die Rede, die nicht nur industrielle und wirtschaftliche Folgen mit sich tragen,
sondern auch gesamtgesellschaftliche. Der Autor will sich durch das Bearbeiten seines
Weblogs vor allem mit der Frage auseinandersetzen, welche Rolle der Schule und ihrer

Akteure darin zukommt.

Beitrag 4.2
,,# Digitale Schule von Morgen

Unsere Gesellschaft steckt mitten in einem tiefgreifenden Wandel. Manche be-
zeichnen diesen als 4. Industrielle Revolution. Andere messen diesem Wandel eine
groRere Bedeutung zu. Gemeint ist die digitale Revolution unserer Gesellschaft.

Die Digitalisierung wird unsere Gesellschaft und unser Leben tiefgreifend veran-
dern. Wirtschaft und Gesellschaft bereiten sich zunehmend auf diesen Wandel vor.
Doch machen sie dies wirklich? Und woher werden die Kompetenzen erlangt zum
Umgang mit neuen Medien?

Dieser Blog beschaftigt sich mit der Frage welche Rolle Schule und deren Akteure
bei der Begleitung der Gesellschaft und Wirtschaft in der digitalen Revolution spie-
len und wie diese aussehen kann. Wie muss die Schule von morgen aussehen um
den digitalen Wandel begleiten zu konnen? Welches Selbstverstandnis muss Schule
entwickeln? Welche Risiken aber auch Chancen bietet die Mediatisierung flr
Schule?

Schaut euch meinen Blog an und stellt gerne kritische Fragen. *

Der Autor machte im ersten Schritt die Notwendigkeit des Themas deutlich und verortete
die Diskussion grob in einen gesellschaftlichen Kontext. Ihm geht es primér um die Aus-
einandersetzung der einzelnen schulischen Akteure und deren Rollen. Seine Ermunterung,
kritische Fragen zu stellen, deutet auf eine Offenheit hinsichtlich neuer und anderer An-

sichten hin.

Der weitere Beitrag betrifft den gesellschaftlichen bzw. digitalen Wandel und thematisiert
die Verdnderung der Diskussion und den Blick auf Schule und Bildung allgemein. Das
bedeutet, dass dartber entschieden werden muss, wie Digitalisierung in Schule behandelt
wird und wie sich dadurch Lernen veréndert bzw. verédndern kann. Dabei stellt sich dem

Lehrer vor allem die Frage, inwieweit die Lehrkrafte dazu bereit sind, ihren Unterricht an



Kapitel 8: Webloganalyse

159

diesen gesellschaftlichen Wandel anzupassen und ihren Unterricht ggf. zu verédndern. Zwar
befindet sich Bildung seiner Ansicht nach in einer der bedeutendsten Umbrtiche, doch wird
das Thema noch immer recht kontrovers behandelt. Fir ihn sind Computer und Internet
nicht mehr aus den Klassenrdumen wegzudenken, und doch gibt es noch zahlreiche Schu-
len, die ein Handy- bzw. Smartphoneverbot an ihrer Schule aussprechen. Diese Kontro-
verse kann seiner Ansicht nach nur aufgeldst werden, wenn entschieden wird, inwieweit

der ,klassische* Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien abgelost werden kann.

Beitrag 4.3
»# Schule neu Denken Mit Medien oder in Medien?

Unsere Gesellschaft befindet sich durch die Digitalisierung in einem erheblichen
Umbruch. Wirklich durch die Digitalisierung? Oder ist die Digitalisierung eine
Folge eines gesellschaftlichen Umbruchs, welche es, wenn auch in anderem Aus-
mal, schon immer in der Geschichte der Menschheit gegeben hat? Diese Frage
entscheidet auch in bedeutendem MaRe dartber wie wir mit Digitalisierung in der
Schule umgehen und inwiefern unser Lernen sich dadurch verandert? Schule hat
sich bereits verandert und Computer oder Internet ist aus unseren Klassenzimmern
nicht mehr wegzudenken. Auf der anderen Seite gibt es jedoch noch unzahlige
Schule, die ein Handyverbot fir unerlasslich halten. Jede Schule wégt hier ab wie-
viel digitale Medien gut fur ihre Schuler*innen und deren Lernverhalten ist.

Stellt sich aber nicht die Frage nach der Intensitét an viel essentiellerer Stelle.

Wie weit sind wir bereit und in welche Form wollen wir unseren Unterricht und
unser "Lernen” verandern damit die Schiler*innen von Morgen sich in ihrer Ge-
sellschaft zurechtfinden?

Diese essentielle Frage entscheidet dann auch driiber wieviel Medien sich in un-
serem Unterricht wiederfinden oder ob diese sogar den klassischen Unterricht
komplett abldsen. Beispiele dafur gibt es bereits und sollen auf den néchsten Seiten
in verschiedenen Facetten kontrovers diskutiert werden.

Fest steht jedoch, dass sich unserer Gesellschaft und insbesondere der Bereich
Bildung und Lernen gerade in einer der heftigsten Umbriche der Menschheitsge-
schichte befindet. Nur wir sind verantwortlich wie dieser Umbruch zu gestalten
ist.”
Er sieht die Verantwortung fir den Umbruch in der Schule und hinsichtlich der Neugestal-
tung des Unterrichts bei den Lehrerinnen und Lehrern. Er betont dabei die Notwendigkeit,
sich Uber die gesellschaftlichen Entwicklungen bewusst zu werden und das Unterrichten
und schulische Lernen allgemein dabei mitzudenken und ggf. weiterzuentwickeln. Er
schreibt von Umbrtichen, die gesellschaftliche VVeranderungen mit sich tragen. Das kann in
einer Lesart nach einer Bedrohung klingen, in anderen als Chance. Fest steht, dass sich
Schule ebenfalls in einem Umbruch befindet und von ihm als Lehrkraft sowie seinen Kol-

leginnen und Kollegen gestaltet werden muss.
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Der weitere Blogbeitrag befasst sich mit dem selbstgewahlten Unterrichtsbeispiel. Dabei
beschreibt der Autor ein bereits durchgefihrtes Projekt, welches er von Grund auf neu ge-

plant und im Anschluss durchgefiihrt hatte. Damit schildert er authentische Erfahrungen.

Das Vorhaben wurde in seinem Geschichtsunterricht initiiert und mit dem Thema "Erste
Hochkulturen - Antikes Agypten" durchgefiihrt. In seinem Unterricht sollte ein Klassen-
wiki entstehen, um nicht nur die fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema zu férdern,
sondern vor allem die z. T. Uberschatzte kritische Medienkompetenz seiner Schiilerinnen
und Schilern zu thematisieren. Dem Autor geht es hierbei vor allem um einen kritischen

Blick auf Informationsmedien.

Schnell kam die Lehrkraft allerdings hierbei an die Grenzen der technischen Ausstattung
der Schule: Es standen zu wenige Rechner bereit, der einzige Computerraum war zur Nut-
zung nicht verfligbar. Daher informierte sich der Lehrer bei der Schulleitung tber die Mog-
lichkeit der Nutzung von schiilereigenen Geréten und damit tiber einen Einsatz des BYOD-
Konzepts. Nach Abraten der Schulleitung (Haftung fiir die mitgebrachten Gerate) entschied
sich der Autor des Beitrags trotzdem fir die Ubernahme der Verantwortung sowie die Off-

nung seines Unterrichts.

Mit weiteren Kolleginnen und Kollegen 6ffnete der seinen Geschichtsunterricht zu einem
interdisziplindren und fachibergreifenden Projekt, so dass ein Wiki (iber die gesamte Un-
terrichtsreihe in den verschiedenen Féchern entstehen konnte. Der Zeitaufwand und die
Vorbereitungen daftir waren hoch, so dass sich in der Projektgruppe dazu entschieden
wurde, das unterrichtliche und didaktische Vorgehen so zu planen und festzuhalten, dass
es nachhaltig in der Schule implementiert werden konnte, und auch anderen Kolleginnen
und Kollegen zu ihrer Verfligung stehen. Im Vorfeld wurden die erwarteten Hindernisse

diskutiert und klare Arbeitsauftrage zur Verhinderung formuliert.

Insgesamt entstand eine hohe Motivation unter den Schilerinnen und Schilern, die Bear-
beitungsphasen fanden somit nicht nur wéhrend des schulischen Unterrichts statt, sondern
auch von zuhause aus. Insgesamt verlief das Klassenprojekt sehr erfolgreich, trotz etlichen
Riickschlagen und Beschwerden durch die Eltern. Das Projekt abgeschlossen und die Er-

gebnisse auf der Schulhomepage veréffentlicht.

Beitrag 4.4

w#Welche Chancen und Herausforderungen sehe ich dabei, wenn Schiler*in-
nen selbst zu Produzent*innen digitaler Medien im Unterricht werden?

Im Rahmen des Geschichtsunterrichts zum Thema "Erste Hochkulturen- Antikes
Agypten" habe ich mich dazu entschlossen als Lernprodukt ein wiki schreiben zu
lassen. Ich versprach mir davon die Medienkompetenz bei meinen Schiiler*innen
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zu fordern. Viele von lhnen fiihlen sich sehr Medienautark, kdnnen aber bei nahe-
rem Hinsehen nur Unterhaltungsmedien nutzen. AuRerdem fehlt den Schiiler*innen
fast immer der "medienkritische Blick", also der Blick Medien zu hinterfragen.

Ich wollte mit dem Wiki eine prasenzbegleitende Umgebung fir die Schiiler*innen
schaffen, in welchem sie das wiki als e-learning for distributing, interacting und
collaborting erfahren kénnen. (vgl. Stiss/Lampert/Wijnen 2010: 160f)

Relativ schnell musste ich jedoch erste Herausforderungen fiir meine Idee feststel-
len. In meinem Klassenraum war ich nur mit 3 Rechnern ausgestattet und der Com-
puterraum war zu dieser Zeit besetzt. Bei dem Gedanken den Unterricht flir eigene
Laptops oder Smartphones zu 6ffnen wurde mir auch etwas mulmig. Die Riickspra-
che mit meiner Schulleitung bestétigte mir meine Bedenken. Rechtlich sei es so,
dass ich fir die mitgebrachten Geréte der Schiler*innen im Unterricht haften
musse, wenn ich diese auffordere Geréte mitzubringen. Auflerdem wurde mir in
Zuge dessen klar, dass 2 Stunden die Woche doch etwas wenig sind fiir ein solches
Projekt.

Ich entschied mich mein Projekt zu 6ffnen und die Haftung zu Gbernehmen. Nach
Ricksprache mit den Lehrern in Geographie, Gemeinschaftskunde, Deutsch und
Mathe entschieden wir uns ein facheribergreifendes Projekt ins Leben zu rufen.
Das Wiki sollte nun nicht mehr nur das historische Agypten beleuchten, sondern
ein komplexes Bild des Landes abgeben, in welchem sich alle beteiligten Facher
wiederfinden sollten.

Im Vorfeld traf ich mich mit den Kolleg*innen einige Male um das Projekt in einen
guten Rahmen zu bringen. Der Zeitaufwand fiir die Vorbereitung war sehr hoch
und uns wurde schnell klar, dass das Projekt etwas besonderes sein musste, da wir
ein solches nicht jede Woche planen konnten. Deshalb versuchten wir es auch so
nachhaltig wie méglich zu gestalten, um es anderen Kolleg*innen auch ermégli-
chen zu kénnen. Um Uberforderung zu vermeiden aufgrund der offenen Gestaltung
sowie der Masse an moglichen Informationen, formulierten wir im Vorfeld klare
Arbeitsauftrage. (vgl. Stss/Lampert/Wijnen 2010: 166) AuBerdem sollte vor der
inhaltlichen Arbeit mehrere Inputs mit Ubungsphasen zur grundséatzlichen Nutzung
des Wikis stattfinden.

Als wir mit dem Projekt begannen merkten wir schnell eine hohe Schiler*innen-
motivation. Das Arbeiten mit dem Wiki hatte einen hohen Aufforderungscharakter
fur die Kinder. Einige waren so motiviert, dass sie auch viel von zu Hause am Wiki
schrieben oder gegenseitige Beitrage verbesserten. Im Unterricht gab es oftmals
die Mdoglichkeit Beitrage zu reflektieren und ausfihrlich zu kommentieren.
Dadurch wurden viele Inhalte auch bei den Schiiler*innen nachhaltiger verinner-
licht. Weniger die fachlichen als die praktischen F&higkeiten.

des Projekts war es uns Lehrkraften sogar moglich Zitierregeln sowie das Prinzip
der medialen Vernetzung anzusprechen.

Allerdings gab es auch ein paar Zwischenfélle mit denen wir so nicht gerechnet
hatten. Eines Tages beschwerte sich eine Mutter, da sie nicht wolle das ihr Sohn
zuhause das Internet nutze. Durch das Projekt kam sie mit ihm in einen Gewissens-
konflikt. AuBerdem mokierte sie, dass wir sozial schwéachere Kinder, die keinen PC
oder Internetanschluss zu Hause haben damit benachteiligen wirden. (vgl. JIM-
Studie 2016: 8)
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Ein anderes Mal beschwerte sich ein Kind, dass sein Beitrag zerstort worden sei.
Normalerweise kann man nachvollziehen wer Beitréage abandere, jedoch in diesem
Fall wurde durch ein anonymes Konto gehandelt. Aufgrund der Masse an Akteuren
konnten wir den Téter nicht Uberfihren. Der Beitrag wurde aber durch Wieder-
herstellung gerettet. AuBerdem mussten wir oftmals das Wiki auf Urheberrechts-
verletzungen uberpriifen. (vgl. Hansen/Seehagen-Marx 2013: 3) Zwar sensibili-
sierten wir die Schiiler*innen im Vorfeld, jedoch hielten sich einige nicht daran.

Nach einer Zeit von 6 Wochen konnten wir letztendlich unser Wiki veroffentlichen.
Schiler*innen waren sehr stolz und es schmuickt bis heute unsere Schulhome-

page. “
Der Blogbeitrag beschreibt die eigenen Gedanken und Handlungsweisen der Lehrkraft sehr
gut. Wie bereits in den Beitrdgen zuvor wird deutlich, bei welchen Akteurinnen und Akt-
euren er die Verantwortung zum Medieneinsatz im Unterricht sieht. In erster Hinsicht sieht
er die Schulleitung als Initiator und fragt hier nach, ob er das geplante Unterrichtsvorhaben
in seiner Klasse umsetzen kann. Trotz der Absage durch seinen Vorgesetzten ibernimmt
er allerdings selbst die Verantwortung und ist bereit Risiken einzugehen. Die fehlende Me-
dienausstattung flihrt also nicht dazu, dass das Projekt im Vorfeld verworfen wird, sondern
im Gegenteil, dass er mehr Initiative und Haftung fur die technischen Geréte seiner Schi-
lerinnen und Schiler Gbernimmt. Er sieht sich sowohl in seiner Rolle als Lehrkraft als auch
durch seine persdnliche Motivation, verantwortlich seinen Unterricht dahingehend weiter-
zuentwickeln. Er geht selbststandig auf andere Kolleginnen und Kollegen zu und startet
durch deren Mitarbeit ein fachibergreifendes Projekt. Er 6ffnet damit seinen Unterricht,
seine Kolleginnen und Kollegen tun es ihm gleich. Somit spricht er sich fur eine offene
Unterrichtskultur aus, fur Zusammenarbeit im Kollegium und erreicht damit eine hohe Ar-
beitsmotivation bei den Schilerinnen und Schilern seiner Klasse. Die Offnung findet an-
schlieBend auch nach aulRen statt, das erfolgreich durchgefiihrte Wiki wird auf der Schul-
homepage verdffentlicht. Die Arbeit wurde honoriert, sie ,,schmiickt™ die Schulhomepage
und ist fur jeden sichtbar. So wurde den Schulerinnen und Schiilern die Bedeutung ihrer
Arbeit, die rechtlichen Hinweise (z.B. durch korrekte Zitierregeln) klar, ebenso wie die

Anerkennung ihrer eigenen Leistungen.

Der Lehrer beschreibt damit seine eigene Rolle als verantwortlicher Initiator von Verande-
rungsprozessen und Unterstitzer bei der Forderung der Medienkompetenz der Schiilerin-
nen und Schiler. Er ist offen und bereit, seinen Unterricht und sein Lehrverhalten transpa-
rent zu gestalten. Eine Ergebnisoffenheit zu Beginn und auftretende Rickschlage verhin-
dern eine Durchfuhrung der geplanten Unterrichtseinheit mit digitalen Medien nicht. Al-
lerdings bleibt an dieser Stelle aus, was fiir zukiinftige Durchfiihrungen des Projekts be-
achtet werden sollte. Der Umgang mit Stérungen und kleineren Riickschldgen lasst hier

kein lessons learned anfiihren, um eine Weiterentwicklung zu diskutieren.
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Im folgenden Beitrag geht es darum, ein Onlinetool fiir den Unterricht vorzustellen. Dabei
beschreibt der Lehrer die Suchmaschine fur Kinder fragfinn. In seinem Unterricht hat er
die Suchmaschine bereits eingesetzt und die Klasse eigenstandig Inhalte im Internet recher-
chieren lassen. Als besonders gelungen werden dabei die bereits didaktisch aufbereiteten
Inhalte und die medienerzieherische Unterstiitzung der Suchmaschine beschrieben. Ein
Nachteil sei das Suggerieren der Suchmaschine, die gefunden Quelle sei die einzig korrekte
und konne zur weiteren Verwendung genutzt werden. Die FOrderung einer kritischen Aus-

einandersetzung mit den Internetinhalten findet dabei kaum statt.

Beitrag 4.5
wifragfinn

https://schule.fragfinn.de/ ist eine Suchmaschine fir Kinder. Sie funktioniert vom
Prinzip her wie jeder Suchmaschine im Internet, hat aber den Vorteil, dass nur
Ergebnisse angezeigt werden die fir Kinder leicht verstandlich sind. Oftmals sind
dies bereits didaktisch aufbereitete Inhalte. Um etwas zu suchen muss ich den je-
weiligen Begriff in das Suchfenster eingeben.

Als Zusatz stellt das Tool eigene Beitrdge zur Medienerziehung bereit die direkt
auf der FrontPage gezeigt werden. Besonders toll an diesem Tool ist die einfache
Sprache. Bei den gangigen Suchmaschinen werden alle Beitrage aus dem Netz an-
gezeigt, die oftmals viel zu kompliziert fir Kinder sind. Kinder kénnen somit eigen-
standig recherchieren lernen sowie grundbefehle flr die Nutzung von Suchmaschi-
nen lernen. Auch im Sinne des selbstorganisierten Lernens kann das Tool gut ge-
nutzt werden.

Schwierig wird es jedoch, den Schiiler*innen beizubringen, dass sie sich nicht nur
auf eine Seite verlassen kdnnen. Die Gefahr besteht, da es ja so schon einfach und
klar ist, dass andere Suchmaschinen nicht mehr beachtet werden. Eine wichtige
Kompetenz ist es jedoch Informationen aus mehreren Quellen zu ziehen um diese
vergleichen zu kénnen. Aus diesem Punkt heraus wird auch die kritische Medien-
betrachtung vernachlassigt. Kindern wird suggeriert, alles was von dieser Such-
maschine kommt ist auch die Wahrheit. Dies kann fatale Auswirkungen haben,
wenn Kinder diese Annahme auf alle Internetquellen anwenden.

Fir die schulische Praxis wiirde ich es dennoch empfehlen. Das Tool kann in allen
Fachern eingesetzt werden, da es fir jegliche Gruppenarbeiten die mit einer Re-
cherche verbunden sind genutzt werden kann. In meinen Fachern Geographie, Ge-
schichte und Religion spielt dies eine essentielle Rolle. Aber auch um den Schi-
ler*innen selbstorganisiertes Lernen beizubringen birgt diese Seite ein hohes Po-
tential. Als Kompetenz von morgen kénnen Schiler*innen schon in niedrigen Klas-
sen lernen selbst nach Begriffen oder Wortern zu suchen und sich Wissen somit
selbst aneignen.

Aus didaktischer Sicht weist das Tool neben den dargestellten Vorteilen auch die
Mdoglichkeit auf Medienerziehung "nebenbei” zu vermitteln. Durch die eigenen
Beitrage der Seite haben Kinder diese Mdglichkeit. Man kann dies aber auch im
Unterricht thematisieren. Zudem kann man den Kindern sehr friih vermitteln, dass
sie in einer Informationsgesellschaft aufwachsen werden. Sie missen nicht alles
Wissen, sondern die Kompetenz haben es heraus zu finden und zu nutzen.
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Mein Reslimee: Ein wirklich sehr gelungenes Tool fur Kinder in der Primastufe
oder Unterstufe der Sekundarstufe 1. Ich kann es nur jedem empfehlen der Kindern
eigenstdindige Recherche erméglichen will. *

Durch die Nutzung von fragfinn kénnen die ,,Kompetenzen von morgen®, hier selbstorga-
nisiertes Lernen und die kritische Beschaffung von Informationen, zumindest unter Anlei-
tung durch die Lehrkraft geférdert werden. Die Aneignung von informellen Kompetenzen
durch medienerzieherische Komponenten finden dabei ebenfalls statt. Durch das selbst ge-
wahlte Tool kann den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden, dass sie in einer In-
formationsgesellschaft aufwachsen, in welcher sie dazu fahig sein mussen, Informationen
zu beschaffen und diese kritisch zu prufen. Er als Lehrer hat beim Einsatz der Suchma-
schine die Verantwortung, auf eine kritische Medienprifung hinzuweisen. Er fordert die
Kinder dabei, selbstdndiger im Umgang mit digitalen Medien sowie der Beschaffung von
Inhalten und Informationen zu werden. Er selbst ist dabei in der Rolle eines Ermdglichers
und Begleiters auf dem Weg des selbstangeleiteten Lernprozesses. Fiir ihn und seine Schii-
lerinnen und Schiler steht Medienerziehung dabei an oberer Stelle.

Der vierte Beitrag umfasst die Reflexion des Autors zur Weblogerstellung und -fihrung.
Dabei beschreibt der Lehrer, dass seiner Meinung nach, die Digitalisierung der Schule und
ein Lernkulturwandel eine erhebliche Gemeinsamkeit aufweisen, denn Kinder und Jugend-
liche verandern sich vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels. Das fiihrt nicht
selten in eine ,,Krise der Uberforderung®, in welcher man nicht wei3, wie richtig auf ge-

sellschaftliche Verénderungen reagiert werden sollte.
Beitrag 4.6

»H#Ein Umdenken unserer Gesellschaft ist unvermeidlich!
Reflektion des Moduls

Das Seminar hatte meiner Meinung nach einen erheblichen Bezug zum Thema
Lehrkultur- und Lernkulturwandel. "Schilerinnen und Schiler wollen nicht mehr
,,belehrt* werden, sondern selbststindiger aktiv forschend lernen.” (vgl. TU Kai-
serslautern (2016): Studienfihrer Schulmanagement, S. 26) Unserer Gesellschaft
und damit unsere Kinder veréndern sich zunehmend vor dem Hintergrund eines
tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandels. Dabei wird die Frage aufgeworfen, ob
der Grund fur diese Wandel die Digitalisierung ist, oder ob die Digitalisierung
eine Folge ist? FUr meinen Teil ist diese Frage unerheblich, da sich beides bedingt.
Doch bevor ich diese Gedankengange aufnehmen konnte stiirzten mich Zweifel oft-
mals in eine "Krise". Eine Krise der Uberforderung. Wie gehe ich mit der neuen
Technik um? Was soll Schule beinbringen? Was will ich mitgeben? Wie kann ich
Kompetenzen fiir Morgen im Unterricht von heute mit Rahmenbedingungen von
gestern verzahnen?

Ich habe mich schon vor dem Seminar mit diesen Fragen aus einander gesetzt,
allerdings fuhrte das Seminar dazu meine Gedanken zu vertiefen, mich in vielen
Dingen zu bestéarken oder auch mit praktischen Inhalten auseinander zu setzen
bzw. selbst welche zu entwickeln. Daher habe ich auch in meinen Weblog versucht
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praktische Inhalte einzupflegen, damit dieser flr mich und andere von nutzen bei
meiner/ deren Arbeit sein kann. [...]

Die Diskussion um digitale Medien ist fur den Autor nicht neu. Fir ihn ist es wichtig, die
»~Kompetenzen von morgen in den Unterricht von heute einzubinden und diese bei seinen

Schiulerinnen und Schiilern zu férdern.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Digitale Medien im Unterricht wurde im vorlie-
genden Blog vielfaltig diskutiert. Dabei wurden die eigenen Erfahrungen, die im Rahmen
einer Unterrichtseinheit gemacht wurden, geschildert. Im Zentrum der Diskussion steht die
Offnung des eigenen Unterrichts nach auRen. Das betrifft zum einen eine Offnung und das
Zuganglichmachen in der eigenen Schule, unter den Kolleginnen und Kollegen, zum ande-
ren aber auch eine Transparenz in digitale Raume. Der gesellschaftliche Wandel hin zur
Digitalisierung beeinflusst nicht nur das Leben allgemein, sondern verandert auch die
Schule, das Lernen und Unterrichten von Kindern und Jugendlichen. Damit verbunden ist
eine neue Rollenzuschreibung bzw. Ubernahme an Schule allgemein und damit auch eine
verdnderte Verantwortung und Rolle von Lehrenden gegentber ihrem unterrichtlichen
Handeln. Lehrerinnen und Lehrer stehen nach seiner Ansicht in der Pflicht, ihre Unter-
richtsentwicklung hinsichtlich neuer Lehr- und Lernstrukturen durch Digitalisierung zu
uberdenken und neu anzuregen, auch wenn das bisher ungewohnte Elemente und Aufgaben
betrifft. Um Kinder und Jugendliche auf das spatere Berufsleben und die Teilhabe an einer
Informationsgesellschaft vorzubereiten, miissen sie eine medienkritische Kompetenzforde-
rung erfahren, auch wenn diese Art des Unterrichtes eine zusatzliche Arbeitsbelastung von
Lehrpersonen erfordert. In diesem Zusammenhang konnen die Lehrkrafte auf eine Zusam-
menarbeit im Kollegium bauen, durch andere nutzbare Unterrichtskonzepte entwerfen und
damit eine Kultur fir offene Lernressourcen voranbringen. Die fehlende oder mangelhafte
Medienausstattung darf dabei kein Hindernis sein, um digitale Medien zu nutzen. Vielmehr

mussen Konzepte (iberdacht und alternativ umgesetzt werden.

8.2 Kategorienbildung der Weblogbeitrage

Insgesamt wurden durch die zusammenfassende Inhaltsanalyse Weblogbeitrdge von vier
Lehrkréften ausgewertet. Im néchsten Schritt erfolgt nun die Kategorienbildung des empi-
rischen Materials. Wéahrend die Kategorienbildung der Gruppendiskussionen induktiv er-
folgte, sollen die dabei entstandenen Kategorien nun die Grundlage fur die deduktive Ka-

tegorienbildung der Weblogbeitrage bilden.
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Die Kategorien der Gruppendiskussionen waren:

e Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit
e Medienausstattung und Ressourcen

o Aufgaben der Lehrkrafte

o Verhdltnis zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schilern

o Kollegiales Verhéltnis

e Schiler*innenzentrierung

o Gesellschaftsrelevante Faktoren

e Digitale Medien im Unterricht

Die Prufung der Kategorien in den Weblogbeitrdgen ist in Tabelle 4 zusammengetragen.

Tab. 4:  Ubersicht der Kategorien aus den Weblogs

Kategorien de_r Gruppendiskus- Weblog 1 | Weblog 2 | Weblog 3 Weblog
sionen 4

Angst, Widerstand, Kontrolle,

Macht vs. Vertrauen und Offen- X X X X

heit

Medienausstattung und Res- X X

sourcen

Aufgaben der Lehrkréfte X X X X

Verhéltnis zwischen Lehrkraft

und Schilerinnen und Schiler X X X X

Kollegiales Verhaltnis X X

Schiler*innenzentrierung

Gesellschaftsrelevante  Fakto- X X

ren

Digitale Medien im Unterricht X X X X

Die erste Kategorie Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit
wurde in allen vier Weblogs thematisiert. Schilerinnen und Schilern erhielten mehr Frei-
heit durch die Umstellung und das Ausprobieren digitaler Medien in Unterricht und Schul-
projekten. Dabei wurde der Unterricht in den digitalen Raum ausgeweitet oder durch die

Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen verstérkt. In einem der Beitrdge wurden
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Schilerinnen und Schiler zu Bloggerinnen und Bloggern, die im Fremdsprachenunterricht
ihre Themen selbst in Weblogbeitrdgen aufarbeiteten. Des Weiteren entstanden Ideen zu
Reiseblogs bzw. -wikis bei Klassenfahrten oder Videos in Projektwochen der Schulen.
Auffallig war hierbei nur die verschiedene Arbeits- und Einsatzweise der Medien. Wéhrend
im ersten und vierten Weblog digitale Medien in den Unterricht implementiert wurden,
wurden diese im zweiten und dritten Weblog in aulergewohnlicheren Settings wie Klas-
senfahrten und Projektwochen eingesetzt. Obwohl sich alle vier Lehrkréfte offen zeigten
und einen digitalen Medieneinsatz durchfihrten, haben zwei der vier jedoch nicht ihren
Unterricht dazu angepasst bzw. veréndert.

Diese verschiedenen Herangehensweisen bestimmen auch die Kategorie Verhaltnis zwi-
schen Lehrkraft und Schilerinnen und Schiilern. In allen vier Beispielen wurden den Schi-
lerinnen und Schiiler ein gewisser Vertrauensvorsprung erteilt, ihre Eigenverantwortlich-
keit im Umgang mit digitalen Medien stieg, eine gewisse Unsicherheit seitens der Lehr-
krafte blieb jedoch. Wéhrend die beiden Lehrer des ersten und vierten Weblogs zu Beginn
noch selbst unsicher waren, welches Ergebnis im Unterricht entstiinde, Gbernahmen sie
dennoch Verantwortung und steigerten den Verantwortungsbereich der Schilerinnen und
Schiiler. Gerade im ersten und dritten Weblog waren die Lehrkréafte dann am Ende der
Unterrichtseinheit von den Kompetenzen bzw. dem Anwenderwissen der Schiilerinnen und

Schiilern positiv iberrascht.

Die Kategorie Medienausstattung und Ressourcen wurde von nur zwei der vier Lehrkrafte
direkt aufgegriffen. Im zweiten Weblog wurde die ungentigende Ausstattung in der eignen
Schule als Problem beschrieben, das den Einsatz digitaler Medien im Unterricht erschwert.
Mdglicherweise ist dies ein Grund dafiir, dass das beschriebene Szenario nicht im eigenen
Unterricht umgesetzt, sondern lediglich in einer Projektwoche eingesetzt und dazu die ei-
genen Gerate der Schiilerinnen und Schilern verwendet wurden. Auch die beschriebenen
Unterrichtstools umfassen im wesentlichen Teil die organisatorische Arbeit der Lehrkrafte
und weniger die didaktische Gestaltung des Unterrichts. Bereits im Einflhrungsbeitrag
wurde Uber die oft fehlende Ausstattung an Schulen berichtet und damit die Schwierigkeit,

digitale Medien einzusetzen.

Im vierten Weblog entstand durch die fehlende Verfuigbarkeit von Computern und Internet
ebenfalls eine kritische Situation und damit die Option, auf einen digitalen Medieneinsatz
zu verzichten. Stattdessen wurde in diesem Unterrichtsbeispiel nach Mdglichkeiten gesucht
und sich schliellich fiir ein BYOD-Konzept entschieden. So wurde mit der Medienausstat-
tung unterschiedlich umgegangen. Einerseits wurde die fehlende Medienausstattung als

Grund, zum jetzigen Zeitpunkt auf den Gebrauch digitaler Medien zu verzichten, genannt.
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Zum anderen wurde die fehlende Verfligbarkeit zum Anlass genommen, neue oder alter-
native schulische und unterrichtliche Konzepte zu wahlen. Im vierten Beispiel ging dies

allerdings mit einer erhohten Eigenverantwortlichkeit durch die Lehrkraft einher.

Unter der Kategorie zur Aufgabe der Lehrkréafte haben sich alle vier Lehrkrafte in ihren
Beitragen geauRert. Ein entscheidender Punkt dabei war die Offnung ihres Unterrichts. Da-
runter ist die ,,riumliche” Offnung in den digitalen Raum zu verstehen. Hierbei ist festzu-
stellen, dass es unter den vier Lehrkréften dazu unterschiedliche Ansichten gibt. In Weblog
1 findet eine eigene Weblogerstellung durch die Schilerinnen und Schiler statt. Die
Weblogs sind online verfugbar und prinzipiell fur jeden Internetnutzer les- und einsehbar.
Die Schiilerinnen und Schilern erhalten Unterstiitzung bei der technischen Umsetzung, die
Lehrkraft stellt selbst herausragende Beitrage auf seinem eigenen Blog ein, verlinkt diese

und fordert zum Lesen auf.

Auch der Autor des vierten Weblogs verdffentlicht ein selbsterstelltes Wiki seiner Klasse
auf der Schulhomepage, erzeugte damit einen Nutzen bzw. Wert des erstellten Produkts
und damit auch Stolz bei seiner Klasse auf die gemeinsame Arbeit. Trotz Unsicherheit und
einer hohen Mehrbelastung 6ffnet er seinen Lehrraum fir andere Lehrkrafte und initiiert
durch eine Zusammenarbeit ein kooperatives Klassenprojekt zwischen den verschiedenen
Fachern. Das scheint fir ihn mit keinen weiteren Problemen verbunden zu sein, er berichtet
von einem grofRen Nutzen und einer nachhaltigen Entwicklung des Unterrichtsprojekts fir
andere Lehrkrafte seiner Schule. Somit lebt er auf zweifache Weise eine offene Unterrichts-
und Lernkultur, einmal bei den Schiilerinnen und Schiilern, die eine Zusammenarbeit durch

das Wiki ausfiihren, andererseits bei sich selbst und seinen Kolleginnen und Kollegen.

Auch die Autorin des dritten Weblogs plant eine Veroffentlichung der Schiler*innenbei-
trage. Hier bezieht sich das Unterrichtsbeispiel auf eine Klassenfahrt nach Spanien. Es soll
ein Reiseblog entstehen, der von den Schilerinnen und Schiillern wahrend des Auslands-
aufenthalts und danach entwickelt werden soll. Die Beitrage kdnnen anschlief3end auf der
Schulhomepage verdffentlicht werden, inwiefern diese erstellt und 6ffentlich gestaltet wer-
den, bleibt in dieser Planung jedoch unklar. Mdglich ist, dass das Wiki der Schilerinnen

und Schilern auf der Website der Schule verdffentlichtt werden kdnnten.

Die Autorin des zweiten Weblogs duRert sich zurlickhaltend, wenn es um die Offnung des
Unterrichts in den digitalen Raum geht. Die Unterrichtsbeispiele beziehen sich nicht auf
den Unterricht in ihrer eigenen Klasse bzw. Unterrichtseinheit, sondern entstehen geson-
dert wahrend einer Projekteinheit. Hier besteht das Unterrichtsbeispiel aus Videos, die
wéhrend Projekttagen durch Eigenregie der Schulerinnen und Schler erstellt wurden. Ein

besonders gelungenes Video wird innerhalb des Weblogs genauer beschrieben. Eine Ver-
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offentlichung der Beitrédge bzw. dieses einen Beitrags durch eine Schilerinnengruppe fin-
det jedoch nicht statt. Die Verdffentlichung wurde bisher lediglich auf einer schulinternen

Schulplattform angedacht, die zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht existiert.

Weiterhin ist durch eine Offnung im Sinne einer Zusammenarbeit innerhalb der Schule die
Rede. Das betrifft vor allem die weitere Kategorie Kollegiales Verhaltnis. Wéhrend im
ersten Weblog der Autor davon redet, dass er daran interessiert sei die Ergebnisse seinen
Kolleginnen und Kollegen zu préasentieren, tritt der Autor des vierten Weblogs in starkeren
Austausch mit seinen Kolleg*innen und entwickelt dabei ein facheribergreifendes Klas-

senprojekt.

Gerade bei der Kategorie Schiiler*innenzentrierung spielt die Vorbereitung der Schillerin-
nen und Schiller auf das spatere Berufsleben eine mal3gebliche Rolle. Dieses war vor allem
fur zwei Lehrkrafte relevant und wurde von den Lehrkréaften aus dem ersten und vierten
Weblog thematisiert. In den Weblogs zwei und drei wurde das Thema nur indirekt bearbei-
tet. Dafuir waren fir den ersten und vierten Weblog dieser Aspekt eine der wichtigsten Vo-
raussetzungen dafur ihren Unterricht zu verdndern bzw. weiterzuentwickeln und digitale
Themen stérker in ihren Unterricht einzubinden. In Weblog vier wurde neben den berufli-
chen Herausforderungen, auf die Schule vorbereiten soll, auch die gesellschaftlichen Ver-

anderungen aufgenommen und diskutiert.

Die neuen und veranderten gesellschaftsrelevanten Faktoren wurden im Zuge dessen auch
nur in diesen beiden Weblogs aufgefuhrt. Wahrend der Autor des ersten Weblogs diese vor
allem mit der Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiler auf das spéatere Berufsleben ver-
band, hat der Autor des vierten Weblogs gesellschaftliche Veranderungen und das Thema

um die digitale Transformation zum Schwerpunkt seiner Auseinandersetzung gemacht.

Zu digitalen Medien im Unterricht hatten bereits drei der vier Lehrkrafte erste Erfahrung
gesammelt. In Weblog drei blieb die Schilderung der eigenen Erfahrungen aus. Hier dreh-
ten sich die Schilderungen zum Unterrichtsbeispiel um ein mogliches Projekt im Rahmen
der Klassenfahrt, welches erst zukiinftig entstehen soll. Die beiden Lehrkréfte aus Weblog
1 und 2 hatten nur wenig Beruhrungspunkte in einem didaktischen Setting damit. Im ersten
Blog wurde dabei ein Weblog-Projekt im eigenen Sprachunterricht initiiert und erfolgreich
durchgefihrt. Auch das getestete Unterrichtstool wurde durch die Schilerinnen und Schu-
ler ausprobiert und die Erfahrungen dabei geschildert. Im zweiten Weblog wurden zwar
teilweise eigene Erfahrungen eingebracht, jedoch in einem recht beschréankten Rahmen.
Lediglich wahrend der Projekttage, arbeiteten Schiilerinnen und Schiiler selbstbestimmt
mit ihrem eigenen Smartphone und Computer, um ein Video zu einem vorgegebenen

Thema zu drehen und zu schneiden. Das Vorgehen und der Einsatz der digitalen Medien
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war dabei nicht geplant und wurde eher durch die Klasse initiiert. So halten sich die Erfah-
rungen durch die Lehrerin in Grenzen. Eine Implementierung in den alltdglichen Unterricht
wird nicht diskutiert. Im vierten Weblog wurde durch die Lehrkraft bereits vor dem einge-
brachten Unterrichtsbeispiel Erfahrungen hinsichtlich digitaler Medien in Schule und Un-
terricht gesammelt. Durch Schulentwicklungsprozesse und Unterrichtsgestaltung mit Tab-
letklassen war der Einsatz digitaler Medien in der eigenen Klasse keine Seltenheit. So
konnte der Autor dieses Weblogs Erfahrungen schildern, die auch auf3erhalb des Unter-
richtsbeispiels gemacht wurden.
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9 Typologie der Lehrer*innenrollen

Durch die Inhaltsanalyse der Gruppendiskussionen und Weblogbeitrdge wurden verschie-
dene Themenschwerpunkte hinsichtlich der Lehrer*innenrolle im Zusammenhang mit di-
gitalen Medien identifiziert. Diese wurden dann im jeweils ersten Schritt zu Kategorien
zusammengefasst und dann im zweiten Schritt durch die Aussagen und Beitrage der Teil-
nehmenden begriindet. Diese in Abbildung 10 dargestellten, individuell und kollektiv ana-
lysierten Kategorien bilden nun im weiteren Schritt die Oberkategorien der Merkmale, die
gemeinsam den Merkmalsraum bilden, auf dem wiederum die Typenbildung beruht (siehe
Kap. 6.3).

Angst, Medien-

Wiederstand ausstattung
Kontrolle, und
Macht Ressourcen

Aufgaben
der
Lehrkrifte

Gesell.
Faktoren

Verhiltnis

Kollegiales zwischen SuS-
Verhiltnis Lehrkraft Zentrierung
und SuS

Abb. 8: Merkmale fiir die Grundlage der Typenbildung (eigene Darstellung)

Diese Erarbeitung der Vergleichsdimensionen entspricht — wie in Kapitel 6.3.2 dargestellt
— dem ersten Schritt des Stufenmodells der empirisch begriindeten Typenbildung nach
Kelle und Kluge (2010). Zudem werden nun im weiteren Vorgehen der Typenbildung die
Unterkategorien herausgearbeitet, die wiederum den Merkmalsauspragungen entsprechen.

Dieser Schritt ist besonders relevant, um die Auspragungen sowie die Homogenitét inner-
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halb bzw. Heterogenitat zwischen den verschiedenen Typen aufzuzeigen und damit die un-
terschiedlichen Rollenwahrnehmungen zu charakterisieren. So wurden die Aussagen in den
Gruppendiskussionen sowie die einzelnen Weblogbeitrége hinsichtlich der Gemeinsamkei-

ten und Unterschiede hin geprift und zusammengefasst.

9.1 Merkmalsauspragungen der empirischen Erhebungen

Die verschiedenen Merkmale lassen sich nach griindlicher Analyse in jeweils zwei bis drei
Auspragungen untergliedern. Die folgenden Auspréagungen entsprechen den Unterkatego-

rien der Gruppendiskussion sowie der Weblogbeitrage.

Das Merkmal Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs. Vertrauen und Offenheit wurde von
verschiedenen Teilnehmenden unterschiedlich thematisiert, so dass insgesamt drei Auspré-
gungen erkennbar wurden. Einerseits wurde die Ansicht vertreten, dass Vertrauen gegen-
uber den Schilerinnen und Schuler wesentlich sei fiir den Umgang und dem Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht. Andererseits wurde aus Angst vor Blamage und Versagen auf
Seiten der Lehrkréfte der Einsatz digitaler Medien abgelehnt. So wurde der Nichtgebrauch
durch Unsicherheiten begriindet und eine daraus abgeleitete negative Einstellung gegen-
Uber digitalen Medien deutlich. Weiterhin kann noch eine bloRe und auf den ersten Blick
unbegriindete Ablehnung ausgemacht werden, die einen regelrechten Widerstand deutlich
macht. Die Merkmalsauspragungen der Kategorie Angst, Widerstand, Kontrolle, Macht vs.
Vertrauen und Offenheit sind (a) Vertrauen statt Kontrolle, (b) Ablehnung und Angst auf-

grund fehlender Medienkompetenz sowie (c) Widerstand.

Das Merkmal Medienausstattung und Ressourcen wurde in den beiden Erhebungen aus-
giebig diskutiert. Die digitale Medienausstattung wurde dabei an vielen Stellen als eine
Voraussetzung fur einen entsprechenden Medieneinsatz begriindet. So gaben mehrere Teil-
nehmenden an, keine digitalen Medien nutzen zu kénnen, da es an einer guten Geréteaus-
stattung mangele. Andere wiederum konnten von einer umfangreichen digitalen Medien-
ausstattung berichten, dennoch wurden keine fur die Unterrichtsgestaltung genutzt. Man-
che Teilnehmenden berichteten allerdings auch von einer umfangreichen Nutzung auf-
grund qualitativ hochwertiger Geréte in der Schule. Die Merkmalsauspragungen der Medi-
enausstattung und Ressourcen sind folgende: (a) Keine Mediennutzung aufgrund von feh-
lender Ausstattung, (b) Ausstattung gut, aber keine Nutzung sowie (c) positive Medienaus-

stattung und positive Nutzung.

Das Merkmal Aufgaben der Lehrkréfte zeigte eine gegenpolige Auseinandersetzung. Hier-
bei gab es gerade fur den Aufgaben- und Verantwortungsbereich schulischer Lehrkrafte

zwei stark unterschiedliche Meinungen, die sich insbesondere in den Gruppendiskussionen



Kapitel 9: Typologie der Lehrer*innenrollen

173

wiederfanden. Diese waren einerseits Entwicklung von Medienkonzepten ist Aufgabe von

oben sowie die Nutzung digitaler Medien liegt in der Verantwortung von Lehrkraften.

Ahnlich verhielt es sich beim Merkmal des Verhaltnisses zwischen Lehrkraft und Schiile-
rinnen und Schilern. Auch hier wurden zwei divergierende Ansichten deutlich. Wéhrend
einige Teilnehmenden fiir einen Umgang zwischen Schulerinnen und Schilern und Lehr-
kraften auf Augenhthe pladierten und sich fiir einen vertrauensvollen Umgang beider
Gruppen einsetzen, waren andere eher der Ansicht, dass der Wissensvorsprung (auch beim
Umgang mit digitalen Medien) stets bei der Lehrkraft zu liegen habe. In der Analyse der
Weblogbeitrége zeigte sich daher vor allem die erste Merkmalsauspragung Umgang auf
Augenhohe, wahrend sich Wissensvorsprung muss bei Lehrkréften liegen vornehmlich in

den Diskussionen auftat.

Das Kollegiale Verhéltnis zwischen Lehrkraften war divers und wurde differenziert thema-
tisiert. Wahrend auf der einen Seite das Konkurrenzdenken zwischen Lehrerinnen und Leh-
rern starker im Fokus der Auseinandersetzung stand, sprachen sich andere Teilnehmenden
fur eine FOrderung von Offenheit in Kollegium und Zusammenarbeit aus. Andere wiede-
rum berichteten von Kolleginnen und Kollegen, die zwar sehr medienaffin schienen, aber
dennoch eher allein an einer Unterrichtsentwicklung arbeiteten. Damit kann das Merkmal
in folgende Auspragungen differenziert werden: (a) kein Outing bei fehelender Medien-
kompetenz, (b) alleinige Vorreiter in Mediennutzung und (c) Zusammenarbeit zur FOrde-

rung der Offenheit und Kompetenzférderung.

Das Merkmal der Schiler*innenzentrierung stellte einerseits die Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schilerinnen und Schiilern in den Fokus der Auseinandersetzung, anderer-
seits auch die Aufgaben der Lehrkréfte im Unterricht zur Férderung der Kinder und Ju-
gendlichen. Dabei wurde vor allem thematisiert, wie sich eine Medienkompetenzforderung
auszugestalten habe, andererseits wessen Aufgabe diese sei. So gab es zwei verschiedene
Merkmalsauspréagungen, wobei Medienkompetenzforderung ist Aufgabe der Lehrkraft der

Ausprégung Medienkompetenzforderung ist nicht Aufgabe der Lehrkraft gegeniiberstand.

Das Merkmal um gesellschaftsrelevante Faktoren wurde ausgiebig in den Gruppendiskus-
sionen und Weblogbeitrdgen diskutiert. Dabei ging es vor allem um die Frage, ob Schule
auf die Anforderungen, Erwartungen und Bedarfe des Arbeitsmarktes und der Industrie zu

erflllen habe. Hierzu gab es Zustimmungen wie Ablehnungen.

Das Merkmal digitale Medien im Unterricht wurde vor allem angefiihrt, wenn es um die
didaktische Ausgestaltung von Unterricht ging. Dabei wurden Situationen vorgebracht, in

denen sich ein digitaler Medieneinsatz rechtefertige, sowie die Auswirkungen, die mit die-
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den: (a) digitale Medien sind im Unterricht selbstverstandlich, (b) digitale Medien helfen

in Krisen und (c) digitale Medien sind schadlich.

Zusammenfassend kann aus Tabelle 5 die Merkmale sowie ihre jeweiligen Auspragungen

entnommen werden.

Tab. 5:

Merkmale und ihre Auspragungen zur Typenbildung (eigene Darstellung)

Merkmale

Merkmalsauspragungen

Angst, Widerstand, Kontrolle,
Macht vs. Vertrauen und Of-
fenheit

Vertrauen statt Kontrolle

Ablehnung und Angst durch fehlende Medien-
kompetenz

Widerstand

Medienausstattung und Res-

sourcen

Keine Mediennutzung aufgrund negativer Aus-

stattung

Ausstattung gut, aber keine Nutzung (wegen feh-

lender Medienkompetenz)

positive Medienausstattung und positive Nutzung

Die Aufgaben der Lehrkrafte

Entwicklung von Medienkonzepten ist Aufgabe

von oben

Nutzung digitaler Medien liegt in der Verantwor-

tung von Lehrkréften

Verhaltnis zwischen Lehrkraft

und Schiler*innen

Umgang auf Augenhdhe

Wissensvorsprung muss bei Lehrkraften liegen

Kollegiale(s) Verhaltnis

Kein Outing bei fehlender Medienkompetenz
alleiniger Vorreiter in Mediennutzung

Zusammenarbeit zur Férderung der Offenheit und

Kompetenzforderung

Schuler*innenzentrierung

Medienkompetenzforderung ist Aufgabe der
Lehrkraft
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Medienkompetenzférderung ist nicht Aufgabe der

Lehrkraft
Gesellschaftsrelevante Fakto- e Schule muss die Anforderungen des Arbeitsmark-
ren tes erfiillen

e Schule muss nicht die Anforderungen des Ar-

beitsmarktes erftllen

Digitale Medien im Unterricht | e Digitale Medien sind im Unterricht selbstver-

stédndlich
¢ Digitale Medien helfen in Krisen

¢ Digitale Medien sind schadlich

9.2 Merkmalsraume und Gruppierungen der Falle

Der zweite Schritt der Typenbildung nach Kelle und Kluge (2010) umfasst die Gruppierung
der Falle sowie die Analyse der empirischen RegelmaRigkeiten (siehe Kapitel 6.3.2). Hier-
durch entsteht der Merkmalsraum, auf welchem die Fallkontrastierung erfolgt. Innerhalb
der einzelnen Gruppen von Féllen soll weitestgehend Homogenitat und zwischen den ein-
zelnen Gruppen eine maglichst groRe Heterogenitat gebildet werden. Die Merkmale, wel-
che in Kapitel 9.1. herausgearbeitet wurden, werden nun in einem zweiten Schritt hinsicht-
lich ihres Auftretens und Merkmalsraums gebiindelt, um daraufhin die Typenbildung hin-

sichtlich der Merkmalsraume rekonstruieren zu kénnen.

Innerhalb der Gruppendiskussion waren insbesondere zwei gegenpolige Meinungen und
Wahrnehmungen zwischen den Teilnehmenden erkennbar. Einer dieser beiden Merkmals-
raume war vor allem durch Widerstand gegentiber der Nutzung digitaler Medien gepréagt.
Hierbei wurde teilweise zwar von einer recht positiven und umfangreichen Medienausstat-
tung an der Schule berichtet, doch hdufig wurden von diesen Teilnehmenden kaum bis
keine digitalen Medien im Unterricht genutzt. Diese Widerstandstendenz setzte sich auch
weiter im Merkmal Aufgaben der Lehrkrafte durch, denn hierbei wurden bspw. die Ent-
wicklung eines Medienkonzeptes oder die Férderung von Medienkompetenz bei Schile-
rinnen und Schiler nicht im Aufgabenbereich der Lehrkrafte gesehen. Hierzu gehort auch
die Ansicht, dass Schule in der VVorbereitung der Schilerinnen und Schiiler keineswegs die
Anforderungen und Erwartungen des Arbeitsmarktes zu erfullen habe. Das Lehren mit

Hilfe digitaler Medien zur Vorbereitung auf eine digital gestiitzte Arbeitswelt wird hierbei
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nicht als Notwendigkeit gesehen. Vielmehr wiinschten sich diese Teilnehmenden, dass
Aufgaben zur Entwicklung von didaktischen Konzepten und Entwiirfen zum Einsatz digi-
taler Medien in der Schule von Ubergeordneten Stellen entwickelt und weitergegeben wer-
den. Eine Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen dahingehend war flr sie nicht
denkbar, vielmehr wollten sich diese Teilnehmenden auch nicht hinsichtlich ihrer geringen
oder mangelnden Medienkompetenz ,,outen®. Innerhalb dieses Merkmalsraums wurde im
Hinblick auf das Verhéltnis zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiler ein Wis-
sensvorsprung bei Lehrkraften erwinscht. So sei es schwierig, wenn Schiilerinnen und
Schiiler gerade im digitalen Mediengebrauch eine grofiere Affinitat aufwiesen als ihre Leh-
rerinnen und Lehrer, denn damit kénne das Verhdltnis in ein Ungleichgewicht geraten. Ins-
gesamt wird digitalen Medien eine schadliche Wirkung zugesprochen und innerhalb der
schulischen Lehre als Gefahr betrachtet.

Der erste hier beschriebene Merkmalsraum, kann zu einer besseren Ubersicht visuell wie

in Abbildung 9 zusammengefasst werden.

Ausstattung gut,
aber keine Nutzung
digitaler Medien

Kein Outing bei
fehlender
Medienkompetenz

Wissensvorsprung
muss bei
Lehrkraft liegen

Widerstand

Schule muss nicht
Anforderungen des
Arbeitsmarktes
erfiillen

Digitale Medien
sind schadlich

Entwicklung von
Medienkonzepten ist
Aufgabe von oben

Medienkompetenz-
forderung 1st nicht

Aufgabe der
ehrkraft

Abb.9:  Merkmalsraum 1 (eigene Darstellung)

Diesem ersten beschriebenen Merkmalsraum stand ein zweiter in groRem Kontrast gegen-
tber. Hierin gibt es keine AuRerungen zu starkeren Kontrollen von Schiilerinnen und Schii-
lern im Unterricht, sondern eine klare Aussprache zu Vertrauen statt Kontrolle. Innerhalb
dieses zweiten Raumes wird von einer Nutzung digitaler Medien im Unterricht gesprochen

und damit sogar eine Selbstverstandlichkeit hinsichtlich des Gebrauchs deutlich gemacht.
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Wenn die Medienausstattung der eigenen Schule gut ist, werden digitale Medien auch recht
vorbehaltlos eingesetzt. Dabei liegt diese Nutzung auch im Verantwortungsbereich der
Lehrkrafte, denn sie haben tber das Unterrichtsgeschehen ihrer Klasse zu entscheiden. Un-
ter dem Merkmal des kollegialen Verhaltnisses werden vor allem zwei Auspragungen in
diesem Raum erkennbar. Einerseits sprechen sich die Teilnehmenden hierzu fiir eine star-
kere Zusammenarbeit unter Kolleginnen und Kollegen aus und postulieren fir eine ver-
trauensvolle Forderung im Kollegium. Andererseits wird auch von alleinigen Vorreiterin-
nen und Vorreitern gesprochen. Einzelne Lehrkrafte entwickeln ihren Unterricht hinsicht-
lich des Einsatzes digitaler Medien entsprechend weiter, ohne Schulleitungen oder weitere
Lehrkrafte mit in ihre Uberlegungen und Konzepterstellungen einzuweihen. Besonders
héufig vertreten und diesem Merkmalsraum angegliedert wurde auch die Einstellung, dass
Schule die Anforderungen und Erwartungen des Arbeitsmarktes zu erftillen habe.

Zusammengefasst zeigt sich der zweite Merkmalsraum aus beiden empirischen Erhebun-

gen wie in Abbildung 10 dargestellt.

Positive
Medienausstattung
und positive
Nutzung

Digitale Medien
sind 1m Unterricht
selbstverstindlich

Medienkompetenz-
forderung ist
Aufgabe der
ehrkraft

Alleiniger
Vorreiter in
Mediennutzung

Vertrauen

Umgang auf
statt Kontrolle

Augenhshe

Zusammenarbeit zur
Férderung der
Offenheit und
Kompetenzférderung

Schule muss nicht
Anforderungen des
Arbeitsmarktes
erfiillen

Nutzung digitaler
Medien liegt in der
Verantwortung der
chrkréfte

Abb. 10: Merkmalsraum 2 (eigene Darstellung)

Der dritte Merkmalsraum zeigt Elemente aus den beiden vorherigen, allerdings insgesamt
in einer etwas anderen Kombination bzw. mit zusétzlichen neuen Merkmalen. Innerhalb
dieses Merkmalsraums ist ebenfalls diskutiert worden, den Schilerinnen und Schilern in
einem von digitalen Medien gestiitzten Unterricht Vertrauen entgegenzubringen, statt noch
starkere Kontrollmechanismen einzusetzen. Gleichzeitig konnen hier aber auch AufRerun-
gen von Angst und Unsicherheiten verortet werden, die aus diesen Motiven auf den Ge-

brauch von digitalen Medien im Unterricht verzichten. Diese sind jedoch weniger bei der



Kapitel 9: Typologie der Lehrer*innenrollen

178

Lehrkraft als Person auszumachen, sondern werden vielmehr bei Kolleginnen und Kolle-
gen beobachtet. Die Hurde digitale Medien in der Schule zu nutzen ist in diesem Merk-
malsraum zwar hoher, aber nicht untiberwindbar. So berichteten Teilnehmende, dass sie
keine digitalen Medien nutzen, wenn die schulische Ausstattung ungeniigend sei. Alterna-
tive Konzepte, wie BYOD werden hierbei kaum thematisiert. Die Entwicklung von Medi-
enkonzepten liegt laut den Aussagen der Teilnehmenden, die diesem Raum zuzuordnen
sind, sowohl bei den einzelnen Lehrkréften als auch in der Verantwortung von Schullei-
tungen und (bergeordneten schulischen Akteurinnen und Akteuren. Gleichzeitig ist hier
das Merkmal zu finden, welches eine Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums bestimmt.
Zwar sind hierbei Aussagen zuzuordnen, die eine Medienkompetenzférderung als Aufgabe
der Lehrkraft sehen und auch eine Erfiillung der Anforderungen des Arbeitsmarktes, aller-
dings ist hier auch das Merkmal zu finden, welches die Medienkompetenzférderung nicht
als Aufgabe der Lehrkraft sieht. Zwei der aussagekraftigsten Merkmale sind hier vor allem
der Umgang auf Augenhohe zwischen Schilerinnen und Schiilern und der Lehrkraft sowie
der Einstellung, dass der Einsatz digitaler Medien vor allem in Krisen helfen kann. Damit
werden digitale Medien in diesem Merkmalsraum zu einem wichtigen Instrument, welches

Lehrkrafte beim richtigen Einsatz vor Unsicherheiten bewahren kann.

Zusammenfassend kann der dritte Merkmalsraum durch Abbildung 11 visualisiert werden.

Entwicklung von
Medienkonzepten
Aufgaben von

Lehrkriften und
anderen

Keine
Mediennutzung
aufgrund negativer
Ausstattung

Schule muss die
Anforderungen des
Arbeitsmarktes
erfiillen

Vertrauen
aber auch
Widerstand

Digitale Medien
helfen in Krisen

Umgang auf
Augenhdhe

Zusammenarbeit zur
Forderung der
Offenheit und
Kompetenzforderung

Medienkompetenzfor-

derung ist Aufgabe der
Lehrkrifte und anderen

Abb. 11: Merkmalsraum 3 (eigene Darstellung)
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Bevor es im folgenden Schritt an die Typenbildung und die Charakterisierung der Typen
geht, sollen die einzelnen Merkmalsraume zusammengefasst und veranschaulicht werden.
In Abbildung 12 sind diese auf die einzelnen Merkmalsraume bezogen, nochmals alle ver-

anschaulicht.
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9.3 Charakterisierung der gebildeten Typen

Nachdem nun die einzelnen Merkmale den verschiedenen Merkmalsrdumen zugeordnet
werden konnten, erfolgt nun im néchsten Schritt die Typenbildung. Dabei wird zu jedem
Merkmalsraum ein Typ formuliert und hinsichtlich seiner Charakteristik beschrieben. Da-
bei sei noch einmal festgehalten, dass es sich bei empirisch begrundeten Typen nicht um
reale Personen handelt, sondern sie sich vielmehr aus verschiedenen Personen zusammen-
setzen kdnnen (siehe Kap. 6). Dabei handelt es sich im Folgenden um Lehrkréfte, die hin-
sichtlich ihrer Wahrnehmung zu ihrer Lehrer*innenrolle beim Einsatz digitaler Medien im

Unterricht unterschieden werden kénnen.

931 Der Medienmeider bzw. die Medienmeiderin

Der Lehrer*innentyp des ersten Merkmalraums zeichnet sich insbesondere durch seine
starke Abneigung gegeniber digitalen Medien im Unterricht aus. Diese Verachtung duRert
sich im extremen Fall auch in Widerstandshaltungen gegentber Schulentwicklungsbestre-
bungen, die einen digital gestiitzte Unterricht begiinstigen oder politischen Forderungen,
die eine entsprechende Unterrichtsentwicklung fordern. Begrindet wird diese Wider-
standshaltung damit, dass die Lehrkraft noch immer die Rolle im Unterricht innehabe, die
gegeniiber ihren Schilerinnen und Schilern Gber einen Wissensvorsprung verflige. Dass
Schiilerinnen und Schiler gegeniiber dises Lehrer*innentyps eine groRere Medienaffinitét
im Unterricht verdeutlichen kénnten, wird als sehr negativ bewertet. Es ist zu vermuten,
dass dieser Lehrer*innentyp sich in neuen und ungewohnten Situationen unsicher fiihlt und
wenig Ehrgeiz zeigt, sich in neue Sachverhalte einzuarbeiten. Durch Angst und Unsicher-
heit beeinflusst, setzt dieser Typ auf Kontrollmechanismen und starrere Strukturen und hélt
dabei an Vertrautem und Bewahrtem fest. Ergebnisoffenheit sowie eine Ubertragung der
Verantwortung auf seine Schilerinnen und Schiler werden weitestgehend vermieden, um

weiterhin Gber Sicherheitsgefuhl und Kontrolle zu verfiligen.

Gerechtfertigt werden Kontrollbestrebungen damit, dass digitale Medien fir Kinder und
Jugendliche schédlich seien und keinen Mehrwert im Unterricht bringen. Technik wird als
sehr ressourcenzehrend und kaum verlasslich beschrieben, so dass eine analoge Unter-
richtsgestaltung schneller und unkomplizierter von Statten ginge und lernférderlicher sei.
Gleichzeitig werden die Gefahren digitaler Medien betont, die sich unterschiedlich &uern
konnen. Dieser Typ fihlt sich durch den Gebrauch digitaler Medien angreifbar und hat
Angst durch seine Unsicherheit Fehler zu begehen. Vor allem in Sachen Datenschutz be-
stehen hier noch groBe Hemmungen, so dass viele digitale Instrumente strikt gemieden

werden. Weiterhin tragen diese Lehrkréafte Sorge, dass durch Medienkonsum starke nega-



Kapitel 9: Typologie der Lehrer*innenrollen

182

tive Einflusse auf Kinder und Jugendliche veriibt werden. Gewaltvideos und -spiele, Cy-
bermobbing oder andere schédliche Einflisse werden erwahnt und begriinden die Weige-
rung digitale Medien in der Schule zu erlauben. Zudem berichtet der Lehrer*innentyp von
der Beschadigung der Technik in seiner Schule, z. B. Computer, die von Schiilerinnen und

Schilern mutwillig zerstort werden.

Weiterhin wird argumentiert, dass die Férderung von Medienkompetenz der Schiilerinnen
und Schiler nicht im Aufgabenbereich der Lehrkraft liege, sondern diese an anderer Stelle
zu erfolgen habe. Gleichzeitig sei es auch nicht im Auftrag der Schule, Schilerinnen und
Schiler auf eine digital geformte Arbeitswelt vorzubereiten, da Schule nicht die Erwartun-

gen der Industrie zu erfullen habe.

Der hier beschriebene Lehrer*innentyp wird aufgrund seiner beschriebenen Charakteristik
als Medienmeider bzw. Medienmeiderin tituliert. Die Lehrkréfte dieses Typs sind sich in
der Anwendung mit digitalen Medien unsicher. Eine fehlende Medienkompetenz bzw. -
affinitdt will er keinesfalls zugeben und setzt dies sogar mit einem ,,Outing® gleich. Er sieht
sich in seiner Lehrer*innenrolle eher bei alten und bewahrten Unterrichtsmethoden, statt
neue auszuprobieren und sich damit neuen Unsicherheiten auszuliefern. Dieser Lehrer*in-
nentyp beharrt auf Sicherheit, auch wenn diese vermeintlich nur durch Kontrolle zu errei-
chen ist. Er sieht sich in seiner Lehrer*innenrolle vor allem als Wissensvermittler, die al-
lerdings beim Gebrauch digitaler Medien im Unterricht in Frage gestellt werden wiirde.
Ein wirkliches Bild von seiner ,,neuen* Rolle hat er daher nicht und weigert sich auch die-
ses zu entwickeln. Seine Rollenwahrnehmung ist beztglich des Einsatzes digitaler Medien

im Unterricht also von starker Unsicherheit und Angst vor Kontrollverlust gepragt.

9.3.2 Der Digitalist bzw. die Digitalistin

Der Typ des zweiten Merkmalsraums grenzt sich stark zum ersten Typ ab und zeigt eine
stark differenzierte Charakteristik auf. Der hier beschriebene Typ sieht den Gebrauch digi-
taler Medien im Unterricht als Selbstverstéandlichkeit an und nutzt diese auch regelmagig.
Neue Methoden oder Techniken bereiten ihm keine Unsicherheiten, sondern motivieren
ihn zu neuen ergebnisofferen Unterrichtsmethoden. Er verldsst sich zwar einerseits auf
seine Erfahrungen, doch scheut sich auch nicht vor unsicherem Terrain. Dieser Lehrer*in-
nentyp spricht sich stark fir Vertrauen gegeniiber seinen Schilerinnen und Schiilern aus
und begegnet ihnen auf Augenhdhe. Damit sieht er sich nicht in der Rolle als reiner Wis-
sensvermittler, sondern ist vielmehr bereit, auch von seinen Schilerinnen und Schiler zu

lernen. Er sieht den Austausch mit seiner Klasse als grofRen Mehrwert an und gibt gerne
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die Verantwortung verschiedener Aufgabenbereiche an seine Klasse. Damit bringt er sei-
nen Schilerinnen und Schilern eine gewisse Wertschitzung sowie Vertrauensvorsprung

gegeniiber, womit er in der Vergangenheit weitestgehend gute Erfahrungen gemacht hat.

Er profitiert gerne von einer guten Medienausstattung und Ressourcenverteilung in seiner
Schule, die jedoch nicht zwingende Voraussetzung fur einen Gebrauch digitaler Medien
ist. Er steigt auch auf alternative Unterrichtskonzepte, wie BYOD um, wofiir er haufig al-
leinige und personliche Verantwortung tbernimmt und auch bereit ist, private Kosten zu
ubernehmen. Seine Beweggriinde sind dabei vielseitig. Einerseits hat er Lust neue Unter-
richtsmethoden auszuprobieren und am ,,Puls der Zeit zu unterrichten“ andererseits sieht
er aber auch genau darin seine Aufgabe als Lehrkraft. Seiner Meinung nach muss er in
seiner Lehrer*innenrolle seine Schilerinnen und Schiller auf die Arbeitswelt nach der
Schule vorbereiten und Sie in ihrer Entwicklung mit Hilfe der Férderung ihrer Medien-

kompetenz zu fahigen und teilhabenden Individuen der Gesellschaft unterstiitzen.

In der Zusammenarbeit mit seinen Kolleginnen und Kollegen zeigt er sich auf zweierlei
Weise. Einerseits spricht er sich stark fiir eine Zusammenarbeit im Kollegium aus und pléa-
diert fur eine Teilung von Wissen unter den Lehrkréften. Dabei ist bereits Kollaborationen
und Kooperationen einzugehen, einerseits mit Kolleginnen und Kollegen andererseits mit
weiteren schulischen Akteurinnen und Akteuren sowie industriellen Partnern. Dieser Leh-
rerer*innentyp ist also keineswegs ein Einzelkdmpfer, sondern wirkt auch unterstiitzend in
die Arbeit des Kollegiums. Damit macht er weiterhin seinen Unterricht transparent und
definiert sich als Lehrkraft, die auch auRerhalb seines Klassenraums agiert. Diese Offnung
findet einerseits durch Hinzuziehen weiterer Kolleginnen und Kollegen statt, andererseits
durch die Offnung seines Unterrichts in den virtuellen Raum. Ist dieser Lehrer*innentyp
jedoch einem Kollegium, in dem weitestgehend Medienmeider und Medienmeiderinnen
anzutreffen sind, zieht er sich zuriick und agiert in Eigenregie. Er plant und gestaltet seinen
Unterricht ohne die Einbindung seiner Schulleitung und Kolleginnen und Kollegen. Seine
Mitarbeitende sind in diesem Fall ausschliellich seine Schulerinnen und Schiler. Diese
kann er durch eine Beziehung auf Augenhéhe in der Rolle als Lernpartnerinnen und -part-
ner betrachten und damit eine gleichberechtigte Arbeitsatmosphare schaffen, in der auch er
noch dazu lernen kann. In diesen Fallen wird er von seinen Kolleginnen und Kollegen als
alleiniger Vorreiter betrachtet, der fiir die Gestaltung der Schulhomepage konsultiert wird.
Als ,,Nerd“ ist es der Kollege, der ,,alles digital macht” und damit in seiner Lehrer*innen-

rolle von anderen Lehrkréften zu grofRen Teilen abstrahiert wird.

Es ist anzunehmen, dass dieser Typ auch privat groRes Interesse an digitalen Medien zeigt

und sich gerne damit auseinandersetzt. Diese Interessen und Vorlieben bringt er dann mit
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in den Unterricht ein. Aufgrund seiner reichhaltigen Erfahrungen hinsichtlich des Ge-
brauchs digitaler Medien, wird dieser Lehrer*innentyp als Digitalist bzw. Digitalistin titu-
liert. Die Wahrnehmung der Lehrer*innenrolle ist beim Typ des Digitalisten/der Digitalis-
tin eine weitestgehend positive. Dieser kann sich in der Rolle des Lernpartners wiederfin-
den und sich damit sehr gut identifizieren. Er ibernimmt gerne und zu groRen Teilen die
Verantwortung fir sein unterrichtliches Handeln und fiihlt sich darin sicher.

9.3.3 Der bzw. die Lernbereite

Die Besonderheit des Typs zum dritten Merkmalsraum liegt darin, dass er Merkmalsaus-
pragungen aufweist, die einerseits dem Digitalisten bzw. der Digitalistin und andererseits
dem Medienmeider bzw. der Medienmeiderin zuzuordnen sind. Zudem zeigt er aber auch
Auspragungen, die nur innerhalb seines Merkmalsraum auffindbar waren. Diese Tatsachen
lasst den dritten Lehrer*innentyp daher auf den ersten Blick etwas widerspriichlich erschei-

nen.

Dieser Typ ist durch Unsicherheiten und Angste gepragt, welche er jedoch im Vergleich
zum Medienmeider bzw. der Medienmeiderin klar kommunizieren kann. Er hat keine Prob-
leme damit Unkenntnisse und Unwissen aufzudecken und sich diesen zu stellen. Er hat
noch nicht viel Erfahrung mit digitalen Medien in der Schule und vor allem nicht in seinem
Unterricht sammeln kdnnen, weshalb ihm oft das notwendige Wissen zur Anwendung
fehlt. Dennoch ist er aufgeschlossen, digitale Medien in Lernprozessen zu testen und diese
in seiner eigenen Lehre anzuwenden. Er sieht in seiner Lehrer*innenrollein die Aufgabe
die Schiilerinnen und Schiiler auf ein digital gestitztes Arbeitsumfeld nach der Schule vor-
zubereiten, wei3 jedoch manchmal nicht genau, wie er dies in seinem Unterricht umsetzen
kann. Daher zeigt dieser Lehrer*innentyp auch Unsicherheiten auf, ob die Medienkompe-
tenzforderung alleinige Aufgabe der Lehrkraft ist oder vielmehr Unterstiitzungsangebote
von (bergeordneten Stellen angeboten werden sollten. Demnach nutzt er bisher auch kaum
bis keine digitalen Medien, wenn die notwendige schulische Ausstattung fur einen gewinn-
bringenden Einsatz digitaler Medien nicht ausreicht. Dazu fehlen ihm Ideen und Anregun-

gen, wie ohne schulische Ressourcen digital gestutztes Unterrichten mdglich sein kann.

Wie der Typ des Medienmeiders ist also auch der dritte Typ starken Unsicherheiten ausge-
setzt und flirchtet eine gewisse Ergebnisoffenheit in seinem Unterricht. Auch er zeigt wenig
Medienaffinitat und Erfahrung mit digitalen Medien in Lernsettings auf. Dennoch unter-
scheidet sich dieser vom Medienmeider bzw. der Medienmeiderin in einem wesentlichen
Punkt: Er zeigt sich weitestgehend offen gegeniiber digitalen Medien in seinem Unterricht.
Erhélt er entsprechende Anlasse und Hilfestellung zum Ausprobieren digitaler Medien,

nutzt er diese oft bereitwillig und ist dabei auch bereit, sich technischen Hiirden zu stellen,
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die zu anfangs noch einschichternd wirken kénnen. Seine Unsicherheiten zeigen sich also
nicht in Widerstand, wie es beim ersten Typ der Fall ist. Vielmehr will er seine Unsicherheit
Uberwinden, indem er sich selbst in die Rolle des Lernenden begibt. Somit wird ihm auch
die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen wichtig, denn dabei erhalt er im besten
Falle die Moglichkeit vom Wissen der anderen zu profitieren. Er erhofft sich von einer
offenen und transparenten Zusammenarbeit wichtige Schritte in seiner eigenen Weiterent-

wicklung.

Diese Transparenz und Offenheit wiinscht er sich auch im Umgang mit seinen Schulerin-
nen und Schiilern. Auch in seiner Klasse ist er bereit, Neues zu lernen und vom Wissen
seiner Schulerinnen und Schilern zu profitieren. Hinsichtlich einer digital gestiitzten Un-
terrichtsgestaltung wiirde er jedoch eher seltener erste Schritte in seiner Weiterentwicklung
gehen, wobei er sich nicht gegen Ideen von Kolleginnen und Kollegen oder Schilerinnen
und Schilern stellt. Sobald ein Lernanlass gegeben wird, lasst er sich darauf ein und steht
der neuen Thematik offen gegenuiber. Das bedeutet auch, dass er hdufig in der Arbeit mit
seinen Schilerinnen und Schiilern positiv Uberrascht von deren Fahigkeiten ist und diese

auch zuweilen stolz weitergeben kann.

Eine der wichtigsten Einstellungen zu digitalen Medien, sieht der Typ des dritten Merk-
malsraums in den Vorzigen zur Krisenbewaltigung. Haufig werden Situationen, in wel-
chen herkdmmliche und bereits iber lange Zeit etablierte Unterrichtsmethoden nicht mehr
eingesetzt werden kénnen, zu Lernanlassen, die wiederum zum Umdenken und Umgestal-
ten des Unterrichts anregen. Das betrifft zum Beispiel die inklusive Férderung von Schi-
lerinnen und Schiler. Vor allem in den Gruppendiskussionen wurde davon berichtet, dass
man bspw. bei sprachlichen Hiirden bei gefliichteten Kindern und Jugendlichen nicht mehr
weiterwisse und ein Umdenken in der Unterrichtsmethode notwendig wurde. Durch einen
Einsatz digitaler Medien, der ebenfalls eine gewisse Ergebnisoffenheit mit sich brachte,
konnten neue Methoden getestet werden, die Probleme und Hiirden aufgriffen und I6sten.
Somit werden digitale Medien nicht als Gefahr angesehen, wie es beim Medienmeider bzw.

der Medienmeiderin der Fall war, sondern vielmehr als Problemldser.

Die Lehrkréfte, die diesem Typ zugeordnet werden kdnnen, sehen sich selbst noch in der
Rolle der Lernenden. Sie gehen Lernpartnerschaften mit ihren Schiilerinnen und Schiler
ein, so dass ein gegenseitiges Lernen moglich wird. Sie zeigen zwar einerseits in ihrer
neuen Rolle Unsicherheiten und Angste auf, die jedoch durch Unterstiitzungsangebote sehr
positiv umgewandelt werden kdnnen. Daher wird dieser dritte Typ als Lernbereite bezeich-

net.

Im folgenden Kapitel sollen nun diese drei analysierten und erarbeiteten Typen mit den

Uberlegungen zur sozialen Rollentheorie verbunden werden.
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10 Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der beiden qualitativen Erhebungen entlang der
Forschungsfrage diskutiert. Damit verbunden soll auch das VVorgehen der qualitativen Er-
hebungs- und Auswertungsmethodik betrachtet und deren Limitationen diskutiert werden.
Zu Ende werden dann Ausblicke gegeben, die einerseits Anregungen fir weitere For-
schungsvorhaben geben sollen, andererseits Hinweise fur die padagogische Praxis.

10.1  Forschungsfrage und Relevanz der Arbeit

Die Dissertation verfolgte die Forschungsfrage, wie schulische Lehrkrafte ihre eigene be-
rufliche Rolle wahrnehmen, wenn digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden. Dazu
wurden in der theoretischen Aufbereitung die Grundlagen der soziologischen Rollentheorie
erlautert und die Wahl der Rollentheorie nach Talcott Parsons begriindet. Im Anschluss
daran wurden die drei Grundpfeiler der Rollentheorie nach Parsons Gesellschaft, Institution
und soziale Rolle hinsichtlich des Schwerpunktes der Arbeit diskutiert (vgl. Parsons 1972).

Wichtig ist hierbei das Verstandnis von Gesellschaft, bestehend aus Millionen handelnder
Individuen, die durch eine gemeinsame Kultur zu einem Ganzen verschmelzen. Zwischen
diesen beiden Ebenen besteht ein Komplex aus Institutionen und sozialen Organisationen,
die gemeinsam die Subsysteme der Gesellschaft ausmachen. Die Schule ist ein solches
Subsystem, das wie andere zentrale und administrative Einrichtungen zur Stabilitat und
Ordnung des Gesamtsystems beitragt. In diesem Subsystem Schule agieren wiederum
Lehrkrafte als Individuen, deren Handlungen und Wahrnehmungen an ihre berufliche Rolle
geknlpft sind. Durch ihre Rollenmuster, die bspw. ihr unterrichtliches Handeln bestimmen,
sind sie wiederum an schulische, institutionelle Strukturen gebunden (vgl. Kap. 2). Die
berufliche Rolle ist, wie auch andere Arten sozialer Rollen, ein Bindeglied zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft. Im Fall der Lehrer*innenrolle bestimmt sie die Schnittstelle zwi-
schen der Personlichkeit des Individuums und der institutionellen Besonderheit der Schule.
Die Urteile zur eigenen Rolle sowie die daran gekniipften Erwartungen an sich selbst be-
stimmen eine idealisierte Konzeption des eigenen Rollenverhaltens, womit die Rollenin-

terpretation im Konzept der eigenen Identitat gesehen wird (vgl. Kap. 5).

Lehrkréfte sind darum bemdiiht, ihre berufliche Rolle innerhalb der Institution so gut wie
madglich auszuliben. Das betrifft malRgeblich ihr unterrichtliches Handeln sowie den Um-
gang mit ihren Schillerinnen und Schiilern. Das heif3t auch, dass sich Lehrkréfte in ihrem

Handeln an die institutionellen Bedingungen und Erwartungen anpassen und bemdht sind,
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dieses geméaR den Anspriichen auszufiihren. Damit sind sie versucht, Sanktionen und Kritik

und im schlimmsten Falle auch einen Ausschluss zu vermeiden.

Zentral zur Auslibung der eigenen Rolle ist dabei die Rollenerfahrung, die die Fahigkeit
zum Rollenspiel und zur erfolgreichen Rollentbernahme begtinstigt. Damit werden auch
innerhalb der Lehrer*innenrolle Anpassungsprozesse beschleunigt und das Rollenreper-
toire erweitert. Je mehr Erfahrung in der Austibung einer Rolle gemacht und in dieser so-
zialen Rolle agiert wird, desto stérker verbessert sich die Darbietung dieser Rolle. Eine
zentrale Besonderheit der Lehrer*innenrolle ist, dass bereits im Kindesalter erste Erfahrun-
gen mit dieser Rolle gemacht werden und Schlerinnen und Schler bereits Erwartungen
an die Lehrkraft stellen. Diese Erwartungen, verbunden mit den ersten Erfahrungen, koén-

nen dann Einfluss nehmen auf die spétere eigene Rolle der schulischen Lehrkraft.

In der Analyse der Lehrer*innenrolle zeigte sich weiterhin, dass Lehrkréfte zahlreichen
Anforderungen, Erwartungen und Unsicherheiten ausgesetzt sind. Beginnend bei den An-
tinomien des Lehrerberufs nach Helsper (2002, 2004) wird bereits deutlich, dass verschie-
dene Widerspriiche das unterrichtliche Handeln von Lehrkréften bestimmen. Zudem sind
Lehrkré&fte nicht nur ihren eigenen Anspriichen ausgesetzt, an sie werden Erwartungen ver-
schiedener Gruppen und schulischen Akteurinnen und Akteure gestellt. Diese Anspruchs-
gruppen setzen sich zusammen aus ihren Schulerinnen und Schilern, Eltern, Schulleitun-
gen und anderen Vorgesetzten, ihre Kolleginnen und Kollegen, die Trdger der Einrichtung
sowie die Offentlichkeit selbst (vgl. Everinghoff 2005; siehe Kap. 5). Eine der zentralsten
Erwartungen, die an das Handeln von Lehrkraften gestellt werden, ist die VVorbereitung der
Schilerinnen und Schiller auf das Leben nach der Schule und damit die Férderung der
einzelnen Individuen zu teilhabenden Mitgliedern der Gesellschaft. Diese Erwartung be-
stimmt auch die Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Um Kinder und Jugendliche auf
das Arbeiten von Morgen und die Gesellschaft von heute vorbereiten zu kénnen, bedarf es
einer Medienkompetenzforderung, welche einen kritischen und sicheren Umgang mit digi-

talen Medien ermdglicht (vgl. Kultusministerkonferenz 2016).

Auf Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen wurde das methodische Vorgehen der
Arbeit expliziert. Die Besonderheiten bei der Wahl der empirischen Erhebungen war dabei,
dass berufliche Rollenwahrnehmungen nur schwer direkt erhebbar sind. Diese liegen in der
Regel nur latent vor und sind uber die Jahre der Ausbildung und Berufstatigkeit tief ver-
wurzelt (vgl. Bohnsack 2012; Kommer und Biermann 2012), womit sie nicht auf einer rein
oberflachlichen kommunikativen Ebene erhoben werden kdnnen. (siehe Kap. 6). Weiterhin
war die Uberlegung zentral, dass sich die soziale Rolle und deren Wahrnehmung aus kol-
lektiv geteilten sowie individuellen Mustern zusammensetzen, weshalb Erhebungsmetho-

den gewéhlt werden mussten, die beide Elemente beriicksichtigen. Aus diesen beiden
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Grinden wurde sich dann fur die Erhebungsmethode der Gruppendiskussion (kollektive
Ebene) sowie von Weblogbeitrédgen (individuelle Ebene) entschieden. Wichtig war hierbei,
dass nur Lehrkrafte an den beiden empirischen Untersuchungen teilnahmen, die Uber eine
mehrjahrige Berufserfahrung verfligten, so dass durch das explorative Untersuchungsdes-

ign auch das Ziel der Erhebung erftillen konnte.

Im Anschluss daran wurden dann die Ergebnisse der beiden qualitativen Erhebungen mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. In einem ersten Schritt wurden
die Transkripte der Gruppendiskussion sowie die Beitrdge der Weblogs nach dem dreis-
chrittigen Schema der Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung aufbereitet (vgl.
Lamnek und Krell 2016; Mayring 2010a; Diekmann 2009 u. a.). Danach wurden die Kate-

gorien gebildet, die dann wiederum die Grundlage fir die anschlieRende Typenbildung bot.

10.2  Ergebnisse der Inhaltsanalyse

Die Kategorien der beiden Erhebungen, welche durch die qualitative Inhaltsanalyse ent-

standen, waren folgende:
e Angst, Widerstand Kontrolle und Macht vs. Vertrauen und Offenheit
o Medienausstattung und Ressourcen
e Die Aufgaben der Lehrkréfte
e Verhéltnis zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schiler
o Kollegiale(s) Verhéltnis
e Schiler*innenzentrierung
e Gesellschaftsrelevante Faktoren

e Digitale Medien im Unterricht

Diese Kategorien fanden sich sowohl in den Gruppendiskussionen als auch in den Weblog-
beitrdgen und konnten damit auf kollektiver und individueller Ebene ausgemacht werden.
Nachdem auf deskriptiver Ebene eine inhaltliche Analyse erfolgte, wurden die Kategorien
in Subkategorien untergegliedert. Diese Gliederung erfolgte durch das Gesagte der Diskus-
sionen und des Geschriebenen der Weblogs. In diesem Vorgehen konnten durch die Merk-
malsauspragungen drei Merkmalsraume gebildet werden. AnschlieRend wurden zu diesen
drei Merkmalsrdumen jeweils ein Typ zugeordnet, der dann im letzten Schritt charakteri-
siert wurde. Die drei analysierten Typen dieser beiden Erhebungen wurden als der Medi-

enmeider und Medienmeiderin, der Digitalist bzw. die Digitalistin sowie der bzw. die Lern-
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bereite tituliert und beschrieben. Dabei wurden die gegenpoligen Charakteristiken des Me-
dienmeiders und des Digitalisten sehr deutlich, der Typ des Lernbereiten kann als eine Art

Schnittstelle der beiden Typen beschrieben werden.

10.2.1  Der Medienmeider bzw. die Medienmeiderin

Der Medienmeider/die Medienmeiderin war von grofRen Unsicherheiten im Umgang mit
digitalen Medien geplagt, welche sich in kommuniziertem Widerstand duRerte. Dieser Leh-
rer*innentyp duBerte sich mit einer starken Abneigung gegeniiber Smartphones, Tablets
oder PC’s im Unterricht. Dazu gab er verschiedene Griinde an, die stets Gefahren und
Missbrauch von digitalen Medien in den Fokus seiner Argumentation stellten. So seien
diese schadlich fur die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, da durch das Internet
geteilte Inhalte traumatische Einflisse nehmen kdénnten. Den Lehrkraften fehle es daher
durch den Gebrauch von digitalen Medien an Transparenz und Einsicht, eine Kontrolle
oder Uberwachung sei nicht denkbar. Auch in seinem Unterricht konne der Medienmeider
nicht kontrollieren, ob Smartphones und Tablets auch fiir den tatsachlichen Unterrichts-
zweck gebraucht wirden oder ob seine Schilerinnen und Schiler mit anderen Dingen wie

Chats oder Onlinespiele beschaftigt seien.

Zudem zeigt sich in seiner Argumentation und seinen Ausfiihrungen, dass er nur tiber we-
nig, bis keine Erfahrungen im digital gestltzten Unterricht aufzeigen kann. Er setzt viel-
mehr auf routinierte und tber lange Zeit bewahrte didaktische Szenarien und profitiert da-
bei durch seine Erfahrung. Durch den Gebrauch digitaler Medien entstehen nun jedoch
Probleme und teilweise Schwierigkeiten mit denen sich der Medienmeider/ die Medien-
meiderin bisher nicht auseinandersetzen musste. Dazu zeigt er durch die mangelnde Erfah-
rung auch nur geringe Medienkompetenz und ist im Vergleich zu seinen Kolleginnen und
Kollegen in diesen Situationen uberfordert. Auch die Medienausstattung wird von diesem
Typ zumeist als mangelhaft beschrieben. Das sei fur ihn ein weiterer Grund keinen digital

gestutzten Unterricht durchfuhren zu kdnnen.

All diese Argumente zeigen die vermeintlichen Griinde des Nichtgebrauchs digitaler Me-
dien in seinen Lehrsettings. Dabei schildert er, dass ihm auch haufig das notwenige Wissen
zu einer sinnstiftenden Anwendung fehle, er dies aber nicht vor seinen Kolleginnen und
Kollegen oder gar in seiner Klasse zeigen kann. Er kann in diesen Féllen seine fehlende
Medienkompetenz nicht offenlegen und muss daher stéandig in der Gefahr leben, dass diese
auffallig wird. Daher zeigt er auch nur wenig Interesse, sich in Arbeitsgruppen zu beteili-
gen, die Medienkonzepte im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung initiieren und
implementieren méchten. Vielmehr sollen dazu Impulse sowie Unterstlitzungsangebote

von ubergeordneter Stelle kommen, denn alleine ist er nicht in der Lage, sich notwendige



Kapitel 10: Diskussion

190

Weiterbildungsangebote zu suchen oder in Kontakt mit seinen Kolleginnen und Kollegen

zu treten.

Dennoch ist dem Medienmeider bzw. der Medienmeiderin bewusst, dass von ihm/ihr als
Lehrkraft erwartet wird, seine Schlerinnen und Schiler in ihrer (Medien-)Kompetenzent-
wicklung zu unterstiitzen. Da er dazu nicht in der Lage ist, pladiert er fir bergreifende
Change-Management-Prozesse, die von (bergeordneter Stelle umfangreiche und ausge-
feilte Medienkonzepte gestalten. Da sich dieser Lehrer*innentyp weigert, digitale Medien
in seinem Unterricht auszuprobieren oder gar einzusetzen, ist die Auseinandersetzung mit
seiner beruflichen Rolle nicht selbstreflexiv und begrindbar. Er sieht sich klar in der Leh-
rer*innenrolle des Vermittlers, einer dominanten Lehrerpersonlichkeit, der vor der Klasse
traditionell unterrichtet und stets die Kontrolle tber die Lehr- und Lernprozesse innehat.
Er steht (ber den Schilerinnen und Schilern und zeigt dabei eine bewahrpadagogische

Haltung ihnen gegeniber.

Diese einerseits bewahrpédagogische Haltung bei gleichzeitig auftretenden Erwartungen
digitale Medien in den Unterricht zu integrieren, konnen Inter-Rollenkonflikte entstehen
lassen, die sich in dem auftretenden Widerstand duf3ern. Wie in Kap. 2 ausfuhrlich beschrie-
ben, kénnen sich dabei verschiedene Rollen(-segmente) eines Individuums kontrovers ge-
genuberstehen, wodurch die eigenen Erwartungen mit denen der anderen kollidieren. Oft
werden Inter-Rollenkonflikte durch Prozesse des sozialen Wandelns begiinstigt. Der be-
schriebene digitale Wandel kann also Werte, Normen und Rollen des Medienmeiders er-

schuttern, die zuvor jahrelang Bestand hatten.

Eine der wesentlichsten Merkmalsauspragungen des Medienmeiders/ der Medienmeiderin
war die Einstellung, dass die Lehrkraft gegentiber den Schilerinnen und Schilern stets tiber
einen Wissensvorsprung zu verfligen habe und durch geeignete Kontroll- und Machtme-
chanismen eine dominantere Stellung im Unterricht einzunehmen habe. Diese tief veran-
kerte Wertvorstellungen konnten sich durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
wandeln, denn Kontrolle Gber das Handeln mit und durch digitale Medien von Schilerin-
nen und Schilern wird schwierig, insbesondere, wenn der Lehrkraft die technische Affini-
tat und entsprechende Kenntnisse fehlen. Das kann zu einem enormen Rollendruck fiihren,

die sich belastend auf die jeweiligen Individuen auswirken kdnnen.

Durch neue und verénderte Rollenvorschriften werden weiter bereits initialisierte Rollen-
normen abgel6st und das alte Rollenmuster geht verloren, was hin zum Verlust von Stabi-
litdt und Legitimation des Verhaltes fiihren kann. Unsicherheiten und Orientierungslosig-
keit, aber auch Beeintrachtigung der Rollenausiibung und Uberforderung kénnen weitere

weitreichende Folgen sein (vgl. Wiswede 1979).
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Wie in Kap. 2 ausfhrlich geschildert sind diese Rollenkonflikte jedoch nicht uniiberwind-
bar und kdnnen durch geeignete Unterstiitzungsangebote minimiert werden. Da dieser Be-
darf kaum von den betroffenen Lehrkraften kommuniziert werden kann, ist in erster Instanz
eine Schaffung geeigneter Reflexionsanlasse notwendig. Nur so kann ein zuvor gemiedener
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen und Vorgesetzten neu tberdacht und ggf. eine
Zusammenarbeit initiiert werden. Im besten Fall kann eine Umformulierung der berufli-

chen Rolle und des Rollenkontextes erfolgen.

Dieser Lehrertyp konnte in den Gruppendiskussionen ausgemacht werden, war jedoch in
der inhaltlichen Analyse der Weblogbeitrage nicht zu finden. Diese Tatsche spricht umso
mehr flir die Charakterisierung des Medienmeiders, da die Herausforderung einen Weblog
zu flhren, das Teilen seiner Inhalte und Erfahrungen aus seinem Unterricht, seiner Charak-

teristik wiederspréachen.

10.2.2  Der Digitalist bzw. die Digitalistin

Dieser Lehrertyp wurde in allen Gruppendiskussionen sowie in zwei der vier Weblogs aus-
gemacht. Die beiden Lehrkréfte des ersten und vierten Weblogs kdnnen diesem Typen zu-

geordnet werden.

Im Gegensatz zum ersten Lehrer*innentyp sieht der Digitalist/ die Digitalistin eine Integra-
tion digitaler Medien in den Unterricht als selbstverstandlich. Er hat bereits Erfahrung mit
digitalen Medien im Lehr- und Lernkontext gesammelt und zeigt Freude daran, immer wie-
der neue Elemente in seinem Unterricht zu erproben. Er sieht in der Nutzung von Smart-
phones, Tablets oder PC’s nicht primér Gefahren oder negative Einfliisse, sondern setzt die
Potentiale computergestitzten Lehrens und Lernens in den Fokus seiner Arbeit. Das hat
auch starke Einfllisse auf seinen Unterricht sowie das Verhdltnis zu seinen Schilerinnen
und Schler. Er setzt innerhalb seines Unterrichts wenig Gewicht auf Kontrollmechanis-
men und Uberpriifung des Verhaltens in seiner Klasse, sondern verstarkt auf VVertrauen in
der Beziehung zu seiner Klasse. Es ist ihm wichtig einen respektvollen Umgang auf Au-
genhdhe zu ermdglichen und so von dem Wissen und Kénnen seiner Schilerinnen und
Schiilern zu profitieren. Dabei hat er keine Probleme sich oder anderen Schwéchen zu zei-
gen und auch von Zeit zu Zeit in die Rolle des Lernenden zu treten. Der Digitalist/ die
Digitalistin zeigt sich auch damit zufrieden Uber weniger Medienaffinitét als die Schile-
rinnen und Schilern zu verfiigen und ist bereit durch sie zu lernen. Wichtig ist ihm aller-
dings einen verantwortungsvollen sowie kritischen Umgang mit digitalen Medien sowie
eine Forderung von Medienkompetenz. Darin sieht er auch eine wesentliche Aufgabe sei-

ner Tatigkeiten.
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Wie in Kap. 3 geschildert, kann mit der Integration digitaler Medien auch eine Veranderung
der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schulerinnen und Schilern einhergehen. Die klas-
sische Machtstruktur des Unterrichts wird aufgebrochen und l&sst die Lehrkraft als domi-
nante Person in der Klasse zurticktreten. Dieser Aspekt hat sich also auch in den Merk-
malsauspragungen des Digitalisten bzw. der Digitalistin gefunden. Das veréndert das klas-
sische Rollenbild der Lehrkraft vom Vermittler hin zum Unterstutzer und Moderator und
fordert die Begleitung in Lern- und Gruppenprozessen. Somit erhalten Schulerinnen und
Schiler immer mehr die Mdglichkeit als kompetente und gleichberechtigte Akteurinnen
und Akteure aufzutreten und ein hoheres Mal} an Eigenaktivitat und Partizipation zu ent-
wickeln (vgl. Buchem 2018: 51). Durch den Einsatz digitaler Medien werden die Rollen
der am Unterricht beteiligten Akteure damit neu ausbalanciert und definiert.

Zudem ist der Digitalist/ die Digitalistin bereit, den eigenen Unterricht nach auBen zu 6ff-
nen. Damit wird das unterrichtliche Geschehen transparent, prasentiert die Ergebnisse der
Klasse, woflr die Lehrkraft die Verantwortung tragt. Auch die Zusammenarbeit mit seinen
Kolleginnen und Kollegen wird geférdert, wenn diese dazu bereit sind und sich darauf ein-
lassen. Dieser Punkt griff bereits Buchholtz (2010: 63) auf. Sie postulierte, dass eine In-
tegration und Nutzung digitaler Medien in den Unterricht eine Offnung des Lernraums er-
mdgliche und damit selbsténdige Lern- und Arbeitsformen gefordert werden kénnten. Die
Weiterentwicklung der lehrer*innenbezogenen Unterrichtspraxis kann also im besten Falle
eine fordernde Wirkung entfalten und zu einer sukzessiven Verénderung der Lernkultur
fuhren. Diese Mdglichkeit hangt allerdings von der Experimentierfreudigkeit der Lehrkraft
ab und davon, ob sie ihre Unterrichtsorganisation Giberdenken und umgestalten sowie neue

Routinen und Handlungsmuster (Unterrichtsmuster) eintiben mdchte (vgl. ebd.).

Der Digitalist/ die Digitalistin ist also keinen Rollenkonflikten ausgesetzt, wenn es um eine
digitale Anwendung im Unterricht geht. Die Erwartungen, die dabei an ihn gestellt werden,
decken sich mit seinen eigenen. Da er sich nicht als alleinige verantwortliche Person in
seinem Unterricht sieht, kann er Aufgaben an seine Schillerinnen und Schiilern abgeben
und damit eine wertschitzende Ubertragung der Verantwortung in seiner Klasse entwi-
ckeln. Auf der anderen Seite tragt er jedoch eine groRere Verpflichtung als seine Kollegin-
nen und Kollegen, die dem Typ des Medienmeiders zugeordnet werden kénnen. Wenn die
technische Ausstattung oder Unterstiitzungsangebote innerhalb seiner Schule ungeniigend
sind, entwickelt er eigenstandige Konzepte und Methoden zur digitalen Gestaltung seiner
Lehr- und Lernprozesse. Dabei kénnen Gefahren hinsichtlich des Datenschutzes oder der
Geréteversicherung seiner Schilerinnen und Schiilern entstehen, die er Gbernimmt, weil er

den Mehrwert hoher schatzt als die potenziellen Risiken.
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Wenn der Digitalist keine Unterstiitzung oder Kooperationsmaglichkeit in seinem Kolle-
gium erhalt, bleibt er in seiner Einstellung u.U. allein und arbeitet in Eigenregie mit seiner
Klasse. Tritt dieser Umstand auf, wird er von den anderen Lehrerinnen und Lehrer haufig

als Nerd abgetan, dessen Unterrichtsmethoden kritisch bedugt werden.

10.2.3  Der bzw. die Lernbereite

Der bzw. die Lernbereite konnte sowohl in den Gruppendiskussionen als auch unter dem
Teilnehmenden der Weblogverfasser*innen ausgemacht werden. Die beiden Lehrerinnen
des zweiten und dritten Weblogs zeigen die wesentlichen Charaktereigenschaften dieses
Typen auf. Die Merkmalsauspragungen des/der Lernbereiten zeigen wesentliche Charak-
teristika der beiden anderen Lehrer*innentypen auf, konnten aber jeweils beiden Positionen
nicht eindeutig zugeordnet werden. Daher entstand dieser dritte Typ, der als Schnittstelle

der beiden anderen definiert werden kann.

Der/die Lernbereite wird in seinem Handeln von Angsten und Unsicherheit beeinflusst und
zeigt somit auch hdufig wesentliche Eigenschaften auf, die beim Medienmeider bzw. der
Medienmeiderin bereits analysiert werden konnten. Der wesentliche Unterschied zwischen
beiden Typen jedoch ist, dass sich der/die Lernbereite bemiiht, diese Unsicherheiten abzu-
bauen und daher keinen Widerstand zur Nutzung digitaler Medien aufzeigt. Er will sich
fachlich und personlich weiterentwickeln und sich neue Kenntnisse und Methoden fiir sei-
nen Unterricht aneignen. Da ihm diese jedoch h&ufig noch fehlen und er nicht Uber die
notwendige Erfahrung wie der Digitalist verfugt, kommen auch bei ihm Rollenkonflikte
auf, die einen Einfluss auf sein unterrichtliches Handeln nehmen kénnen. Diese scheinen
allerdings nicht so tiefsitzend und fest verankert zu sein, wie beim Medienmeider. Wie
bereits erldutert (siehe Kap. 2) kénnen sich Rollenkonflikte durch Rollenverschmelzung
lockern und sich schlieBlich 16sen. Das legt die Vermutung nahe, dass sich im Sammeln
von Erfahrungen und damit verbunden auch der Entwicklung der Lehrer*innenrolle, die
Rolle auch hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht wandelt. So kénnte
sich der Typ des Lernbereiten im besten Fall zum Typ des Digitalisten entwickeln, wenn
durch Weiterlernen, Kooperation, Austausch aber auch Interesse die dafur notwendigen

Bedingungen erfullt werden.

In Kap. 2 wurde erldutert, dass sich Rollenkonflikte vor allem durch den Kontakt zu ande-
ren auflosen kdnnen, die in &hnlichen Situationen sind oder verwandte Schwierigkeiten
haben. Durch den Kontakt mit anderen Lehrkraften, durch die Zusammenarbeit und dem
Austausch mit ihnen, kénnen ahnliche Probleme und Unsicherheiten thematisiert werden

und ein peer-gestiitztes Lernen stattfinden.



Kapitel 10: Diskussion

194

Der/die Lernbereite &ufert sich in den Gruppendiskussionen und den Beitrdgen der
Weblogs sehr wohlwollend und respektvoll gegentiber seinen Schiilerinnen und Schilern,
hebt aber auch die Zusammenarbeit der Kolleginnen und Kollegen wesentlich hervor.
Durch den Austausch mit beiden Gruppen kann der/ die Lernbereite wichtige und wertvolle
Impulse erhalten, die fiir seine Arbeit sowie seine Entwicklung relevant sein kdnnen. Das
flihrt wiederum dazu, dass er Unsicherheiten abbauen und Angste Gberwinden kann. Aller-
dings fallt es diesem Lehrer*innentyp sehr schwer seine Kompetenzen eigeninitiativ wei-
terzuentwickeln und eigenstandig tber seine Rolle, seine Fahigkeiten und Wahrnehmung
zu reflektieren. Erhalt er allerdings entsprechende Reflexionsanlasse, wie sie z.B. in beiden
Erhebungen der Arbeit gegeben wurden, kann er auch innerhalb seines Unterrichts mit

neuen Methoden und Herangehensweisen experimentieren.

Lehrkrafte sind noch immer stark von jahrelangen Traditionen bestimmt, was ein Umden-
ken neuer unterrichtlicher und schulischer Methoden oft schwierig erscheinen lasst. Da
Veranderungen, ganz gleich von welchen gesellschaftlichen Feldern die Rede ist, immerzu
bei den Menschen und Handelnden selbst beginnen, ist fraglich, wie Lehrkrafte auf einen
schulischen Wandel und der Implementierung digitaler Medien in ihrem Unterricht, eine
Forderung von Medienkompetenz ihrer Schilerinnen und Schiller und damit einem eigenen

Weiterlernen in diesem Feld begegnen.

10.3  Kiritische Betrachtung der Methodik und Limitation der
Arbeit

Wie in Kapitel 6 dargestellt, bestand die Zielsetzung der vorliegenden Dissertation darin,
die berufliche Rollenwahrnehmung schulischer Lehrkrafte beim Einsatz digitaler Medien
im Unterricht zu analysieren. Dabei wurde ein exploratives VVorgehen mit einem zweige-
gliederten Untersuchungsdesign gewahlt, welches die individuellen und kollektiv geteilten

Elemente der beruflichen Rolle berticksichtigte.

Es wurde darauf geachtet, dass sich einerseits die Auswahl der untersuchten Lehrkrafte in
den beiden Erhebungen nicht doppelte, andererseits aber die gleichen Voraussetzungen
aufwiesen. Somit bot es sich an, die beiden Untersuchungen jeweils in weiterbildenden
Studiengang Schulmanagement durchzufihren. Dieses Sampling lasst sich aus vier Griin-
den rechtfertigen. Zum ersten waren zur Teilnahme an dem Fernstudiengang nur Lehrkrafte
berechtigt, die Uber mehr als ein Jahr schulische Berufserfahrung nach dem Vorbereitungs-
dienst verfugten. Somit konnte sichergestellt werden, dass nur Lehrkrafte an den Erhebun-
gen teilnahmen, die Ober eine ausreichende Erfahrung zu unterrichtlichem Handeln verfiig-

ten. Weiterhin sind unter den Studierenden Lehrkréfte aus verschiedenen Bundeslandern
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sowie unterschiedlichen Schularten vertreten, so dass eine natiirliche Heterogenitét inner-
halb des Samples gegeben war. Das fiihrt auch zum dritten Punkt, ndmlich der Gegebenheit
einer natlrlichen Gruppe. Wahrend in Studien mit Gruppendiskussionen haufig verschie-
dene Vertreterinnen und Vertreter einer bestimmten zu untersuchenden sozialen Gruppe
zusammengebracht werden, musste dies in den beiden Untersuchungen nicht erfolgen. Der
Vorteil bestand darin, dass sich die Teilnehmenden bereits zuvor kennenlernen konnten
und zusammenarbeiteten, womit die Naturlichkeit der Gruppe gegeben war. Einer der we-
sentlichen Vorteile des Samplings war jedoch, dass sich die Teilnehmenden vor und wah-
rend den Erhebungen bereits Gedanken uber ihre eigene berufliche Rolle gemacht hatten.
Da unter ihnen ein potentieller Wechsel von der Lehrer*innen- in die Schulleitungsrolle
anstand, waren die Lehrkréfte bereits in der Lage uber ihre berufliche Stellung und ihr un-
terrichtliches Handeln zu reflektieren.

Rollenwahrnehmung und Einstellungen zum eigenen Handeln liegen oft nur unbewusst
vor, sodass gerade bei der Thematik um den Einsatz digitaler Medien Bias auftreten, die
durch soziale Erwiinschtheit der Teilnehmenden, die Ergebnisse verzerren. Daher wurde in
beiden Féllen nicht eindeutig kommuniziert, was die Zielsetzung der Untersuchung ist. In
den Gruppendiskussionen wurde nach méglichen Reaktionen von Kolleginnen und Kolle-
gen der eigenen Schule gefragt, bevor nach und nach Riickschliisse auf die eigene Leh-
rer*innenrolle gezogen werden konnte. In den Erstellungen der Weblogs wurden die Teil-
nehmenden innerhalb eines Onlinemoduls dazu motiviert, sich auf Grund von Reflexions-
fragen und -aufgaben mit ihrem Unterricht und ihrer Lehrer*innenrolle auseinanderzuset-
zen. Somit war in der zweiten Erhebung nicht deutlich, dass es sich um eine Erhebung

handelte, womit der Bias der sozialen Erwiinschtheit gemindert werden sollte.

Trotz der beschriebenen Vorteile und theoretisch sowie methodisch begriindeten Vorgehen
der beiden empirischen Untersuchungen, ist das VVorgehen sowie die Ergebnisse auch kri-
tisch zu betrachten. Eine grundlegende Schwéche der Methodik weist das ausschlieBlich
gualitative Vorgehen auf. Dadurch wurde im Vergleich zu quantitativem Vorgehen eine
relativ kleine Stichprobenzahl untersucht, womit keine objektiven Aussagen auf die Grund-
gesamtheit der Lehrkréfte getroffen werden kann. Zwar ist einerseits ein vertiefter Einblick
maoglich, andererseits zeigen diese jedoch nur Ausschnitte zur Rollenwahrnehmung schu-
lischer Lehrkrafte. Im Vergleich zu einem statistischen Verfahren ware die Aussagekraft
also eine andere. Durch einen Mixed-Method-Ansatz hatte mit statistischen Analysen mog-

licherweise aussagekraftigere und objektivere Ergebnisse gewonnen werden kénnen.

Weiterhin erfolgte die Stichprobenwahl nicht nach dem Zufallsprinzip, da sie sich auf die

Seminarteilnehmenden des Studiengangs beschrankten. Dabei kann kritisch gefragt wer-
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den, ob sich die Teilnehmenden eines Fernstudiums innerhalb ihrer Wahrnehmung zur be-
ruflichen Rolle nicht per se von anderen Lehrkraften unterscheiden. Mdglicherweise neh-
men nur bestimmte Lehrer*innentypen, die ein gewisses Bild zum Lehrer*innenberuf ver-
innerlicht haben, ein freiwilliges berufsbegleitendes Fernstudium auf. Damit wiirden ande-
rer Lehrer*innentypen mit anderen Charakteristiken und Einstellungen zu digitalen Medien
durch das reduzierte Sampling gar nicht in die Untersuchung aufgenommen.

Das Vorgehen beider empirischer Untersuchungen war weiterhin sehr offen angelegt. Eine
weitere kritische Betrachtung sollte daher auf das rein explorative Vorgehen gelegt werden.
Einerseits war durch die offene und verdeckte Fragetechnik in Erhebung sowie einer offe-
nen Auswertung durch die rein induktive Kategorienbildung der Inhaltsanalyse ein vorur-
teilsfreies Untersuchungsdesign mdglich, andererseits zeigte das Design nur eine geringe
Struktur auf. Das erschwerte die Kategorienbildung und Zusammenfassung der Ergebnisse

aufgrund der hohen Datenmenge.

Eine weitere Limitation des methodischen Vorgehens der Arbeit liegt im individuellen
Sinnverstehen der Forscherin bei der Analyse. Die Erhebung und Auswertung des Daten-
materials wurden von der gleichen Person durchgefiihrt, womit die selektive Wahrneh-
mung und Erinnerungen der Forscherin (unbewusst) mit in die Auswertung einflief3en kén-
nen. Diese Gefahr besteht vor allem beim qualitativ geprégten Vorgehen. So kann es sein,
dass die Forscherin ohne es zu wollen, Aspekte des Forschungsfeldes stereotypisiert und
weniger gut passende Informationen weniger prasent erscheinen lasst als andere. Durch die
Erwartung, dass bestimmte Ergebnisse produziert werden, kann damit eine ungewollte
Verzerrung entstehen (vgl. Hopf 2016: 94ff.). Gerade bei der Erhebung und Analyse eines
bestimmten gesellschaftlichen (Nah-)Bereichs kann es sein, dass die Forschenden nicht
zwingend das entsprechende VVokabular teilen und damit verschiedene Aussagen nicht kor-
rekt interpretiert werden kénnen. Das ist vor allem bei bestimmten milieuspezifischen und
kontextgebundenen Begriffsverstandnissen mdglich, die von erforschten Gruppen als
selbstverstandlich wahrgenommen werden. Die Schwierigkeit dabei ist, dieses bestimmte

Begriffsverstandnis und deren Besonderheit zu erkennen (vgl. ebd.: 103).

Trotz der beschriebenen Limitationen zeigen die beiden empirischen Erhebungen die Re-
levanz qualitativer Studien im Bereich der soziologischen Rollentheorie verbunden mit me-
dienpadagogischen Fragestellungen. Sie zeigen eine tiefgreifende Auseinandersetzung der
Teilnehmenden mit dem Thema und bieten persoénliche Einblicke in das unterrichtliche
Handeln und ihren Einstellungen zum Lehrer*innenberuf. Da gesellschaftliche Verénde-
rungen und damit verbunden auch schulische Entwicklungen immer bei handelnden Indi-
viduen beginnt, war es innerhalb der Forschung relevant auf diese einen Fokus zu lenken,

um ein besseres und tiefgreifendes Verstandnis fur diese zu gewinnen.
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Eine weitere Limitation der Arbeit ist die Aktualitat der Erhebung sowie deren Auswertun-
gen. Die Dissertation entstand vor der Covid 19- Situation, des Lockdowns und weiteren
Folgen der Coronapandemie. Diese gesellschaftliche Veranderung hat weitreichende Fol-
gen auf alle Lebensbereiche und damit auch enorme Einflisse auf das schulische Gesche-
hen und einer unterrichtlichen Gestaltung. Zahlreiche und zum Teil sehr unterschiedliche
MaRnahmen und Strategien, zwischen Heim- und Fernunterricht, wurden in den einzelnen
Bundesléndern entwickelt. Dabei waren Lehrkréfte zeitweise gezwungen, ihren Unterricht
rein digital umzusetzen. Das verdnderte nicht nur die Erfahrungen und die Aufgaben von
Lehrerinnen und Lehrern, sondern auch die Erwartungen, die durch die verschiedenen An-
spruchsgruppen an sie gestellt werden. Dieser Aspekt sollte in weiteren Forschungsvorha-
ben weiter beleuchtet werden.

10.4  Ausblick fur weitere Forschungsvorhaben

Durch die beschriebene Limitation der Arbeit, hervorgebracht durch die rein qualitative
empirische Vorgehensweise, wére eine statistische Analyse des gleichen Sachverhalts
maoglich. Lehrkrafte kdnnten dabei durch Fragebdgen zu ihren Fé&hig- und Fertigkeiten so-
wie ihrer tdglichen Routine befragt werden. Auch ein Mixed-Method-Ansatz, der die Vor-
teile qualitativer und quantitativer VVorgehen vereint, wére denkbar. Durch Fragebdgen, die
sich an Lehrkrafte der gleichen Teilnehmendengruppe richten, kénnten damit Aussagen
getroffen werden, die sich an die Grundgesamtheit schulischer Lehrkréfte in Deutschland

richten.

Zudem ware auch ein internationaler Vergleich denkbar. Lehrkrafte aus anderen Bildungs-
und Schulsystemen kénnten befragt und interviewt werden, um ihre berufliche Rollenwahr-
nehmung der Lehrkréafte mit denen in Deutschland in Kontrast zu setzen. So kdnnte u.U.
auch von den Besonderheiten und Vorteilen anderer Schulsysteme profitiert und mogliche
Entwicklungspotenziale fir die deutsche Lehrer*innenbildung und das deutsche Bildungs-

system abgeleitet werden.

Da Deutungsmuster zu Lehrer*innenhandeln und -rollen bereits in der eigenen Schulzeit
erworben werden und sich diese bei zukunftigen Lehrkréften weiter verfestigen konnen, ist
auch eine Langsschnittstudie denkbar, um die Fragestellung weiter zu differenzieren und
ggf. noch aussagekraftigere Ergebnisse zu gewinnen. Interessant konnte hierbei sein, wie
sich zukunftige Lehrer*innengenerationen in ihrer beruflichen Rolle wahrnehmen und wie
diese durch gesellschaftliche VVeranderungsprozesse, verbunden mit ihren eigenen Erfah-
rungen als Schilerinnen und Schilern mit digitalen Medien im Unterricht, bestimmt und

verandert werden kdnnen.
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Eine weitere Limitation der Arbeit bestand darin, dass ausschlieBlich Lehrkréfte befragt
wurden, die gleichzeitig Teilnehmende eines freiwilligen Masterstudiengangs waren.
Gleichwertige Untersuchungen kénnten damit auch an Lehrkréfte gerichtet werden, die
diesen Kontexten nicht angehdren. So kdnnte méglicherweise auch schulartbezogene Aus-
sagen getroffen werden, in dem man bewusst Lehrkrafte verschiedener Bereiche des Schul-
systems befragt. Dazu ware auch eine Ausweitung der Untersuchung mdglich, in welcher
auch andere schulische Akteurinnen und Akteuren hinsichtlich ihrer Erwartungen, die an
Lehrkrafte gestellt werden, erhoben werden. Interessant wére dabei die Erwartungshaltung

von Schulleitungen, Eltern oder Vertreterinnen und Vertretern von Schulverbanden.

10.5 Ausblick fur die schulische Praxis

In der vorliegenden Arbeit stand die Forschungsfrage im Fokus, wie sich Lehrkréfte in ihrer
beruflichen Rolle wahrnehmen, wenn digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden.
Dabei zeigten die Forschungsergebnisse einen unterschiedlichen Umgang mit und diver-
gierende Einstellungen zu digitalen Medien in Schule und Unterricht. Die Rollenwahrneh-
mung zwischen den verschiedenen Gruppendiskussions- und Weblogteilnehmenden waren
zum Teil sehr verschieden, so dass die drei analysierten Lehrer*innentypen grof3e Unter-
schiede in ihren Wahrnehmungen aufzeigten. Diese verschiedenen beruflichen Rollen-
wahrnehmungen fiihren dann wiederum zu unterschiedlichen Unterrichtsmethoden, die
teilweise nicht mehr den bildungspolitischen Forderungen und sozialen Erwartungen hin-
sichtlich einer Medienkompetenzférderung der Schilerinnen und Schiilern entsprechen.
Dieser Druck, verbunden mit den teilweise negativen Rollenwahrnehmungen der Lehr-
krafte (siehe der Typ Medienmeider/ Medienmeiderin), fihrt zu Widerstand und méglich-
erweise zu Orientierungslosigkeit sowie Uberforderung. Gesundheitliche Belastungen und
Burnout kénnen die Folge sein und fiihren im schlimmsten Fall zum friihzeitigen Berufs-

ausstieg.

Dagegen kann die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten und eine Sensibilisierung sowie
ein mogliches Verstédndnis negativer Reaktionen und Widerstande von Lehrkréaften hinter-
fragen. Ein dadurch gewonnenes Verstdndnis kann wiederum eine Grundlage fur mogliche
Weiterbildungskonzepte und Unterstlitzungsmoglichkeiten bieten, durch die Lehrkréfte
Raum finden, ihre Angste und Unsicherheiten zu hinterfragen und ihr Handeln zu reflek-
tieren. Dabei kdnnen schulische Lehrkrafte Reflexionsanlésse erhalten, die sie dabei unter-
stutzen ihr eigenes unterrichtliches Handeln und den Umgang mit ihren Schiilerinnen und
Schilern kritisch zu hinterfragen und diese in Zusammenhang mit Medienkompetenzent-

wicklung zu setzen.
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Dazu missen schulische Entscheidungstrager allerdings personale und institutionelle Rah-
menbedingungen schaffen, damit dies gelingen kann. Nur so kdnnen Lehrkréfte in die Lage
versetzt werden, ihren Unterricht durch Methoden der Subjekt- und Problemorientierung
sowie kooperativen Lernens auszurichten, womit schlieBlich eine medienpadagogische Ge-

staltung des Unterrichts gelingen kann.
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