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Zusammenfassung

In diesem Arbeitsbericht werden Zwischenergebnisse zur Evaluation des Projektes
.Intel® Lehren fur die Zukunft — online trainieren und gemeinsam lernen* dargestellt,
wobei zunéchst der theoretische Bezugsrahmen skizziert wird. Danach wird in
jeweils in sich geschlossenen Blécken naher auf drei Erhebungen eingegangen, die
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Intel®-Aufbaukurses durchgefihrt
wurden. Als erstes werden ausgewahlte Ergebnisse aus der Abschlussbefragung
von Teilnehmern vorgestellt. Dabei wird deutlich, dass insgesamt ein positives Fazit
gezogen werden kann. Aullerdem wird naher untersucht, welche Faktoren die
Bewertung des Intel®-Aufbaukurses beeinflussen. Sodann riickt eine Befragung von
Lehrkraften und Studenten auf der Bildungsmesse ,Didacta“ in den Blickpunkt. Es
wird dabei unter anderem betrachtet, welche Fortbildungspréferenzen vorzufinden
sind und wie es um den Einsatz digitaler Medien im Unterricht bestellt ist. Danach
wird noch auf eine weitere Umfrage, mit der die Rahmenbedingungen in den Landern
erfasst wurden, eingegangen. Hierbei wird behandelt, welche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten sich feststellen lassen in den Landern und inwiefern sich dies auf
den Intel®-Aufbaukurs auswirken konnte. AbschlieRend werden auf Basis dieser
Befunde ein Gibergeordnetes Fazit gezogen und Empfehlungen abgeleitet.

Abstract

This report presents the interim results from the evaluation of the project “Intel®
Teach to the future — train online and learn together”. First of all, the theoretical frame
of reference is outlined. Afterwards, three surveys are discussed in greater detail in
self-contained blocks. These surveys are part of the scientific monitoring of this
Intel® follow-up course. To begin with, the report deals with selected results from the
questionnaire which the participants had to complete during the certification-process
at the end of the course. It thereby becomes clear that the overall conclusion is
positive. Furthermore, the factors which affect the validation of the Intel® follow-up
course are closely examined. Thereafter, the report focuses on another survey. This
research was conducted at the education fair “Didacta”, where teachers and students
were interviewed. Amongst other things, they were asked about their preferences on
further training and how they use digital media during their lessons. Following this,
the issue of another survey will be addressed. This one is about the similarities and
the differences between the federal states and how this influences the Intel® follow-
up course. Concluding this report, a summary on the basis of all the findings
throughout these surveys resumes some suggestions.
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1. Einleitung

Dieser Arbeitsbericht ist in zwei Abschnitte untergliedert. Zunachst wird kurz der
theoretische Bezugsrahmen fir die Evaluation des Projektes ,Intel® Lehren fir die
Zukunft — online trainieren und gemeinsam lernen” skizziert. Danach wird die Struktur
dieses Arbeitsberichts erlautert.

1.1. Theoretischer Hintergrund

In den letzten Jahren hat sich die zunachst vor allem in der Berufs- und Arbeitswelt
forcierte Digitalisierung zunehmend auch auf andere (Lebens-)Bereiche wie Bildung
oder Freizeit ausgewirkt. Seit Mitte der 90er wurden vielfaltige Initiativen und
Programme angestof3en, um auf diese Entwicklungen und den Wandel hin zur
Wissensgesellschaft zu reagieren (vgl. u. a. Mandl et al., 1998 oder Kuwan &
Waschbisch, 1998). Haufig handelte es sich hierbei um infrastrukturelle
Maflinahmen, um die Medienausstattung an den Schulen zu modernisieren, die recht
erfolgreich verliefen (vgl. Kritzer & Probst, 2005). In diesem Zusammenhang wurde
immer wieder auf die Bedeutung der sog. ,Neuen Medien“ hingewiesen, weshalb
auch davon gesprochen wurde, dass Medienkompetenz eine Schlisselqualifikation
darstellt (vgl. u. a. Hamm, 2001 oder Schiersmann et al., 2002). Wie bereits erwahnt
fand dies zusatzlich auf bildungspolitischer Ebene seinen Niederschlag,
beispielsweise wurde bereits 1995 von der Bund-Lander-Kommission flr
Bildungsplanung und Forschungsforderung ein  Orientierungsrahmen  zur
Medienerziehung in der Schule vorgestellt'. Letztlich wird damit dem Umstand
Rechnung getragen, dass Medien ein wichtiger Bestandteil im Alltag von Kindern und
Jugendlichen sind (vgl. Feierabend & Rathgeb, 2006). Parallel ist inzwischen auch
das Mediennutzungsverhalten von Lehrkraften erforscht worden, woraus unter
anderem hervorgeht, dass sie alles andere als ,Medienverweigerer” sind (Feierabend
& Klingler, 2003, S. 51).

Die Debatte um den Medieneinsatz in der Schule wurde neu angefacht durch
Befunde der PISA-Studie, wonach die Vertrautheit im Umgang mit Computern mit
besseren Testergebnissen einhergeht (vgl. OECD, 2000). Allerdings ist diese
Interpretation nicht unumstritten, da bei einer Re-Analyse dieser Daten auch
gegenteilige Ergebnisse ermittelt wurden, sodass vor einer einseitigen,
medientechnischen Fixierung gewarnt wurde (vgl. Spitzer, 2005 oder Fuchs &
Wolmann, 2005). Nichtsdestotrotz bleibt mehr oder weniger unbestritten, dass ein
didaktisch  begrindeter Medieneinsatz in padagogischen Settings die
Unterrichtsqualitat steigern und den Lernerfolg férdern kann (vgl. etwa Hannafin,
2001 oder Aufenanger, 2005).

Es ist offensichtlich, dass den Lehrkraften hierbei eine zentrale Bedeutung zukommt
(vgl. u. a. Scholl & Prasse, 2001 oder Vorndran, 2003), weshalb seit langerem
Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht existieren (z. B. Bulow,
1983 S. 145ff oder S. 152f), zumal hierfir auch eine gewisse Nachfrage besteht (z.

! Aus diesem Grund ist es auch verwunderlich, weshalb im Zuge der aktuell vorangetriebenen Einfiihrung von
Bildungsstandards im Schulsystem (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 2005) dieser Aspekt nicht aufgegriffen wird (bzw. nur am Rande erwahnt: Klieme
et al., 2003, S. 67)- wéhrend dies etwa im ,,framework for key competences in a knowledge-based society* der
Europdischen Union geschieht, wo explizit auch eine ,,digital competence* erwahnt wird (vgl.
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/basicframe.pdf; am 08.07.2006).
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B. Seidel, 0. J. oder Stolpmann, Breiter & Jahnz, 2003). Insgesamt stellt dies aber
nach wie vor eine grof3e Herausforderung fur die Lehrerfortbildung dar, da generell
nicht alle Lehrkrafte mit Qualifizierungsangeboten erreicht werden (vgl. u. a.
Haenisch, 1992; Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 1996; Halasz et al., 2004; Daschner, 2004). Hinzu kommt aus
wissenschaftlicher  Perspektive, dass sich der Forschungsgegenstand
.Lehrerfortbildung” als auf3erst heterogenes Feld darstellt, weshalb es beispielsweise
schwierig ist, schulform-, klassen-, lander- und fachubergreifende Aufgaben und
Ziele zu identifizieren (vgl. u. a. Bohmer, 1983 oder Peter, 1996)% Doch wie schon
erwahnt, gibt es grof3e Anstrengungen, die medienpadagogische Kompetenz der
Lehrkréafte als eine der wichtigen tberfachlichen Qualifikationen auszubauen und zu
fordern (vgl. u. a. Tulodziecki, 2004; Herzig, 2004; Schumacher, 2004). Eventuell
deshalb wird zunehmend versucht, digitale Medien nicht nur als Inhalt, sondern auch
als Methode im Rahmen von Fortbildungsmal3Bhahmen einzusetzen, woriber
inzwischen schon erste Erfahrungsberichte vorliegen (vgl. u. a. Seidel, 2001; Wilde,
2002; Landesinstitut fur Schule, 2002; Kanwischer, 2003; Wilde, 2003; Mandl et al.,
2003). Daneben findet aber auch verstarkt eine  wissenschaftliche
Auseinandersetzung hinsichtlich der Aspekte Lehren und Lernen mit digitalen
Medien in Bezug auf Lehrerfortbildung (vgl. u. a. Reinmann, 2005a; Leimeier, 2005;
Hollriegel, 2005) statt.

In diesen Zusammenhang lasst sich auch die Fortbildungsinitiative ,Intel® Lehren fir
die Zukunft* einordnen, da hier der Aufbau von Medienkompetenz im Vordergrund
stand. Dieses weltweite Projekt verlief in Deutschland recht erfolgreich (vgl.
Bbkenkamp et al., 2005) — auch deshalb, da es speziell fur Deutschland adaptiert
wurde (vgl. Wolf, 2002). Darauf hin wurde unter Federfihrung der Akademie fur
Lehrerfortbildung und Personalfiihrung ein Folgekurs entwickelt. Nachdem dessen
Pilotphase abgeschlossen und evaluiert war (vgl. Aufenanger, 2004), lauft seit
Sommer 2004 das Fortbildungsprogramm ,Intel® Lehren fur die Zukunft — online
trainieren und gemeinsam lernen“ im deutschsprachigen Raum. Bei diesem Intel®-
Aufbaukurs liegt der Fokus starker auf methodisch-didaktischen Fragestellungen

2 Insgesamt ist das Forschungsfeld Lehrerfortbildung sehr komplex und uniibersichtlich, was auch daran liegt,
dass Lehrerfortbildung eine Schnittstelle der Systeme Wissenschaft, Schulverwaltung bzw. Schulaufsicht und
Schulpraxis ist. Haufig genannte Schlagworte beztiglich Funktionen und Ziele der Lehrerfortbildung sind unter
anderem Problem-, Erfahrungs-, Handlungs- und Personlichkeitsorientierung sowie gelegentlich
Regeneration/Psychohygiene. Neben diesen oftmals fachiibergreifenden Uberlegungen wird immer wieder
betont, dass Lehrerfortbildung einer Aktualisierung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer oder
erziehungswissenschaftlicher Themen dienen sollte. Dabei wird insbesondere das Prinzip der Freiwilligkeit
hervorgehoben, obschon Lehrerfortbildung in vielen Landesgesetzen eine Berufspflicht ist, jedoch werden dort
selten Inhalte, Umfang, Haufigkeit etc. festgelegt. Nicht zuletzt spielt in diesem Zusammenhang die
Transmissionsfunktion eine Rolle, welche vor allem aus administrativer Perspektive relevant ist (vgl. u. a.
Institut fur Lehrerfort- und —weiterbildung, 1975; Kriger, 1978; Krdll, 1980; Heck & Schurig, 1982; Eder &
Khinast, 1984; Scholz, 1984; Brockmann & Jegensdorf, 1990; Betz, 1996). Daneben gibt es gelegentlich
Untersuchungen zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung (vgl. u. a. Genger et al., 1981; Meyer, 1985; Haenisch,
1987; Haenisch, 1994; Haenisch, 1995;) oder auch Uberlegungen zu einer speziellen Didaktik — oftmals in
Anlehnung an Erwachsenenbildung (vgl. u. a. Schmidt & Ruprecht, 1979; Schmidt, 1980; Tietgens, 1989;
Schramke, 1998). Wenngleich umfangreiche empirische Erkenntnisse zur Lehrerfortbildung vorliegen, so sind
diese in der Regel nur eingeschrankt gultig (lokal, schulformbezogen etc.) und oftmals veraltet (vgl. u. a. Boos-
Ninning, 1979; PreuB-Kippenberg, 1980; Reckmann & Haenisch, 1987; Reckmann, 1992; Graudenz et al.,
1995; Prenzel, 1995; Schwetlik, 1998; Landert, 1999; Heller & Rosenmund, 2002; Bienengréber & Vorndran,
2002; Knaut, 2003).
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innerhalb des Fachunterricht. Dies ist ein viel versprechender Ansatz, da sich gezeigt
hat, dass die Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht einhergeht mit Veranderungen
der Lehrerrolle (vgl. Miethner & Schulte, 2005; Hauptle & Reinmann, 2006). Die
wissenschaftliche Begleitung des Intel®-Aufbaukurses erfolgt durch die Professur flr
Medienpédagogik der Universitat Augsburg, wobei insbesondere die drei Elemente
arbeitsbegleitendes, teambasiertes und onlinegestitztes Lernen betrachtet und
deren Akzeptanz analysiert wird (vgl. Reinmann, 2005b). Erste Zwischenergebnisse
der Evaluation deuten auf eine positive Bilanz hin (vgl. Ganz & Reinmann, 2005).

1.2. Aufbau des Arbeitsberichts

Dieser Arbeitsbericht setzt sich zusammen aus der kompakten Darstellung dreier
Erhebungen, die im Rahmen der Evaluation des Intel®-Aufbaukurses durchgefihrt
wurde.

e Die grof3te und nach wie vor wichtigste ,Datenquelle” ist die Gesamtevaluation
des Intel®-Aufbaukurses, also die Abschlussbefragung der Teilnehmer® im
Rahmen der Zertifizierung. Derzeit verfigen wir Gber mehr als 3.000 ausgefullte
Fragebdgen.

e Auf der Didacta 2006 (Hannover) wurde im Februar dieses Jahres ebenfalls eine
Befragung durchgefuhrt. Wir haben 420 Lehrer und 70 Studierende zum
Medieneinsatz in Unterricht und Fortbildung sowie zum Bekanntheitsgrad der
Intel®-Fortbildung befragt®.

e Im Mai dieses Jahres wurden die landerspezifischen Rahmenbedingungen bei
der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses erfasst. Hieran haben sich 14 Lander
durch ihre Landesmentoren beteiligt.

Jede dieser drei Erhebungen wird im Folgenden als in sich geschlossener Block
behandelt, es findet sich dort also jeweils eine Einfihrung zu Beginn und eine
Zusammenfassung am Ende dieser inhaltlichen Einheit”.

Am Ende dieses Arbeitsberichts wird versucht, eine Synthese aus den bisherigen
Erkenntnissen und Detail-Ergebnissen zu bilden, indem ein Ubergeordnetes Fazit
gezogen sowie einige Empfehlungen abgeleitet werden.

® Aus Griinden der einfachen Lesbarkeit wird in diesem Text stets die méannliche Form verwendet.
Selbstverstandlich sind damit Frauen (bzw. Médchen bei den Schiilerinnen) immer mitgemeint.

* An dieser Stelle nochmals ein besonderer Dank an die Firma Intel®, die diese Umfrage finanziell unterstiitzt
hat.

> Sollten Sie Interesse daran haben, weitere Informationen zur Evaluationen zu erhalten, so kénnen Sie sich unter
http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel weitere Materialien herunterladen, beispielsweise
umfangreiche Tabellen und Diagramme oder ein Handout vom Intel®-Symposium 2006, worin kurz ein
Uberblick tiber die Evaluationsergebnisse gegeben wird.
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2. Gesamtevaluation

Da mit der Intel®-Fortbildung neue Wege beschritten werden, ist zu untersuchen, ob
sich die Zielgruppe auf diese Form des mediengestitzten Lernens einlasst. Eine
zentrale Fragestellung ist also, wie es um die Akzeptanz des Intel®-Aufbaukurses
bestellt ist. An unterschiedlichen Stellen im Fragebogen versuchen wir, zwei
Auspragungen von Akzeptanz zu erfassen: zum einen die Einstellungsakzeptanz,
worunter  beispielsweise  Zufriedenheit fallt, und zum anderen die
Verhaltensakzeptanz, also die tatsachliche Nutzung (vgl. Birg, 2005).

Es wurden einige neue Zusammenhange Uberprift und untersucht, welche Faktoren
die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses beeinflussen. So steht diesmal weniger eine
Darstellung aller Auswertungsergebnisse im Mittelpunkt wie dies beim letzten
Zwischenbericht der Fall war (vgl. Ganz & Reinmann, 2005). Stattdessen wird in
diesem Zwischenbericht der Schwerpunkt darauf gelegt, herauszufinden, womit eine
gute bzw. schlechte Einschatzung des Fortbildungskonzepts zusammenhéangt und
welche Bedingungen auf die erfolgreiche Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs einwirken.

Dieser Bericht ist folgendermaf3en aufgebaut:

e Zunachst wird knapp lber soziodemographische Merkmale berichtet, um die
Befragten® zu charakterisieren, wozu auch ein Blick auf die Teilnahme-
Motivation geworfen wird.

e Danach wird analysiert, welche Rolle die Vorerfahrung spielt: zum einen in
Bezug auf E-Learning und zum anderen hinsichtlich des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht.

e Den Hauptblock bildet die Akzeptanz des Gesamtkonzepts der Fortbildung.
Hier wird Uberprift, inwiefern einzelne Faktoren die Bewertung beeinflussen,
namlich Schulgréfe und technische Rahmenbedingungen, aber auch der
Verlauf der Teamarbeit wahrend des Intel®-Aufbaukurses und die
Unterstitzung durch die Schulleitung.

e Daran anschlieBend wird auf die Trainingsplattform eingegangen und
schlie3lich kurz zusammengefasst, welche Auswirkungen der Intel®-
Aufbaukurs auf die Bereiche Kompetenz, Unterricht und Schiler hat.
AuBerdem wird knapp das schulische Umfeld dargestellt.

e Den Abschluss bildet ein vorlaufiges Fazit.

¢ Befragte sind alle Personen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, also Teilnehmer und Mentoren.

Block I: ,,Gesamtevaluation®



Zwischenergebnisse zur Evaluation des Intel®-Aufbaukurses (Ganz & Reinmann) 5

3. Ergebnisse Gesamtevaluation

Die Daten stammen von Anfang Mai und beruhen auf 3002 Befragten, worunter sich
auch 234 Mentoren befinden’.

3.1. Soziodemographische Merkmale

Konstant héalt sich seit Beginn der Evaluation ein Frauenanteil von ca. 60% (siehe
Abbildung 1: Geschlecht). Wie zu erwarten variiert das Geschlechterverhéltnis bei einer
differenzierten  Analyse, beispielsweise unterrichten Frauen haufiger an
Grundschulen oder geben ofters an, in Teilzeit zu arbeiten. Die Alterstruktur ist
einigermal3en ausgewogen, die beiden grofdten Gruppen mit je ca. 30% bilden die
Kategorien 31-40 Jahre und 41-50 Jahre (siehe Abbildung 2: Alter). Hinsichtlich der
Bundeslander dominiert unter den Befragten Bayern mit 35,6%, es folgen Sachsen-
Anhalt mit 13,9%, Rheinland-Pfalz mit 13,8%, Hessen mit 9,2% und Berlin mit 7,2%.
Die Ubrigen Bundeslander liegen zum Teil deutlich unterhalb 4% (siehe Tabelle 1:
Bundesland). Um das Bild der Befragten abzurunden ist noch anzumerken, an welcher
Schulart die Lehrkrafte unterrichten. Ein Grol3teil der Befragten verteilt sich zu beinah
gleichen Anteilen auf vier Schularten: Gymnasium, Grund- und Real- und
Hauptschule (siehe Abbildung 3: Schulform).

lhr Alter

Ihr Geschlecht

Uber 50
Jahre
27%

61,89%

37,61%

Frauen Manner

Abbildung 1: Geschlecht®

Abbildung 2: Alter

" Die 3002 Befragte verteilen sich auf einzelne Untergruppen folgendermaRen (nur giiltige Angaben, d. h. keine
fehlenden Werte): 234 Mentoren und 2669 Teilnehmer, 1129 Ménner und 1858 Frauen, 1256 Befragten mit
einem Alter bis 40 Jahre und 1739 (iber 40 Jahre, 1991 haben den Intel-Grundkurs absolviert, 997 hingegen nicht
8 Wenn die Summe nicht 100 Prozent ergibt, liegt das daran, dass die fehlenden Angaben nicht beriicksichtigt
wurden.
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Ihr Bundesland
in Prozent, nach Haufigkeit sortiert
35,58 | Bayern
13,86 | Sachsen-Anhalt
13,76 | Rheinland-Pfalz
9,19 | Hessen
7,23 | Berlin
4,30 | Mecklenburg-Vorpommern
3,00 | Brandenburg
2,80 | Thiringen
2,56 | Hamburg
1,60 | Saarland
1,27 | Nordrhein-Westfalen
1,20 | Wien (Osterreich)
0,90 | Sudtirol (Italien)
0,87 | Bremen
0,77 | Baden-Wirttemberg
0,57 | Tirol (Osterreich)
0,20 | Schleswig-Holstein
0,10 | Niedersachsen
0,03 | Sachsen
0,03 | Steiermark (Osterreich)
Tabelle 1: Bundesland

lhre Schulform
Mehrfachantwort

Grundschule
Forderschule
Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Berufliche Schule

Abbildung 3: Schulform

Im Weiteren kaum auf die zumeist nur marginalen Unterschiede zwischen einzelnen
Subgruppen wie Geschlecht oder Alter eingegangen wird. Lediglich pragnante
Abweichungen werden von uns erwahnt.

Erstaunlich ist die hohe Méannerquote bei den Mentoren, die 70% betragt. Erste
statistische Berechnungen legen allerdings den Verdacht nahe, dass die Variable
.Mentor* stéarker das Antwortverhalten beeinflusst als die Variable ,Geschlecht,
insofern ist das nahezu umgekehrte Geschlechtsverhaltnis vorerst nicht weiter
relevant. Entscheidender fir deren Antwortverhalten konnte vielmehr sein, dass
Mentoren erfahrener im Einsatz digitaler Medien sind, was sich auch daran zeigt,
dass sie haufiger andere Lernplattformen kennen und nutzen. Eventuell liegt dies
aber auch darin begrindet, dass sich bei den Mentoren ein eher
naturwissenschaftlich-technisches Facherprofil zeigt, beispielsweise liegt bei ihnen
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.Informatik” an vorderster Stelle. Die Schulart selbst ist hierbei Ubrigens nahezu
unbedeutend, da die Verteilung der Mentoren Uber die Schularten kaum abweicht
von den Teilnehmern.

3.2. Teilnahme-Motivation

Befragt nach der Motivation, am Intel®-Aufbaukurs teilzunehmen, sind zwei Aspekte
mit Abstand fihrend: Technisches und methodisch-didaktisches Interesse, wobei der
technische Gesichtspunkt etwas starker betont wird (siehe Abbildung 4: Motivation).
Werden hingegen nur diejenigen 2/3 der Befragten bertcksichtigt, die den Intel®-
Grundkurs absolviert haben, so féllt auf, dass bei ihnen die gute Erfahrung mit
diesem Intel®-Grundkurs fur die Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs mit
ausschlaggebend war.

Da die Konzeptionen dieser beiden Fortbildungsinitiativen kaum vergleichbar sind,
haben wir die Annahme Uberprift, ob enttduschte Erwartungen die Bewertung
beeinflusst haben. Es zeigt sich aber, dass das Antwortverhalten bei der Bewertung
des Fortbildungskonzepts kaum abweicht vom Antwortverhalten derjenigen
Befragten, die den Intel®-Grundkurs nicht absolviert haben.

lhre Motivation
Mehrfachantwort

gute Erfahrungen mit dem Intel®-Grundkurs

Interesse an den technischen Moglichkeiten der
digitalen Medien

Interesse am Potential der digitalen Medien zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitat

aktueller Bedarf an einer Verbesserung der
Unterrichtsqualitat

Erfullung bildungspolitischer Vorgaben

Sonstiges

Abbildung 4: Motivation

3.3.  Vorerfahrung

In zwei Bereichen kann Vorerfahrung vorliegen: Einerseits hinsichtlich E-Learning
und andererseits in Bezug auf den Unterrichtseinsatz digitaler Medien.

3.3.1. E-Learning
Im Fragebogen gibt es zwei konkrete Fragen hierzu, namlich nach den E-Learning-
Erfahrungen in der Aus- und in der Weiterbildung (siehe Abbildung 5: Vorerfahrung E-
Learning). In beiden Féllen ist eine erstaunlich hohe Vorerfahrung festzustellen. So
haben bereits in der Ausbildung mehr als die Halfte der Befragten E-Learning-
Erfahrung gesammelt, wobei es unter den Uber 50-Jahrigen erwartungskonform
deutlich weniger sind, namlich etwas mehr als 1/3. Uberraschend ist allerdings, dass
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hierbei die Fachrichtung oder die Schulart kaum eine Rolle spielt®. Im Rahmen ihrer
Weiterbildung haben schon gut 3/4 der Befragten bislang E-Learning kennen gelernt.
In der Gruppe der Intel®-Grundkurs-Absolventen sind es sogar knapp 90%, die dies
angeben. Dies scheint sich aber vor allem auf offline-Elemente zu beziehen, da
gleichzeitig weniger als 1/5 der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des
Intel®-Aufbaukurses kennen oder nutzen. Abweichend davon sind es unter den
Mentoren knapp die Halfte, die weitere Lernplattformen sowohl kennen als auch
nutzen (siehe Abbildung 6: Nutzung weiterer Lernplattformen (Teilnehmer vs. Mentoren)).

Ich habe in der Ausbildung
selbst mit digitalen Medien
(z. B. Multimedia-CDs,
Onlinekurse) gelernt und
damit E-Learning-
Erfahrungen gesammelt.

47,87% 14,99%

Oja, ofter

Enein, nie Hja, einmal

Ich habe in der
Weiterbildung bereits vor
dem Intel® - Aufbaukurs

selbst mit digitalen Medien
(z. B. Multimedia-CDs,
Onlinekurse) gelernt und
damit E-Learning-
Erfahrungen gesammelt.

20,29% 24,22%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 5: Vorerfahrung E-Learning

In diesem Zusammenhang stellt sich naturlich die Frage, inwiefern sich Vorerfahrung
im E-Learning-Bereich auf die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses auswirkt. Dabei
wird zunéchst erkennbar, dass die Erfahrung, die aus der Ausbildungszeit stammit,
kaum Einfluss austbt, die E-Learning-Kenntnisse, die durch Weiterbildung
gewonnen wurden, hingegen schon. So bewerten Befragte, die aus der
Weiterbildung bereits einen E-Learning-Hintergrund mitbringen, das Konzept
insgesamt etwas besser und stufen auch die Praxisrelevanz etwas hoéher ein. Eine
Ursache hierfur konnte sein, dass diese Gruppe unter den Befragten den
personlichen Nutzen, den sie aus den E-Learning-Elementen des Intel®-
Aufbaukurses gezogen hat, etwas hoher einordnet. Dies kann aber auch daran
liegen, dass diese Gruppe generell den Einsatz von E-Learning in der
Lehrerfortbildung starker beflrwortet.

Auch diejenigen, die Dbereits weitere Lernplattformen nutzen, vertreten
erwartungsgemald diese beflrwortende Meinung bezlglich E-Learning in der
Lehrerfortbildung. Diese ,Fraktion“ der Plattformnutzer ist wiederum interessant bei
der Einschatzung der Intel®-Trainingsplattform. Es zeigt sich, dass sie die

% Mit Ausnahme der beruflichen Schule: Lehrer, die dort unterrichten, geben haufiger als Lehrkrafte anderer
Schulformen an, dass sie bereits in der Ausbildung E-Learning-Erfahrung gesammelt haben (aullerdem haben
Befragte aus Grundschulen etwas seltener als Befragte der tibrigen Schulen in der Ausbildung mit E-Learning
Kontakt gehabt).
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Ubersichtlichkeit der Oberflache und die Handhabbarkeit der Navigation etwas
zuruckhaltender einschatzen. Andererseits betont diese Gruppe die gute Qualitat der
Inhalte auf der Lernplattform etwas starker als diejenigen, die keine weiteren
Lernplattformen nutzen. Zudem geben die Plattformnutzer geringfiigig mehr als die
Nicht-Plattformnutzer an, die Lernpfad-Methodik fur die Inhaltsvermittlung geeignet
zu halten.

Ich nutze weitere M Teilnehmer
Lernplattformen @ Mentoren

Ja Nein

Abbildung 6: Nutzung weiterer Lernplattformen (Teilnehmer vs. Mentoren)

Nicht zuletzt ist denkbar, dass parallel zur Vorerfahrung auch die Einstellung zum E-
Learning bedeutsam ist. So wurde Uuberpruft, in welchem Licht sich der Intel®-
Aufbaukurs zeigt, wenn E-Learning beflrwortet wird. Die entsprechende
Befragtengruppe wurde gebildet aus denjenigen, die folgender Aussage zustimmen:
.Ich finde den Einsatz von E-Learning in der Lehrerfortbildung generell gut”. Es wird
deutlich, dass diese Befragtengruppe den Intel®-Aufbaukurs sowie die
Trainingsplattform deutlich besser beurteilt. Dies kann aber auch dadurch begrindet
sein, dass diese Befragtengruppe den eigenen Kompetenzzuwachs starker betont
als diejenigen Befragten, die E-Learning in der Lehrerfortbildung ablehnen -
wenngleich der Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen bezlglich
Vorerfahrung zwar erkennbar ist (E-Learning-Befurworter sind etwas erfahrener),
aber nicht so deutlich ausgepragt ist wie bei den zuvor angesprochenen Punkten (z.
B. Kurs-Bewertung).

3.3.2. Einsatz digitaler Medien im Unterricht
Nicht nur die Kenntnis von E-Learning ist fur die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses
relevant, sondern auch Vorerfahrung beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht.

Die Auswertung zeigt, dass ein Grofiteil der Befragten angibt, schon vor der
Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu
haben, namlich knapp 2/3. Nahezu unbedeutend ist hierbei der Umgang mit
Notebook-Klassen — nur etwas mehr als 10% berichten von diesbezlglichen
Erfahrungen.

Die Erfahrung beim Unterrichtseinsatz digitaler Medien zeigt in der Subgruppen-
Analyse einige Abweichungen. So haben Mentoren deutlich mehr (siehe Abbildung 7:
Vorerfahrung Medieneinsatz (Teilnehmer vs. Mentoren)) und Manner etwas mehr Ubung
hierin. Tendenziell wird auch erkennbar, dass Befragte unter 40 Jahren digitale
Medien vor dem Intel®-Aufbaukurs haufiger zur Unterrichtsvorbereitung verwendet
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haben als ihre Kollegen tber 40 Jahre. Diese Unterschiede in der Vorerfahrung
wirken sich komplementar auf die Effekte des Intel®-Aufbaukurses aus. Dies
bedeutet etwa im gerade angefiihrten Beispiel mit den Altersgruppen, dass in der
Gruppe der uber 40-Jahren ein grof3erer Prozentsatz als bei den unter 40-Jahrigen
mitteilt, digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung seit der Teilnahme am Intel®-
Aufbaukurs einzusetzen.

Ein auffalliges Ergebnis zeigt das Fragebogen-ltem ,Ich nutze digitale Medien, um
mit meinen Schilern/innen aulRerhalb des Unterrichts in Verbindung zu bleiben.” Hier
wird namlich eine der groéf3ten Differenzen zwischen Mentoren und Teilnehmern
deutlich (siehe Abbildung 8: weitere Mediennutzung (Teilnehmer vs. Mentoren)). Wahrend die
Halfte aller Mentoren angibt, dies schon vor der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs zu
praktizieren, so sind es unter den Teilnehmern knapp ¥s. Hingegen kreuzen Uber
44% der Teilnehmer an, dies ,gar nicht* zu tun, also auch nicht die Absicht zu haben,
dies kiunftig anzustreben. Demgegentber ordnen sich nur unter 1/5 der Mentoren der
Antwortvorgabe ,gar nicht* zu. Ahnlich, wenn auch nicht so stark ausgepragt, zeigt
sich dieses Antwortmuster bei Mannern, die deutlich seltener ,gar nicht* angeben als
Frauen.

Ich setze digitale Medien ein, B Teilnehmer
um die Unterrichtsqualitat zu steigern. @ Mentoren

schon vor dem Intel® 59,99%
- Aufbaukurs 83,57%
seit dem Intel® - 24,11%
Aufbaukurs 13,04%

noch nicht, aber 12,64%
zukunftig 2,42%

ar nicht 3,26%
9 0,97%

Abbildung 7: Vorerfahrung Medieneinsatz (Teilnehmer vs. Mentoren)

Ich nutze digitale Medien, um mit meinen Schilern/innen W Teilnehmer
aul3erhalb des Unterrichts in Verbindung zu bleiben.

O Mentoren
schon vor dem Intel® — 24,75%
- Aufbaukurs | 50,24%
seit dem Intel® - 10,79%
Aufbaukurs 14,01%
noch nicht, aber 20,40%
zukinftig 16,91%

ar nicht —44,06%
9 18,84%
J

Abbildung 8: weitere Mediennutzung (Teilnehmer vs. Mentoren)
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Inwieweit wird die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses durch diese Vorerfahrung
beeinflusst'®? Zun&chst wird erkennbar, dass die Bereitschaft, im Unterricht mit
digitalen Medien zu arbeiten, mit einer generellen Beflirwortung von E-Learning in
der Lehrerfortbildung zusammenhéngt. Noch deutlicher wird diese Meinung
bezuglich E-Learning in der Lehrerfortbildung von Befragten mit Notebookklassen-
Erfahrung vertreten oder von Befragten, die weitere Lernplattformen verwenden.

Insgesamt sind die errechneten Zusammenhange relativ komplex, es lassen sich
aber einige Tendenzen ableiten. So wird der Intel®-Aufbaukurs von denjenigen
Befragten besser bewertet, die tatséchlich im Unterricht mit digitalen Medien arbeiten
— unabhangig davon, ob sie dies bereits seit lAngerem oder erst seit kurzem
praktizieren. Demgegeniber urteilen vor allem diejenigen Befragten, die digitale
Medien nicht im Unterricht benutzen, deutlich ablehnender bei den Fragen, ob sie
den Intel®-Aufbaukurs gut finden, ihn weiterempfehlen wirden oder ihn gut in die
alltagliche Unterrichtspraxis integrieren kbnnen.

Bei der Bewertung des Intel®-Aufbaukurses spielt es Gbrigens kaum eine Rolle, ob
die Befragten Notebookklassen-Erfahrung haben oder zusétzliche Lernplattformen
nutzen, lediglich den Praxisnutzen stufen Befragte, die sich mit Notebookklassen
auskennen, deutlich héher ein™*.

3.4. Konzept

Nachdem nun schon recht detailliert die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses
vorgestellt wurde, soll jetzt eine Gesamtperspektive eingenommen werden (siehe
Abbildung 9: Bewertung des Intel®-Aufbaukurses).

3.4.1. Konzept im Uberblick

Die Auswertung zeigt eine hohe Zufriedenheit mit dem Intel®-Aufbaukurs: Jeweils
uber 2/3 der Befragten geben an, dass er ihnen gut gefallen hat und dass sie ihn
weiterempfehlen wirden. Auch der Ansatz des arbeitsbegleitenden Lernens scheint
sich zu bewahren, wenngleich dies etwas weniger deutlich bestatigt wird. Hingegen
kann die Flexibilitit des Blended-Learning-Ansatzes als Erfolgskriterium gewertet
werden. Dasselbe qilt fir die Teamarbeit; immerhin wird ihr im Lehrerberuf generell
eine wichtige Rolle zuerkannt und konkret auf den Aufbaukurs bezogen, wird klar
erkennbar von gelungener Kooperation berichtet — Frauen zeichnen sogar ein noch
positiveres Bild. Ubrigens haben beinahe 60 Prozent der Befragten mit mindestens 3
Kollegen oder mehr zusammengearbeitet und dabei im Durchschnitt 11 Stunden
aufgewendet. Im Vergleich dazu liegt die durchschnittliche Stundenzahl fir die
Selbstlernphase bei 16 Stunden und fir die Unterrichtserprobung bei 8 Stunden
(siehe Tabelle 2: Stundenzahlen der Teilnehmer/innen und Tabelle 3: Stundenzahlen der
Mentoren/innen).

Es ist nahezu selbstverstandlich, dass diejenigen Befragten, denen der Intel®-
Aufbaukurs gut gefallen hat, auch weitere Aspekte positiver beurteilen als diejenigen
Befragten, die nicht so zufrieden sind mit dem Intel®-Aufbaukurs, also beispielsweise
den Praxisnutzen, die Trainingsplattform oder auch den Bereich der Kompetenzen

19'1n welcher Weise sich diese Vorerfahrungen auf die Bewertung der Trainingsplattform auswirkt oder mit
Effekte auf die eigenen Kompetenzen, den Unterricht oder die Schiller zusammenhéngt, wird spater behandelt.
11 Allerdings ist als Trend erkennbar, dass Befragte, die Nootebookklassen-Erfahrung besitzen oder auch mit
anderen Lernplattformen arbeiten, mit dem Intel®-Aufbaukurs etwas zufriedener sind.
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(wobei hinsichtlich der Vorerfahrung kein Unterschied zwischen diesen beiden

Gruppen feststellbar ist).

100%
90% -
80%
m keine Meinung
70% - W stimme gar nichtzu
O stimme eher nicht zu
60% - O stimme eher zu
W stimme voll zu
50%
40%
30% -
20% -
10% -
0% -
Ich wiirde den Intel® -  Ich habe diese neue Die Teamarbeit in
Aufbaukurs an meine  Lernweise gut in mein  meiner Lerngruppe im
Kollegen/innen alltagliches Intel® - Aufbaukurs hat
weiterempfehlen. Unterrichtshandeln gut funktioniert (z. B.
integrieren kénnen. Koordination,
Aufgabenteilung, etc.).
Abbildung 9: Bewertung des Intel®-Aufbaukurses
Schulung durch Mentor  |Selbstlernen|{Teamlernen|Unterricht
N Gultig  [2591 2606 2483 2519
Fehlend |141 126 249 213
Mittelwert 8,90138942 16 11,1808296 |7,912763
Median 8 15 10 6
Modus 8 20 10 10
Standardabweichung |7,32407716 11,8559735 (8,95427057 |6,52327178
Minimum 0 0 0 0
Maximum 123 222 143 100
Tabelle 2: Stundenzahlen der Teilnehmer/innen
Dauer der eigenen Teamlernen|Unterricht
Schulung Selbstlernen
N Gultig (199 218 215 214
Fehlend |71 52 55 56
Mittelwert 20,638191 20,1811927 (13,9674419 |8,92757009
Median 16 20 12 8
Modus 40 20 20 10
Standardabweichung 16,0553729 17,6975477 {9,63753665 |6,92214496
Minimum 0 1 0 1
Maximum 80 180 80 45

Tabelle 3: Stundenzahlen der Mentoren/innen
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3.4.2. Einflussfaktoren
Im Weiteren werden vier Faktoren betrachtet, die vermutlich die gerade
beschriebene Kurs-Bewertung mitbestimmen: Die GroRe der Schule, die
Zufriedenheit mit der Gruppenarbeit, die technischen sowie zeitlichen
Rahmenbedingungen an der Schule und die Bedeutung von Unterstitzung beim
Lernprozess.

3.4.2.1. SchulgréRe

Im Fragebogen wird die Schulgrof3e tber die Grol3e des Kollegiums erfasst. Die
Auswertung bestatigt weitgehend vorab aufgestellte Plausibilitittsannahmen. So
funktioniert Kooperation an kleineren Schulen etwas besser und ist dort auch starker
verbreitet, dementsprechend sind die Teams an kleineren Schulen eher grof3er.
Dartber hinaus ist an kleineren Schulen eine etwas bessere Unterstitzung durch die
Schulleitung gegeben und es besteht ein engerer Kontakt zu Schilern und deren
Eltern. Demgegenuber sind die technischen Rahmenbedingungen an grof3eren
Schulen etwas besser und vermutlich deshalb haben Befragte von grof3eren Schulen
etwas mehr Erfahrung, was den Einsatz digitaler Medien im Unterricht anbelangt.
Dennoch wird der Intel®-Aufbaukurs von Befragten grof3er oder kleiner Schulen nur
minimal unterschiedlich beurteilt. Wie dies zu interpretieren ist, darauf werden wir
spater eingehen, vermutlich heben sich hemmende (schlechtere technische
Rahmenbedingungen an kleineren Schulen) mit fordernden (bessere Unterstitzung
an kleineren Schulen) gegenseitig auf.

3.4.2.2. Teamarbeit

Teamarbeit ist im Fortbildungskonzept wichtig und deshalb soll nun betrachtet
werden, wie bedeutsam eine gut funktionierende Teamarbeit fur die Bewertung des
Intel®-Aufbaukurses ist. Wie zu erwarten, fuhrt gelungene Teamarbeit dazu, dass
der Intel®-Aufbaukurs deutlich besser beurteilt wird (siehe Abbildung 10: Einfluss
Teamarbeit auf Kurs-Bewertung). AuBerdem ist es keine Uberraschung, dass Teamarbeit
bei denjenigen Befragten besser funktioniert, an deren Schule eine kooperative
Arbeitsweise etablierter ist. Generell kann vermutet werden, dass erfolgreiche
Teamarbeit haufiger in einem ,positiven* Umfeld gelingt. Das heil3t, Befragte, die von
funktionierender Teamarbeit berichten, stufen ihr Schulklima etwas besser ein,
verfligen Uber bessere technische sowie zeitliche Ressourcen und erhalten mehr
Unterstitzung durch ihre Schulleitung. Nicht zuletzt kénnte fur erfolgreiche
Teamarbeit aber ebenfalls eine Rolle gespielt haben, dass Befragte, deren
Teamarbeit gut funktioniert hat, auch tGber mehr Erfahrung beim Einsatz digitaler
Medien im Unterricht verfigen. Eventuell ist dies auch eine weitere Erklarung dafur,
dass Befragte, die Uber gute Teamarbeit berichten, im Bereich Medienkompetenz
starker vom Intel®-Aufbaukurs profitieren (siehe Abbildung 11: Einfluss Teamarbeit auf
Medienkompetenz).
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Ich wiirde den Intel® - Aufbaukurs
an meine Kollegen/innen weiterempfehlen.

_ 39,85%
stimme voll zu —21,47%
_ 43,26%
stimme eher zu 35,03%
: : 11,60%
stimme eher nicht zu _ | 34,46%

2,82%
7,34%

stimme gar nicht zu

W teamarbeit hat funktioniert

keine Meinung Eteamarbeit hat nicht funktioniert

Abbildung 10: Einfluss Teamarbeit auf Kurs-Bewertung*

Ich habe nach dem Intel® - Aufbaukurs bessere Ideen, zu
welchen Unterrichtszwecken ich digitale Medien nutzen kann.

. # 30,50%
stimme voll zu 20,34%
) _ 56,36%
stimme eher zu 48 59%
. . 9,22%
stimme eher nicht zu _——| 24,29%

stimme gar nicht zu 12’42:%%

W teamarbeit hat funktioniert
keine Meinun 2,52% ; ; i
g 4,52% Eteamarbeit hat nicht funktioniert

Abbildung 11: Einfluss Teamarbeit auf Medienkompetenz

3.4.2.3. Ressourcen

Die Rahmenbedingungen wurden bereits angesprochen und sollen nun als néchstes
ins Blickfeld riicken (siehe Abbildung 12: Bewertung von Ressourcen). Wie wirkt es sich
aus, wenn Befragte die technischen Rahmenbedingungen an ihrer Schule mit ,sehr
gut bis gut“ benoten? Diese Gruppe stuft auch alle anderen Felder etwas besser ein
als diejenigen Befragten, deren technische Infrastruktur an der Schule schlechter
ausgestattet ist: von der Unterstltzung durch die Schulleitung Uber das Schulklima
bis hin zur Zusammenarbeit. Insofern ist es nachvollziehbar, dass diese Gruppe auch
den Intel®-Aufbaukurs besser beurteilt. Als weiterer Aspekt kommt hinzu, dass
Befragte mit zufriedenstellenden technischen Ressourcen auch erfahrener sind, was
die Verwendung digitaler Medien im Unterricht anbelangt.

Analog verhalt es sich im Ubrigen mit dem Faktor Zeit. Lehrkrafte, die lber
ausreichend zeitliche Ressourcen verfiigen, bewerten ebenfalls die bereits
angefuhrten Gesichtspunkte besser als diejenigen Befragten, die sich negativ zu

12 Die beiden Gruppen wurden gebildet anhand der Frage ,,Die Teamarbeit in meiner Lerngruppe im Intel -
Aufbaukurs hat gut funktioniert (z. B. Koordination, Aufgabenteilung, etc.)“, wobei ,,stimme voll zu* und
»Stimme eher zu“ zu ,,teamarbeit hat funktioniert* zusammengefasst wurde. Analog gilt dasselbe fiir ,,teamarbeit
hat nicht funktioniert.
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ihren Zeitressourcen auf3ern. So geht mit gro3eren Zeitressourcen einher, dass
Kooperation an der Schule erprobter ist und auch die Teamarbeit im Intel®-
Aufbaukurs besser funktioniert sowie das Schulklima insgesamt angenehmer ist.
Daneben werden haufiger digitale Medien im Unterricht eingesetzt, eventuell auch
deshalb, da bessere zeitliche auch mit besseren technischen Ressourcen
zusammenhangen. Und deshalb ist letztlich auch nicht mehr eindeutig zu erkennen,
ob die bessere Beurteilung des Intel®-Aufbaukurses durch diese Befragten-Gruppe
lediglich daraus resultiert, dass sie mit gréf3eren Zeitressourcen ausgestattet ist.

Bewertung von "Ressourcen"

50,53%
48,43%

sehr gut bis gut

16,26%

39,47%

befriedigend bis 40,84%

ausreichend

59,53%

B technische Ressourcen
Etechnischer Support
Ozeitliche "Ressourcen”

mangelhaft bis
ungenugend

21,55%

Abbildung 12: Bewertung von Ressourcen

3.4.2.4. Schulleitung

Die Unterstitzung durch die Schulleitung ist als Moderatorvariable zu den bislang
besprochenen Faktoren in Betracht zu ziehen. Denn eines zeigt sich sehr deutlich,
wenn wir uns diesem letzten Faktor zuwenden: Ist die Unterstitzung durch die
Schulleitung nicht gegeben, so werden alle Ubrigen Aspekte davon in Mitleidenschaft
gezogen. Dies bedeutet nicht, dass eine kausale Relation vorliegt, aber es bedeutet:
Wenn keine Unterstitzung durch die Schulleitung erfolgt, sind folgende Befunde
ebenfalls vorzufinden: Die technische und zeitliche Ressourcen sind schlechter,
ebenso das Schulklima und die Kooperation; auch die Unterrichtserfahrung mit
digitalen Medien ist geringer als bei denjenigen Befragten, die Unterstitzung durch
die Schulleitung erhalten. Es kénnten also mehrere Griinde dafir in Frage kommen,
weshalb Befragte, die mangelnde Unterstiitzung durch die Schulleitung beklagen,
den Intel®-Aufbaukurs weniger gut beurteilen als Befragte, bei denen dies nicht der
Fall ist.

3.4.3. Fazit
Insgesamt zeigt sich, dass mehrere Faktoren das Antwortverhalten beeinflussen;
zum Tell ist von interdependenten Zusammenhangen auszugehen. Es wirde aber
den Rahmen dieses Zwischenberichts sprengen, noch weiter auf Details
einzugehen®®. Eine erste Interpretation legt allerdings den Schluss nahe, dass der

13 Zudem wurden die zugrunde liegenden Interkorrelationsmuster noch nicht ausreichend erforscht, um eine
valide Gewichtung der Einflussfaktoren vornehmen zu kénnen.
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Unterstitzung, sei es durch die Schulleitung, das Team oder den Mentor, grol3e
Bedeutung zukommt. Dies soll an dieser Stelle gentigen, im Schlussteil werden wir
diese Uberlegung erneut aufgreifen und etwas ausfiihrlicher diskutieren.

Abschlie3end soll kurz auf eine zusatzliche Moderatorvariable hingewiesen werden:
die Schulart. Zwar hat es keine direkte Auswirkung auf die Bewertung des Intel®-
Aufbaukurses, an welcher Schulart die Befragten tatig sind. Trotzdem ist es durchaus
maoglich, dass die Schulart im Interkorrelationsmuster bedeutsam ist. So sind
beispielsweise an Gymnasien und berufliche Schulen eher gréRere Kollegien
vorzufinden und auch etwas mehr Erfahrung beim Einsatz digitaler Medien im
Unterricht. Gleichzeitig funktioniert Teamarbeit an Grund- und Forderschulen deutlich
besser, wahrend sie an Gymnasien erkennbar weniger verbreitet ist — obwohl sich
die Atmosphéare in den Kollegien der einzelnen Schulformen kaum unterscheidet.

3.5. Plattform

Der Intel®-Aufbaukurs ist als Blended-Learning-Angebot konzipiert und deshalb
kommt der Trainingsplattform eine nicht zu unterschatzende Funktion zu. Sie stellt
die Infrastruktur zur Verfigung, auf der die Fortbildung basiert.

Es soll deshalb drei Fragestellungen nachgegangen werden. Wie wird die
Lernplattform generell bewertet (Usability)? Wie werden spezielle Aspekte der
Lernplattform beurteilt (Besonderheiten)? Wie wirkt sich eine negative Einschatzung
dieser beiden Punkte auf die Zufriedenheit mit dem Intel®-Aufbaukurs aus?

3.5.1. Usability

Die erste Frage ist recht schnell beantwortet (siehe Abbildung 13: Usability
Trainingsplattform). Zwei Items des Online-Fragebogens geben Aufschluss dartber,
wie es um die generelle ,Usability* der Lernplattform, gemessen in einer verkirzten
Schulnoten-Skala, bestellt ist. Das Ergebnis lautet: Die Benutzerfreundlichkeit ist
weitgehend gegeben. So ist die Oberflache Ubersichtlich und auch die Navigation ist
handhabbar. Allerdings sind hiermit weniger als die Halfte aller Befragten in hohem
Malf3 zufrieden und jeweils knapp 10% bewerten diese beiden Aspekte negativ.

Bewertung der Lernplattform

47,87%

sehr gut bis gut 44,70%

55,10%

39,71%

befriedigend bis 43,10%

ausreichend
35,51%

9,199 mDie Ubersichtlichkeit der Oberflache ist ...
8,93%
6,10%

mangelhaft bis

ungeniigend E Die Handhabbarkeit der Navigation ist ...

ODie Einteilung in "Raume" (z. B. Aula, Bibliothek etc.) ist ...

Abbildung 13: Usability Trainingsplattform
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3.5.2. Besonderheiten
Demgegeniber rufen spezifische Aspekte der Lernplattform héhere Zustimmung
hervor (siehe Abbildung 14: Besonderheiten der Trainingsplattform). So kann die Gliederung
der einzelnen Trainingsplattform-Bereiche mittels einer Schulgebaude-Metapher als
gelungen bezeichnet werden. Auflerdem wird die Qualitdt der Inhalte von % der
Befragten als gut bezeichnet und die beiden methodischen Ansétze ,Lernpfad” sowie
.Lernidee“ werden von mehr als % der Befragten begruf3t.

Insbesondere die letzten beiden Aspekte werden Ubrigens von Befragten, die auch
andere Lernplattformen nutzen, noch etwas starker betont. Dieser Meinung
schlieBen sich auch Befragte an, die mehr Erfahrung beim Einsatz digitaler Medien
im Unterricht haben, indem sie den Nutzen der Lernpfad-Methodik etwas deutlicher
hervorheben.

Die Trainingsplattform des Intel®-Aufbaukurses wird also abhangig von der
Vorerfahrung unterschiedlich beurteilt. Neben den gerade genannten Aspekten wird
dariber hinaus sowohl deren Usability als auch die Qualitdt deren Inhalte von
denjenigen Befragten, die keine digitalen Medien im Unterricht einsetzen, deutlich
schlechter bewertet als von den ubrigen Befragten. Unter diesen tbrigen Befragten,
die deutlich in der Mehrzahl sind, wird die Intel®-Trainingsplattform am Besten von
der Gruppe benotet, die seit der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs digitale Medien im
Unterricht einsetzen. Somit kann gefolgert werden, dass diejenigen Befragten, die
infolge ihrer Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht erproben,
am positivsten tber die Trainingsplattform abstimmen — vermutlich auch deshalb, da
sie am aktivsten damit gearbeitet haben oder deshalb, da fur sie die Teilnahme am
Intel®-Aufbaukurs bzw. die Arbeit mit der Trainingsplattform direkte Konsequenzen
fur ihr Unterrichtshandeln hervorgerufen hat.

100

80

70 - -

B keine Meinung

60 | @ stimme gar nicht zu

50 1 Ostimme eher nicht zu

40 H Ostimme eher zu

30 | B stimme voll zu

20 -

10 4

0 T
Die Qualitat der Inhalte auf der Lernpfade sind als methodischer
Lernplattform ist gut. Ansatz fur die Vermittlung von
Inhalten gut geeignet.

Abbildung 14: Besonderheiten der Trainingsplattform
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3.5.3. Bedeutung der Trainingsplattform
Die ersten beiden Fragestellungen wurden nun bearbeitet, aber wozu fuhrt es, wenn
die Trainingsplattform fir gut oder schlecht befunden wird? Die Vermutung liegt
nahe, dass eine Verbindung besteht zwischen der Benotung der Trainingsplattform
und der Bewertung des Intel®-Aufbaukurses. Und tatsachlich zeigt sich dieser
Zusammenhang in zweifacher Hinsicht: bei der Usability und bei den speziellen
Elementen der Intel®-Trainingsplattform.

Die Dreiteilung bei der Trainingsplattform-Beurteilung in gut — mittel — schlecht
spiegelt sich auch bei der Einschatzung des Intel®-Aufbaukurses wider (siehe
Abbildung 15: Bedeutung Usability fir Kurs-Bewertung). Oder anders gesagt: Je besser die
Trainingsplattform-Usability bewertet wird, umso besser schneidet der Intel®-
Aufbaukurs ab bzw. umgekehrt gilt dasselbe.

Ich wiirde den Intel® - Aufbaukurs
an meine Kollegen/innen weiterempfehlen.

26,45% 47,39%
, 0

stimme voll zu

37,84%

stimme eher zu

. ) 8,22%
stimme eher nicht zu 15,53%
20,65%

stimme gar nicht zu

45,51%

11,59% W Ubersichtlichkeit: 1-2
@ Ubersichtlichkeit: 3-4

- . "
keine Meinung 8,73% 1 25.72% | @ Ubersichtlichkeit: 5-6

-

Abbildung 15: Bedeutung Usability fir Kurs-Bewertung™

Dieser Trend setzt sich fort bei den spezifischen Elementen des Intel®-
Aufbaukurses. Wird also die Inhalts-Qualitdt oder die Lernpfad-Methodik positiv
gesehen, wird diese positive Sichtweise auch auf den Intel®-Aufbaukurs tUbertragen.
Zusatzlich soll nun noch beleuchtet werden, inwieweit die Menge an Inhalten
entscheidend ist. Als Indikator dient die Frage ,Fur meine Facher waren ausreichend
Inhalte vorhanden“. Es zeigt sich, dass diejenigen Befragten, die diese Aussage
ablehnen, auch das Gesamtkonzept des Intel®-Aufbaukurses schlechter bewerten
und die Trainingsplattform deutlich negativer beurteilen als diejenigen Befragten, die
dieser Aussage zustimmen (siehe Abbildung 16: Bedeutung Inhalte fiir Kurs-Bewertung).
Dementsprechend hat die Befragten-Gruppe, die das Inhaltsangebot als ausreichend
empfindet, auch mehr vom Intel®-Aufbaukurs ,mitgenommen®, indem sie
beispielsweise mehr Ideen haben, was den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
anbelangt als die Gruppe der lbrigen Befragten (wobei sich diese beiden Gruppen
hinsichtlich ihrer Vorerfahrung nicht unterscheiden).

! Die drei Gruppen wurden gebildet anhand der Frage ,,Die Ubersichtlichkeit der Oberflache ist ...“, wobei
»Ubersichtlichkeit: 1-2* furr ,,sehr gut bis gut“ steht etc.

Block I: ,,Gesamtevaluation®



Zwischenergebnisse zur Evaluation des Intel®-Aufbaukurses (Ganz & Reinmann) 19

Ich wiirde den Intel® - Aufbaukurs
an meine Kollegen/innen weiterempfehlen.

. 43,68%
stimme voll zu 27.21%

. 42,58%
stimme eher zu 41 55%
: : 8,55%
stimme eher nicht zu _——| 19,27%
: . 1,10%
stimme gar nicht zu 06,03%
4.09% M Inhalte ausreichend
. . , (1] . .
keine Meinung 5 94% E Inhalte nicht ausreichend

Abbildung 16: Bedeutung Inhalte fir Kurs-Bewertung®

Darlber hinaus sind unserer Meinung nach zwei weitere Ergebnisse interessant.

Zum einen hat die Analyse gezeigt, dass Befragte, die die Trainingsplattform gut
bewerten, Uber ihre Teamarbeit besser urteilen als diejenigen Befragten, die mit der
Trainingsplattform nicht zufrieden sind. Es wird also erneut ein multifaktorielles
Wirkungsmuster deutlich.

SchlieBlich soll zum anderen noch darauf hingewiesen werden, dass die
Trainingsplattform alleine wohl kaum den Intel®-Aufbaukurs tragen kénnte. Dies wird
auch von den Befragten so gesehen, bei denen mehr als 4/5 betonen, dass es
wichtig ist, die Trainingsplattform in ein Fortbildungskonzept einzubinden.

3.6. Kompetenzen, Unterricht, Schiler, Schule

In diesem Abschnitt werden einige weitere Resultate vorgestellt, jedoch kompakter
als in den Kapiteln zuvor. Dabei werden wir uns befassen mit Angaben der Befragten
zu ihren Kompetenzen, zu ihrem Unterricht, zu ihren Schilern und schlief3lich zu
ihrer Schule.

3.6.1. Kompetenzen
Der Intel®-Aufbaukurs hat zum Ziel, die Medien- und Methodenkompetenz der
Teilnehmer zu steigern. Es hat den Anschein, dass dieses Ziel erreicht wird.
Beispielsweise geben % der Befragten an, nach dem Intel®-Aufbaukurs mehr Ideen
zu haben fur den Einsatz digitaler Medien im Unterricht oder mehr als 2/3 fihlen sich
sicherer dabei (siehe Abbildung 17: Auswirkung auf Medienkompetenzen).

Als weiteren Effekt des Intel®-Aufbaukurses wird angestrebt, Kooperations- und
Evaluationsfahigkeiten auszubauen. Auch dieses zusatzliche Vorhaben gelingt
weitgehend, wenngleich die Befragten hier etwas zurtickhaltender urteilen tber die
Wirkung des Intel®-Aufbaukurses. Dies kann aber auch daran liegen, dass die
Bedeutung dieser beiden Kompetenzen unter den Befragten ohnehin nahezu
unbestritten ist. Hinsichtlich der Kooperation kommt hinzu, dass eine kooperative
Arbeitsweise unter den Befragten Ublich zu sein scheint und deshalb sind hier kaum

> Die beiden Gruppen ergeben sich aus den Antworten auf die Frage ,,Fiir meine Fécher waren ausreichend
Inhalte vorhanden®. Hierbei sind ,,stimme voll zu* und ,,stimme eher zu* in ,,Inhalte ausreichend* vereint und
der Gegenpart setzt sich entsprechend aus den ablehnenden Antworten zusammen.
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Verbesserungen zu erwarten. Im Ubrigen sind die Frauen unter den Befragten
aufgeschlossener fur Evaluation und vor allem fur Kooperation als es die Méanner
unter den Befragten sind.

m—m_m_
ol . = NN O
80
70 - -
M keine Meinung
60 @ stimme gar nicht zu
50 Ostimme eher nicht zu
40 Ostimme eher zu
30 H stimme voll zu
20 -
10 -
0 4
Ich beherrsche nach Ich habe nach dem Ich fiihle mich nach dem
dem Intel® - Aufbaukurs Intel® - Aufbaukurs Intel® - Aufbaukurs
mehr Software- bessere Ideen, zu sicherer im Einsatz
Programme oder mehr welchen digitaler Medien im
Funktionen einer Unterrichtszwecken ich Unterricht.
Software. digitale Medien nutzen
kann.

Abbildung 17: Auswirkung auf Medienkompetenzen

3.6.2. Unterricht

Durch den oben genannten Kompetenzaufbau soll der Intel®-Aufbaukurs dazu
fuhren, dass digitalen Medien im Unterricht eingesetzt werden. Die Auswirkungen
des Intel®-Aufbaukurses auf den Unterricht der Teilnehmer sind zwar eher gering,
aber durchaus bemerkbar. Mdglicherweise ist dieser Eindruck dadurch etwas
verfalscht, dass die Befragten vielfach angeben, schon vor der Teilnahme am Intel®-
Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Denn unter den
Ubrigen Befragten, also diejenigen, die noch nicht solche Erfahrung besitzen, geben
mehr als die Halfte an, dass bei ihnen der Intel®-Aufbaukurs einen initierenden
Einfluss ausgetbt hat. Ein ahnliches Bild zeigt sich auch bei anderen Subgruppen
unter den Befragten und stitzt damit die Annahme, dass der Intel®-Aufbaukurs
Unterrichtsveranderungen hervorrufen kann. Beispielsweise haben Befragte, die
Uber 40 Jahre alt sind, im Verhéltnis zu den Befragten, die unter 40 Jahre alt sind,
vor der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs seltener digitale Medien im Unterricht
eingesetzt. Vermutlich aus diesem Grund wird von dieser Gruppe der Uber 40-
Jahrigen haufiger angegeben als von jungeren Befragten, dass sie dies nun seit der
Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs tun.

3.6.3. Schiler
Interessant ist nun natirlich, wie die Schiler reagieren, wenn im Unterricht Methoden
und Medien aus dem Intel®-Aufbaukurs erprobt werden (siehe Abbildung 18:
Auswirkung auf Schiler). Am deutlichsten spurbar ist fir die Befragten eine erhohte
Motivation ihrer Schiler, wenn sie digitale Medien im Unterricht einsetzen.
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Ansonsten auf3ern sich die Befragten nur sehr verhalten Uber die
Kompetenzsteigerung ihrer Schuler. Dies wird aber hauptsachlich daran liegen, dass
solche Veréanderungen erst langfristig bemerkbar sind und dass punktuelle
MalRnahmen wie der Intel®-Aufbaukurs hier lediglich Entwicklungsimpulse setzen
konnen.

Es fallt auf, dass diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs
digitale Medien im Unterricht einsetzen, ihren Kompetenzzuwachs am stérksten
betonen. Wie zu erwarten wird parallel dazu von der Befragtengruppe, die nicht mit
digitalen Medien im Unterricht arbeiten, die eigene Kompetenzsteigerung deutlich
schwacher eingeschatzt.

Ein vergleichbares Antwortmuster zeigt sich auch bei der Einschatzung, wie sich die
Medienkompetenz der Schuiler geédndert hat. Und erneut belegen die Ergebnisse die
nahe liegende Vermutung, dass vor allem diejenigen Befragten, die tatsachlich
digitale Medien im Unterricht verwenden, auch eine erh6hte Medienkompetenz ihrer
Schuler konstatieren.

100
80
70 H keine Meinung
60 | @ stimme gar nicht zu
>0 1 Ostimme eher nicht zu
40 H O stimme eher zu
30 | W stimme voll zu
20 -
10 4
0 T
Meine Schiler/innen arbeiten Meine Schiler/innen zeigen
motivierter mit. mehr Interesse an digitalen
Medien.
Abbildung 18: Auswirkung auf Schuler
3.6.4. Schule

Die grobe Skizze, die gerade vom Unterricht und von den Schilern gezeichnet
wurde, kann erweitert werden wenn man auf den Ort eingeht, an dem die Lehrkréfte
arbeiten: die Schule. Drei Aspekte werden herausgegriffen: das Schulklima, die
Unterstitzung durch die Schulleitung und die Ausstattung mit Ressourcen.

Die ersten beiden Punkte sind schnell zusammengefasst: Die Atmosphare an der
Schule ist bei den allermeisten Befragten gut. Dies gilt fir den kollegialen Umgang
als auch fir das Verhaltnis zu Schilern und Eltern. Hinzu kommt, dass Austausch
und Kooperation bei der Uberwiegenden Mehrheit der Befragten etabliert zu sein
scheint. Zudem ist weitgehend gegeben, dass eine Unterstitzung durch die
Schulleitung erfolgt.
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Etwas getribt wird dieses Ergebnis durch die Arbeitsbedingungen. Wahrend
immerhin  noch knapp die Halfte der Befragten mit den technischen
Rahmenbedingungen zufrieden ist, machen demgegentber mehr als die Halfte der
Befragten deutlich, dass es um ihre zeitlichen Ressourcen weniger gut bestellt ist
(siehe Abbildung 12: Bewertung von Ressourcen). Bereits unter Punkt 3.4.2.3 wurde
ersichtlich, dass der Faktor ,Zeit" eine wichtige Rolle bei der Kurs-Bewertung spielt —
wenngleich noch nicht eindeutig zu bestimmen ist, welches Gewicht ihm im
Verhdltnis zu anderen Faktoren wie Unterstlitzung zukommt. Zumindest bleibt
festzuhalten, dass er sich auf die Steigerung der Medienkompetenz auswirkt, denn
Befragte, die ihre zeitlichen Ressourcen mit ,sehr gut bis gut® einstufen, erzielen
einen hoheren Kompetenzzuwachs als die tbrigen Befragten. Allerdings beeinflusst
die Einschatzung des Faktors ,Zeit* nicht die Auswirkung des Intel®-Aufbaukurs auf
den Unterricht, da es nahezu unerheblich ist, Gber welche Zeitressourcen die
Befragten verfigen, wenn es um die Frage geht, ob sie seit der Teilnahme am
Intel®-Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen. Die Antworten
unterscheiden sich hier nur minimal®®.

3.7. Rolle der Mentoren

Die Mentoren sind eine zentrale Schnittstelle im Intel®-Aufbaukurs. Deshalb soll
dieser Punkt noch aus zwei Perspektiven betrachtet und dabei zwei Fragen
nachgegangen werden: Wie schéatzen Teilnehmer die Rolle der Mentoren ein und
was wird von den Mentoren selbst gedulRert?

3.7.1. Sicht der Teilnehmer
Die Meinung der Teilnehmer ist eindeutig (siehe Abbildung 19: Rolle des Mentors).
Jeweils Uber 2/3 der Befragten stimmen uneingeschrénkt zu bei den Aussagen: ,Die
Unterstitzung durch den Mentor ist wichtig” und ,Die Aufgaben des Mentors sind
wichtig®. Erfreulich ist, dass die Mentoren ihre wichtige Funktion zufriedenstellend
ausfiillen, denn beinahe alle Befragten urteilen positiv Uber ihren Mentor. Die
Bedeutung des Mentors wird auch dadurch unterstrichen, dass diejenigen Befragten,
die mit ihrem Mentor nicht zufrieden sind, sowohl Uber deutlich geringen Zuwachs an
Medienkompetenz berichten als auch den Intel®-Aufbaukurs insgesamt negativ
bewerten — allerdings ist dies eine sehr kleine Gruppe, die mit ihrem Mentor
unzufrieden ist. Eine andere Ursache konnte aber auch sein, dass diese
Befragtengruppe generell eine weitaus geringere Kooperationsneigung angibt und
auch weniger erfolgreich im Team zusammengearbeitet hat als diejenigen Befragten,
die mit ihrem Mentoren zufrieden sind.

18 Es sei aber noch hinzugefiigt, dass es bei der Antwortméglichkeit ,,gar nicht* durchaus das erwartete Resultat
gibt: Diejenigen Befragten, deren Zeitressourcen nach eigener Einschatzung ,,ungentigend bis mangelhaft” sind,
geben haufiger als die tbrigen Befragten an, ,,gar nicht* mit digitalen Medien zu arbeiten.

Block I: ,,Gesamtevaluation®



Zwischenergebnisse zur Evaluation des Intel®-Aufbaukurses (Ganz & Reinmann) 23

100
| I I
80
70 1 | @ keine Meinung
60 @ stimme gar nicht zu
50 - Ostimme eher nicht zu
40 Ostimme eher zu
H stimme voll zu
30 4
20 -
10 A
0 T
Die Unterstitzung durch den Ich war mit dem Mentor
Mentor ist wichtig. zufrieden.

Abbildung 19: Rolle des Mentors

3.7.2. Einschatzung der Mentoren

Neben dieser AulRenperspektive ist natirlich interessant, wie die Mentoren selbst
ihre Wirkungsweise sehen (siehe Abbildung 20: Angaben Mentor). Es zeigt sich, dass
nahezu % der befragten Mentoren ihre Aufgaben als sinnvoll erachten. Gut auf diese
Aufgaben vorbereitet fihlen sich hingegen etwas weniger, aber immer noch mehr als
die Halfte von ihnen. Ebenfalls mehr als die Halfte der Mentoren fuhlte sich
ausreichend von ihrer Schulleitung unterstitzt, wobei knapp 1/3 keine Angaben
hierzu macht. Rickblickend haben Uber die Halfte der befragten Mentoren das
Gefiihl, an ihrer Schule etwas bewirkt zu haben®’.
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In meiner Schulung zum Die Schulleitung hat Ich habe das Geflhl, als
Mentor wurde ich gut mich ausreichend Mentor in meiner Schule
vorbereitet. unterstitzt. etwas bewirkt zu haben.

Abbildung 20: Angaben Mentor

7 Im letzten Sommer wurde eine zusatzliche Mentoren-Befragung durchgefiihrt. Ergebnisse hierzu finden sich
Arbeitsbericht zum Intel®-Symposium 2005 (http://medienpaedagogik.phil.uni-
augsburg.de/downloads/arbeitsberichte/Arbeitsbericht09.pdf).
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4. Interpretation/Fazit Gesamtevaluation

Mit diesem Zwischenbericht hat sich der Auswertungsfokus verédndert. Im
vorangegangenen Zwischenbericht (Ganz & Reinmann 2005) war eher eine
deskriptiv orientierte Herangehensweise bestimmend. In diesem Zwischenbericht ist
es das Ziel, die Daten unter dem Blickwinkel von Forschungsfragen und
Arbeitshypothesen zu untersuchen.

Insgesamt liegt nach dieser Auswertungsphase eine Vielzahl an Befunden vor, die
zum Teil eng miteinander verwoben sind. Deshalb fallt es nicht leicht, eindeutige
Schlussfolgerungen zu ziehen. Dennoch sollen einige Tendenzen festgehalten und
kurz interpretiert werden.

Erkennbar ist, dass sich der Intel®-Aufbaukurs bewahrt. Diese neue Form der
Fortbildung wird angenommen, zumindest legen dies die Aussagen der Befragten
hinsichtlich  Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz nahe. Zudem werden
Kompetenzerweiterungen berichtet, und im Unterricht zeigt sich eine erhohte
Motivation der Schuler.

Es wird aber auch deutlich, dass eine grof3e Gruppe unter den Befragten bereits eine
Affinitat zu E-Learning und digitalen Medien besitzt. Und diese Gruppe ist deutlich
zufriedener und profitiert etwas starker vom Intel®-Aufbaukurs als diejenigen
Befragten, die eine geringere Vorerfahrung besitzen. Gleichwohl bedeutet dies nicht,
dass Vorerfahrung fur den Lernerfolg entscheidend ist. Es scheint eher so zu sein,
dass gerade diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs
digitale Medien im Unterricht einsetzen, auch einen etwas hoheren Zuwachs an
Medienkompetenz konstatieren.

Eindeutige Einflussfaktoren auf die Bewertung und auf Effekte des Intel®-
Aufbaukurses lie3en sich nicht ermitteln. Vielmehr ist von einem multifaktoriellem
Bedingungsgefiige auszugehen, das zudem von dynamischen, sich teilweise
gegenseitig verstarkenden Wechselwirkungen gepragt ist. So hat sich gezeigt, dass
mehre Faktoren eine Rolle fir den Teilnahmeerfolg und die Kursbewertung spielen.
Es ist momentan leider noch nicht mdglich, eine Gewichtung vorzunehmen;
entscheidend aber scheint zu sein, dass Unterstitzung an der Schule vorhanden ist
— sei es durch die Schulleitung, sei es durch den Mentor oder das Team. Gleichzeitig
hangen diese Faktoren wiederum mit anderen bedeutsamen Rahmenbedingungen
zusammen wie beispielsweise den technischen Ressourcen oder dem Schulklima.
Haufig ist es so, dass diese Faktoren gebundelt auftreten. Dies bedeutet, dass
Befragte, die mit ihrem Mentor, der Teamarbeit und der Unterstitzung durch die
Schulleitung zufrieden sind, haufig auch die technischen Rahmenbedingungen und
die Arbeitsatmosphare besser einstufen und schlie3lich auch erfahrener sind beim
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Es kommen also in vielen Fallen mehrere
férdernde Faktoren zusammen, wahrend umgekehrt oftmals mehrere Hemmnisse
parallel vorzufinden sind.

Anzumerken ist, dass diese Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren vor allem externe Faktoren
sind, die nicht unmittelbar durch den Intel®-Aufbaukurs beeinflusst werden kdnnen,
sondern nach anderweitigen Malinahmen verlangen (siehe Punkt 9) — zumal es
offenbar wenig Ansatzpunkte beim Gesamtkonzept, bei der Mentoren-Schulung und
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bei der Qualitat der Inhalte gibt; diese Faktoren des Intel®-Aufbaukurses sind
allesamt wichtig, werden aber auch alle positiv bewertet. Optimierungspotential liegt
hauptséachlich in der Verbesserung der Trainingsplattform, da sie etwas weniger gut
abschneidet und ebenfalls bedeutsam ist.

Abschlie3end ist noch zu Uberlegen, ob eventuell die Mentorenbetreuung intensiviert
werden kénnte (also nicht die Mentoren-Schulung, die nach Selbsteinschatzung der
Mentoren gut ist). Denn unter denjenigen Befragten, die vom System als Mentor
eingestuft werden (und dementsprechend den Mentoren-Fragebogen erhalten),
bezeichnen sich nur % selbst als Mentor'®. Moglicherweise liegt die Ursache fir
dieses Antwortverhalten derjenigen Mentoren, die sich selbst nicht als Mentoren
sehen, auch darin begriindet, dass sie ihre Schulung und ihre Unterstitzung durch
die Schulleitung deutlich negativer einschatzen als diejenigen Mentoren, die sich
selbst als Mentoren bezeichnen®®.

18 In Zahlen bedeutet das: auf 270 ausgefiillten Mentoren-Fragebdgen geben 213 Befragte an, dass sie Mentoren
seien (53 antworten, sie seien Teilnehmer die restlichen Befragten machen keine Angabe hierzu).

19 Es sei hier aber noch angemerkt, dass knapp die Halfte derjenigen Mentoren, die sich selbst nicht als Mentoren
einstufen, bei diesen Fragen zur Schulung und zur Unterstiitzung durch die Schulleitung die Ausweichkategorie
»keine Meinung“ wahlt. Es kénnte also auch in Erwégung gezogen werden, dass sie entweder nicht geschult
wurden oder an ihrer Schule keine Fortbildung zustande kam und sie deshalb auch nicht als Mentor gefordert
wurden.
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5. Didacta-Umfrage

Im Februar wurde auf der Didacta 2006 eine Umfrage durchgefuhrt, wobei mit
getrennten Fragebtgen sowohl Lehrer als auch Studenten befragten wurden. Den
Fragebogen fur Lehrer haben wir im Fruhjahr an vier Schulen, namlich einer Grund-,
Haupt-, Real- und Forderschule, einem Pretest unterzogen, was dazu fuhrte, dass
manche Formulierungen angepasst sowie zwei weitere Fragen erganzt wurden®.

Dies ist eine erste Ubersicht der Ergebnisse, die auf 418 Lehrer-Fragebtdgen beruht.
Insgesamt wurden 430 Lehrer-Fragebdgen ausgefiillt?}, es werden aber vorerst nur
diejenigen Fragebdgen berticksichtigt, die sowohl bei der ersten (,Wie sind Sie im
Schulumfeld tatig?“) als auch bei der zweiten Frage (,In welcher Schulart sind Sie
tatig?“) eine gultige Antwort aufweisen. Damit ist sichergestellt, dass auch nur die
Fragebdgen derjenigen Befragten ausgewertet werden, die tatsachlich befragt
werden sollten®.

Ziel der Befragung war es, Erkenntnisse uber die folgenden drei Bereiche zu
erlangen: So sollte herausgefunden werden, wie es um den Einsatz digitaler Medien
bestellt ist, welche Praferenzen hinsichtlich Lehrerfortbildung erkennbar sind und
inwieweit die Fortbildungsinitiative von Intel® bekannt ist. Daneben wurden, in einem
vierten Block, Informationen zu den Merkmalen der Befragten gesammelt, wobei sich
dies in soziodemographische und schulische Attribute  untergliedert.
Dementsprechend lasst sich der Fragebogen® in vier Bereiche unterteilen (siehe
Tabelle 4: Aufteilung des Fragebogens).

In der Ergebnisdarstellung gehen wir wie folgt vor: Zunachst werden
Haufigkeitsverteilungen  beschrieben; anschlielend folgt eine detaillierte
Datenanalyse, bei der Zusammenhé&nge vorgestellt und einige Befunde
differenzierter bewertet werden. Hierbei wird sukzessiv vorgegangen und jede
Variable in ihrem Zusammenhang mit jeder anderen Variablen beleuchtet.
Abschlie3end wird jeweils in einer Zusammenfassung nochmals kurz festgehalten,
was sich in diesen Detailergebnissen zu jedem Fragebogen-Block erkennen lasst.

20 An dieser Stelle mdchten wir uns nochmals herzlich bei den beteiligten Schulen fiir die hilfreichen
Anregungen bedanken.

2 Neben Lehrern haben den Lehrer-Fragebogen auch Referendare, Schul- und Seminarleiter ausgefillt.

22 In diesem Zwischenbericht gehen wir nur sehr kurz auf die Auswertungsergebnisse der zusatzlichen 67
Fragebdgen flr Studenten/innen ein.

2 Wenn im Folgenden von ,,Fragebogen“ die Rede ist, so ist damit immer der Lehrer-Fragebogen gemeint.
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Fragebogen-Block Fragen

Merkmale der Befragten

soziodemographisch Bitte geben Sie ihr Geschlecht an.
Wie alt sind Sie?

Aus welchem Land kommen Sie?

schulisch Wie sind Sie im Schulumfeld tétig?

In welcher Schulart sind Sie tatig?
Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an.

Einsatz digitaler Medien Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an lhrer
Schule in Schulnoten?

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet
etc.) im Unterricht ein?

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD,
Internet etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden?
Winschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema ,Einsatz
digitaler Medien im Unterricht"?

Lehrerfortbildung Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie?

Wenn Sie sich entscheiden mussten: Lernen Sie lieber
alleine oder im Team?

Wenn Sie sich entscheiden mussten: Bevorzugen Sie es,
autodidaktisch zu lernen oder werden Sie lieber
professionell angeleitet?

Intel®- Kennen Sie die Fortbildung ,Intel® Lehren fur die Zukunft*?
Fortbildungsinitiative (Grundkurs)

Kennen Sie die Fortbildung ,Intel® Lehren fir die Zukunft —
online trainieren und gemeinsam lernen“?

Tabelle 4: Aufteilung des Fragebogens
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5.1. Merkmale der Befragten

Die Befragten lassen sich anhand
soziodemographische Eigenschaften (Alter,
schulisches Umfeld (Schulart, Tatigkeitsfeld).

zweier Merkmale  beschreiben:
Geschlecht, Bundesland) und

5.1.1. Soziodemographische Eigenschaften
Unter den Befragten ist das weibliche Geschlecht in der Uberzahl: 60% aller
Befragten sind Frauen (siehe Tabelle 5: Geschlecht).

Die Verteilung auf verschiedene Altersgruppen ist weitgehend ausgewogen, wobei
die beiden Antwortkategorien mit dem niedrigsten (bis 25 Jahre) bzw. hochsten Wert
(Uber 60 Jahre) stark nach unten abweichen, d. h. deutlich seltener ,belegt* sind.
Zudem ist zu erkennen, dass Uber % der Befragten unter 50 Jahren alt sind (siehe
Tabelle 6: Alter).

Im Hinblick auf das Bundesland ist es keine Uberraschung, dass beinahe die Halfte,
namlich 46% aller Befragten, aus Niedersachsen stammt, da die Didacta in
Hannover unter der Woche stattfand und somit schwer flr berufstatige Lehrer aus
weiter entfernteren Regionen zu erreichen war. Daneben sind in einer
vergleichsweise hohen Fallzahl Nordrhein-Westfalen mit 19% und Hessen mit 11%
vertreten, sodass Uber % der Befragten diesen drei genannten Bundeslandern
zuzuordnen sind (siehe Tabelle 7: Bundesland)®.

Bitte geben Sie ihr Geschlecht an.

Haufigkeit Prozent
weiblich 252 60,3
mannlich 165 39,5
ungiltig 1 0,2
Gesamt 418 100,0
Tabelle 5: Geschlecht
Wie alt sind Sie?
Haufigkeit Prozent
bis 25 Jahre 27 6,5
26-30 104 24,9
31-40 98 23,4
41-50 92 22,0
51-60 85 20,3
Uber 60 Jahre 12 29
Gesamt 418 100,0

Tabelle 6: Alter

?* Im Anhang findet sich eine Auflistung, in der den Variablen diejenige Frage zugeordnet ist, die damit
bezeichnet wird.

% Insofern wird bei der weiteren Auswertung zunéchst nicht naher auf die tibrigen Bundeslander eingegangen,
da diese Uiberwiegend Werte deutlich unter 5% aufweisen und deshalb fur stabile statistische Berechnungen nicht
verwertbar sind.
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Aus welchem Land kommen Sie?

Haufigkeit Prozent
Baden-Wiurttemberg 6 1,4
Bayern 9 2,2
Berlin 8 1,9
Brandenburg 4 1,0
Bremen 3 0,7
Hamburg 17 4,1
Hessen 44 10,5
Mecklenburg-Vorpommern 5 1,2
Niedersachsen 194 46,4
Nordrhein-Westfalen 79 18,9
Rheinland-Pfalz 4 1,0
Saarland 1 0,2
Sachsen 5 1,2
Sachsen-Anhalt 10 2,4
Schleswig-Holstein 19 4,5
Thiringen 10 2,4
Gesamt 418 100,0

Tabelle 7: Bundesland

5.1.2. Schulisches Umfeld
2/3 der Befragten waren Lehrer (68%); ein weiteres Funftel der Befragten waren
Referendare; zusammen sind dies bereits tUber 90% aller Befragten. Die beiden
ubrigen Kategorien ,Schulleiter/in“ und ,Seminarleiter/in® erreichten jeweils rund 4%
(siehe Tabelle 8: Tatigkeit).

Bei den Schularten ist mehr oder weniger eine Zweiteilung erkennbar: Wahrend
Grundschulen und Gymnasien etwas haufiger vorzufinden sind, liegen Haupt-, Real-,
Forder- und Gesamtschulen beinah gleichauf ein wenig zuriuck. Dazwischen liegen
die beruflichen Schulen (siehe Tabelle 9: Schulart, komplett). Diese Frage wurde zwar als
Mehrfachantwort gestellt, dennoch wurde sie, damit sie flr einzelne
Auswertungsverfahren verwendbar ist, als Einfachantwort umkodiert, indem alle
Antworten, die mehr als eine Schule beinhalten, mit ,Mehrfachnennung“ bezeichnet
wurden. Hierbei zeigt die Haufigkeitsverteilung ein ahnliches Bild, wobei es zu
leichten Veranderungen kommt, da sich beispielsweise der prozentuale Anteil an
Hauptschule verringert. Dies liegt daran, dass bei Mehrfachnennungen vor allem
Grund-, Haupt- und Realschulen gekoppelt sind (siehe Tabelle 10: Schulart,
zusammengefasst).
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Wie sind Sie im Schulumfeld tatig?

Haufigkeit Prozent
Lehrer/in 283 67,7 In welcher Schulart sind Sie tatig?
Schulleiter/in 19 45 Zusammengefasste Kategorien.
Referendar/in 93 22,2 o Prozent der
Seminarleiter/in 19 45 Haufigkeit | Befragten
Gesamt 414 99.0 Grundschule 78 18,7
fehlend 4 1:0 Hauptschule 30 7.2
Gesamt 418 100,0 Realschule 40 9,6
— - Gymnasium 81 19,4
Tabelle 8: Tatigkeit Forderschule e1 122
In welcher Schulart sind Sie tatig? gif:,'ﬁ?siszu'e ig 13*2
Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an. '
Prozent aller mehrfach 28 6,7
Haufigkeit | Antworten Gesamt 417 99,8
Grundschule 91 20,2 fehlend 1 0,2
Hauptschule 52 11,5 Gesamt 418 100,0
Realschule 56 12,4 Tabelle 10: Schulart, zusammengefasst
Gymnasium 84 18,6
Forderschule 56 12,4
berufliche Schule 69 15,3
Gesamtschule 43 9,5
Gesamt 451 100,0

Tabelle 9: Schulart, komplett

5.1.3. Interne Zusammenhange

Hinsichtlich des Geschlechts gibt es bei den drei folgenden Variablen
hochsignifikante?® Unterschiede zwischen Mannern und Frauen: Tatigkeit, Schulform
und Alter. Bei der Téatigkeit liegt diese Abweichung vor allem daran, dass unter den
Referendaren der Frauenanteil viel hoher ist, wahrend bei den Funktionsstellen
(Seminarleiter, Schulleiter) die Manner starker vertreten sind. Die Divergenz an den
Schulen ist wenig Uberraschend, da beispielsweise an Grundschulen klar die Frauen
dominieren, wahrend an Gymnasien oder beruflichen Schulen haufiger Méanner
unterrichten. Beim Alter gibt es Abweichung dergestalt, dass im Verhaltnis
zueinander die Frauen etwas junger und die Manner dementsprechend etwas alter
sind. Dies kann aber auch daran liegen, dass sich die Referendare wie zu erwarten
sehr stark auf die ,jungen Alterskategorien verteilen und unter den Referendaren
wiederum deutlich mehr Frauen vorzufinden sind. Es kann zusatzlich als weiterer
Faktor die Schulform hinzukommen, da beispielsweise diejenigen, die einen Bezug
zur Grundschule haben, eher junger sind, wohingegen die Befragten von Gymnasien
und beruflichen Schulen eher alter sind.

% Alls Test legen wir Chi-Quadrat Pearson zugrunde, wobei je nach Anzahl der Zeilen und Spalten
unterschiedliche Verfahren berechnet werden. Hochsignifikant sind die Ergebnisse dann, wenn wir die
Nullhypothese mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1% und weniger zuriickweisen kdnnen, wéhrend wir von
signifikanten Befunden sprechen, wenn dieser Wert 5% und weniger betrégt.
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Bei néherer Betrachtung der Bundeslander werden nur die drei Lander
beriicksichtigt, die gentgend groR3e Fallzahlen mitbringen: Hessen, Niedersachsen
und Nordrhein-Westfahlen. Zunachst ist erkennbar, dass sich in allen drei L&ndern
ein &ahnliches Tatigkeitsprofil prasentiert. Anders hingegen sieht es bei den
Schularten aus, hier gibt es hochsignifikante Divergenzen®’. So ist die Reihenfolge
der Nennung unterschiedlich, z. B. wird von Befragten aus Niedersachen die
Grundschule an erster Stelle genannt, wohingegen Befragte aus Hessen am
haufigsten an Gymnasien unterrichten oder aber Gesamtschulen in Niedersachsen
kaum eine Rolle spielen, wahrend sie unter den Befragten aus Hessen und
Nordrhein-Westfahlen recht stark vertreten sind. Daneben ist die Frauenquote in den
einzelnen Landern hochsignifikant verschieden. Wahrend sie in Hessen knapp unter
50% liegt, betragt inr Wert fir Niedersachsen fast 70% und in Nordrhein-Westfahlen
befindet sie sich ungefahr dazwischen mit knapp 60%. Dies hangt vermutlich mit den
verschiedenen Haufigkeitsverteilungen der Schulformen unter den Befragten aus den
unterschiedlichen Bundeslandern zusammen. Ein weiterer Grund ist vermutlich, dass
auch die Altersstruktur in den Bundeslandern signifikant voneinander abweicht.
Wahrend die Befragten aus Hessen eher alter sind, sind die Befragten aus
Nordrhein-Westfahlen eher jinger und die Befragten aus Niedersachsen vom
Altersschnitt zwischen diesen beiden Bundeslandern.

5.1.4. Zusammenfassung

Schon bei der Konzeption dieser Umfrage war klar, dass es kaum mdglich sein wird,
eine reprasentative Stichprobe zu erhalten. Hierzu musste ein anderes Verfahren
eingesetzt werden, indem etwa streng darauf geachtet wirde, méglichst die realen
Begebenheiten der Gesamtpopulation in der Stichprobe nachzubilden®®. Diesen sehr
aufwandigen und ressourcenintensiven Weg konnten wir nicht beschreiten, weshalb
wir einige Einschrankungen hinsichtlich der Reprasentativitat in Kauf genommen
haben. Somit haben die Aussagen zunachst nur Gultigkeit fur die Befragten selbst.
Darlber hinaus kann vermutet werden, auch aufgrund der relativ hohen Fallzahlen,
dass die Befragungsergebnisse zumindest Ubertragbar sind auf Didacta-Besucher
aus dem Schulbereich. Zudem ist es mdglich, dass sich einige der Ergebnisse von
der Tendenz her in einer reprasentativen Stichprobe zeigen wirden, wenngleich bei
dieser Annahme eine (eher geringe) Irrtumswahrscheinlichkeit nicht ausgeschlossen
werden kann.

2" Allerdings ist hier der Chi-Quadrat-Test nur eingeschrankt aussagekraftig, da nicht in allen Zellen der
erforderliche Wert von mindestens 5 erreicht wird.

%8 Um einige notwendige Voraussetzungen anzudeuten: beispielsweise miisste erfasst werden, welche Lehrkréfte
in der Stadt und auf dem Land wohnen. Oder es misste sich unter den Befragten widerspiegeln, wie viel
Lehrkréfte an groBen und an kleinen Schulen unterrichten. Des Weiteren sollten auch diejenigen Lehrkrafte
erfasst werden, die die Didacta nicht besuchen.
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5.2. Einsatz digitaler Medien

Innerhalb der Didacta-Umfrage konzentrierten wir uns beim Frageblock ,Einsatz
digitaler Medien“ auf folgende Aspekte: Bewertung der technische Ausstattung an
den Schulen, Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht, Erfordernis
neuer Unterrichtsmethoden aufgrund des Medieneinsatzes und Wunsch nach mehr
Fortbildung zu diesem Thema.

5.2.1. Haufigkeitsverteilung

Technische Ausstattung an den Schulen. Die Befragten sollten die technische
Ausstattung an ihrer Schule in Schulnoten bewerten. Als Mittelwert ergibt sich 3,12
mit einer Standardabweichung von 1,19. Dieser Mittelwert tauscht aber etwas Uber
die Haufigkeitsverteilung hinweg, aus der hervorgeht, dass lediglich 1/3 der
Befragten mit schlechter als ,ausreichend” urteilt. Daraus folgt, dass die technische
Ausstattung aus der Sicht der meisten Befragten gegeben ist. (siehe Tabelle 11:
Beurteilung der technischen Ausstattung).

Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule in Schulnoten?

Haufigkeit Prozent
sehr gut 19 4,5
gut 122 29,2
befriedigend 136 32,5
ausreichend 83 19,9
ungenigend 37 8,9
mangelhaft 18 4,3
ungiltig 2 0,5
fehlend 1 0,2
Gesamt 418 100,0

Tabelle 11: Beurteilung der technischen Ausstattung

Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Die Antworten auf die Frage, wie haufig
digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden, zeigt, dass es kaum noch Lehrer
gibt, die die digitalen Medien nie einsetzen, dass aber auch nur in Ausnahmefallen
digitale Medien regelmalig im Unterricht Verwendung finden. So geben nur etwas
mehr als ¥ der Befragten an, digitale Medien regelméal3ig zu nutzen, wohingegen die
gro3te Gruppe mitteilt, dies eher selten zu tun (siehe Tabelle 12: Haufigkeit des
Medieneinsatzes).

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht ein?

Haufigkeit Prozent
regelmanig 115 27,5
héaufig 123 29,4
selten 157 37,6
nie 21 5,0
ungiltig 2 0,5
Gesamt 418 100,0

Tabelle 12: Haufigkeit des Medieneinsatzes
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Neue Methoden infolge neuer Medien. Einigkeit herrscht bei der Frage, ob der
Einsatz digitaler Medien im Unterricht neue Methoden erfordert. Uber 80% der
Befragten stimmen einer entsprechenden Aussage zu, wobei knapp die Halfte
innerhalb dieser Gruppe dies uneingeschrankt tut (siehe Tabelle 13: Medieneinsatz
erfordert neue Methoden).

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht
neue Unterrichtsmethoden?

Haufigkeit Prozent
ja, auf jeden Fall 166 39,7
eher ja 179 42,8
eher nein 54 12,9
nein, auf keinen Fall 7 1,7
keine Meinung 6 1,4
ungultig 1 0,2
fehlend 5 1,2
Gesamt 418 100,0

Tabelle 13: Medieneinsatz erfordert neue Methoden

Wunsch nach Fortbildung zum Medieneinsatz. Weitgehend einig sind sich die
Befragten in Bezug auf Fortbildung zum Medieneinsatz: Gut 80% wunschen sich
mehr Fortbildung (siehe Tabelle 14: Wunsch nach mehr Fortbildung). ESs sei aber
angemerkt, dass von einem Wunsch nicht direkt auf eine Handlungsabsicht und von
dieser wiederum noch nicht auf ein entsprechendes Verhalten geschlossen werden
kann. Auch das Phadnomen der ,soziale Erwiinschtheit” ist bei dieser Frage zu
bertcksichtigen.

Winschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema ,,Einsatz digitaler Medien im
Unterricht*?

Haufigkeit Prozent
ja, auf jeden Fall 154 36,8
eher ja 178 42,6
eher nein 69 16,5
nein, auf keinen Fall 7 1,7
keine Meinung 10 2,4
Gesamt 418 100,0

Tabelle 14: Wunsch nach mehr Fortbildung
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5.2.2. Interne Zusammenhénge

Der Fortbildungswunsch wird von der jeweiligen technischen Ausstattung der
Schulen, aus denen die Befragten kommen, kaum tangiert. Die Antworten auf den
eben behandelten Fragenkomplex liegen alle sehr nah beieinander; es ist keine klare
Tendenz ersichtlich, vielmehr sind es einzelne, unsystematische ,Ausrei3er®, die
beobachtet werden kdnnen (beispielsweise ist unter denjenigen Befragten, die die
technische Ausstattung an ihrer Schule mit ,sehr gut* benoten, die Ablehnung am
hdchsten). Insgesamt zeigt sich, dass der Fortbildungswunsch in der Gruppe am
grof3ten ist, die ihre technischen Rahmenbedingungen als mittelmaRig bewerten; bei
denjenigen, deren Technik als schlecht beurteilt wird, ist der Fortbildungswunsch am
geringsten, wobei diese Abweichungen eher schwach ausgepragt sind. Der
Fortbildungswunsch scheint — was aber nur eine leichte Tendenz ist — umso starker
Zu sein, je haufiger mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet wird. Die Gruppe
derjenigen, die digitale Medien im Unterricht nicht verwenden, lasst sich hier
allerdings nicht einordnen; bei einer Auswertung mit aggregierten Werten werden die
Differenzen nivelliert. Demgegenuber lasst sich erwartungskonform ein klarer
Zusammenhang nachweisen zwischen dem Wunsch nach Fortbildung und der
Einschatzung, dass der Unterrichtseinsatz digitaler Medien auch neuer Methoden
bedarf. So ist deutlich zu erkennen, dass diejenigen, die sich mehr Fortbildung
wunschen, auch betonen, dass digitale Medien im Unterricht mit neuen Methoden
einhergehen sollten; bei einer Berechnung mit aggregierten Werten lasst sich hierfar
ein hochsignifikanter Zusammenhang nachweisen.

Nicht zuletzt ist dartber hinaus aber ein weiterer Einflussfaktor auf den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht festzuhalten: die Bewertung der Technik. Es lasst sich
(hochsignifikant) nachweisen, dass es umso haufiger zum Medieneinsatz kommt, je
besser die Technik an der Schule beurteilt wird — wobei dieser Zusammenhang auch
in umgekehrter Richtung denkbar und insofern von einer Wechselwirkung
auszugehen ist.

Schliel3lich zeigt sich, dass die Einschatzung, der Einsatz digitaler Medien im
Unterricht bedurfe neuer Methoden, auch durch den Medieneinsatz bestimmt ist.
Denn hier wird eine hochsignifikante Tendenz sichtbar: Je erfahrener die Befragten
beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht sind, desto eher stimmen sie auch der
Aussage zu, dass mit dem Unterrichtseinsatz digitaler Medien neue Methoden
einhergehen mussen.
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5.2.3. Zusammenhang: Merkmale der Befragten
Im Folgenden soll gezeigt werden, welchen Einfluss die Merkmale der Befragten auf
die Antworten im Fragenblock zum Einsatz digitaler Medien austben.

Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule in Schulnoten? 29

Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Bewertung der technischen Ausstattung
und dem Tatigkeitsfeld: Von den Lehrern wird im Verhaltnis zu den beiden anderen
Subgruppen die Technik am besten bewertet, von den Funktionstragern®® hingegen
am schlechtesten; die Referendare liegen dazwischen. Als weiterer Faktor kommt die
Schulart hinzu: Haupt-, Real- und Gesamtschulen werden in ihren technischen
Ressourcen schlechter beurteilt als die Ubrigen Schulen, die relativ nah beieinander
liegen. Daneben lasst sich bei den Lander-Mittelwerten der Technik-Bewertung
folgende Reihenfolge feststellen: Hessen liegt mit 2,75 vorne, es folgen Nordrhein-
Westfahlen mit 3,05 und Niedersachsen mit 3,17. Schlie3lich haben Alter und
Geschlecht Einfluss auf die Beurteilung der technischen Ausstattung: Wéhrend
Manner tendenziell etwas schlechter bewerten als Frauen, beurteilen jingere eher
etwas schlechter als altere — wobei beide Ergebnisse in der Haufigkeitsverteilung
recht uneinheitlich sind.

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht ein?

Manner verwenden geringflgig haufiger digitale Medien als Frauen. Aul3erdem wird
deutlich, dass ab einem Alter von 30 Jahren haufiger mit digitalen Medien im
Unterricht gearbeitet wird als dies in jungeren Jahren, also bei Befragten unter 30
Jahren, der Fall ist. Als Moderatorvariable kdnnte hier die angegebene Tatigkeit in
Erwdgung gezogen werden, da ermittelt werden kann, dass Referendare
hochsignifikant seltener digitale Medien einsetzen als Lehrer. Daneben spielt aber
auch eine hochsignifikante Rolle, an welcher Schulart die Befragten beschéftigt sind,
da beispielsweise Lehrer an beruflichen Schulen oder an Gesamtschulen haufiger
digitale Medien verwenden als dies etwa bei Befragten von Grundschulen der Fall ist.
Einige dieser genannten Faktoren kénnten auch mit dafir verantwortlich sein, dass
eine hochsignifikante ,Reihenfolge* bei den Bundesléndern errechnet werden kann,
was den Einsatz digitaler Medien anbelangt. Geordnet nach der Haufigkeit des
Medieneinsatzes, ergibt sich als Abfolge Hessen, Nordrhein-Westfahlen und
Niedersachsen.

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue
Unterrichtsmethoden?

Eine genauere Betrachtung offenbart, dass die Meinung zu dieser Frage davon
abhangt, in welcher Funktion die Befragten an ihrer Schule tatig sind: Lehrer
stimmen am deutlichsten zu, und auch Schulleiter lassen sich eher den
entschiedenen Befurwortern zuordnen. Referendare hingegen &uf3ern ihre
Zustimmung weniger stark, und bei den Seminarleitern Uberwiegt sogar die
Ablehnung. Allerdings sind diese Unterschiede nur im Grad der Zustimmung
festzustellen; werden die Antwortkategorien zusammengefasst , so nivellieren sich in

2% Zur besseren Orientierung wird die jeweils betroffene Fragestellung dem Abschnitt vorangestellt.
%0 In dieser Gruppe sind diejenigen Befragten zusammengefasst, die entweder Seminarleiter oder Schulleiter
sind.
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den aggregierten Werten die Unterschiede. Ein vergleichbares Ergebnis zeigt sich,
wenn ein Blick auf die Schulform geworfen wird: Auch hier ist es vor allem die Starke
der Zustimmung, die unterschiedlich ausfallt. So stimmen beispielsweise berufliche
Schulen und Realschulen deutlich starker zu als die Ubrigen Schulen; andererseits ist
an Gymnasien die Ablehnung schwacher ausgepragt. Von daher liegen bei einem
Mittelwertvergleich diese drei Schularten vorn, was den Grad der Zustimmung
anbelangt.

Als einzig hochsignifikanter Faktor bei den soziodemografischen Merkmalen stellt
sich das Alter heraus; allerdings ist das Antwortmuster recht komplex, sodass sich
keine klare Tendenz herauslesen lasst. Erkennbar aber ist, dass mit zunehmendem
Alter die Zustimmung starker ausfallt, wobei dieser Trend ab 50 wieder abnimmit.
Weniger von Bedeutung fir das Antwortverhalten ist das Geschlecht der Befragten.
Bezuglich der Bundeslander lasst sich festhalten, dass hier vor allem die
Zustimmungsentschiedenheit variiert: So wird die Aussage von Befragten aus
Hessen deutlich starker unterstrichen als dies bei Befragten aus Nordrhein-
Westfahlen und noch weniger bei Niedersachsen der Fall ist.

Winschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema ,,Einsatz digitaler Medien im Unterricht*?

Von Lehrern wird deutlich starker der Wunsch nach Fortbildung geauf3ert als von
Schulleitern und Referendaren; bei Seminarleitern geht das Antwortmuster eher in
Richtung Ablehnung. Auch bei den Schulformen ist es vor allem die Entschiedenheit
in der Zustimmung, die zwischen den Schularten differiert: So ist beispielsweise an
beruflichen Schulen und an Realschulen eine deutlichere Zustimmung erkennbar als
etwa an Forderschulen. Wenn wir uns nun mit dem Einfluss der
soziodemographischen Merkmale beschéftigen, so fallt zunéachst auf, dass das
Geschlecht irrelevant ist. Die Variable ,Alter* prasentiert sich uneinheitlich, obschon
es den Anschein hat, dass tendenziell mit zunehmendem Alter der Wunsch nach
mehr Fortbildung starker wird — allerdings fallen die Uber 60-Jahrigen mit
entschiedenster Ablehnung auf; aufRerdem scheint der Fortbildungswunsch bei der
Gruppe der 26 bis 30-Jahrigen starker ausgepragt zu sein als bei den 30 bis 40-
Jahrigen. Insgesamt sind die Unterschiede, wenn sie mit umkodierten Variablen
berechnet werden, eher gering, aber immerhin signifikant. Hinsichtlich der
Bundeslander gibt es kaum Abweichungen; lediglich eine geringfiigig schwéachere
Zustimmung aus Nordrhein-Westfahlen ist zu konstatieren.

5.2.4. Zusammenfassung

Die Antworten zu diesem Fragenkomplex lassen sich folgendermaf3en komprimieren:
Die technische Ausstattung scheint an den Schulen weitgehend gegeben zu sein.
Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfolgt zwar unregelmaflig und bei einem
grof3en Teil der Befragten (knapp 40%) selten, dennoch wird von mehr als der Halfte
der Befragten mindestens haufig mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet.
Daneben sind sich die Befragten in zwei Punkten einig: Der Medieneinsatz erfordert
es, dass neue Methoden zum Zuge kommen und aufgrund dieser Einstellung wird
auch von Uber 3/4 der Befragten mehr Fortbildung hierzu gewtinscht.

In Bezug auf die internen Zusammenhange wurde deutlich, dass nur an manchen
Stellen Wechselwirkungen zu verzeichnen sind. So geht mit der Einschatzung, dass
mit dem Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden erforderlich sind, auch der
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Wunsch nach mehr Fortbildung einher. Daneben ist erkennbar, dass vor allem
Befragte, die ofter mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, diese Einstellung
bezuglich neuer Methoden teilen, wobei der Medieneinsatz umso haufiger stattfindet,
je besser die technische Ausstattung an der Schule benotet wird.

Darlber hinaus wurde Uberprift, inwieweit sich die Merkmale der Befragten auf das
Antwortverhalten in diesem Fragebogenbereich auswirken. Hinsichtlich der Technik
waren hauptséchlich kleinere und eher diffuse Abweichungen festzustellen, sodass
hier insgesamt kaum von bedeutsamen Zusammenhangen auszugehen ist. Auch der
Wunsch nach mehr Fortbildung sowie die Uberzeugung, dass der Medieneinsatz mit
neuen Unterrichtsmethoden verbunden sein muisse, zeigen sich nur schwach von
soziodemographischen oder schulischen Attributen beeinflusst. Lediglich am Grad
der Zustimmung sind Unterschiede zu bemerken. Hierbei hat nur das Alter einen
statistisch nachweisbaren Effekt auf die Frage, ob die Auffassung geteilt wird, dass
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht neue Methoden notwendig macht. Wird
hingegen die Frage zum Medieneinsatz in Verbindung mit den Merkmalen der
Befragten gesetzt, so treten klar erkennbare Abweichungen auf, etwa hinsichtlich
Schulform und Tatigkeit. Vermutlich ist deshalb auch ein Lander-Unterschied bei
dieser Frage nachzuweisen.
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5.3. Lehrerfortbildung

Im Fragenkomplex zur Lehrerfortbildung haben wir unser Augenmerk darauf
gerichtet, die Praferenzen der Befragten herauszufinden. Einmal, indem wir aus drei
Fortbildungsszenarien eine favorisierte Form wahlen lassen und zum anderen, indem
nach dem bevorzugten Lernstil gefragt wird, wobei sich dies auf zwei Dimensionen
aufteilt: alleine vs. kooperativ und autodidaktisch vs. angeleitet.

5.3.1. Haufigkeitsverteilung
Favorisierte Form der Fortbildung. Prasenz-Veranstaltung und Blended Learning
werden — beinahe gleichauf — deutlich bevorzugt. Online-Kurse ziehen nur eine
Minderheit der Befragten vor. Neben den klassischen Prasenzveranstaltungen
scheint also durchaus ein Bedarf an Mischformen wie dem Blended Learning-Ansatz
zu bestehen (siehe Tabelle 15: Praferenz beziiglich Form der Fortbildung).

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie?

Haufigkeit Prozent
Prasenz-Veranstaltung 190 45,5
Blended Learning 180 43,1
Online-Kurs 34 8,1
keine Meinung 9 2,2
ungultig 5 1,2
Gesamt 418 100,0

Tabelle 15: Praferenz beziglich Form der Fortbildung

Verschiedene Formen des Lernens. Die Befragten wurden sowohl gefragt, ob sie
lieber alleine oder lieber kooperativ lernen (siehe Tabelle 16: Praferenz bezuglich alleine vs.
kooperativ) als auch, ob sie es bevorzugen, autodidaktisch oder angeleitet zu lernen
(siehe Tabelle 17: Praferenz beziiglich autodidaktisch vs. angeleitet). Beide Male waren die
Voten recht eindeutig: Die Uberwiegende Mehrheit zieht es vor, gemeinsam unter
Anleitung zu lernen.

Wenn Sie sich entscheiden miissten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team?

Haufigkeit Prozent
lieber alleine 98 23,4
lieber im Team/kooperativ 309 73,9
ungiltig 7 1,7
fehlend 4 1,0
Gesamt 418 100,0

Tabelle 16: Praferenz beztglich alleine vs. kooperativ

Wenn Sie sich entscheiden mussten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen
oder werden Sie lieber professionell angeleitet?

Haufigkeit Prozent
lieber autodidaktisch 108 25,8
lieber professionell angeleitet 294 70,3
ungiltig 16 3,8
Gesamt 418 100,0

Tabelle 17: Praferenz bezlglich autodidaktisch vs. angeleitet
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5.3.2. Interne Zusammenhénge

Es ist nicht Uberraschend, dass diejenigen Befragten, die es vorziehen, alleine zu
lernen, auch signifikant o6fter die Online-Variante wahlen, wahrend es die eher
kooperativ orientierten Lerner favorisieren, Prasenz-Angebote wahrzunehmen;
bezuglich Blended Learning gibt es nur eine minimale Abweichung. Die Variable
.-autodidaktisch vs. angeleitet® wirkt sich dahingehend aus, dass diejenigen
Befragten, die es praferieren, angeleitet zu lernen, sich bei einer Wahlmdglichkeit
auch eher fur eine Prasenzfortbildung entscheiden. Demgegenuiber liegt bei
Autodidakten eine hochsignifikante Bevorzugung der Wahlmdglichkeiten Blended
Learning und Online-Kurs vor. Dies kdnnte aber auch darin begrindet sein, dass
Autodidakten in hochsignifikanter Weise angeben, lieber alleine zu lernen.

5.3.3. Zusammenhang: Merkmale der Befragten

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie?

Das Geschlecht ist bei der Fortbildungspraferenz nur dahingehend relevant, dass
Frauen eher Prasenzveranstaltungen bevorzugen und Manner etwas haufiger den
Online-Kurs wahlen. Der Einfluss des Alters bleibt diffus: Altere und Jingere
unterscheiden sich nur unsystematisch voneinander. Bleiben die jingste und alteste
Gruppe, die sich im Antwortmuster sehr ahneln und von den Ubrigen Befragten
bezlglich Pradsenz und Blended Learning etwas abheben, allerdings
unbertcksichtigt, zeigt sich erstaunlicherweise, dass die Jingsten am haufigsten die
Préasenz-Veranstaltung wéahlen. Die Landerperspektive offenbart ein abweichendes
Antwortverhalten, allerdings ist dies nicht statistisch signifikant. Es ist aber
erkennbar, dass in Hessen eher Prasenzveranstaltungen gewahlt werden, wéhrend
in Niedersachsen starker Blended Learning sowie Online-Kurse bevorzugt werden
und Nordrhein-Westfahlen ungeféahr ,dazwischen* liegt.

Bezogen auf Schularten wird Prasenzfortbildung vor allem von Férder- und Grund-
sowie, allerdings nicht mehr ganz so deutlich ausgepragt, von Gesamtschulen
favorisiert. An den wdbrigen Schulformen wird im Verhéltnis dazu etwas starker
Blended Learning bevorzugt. Den Online-Kurs wéhlen Befragte an Gymnasien,
Haupt- und Realschulen am haufigsten, wobei mit geringem Abstand die beruflichen
Schulen folgen. Lehrer und Referendare weisen ein ahnliches Antwortverhalten auf
und wahlen kaum den Online-Kurs. Die Schulleiter entscheiden sich im Verhaltnis
dazu zwar haufiger fur den Online-Kurs, bei der Prasenzveranstaltung liegen sie aber
gleichauf, wahrend Seminarleiter die Optionen Blended Learning und
Prasenzveranstaltung deutlich seltener ankreuzen und stattdessen hochsignifikant
ofter fir den Online-Kurs votieren als die Ubrigen Befragten.

Wenn Sie sich entscheiden missten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team?

Bei der Entscheidung fir das Lernen allein oder im Team scheinen
soziodemographische Merkmale kaum von Belang zu sein. Beispielsweise spielt das
Geschlecht bei dieser Entscheidung keine Rolle. Auch beim Alter sind die
Unterschiede eher gering, zudem gibt es keine erkennbare Tendenz. Lediglich die
Uber 60-Jahrigen fallen heraus, da sie haufiger als die Ubrigen Befragten angeben,
lieber alleine zu lernen; allerdings ist die Fallzahl dieser Altersgruppe aul3erst gering.
Die Herkunft des Bundeslandes spiegelt sich spurbar, jedoch nicht signifikant, in den
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Antworten wider: So geben Befragte aus Hessen haufiger an, insbesondere im
Vergleich zu den befragten Niedersachsen, das Lernen im Team zu bevorzugen.

Auch die Abweichungen, die durch die schulischen Merkmale bedingt sind, weisen
keine statistische Signifikanz auf. Dennoch ist bei der Schulart zu beobachten, dass
Vertreter von Realschulen o6fters angeben, das Teamlernen hoéher zu schatzen.
Ebenfalls Giberdurchschnittliche Werte bei dieser Praferenz zum kooperativen Lernen
finden sich bei Gesamt- und Férderschulen, jedoch nicht so deutlich wie bei den
Realschulen. Auch die Tatigkeit scheint mitzubestimmen, ob eher ein
gemeinschatftlicher Lernstil gewahlt wird: Wahrend Lehrer und Referendare nahezu
gleich in ihrem Antwortverhalten sind, geben Seminarleiter 6fter an, das Teamlernen
zu bevorzugen; Ubertroffen werden sie dabei noch von den Schulleitern, die dies am
haufigsten von allen Tatigkeitsgruppen angeben.

Wenn Sie sich entscheiden missten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden Sie
lieber professionell angeleitet?

Ein signifikanter Abstand ist zwischen Mannern und Frauen aus den Daten
herauszulesen: Frauen ziehen es mehr vor, angeleitet zu lernen. Die einzelnen
Altersgruppen sind erneut sehr uneinheitlich, sodass hier kaum davon ausgegangen
werden kann, dass diese Variable bedeutsam ist. Die Verschiedenheit der Lander ist
zwar nicht statistisch signifikant, dennoch ist ein ungleiches Antwortverhalten zu
vermerken, da Befragte aus Hessen haufiger das autodidaktische Lernen wéhlen als
die befragten Niedersachsen; die Nordrhein-Westfahlen liegen ,dazwischen®.

Die schulischen Merkmale fuhren bei dieser Frage kaum zu Ungleichheiten. So ist
bei den Schularten festzuhalten, dass die Antworten recht nah beieinander liegen;
den groRRten Abstand gibt es zwischen Befragten aus Gymnasien, die eher
autodidaktisch-orientierte Lerner sind, und Befragten aus Hauptschulen, die mehr
zum angeleiteten Lernen tendieren. Auch die Tatigkeit gibt wenig Aufschluss
daruber, wie sich die Befragten bei dieser Frage entscheiden. Einzig die
Seminarleiter heben sich von den anderen Befragten dadurch ab, dass sie viel
seltener fur das autodidaktische Lernen votieren.

5.3.4. Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie?

Diejenigen Befragten, die die Technik an ihrer Schule schlecht bewerten, bevorzugen
den Online-Kurs hochsignifikant haufiger als die Ubrigen Befragten. Ansonsten sind
die Ergebnis relativ uneinheitlich, es wird aber beim Mittelwert erkennbar, dass sich
drei Gruppen herausbilden: Befragte, die die Prasenzveranstaltung wahlen,
beurteilen die technische Ausstattung an ihrer Schule eher mittelmafig; diejenigen,
die sich fur Blended Learning entscheiden, benoten etwas besser; die schlechtesten
Noten werden, wie schon erwahnt, von denjenigen Befragten vergeben, die den
Online-Kurs favorisieren.

Etwas Uberraschend ist das Ergebnis. dass der Online-Kurs von denjenigen
Befragten hochsignifikant bevorzugt wird, die seltener mit digitalen Medien im
Unterricht arbeiten — vor allem im Vergleich zu denjenigen Befragten, die regelmalig
digitale Medien im Unterricht verwenden. Gleichzeitig, und das ist weniger
Uberraschend, wahlt diejenige Gruppe der Befragten, die selten oder nie digitale
Medien im Unterricht einsetzt, aber auch o6fter die Prasenzveranstaltung und seltener
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Blended Learning-Angebote. Diejenigen Befragten, die beim Medieneinsatz gelbter
sind, sind beim Blended Learning starker vertreten, wobei sich an dieser Variante
noch am klarsten ein Trend erkennen lasst: Je haufiger die Befragten digitale Medien
im Unterricht einsetzen, desto eher entscheiden sie sich fur Blended Learning.

Auch die Frage, ob der Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden bedingt, steht in
einem etwas unklaren Verhaltnis zur Frage nach der bevorzugten Form der
Fortbildung: Je groRer die Zustimmung zu der Aussage ist, dass der Medieneinsatz
neue Unterrichtsmethoden erfordert, umso weniger wird der Online-Kurs fur die
eigene Fortbildung gewahlt (hochsignifikanter Trend). Umgekehrt verhalt es sich mit
Blended Learning: Diese Fortbildungsform wird umso haufiger gewabhlt, je starker der
Aussage zugestimmt wird. Bei der Wahl der Prasenzveranstaltung ist kein derartiges
Muster erkennbar; vielmehr &hneln sich hier die Angaben bis auf die sehr kleine
Gruppe der Befragten, die diese Aussage entschieden ablehnen und deutlich
seltener Prasenzfortbildung auswéhlen.

Der Wunsch nach mehr Fortbildung wirkt sich auf die Praferenzen hinsichtlich der
Form der Fortbildung nicht aus. Lediglich diejenigen Befragten, die in sehr kleiner
Anzahl entschieden den Wunsch nach mehr Fortbildung ablehnen, fallen dadurch
auf, dass sie seltener fur Blended Learning und dafir h&ufiger fir den Online-Kurs
stimmen.

Wenn Sie sich entscheiden miissten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team?

Die Wahrnehmung der technischen Ausstattung an der eigenen Schule ist kaum
relevant fur die Favorisierung des Lernens allein oder im Team. Es existiert eine sehr
geringe Abweichung dahingehend, dass diejenigen Befragten, die lieber alleine
lernen, die Technik minimal besser bewerten. Befragte, die das Lernen alleine
bevorzugen, arbeiten seltener im Unterricht mit digitalen Medien, wobei diese
Divergenz nicht sehr stark ist. Die Meinung, dass beim Medieneinsatz auch neue
Unterrichtsmethoden vonnéten seien, weist wiederum keine Verbindung zur Wahl
einer Lern-Vorliebe auf; lediglich die sehr wenigen Befragten, die diese Meinung
vehement abstreiten, weichen mit ihren Antworten stark ab. Anhand eines
Mittelwertvergleichs lasst sich gut erkennen, dass Befragte, die lieber kooperativ
lernen, eindeutiger dem Wunsch nach mehr Fortbildung zustimmen. Allerdings liegt
dies, wie die Haufigkeitsverteilung zeigt, lediglich am Grad der Zustimmung.

Wenn Sie sich entscheiden mussten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden Sie
lieber professionell angeleitet?

Mithilfe der Mittelwerte wird eine leicht bessere Bewertung der technischen
Ausstattung an der Schule durch diejenigen Befragten deutlich, die das
autodidaktische Lernen bevorzugen. Maoglicherweise ist dies auch der Grund dafur,
dass dieselben Befragten signifikant haufiger digitale Medien im Unterricht einsetzen,
obschon diejenigen Befragten, die gar nicht mit digitalen Medien im Unterricht
arbeiten, viel haufiger auch dem autodidaktischen Lernen zugeneigt sind — allerdings
ist diese Befragtengruppe sehr klein. Im Hinblick auf die Frage, ob durch den
Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden erforderlich sind, unterscheiden sich die
beiden Lerngruppen kaum. Befragte, die dem autodidaktischen Lernen den Vorzug
geben, geben jedoch signifikanter seltener den Wunsch nach mehr Fortbildung an.
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5.3.5. Zusammenfassung
Die Meinung der Befragten zur Lehrerfortbildung ist recht eindeutig: Online-Kurse
werden nur von einer Minderheit gewinscht, fur die Variante Blended Learning
jedoch scheint ein groRRes Interesse vorhanden zu sein. Aul3erdem wird deutlich,
dass das angeleitete, kooperative Lernen von 2/3 der Befragten bevorzugt wird.

Die internen Zusammenhange sind wenig tUberraschend: "Autodidakten” bevorzugen
starker das Lernen alleine und diejenigen, die lieber alleine lernen, entscheiden sich
haufiger fur einen Online-Kurs.

Die Merkmale der Befragten sind bei den Fragen zur Fortbildung kaum relevant. Es
lassen sich zwar immer wieder unterschiedliche Antworten vorfinden, jedoch ist dies
oftmals nicht signifikant. Dementsprechend fallt auf, dass die Praferenzen bei der
Form der Fortbildung sowohl vom Geschlecht als auch von der ausgetibten Tatigkeit
abzuhéngen scheinen. Darutber hinaus bleibt festzuhalten, dass die Wahl fur einen
eher autodidaktischen oder eher angeleiteten Lernstil in gewisser Weise mit dem
Geschlecht der Befragten verknipft zu sein scheint, da Manner starker dem
autodidaktischen Lernen zugeneigt sind.

Die Zusammenhange mit dem Fragebogenblock zum Medieneinsatz sind deutlicher:
Die bevorzugte Form der Fortbildung wird dadurch beeinflusst, wie die technische
Ausstattung an der Schule beurteilt wird (bei besserer Bewertung wird etwas haufiger
Blended Learning, und bei schlechterer Beurteilung wird etwas ofter Online-Kurs
gewahlt), wie haufig es tatsédchlich zum Medieneinsatz kommt (gelbtere Befragte
wahlen haufiger Blended Learning sowie ungelbtere Befragte Ofter
Prasenzveranstaltungen wéahlen) und ob die Meinung vertreten wird, dass durch den
Medieneinsatz neue Methoden angewendet werden mussen (bei Zustimmung wird
haufiger Blended Learning und bei Ablehnung 6fters der Online-Kurs gewéhlt). Auch
die Entscheidung, eher dem autodidaktischen Lernen zugeneigt zu sein, hat
statistische Relevanz flr den Medieneinsatz (,Autodidakten” setzen haufiger digitale
Medien ein) oder den Wunsch nach Fortbildung (,Autodidakten” verspiren diesen
Wunsch etwas schwécher). Demgegenuber ist es weniger bzw. nur graduell
bedeutsam, ob der Befragte lieber alleine oder lieber im Team lernt.
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5.4. Intel® Lehren fur die Zukunft

Gegenstand dieses Abschnitts bilden zwei Fragen zur Fortbildungsinitiative von
Intel®, mit denen ermittelt werden soll, wie bekannt sowohl der Intel®-Grundkurs als
auch der Intel®-Aufbaukurs sind und wie hoch die Teilnahmequote unter den zufallig
ausgewahlten Befragten der Didacta ist.

5.4.1. Haufigkeitsverteilung

Bekanntheitsgrad des Intel®-Grund- und Aufbaukurses. Wahrend 2/3 der
Befragten den Intel®-Grundkurs nicht kennen (siehe Tabelle 18: Bekanntheitsgrad Intel®-
Grundkurs), sind es beim Intel®-Aufbaukurs tber 80% der Befragten, die bisher nicht
damit in Beriihrung gekommen sind (siehe Tabelle 19: Bekanntheitsgrad Intel®-Aufbaukurs).
Noch deutlicher wird dies bei der Teilnahmequote. Knapp 1/5 aller Befragten hat am
Intel®-Grundkurs teilgenommen, wohingegen lediglich 6% der Befragten dies in
Bezug auf den Intel®-Aufbaukurs angeben.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft*“? (Grundkurs)

Haufigkeit Prozent
ja, ist mir bekannt 60 14,4
ja, ich war/bin Teilnehmer 80 19,1
nein 277 66,3
fehlend 1 0,2
Gesamt 418 100,0

Tabelle 18: Bekanntheitsgrad Intel®-Grundkurs

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren flr die Zukunft — online trainieren
und gemeinsam lernen*?

Haufigkeit Prozent
ja, ist mir bekannt 46 11,0
ja, ich war/bin Teilnehmer 23 5,5
nein 343 82,1
unglltig 1 0,2
fehlend 5 1,2
Gesamt 418 100,0

Tabelle 19: Bekanntheitsgrad Intel®-Aufbaukurs

5.4.2. Interne Zusammenhénge

Es lasst sich nachweisen, dass die Kenntnis der beiden Intel®-Kurse hochsignifikant
miteinander verbunden ist: Diejenigen Befragten, die den Intel®-Grundkurs nicht
kennen, haben auch, von &auRRerst geringen Ausnahmeféllen abgesehen, keine
Kenntnis vom Intel®-Aufbaukurs. Daneben stellen die Absolventen des Intel®-
Grundkurses auch die grofite Gruppe an Teilnehmern des Intel®-Aufbaukurses,
allerdings nur im Verhaltnis zu den Ubrigen Befragten. Denn auch innerhalb ihrer
Gruppe, das sind alle Befragten, die am Intel®-Grundkurs teilgenommen haben,
Uberwiegen klar diejenigen, die den Intel®-Aufbaukurs nicht kennen.
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5.4.3. Zusammenhang: Merkmale der Befragten
Die Analyse der Zusammenhange zwischen den Angaben zur Intel®
Fortbildungsinitiative und Merkmalen der Befragten werden im Folgenden etwas
anders gehandhabt als bisher: Zunachst werden die soziodemographischen
Eigenschaften sowohl fur den Intel®-Grundkurs als auch fir den Intel®-Aufbaukurs
.-abgeklopft*; erst danach wird erlautert, wie sich dies in Bezug auf schulische
Merkmale darstellt.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft*“? (Grundkurs)

Frauen kennen den Intel®-Grundkurs hochsignifikant seltener und dementsprechend
Manner ofter, wobei die Geschlechtsdifferenz bei den Teilnehmern am geringsten ist.
Das Alter bt kaum Einfluss auf diese Frage aus: Es gibt keine erkennbare Tendenz
und die Abweichungen zwischen den Altersgruppen sind eher gering; lediglich unter
den Jingeren, vor allem den bis 25-Jahrigen, ist der Intel®-Grundkurs weniger
bekannt. Eindeutiger ist der Zusammenhang mit dem Bundesland der Befragten:
Diejenigen, die aus Hessen stammen, kennen den Intel®-Grundkurs hochsignifikant
haufiger und weisen deshalb auch eine hohere Teilnahmequote auf.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft — online trainieren und gemeinsam
lernen*?

Der Blick auf den Intel®-Aufbaukurs offenbart etwas andere Zusammenhange.
Wahrend es beim Bekanntheitsgrad ebenfalls die Manner sind, die hier
hochsignifikant hohere Werte erreichen, so sind unter den Frauen geringfligig mehr
Teilnehmer am Intel®-Aufbaukurs zu finden. Erneut scheint das Alter fir die Frage
nach der Bekanntheit des Intel®-Aufbaukurses nicht von Belang zu sein, wobei ihn
die Jingsten abermals am seltensten kennen. Bei den Bundesléandern bleibt der
Abstand zwischen Hessen und den beiden Ubrigen Landern bestehen: In Hessen ist
der Intel®-Aufbaukurs deutlich haufiger bekannt und auch bei der Teilnehmerquote
liegt es klar vorne, wahrend kein einziger Befragter aus Nordrhein-Westfahlen am
Intel®-Aufbaukurs teilnimmt.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft*“? (Grundkurs)

Im Hinblick auf die Tatigkeit lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: Lehrer und
Schulleiter, die in allen drei Antwortkategorien sehr &hnlich antworten, sowie
Referendare und Seminarleiter, die den Intel®-Grundkurs seltener kennen. Befragte
von Gymnasien, Gesamt- und Realschulen geben seltener an, den Intel®-Grundkurs
nicht zu kennen; sie weisen auch eine etwas hdhere Teilnahmequote auf.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft — online trainieren und gemeinsam
lernen*?

Der Intel®-Aufbaukurs ist unter den Befragten der verschiedenen Tatigkeitsfelder
weitgehend gleich (un-)bekannt. Als einziger Unterschied kristallisiert sich heraus,
dass Seminar- und Schulleiter haufiger Teilnehmer am Intel®-Aufbaukurs sind.
Ahnlich wie zuvor beim Intel®-Grundkurs sieht es beim Intel®-Aufbaukurs beziiglich
der Schulformen aus: Auch hier geben Befragte aus Gymnasien, Real- und
Gesamtschulen weniger oft an, ihn nicht zu kennen und stellen auch eine etwas
hohere Beteiligungsrate.
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5.4.4. Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft*“? (Grundkurs)

Ein Zusammenhang zwischen dem Fragenkomplex ,Medieneinsatz* und der Frage
zum Intel®-Grundkurs ergibt sich, wenn man die vergebenen Noten fir die
technische Ausstattung an der Schule betrachtet: Je schlechter die Bewertung
ausfallt, desto weniger ist der Intel®-Grundkurs bekannt bzw. desto seltener wird
daran teilgenommen. Ahnlich verhalt es sich bei der Haufigkeit des Medieneinsatzes,
wobei im Nachhinein aufgrund der gewahlten Frageformulierung nicht erkennbar ist,
ob hier eine ursachliche Relation vorliegt. Befragte, die h&ufiger mit digitalen Medien
im Unterricht arbeiten, geben hochsignifikant ofter an, den Intel®-Grundkurs zu
kennen oder ihn besucht zu haben. Weit weniger deutlich, aber immer noch
erkennbar, ist die Verknipfung mit der Frage, ob der Medieneinsatz auch zur
Anwendung neuer Unterrichtsmethoden fliihren musse: Diejenigen Befragten, die
diese Einschatzung teilen, kennen den Intel®-Grundkurs tendenziell etwas 6fter und
haben ihn minimal haufiger absolviert. Werden die Fragen nach dem Intel®-
Grundkurs und nach einem generellen Fortbildungsbedirfnis gekoppelt, so zeigt
sich, dass je starker der Fortbildungswunsch ist, desto eher ist der Intel®-Grundkurs
auch bekannt.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft — online trainieren und gemeinsam
lernen*?

Die Frage nach dem Intel®-Aufbaukurs wird von der Bewertung der technischen
Ausstattung offenbar nicht beeinflusst. Nur die beiden ,auferen* Noten, d. h. die
beste und die schlechteste Beurteilung, liegen nicht auf gleicher Linie mit den
Ubrigen Gruppen; es ist aber darauf hinzuweisen, dass in diesen beiden Kategorien
nur sehr geringe Fallzahlen das Ergebnis bestimmen. Ahnlich wie beim Intel®-
Grundkurs ist auch beim Intel®-Aufbaukurs festzustellen, dass er signifikant
bekannter ist, je haufiger die Befragten digitale Medien im Unterricht einsetzen.
Keine Auswirkung scheint die Frage zu haben, ob der Medieneinsatz neue Methoden
erfordert. Zumindest entsteht hier ein sehr unklares Bild, da sich die Positionen der
uneingeschrankten und der einschrankten Zustimmung starker voneinander
unterscheiden als die beiden Gruppen, die entweder der ,eher ja* oder ,eher nein“-
Kategorie angehoren. Auch der Wunsch nach Fortbildungsangeboten steht in keinem
eindeutigen Verhéltnis zur Frage nach dem Intel®-Aufbaukurs. Es féllt lediglich auf,
dass alle Befragten, die keinerlei Wunsch nach mehr Fortbildung verspiren, den
Intel®-Aufbaukurs nicht kennen, wobei diese Gruppe &uf3erst klein ist.

5.4.5. Zusammenhang: Lehrerfortbildung

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft*“? (Grundkurs)

Koppelt man die Fragen zur Fortbildungsinitiative von Intel® mit dem Fragenkomplex
zur Fortbildung, fallt als erstes féllt auf, dass diejenigen Befragten, die als Fortbildung
einen Online-Kurs bevorzugen, am wenigsten mit dem Intel®-Grundkurs anfangen
konnen Die Gruppe, die sich fur Blended Learning entscheidet, kennt ihn dagegen
und hat auch ofter daran teilgenommen. In etwa ,dazwischen liegen die Befragten,
die die Prasenzveranstaltung gewahlt haben. Keinen Ausschlag bei der Frage nach
dem Intel®-Grundkurs hat, ob die Befragten lieber alleine oder lieber im Team
lernen. Etwas klarer wird der Einfluss, den die Entscheidung ausibt, ob eher
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autodidaktisches oder angeleitetes Lernen bevorzugt wird: Die Gruppe der
LAutodidakten” gibt etwas seltener an, den Intel®-Grundkurs nicht zu kennen und
besitzt eine etwas hdhere Teilnahmequote.

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fur die Zukunft — online trainieren und gemeinsam
lernen*“?

Hinsichtlich des Intel®-Aufbaukurses spielt es eine eher untergeordnete Rolle,
welche Form der Fortbildung die Befragten praferieren. Lediglich die Gruppe der
Befragten, die Blended Learning wahlen, sticht dadurch etwas heraus, dass sie
etwas seltener den Intel®-Aufbaukurs nicht kennt und auch etwas mehr Teilnehmer
stellt. Abermals ist es fur die Frage zum Intel®-Aufbaukurs nicht relevant, ob die
Befragten lieber alleine oder lieber im Team lernen. Es macht ebenfalls kaum einen
Unterschied fur diese Frage, ob die Befragten lieber autodidaktisch oder lieber
angeleitet lernen; es ist lediglich eine schwache Abweichung dahingehend
festzustellen, dass Autodidakten etwas haufiger den Intel®-Aufbaukurs kennen.

5.4.6. Zusammenfassung
Der Bekanntheitsgrad der Fortbildungsinitiative von Intel® ist erstaunlich gering, dies
gilt sowohl fur den Intel®-Grundkurs als auch fur den Intel®-Aufbaukurs, wobei
letzterer kaum eine Rolle in der Fortbildungswahrnehmung der Befragten zu spielen
scheint. Weniger Uberraschend ist, dass es eine deutliche Verbindung zwischen
diesen beiden Fragen gibt.

Als Einflussfaktoren wurde von Seiten der Befragten-Merkmale erkennbar, dass fir
die Kenntnis vom Intel®-Grundkurs oder dem Intel®-Aufbaukurs das Geschlecht mit
ausschlaggebend ist: Manner kennen beide hochsignifikant haufiger. Fur die
Teilnahmequote ist fur beide Fortbildungsinitiativen dariber hinaus das Bundesland
entscheidend: Befragte aus Hessen kennen beide viel haufiger und waren auch
hochsignifikant oOfter Teilnehmer. Die schulischen Aspekte kommen hingegen
weniger zum Tragen, wenngleich ersichtlich ist, dass an manchen Schularten oder
auch unter bestimmten Tatigkeitsgruppen die Kenntnis bzw. Teilnahme etwas starker
verbreitet ist: dies gilt flir Befragte von Gymnasien, Real- und Gesamtschulen.

Daneben spielt es fur beide Intel®-Kurse eine Rolle, wie haufig die Befragten digitale
Medien im Unterricht einsetzen: Befragte, die beim Medieneinsatz geubter sind,
kennen beide Kurse oOfter und waren auch haufiger Teilnehmer. Dariber hinaus gilt
fur den Intel®-Grundkurs, dass er zuséatzlich hochsignifikant mit der Bewertung der
technischen Ausstattung an der Schule zusammenhangt: je besser die Technik
benotet wird, umso mehr wird daran teilgenommen. Schlief3lich ist noch festzuhalten,
dass die Praferenzen hinsichtlich Fortbildung nur schwach bedeutsam fir die beiden
Intel®-Kurse sind. Es besteht allerdings Anlass zur Vermutung, dass diejenigen
Befragten, die Blended Learning bevorzugen oder lieber autodidaktisch lernen, etwas
starker an der Fortbildungsinitiative von Intel® interessiert sind.
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5.5. Zusammenfassung Studenten-Fragebogen

Bevor wir ndher darauf eingehen, welche Zusammenhange sich zeigen bezlglich der
Fragen zur Intel®-Fortbildungsinitative, werden zuvor noch knapp die Ergebnisse der
fast 70 Studenten-Fragebdgen zusammenfasst. Aufféllig ist, dass die Frauenquote
bei Uber 80% liegt. Dies liegt vermutlich daran, dass knapp 40% der Befragten das
Grundschul-Lehramt anstreben. Zwar wird bei etwas mehr als der Halfte der
Studenten bereits im Studium der Einsatz digitaler Medien behandelt — dennoch
wunschen sich dber 80% von lhnen, noch mehr dariber zu erfahren; immerhin
bejahen gut 3% der Studenten, dass der Medieneinsatz entsprechende
Unterrichtsmethoden erfordert. An der Technik-Ausstattung der Universitdten sollte
dies Ubrigens nicht scheitern, da diese im Schnitt mit einer guten 3 bewertet wird.

Werfen wir zuletzt noch einen kurzen Blick auf die Lernpréaferenzen der Studenten.
Sie bevorzugen mehrheitlich, mit knapp 60%, das Blended-Learning-Angebot,
wohingegen der Online-Kurs fast gar nicht gewiinscht ist. Uber 1/3 von ihnen lernt
lieber alleine und noch etwas mehr, namlich Uber 40%, favorisiert das
autodidaktische Lernen. Hier zeigen sich also deutliche Abweichungen zu den
Antworten der Lehrkréfte.

Mit der letzten Frage sollte noch der Bekanntheitsgrad des Intel®-Grundkurs ermittelt
werden: knapp 90% kennen ihn nicht. In diesem Zusammenhang abschliel3end noch
der Hinweis, dass beinah 50% der Befragten aus Niedersachsen stammen und
weitere 20% aus Nordrhein-Westfahlen.

6. Ausblick Didacta-Umfrage

Der vorliegende Abschnitt liefert einen ersten Uberblick zu den Ergebnissen der
Didacta-Umfrage zum Thema Lehrerfortbildung. Er stellt lediglich den ersten Schritt
dar, denn nun missen weitere Analysen folgen. Insofern ware es an dieser Stelle
auch verfriht, bereits Empfehlungen abzuleiten. So ist beispielsweise angedacht, als
nachstes gezielter nachzuforschen, inwieweit die vielfach vorgefundenen
Zusammenhange auf eine Wirkungsrichtung hin bestimmt werden kdénnen oder
inwiefern sich Ubergeordnete Muster herausbilden. Dazu wird auch ein Abgleich mit
den Evaluationsergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung des Intel®-
Aufbaukurses vorgenommen, da sich hier interessante Parallelen auftun konnten.
Darlber hinaus soll in einer zweiten Auswertungsphase der Fokus auf besonders
interessante Teilfragen gelegt werden, um mit dieser Zielperspektive starker einzelne
Aspekte zu beleuchten.
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7. Erfassung der Rahmenbedingungen

Ausgangslage dieser Erhebung war die Beobachtung, dass die Rahmenbedingungen
fur die Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses in den Landern unterschiedlich sind.
Deshalb sollte systematisch erfasst werden, inwiefern die Rahmenbedingungen in
den Léandern divergieren. So kann anhand der gesammelten Daten bei der
landerspezifischen Analyse besser bertcksichtigt werden, welche
Rahmenbedingungen den Intel®-Aufbaukurs beeinflussen und dadurch vermutlich
differenzierter beurteilt werden, inwieweit Lander-Unterschiede zu erklaren sind.
Befragt wurden dabei ausschlief3lich die Entscheidungstrager in den Landern, wobei
die Umfrage in drei Bereiche untergliedert war: allgemeine Daten, Mentoren und
organisatorische Aspekte. Insgesamt wurden 18 Fragebdgen online freigeschaltet,
jeweils einer pro Bundesland sowie zusatzlich je ein Fragebogen fur Osterreich und
Suid-Tirol. Ausgefiillt wurden 14 Fragebdgen®.

Im Folgenden werden erste Ergebnisse vorgestellt, wobei zunachst die Ergebnisse in
einem allgemeinen Uberblick zusammengefasst werden. Danach erfolgt eine
gesonderte Analyse derjenigen Lander, die in der Gesamtevaluation eine fur
statistische Operationen ausreichend hohe Fallzahl erreichen. Dieser Abschnitt wird
untergliedert in zwei Bereiche: einmal werden die flunf ,erfolgreichen” Lander (im
Sinne von Uberdurchschnittlich hoher Beteiligung am Zertifizierungsprozess)
gemeinsam betrachtet und danach zwei von ihnen kontrastierend gegenubergestellt.

7.1.  Allgemeiner Uberblick

7.1.1. organisatorische Aspekte

Zunachst zeigt sich, dass der Beginn erster Vorarbeiten® bezuglich des Intel®-
Aufbaukurses in den verschiedenen L&ndern in einer Zeitspanne von uber zwei
Jahren fallt: namlich von August 2002 bis Oktober 2004. Bis zur tatsachlichen
Umsetzung des Aufbaukurses dauert es dann zusatzlich etwas tber fiunf Monate im
Durchschnitt, wobei dieser Wert zwischen 0 bis 13 Monaten schwankt und in den
Zeitraum zwischen Mai 2003 bei Februar 2005 fallt. Die Umsetzung selbst verlauft in
mannigfacher Auspragung. In den Landern bestehen hierbei unterschiedlich
ausdifferenzierte Ansatze, wenngleich es letztlich h&ufig auf eine Art "Pyramiden-
Modell* hinauslauft. Dies bedeutet, es werden oftmals zentral durch einen
Landesmentor einige Regionalmentoren geschult, koordiniert sowie betreut. Die
Regionalmentoren wiederum schulen dann zumeist lokal die Schulmentoren und
diese sorgen fir die Umsetzung in den Kollegien. Zuweilen besteht aber auch kein
derartiges System, sondern stattdessen lediglich eine Anlaufstelle, sodass
gelegentlich eine etwas grof3ere "Hol-Schuld” von Seiten der Interessenten besteht.

Bei den MalRnahmen zur Bekanntmachung des Aufbaukurses rangieren die Punkte
~Amtliches Anschreiben” und ,Information im Internet* bei den Haufigkeiten der
Nennungen vorne, namlich bei % der Befragten. Knapp die Halfte der Befragten

31 Um die Teilnahmequote zu erh6hen, haben wir den Landern Anonymitat zugesichert. Deshalb werden in
diesem Bericht auch keine L&nder benannt.

%2 Im Fragebogen haben wir zum Begriff ,Vorarbeiten“ folgende Beispiele angefiihrt: ,,Bitte geben Sie
denjenigen Zeitpunkt an, als es eine Einigung mit Intel beziglich des Intel®-Aufbaukurses gab. Dies muss nicht
unbedingt eine schriftlich fixierte Vereinbarung in Form eine "Memory of Understanding” sein, es kann auch die
miindliche Absprache sein, die Ubereinkunft beziiglich des Intel®-Grundkurses fiir den Intel®-Aufbaukurs zu
verlangern.”
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geben noch an, dass sie per Email an die Schulen auf den Intel®-Aufbaukurs
aufmerksam gemacht haben. Demgegeniber stellen grof3e Auftaktveranstaltungen
eine Ausnahme dar, die nur zweimal vorkommen. Insgesamt werden im Schnitt 2
MaflRnahmen pro Land ergriffen, die Spanne liegt hierbei zwischen einer bis funf
Aktivitaten.

In fast allen Landern werden Finanzmittel fir den Intel®-Aufbaukurs eingesetzt. Mit
Abstand am haufigsten werden Gelder fir Regionalmentoren verwendet, ansonsten
ist der Mitteleinsatz eher uneinheitlich gestreut, etwa fir das Medienpaket. In der
Regel werden knapp zwei Mal3hahmen parallel finanziert, wobei die Spanne von 0
bis 3 reicht.

Uneinheitlich ist auch die Lage bei der Schwerpunktsetzung®. Wahrend zwei Lander
keinerlei spezifische Ausrichtung im Rahmen des Intel®-Aufbaukurses angeben, so
gibt es vier Lander, die gar drei Schwerpunkte parallel verfolgen. Insgesamt ist die
Konzentration auf zwei Schwerpunkte tblich. Am haufigsten, namlich bei der Halfte
der Befragten, ist dies die Einbindung des Intel®-Aufbaukurses in die
Lehrerausbildung. Demgegenuber wird die verbindliche Integration von
Referendaren/innen nur in zwei Landern praktiziert.

Dies ist Ubrigens unabhangig davon, ob die Lehrkrafte im Land verpflichtet sind,
einen Fortbildungsnachweis zu erbringen. Diese Verpflichtung besteht in sieben der
14 befragten Lander, allerdings ist dies mehr oder weniger verbindlich aufzufassen
und hat keine Bedeutung flr die abgeschlossenen Zertifizierungen.

7.1.2. Mentoren

Im Konzept des Intel®-Aufbaukurses nehmen die Mentoren eine bedeutsame Rolle
ein. Sie sind eine wichtige Schnittstelle und deshalb gab es einen speziellen
Frageblock zu den Mentoren. Zunéchst wurde untersucht, welche Malinahmen
ergriffen wurden, um Mentoren ,anzuwerben®. Dabei werden zwei unterschiedliche
Ansatze deutlich, die zum Teil parallel verfolgt werden: Neben der gezielten
Ansprache von Master-Teachern® wird auch auf die Beteiligung von interessierten
Lehrkraften gehofft. Insgesamt ist eine grol3e Bandbreite, namlich von 1 bis 4
Maflinahmen vorzufinden, wobei im Schnitt knapp 2 "Strategien” simultan verfolgt
werden.

Die Mentorenausbildung erfolgt in unterschiedlichen Auspragungen, dabei Uberwiegt
mit groBem Abstand die (klassische) Prasenzveranstaltung (mit unterschiedlicher
Dauer: halbtags, ganztags oder mehrtagig). Daneben wird zweimal auf reines
Selbststudium gesetzt und zweimal ein Blended-Learning-Konzept verfolgt, wobei
auch bei den Prasenzschulungen oftmals nachgelagerte Betreuung stattfindet, da
Uberwiegend zentrale Ansprechpartner verfugbar sind sowie ein Support per Email
und Telefon angeboten wird. Hinsichtlich der Mindestdauer bei der
Mentorenausbildung lasst sich allerdings keine einheitliche Regelung feststellen.

* Im Fragenbogen haben wir vier Kategorien vorgegeben und einen Punkt ,,Sonstiges“ angeboten (es konnten
mehrere Punkte angekreuzt werden). Die vier vorgegebenen Kategorien waren: ,,Einfuhrung im Seminar als
verpflichtender Baustein; Einfiihrung im Seminar als optionaler Baustein; Schwerpunktprogramm in der
Lehrerfortbildung; Einbindung in die Lehrerausbildung”

% Dies waren speziell geschulte Lehrkrafte, die im Rahmen des Intel®-Grundkurses zum Einsatz kamen
(vergleichbar mit den Mentoren im Intel®-Aufbaukurs).
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H&aufig existiert nicht einmal eine entsprechende Regelung, ansonsten liegt diese
Vorgabe zwischen 4 Stunden bis 10 Tagen.

Hinsichtlich der Mentoren bleibt abschlieRend noch festzuhalten, dass grof3teils eine
Vergitung der Mentoren geleistet wird, entweder auf finanzielle Art (bei acht von 14
Befragten; wobei die Ho6he in einem Land sogar individuell an der Schule
ausgehandelt wird) oder durch zeitliche Entlastung (in vier von 14 Landern).
Daneben wird in einem Land beides gewdahrt und in den ubrigen zwei Landern
keinerlei Vergutung geboten.

7.1.3. sonstige Angaben

Abschlie3end wurde noch gefragt, inwiefern eine Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs in
der Schulverwaltung dokumentiert wird, etwa indem ein Stundenwert oder eine
Punktezahl im Rahmen einer Fortbildungsverpflichtung ,verrechnet” wird. Wahrend in
vier Landern keine derartige ,Verrechnung“ vorgenommen wird, da es dort keine
Fortbildungspflicht gibt, so wird dies in den anderen Landern zumindest festgehalten,
selbst wenn keine Fortbildungsverpflichtung besteht, wobei der ,verrechnete*
Stundenwert zwischen 20 bis 40 Stunden liegt.

Daneben wurde noch um eine Einschéatzung zu einer Beobachtung aus der
Gesamtevaluation des Intel®-Aufbaukurses gebeten. In der formativen Evaluation
des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich namlich, dass viele Lehrkrafte und Mentoren
angeben, nur unzureichend Uber jene zeitlichen Ressourcen zu verflugen, die eine
solch anspruchsvolle Fortbildungsmaflinahme erfordert. Hierbei zeigt sich zunéchst,
dass diese Zeitproblematik durchaus gegeben zu sein scheint. Dennoch ist die
Bewertung unterschiedlich. Wahrend manche Befragte darauf hinweisen, dass es
weniger am ,Zeitfaktor* als vielmehr am fur Lehrkrafte ungewohnten Ansatz des
Intel®-Aufbaukurses liegt, der ein weitgehend selbstorganisiertes Engagement im
Team vorsieht. Andere wiederum fihren gerade diese Offenheit als Vorteil des
Konzepts an und weisen darauf hin, dass letztlich die dadurch mdgliche
Zeitentlastung fur den Unterricht entscheidend ist und auch dementsprechend
kommuniziert werden sollte. Daneben werden aber auch weitere Hindernisse
angefuhrt, etwa mangelnde technische Ausstattung oder fehlende Unterstlitzung
durch die Schulleitung.

7.2. Spezielle Analyse

7.2.1. Einleitung
Im Folgenden soll nun auf ausgewdahlte Lander eingegangen werden, wobei nur
Lander bericksichtigt wurden, die bei der Gesamtevaluation auf mindestens 200
ausgefullte Fragebdgen kommen, also eine ausreichende Fallzahl aufweisen.
Insgesamt erfillen funf Lander diese Bedingung; es handelt es sich um drei alte
Bundeslander, einen Stadtstaat und ein neues Bundesland. Bevor auf die einzelnen
Lander eingegangen wird sollen zuvor die Rahmenbedingungen in diesen Landern
beschrieben werden, da dies eventuell Anhaltspunkte liefern konnte, weshalb dort
Ofters eine Beteiligung an der Gesamtevaluation und somit auch am
Zertifizierungsprozess vorzufinden ist. An dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass
dies nicht zusammenhangt mit der Anzahl registrierter Benutzer. Aus
datenschutzrechtlichen Griinden sind diese Informationen zwar nicht zuganglich, aus
internen Unterlagen mit aggregierten Werten geht indessen hervor, dass es Lander
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gibt, die viele Teilnehmer am Intel®-Aufbaukurs stellen, obgleich diese kaum
Zertifikate erwerben bzw. sich kaum an der Gesamtevaluation beteiligen (selbst
wenn eine Verpflichtung in diesem Land besteht, Fortbildungen nachzuweisen).

7.2.2. Betrachtung von fiinf L&andern

In vier Landern wurden die Vorarbeiten am Intel®-Aufbaukurs im Frihjahr 2004
gestartet (im funften Land im Oktober 2004) und innerhalb kurzer Zeit, namlich zwei
bis vier Monate spater kam es schon zur konkreten Umsetzung, also spatestens im
Sommer 2004 (bzw. im finften Land im Februar 2005). Hierzu werden viermal recht
ausdifferenzierte Konzepte zur Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses im Fragebogen
genannt, ein Land flgt sogar als Zusatzinformationen einen diesbeziglichen
Runderlass des zustandigen Ministeriums an. Zudem wird der Intel®-Aufbaukurs in
drei Landern als Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung implementiert.
Parallel wird er in drei Landern als optionaler Bausteine im Seminar verankert und in
zwei Landern wird er dartber hinaus in die Lehrerausbildung integriert. So wird auch
von drei Landern angegeben, Gelder fir die Integration des Intel®-Aufbaukurs in das
Fortbildungsangebot des Landes aufzuwenden. Generell werden in den funf Landern
die Mittel fur verschiedene Mal3nahmen verwendet, wobei vier Lander ihre Ausgaben
auf drei Aktivitaten verteilen und ein Land die Gelder fir zwei Bereiche einsetzt. So
werden im Rahmen des Intel®-Aufbaukurs in vier Landern die Schulung von
Regionalmentoren sowie in je drei Landern die Ausbildung von Schulmentoren und
sonstige Ausgaben wie beispielsweise die Medienpakete finanziert.

In vier L&ndern wurde der Intel®-Aufbaukurs mittels amtlicher Schreiben bekannt
gemacht, zusatzlich werden viermal mit Links im Internet Informationen dartber
verbreitet — einmal wird ausschlie3lich dieser Weg gewahlt. Hingegen werden in
keinem dieser Lander Emails an Schulen verschickt oder Auftaktveranstaltungen
durchgefuhrt. Hinsichtlich der ,Anwerbung“ von Mentoren werden in den finf
Landern verschiedene Strategien verfolgt, in der Regel zwei parallel, wobei in zweli
Landern gar drei Methoden simultan angewendet wurden. So wurden jeweils in vier
von funf Landern Master-Teacher angesprochen und/oder die Dienstvorgesetzten
wurden gebeten, geeignete Lehrkréfte vorzuschlagen. Daneben stand aber auch in
zwei Landern Interessenten explizit die Moglichkeit offen, sich zur Mentoren-
Ausbildung anzumelden.

Diese Ausbildung der Mentoren selbst erfolgt in allen finf Landern per
Prasenzschulung, wobei dies zweimal in Form eintdgiger, zweimal mittels
mehrtagiger Veranstaltungen geschieht und einmal Uber ein Blended-Learning-
Konzept. Hierbei wird in zwei Landern eine festgelegte Mindestdauer von 7 bzw. 8
Stunden genannt. Fir die Unterstiitzung der Mentoren sind in jedem der funf Lander
Ansprechpartner verfigbar sowie ein Support Uber Email und Telefon. Dariber
hinaus erhalten in allen funf Landern die Mentoren eine finanzielle Vergutung, in
einem Land ist dies sogar gekoppelt mit zeitlicher Entlastung, wobei die Honorierung
in einem Land an die erfolgreiche Zertifizierung der Teilnehmer gekniipft ist®>.

% Dies kénnte zur verhaltnisméRig hohen Zertifizierungsquote beitragen. Denn aus der Mentoren-Befragung
wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergltung oder zeitliche Entlastung erhalten, sowohl zufriedener
als auch aktiver sind.
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AbschlieRend ist noch festzuhalten, dass in drei der funf Lander eine
Fortbildungsverpflichtung fur Lehrkrafte besteht. Nichtsdestotrotz wird in allen funf
Landern die Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs dokumentiert, wobei dies in drei
Landern mit einem Wert von 40 Stunden geschieht. Daneben wird von den Befragten
aus allen funf Landern bestatigt, dass die geringen zeitlichen Ressourcen durchaus
als Hindernis anzusehen sind, wenngleich betont wird, dass es deshalb umso
wichtiger ist, auf den langfristig zeitsparenden Mehrwert der Fortbildung
hinzuweisen®.

Als erstes Fazit lasst sich nach dieser Darstellung festhalten, dass es zwar bei den
Rahmenbedingungen einige Unterschiede zwischen diesen funf Landern gibt, etwa
hinsichtlich der Fortbildungspflicht, der Schwerpunktsetzung oder der Einbindung von
Referendaren, gleichwohl daneben manche, moglicherweise entscheidende
Gemeinsamkeiten bestehen, beispielsweise die finanzielle Honorierung der
Mentoren, die Mentorenausbildung mittels Préasenzveranstaltung oder die
Bekanntmachung des Intel®-Aufbaukurses per amtlichen Schreibens (es gibt jedoch
in den beiden letztgenannten Punkte jeweils eine Ausnahme: so wird in einem Land
explizit ein Blended-Learning-Szenario zur Schulung der Mentoren umgesetzt und
die Bekanntmachung des Intel®-Aufbaukurses geschieht in diesem Land lediglich
Uber eine Information auf einer Webseite — also nicht mittels amtlichen Schreibens).

7.2.3. Vergleich zweier Lander

Deshalb wurde als nachster Schritt untersucht, welches Bild sich ergibt, wenn die
Ergebnisse der Gesamtevaluation nach diesen Landern differenziert werden. Dabei
wurde zunachst deutlich, dass es sehr grof3e Abweichungen gibt. Indessen sind die
Unterschiede aber nicht durchgangig koharent, sondern je nach Frage zeigt sich eine
andere Antwortverteilung bei den Befragten aus den Landern. So kann es sein, dass
in einem Land hohere Kompetenzzuwachse im Bereich Kooperation angegeben
werden, wéhrend in einem anderen Land ein hoherer Lerngewinn bezlglich
Medienkompetenz konstatiert wird. An anderer Stelle wiederum, etwa bei der
Bewertung der Lernplattform, wird das positivste Urteil von Befragten eines dritten
Landes gefallt. Es ist also kein durchgangiger Trend erkennbar.

Im Rahmen dieses Textes wirde eine detaillierte Beschreibung dieser Befunde zu
weit fuhren. Deshalb werden zwei aus diesen funf La&ndern fur eine Analyse
ausgewahlt. Als Kriterium dient die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses. So wird das
Land, in dem der Intel®-Aufbaukurs am positivsten unter den funf Landern beurteilt
wird, mit dem Land, in dem der Intel®-Aufbaukurs am schlechtesten bei den funf
Landern abschneidet, kontrastiert. Ersteres ist fortan Land A, letzteres Land B.

Zunéchst wird Gberprift, inwieweit sich die Rahmenbedingungen in diesen Landern
darstellen, bevor dann die Ergebnisse der Gesamtevaluation beleuchtet werden.

Beide Lander haben nach einer kurzen Vorbereitungsphase den Intel®-Aufbaukurs
im Sommer 2004 gestartet. Alles in allem Uberwiegen bezlglich der

% Am Ende des Online-Fragebogens hatten die Ansprechpartner der Lander die Gelegenheit, zu folgender Frage
Stellung zu beziehen: ,,In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkrafte
und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend tber jene zeitlichen Ressourcen zu verfiigen, die eine solch
anspruchsvolle FortbildungsmaBnahme erfordert. Was ist Ihre Einschatzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen
Sie diesbeziiglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Malinahmen wiirden Sie vorschlagen/haben Sie
eingeleitet? Mit welchen MalRnahmen kdnnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkréafte entgegen kommen?*
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Rahmenbedingungen die Gemeinsamkeiten, beispielsweise besteht in beiden
Landern keine Fortbildungspflichtung fur Lehrkrafte. Aus diesem Grund soll lediglich
kurz auf die Unterschiede eingegangen werden. Wahrend in Land B drei
Schwerpunkte bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurs verfolgt werden, u. a. die
Einbindung ins Seminar und in die Lehrerausbildung, so konzentriert sich Land A auf
einen spezifischen Aspekt. AuRerdem wurden in Land B gezielt Master-Teacher
angesprochen und in Land A nicht. Zudem existiert in Land A keine festgelegte
Mindestdauer fur die Mentoren-Ausbildung.

Die Vermutung ist nun, dass dies kaum ausschlaggebende Attribute darstellen,
sondern stattdessen vielmehr Aspekte des schulischen Umfelds und sonstige
Merkmale aus der Gesamtevaluation als bedeutsamere Faktoren in Frage kommen.
Denn es zeigt sich, dass schon die Frauenquote stark voneinander abweicht.
Wahrend in Land A Uber 80% der Befragten dem weiblichen Geschlecht angehéren,
so sind es in Land B knapp unter 60%. Zudem sind die Befragten aus Land A etwas
alter. Dies konnte auch der Grund sein, dass Befragte aus Land A einen hdheren
Zuwachs an Medien- und Methodenkompetenz angeben — wohl auch, weil Befragte
aus Land B deutlich erfahrener im Umgang mit digitalen Medien sind und deshalb
viel seltener als Befragte aus Land A seit der Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs mit
digitalen Medien und offenen Lehr-/Lernformen im Unterricht zu arbeiten, also
weniger Uber einen direkten Lerngewinn berichten. In gewisser Weise ist die
geringere Vorerfahrung beim Unterrichtseinsatz digitaler Medien von Befragten aus
Land A etwas Uberraschend, da bei ihnen gleichzeitig das Medienkonzept zur
Verwendung digitaler Medien im Unterricht an ihren Schulen etwas ausdifferenzierter
ist als dies bei Befragten aus Land B der Fall ist. Darliber hinaus haben Befragte aus
Land A viel starker ihre kooperative Kompetenz gestarkt — vermutlich deshalb, da bei
ihnen die Teamarbeit wahrend des Intel®-Aufbaukurs etwas besser funktioniert hat,
denn die Befragten aus Land A und B auf3ern sich nur minimal unterschiedlich zum
Ausmald bereits praktizierter Kooperation an ihrer Schule, diesbezlgliche
Vorerfahrung ist hierbei also nicht relevant. Ebenso koénnte die schlechtere
Bewertung des Intel®-Aufbaukurses durch Befragte aus Land B darauf
zuruckzufiihren sein, das sie die Trainingsplattform negativer bewerten als Befragte
aus Land A%¥. Des Weiteren kénnte das bessere Abschneiden des Intel®-Aufbaukurs
bei Befragten aus Land A auch darauf zurlckzufiihren sein, dass von diesen
Befragten E-Learning in der Lehrerfortbildung starker beflirwortet wird oder sie die
technische Ausstattung an ihrer Schule etwas besser einschatzen. All dies sind
bereits bekannte Faktoren, die das Urteil bezuglich des Intel®-Aufbaukurses
beeinflussen (siehe Block I).

Nichtdestotrotz zeigen sich einige unerwartete Befunde, die nicht in dieses
Erklarungsmuster einzufligen sind (siehe Block I). So berichten Befragten aus Land
B haufiger von aktiver Unterstitzung seitens ihrer Schulleitung als Befragte aus Land
A%, Besonders auffallig ist indessen, vor allem vor dem Hintergrund bisherige
Erkenntnisse, dass Befragte aus Land A ihre zeitlichen Ressourcen schlechter

%7 Gleichzeitig haben Befragte aus Land B mehr Erfahrung beim Umgang mit anderen Lernplattformen.

% Erstaunlicherweise betonen diese Befragten aus Land A wiederum starker als Befragte aus Land B, dass diese
Schulleiterunterstiitzung wichtig ist. Es konnte sein, dass sie gerade deshalb die Wichtigkeit der
Schulleiterunterstiitzung betonen, da sie weniger Unterstiitzung erfahren haben (und sie eventuell ,,vermisst*
haben).

Block IlI: ,,Erfassung der Rahmenbedingungen*



Zwischenergebnisse zur Evaluation des Intel®-Aufbaukurses (Ganz & Reinmann) 54

beurteilen als Befragte aus Land B — es konnte also sein, dass diese beiden
Variablen, namlich die Unterstitzung durch die Schulleitung und der Zeitfaktor, fur
die Bewertung des Intel®-Aufbaukurses weniger bedeutsam sind als andere
Variablen, etwa der tatsachliche Lernerfolg.

Zuletzt konnten auch noch zwei andere Einflussgréf3en in Betracht gezogen werden.
Insbesondere die Schulform koénnte eine Rolle spielen. Wahrend gut 60% der
Befragten aus Land A an Grund- und 22% an Realschulen unterrichtet, so sind ca.
45% der Befragten aus Land B an Real-, weitere 27% an Hauptschulen und
nochmals 25% an Gymnasien beschaftigt. Als zweiter Faktor kommt schlief3lich noch
hinzu, dass auch die Motivlage in den beiden Landern voneinander abweicht, da
Befragte aus Land A viel haufiger angeben, auch aufgrund aktuellen Bedarfs sowie
bildungspolitischer Vorgaben am Intel®-Aufbaukurs teilzunehmen.

8. Fazit Erfassung der Rahmenbedinungen

Somit lasst sich abschlieBend restimieren, dass die unterschiedliche Bewertung des
Intel®-Aufbaukurs in den beiden analysierten La&ndern aufgrund vielfaltiger
Differenzen zustande zu kommen scheint. Zwar sind bei den Rahmenbedingungen
einige Abweichung festzustellen, vermutlich fallen die festgestellten Unterschiede bei
der Gesamtevaluation aber starker ins Gewicht, vor allem die darin zutage tretenden
Merkmale der Befragten. So ist beispielsweise davon auszugehen, dass die
ungleiche Verteilung tber die Schulformen bedeutsam ist.

Zusatzlich lassen sich Anhaltspunkte dartber ableiten, welches Gewicht einzelnen
Einflussfaktoren zukommt. Denn scheinbar ist die Unterstitzung durch die
Schulleitung oder ein gewisser zeitlicher Spielraum weniger wichtig fir die
Beurteilung des Intel®-Aufbaukurses als etwa eine funktionierende Teamarbeit oder
ein hoher eingestufter Lerngewinn. Diese Anhaltspunkte sind also hilfreich bei der
weiteren Analyse des Bedingungsgefliges, das die Bewertung des Intel®-
Aufbaukurses beeinflusst.

Es muss dabei aber auch betont werden, dass die Ergebnisse zur Erhebung der
Rahmenbedingungen ohnehin eher heuristischen Wert besitzen. Immerhin ist zu
bedenken, dass es sich um insgesamt lediglich 14 Fragebdgen handelt bzw. pro
Land nur ein Ansprecher als ,Datenquelle® herangezogen wurde. Sinn und Zweck
dieser Erhebung war vor allem, zusatzliche Hintergrundinformationen zu erlangen
sowie systematisch zu sammeln und auf dieser Grundlage die Daten der
Gesamtevaluation gezielter untersuchen zu kénnen. Insofern sind auch die von uns
angefiihrten Uberlegungen und Interpretationen mit groRer Vorsicht zu behandeln.

Block IlI: ,,Erfassung der Rahmenbedingungen*
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9. Reslimee

Nachdem nun in drei vorangegangen ,Blocken* die einzelnen Erhebungen
beschrieben und auch schon erste Fazits gezogen wurden, soll abschliel3end eine
nochmalige Zusammenfassung aller bisherigen Ergebnisse erfolgen, wobei nun
zusatzlich noch Empfehlungen abgeleitet werden.

Der Intel®-Aufbaukurs in seiner Konzeption als Blended Learning-Angebot hat sich
bis dato bewéhrt. Diese neue Form der Fortbildung wird von der Zielgruppe positiv
bewertet und fihrt zu Lernerfolg: Die Teilnehmer aufl3ern sich mehrheitlich zufrieden,
berichten von Erweiterungen ihrer Kompetenzen und erhdhter Motivation der Schiler
im Unterricht. Auch wenn noch nicht alle Ziele erreicht werden — wobei zu beachten
ist, dass wir mit unserer Evaluation nicht alle Wirkungen utberprifen kdnnen — kann
man festhalten: An der Kombination von Online-Lernen, Teamlernen und
arbeitbegleitendem Lernen sollte festgehalten werden. Dieses Konzept auszubauen
und fortzufihren lohnt sich: Es erweist sich als praktikabel und es ist aus
theoretischer Sicht und vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse der
letzten Jahre empfehlenswert.

Keinen nennenswerten Veranderungsbedarf gibt es dariber hinaus bei der
Mentoren-Schulung und bei der Qualitat der Inhalte. Verbesserungspotenzial sehen
wir allerdings bei der Usability der Plattform. Zudem sollte man dariber nachdenken,
wie man die Komponente ,arbeitsbegleitendes Lernen” starken und deren Nutzen fir
die Teilnehmer erhéhen kénnte.

Bei unseren Erhebungen wird allerdings auch deutlich, dass eine grol3e Gruppe
unter den Befragten bereits eine Affinitat zu E-Learning und digitalen Medien besitzt.
Und diese Gruppe ist deutlich zufriedener und profitiert etwas starker vom Intel®-
Aufbaukurs als diejenigen Befragten, die geringere Vorerfahrung besitzen. Das
bedeutet allerdings nicht, dass Vorerfahrung fiir den Lernerfolg Voraussetzung ist.
Vielmehr ist es so, dass gerade diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am
Intel®-Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen, einen noch hdéheren
Zuwachs an Medienkompetenz konstatieren. Daraus folgt fur uns, dass es mehr
Anstrengung bedarf, auch diejenigen Lehrerinnen und Lehrer fir den Intel®-
Aufbaukurs zu gewinnen, deren Erfahrungen mit dem Lernen und Lehren mit
digitalen Medien noch gering sind.

Dies ist umso wichtiger als dass auch die Didacta-Umfrage gezeigt hat, dass der
Intel®-Aufbaukurs noch weitgehend unbekannt ist. Wenn er bekannt ist, dann
wiederum bei denen, die E-Learning-Erfahrung haben. Ob das allein eine Frage des
Marketings ist und welche Rolle dabei landerspezifische Besonderheiten spielen,
konnen wir allerdings nicht entscheiden. Trotzdem pladieren wir daflr, durch
besseres Marketing mehr Lehrer sowohl zur Teilnahme als auch zur Zertifizierung zu
motivieren. Dabei sollten vor allem die bisher ermittelten Wirkungen und Potenziale
serios kommuniziert werden. Zudem ware es wiinschenswert, die Attraktivitat der
Zertifizierung zu erhéhen.

Wie schon erwahnt, lassen sich eindeutige Einflussfaktoren auf Akzeptanz und
Wirkungen des Intel®-Aufbaukurses nicht ermitteln. Oftmals sind sogar
Faktorenbiindel vorzufinden, in denen fordernde oder hemmende Einflisse geballt
auftreten. Unsere Aufgabe wird sein, im letzten halben Jahr unserer begleitenden
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Evaluation genau diesen Aspekt noch eingehender zu analysieren. Ziel ist es, die
Gewichtung einzelner Faktoren besser zu bestimmen. Dazu haben wir kurzlich einige
Anderungen am Abschlussfragebogen vorgenommen.

Die von uns erforschten Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren sind vor allem externe
Faktoren, und diese lassen sich nicht unmittelbar durch den Intel®-Aufbaukurs
beeinflussen. Dies engt die Mdglichkeiten entsprechend ein, den Erfolg des Intel®-
Aufbaukurses durch Anderungen direkt am Fortbildungsangebot zu erhohen.
Vielmehr bedarf es Uberlegungen, wie sich das Ressourcenmanagement an den
Schulen im Zusammenhang mit dem Intel®-Aufbaukurs verbessern lasst. Personelle,
soziale, technische und zeitliche Ressourcen haben grof3en Einfluss auf eine
erfolgreiche Implementation des Intel®-Aufbaukurses. Deshalb erscheint es uns
sinnvoll, diesen Aspekt starker als bisher in das Gesamtkonzept mit aufzunehmen.
Uns ist klar, dass dies die Anforderungen an die ,Macher® eines
Fortbildungsangebots mdglicherweise tbersteigt, denn mit der Implementationsfrage
begibt man sich geradewegs in schulpolitische Entscheidungsbereiche. Dennoch
halten wir es fir empfehlenswert, dieses Problem aktiv anzugehen.
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Anhang

Um das Verstandnis zu erleichtern, noch kurz ein Hinweis zur Statistik: Als
Signifikanzwert haben wir bei den Kreuztabellen auf Chi-Quadrat zurtickgegriffen. Als
Zusammenhangmald haben wir uns fir Cramer-v entschieden, da es auch bei
Tabellen mit beliebigen Dimensionen berechnet werden kann. Zuweilen sind bei
héherem Datenniveau auch ,aussagekraftigere” Verfahren moglich, z. B. Kendall-
Tau-b. Zudem ist bei reinen 2x2-Tabellen der exakte Chi-Quadrat-Test nach Fischer
maoglich, zusatzlich kann auf Phi geachtet werden, das in einem solchen Fall
denselben Wert wie der Korrelationskoeffizient nach Pearson annimmit.

Daneben sollen hier noch zwei weitere Hinweise erfolgen: zuweilen wird nicht in allen
Zellen der Kreuztabelle ein erforderlicher Mindestwert von funf Fallen erreicht. Bis zu
einem gewissen ,Ausfallgrad” ist es nicht unublich, hier etwas ,nachsichtig” zu sein
(als Richtwert: max. 20% der Zellen) — allerdings ist dann naturlich zu bedenken,
dass die Aussagekraft des statistischen Verfahrens beeintrachtigt ist.

An manchen Stellen geben wir auch einen Mittelwertvergleich an, wenngleich es
streng genommen nicht zuladssig ist, Mittelwerte fir Daten unterhalb eines
intervallskalierten Datenniveaus zu berechnen. Dennoch ist dies gangige Praxis und
fur eine anschauliche Orientierung durchaus zuldssig. Zudem wurde bei den
Mittelwerten bei denjenigen Fragen, die eine ,keine Meinung“-Option beinhalten,
diese Kategorie bei der Berechnung ausgeschlossen.

Zuweilen haben wir einige Variablen auch neu berechnet und die Kategorien
zusammengefasst, um ausreichende Fallzahlen fir die einzelnen Kategorien zu
erlangen, damit das Chi-Quadrat korrekt berechnet werden kann. Der Nachteil ist,
dass dadurch ein Informationsverlust in Kauf genommen wird — dies ist aber bei der
statistischen ,Absicherung” einer Signifikanz allemal vertretbar. Eine Aufschliisselung
der zusammengefassten Kategorien fur die Didacta-Umfrage findet sich nachfolgend
in diesem Anhang.
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Zuordnung Didacta-Umfrage: Frage und Variablen-Bezeichnung

nun eine Aufstellung, aus der hervorgeht, welche
Variablenbezeichnung welcher Frage zugeordnet ist.

An dieser Stelle

Fragebogen-Block Variable Frage
Merkmale der Befragten
soziodemographisch Geschlecht | Bitte geben Sie ihr Geschlecht an.
Alter | Wie alt sind Sie?

Bundesland | Aus welchem Land kommen Sie?

schulisch Tatigkeit | Wie sind Sie im Schulumfeld tatig?
Schulform | In welcher Schulart sind Sie tatig? Bitte kreuzen Sie alle
zutreffenden Antworten an.
Einsatz digitaler Medien
Technik | Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an lhrer

Schule in Schulnoten?

Medieneinsatz

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD,
Internet etc.) im Unterricht ein?

Methoden

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD,
Internet etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden?

Fortbildungswunsch

Winschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema
,Einsatz digitaler Medien im Unterricht*?

Lehrerfortbildung

Fortbildungsform

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie?

alleine

Wenn Sie sich entscheiden miissten: Lernen Sie lieber
alleine oder im Team?

autodidaktisch

Wenn Sie sich entscheiden miissten: Bevorzugen Sie es,
autodidaktisch zu lernen oder werden Sie lieber
professionell angeleitet?

Intel®-
Fortbildungsinitiative

Intell

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fir die
Zukunft“? (Grundkurs)

Intel2

Kennen Sie die Fortbildung ,,Intel® Lehren fiir die
Zukunft — online trainieren und gemeinsam lernen*?




Zwischenergebnisse zur Evaluation des Intel®-Aufbaukurses (Ganz & Reinmann) 65

Zuordnung Didacta-Umfrage: Antwortmaglichkeiten und
zusammengefasste Kategorien

In dieser Tabelle wird aufgelistet, wie die einzelnen Antwortmaoglichkeiten in neuen
Kategorien zusammengefasst sind, wobei nur diejenigen Fragen erfasst sind, bei
denen die Antworten auch umkodiert wurden. Kategorien, die gleich bleiben, wie

beispielsweise beim Alter,
Kategorien“ erneut aufgefuhrt.

Wie alt sind Sie?

Wie sind Sie im Schulumfeld tétig?

Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an
Ihrer Schule in Schulnoten?

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD,
CD, Internet etc.) im Unterricht ein?

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC,
DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue
Unterrichtsmethoden?

Wiinschen Sie sich mehr Fortbildung zum
Thema ,,Einsatz digitaler Medien im
Unterricht“?

werden nicht

in der

Antwortmadglichkeiten

bis 25 Jahre
26-30 Jahre
31-40 Jahre
41-50 Jahre
51-60 Jahre
Uber 60 Jahre

ich bin Lehrer/in

in bin Referendar/in

ich bin Schulleiter/in

ich bin Seminarleiter/in bzw.
in der Schuladministration

1

o0k WwWN

regelméRig

héufig
selten
nie

ja, auf jeden Fall
eher ja

eher nein

nein, auf keinen Fall
keine Meinung

ja, auf jeden Fall
eher ja

eher nein

nein, auf keinen Fall
keine Meinung

Spalte

,,zusammengefasste

zusammengefasste Kategorien

wird weggelassen

wird weggelassen

wird mit der nachfolgenden
Antwort kombiniert zu
Funktionsstelle

1lund2=gut

3 und 4 = mittel

5 und 6 = schlecht

regelmalig und haufig = gelibt

selten und nie = ungeibt

ja, auf jeden Fall und eher ja =
Zustimmung

eher nein und nein, auf keinen
Fall = Ablehnung
wird weggelassen

ja, auf jeden Fall und eher ja =
Zustimmung
eher nein und nein, auf keinen

Fall = Ablehnung

wird weggelassen
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