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»Betrachtet man [...] die Wissen-
schaftsgeschichte, dann findet man
nur wenige Beispiele dafiir, dass
neue Erkenntnis sich der Einhaltung
der erkenntnistheoretischen Postu-
late verdankt. Oft genug waren Intu-
ition, Zufall, Eigeninteresse und
Dickkopfigkeit die Viter und Miitter
des Neuen.“

(Breuer & Reichertz, 2001)






Vorwort und Danksagungen

Das System der dualen Berufsausbildung ist ein vielfiltiges und tiberaus span-
nendes Handlungsfeld, das ich im Verlauf meiner Karriere aus der Sicht eines
Lehrers, externen Evaluators, Koordinators fiir auflerschulische Kontakte, I'T-Sys-
temadministrators und stellvertretenden Schulleiters an vier Schulen unter-
schiedlicher Fachrichtungen erleben konnte. Es verfolgt bei all seiner Komplexi-
tit und Vielfalt letztlich immer ein Ziel: Junge Menschen so gut wie moglich auf
ihr berufliches Leben vorzubereiten. Dass ich noch heute von diesem Ziel begeis-
tert bin, liegt zunichst an meiner personlichen Geschichte, die stark von meinen
eigenen Lehrkriften, ihrer Personlichkeit und ihrer Professionalitit geprigt
wurde. Thnen allen danke ich an dieser Stelle; spit aber von Herzen. Meine Be-
geisterung hingt aber auch eng mit den Moglichkeiten zusammen, die Berufs-
schule Schiilern heute bietet. Dabei denke ich nicht nur an fachlich fundierten,
spannenden und abwechslungsreichen Unterricht, sondern auch an Austausch-
programme, SMV-Aktivititen, Wettbewerbsteilnahmen, Schulveranstaltungen,
Bildungsabschliisse, Mafdnahmen der Inklusion und Integration oder die aktive
Beteiligung an schulischen und wissenschaftlichen Projekten. All diese Facetten
von Berufsschule belegen die Fihigkeit dieses Systems und seiner Beteiligten auf
allen Ebenen, sich auf die vielfiltigen Herausforderungen unserer Zeit einzustel-
len und einen wichtigen Beitrag fiir die berufliche Bildung und damit auch fiir
Wirtschaft und Gesellschaft zu leisten.

Eine der grofiten Herausforderungen unserer Zeit stellt die digitale Transforma-
tion dar. Sie fordert Lehrkriften, Schulleitungen und Entscheidungstrigern auf
Ministerial- und Regierungsebene bereits seit Jahren ein hohes Mafl an Initiative
und Kreativitit ab. Dabei war bislang unklar, welche Prioritit ihr im Kanon der
vielfiltigen Anspriiche an Berufsschule einzurdiumen, wer fiir ihre Organisation
und Finanzierung letztlich zustindig, mit welchem konkreten Ziel sie zu voran-
zutreiben sei. Mit dem Beginn der Corona-Pandemie wurde die erste dieser Fra-
gen klar beantwortet: Die digitale Transformation leistet einen wichtigen Beitrag
dazu, Schiilerinnen und Schiilern auch auflerhalb des Klassenraumes mit Lehr-
Lernarrangements zu erreichen, die ihnen Fachwissen und Kompetenzen ver-
mitteln sowie Unterstiitzung und Beratung anbieten kénnen. Vor diesem Hin-
tergrund erweist sich die Initiierung der Medienkonzeptinitiative im Jahr 2017
als tiberaus niitzlich. Sie kann als Ausgangspunkt vieler Entwicklungen und Ent-
scheidungen auf allen Ebenen betrachtet werden, die dem System Berufsschule
die Erfiillung seines Auftrags auch in Zeiten ermdglicht, in denen nicht auf etab-
lierte Wege der Wissensvermittlung zuriickgegriffen werden kann. Auch fiir die
Beantwortung von Fragen der Organisation, der Finanzierung und der eigentli-
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chen Zielsetzung hat sich der Innovationsprozess, der mit der Entwicklung schu-
lischer Medienkonzepte angestofden wurde, als tiberaus fruchtbar erwiesen.
Gleichzeitig hat er aber auch viele neue padagogisch, ethische, technische und
rechtliche Fragen aufgeworfen, mit denen sich Lehrkrifte und Entscheidungstra-
ger heute und in Zukunft beschiftigen miissen.

Ich betrachte es als gliickliche Fiigung, dass ich ebenfalls 2017 gemeinsam mit
Prof. Dr. Markus Dormann, zu diesem Zeitpunkt wissenschaftlicher Mitarbeiter
an der Professur fiir Wirtschaftspidagogik der Universitit Bamberg, ein Projekt
in Angriff nehmen konnte, dass sich mit der Nutzung von Tablets im Berufs-
schulunterricht beschiftigte. Es hat einen wichtigen Beitrag dazu geleistet, dass
sich die beteiligten Schiiler und Lehrkrifte sowie die Schule als Ganzes intensiv
mit Themen der Digitalisierung auseinandersetzen konnten und damit sowohl
mit Blick auf die Medienkonzeptinitiative als auch hinsichtlich der Herausforde-
rungen des Distanzunterrichts zu Pandemiezeiten wichtige Erfahrungen ma-
chen und Erkenntnisse gewinnen konnten. Ich danke Herrn Dormann fiir die
spannenden Einblicke in die Funktionsweise qualitativer Forschungsarbeit. Die
Zusammenarbeit der Professur fiir Wirtschaftspidagogik der Universitit Bam-
berg war fiir mich eine inspirierende Erfahrung und ich freue mich sehr, die vor-
liegende Arbeit als ein Resultat dieser Zusammenarbeit in Hinden halten zu
konnen. Sie ist vor allem das Ergebnis einer Betreuung, die sich durch ein hohes
fachliches und wissenschaftliches Niveau, aber auch durch groffe Menschlichkeit
auszeichnet, wofiir ich Herrn Prof. Dr. Karl-Heinz Gerholz meinen herzlichen
Dank ausspreche. Sie ist aber auch das Ergebnis eines intensiven Austauschs mit
den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Professur und mit anderen externen
Doktoranden. Auch bei ihnen bedanke ich mich aufs herzlichste fiir ihre Unter-
stiitzung auf vielen Feldern, die von IT-Support bis zum intensiven fachlichen
Schlagabtausch reichen.

Im Verlauf dieser Arbeit hat sich im Bereich der Digitalisierung der beruflichen
Bildung viel getan. Zusitzlichen Riickenwind erfuhr diese Entwicklung aufler-
dem durch die vielfiltigen Bedarfe, die im Verlauf der Corona-Pandemie entstan-
den. Es war aus diesem Grund notwendig, den Blick immer wieder auf das We-
sentliche dieser Studie zu richten: Die Medienkonzeptinitiative als Innovations-
prozess im bayerischen Berufsschulsystem. Aus diesem Grund werden Entwick-
lungen, Sichtweisen und Verdnderungen, welche sich aus der Corona-Pandemie
heraus auch fiir die Medienkonzeptentwicklung und ihre Verstetigung erga-
ben, nur am Rande gestreift. Obwohl davon ausgegangen werden kann, dass die
Anforderungen, welche die Corona-Pandemie an die bayerischen Berufsschulen
stellte und noch immer stellt, viele Wahrnehmungen und Einsichten der Akteure
zum Thema Digitalisierung beeinflusst hat, sind es vor allem die Wahrnehmun-



VII

gen und Einsichten des Befragungszeitraumes, welche im Zentrum dieser Un-
tersuchung stehen. In diesem Zusammenhang danke ich den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern meiner Interviewstudie fiir ihre Zeit und ihre Offenheit fiir
mein Forschungsvorhaben.

Mein Verstindnis von den Aufgaben, die auf allen Ebenen des bayerischen Be-
rufsschulsystems gemeistert werden miissen, um unsere Schiiler bestmoglich
auf ihren beruflichen Lebensweg vorzubereiten, wurde im Verlauf dieser Arbeit
um viele Facetten bereichert. Und auch wenn ich beftirchten muss, dass ich auf
der Suche nach Antworten nur noch mehr Fragen aufgeworfen habe, weifs ich
doch als Mensch, als Lehrer und nicht zuletzt aus der Erfahrung dieser Ar-
beit, dass komplizierte Fragen doch ungleich anregender, spannender und inspi-
rierender sind als einfache Antworten.

Abschlieflend mochte ich denjenigen Personen aus tiefstem Herzen danken,
ohne deren Unterstiitzung, Zuspruch und Riicksicht diese Arbeit vielleicht be-
gonnen, aber niemals zu Ende geschrieben worden wire: Meiner Frau Cecilie-
Ulrike und meinen beiden S6hnen Bastian und Lennart.
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Teil I:  Eingrenzung des Forschungsfeldes



1. Hinfithrung zum Forschungsvorhaben

Das Schlagwort ,Digitalisierung” wilzt sich lawinenartig in die Wahrnehmung
der Offentlichkeit und beherrscht die Medien seit Jahren wie kaum ein anderes.
Sei es in Diskussionen tiber die Chancen einer Vollbeschiftigung, die Legitimitit
einer Vorratsdatenhaltung durch Geheimdienste, die Qualitit der Pflege in deut-
schen Krankenhidusern oder das Potential und die Defizite des Distanzunter-
richts zu Coronazeiten; Schlagworter wie Big Data, Internet der Dinge, Cloud-
Computing oder Datenschutz diirfen nicht fehlen. Flankiert werden diese Be-
griffe regelmaflig von zwei weiteren Schlagworten: Industrie 4.0 und Wirtschaft
4.0. Offenbar findet derzeit eine Verinderung statt, welche revolutioniren Cha-
rakter hat und nicht nur vorriibergehender Natur ist; eine Verinderung, deren
vielfiltigen Auswirkungen nicht nur auf Technik, Wirtschaft und Industrie be-
schriankt sein konnen, sondern auch zahlreiche gesellschaftliche Implikationen
hat. Damit konnen die Akteure des deutschen Schulsystems nicht mehr die Au-
gen vor dieser Verdnderung verschlieflen.

Dass diese Einsicht auch ihren Weg in die Bildungspolitik der Linder gefunden
hat, ist an der Veroffentlichung der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) , Bildung in der digitalen Welt
- Strategie der Kultusministerkonferenz“ erkennbar. In diesem Papier formuliert
die KMK zwei Ziele. Erstens sollen ,die Linder in ihren Lehr- und Bildungspli-
nen sowie Rahmenplinen, beginnend mit der Primarschule, die Kompetenzen
einbeziehen, die fiir eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt
erforderlich sind“ (KMK, 2017, S. 11) und zweitens sollen ,digitale Lernumge-
bungen entsprechend curricularer Vorgaben dem Primat des Pdadagogischen fol-
gend bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen systematisch eingesetzt
werden“ (KMK, 2017, S. 12). Dass es den einzelnen Lindern mit diesen Zielen
ernst ist, lasst sich bspw. an der Publikation "Digitale Bildung in Schule, Hoch-
schule und Kultur" erkennen, welche die Zukunftsstrategie der Bayerischen
Staatsregierung erldutert. Hier steht zu lesen, dass ,junge Menschen Kompeten-
zen und Einstellungen erwerben [miissen], die es ihnen ermoglichen, mit den
steten Verdnderungen des technologischen Wandels offen und flexibel umzuge-
hen, Innovationen und Informationen kompetent zu bewerten, sie kritisch zu
hinterfragen und sie gewinnbringend einzusetzen“ (StMWi, 2015, S. 6). Weitere
Beispiele sind das 10-Punkte-Programm der rheinland-pfilzischen Landesregie-
rung (vgl. Ministerium fiir Bildung Rheinland-Pfalz, 2016) und das Leitbild fiir
Bildung in Zeiten der Digitalisierung der Landesregierung von Nordrhein-West-
falen (vgl. Landesregierung Nordrhein-Westfalen, 2016). In beiden Programmen
nimmt der Begriff der Medienkompetenz eine zentrale Stellung ein.



Es hat also den Anschein, als wiren sich die politischen Entscheidungstriger
nicht nur des Problems bewusst, sondern hitten auch schon eine probate Losung
gefunden, die in kurzen Worten lautet: Wenn wir Schiiler! befihigen, kompetent
mit der Digitalisierung umzugehen, dann brauchen wir vor der industriellen Re-
volution 4.0 keine Angst mehr zu haben.

So verheiffungsvoll diese Faustformel auch klingen mag, sie kénnte nicht weiter
von der schulischen Realitit entfernt sein. Tatsidchlich herrscht - und das ent-
spricht den Erfahrungen des Autors als Akteur in schulischen Verinderungspro-
zessen auf der Makro- und auf der Mesoebene? - in Schulen und Kollegien weder
Einigkeit tiber Sinn und Berechtigung des Kompetenzbegriffs noch gibt es ein
einheitliches Verstindnis von Digitalisierung. Wer sich in Lehrerzimmern um-
hort, wird schnell feststellen, dass sich viele Lehrkrifte bislang nicht mehr mit
der Thematik auseinandergesetzt haben, als es ihre privaten Interessen erfor-
dern. Sachaufwandstriger 6ffnen zwar bereitwillig die Kassen, um in digitale Un-
terrichtsmedien zu investieren; zur Anwendung gelangen diese Technologien je-
doch nur punktuell. Und auch wenn mittlerweile verstanden wird, dass Funk-
netzwerke an Schulen unerlisslich fiir die zukiinftige Nutzung webbasierter An-
wendungen mit Hilfe von mobilen Geriten sind, so zeigen die Argumente der
WLAN-Gegner deutlich, dass es in weiten Teilen des Bildungssektors lange Zeit
wenig Verstindnis fir die Ziele, Mittel und Methoden gab, welche durch diese
Technologie unterstiitzt werden (vgl. Seyffarth, 2014).

Um einen entscheidenden Schritt zur Klirung dieser Gemengelage an bayeri-
schen Schulen zu tun, bat der damalige Bayerische Staatsminister fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Dr. Ludwig Spaenle, mit Schreiben vom
05. Juli 2017 die Schulleiter darum, die Erarbeitung von Medienentwicklungspla-
nen zum Gegenstand ihrer Schulentwicklungsarbeit zu machen (vgl. Spaenle,
2017, S. 3). Konkret forderte er alle staatlichen Schulen auf, bis zum Ende des
Schuljahres 2018/19 eine Medienentwicklungsplanung in einem Medienkonzept
verbindlich zu dokumentieren. Dass diese Aufforderung nicht mit einem Lippen-
bekenntnis abgetan werden kann, wird in besagtem KM S dadurch unterstrichen,
dass die Entwicklung von Medienkonzepten ,als wichtige und notwendige Vo-
raussetzung fiir die im Masterplan BAYERN DIGITAL II geplanten Férdermaf-
nahmen angesehen“ (Spaenle, 2017, S. 2) wird.

! In der folgenden Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit ausschlieRlich die minnli-
che Form verwendet. Sie bezieht sich auf Personen minnlichen, weiblichen sowie diversen Ge-
schlechts.

2 Die Verwendung der Begriffe ,Mikroebene“, ,Mesoebene“ und ,Makroebene“ folgt hier der in
den Sozialwissenschaften tiblichen Unterscheidung im Zusammenhang mit Sozialstrukturana-
lysen. Dabei werden auf der Mikroebene Individuen und ihre Beziehungen und Interaktionen,
auf der Mesoebene formelle Organisationen wie bspw. Schulen und auf der Makroebene gesell-
schaftliche Subsysteme wie bspw. das berufliche Bildungssystem betrachtet.



Es ist nicht iibertrieben, festzustellen, dass dieses Schreiben die bayerische Schul-
landschaft erschiitterte. Wurden Maflnahmen der Schulentwicklung bislang in
die Hinde der Schulen selbst gelegt und durch Angebote bayerischer Bildungs-
institutionen wie die Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung in
Dillingen (ALP) oder das Staatsinstitut fiir Schulentwicklung und Bildungsfor-
schung in Miinchen (ISB) flankiert, so wird in diesem Fall die Vergabe von For-
dermitteln tiber den Schulaufwandstriger an das Ergebnis eines Schulentwick-
lungsprozesses gekntipft, das Format des Ergebnisses dieses Prozesses und sein
voraussichtliches Ende werden vorgegeben, seine Akteure festgelegt und die zu
erwartenden Konsequenzen fiir siumige Schulen umrissen (vgl. KM, 2019c).

Eine Intervention von solcher Tragweite zeigt die Dringlichkeit, welche die Ent-
scheidungstriger im Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
(KM) dem Thema ,digitale Transformation“ zusprechen; sie ist aber auch ein In-
diz dafiir, dass Innovationsprozesse zur Bewiltigung der Herausforderungen,
welche die digitale Transformation fiir das Bildungssystem mit sich bringen, aus
Sicht des KM einer modifizierten Vorgehensweise bediirfen. Einer Vorgehens-
weise, welche auf den ersten Blick weniger auf eine freiwillige denn auf eine ob-
ligatorische Beteiligung abzielt.

Betrachtet man die verbindliche Einfithrung eines Medienkonzeptes an allen
Schulen Bayerns aus dieser Perspektive, dringen sich unwillkiirlich eine Reihe
von Fragen auf. Diese beziehen sich bspw. darauf, wie und mit welchem Erfolg
Innovationen bisher vom KM angestofien und organisiert wurden, welche Maf3-
nahmen der Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzeptes vorangingen, in
welchen organisatorischen Kontext es eingebettet werden soll, welche Unterstiit-
zungssysteme angebotenen werden und schliellich auf welche Art und Weise
diese neue Verfahrensweise auf den unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems
ankommt und wie sie dort empfunden, interpretiert und umgesetzt wird. Die
vorliegende Arbeit nimmt sich dieser und weiterer Fragestellungen im Kontext
der Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts im bayerischen Berufsschul-
system an.



2. Problemaufriss und erste Skizzierung des Erkenntnisinte-
resses

Untersuchungen in anderen schulischen Feldern zeigen, dass selbst wenn eine
gesellschaftliche, wirtschaftliche oder technische Entwicklung auf der Makro-
ebene als unausweichlich eingestuft und in der Folge Gegenstand eines Innova-
tionsprozesses wird, dies nicht zwangsliufig bedeutet, dass hierfiir notwendige
Prozesse bei den Akteuren auf Meso- und auf Mikroebene vollstindig, wirkungs-
voll und erkennbar umgesetzt werden (vgl. Luchte, 2007, S. 146). Gedacht ist hier
bspw. an die Einfiihrung der externen Evaluation bzw. Schulinspektion als Reak-
tion auf das deutsche Abschneiden in der PISA-Studie; ihr wird trotz des grof3en
Aufwands, der in allen Bundeslindern und auf allen Ebenen des Bildungssys-
tems zu ihrer Umsetzung betrieben wurde, nur eine geringe Wirksamkeit auf
der Mikroebene zugeschrieben (vgl. Bohm-Kasper et al., 2016, S. 119). Erkenn-
bare Effekte scheinen hiufig mehr im Bereich des ,Window Dressing“ im Vor-
feld der externen Evaluation zu liegen als in der Identifikation von Problemfel-
dern wihrend und im Nachlauf ihrer Durchfithrung (vgl. Miiller, Pietsch & Bos,
2011, S. 375). Dass ihre Wirksamkeit selbst von Akteuren an der Spitze des Bil-
dungssystems in Zweifel gezogen wird, zeigt bspw. die Aussetzung der externen
Evaluation in Baden-Wiirttemberg ab dem Schuljahr 2017/18 (vgl. Gallitz, 2018)
und in Bayern ab dem Schuljahr 2018/19 (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg).

Mit anderen Worten kann es als ein Problem von Innovationsprozessen im Bil-
dungssystem angenommen werden, dass sie auf ihrem Weg von der Meso- bis
zur Mikroebene hiufig verlangsamen oder gar versanden. Es steht zu befiirchten,
dass eine solche Situation auch fiir die Einfiihrung des verbindlichen Medien-
konzepts an allen bayerischen Schulen entstehen kénnte. In einem Feld wie der
Digitalisierung, welches sich durch extrem kurze Innovationszyklen auszeichnet
und das gleichzeitig als ein wesentlicher Faktor fiir die volkswirtschaftliche Wett-
bewerbsfihigkeit in einer globalisierten Welt verstanden wird, konnten Potenti-
ale unausgeschopft bleiben; in der Folge stiinde ein Zuriickbleiben des Bildungs-
standorts Deutschland im internationalen Wettbewerb zu befiirchten (vgl. Legler,
Hofmann, Seibert & Laukhuf, 2018, S. 43).

Die Vorgehensweise des KM bei der Implementierung des verbindlichen Medi-
enkonzeptes in den bayerischen Berufsschulen liegt deshalb im zentralen Inte-
resse dieser Studie. Es soll zunichst herausgefunden werden, in welchen Kontext
die MKI eingebettet ist. Dabei werden Zusammenhinge auf der Bundes- und der
Landesebene und im unmittelbaren strukturellen Umfeld der MKI als gleicher-
mafen interessant betrachtet. Auch der innovations- und organisationstheoreti-



sche Hintergrund werden hierfiir als bedeutsam betrachtet. Es soll zudem unter-
sucht werden, wie die Implementierung der MKI auf unterschiedlichen Hierar-
chieebenen vorbereitet, durchgefiihrt, kommuniziert und wahrgenommen wird
und wie sich diese Wahrnehmung auf die Umsetzung an der einzelnen Schule
auswirkt. Damit soll ein Beitrag zum Verstindnis davon geleistet werden, warum
es auf dem Weg von der politischen Idee bis zu deren Umsetzung zu Entwick-
lungen und Entscheidungen kommen kann, welche bewirken, dass die Ergeb-
nisse von Innovationsbemithungen an vielen bayerischen Berufsschulen unvoll-
stindig, unwirksam oder nicht sichtbar sind.

3. Aufbau der Studie

Die Studie ist in sechs Teile untergliedert. Der erste Teil unternimmt eine Be-
stimmung des Forschungsfeldes. Einer begrifflichen und thematischen Prizisie-
rung und Eingrenzung folgt eine Darstellung wesentlicher Auswirkungen der di-
gitalen Transformation auf die berufliche Bildung.

Der zweite Teil widmet sich der methodologischen Standortbestimmung der Ar-
beit. In ihm werden Fragen zur zugrundeliegenden wissenschaftlichen Disziplin,
zur erkenntnistheoretischen Position, zum Forschungsparadigma, zur Methodik
und zur Legitimation der Studie beantwortet.

Schwerpunkt des dritten Teiles ist die Skizzierung des Forschungsdesigns. Sein
Fokus wird neben der Erliuterung und Darstellung des methodologischen Vor-
gehens vor allen auf den Verfahren zur Datenerhebung und Datenanalyse liegen.

Teil vier wendet sich dem ersten Baustein des Forschungsdesigns zu. Im Rah-
men einer kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion® werden zunichst le-
bensweltliche Dokumente zu Initiativen und Mafinahmen auf Bundes- und auf
Landesebene mit dem Ziel analysiert, den Kontext der MKI auszuleuchten. Dabei
wird auch die MKI selbst einer genauen Untersuchung unterzogen. Darauf folgt
ein Anschluss an die wissenschaftliche Diskussion innovationstheoretischer und
organisationstheoretischer Ansitze, welche als Erklarungsmuster fiir die Vorge-
hensweise des KM bei der Einftihrung des verbindlichen Medienkonzeptes die-

3 Das fiir die vorliegende Arbeit unterstellte Verstindnis des Rekonstruktionsbegriffes wird in
Kapitel 3.3.1. geklart. Um Missverstindnissen jedoch bereits an dieser Stelle zu begegnen, wird
darauf hingewiesen, dass der Begriff ,Rekonstruktion“ nicht im Sinne Reichertz oder Oever-
manns verstanden wird (vgl. Lamnek und Krell (2016, S. 41)). Stattdessen beschreibt er den ver-
stehenden Nachvollzug bereits vorhandener sozialer Konstruktionen (vgl. Bortz und Déring
(2016, S. 71). Im Zuge dieser Rekonstruktion soll versucht werden, ,anhand kleiner Stichproben
die Tiefenstruktur der ausgewihlten Fille heraus[zu]arbeiten und teils generalisierbare Aussa-
gen {iber den Gegenstand hinaus [zu] treffen” (Fritzsche und Weitkdmper (2018).



nen konnen. Den Abschluss dieses Teiles der Untersuchung stellt die Formulie-
rung von forschungsleitenden Fragestellungen dar, welche als Grundlage der an-
schlieflenden empirischen Untersuchung dienen kénnen.

Die Durchfiihrung der empirischen Rekonstruktion ist der zweite Baustein des
Forschungsdesigns und Gegenstand des fiinften Teils. In diesem Teil werden
auch die Daten prisentiert und sich aus ihnen ergebende Implikationen vorge-
stellt. Die empirische Rekonstruktion erfolgt mit Hilfe einer qualitativen Inter-
viewstudie in deren Verlauf problemzentrierte Interviews mit Akteuren der
Makro- und der Mesoebene des bayerischen Berufsschulsystems durchgefiihrt
werden. Inhaltlicher Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Interviewleitfiden
sind die im Verlauf der kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion entwi-
ckelten forschungsleitenden Fragestellungen.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung und ihrer Implikationen werden
im sechsten Teil diskutiert. Es werden hierbei forschungsleitende wie handlungs-
leitende Erkenntnisse herausgearbeitet. AbschlieRend wird der Forschungspro-
zess kritisch reflektiert.

Der Aufbau der Studie kann der in Abbildung 1 zusammengestellten Ubersicht
entnommen werden.
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Teil VI: AbschlieBende Diskussion der Forschungsergebnisse und kritische Reflexion
des Forschungsprozesses

Abbildung 1: Aufbau der Studie



4. Die digitale Transformation und ihre Konsequenzen fiir die
berufliche Bildung

4.1.  Begriffskldarung

In diesem Kapitel werden Begriffe erldutert, die in Zusammenhang mit der The-
menstellung dieser Arbeit von zentraler Bedeutung sind. Um einer Zerfaserung
entgegenzuwirken, wird dabei nicht auf simtliche Themenfelder eingegangen,
welche angesichts der Vielzahl von Ausbildungsberufen im dualen System der
Berufsausbildung von der Digitalisierung betroffen sind; stattdessen wird in ers-
ter Linie auf Themen Bezug genommen, die zum einen von besonderer wirt-
schaftlicher und gesellschaftlicher Bedeutung sind und die zum anderen ihren
Widerhall in der 6ffentlichen Diskussion finden.

Der zentrale Begriff in der Diskussion um die Auswirkungen der digitalen Trans-
formation* ist natiirlich der Begriff der ,digitalen Transformation“ selbst. Doch
trotz seiner Popularitit im Allgemeinen und im fachlichen Sprachgebrauch,
weifdt er eine gewisse Unschirfe auf. Betrachtet man verschiedene Definitions-
versuche, so fillt auf, dass sie in zwei wesentlichen Aspekten tibereinstimmen.
So scheint Einigkeit dariiber zu herrschen, dass - unabhingig davon, ob es sich
um Definitionen aus dem Bereich der Informations- und Kommunikationstech-
nologie, der Wirtschaft oder der Gesellschaftswissenschaften handelt - die digi-
tale Transformation fiir dauerhafte Verinderungen im Fahrwasser neuer Tech-
nologien sorgen wird. Weiterhin kann ein gewisser Konsens dahingehend fest-
gestellt werden, dass diese Verdnderungen nicht nur diejenigen Bereiche betref-
fen, welche durch einen hohen Technisierungsgrad wie bspw. die Produktion o-
der Telekommunikation gekennzeichnet sind, sondern auch jene Bereiche, wel-
che mit ihnen verkniipft sind, wie bspw. die berufliche Bildung oder die Absatz-
wirtschaft. Bei genauerer Betrachtung stellt jedoch keiner dieser beiden Aspekte
einen guten Grund dafiir dar, dass die digitale Transformation ein derartig be-
herrschendes Thema in der o6ffentlichen Diskussion ist. Weder die fortschrei-
tende Technisierung noch die Erkenntnis, dass diese auf verschiedene Lebensbe-
reiche durchschligt ist tatsidchlich neu. Dies legt die Vermutung nahe, dass es
vielmehr die besondere Qualitit der Technisierung und ihrer Auswirkungen ist,
welche uns derzeit so sehr beschiftigt. Bettenhausen formuliert sein Verstindnis
von digitaler Transformation folgendermafien:

* Die Begriffe ,digitale Transformation“ und ,digitale Revolution“ werden in vielen Veréffent-
lichungen analog verwendet. Um Missverstindnissen entgegenzuwirken, wird diese Praxis fiir
die vorliegende Arbeit {ibernommen.
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,Die Digitale Transformation steht fiir mich fiir den globalen Wandel von Wirt-
schaft und Gesellschaft durch die konsequente Durchdringung des tiglichen Le-
bens mit Informations- und Kommunikationstechnologien. Dieser Wandel hat
Auswirkungen auf alle Lebensbereiche und umfasst alle Branchen. Er veridndert die

Art und Weise, wie wir leben, wirtschaften und arbeiten“ (Holden, 2016).

In seiner Definition wird deutlich, was die digitale Transformation ausmacht; sie
ist global, umfassend und dauerhaft. Damit findet sie zu Recht einen exponierten
Platz in der 6ffentlichen Diskussion, denn sie betrifft uns alle und tangiert jeden
Aspekt unseres tiglichen Lebens.

Bestitigt wird diese Einschitzung durch eine Definition, welche von Pousttchi
angeboten wird.

,Der Begriff Digitale Transformation bezeichnet erhebliche Verinderungen des All-
tagslebens, der Wirtschaft und der Gesellschaft durch die Verwendung digitaler

Technologien und Techniken sowie deren Auswirkungen“ (Pousttchi, 2020)

Entgegen dem landliufigen Verstindnis geht es also nicht nur um die Digitali-
sierung von Produktionsprozessen und deren unmittelbare Auswirkungen auf
,Leistungserstellung, Leistungsangebot und Kundeninteraktion“ (Business
Insider Deutschland GmbH, 2019). Es geht vielmehr darum, dass die fortschrei-
tende Digitalisierung alle Lebensbereiche nachhaltig transformiert und damit zu
etwas verdndert, wovon aus heutiger Sicht noch nicht einmal die Konturen er-
kennbar sind.

Ahnlich dem Begriff der digitalen Transformation ist auch die Nutzung des
Schlagwortes Industrie 4.0 etabliert - seine Definition jedoch nicht. Von Bendel
wird Industrie 4.0 als ,Marketingbegriff, der auch in der Wissenskommunikation
verwendet wird“ definiert, er steht auch ,fiir ein ,, Zukunftsprojekt der deutschen
Bundesregierung® (Bendel, 2017). Der wissenschaftliche Dienst der Bundesre-
gierung wiederum definiert Industrie 4.0 als ,die sog. vierte industrielle Revolu-
tion auf der Basis cyber-physischer Systeme (intelligente technische Systeme aus
der Elektronik, Softwaretechnologie, Informationssysteme, Mechatronik)“
(Steinhoff, 2016). Fiir Die Industrieverbinde Bundesverband Informationswirt-
schaft, Telekommunikation und neue Medien e. V. (BITKOM), Verband Deut-
scher Maschinen- und Anlagenbau (VDMA) und Zentralverband Elektrotechnik-
und Elektronikindustrie (ZVEI) steht der Begriff fiir ,eine neue Stufe der Orga-
nisation und Steuerung der gesamten Wertschopfungskette tiber den Lebenszyk-
lus von Produkten. Dieser Zyklus orientiert sich an den zunehmend individuali-
sierten Kundenwiinschen und erstreckt sich von der Idee, dem Auftrag iiber die
Entwicklung und Fertigung, die Auslieferung eines Produkts an den Endkunden
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bis hin zum Recycling, einschliefllich der damit verbundenen Dienstleistungen®
(Dorst et al., 2015, S. 8).

Warum sich die verschiedenen Definitionen so stark unterscheiden, erliutert Vo-
gel-Heuser. Sie stellt fest, dass , Industrie 4.0 ein Konzept [ist], das viele Facetten
hat. Das in einem Satz zusammenzufassen, funktioniert einfach nicht“. Nach ih-
rer Einschitzung muss ,jedes Unternehmen fiir sich iiberlegen, was von diesem
Blumenstrauf an Komponenten von Industrie 4.0 fur sie, fiir ihr Geschift und
fiir ihre Kunden interessant ist" (Reiffert, 2017).

Wie umfassend dieses Begriffsverstindnis ist und wie viele Aspekte und Techno-
logien davon betroffen sind, wird in Abbildung 2 erkennbar.

Intelligente Produkte
M2M  Sensoren und Aktoren
Social
@ Machines
Datenschutz Plug &
Embedded Produce
Systems CPS
Low-Cost-
Automation
Informations-
sicherheit SUERAER AR Virtualisierung
(VR/AR)
HMI
Echtzeitdaten Breitband
IPve
Mobilfunk
Apps
Big Data Mobilgerate

Abbildung 2: Technologiefelder von Industrie 4.0 (Bauer, Schlund, Marrenbach & Ganschar,
2014, S. 22)
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Fur Akteure der beruflichen Bildung stellt sich angesichts der Tatsache, dass das
Konzept hinter Industrie 4.0 weder von wissenschaftlicher noch von politischer
oder administrativer Seite vorgegeben und verbindlich, sondern im Gegenteil of-
fen und von unternehmerischen Zielen und Moglichkeiten abhingig ist, die
Frage, wie genau Unternehmen ihre Vorstellung von Industrie 4.0 umsetzen. In
anderen Worten: wie genau sieht die betriebliche Realitit aus, welche im Rahmen
von Mafdnahmen der beruflichen Bildung abgebildet werden soll? Um die Dis-
kussion dieser Frage auf Basis einer soliden Grundlage durchfithren zu kénnen,
beziehen sich die folgenden Ausfithrungen auf die obige Definition des wissen-
schaftlichen Dienstes der Bundesregierung, erginzt um den Hinweis, dass cyber-
physische Systeme so komplex und vielfiltig sein kénnen, dass sie einer indivi-
duellen Interpretation der Unternehmen und in der Folge der betreffenden Bil-
dungseinrichtungen bediirfen.

Um das Bild abzurunden wird in Abbildung 3 gezeigt, in welcher Tradition In-
dustrie 4.0 - verstanden als industrielle Revolution - steht.

A
i) Sl
Seesssessssess
) ) Vierte Industrielle Revolution
Erste Speicherprogrammier- Auf Basis von Cyber-Physical-
bare Steuerung (SPS), 5
. Systemen =
Modicon 084 | 1969 %
. o
Erstes FlieRband, Schlacht- Dritte Industrielle Revolution 5
hofe von Cincinnati | 1870 Durch Einsatz von Elektronik
und IT zur weiteren Automati-
Erster mechanischer Zweite Industrielle Revolution  sierung der Produktion
Webstuhl | 1784 Durch Einfithrung arbeits-
teiliger Massenproduktion
Erste Industrielle Revolution mithilfe von elektronischer
Durch Einfiihrung mechani- Energie
scher Produktionsanlagen
mithilfe von Wasser- und
Dampfkraft
>
Ende 18.Jhd. Beginn 20.Jhd. Beginn joer Jahre 20. Jhd. Heute

Abbildung 3: Die vier Stufen industrieller Revolutionen (Bauer et al., 2014, S. 10)

Die Definition von Industrie 4.0 bezieht sich regelmiflig auf den industriellen
Kern unserer Wirtschaft, den Produktionsbereich. Dass die Auswirkungen der
Digitalisierung jedoch mittlerweile in allen Wirtschaftsbereichen angekommen
sind, ist offensichtlich. Dies zeigt sich beispielsweise an Entwicklungen von As-
sistenzsystemen in der Pflege, wie bspw. Sturzdetektoren oder Sensorsysteme
zur Analyse von Bewegungsmustern im hiuslichen Bereich (vgl. Rosler, U.,
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Schmidt, K., Merda, M. & Melzer, M., 2018, S. 9), oder Drohnen, die als Mittel
fiir die Zustellung von Bestellungen an Endkunden (vgl. Endres, 2019) oder gar
als Nahverkehrsmittel (vgl. Holzer, 2019) diskutiert werden. Um dieser Entwick-
lung Rechnung zu tragen, wird mittlerweile gerne von Wirtschaft 4.0 gesprochen.
Initiativen der einzelnen Bundeslidnder zeigen, dass man auch von Seiten der Po-
litik immer mehr die Entwicklung aller Wirtschaftsbereiche im Blick hat, wenn
man von einer Vorbereitung auf die Auswirkungen der digitalen Transformation
spricht.

Das Ministerium fiir Wirtschaft, Arbeit und Wohnungsbau Baden-Wiirttemberg
meint mit Wirtschaft 4.0 beispielsweise , die Digitalisierung und Vernetzung aller
Branchen. Die baden-wiirttembergische Wirtschaftspolitik bezieht explizit samt-
liche Branchen in ihr Engagement zur Digitalisierung der Wirtschaft mit ein -
von der Industrie tiber den Mittelstand sowie Handwerk und Handel bis hin zu
Dienstleistungen und der Informations-, Kommunikations- und Datenwirtschaft
(IKT)“ (Ministerium fiir Wirtschaft, Arbeit und Wohnungsbau Baden-
Wiirttemberg, 2017). Der Deutsche Industrie- und Handelstag sieht ebenfalls
weitreichende Verinderungen fiir alle Branchen der Wirtschaft und die dazuge-
horigen Dienstleistungen als Folgen der Digitalisierung voraus. In seiner Verof-
fentlichung ,Eckpunkte der THK-Organisation zur Digitalisierung“ bezieht er
sich deshalb ebenfalls nicht nur auf Industrie 4.0 sondern ausdriicklich auf Wirt-
schaft 4.0 (vgl. DIHK, 2016, S. 6). Da dieser Begriff aber dennoch nicht ausrei-
chend in der Diskussion um die Auswirkungen der Digitalen Transformation
etabliert ist, findet im Folgenden weiterhin der Begriff Industrie 4.0 Verwendung.

Der Begriff Arbeit 4.0 wird im WeifSbuch des BMAS eingefiihrt und erldutert. Ex
rekurriert auf die Folgen von Industrie 4.0 fiir Arbeitsformen, Arbeitsverhiltnisse
und damit letztlich den Arbeitnehmer (BMAS, 2017, S. 198). Im Zusammenhang
mit dieser Studie ist er deshalb erwdhnens- und erklarenswert, weil sich die im
Weillbuch genannten Verinderungen der Arbeitswelt im Zuge der digitalen
Transformation direkt auf die berufliche Erstausbildung auswirken. Denn verin-
derte Arbeitszeitmodelle, zeit- und ortsflexibles Arbeiten und verinderte Anfor-
derungsprofile werden sich perspektivisch nicht nur auf die zu vermittelnden In-
halte (bspw. Grundlagen des Arbeitsrechts im Sozialkundeunterricht), sondern
auch auf die Art des Lernens auswirken. Beispielhaft seien hier asynchrone Lehr-
Lernarrangements, der Einsatz mobiler Gerdte zur Nutzung webbasierter An-
wendungen in Biiro und Schule sowie die Moglichkeiten von Blended-Learning-
Angeboten genannt, deren Potential an beruflichen Schulen mit grofler Sicher-
heit noch nicht anndhernd ausgeschopft wird (vgl. Legler et al., 2018, S. 45).

Obwohl der Begrift ,Biiro 4.0“ durchaus geeignet scheint, die Art von Arbeitsum-
gebung zu beschreiben, in der sich Auszubildende vieler Berufen zukiinftig be-
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titigen werden, finden er vor allem auf Werbe- und Handelsplattformen fiir bii-
robezogene IT- und Ausstattungsleistungen im Internet Erwihnung. Dass mitt-
lerweile jedoch auch von nicht kommerzieller Seite dariiber nachgedacht wird,
welche Auswirkungen die digitale Transformation auf den betriebswirtschaftlich
verwaltenden Teil des unternehmerischen Wertschopfungsprozesses hat, zeigt
eine Veroffentlichung der Hanns-Bockler-Stiftung, in der festgestellt wird, dass
die Konsequenzen der digitalen Transformation nicht nur auf den Produktions-
prozess durchschlagen. Sie betreffen nicht nur ,die unmittelbare Fertigung [...],
wie durch die Zuspitzung der Diskussion auf ,Industrie 4.0° oft impliziert wird,
sondern sie reichen tief in die so genannten ,indirekten‘ Kopfarbeitsbereiche der
Angestellten hinein“ (Boes, Kimpf, Langes & Liihr, 2016, S. 4). In der Folge wird
die ,Informationsebene zum strategischen Zentrum fiir die Steuerung der Ge-
schifts- und Produktionsprozesse, die - von der manuellen Fertigung bis zur
Kopfarbeit in den Biiros - entlang des ,flow of information‘ neu organisiert wer-
den“ (Boes et al., 2016, S. 4). Sog. Lean und agile Methoden werden von Seiten
der Forschungsgruppe als neuer strategischer Trend gesehen, der die Angestell-
tenarbeit in ihrer Gesamtheit betrifft. Fur die Bereiche Software-Entwicklung, in-
dustrielle Forschung und Entwicklung sowie Verwaltung werden verschiedene
Strategien, Konzepte und Reifegrade dieser Entwicklung identifiziert (vgl. Boes
et al., 2016, S. 7), deren Diskussion den Rahmen dieser Arbeit jedoch sprengen
wiirde.

Berufsbildung 4.0 ist ein gebrduchlicher Begriff, wenn es um die Folgen von In-
dustrie fiir die Berufsbildung geht. Wie bereits erwihnt, ist der Zusatz 4.0 aber
kein Indikator fiir eine prizise Begriffsbestimmung. Gabriele Jordanski vom
Bundesinstitut fir Berufsbildung (BiBB) umschrieb Berufsbildung 4.0 anlasslich
der Hochschultage in Ko6ln 2017 als , Folge einer Verdnderung der Berufsbildung
von der Systemebene bis zur Umsetzungsebene ..., die sich durch die voran-
schreitende Digitalisierung von Arbeits- und Geschiftsprozessen ergeben kann“
(Jordanski, 2017, S. 6).

Aus dieser Perspektive konnte leicht folgender Eindruck entstehen: Wenn man
den Berufsbildungsbegrift, wie er bspw. im Gabler Wirtschaftslexikon zu finden
ist, nimmt und ihn um diejenigen Aspekte erginzt, welche im Zuge der zuneh-
menden Digitalisierung ihren Weg aus der betrieblichen Realitit in die betriebli-
chen und schulischen Lernorte finden, so erhdlt man ein Verstindnis von Berufs-
bildung 4.0. Dies ist jedoch nicht der Fall, denn die Erginzung der folgenden
Definition aus dem Gabler Wirtschaftslexikons wird mitnichten dadurch zu einer
Definition von Berufsbildung 4.0, dass man sie um die in Abbildung 3 aufgefiihr-
ten Aspekte erganzt:
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,Berufsbildung bezeichnet jenen Sektor des Bildungssystems, der auf die Vermittlung
von Qualifikationen und normativen Orientierungen fiir Berufstitigkeiten in abgegrenz-
ten Funktions- und Positionsfeldern des Beschiftigungssystems gerichtet ist. Die heute
iibliche Verwendung des Begriffs schliefdt die akademischen Ausbildungsginge aus“
(Krumme, Schmid & Klenk, 2014).

Im Gegenteil. Allein durch die absehbaren Konsequenzen von Industrie 4.0 sind
alle Bestandteile der obigen Definition in einem Mafde betroffen, welches dafiir
sorgt, dass sich letztlich das gesamte Verstindnis von Berufsbildung auflést. Da-
mit ist gemeint, dass das etablierte Verstindnis von Vermittlung (Stichwort: di-
gitale Kollaborationstools), von Qualifikationen (Stichwort: Kompetenzorientie-
rung) und auch von normativer Orientierung (Stichwort: Staatstrojaner) durch
Technologiespriinge im Fahrwasser von Industrie 4.0 erschiittert wird. Ange-
sichts der zahlreichen potentiellen Auswirkungen der digitalen Transformation
auf die Funktions- und Positionsfelder des Beschiftigungssystems wird der Be-
rufsbildungsbegriff schlieRlich vollkommen unverstindlich, sobald man ihn um
,4.0¢ erginzt.

Zugegeben: Dieser Gedankengang dient in erster Linie dazu, nachzuweisen, dass
es faktisch noch kein umfassendes Verstindnis davon gibt, wie Berufsbildung
zukiinftig zu verstehen und darauf aufbauend zu organisieren ist. Um jedoch
einen Ausgangspunkt fiir die weiteren Uberlegungen zu haben, kommt in dieser
Arbeit die im Gabler Wirtschaftslexikon angebotene Definition - erginzt um die
Einsicht, dass die vierte industrielle Revolution auch die Berufsbildung in einer
Weise revolutionieren wird, wie wir sie uns heute noch nicht vorstellen kénnen -
zum Tragen.

Ein weiterer Begriff, der in Zusammenhang mit den Auswirkungen der digitalen
Transformation auf die berufliche Bildung bedeutsam erscheint, ist der der ,,di-
gitalen Bildung“. Man konnte angesichts seiner selbstverstindlichen Verwen-
dung in der offentlichen, politischen und wissenschaftlichen Diskussion (vgl.
bspw. KMK, 2017; Netzwerk Digitale Bildung, 2016; Schmid, Goertz & Behrens,
2016) davon ausgehen, dass ein Konsens iiber seine Bedeutung bestiinde. Tat-
sdchlich scheint es zwar offensichtlich, dass es sich dabei um Bildung unter Ein-
satz digitaler Medien handelt; wodurch sich diese jedoch von Bildung mit Hilfe
analoger Medien prizise unterscheiden soll, ist kaum zu ermitteln. Kerres fiihrt
das darauf zuriick, dass eine Abgrenzung digitaler von analoger Bildung ohnehin
weder sinnvoll noch moglich sei. Nach seiner Auffassung bezieht sich Bildung
immer darauf, ,die (nunmehr durch digitale Technik durchdrungene) Welt zu
verstehen, einordnen und bewerten zu kénnen“ (vgl. Kerres, 2018a, S. 5). Die
,Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen“ (Baecker, 2016, S. 3) bewirkt da-
bei eine Verschleierung der eigentlichen Unterschiede zwischen der digitalen
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und analogen Welt. In der Konsequenz erscheint die Differenzierung eines ana-
logen von einem digitalen Bildungsbegriff nicht nur schwer, sondern auch wenig
sinnvoll.

In der vorliegenden Studie kann und soll eine abschlieflende Antwort auf die
Frage danach, was digitale Bildung ausmacht und ob und wie sie sich von analo-
ger Bildung oder Bildung allgemein unterschiedet, nicht gegeben werden. Mit
Blick auf die Betrachtung und Diskussion dieses Begriffes, wie sie bspw. in Ka-
pitel 9.1. unternommen wird, ist es jedoch notwendig festzuhalten, dass es bis-
lang keinen Konsens dariiber gibt, dass die Dichotomie von analog und digital in
diesem Zusammenhang tiberhaupt zielfithrend ist - oder ob es sich nicht viel-
mehr um eine Scheindiskussion handelt, die von internen und externen Akteu-
ren des Bildungssystems in erster Linie zur Durchsetzung ihrer jeweiligen Inte-
ressen am Leben gehalten wird. Gedacht ist hierbei bspw. an die Handlungsemp-
fehlungen zur digitalen Bildung wie sie von der BITKOM fiir den Standort
Deutschland gegeben wurden (vgl. BITKOM, 2018).

Die digitale Kompetenz stellt in der Diskussion um die Herausforderungen der
digitalen Transformation einen zentralen Aspekt dar. Kerres beschreibt sie als
Fihigkeit zur ,verstindigen und reflektierten Nutzung von digitalen Angeboten
und digitalen Systemen, vom Fahrscheinautomaten, iiber das Navigationssystem
im Auto und die digitale Haussteuerung bis hin zu digitalen Medien, wie der
Zeitung auf dem E-Book-Reader und dem Fernsehen iiber einen Mediaplayer
und YouTube“ (Kerres, 2018a, S. 2). Damit wird sie als wesentlich fiir die ,,grund-
legende Moglichkeit von Menschen [verstanden], an kulturellen - zumeist medi-
atisierten - Leistungen und Wissensbestinden teil[zuJhaben und an gesellschaft-
licher Kommunikation partizipieren zu kénnen“ (Kerres, 2018b, S. 67). Es ist da-
mit freilich noch wenig dariiber gesagt, wie diese allgemeine Kompetenz zum
Umgang mit digitalen Medien auf die Handlungsfelder der allgemeinen oder der
beruflichen Bildung heruntergebrochen werden kann. Der Klirung dieser Frage
widmen sich verschiedene Strategiepapier auf Bundes- und auf Landesebene, die
auch Gegenstand der vorliegenden Arbeit sein werden (siehe Kapitel 9.1.3.) - je-
doch zeigt sich wie bei der digitalen Bildung auch hier, dass es durchaus noch
einen Bedarf zur Aushandlung der genauen Begriffsinhalte sowie derer spezifi-
schen Implikationen hinsichtlich der Vermittlung digitaler Kompetenzen an all-
gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Deutschland gibt.
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4.2.  Auswirkungen auf die berufliche Ausbildung

4.2.1. Arbeitswelt

Die Veranderungen, welche sich durch Industrie 4.0 ergeben, sind vielfiltig und
werden abhingig von der Perspektive des Betrachters unterschiedlich beurteilt.
Die Plattform Industrie, ein Projekt von BITKOM, VDMA und ZVEI, sieht vor
allem positive Effekte. Hierzu geh6ren mit Blick auf den Bereich der Produktion
bspw. bessere Moglichkeiten individuelle Kundenwiinsche zu beriicksichtigen
und die rentablere Fertigung von Einzelstiicken und Kleinstmengen. Auch eine
erhohte Flexibilisierung und gesteigerte Effizienz, eine leichtere und sicherere
Entscheidungsfindung sowie eine Optimierung aller Ressourcen iiber den jewei-
ligen Standort hinaus, werden von dieser Seite propagiert. Mit Blick auf die Ar-
beitnehmer werden positive Effekte fiir die Beschiftigung durch neue Formen
der Wertschopfung, eine bessere Unterstiitzung korperlicher Moglichkeiten und
kognitiver Fahigkeiten und nicht zuletzt eine leichtere Vereinbarkeit von Arbeit,
Familie und Freizeit vorausgesagt. Schliefllich wird von dieser Seite auch eine
Stairkung des Industriestandortes Deutschland durch Industrie 4.0 gesehen (vgl.
Dorst et al., 2015, S. 8-9).

Wechselt man die Perspektive und betrachtet die Effekte von Industrie 4.0 aus
Sicht der Arbeitnehmer, so zeichnet sich ein anderes - wenngleich nicht durch-
weg kontrires - Bild. In einem Forschungsbericht des Instituts fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB) aus dem Jahre 2015 wird festgestellt, dass ,,der durch
die Produktivititssteigerungen hervorgerufene Verlust an Arbeitsplitzen mit
Routine-Tatigkeiten im Verarbeitenden Gewerbe mit einem Aufwuchs an Ar-
beitsplitzen mit Nicht-Routine-Tétigkeiten einhergeht, die ein im Schnitt héhe-
res Qualifikationsniveau erfordern“ (Wolter et al., 2015, S. 62-63). Auflerdem
wird prognostiziert, dass eine neue Nachfrage nach Produkten dafiir sorgen wird,
dass bis 2025 zwar iiber 490.000 Arbeitsplitze verloren gehen, gleichzeitig aber
430.000 neue Arbeitsplatze entstehen werden (vgl. Wolter et al., 2015, S. 63). Fiir
das mittlere Qualifikationssegment werden tendenziell Engpésse vorhergesehen,
Berufseinsteiger mit akademischer Qualifikation werden nicht vollstindig vom
Arbeitsmarkt aufgenommen (ein Umstand, welcher durch die grofere Nachfrage
nach Akademikern in den MINT-Fichern teilweise kompensiert wird) und die
Chancen fiir nicht qualifizierte Arbeitnehmer verschlechtern sich. Diejenigen Ar-
beitnehmer, welche bereits in Arbeit sind, miissen sich auf verinderte Anforde-
rungen einstellen und einen Ersatz bekannter durch neue Titigkeiten hinneh-
men.
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Aus Sicht des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS) sind die hier
aufgefiihrten Effekte noch um einige Punkte zu ergidnzen, die vor allem fiir das
weite Feld der kaufminnischen Ausbildung relevant sein kénnten. Im WeifSbuch
Industrie 4.0 des BMAS wird festgestellt, dass bspw. die Erstellung komplexer
Standardtexte durch die Nutzung besonders leistungsfihiger Textverarbeitungs-
programme in Verbindung mit Spracherkennungstools erleichtert werden kann;
die Analyse grofler Textmengen, wie sie in juristischen Berufen alltiglich ist,
konnte durch spezielle Programme unterstiitzt werden. Auch im Bereich der Me-
dizin werden positive Effekte gesehen, wenn bspw. durch intelligente Bilderken-
nungssoftware die Diagnostik verbesserte werden kann. Eine Umgestaltung von
Arbeits- und Produktionsprozessen kann perspektivisch von Routinetitigkeiten
entlasten und Menschen mit Mobilititseinschrinkungen konnten eine intensi-
vere Teilhabe am Arbeitsleben durch Breitband-Internet, Netzwerktechnologien
und mobile Endgerite erfahren (BMAS, 2017, S. 68-73). Aus Sicht des BMAS
kann Digitalisierung in Summe ,als Ermdglicher und Verstirker von Flexibilitat
in beide Richtungen wirken und betriebliche Notwendigkeiten der Arbeitsorga-
nisation wie auch Arbeitnehmeranliegen unterstiitzen“ (BMAS, 2017, S. 74).

Dennoch: Eine zuverldssige Prognose iiber die genauen Auswirkungen von In-
dustrie 4.0 auf die Arbeitswelt ist aktuell nicht moéglich. Es zeichnet sich aber
immerhin ab, dass vor allem einzelne Titigkeiten und nicht ganze Berufe an die
Anforderungen der digitalisierten Welt angepasst werden miissen und dass es in
der Konsequenz fast keinen Beruf gibt, in dem der Mensch vollstindig durch
Computer oder computergesteuerte Maschinen ersetzt werden kann (vgl.
Dengler & Matthes, 2015, S. 24).

4.2.2. Berufsbilder

Mit dem Ergebnis einer Studie von Spéttl, die der Verband der Bayerischen Me-
tall- und Elektro-Arbeitgeber in Auftrag gegeben hat, liegen seit 2015 belastbare
Erkenntnisse dariiber vor, ob und inwiefern Berufsbilder des Metall- und Elekt-
robereichs durch die Entwicklungen im Kontext von Industrie 4.0 betroffen sind.

Spottl wirft hierzu eine Reihe von Frage auf. Zwei davon sind in Zusammenhang
mit der Themenstellung dieser Studie besonders interessant: ,Was sind die rele-
vanten Berufsbilder und Weiterbildungsprofile, die mit Prinzipien der Industrie
4.0 in Berithrung kommen?“ (Spéttl, Gorld, Windelband, Grantz & Richter, 2016,
S. 21) und , Welche Gestaltungsprinzipien fiir Berufsbilder und Lehrpline leiten
sich daraus ab?“ (Spottl et al., 2016, S. 21). Antworten auf diese Fragen gibt u.a.
ein Berufe-Atlas, in dem 22 Berufe des Elektro- und Maschinenbaubereichs auf
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ihre Nihe zu Industrie 4.0-Handlungsfeldern hin untersucht und abgebildet wer-
den (siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: M+E Berufe und ausgewihlte IT-Berufe im Industrie 4.0-Berufe-Atlas

Berufe, welche sich dabei nahe des Mittelpunktes befinden (bspw. Mechatroni-
ker) zeigen eine hohe Ubereinstimmung zwischen Berufsprofil und Handlungs-
feldern von Industrie 4.0 auf und werden der Kategorie 1 zugesprochen. Berufe,
die jenseits des inneren Kerns verortet sind, zeigen eine geringere Ubereinstim-
mung und gehoren zu Berufen der Kategorie 2. Berufe am inneren oder dufleren
Rand des Kreises werden nur geringfiigig durch Verinderungen im Kontext von
Industrie 4.0 tangiert und gehoren den Kategorien 3 und 4 an. In den Handlungs-
empfehlungen der Untersuchung wird fiir Berufe der Kategorien 1 und 2 eine
kurzfristige Uberarbeitung der betreffenden Berufsprofile vorgeschlagen. Dies
scheint insofern realistisch, als bereits eine hohe Deckung der Handlungsfelder
gegeben ist. Berufe der Kategorie 3 sollen lt. Untersuchung innerhalb von 24 Mo-
naten an die Erfordernisse von Industrie 4.0 angepasst werden. Aufgrund der
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Diskrepanz zwischen Berufsprofil und Anforderungen von Industrie 4.0 bei ei-
ner gleichzeitigen Dringlichkeit der Anpassung, kann man diesem Vorhaben ei-
nen durchaus fordernden Charakter zusprechen. Berufe der Kategorie 4 schlief3-
lich zeigen zwar nur eine geringe Deckung von Berufsprofil und Anforderungen
von Industrie 4.0; gleichzeitig scheint aber auch keine Dringlichkeit zu bestehen,
eine solche Deckung herbeizufiihren. Fiir ihre Uberarbeitung werden 36 Monate
empfohlen. Erginzt werden diese Vorschlige durch eine letzte Handlungsemp-
fehlung, die kurzfristige Mafinahmen der Zusatzqualifizierung als sofortige Re-
aktion auf die sich schnell verindernden Anforderungen durch Entwicklungen
im Kontext von Industrie 4.0 vorsieht (vgl. Spéttl et al., 2016, S. 9-11).

Mit diesen Empfehlungen ist die erste Frage zumindest fiir den Bereich der
Elektro- und Maschinenbauindustrie beantwortet. Was die Frage nach den Ge-
staltungsprinzipen fiir Berufsbilder und Lehrpline betrifft, sind in der Untersu-
chung detaillierte Analysen der einzelnen Berufsbilder zu finden, welche klar auf
die Felder einer spezifischen Umgestaltung der einzelnen Berufsfelder verwei-
sen. Fiir den Mechatroniker wird bspw. festgestellt: ,Der Beruf Mechatroniker
passt zu den Aufgabenanforderungen im Kontext Industrie 4.0 vor allem fiir die
Planung, den Aufbau, die Einrichtung und die Stérungsbehebung von Systemen
und Anlagen in der Produktion. Allerdings ist die Beriicksichtigung der Vernet-
zung aller mechatronischen Einrichtungen und der softwarebasierten Handha-
bung und Konfiguration sowie der IT-gestiitzten Fehleranalyse (vgl. Automatisie-
rungspyramide) unzureichend im Berufsbild verankert“ (Spottl et al., 2016,
S. 141). Fiir die untersuchten Berufe ergeben sich aus diesen Kommentaren klare
Hinweise auf eine notwendige Uberarbeitung. Damit scheint zunichst geklirt,
welche Berufsprofile innerhalb welchen Zeitraums um welche Kompetenzen er-
ginzt werden miissen, damit sie auch zukiinftig den Anforderungen im Produk-
tionsprozess gerecht werden konnen; allerdings mit einem Wehrmutstropfen: es
werden nur gewerblich-technische Berufe und hier nur Berufe des Bereichs
Elektrotechnik und Maschinenbau untersucht.

Wer sich mit den Auswirkungen von Industrie 4.0 auf andere gewerblich-techni-
sche, kaufmannische oder gar soziale Berufe befassen mochte, findet bedauerli-
cherweise keine vergleichbaren Informationen vor. Jedoch gibt es Bemithungen
des BiBB, die Auswirkungen digitaler Technologien auf kaufmannische Berufe
und hier insbesondere auf den Beruf des Industriekaufmanns zu ermitteln. Eine
Studie zu Verdnderungen kaufminnischer Berufsanforderungen im Rahmen
der Digitalisierung nimmt sich unter anderem der Fragen danach an, welche An-
sdtze fiir Digitalisierung und Vernetzung sich in der betrieblichen Praxis finden
und welche Titigkeiten oder Tatigkeitsprofile durch die Digitalisierung in den
ausgewihlten kaufminnischen Berufen und Berufsfeldern entstehen. Auch die
Kompetenzen, iiber die Fachkrifte zukiinftig verfiigen miissen und die Passung
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dieser Kompetenzen zu den bestehenden Ausbildungsberufen werden dabei in
den Blick genommen (vgl. Hackel, 2017).

Einen pragmatischen Blick auf Auswirkungen der digitalen Transformation auf
verschiedene Berufsfelder eroffnet ein Angebot, das im Rahmen der ARD-The-
menwoche ,Zukunft der Arbeit’ im Jahr 2016 initiiert wurde. Es entstand als Ko-
operationsprojekt der ARD mit der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) und deren
Forschungseinrichtung, dem IAB (Roth, 2016). Zwar handelt es sich nicht um
ein wissenschaftliches Instrument, um den Automatisierungsgrad von Berufen
zu bestimmen. Da jedoch sowohl die BA als auch das IAB an der Entwicklung
beteiligt waren, darf davon ausgegangen werden, dass die ausgegebenen Infor-
mationen zumindest eine grobe Orientierung ermoglichen. Fiir den Beruf des
Industriekaufmanns wird bspw. angegeben, dass er einen mittleren Grad der Au-
tomatisierbarkeit anbietet (56%). Abhingig davon mit welcher Hiufigkeit eine
bestimmte kaufminnische Tétigkeit (Buchfithrung, Buchhaltung, Finanzierung,
Kosten- und Leistungsrechnung, Kalkulation, Marketing, Personalwesen, Biiro-
und Verwaltungsarbeiten, Biiroorganisation, Biiromanagement, Sachbearbei-
tung) ausgetibt wird, verdndert sich auch der Grad der Automatisierbarkeit.

Doch so interessant dieses Angebot auch sein mag, um sich einen Eindruck da-
von zu verschaffen, wie verschiedene Berufe von Industrie 4.0 tangiert werden,
so wenig prazise ist es doch, wenn man mehr {iber die konkreten Verinderungen
wissen mochte, welche sich fiir bestimmte Berufe ergeben. Insbesondere Verian-
derungen, welche Industrie 4.0 in denjenigen kaufmiannischen Berufen bewirkt,
welche traditionell eng mit den Produktionsprozessen von Unternehmen ver-
zahnt sind (bspw. Industriekaufleute oder Fachkrifte fiir Lagerlogistik) konnen
momentan weder exakt qualifiziert noch quantifiziert werden.

Damit ist es auch fiir die schulischen Partner im Dualen System der Berufsaus-
bildung iiberaus schwer, sich auf die Anforderungen von Industrie 4.0 in der
Ausstattung, Weiterbildung und in der unterrichtlichen Praxis vorzubereiten.
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4.2.3. Duale Ausbildung

4.2.3.1. Betrieblicher Teil

Die Auswirkungen von Industrie 4.0 sind mit Sicherheit in hohem Mafse davon
abhingig, wie grofd respektive finanzstark der jeweilige Ausbildungsbetrieb ist
und welchen Stellenwert die Ausbildung im Unternehmen einnimmt. 2016 hatte
bspw. Siemens in Deutschland an rund 30 Trainingscentern einen Bestand von
6.735 Auszubildenden und dual Studierenden. Das Unternehmen investierte ca.
189 Mio. € in die Ausbildung und setzte sich aktiv mit dem Thema Industrie 4.0
auseinander. Im Zuge dieser Auseinandersetzung wurden drei sog. ,Enabler”
identifiziert, welche derzeit Gegenstand zahlreicher Projekte sind. Hier ist zu-
nichst die Portfolioentwicklung zu nennen. Sie sollte kliren, in welchen Berei-
chen eine Anpassung des jeweiligen Ausbildungsganges an die Anforderungen
von Industrie 4.0 notwendig ist. In einem zweiten Schritt wurden Hardware,
Equipment und Didaktik iiberpriift und ggf. an die Erfordernisse des zuvor ent-
wickelten Portfolios angepasst. Schlieflich wurden die Verantwortlichen der in-
nerbetrieblichen Ausbildung geschult und mit den notwendigen Trainer-Kompe-
tenzen versehen (vgl. Kunz, 2016).

Im Gegensatz zu den umfassenden und mit erheblichen Ressourcen unterfiitter-
ten Bemithungen von Siemens scheinen viele Unternehmen die Auswirkungen
von Industrie 4.0 nur in geringem Umfang zur Kenntnis genommen und in der
Folge in ihre Ausbildungsarbeit integriert zu haben. In Abbildung 5 wird erkenn-
bar, dass im Jahr 2015 nur in ca. der Hilfte der Unternehmen ab 500 Mitarbeitern
Kenntnisse zu Industrie 4.0 vorlagen. Projekte zu diesem Themenfeld waren nur
bei ca. einem Viertel dieser Unternehmen vorhanden oder geplant. Bei kleinen
Unternehmen mit weniger als 20 Beschiftigten bestanden bei nur 14% Kennt-
nisse zu Industrie 4.0. Lediglich bei 3% dieser Unternehmen gab es bereits Pro-
jekte in diesem Bereich oder es waren solche in Vorbereitung (vgl. ZEW, 2015,
S. 1).
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Prozent der Unternehmen in dieser Grofienklasse fiihrt
bereits Industrie 4.0 Projekte durch oder plant solche
Projekte in der nahen Zukunft. Quelle: ZEW

Abbildung 5: Industrie 4.0 nach Unternehmensgréfle (ZEW, 2015, S. 1)

Bezieht man Abbildung 6 und damit die Branchen in diese Betrachtung mit ein,
kann man zu dem Schluss kommen, dass es abhingig von Unternehmensgréfie
und Branche grofle Unterschiede in der Anpassung des betrieblichen Teiles vie-
ler Berufsbilder an die Anforderungen von Industrie 4.0 gibt. Waren grofe Un-
ternehmen der IT und Telekommunikation sowie Unternehmen der Branchen
Maschinenbau und Elektrotechnik 2015 bereits mitten in der Anpassung, so
schienen in kleineren Unternehmen der Bereiche Einzelhandel und Logistik
noch erhebliche Unsicherheiten iiber die Bedeutung und Relevanz dieses Begrif-
tes fiir betriebliche Prozesse und die duale Ausbildung vorzuherrschen (vgl.
ZEW, 2015, S. 1).
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Lesehilfe: Insgesamt ist 18 Prozent der Untemehmen der Begriff Industrie 4.0 bekannt. Vier Prozent der Untemehmen setzten
bereits Industrie 4.0-Projekte um oder planen dies in naher Zukunft zu tun. Quelle: ZEW

Abbildung 6: Industrie 4.0 nach Branchen (ZEW, 2015, S. 1)

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie sich der betriebliche Teil der
dualen Ausbildung bspw. fiir kaufminnisch-verwaltende Berufe entwickeln wird.
Glaubt man den Versprechen von Journalisten und kommerziellen Anbieter von
Biiroausstattungen und -equipment, so ist es nur ein kleiner Schritt bis zur Um-
setzung von Biirolosungen, welche den Konsequenzen von Industrie 4.0 fiir ver-
waltende und kaufminnische Tatigkeiten gerecht werden. Dabei ist bspw. die
Rede von ,vielen unterschiedliche[n], inspirierende[n] Arbeitsumgebungen in-
nerhalb einer Fliche“ (Derr, 2015), welche die Unternehmenskultur sichtbar ma-
chen sollen. Einzelarbeitsplitze, welche konzentriertes Arbeiten erméglichen
werden als Kontrapunkt zu Gemeinschaftsinseln genannt, an denen sich Mitar-
beiter kreativ austauschen konnen. Selbstverstindlich werden auch technische
Losungen wie digitale Arbeitsflichen und Videokonferenztechnik aufgefiihrt. In
eins gedacht werden diese verschiedenen Ansitze schlieflich im ,WorkCafé®,
welches den Anspruch professioneller Arbeit mit dem Wunsch nach einer ange-
nehmen Café-Atmosphire verbindet (vgl. Derr, 2015).

Neben dem Bereich der Biiroausstattung wird im Zusammenhang mit Biiro 4.0
auch die IT-Infrastruktur diskutiert. Hier spielen bspw. Aspekte wie die Erzeu-
gung einer gemeinsamen Datenbasis fiir alle Informationen, die Ablésung von
Insellésungen durch integrierte Losungen und die Erzeugung von sog. Sensoren
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und Aktoren im Prozessverlauf eine Rolle (vgl. IMOS enterprise dynamics
GmbH).

Doch unabhingig davon aus welcher Perspektive man die Konsequenzen von In-
dustrie 4.0 fiir kaufminnische Titigkeiten und Umgebungen aktuell betrachtet,
es entsteht nur ein sehr verschwommenes Bild von der Gestaltung des betriebli-
chen Teils der Ausbildung der Zukunft. Auch spiegelt keiner dieser Ansitze die
Auswirkungen auf zukiinftige Kompetenzen und Titigkeiten in kaufmannischen
Berufen wider, wie es in der Spéttl-Studie (vgl. Kapitel 4.2.2.) fiir Berufe aus den
Bereichen Maschinenbau und Elektrotechnik geschieht.

Es ist anzunehmen, dass Unternehmen Biiro 4.0-Ideen abhingig von Branche,
Grofle, Finanzkraft und Innovationswillen sehr unterschiedliche umsetzen wer-
den. Dass es jedoch im Zuge der digitalen Transformation auch zu gravierenden
Umwilzungen im Bereich der verwaltenden und kaufminnischen Titigkeiten
kommen wird, kann kaum angezweifelt werden.

4.2.3.2. Schulischer Teil

In Baden-Wiirttemberg forderte das Ministerium fir Wirtschaft, Arbeit und
Wohnungsbau 2015 die Einrichtung von 16 sog. “Lernfabriken 4.0“ an berufli-
chen Schulen mit insgesamt 6,8 Millionen Euro. Erklirtes Ziel dieser Lernfabri-
ken ist es, Fach- und Nachwuchskrifte auf die Anforderungen der Digitalisierung
vorzubereiten (vgl. Staatsministerium Baden-Wiirttemberg, 2015). Das Bayeri-
sche Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (KM) unterstiitzte im Rahmen
des Programms ,Industrie 4.0 die technische Ausstattung von 16 &ffentlichen
Berufsschulen mit Sondermitteln. Zwei Millionen Euro standen dazu im Dop-
pelhaushalt 2017/2018 bereit (vgl. KM, 2017). Allem Anschein nach gibt es also
in einigen Bundeslindern bereits einen Masterplan, der dafiir sorgt, dass die
Fach- und Nachwuchskrifte auf die Herausforderungen der Digitalisierung an-
gemessen vorbereitet werden.

Jedoch stellt sich gerade in der beruflichen Bildung die Frage, wer genau von
solchen Mafinahmen profitiert. Anders formuliert: Wie genau soll es mit Hilfe
von Lernfabriken und vernetzten Fertigungslabors in Berufsschulen gelingen,
Schiiler mit unterschiedlichsten Voraussetzungen, welche in einer Vielzahl ge-
werblicher Berufe ausgebildet werden und neben dem Lernort Schule auch den
Lernort Betrieb besuchen, auf die Herausforderungen der Qualitit von Digitali-
sierung vorzubereiten, welche Sie in ihrer nahen beruflichen Zukunft vorfinden
werden?
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Immerhin: Es schein plausibel, dass wenigstens ein Teil der Prozesse, welche
einige Azubis aus bestimmten Ausbildungsberufen an Thren Ausbildungsplit-
zen vorfinden, mit Hilfe von Laboren, welche im Aufbau und in der Ausstattung
industriellen Automatisierungslosungen gleichen, abgebildet werden koénnen
(vgl. KM, 2017). Insbesondere Auszubildende aus den Bereichen Maschinenbau
und Elektrotechnik kénnten von einer derartigen Verkniipfung professioneller
Produktionssteuerungssysteme profitieren. Naturgemif ergeben sich aus dem
Einsatz der vorgenannten Laborlosungen aber zahlreiche methodisch-didakti-
sche, organisatorische oder formale Fragestellungen, welche durch Lehrkrifte,
Schulleitungen und Lehrerbildungseinrichtungen erst noch analysiert und be-
antwortet werden miissen.

Vor dem Hintergrund des diffusen Bildes, das sich aus den bisherigen Erwidgun-
gen ergibt, stellt sich die Frage, welche Anstrengung von Seiten der Politik bis-
lang unternommen wurden, um Antworten auf die vielfiltigen Fragen zu finden,
welche sich aus dem Phinomen ,Industrie 4.0 fiir das Management von Ge-
schiftsprozessen und deren Abbildung in den einschligigen Lernfeldern erge-
ben, zu finden. Immerhin sind Berufsschulen meist in 6ffentlicher Hand und
stellen im Rahmen des dualen Systems der Berufsbildung einen wichtigen Bei-
trag des Staates zur Erhaltung und Entwicklung des Industriestandortes Deutsch-
land dar. Aber selbst eine eingehende Recherche fordert nur bruchstiickhafte
Uberlegungen zur Abbildung einer zeitgemifen betrieblichen Realitit in kauf-
mainnischen Berufsschulen zutage. Sicherlich gibt es zahlreiche cloudbasierte
Anwendungen, welche eine Vielzahl von Kollaborationsmoglichkeiten fiir den
kaufminnischen Unterricht anbieten; an Geriten, die sich fiir den Einsatz in
Rahmen jedweder sozialen Grof3form eignen herrscht ebenfalls kein Mangel.
Unterrichtsentwiirfe, welche die Nutzung sozialer Medien vorsehen oder Y-
outube-Videos mit Anwendungsbeispielen fiir Klassenraumsoftware finden sich
im Internet in Hiille und Fiille. Was es jedoch bislang nicht zu geben scheint, ist
ein Entwurf fiir das , Lernbiiro 4.0“> an beruflichen Schulen, dessen erklirtes Ziel
es ist, Fach- und Nachwuchskrifte auf die Anforderungen der Digitalisierung vor-
zubereiten.

Ein solches Lernbiiro 4.0 wire ohne Zweifel eine iiberaus anspruchsvolle und
komplexe Konstruktion. So miisste es:

1. die wichtigsten aktuellen Stromungen aufnehmen, denen sich Unterneh-
men und Institutionen gegeniibersehen, wenn sie sich mit Themen der
Digitalisierung und Vernetzung beschiftigen

5 Mit Lernbiiro ist hier nicht die Ubungsfirma gemeint, welche in Vollzeitschulformen fiir die
Simulation von betrieblichen Prozessen genutzt wird.
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2. so ausgestattet sein, dass sich in ihm betriebliche Prozesse nicht nur dar-
stellen, sondern auch in ihrer vernetzten Struktur im Unternehmen simu-
lieren lassen

3. sich fiir die Umsetzung einer Vielzahl von Methoden und sozialen Grof-
formen eignen

4. iuber eine hard- und softwareseitige Ausstattung verfiigen, welche die we-
sentlichen Ausstattungsmerkmale der Industriebetriebe aufnimmt bzw.
sogar mit Blick auf zukiinftige Entwicklungen tiber diese hinausgeht

5. nicht nur eine realistische, sondern auch eine didaktische Qualitit haben,
die es fiir Lehrkrifte und Schiilerschaft nutzbar macht.

Die hier aufgefithrte Auswahl an Anforderungen lisst bereits eine mogliche Ant-
wort auf die oben aufgeworfene Frage danach erahnen, warum es bislang keinen
Entwurf eines Lernbiiros 4.0 gibt: weil es bislang kein Konzept gibt, welches den
obigen Anspriichen gerecht werden kann. Man mag an dieser Stelle einwenden,
dass es bereits ERP-Software wie Navision oder SAP gibt, welche Geschiftspro-
zesse abbilden und sowohl am Lernort Betrieb als auch am Lernort Schule zum
Einsatz kommen. Solche ERP bilden aber nur den softwareseitigen Teil eines
Lernbiiros 4.0 ab; mit welcher Hardware (kabelgebunden oder mobil) in welcher
Netzwerkumgebung (Internet oder Schulnetzwerk) in was fiir Riumlichkeiten
(Klassenraum oder integrierter Fachunterrichtsraum) in Zusammenarbeit mit
welchen weiteren Anwendungen (mebis, Microsoft Office usw.), bleibt jedoch
vollkommen offen.

43. Fazit

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Innovationsprozessen im bayerischen Be-
rufsschulsystem als Partner im dualen System der Berufsausbildung. Aus diesem
Grund wurde in den vorhergehenden Kapiteln versucht, das Forschungsfeld der
dualen Ausbildung vor dem Hintergrund der digitalen Transformation zu um-
reisen. Im Ergebnis konnen leider keine klaren Konturen respektive Antworten
auf die Fragen angeboten werden, die sich den Partnern der dualen Berufsaus-
bildung heute und in naher Zukunft stellen; stattdessen werden eine Vielzahl
neuer Fragen aufgeworfen: Wie sieht die Berufswelt der Zukunft aus und wie
konnen Schiiler darauf vorbereitet werden? Wie kann es angestellt werden, die
Méglichkeiten und Risiken der digitalen Transformation didaktisch-methodisch
sinnvoll aufzunehmen? Wie wirkt sich die digitale Transformation auf beste-
hende Berufe aus und welche Auswirkungen hat das auf die Berufsschulen?
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Im Zusammenhang mit dem explorativen Anspruch dieser Arbeit ist es eine
wichtige Einsicht, dass diesen Fragen von wissenschaftlicher Seite Beachtung ge-
schenkt werden muss. Sei es, um Berufsschulen bei der Bewiltigung der digita-
len Transformation zu betreuen und zu unterstiitzen; sei es, um dafiir Sorge zu
tragen, dass die Ausrichtung einzelner Berufe sich nicht im Wesentlichen daran
orientiert, was technisch moglich, sondern auch an dem, was pidagogisch sinn-
voll ist; sei es, um dafiir zu sorgen, dass Berufsschulen ihren Auftrag, junge Men-
schen auf ihr Berufsleben vorzubereiten auch zukiinftig noch erfiillen kénnen.
Damit ist auch die vorliegende Arbeit und ihr Anspruch begriindet, sowohl for-
schungs- als auch handlungsleitende Erkenntnisse zu finden, die einen Betrag
dazu leisten konnen, dass Berufsschulen ihren gesellschaftlichen Beitrag auch
zukiinftig leisten konnen. Um den hierfiir notwendigen Forschungsprozess auf
ein tragfihiges begriffliches Fundament zu stellen und um die Klarheit der wei-
teren Argumentation zu unterstiitzen, erscheint es sinnvoll, an dieser Stelle eine
Arbeitsdefinition von Industrie 4.0 im Kontext der Dualen Ausbildung zu formu-
lieren. Diese Arbeitsdefinition nimmt die bisher gewonnenen Erkenntnisse auf
und reflektiert die spezifische Qualitit der digitalen Transformation sowie deren
Konsequenzen fiir das duale System der Berufsausbildung. Sie lautet folgender-
mafen:

Der Begriff der digitalen Transformation beschreibt im Verstindnis dieser Untersu-
chung eine technische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Verinderung revolutioni-
ren Ausmafles, deren Auswirkungen in alle Felder gesellschaftlichen und individuel-
len Handelns reichen. Diese Verinderungen betreffen dadurch auch und in besonde-
rem Mafle die Vorbereitung junger Menschen auf ein selbstbestimmtes und verant-
wortliches Berufsleben. In der Konsequenz beinhaltet sie auch die Aufforderung an
die Akteure der beruflichen Bildung, alle Aspekte der digitalen Transformation in tech-
nischer, fachlicher und pidagogischer Sicht aufzunehmen und in eine zukunftsfihige

Gestaltung der Berufsausbildung einfliefen zu lassen.

Mit dem so beschriebenen Verstindnis von digitaler Transformation wird das
Forschungsfeld umrissen, in dem sich diese Arbeit mit den Bemithungen der
Akteure beruflicher Bildung beschiftigt, diejenigen Aufgaben erfolgreich zu be-
arbeiten, welche ihnen im Zuge der digitalen Transformation aufgegeben sind.
Besonderes Augenmerk wird dabei die Medienkonzeptinitiative und ihre Umset-
zung erfahren. Sie selbst, ihre Wahrnehmung durch die beteiligten Akteure, ihre
Umsetzung und schliellich ihre Konsequenzen kénnen verstehen helfen, wie
Innovationsprozesse im bayerischen Berufsschulsystem organisiert werden, um
den oben beschriebenen Herausforderungen der digitalen Transformation stand-
zuhalten.
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5. Klarung der Forschungsperspektive

5.1.  Forschungsleitendes Erkenntnisinteresse und Forschungs-
fragen

Die Zuweisung zu den einzelnen forschungstheoretischen Konzepten in den fol-
genden Kapiteln wird geleitet von der in Kapitel 4. skizzierten Fragestellung da-
nach, wie die Implementierung von Innovationen im Fahrwasser der Digitalen
Transformation auf unterschiedlichen Hierarchieebenen vorbereitet, durchge-
fithrt, kommuniziert und schlielich wahrgenommen wird und wie sich speziell
diese Wahrnehmung auf die Umsetzung an der einzelnen Schule auswirkt. Die
Antwort auf diese Fragestellung soll einen Beitrag zum Verstindnis davon leis-
ten, warum es auf dem Weg von der politischen Idee bis zu deren Umsetzung zu
Entwicklungen und Entscheidungen kommen kann, welche bewirken, dass die
Ergebnisse von Innovationsbemiithungen an vielen bayerischen Berufsschulen
unvollstindig, unwirksam oder nicht sichtbar sind.

Hintergrund dieser Fragestellung ist die fortwihrende o6ffentliche Diskussion
um umstrittene Neuerungen im bayerischen Berufsschulsystem, deren Sinnhaf-
tigkeit durch zahlreiche Anspruchsgruppen angezweifelt und deren Umsetzung
durch eine Vielzahl von Umstidnden erschwert wird. Als aktuelles Beispiel kann
die Lern-Management-Plattform mebis angefiihrt werden, die auch im siebten
Jahr ihrer Nutzung nicht die Erwartungen zu erfiillen scheint, die im Kontext der
Corona-Pandemie an sie gestellt werden (vgl. Glas, Giinther, Klein & Muth,
2020). Tatsidchlich gibt es zahlreiche Theorien zu Treibern und Hemmnissen bei
der Einfiihrung von Neuerungen, die auch in der Organisation Berufsschule
identifiziert werden konnen. Sei es eine asymmetrische Verteilung von Informa-
tion, eine ineffiziente Kommunikation, personlich begriindete Vorbehalte oder
die Emotionalisierung von Themen; all diese Aspekte wirken auch auf den ver-
schiedenen Ebenen des bayerischen Berufsschulsystems und erzeugen Hiirden
und Reibungsverluste. Angesicht des begrenzten Umfangs dieser Arbeit und ih-
rer Zielstellung konnen aber nicht alle Aspekte gleichermaflen beriicksichtigt
werden. Es ist deshalb notwendig, die Forschungsperspektive so auszurichten
und zu fokussieren, dass eine befriedigende Beantwortung der forschungsleiten-
den Fragen dieser Untersuchung realistisch erscheint.

Aus den genannten Griinden wird die Untersuchung als Exploration angelegt,
die das Ziel einer , Theoriebildung auf Basis einer qualitativen Forschungsstrate-
gie“ (Bortz & Doring, 2016, S. 173) verfolgt. Kondensationspunkt dieser Explora-
tion ist die MKI des KM und damit eine Innovation, die zwar intuitiv leicht mit
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den in Kapitel 4. erlduterten Anforderungen der digitalen Transformation in Ein-
klang zu bringen ist, die aber dennoch fiir differenzierte Resonanz auf den ver-
schiedenen Ebenen des bayerischen Berufsschulsystems gesorgt haben diirfte.
Ziel ist es, sowohl einen Beitrag zum theoretischen Hintergrund schulischer In-
novationen als auch zum erfolgreichen Innovationshandeln auf Makro- und auf
der Mesoebene des bayerischen Berufsschulsystems zu leisten.

Mit der Klirung von forschungsleitendem Erkenntnisinteresses sowie Ausrich-
tung und Fokus der Forschungsperspektive ist nun auch die Formulierung der
Forschungsfragen moglich, welche im Zuge dieses Forschungsprojekts beant-
wortet werden sollen:

1. In welchem Kontext wurde die MKI initiiert und durchgefiihrt?

2. Wie nehmen Akteure auf der Makro- und auf der Mesoebene die MKI und ih-
ren Kontext wahr?

3. Welche Folgerungen ziehen diese Akteure aus dieser Wahrnehmung?

4. Wie wirken sich diese Folgerungen auf den Umsetzungserfolg aus?

Um dem hier formulierten explorativen Anspruch zu geniigen, werden Vorver-
stindnis und Vorerfahrung des Autors zunichst im Zuge einer Dokumentenana-
lyse erginzt, korrigiert und ggf. ersetzt (kontextuelle und theoretische Rekon-
struktion) und anschliefend im Rahmen einer empirisch-qualitativen Untersu-
chung um Hinweise zur tatsichlichen Wahrnehmungen von Akteuren auf
Makro- und auf Mesoebene vervollstindigt (empirische Rekonstruktion). Ab-
schlieRend konnen die sich hieraus ergebenden Konsequenzen aus theoretischer
und aus praktischer Sicht diskutiert werden.
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5.2.  Verortung der Studie in den empirischen Sozialwissenschaf-
ten

Die Empirische Sozial- und Humanforschung hat soziale und humane Verhilt-
nisse zum Thema und befasst sich insbesondere mit dem ,Verhalten, Erleben
und Zusammenleben von Menschen sowie mit korperlichen und seelischen
Merkmalen des Menschen“ (Bortz & Déring, 2016, S. 5). Die Begriffe ,human*
und ,sozial“ sind dabei nicht positiv-wertend, sondern neutral-beschreibend zu
verstehen. Ziel human- und sozialwissenschaftlicher Forschung ist es, derartige
Sachverhalte mit wissenschaftlichen Mitteln zu untersuchen, um auf diese Weise
belastbare Erkenntnisse zu generieren. Als Erfahrungswissenschaft bzw. empiri-
sche Wissenschaft bezieht sie sich auf die wahrnehmbare Erfahrungswirklich-
keit; in der Konsequenz arbeitet sie mit ,der systematischen Sammlung, Aufbe-
reitung und Analyse von empirischen Daten, d.h. von Informationen iiber die
Erfahrungswirklichkeit (z.B. Testwerte, physiologische Messwerte, Interviewauf-
zeichnungen, Beobachtungsprotokolle)“ (Bortz & Déring, 2016, S. 5).

Bei der Untersuchung der Vorgehensweise des KM bei der Umsetzung von In-
novationen steht das Verhalten, Erleben und Zusammenleben von Akteuren des
bayerischen Berufsschulsystems im Zentrum des Interesses. Dies und der Ein-
satz empirischer Methoden zur Erforschung der wahrnehmbaren Erfahrungs-
wirklichkeit dieser Akteure begriinden die Verortung dieser Studie in den empi-
rischen Sozialwissenschaften.

5.3.  Forschungstheoretische Einbettung

Dieses Kapitel widmet sich der Diskussion gingiger sozialwissenschaftlicher
Theorien sowie der Identifizierung und Begriindung derjenigen Theorien, vor
deren Hintergrund das vorliegende Forschungsvorhaben durchgefithrt werden
soll. Es dient damit dem Zweck, die gewdhlte Vorgehensweise sowie die Mittel
und Methoden der Datenerhebung und -auswertung auf eine solide forschungs-
theoretische Basis zu stellen und diejenigen auszuwihlen, welche fiir die Zieler-
reichung des Forschungsvorhabens adidquat erscheinen.
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5.3.1. Wissenschaftstheoretische Positionen

In den Sozialwissenschaften stehen sich zwei beherrschende Forschungspara-
digmen gegeniiber: Das quantitative Paradigma und das qualitative Paradigma.
Ersteres hat den wissenschaftstheoretischen Ansatz des kritischen Rationalismus
zur Grundlage. Diese von Popper begriindete Denkrichtung basiert auf zwei
grundlegenden Annahmen, dem kritischen Realismus und dem konsequenten
Fallibilismus (vgl. Bortz & Doring, 2016, S. 15; Eisend & Kuf3, 2017, S. 79). Weik
beschreibt den kritischen Realismus als ,eine ontologische Grundposition, die
davon ausgeht, daf} es eine physikalische Aussenwelt gibt, die unabhingig von
menschlichem Erkennen existiert* (Weik, 2005, S. 3). Damit wire eine Aufien-
welt mit menschlichen Sinnen grundsitzlich wahrnehmbar; gleichzeitig ergibe
sich aber das Problem, dass die Sinne selbst durch ihren Aufbau, durch Ein-
schrinkungen oder Defekte zur Ursache von Fehlern in der Aufnahme und Ver-
arbeitung von Sinneseindriicken werden konnten. In der Konsequenz wire das
Sammeln moglichst vieler Beobachtungen eine grundlegende Voraussetzung da-
fiir, einen Eindruck als objektiv bewerten zu konnen (vgl. Weik, 2005, S. 3).

Da es aber unmoglich sei, Tauschungen oder Verzerrungen ginzlich auszu-
schliefRen, gibe es keine vollkommene Sicherheit dariiber, ob ,unser objektiver
Eindruck genau mit der Wirklichkeit korrespondiert. Mit anderen Worten ladsst
sich der Irrtum niemals vollstindig ausschlieRen. Aus dieser Uberlegung resul-
tiert die methodologische Annahme eines konsequenten Fallibilismus (von latei-
nisch ,fallere’ = tauschen), die davon ausgeht, dafd wissenschaftliche Theorien
niemals endgiiltig sind, sondern stets nur bis auf weiteres gelten, nimlich so
lange, bis sie durch bestimmte empirische Beobachtungen widerlegt und durch
neue, bessere Theorien ersetzt werden“ (Weik, 2005, S. 3).

Das dem quantitativen Paradigma gegeniiberstehende qualitative Paradigma ba-
siert auf dem wissenschaftstheoretischen Ansatz des Konstruktivismus (vgl.
Bortz & Déring, 2016, 36 und 71). Es handelt sich hierbei allerdings weniger um
eine einheitliche Denkschule, als ,um eine Entwicklungsrichtung in einigen so-
zialwissenschaftlichen Disziplinen, deren gemeinsames Fundament in der Kritik
an der realistischen Konzeption vom menschlichen Erkennen und den daraus
resultierenden Konsequenzen fiir das wissenschaftliche Forschen besteht*
(Fried, 2005, S. 33). Fried argumentiert weiter, dass aus Sicht des Konstruktivis-
mus Wissen weniger das Resultat eines Abbildens der Realitit als des Konstruie-
rens von Wirklichkeit sei. In der Konsequenz konne es keine , Wahrheit mensch-
lichen Wissens* (Fried, 2005, S. 33) geben, weil dies den Abgleich einer Aussage
mit einer ontologischen Welt voraussetzen wiirde. ,Menschen kénnen in diesem
Verstindnis aber nur Vorstellungen mit Vorstellungen vergleichen, da sie nicht
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in [Hervorhebung im Original] einer Welt, sondern mit [Hervorhebung im Origi-
nal] ihr leben und sich so die Welt in ihren Vorstellungen konstruieren“ (Fried,
2005, S. 33).

Eine Verlagerung des Schwerpunkts von der individuellen zur sozialen Konstruk-
tion nehmen Berger und Luckmann als Begriinder des Sozialkonstruktivismus
vor. Aus ihrer Perspektive wird die Konstruktion von Wissen erst durch Kommu-
nikation und Interaktion in einem sozialen Kontext moglich. Als Konsequenz
dieser Annahme muss eine Prigung durch die individuellen und lebensweltli-
chen Bedingungen des Einzelnen vorausgesetzt werden. Daraus ergibt sich wie-
derum der Anspruch an die sozialwissenschaftliche Forschung, lebensweltliche
Phinomene in ihrer Ganzheitlichkeit zu untersuchen. Als Voraussetzung hierfiir
wird das Eintauchen in die Lebenswelt des Beforschten bspw. durch teilneh-
mende Beobachtung oder biographische Interviews gesehen (vgl. Bortz &
Déring, 2016, S. 63; Diaz-Bone & Weischer, 2015, 53 u. 377). Wie beim Konstruk-
tivismus, gibt es auch innerhalb des Sozialkonstruktivismus verschiedene wis-
senschaftstheoretische Stromungen; diese jedoch fuflen alle auf zentralen Pri-
missen, welche hier kurz umrissen werden sollen (vgl. Bortz & Déring, 2016,
S. 71-72).

epistemologische Pramissen: Der wissenschaftliche Erkenntnisprozess ist ein Kon-
struktionsprozess zweiter Ordnung. Das bedeutet, soziale Phinomene, die das
Resultat sozialer Konstruktionen sind (sog. Konstruktionen erster Ordnung) wer-
den verstehend nachvollzogen respektive rekonstruiert. Stimmt das Ergebnis der
Konstruktion des Beforschten mit dem Ergebnis der Konstruktion des Forschers
tiberein, so wird dessen Ergebnis als giiltig angenommen.

ontologische Primissen: Soziale Phinomene "werden durch die in ihren Lebens-
welten handelnden Individuen gemeinsam hervorgebracht, sind dabei vom je-
weiligen situativen und kulturellen Kontext abhingig und unterliegen histori-
schem Wandel" (Bortz & Doring, 2016, S. 71-72). Sie konnen demzufolge als Re-
sultat sozialer Konstruktionsprozesse betrachtet werden.

axiologische Priamissen: Individuen verfiigen tiber Handlungsmacht und in der
Folge auch iiber ethische Verantwortung. Aus diesem Verstindnis fiir das Indi-
viduum wird das Selbstverstindnis des Forschenden abgeleitet, mit seiner For-
schung nicht nur Erkenntnisse zu generieren, sondern den Forschungsprozess
selbst fiir die Foérderung des Beforschten zu nutzen. Beispiel hierfiir ist der aktive
Impuls zur intensiven Selbstreflexion, wie er dem narrativen Interview zu Eigen
ist.

Es kann resiimiert werden, dass die quantitative Sozialforschung keinen grund-
legenden Unterschied macht zwischen der Methodologie der Natur- und der der
Geisteswissenschaft; geht sie doch davon aus, ,dass die Wahrnehmung der Welt
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nur tiber die menschlichen Sinne erfolgt“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 44). Aus ih-
rer Perspektive ist der bevorzugte Einsatz hypothesentestender Forschungsfra-
gen zur Erfassung von Strukturen und Phidnomenen schliissig. Sie setzt in der
Konsequenz vorhandene Theorien und Modelle oder bereits ermittelte empiri-
sche Forschungsergebnisse ein, um Theorien und Modelle abzuleiten und iiber-
prift diese mit Hilfe standardisierter Verfahren der Datensammlung. Angestrebt
wird hierbei eine maximale Objektivitit der Datenerhebung und -auswertung.
Ubliche Vorgehensweisen sind die Durchfithrung von Mess- und Testverfahren
sowie Experimenten, der Einsatz von Fragebogen oder die Analyse von Statisti-
ken (vgl. Moschner & Anschiitz, 2010, S. 11-12).

Im Gegensatz dazu ist der Mensch in der qualitativen Sozialforschung ,nicht nur
ein Untersuchungsobjekt, sondern auch ein erkennendes Subjekt“ (Lamnek &
Krell, 2016, S. 44). In der Konsequenz wird soziale Wirklichkeit ,als durch Inter-
pretationshandlungen konstituierte Realitit“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 46) ver-
standen. Die soziologische Analyse eines gesellschaftlichen Zusammenhangs
wird also nicht als objektiv gegeben und damit deduktiv herleitbarer Sachverhalt
gesehen, sondern als ,Resultat eines interpretationsgeleiteten Interaktionspro-
zesses zwischen Gesellschaftsmitgliedern“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 46). Folg-
lich greift die qualitative Forschung auf eine eigene Methodologie zu, welche ge-
eignet ist, dem individuellen und sozialen Charakter menschlicher Konstruktion
von Wissen Rechnung zu tragen. Aus diesem Grund verfolgt die qualitative For-
schung ihr Ziel, ,die Prozesse zu rekonstruieren, durch die die soziale Wirklich-
keit in ihrer sinnhaften Strukturierung hergestellt wird“ (Lamnek & Krell, 2016,
S. 44) nicht nur durch hypothesentestende Forschungsfragen, sondern bewusst
auch durch die Erkundung neuer Forschungsfelder und die Entwicklung neuer
Hypothesen. Im Methodenrepertoire der qualitativen Forschung finden sich da-
her offenere Verfahren wie das narrative Interview, die teilnehmende Beobach-
tung oder die Aktionsforschung. Als Analysemethoden haben sich bspw. die qua-
litative Inhaltsanalyse, wie sie von Schreier und Mayring etabliert wurde oder die
Grounded Theory nach Glaser und Strauss etabliert (vgl. Moschner & Anschiitz,
2010, S. 12).

Angesichts der Problemstellung, wie sie in Kapitel 2. umrissen wurde, wird der
Ansatz des Sozialkonstruktivismus als sinnvoller und zweckméifliger wissen-
schaftstheoretischer Hintergrund fiir das Forschungsvorhaben angesehen. Die
Erfahrungen des Forschers als Akteur im zu untersuchenden System weisen da-
rauf hin, dass die subjektive Einschitzung der Akteure im bayerischen Berufs-
schulsystem nicht losgeldst von ihren alltdglichen Erfahrungen und unabhingig
vom sozialen Kontext ihrer Entstehung betrachtet werden kénnen. Sie sind viel-
mehr als lebensweltliche Erscheinungen zu betrachten, die einer ,ganzheitlichen
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und rekonstruktiven“ (Bortz & Déring, 2016, S. 65) Betrachtung im Sinne des
Sozialkonstruktivismus bedtirfen.

5.3.2. Sozialwissenschaftliche Paradigmen

Die beiden Forschungsparadigmen, deren wissenschaftstheoretische Fundie-
rung in Kapitel 5.3.1. diskutiert wurde, stehen sich als Positionen im sog. Para-
digmenstreit gegentiber. Und auch wenn es den Rahmen dieser Arbeit sprengen
wiirde, dieser Auseinandersetzung allzu viel Raum zu geben, ist es doch fiir die
Argumentation der dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungslogik notwen-
dig, beide Positionen zumindest zu umreisen.

Zur Kennzeichnung der unterschiedlichen Positionen identifizieren Déring und
Bortz Gegensatzpaare, welche die unterschiedlichen Auffassungen von Wissen-
schaft verdeutlichen. Als erstes Gegensatzpaar stehen sich Deduktion und Induk-
tion gegeniiber. Deduktionsschliisse als bevorzugtes Werkzeug der quantitativen
Sozialforschung fithren vom ,Allgemeinen zum Besonderen, vom Ganzen auf
das Einzelne, vom Abstrakten auf das Konkrete“ (Bortz & Déring, 2006, S. 300)
und werden gemeinhin als wahrheitsbewahrend bewertet. Als Grund hierfiir
wird die Tatsache gesehen, dass Deduktion kein neues Wissen generiert; statt-
dessen erzeugt es redundantes Wissen. Im Gegensatz dazu gilt der in der quali-
tativen Sozialforschung bevorzugt eingesetzte Induktionsschluss zwar als geeig-
net, neues Wissen zu generieren; gleichzeitig leidet er aber unter einem wesent-
lichen Makel: ,Induktive Schliisse sind immer [Hervorhebung im Original] unsi-
chere Schliisse, weil sie die Basis des konkret Beobachteten und logisch Eindeu-
tigen verlassen“ (Bortz & Doring, 2006, S. 300).

Ein weiteres von Bortz und Déring vorgestelltes Gegensatzpaar ist , Erklaren ver-
sus Verstehen“. Sie argumentieren, dass der quantitative Ansatz das Ziel habe,
»2Musterldufigkeiten im Erleben und Verhalten von Menschen zu ermitteln“
(Bortz & Doring, 2006, S. 301). Dabei wiirde allerdings das Vorhandensein sol-
cher Gesetzmifligkeiten vorausgesetzt. Diese Vorstellung wird von Verfechtern
des qualitativen Forschungslogik mit dem Hinweis kritisiert, dass Menschen
keine Maschinen seien und man sie deshalb ,nur durch kommunikatives Nach-
vollziehen der subjektiven Weltsicht und inneren Griinde der Akteure ,verstehen’
konne“ (Bortz & Doring, 2006, S. 301). Die der qualitativen Forschungslogik ei-
gene geisteswissenschaftliche Auffassung setzt deshalb den Schwerpunkt auf die
Erfassung der ,subjektiven Bedingungen von Ereignissen“ (Lamnek & Krell,
2016, S. 209). Ihr Ziel ist es nicht nach Gesetzmifigkeiten in einem nomotheti-
schen Verstindnis zu suchen, sondern ,das soziale Handeln in dem ihm zuge-
wiesenen Sinn zu verstehen“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 229). Damit ,versteht sich
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[der qualitativ-verstehende Ansatz] dabei immer dahingehend, Gegenstinde, Zu-
sammenhinge und Prozesse nicht nur analysieren zu kénnen, sondern sich in
sie hineinzuversetzen [Hervorhebung im Original], sie nachzuerleben [Hervorhe-
bung im Original] oder sie zumindest nacherlebend sich vorzustellen“ (Mayring,
2008, S. 17).

Schlieflich nennen Déring und Bortz ,Labor versus Feld“ als Gegensatzpaar.
Untersuchungen in der quantitativen Forschung werden hiufig in einer Weise
durchgefiihrt, welche ein moglichst hohes Mafl an Kontrolle {iber die Untersu-
chungsbedingungen erlaubt; demgegeniiber stehen qualitative Verfahren, wel-
che erfordern, dass ,das normale Leben ungestort seinen Gang* (Bortz & Déring,
2016, S. 299) geht. Ein Ziel wesentlicher Kritik an der quantitativen Forschung
ist demzufolge der Vorwurf der ,Unnatiirlichkeit und Kiinstlichkeit des Szena-
rios“ (Bortz & Doring, 2006, S. 299). Gleichzeitig wird an qualitativen Verfahren
das Merkmal der Subjektivitit kritisiert, ,weil gleiche Handlungen, gleiche Au-
Berungen im Sinne von interpersonaler Synonymitit, als Bedeutungsiquivalenz
interpretiert, keineswegs identisch sein miissen“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 238).

Aus aktueller Sicht stellt die quantitative Forschungslogik die traditionell stirkere
Position dar; allerdings setzt sich die Argumentation des qualitativen For-
schungsparadigmas in den letzten Jahrzehnten immer mehr durch. Dies wird
von Lamnek und Krell mit einem Unbehagen gegeniiber der ,grundlagentheore-
tischen Position und Methodologie quantitativer Sozialforschung® (Lamnek &
Krell, 2016, S. 39) begriindet. Die von ihnen genannten Hauptkritikpunkte besta-
tigen und unterstreichen die oben aufgefithrten Argumente, identifizieren sie
doch u.a. Risiken des Messfetischismus, die Objektivierung des Subjekts oder
eine Herauslosung des Analysegegenstandes aus seinem Kontext. Aus ihrer Sicht
erhchen diese Aspekte die Gefahr, dass quantitative Forschung dem Anspruch
der Sozialwissenschaften, den in einem sozialen Kontext lebenden und handeln-
den Menschen zu erforschen, nicht gerecht wird (vgl. Lamnek & Krell, 2016,
S. 25-31).

Nach einem jahrzehntelang schwelenden Streit und der gleichzeitig unverbun-
denen Nutzung beider Forschungsansitze, zeigt sich heute immer mehr eine
Tendenz dahingehend, die verschiedenen methodischen Ansitze entsprechend
ihrer jeweiligen Stirken sinnvoll miteinander zu kombinieren und einzusetzen
(vgl. Mayring, 2001, S. 2; Moschner & Anschiitz, 2010, S. 11).

Mayring nennt hierfiir die folgenden Argumente (vgl. Mayring, 2001):
e Die Opponenten im Paradigmenstreit zeichneten Zerrbilder der jeweils

anderen Position und bezégen sich nicht ausreichend auf aktuelle Ent-
wicklungen.
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e Gingige Argumentationen zielten auf eine Kritik der Methodologie ab;
es miissten jedoch zuerst Gegenstand und Fragestellung geklirt sein,
bevor man sich der Suche nach einer adiquaten Methode widmen
konne.

e Eine definitorisch eindeutige Abgrenzung qualitativer und quantitativer
Logik sei bis heute nicht gelungen. In der Konsequenz mache es Sinn,
nach Verbindungen zu suchen.

Das individuelle und soziale Innovationshandeln von Akteuren im bayerischen
Berufsschulsystem lisst sich vor dem Hintergrund der Problemstellung nicht zu-
friedenstellend mit den Mitteln des quantitativen Forschungsparadigmas ergriin-
den, denn es sind gerade die subjektiven Einschitzungen von Akteuren auf un-
terschiedlichen Hierarchieebenen, aus denen auf grundlegende Hemmnisse o-
der auch auf Treiber fiir Innovationsprozesse geschlossen werden soll. Somit ist
es das Mittel der Induktion, welches fiir die vorliegende Studie besonders geeig-
net erscheint. Auch ist es nicht beabsichtigt, die vorgesehene Art der Datenerhe-
bung unter Laborbedingungen durchzufiihren; vielmehr werden Gespriche im
Alltag der Gespriachspartner und damit im reguldren Arbeitsverlauf gefiihrt. Die
Authentizitit der Gespriche wird zudem durch den Umstand begiinstigt, dass
der Interviewer selbst ein Akteur im beforschten Feld ist. Zudem geht es nicht
darum, bestehende Hypothesen zu widerlegen oder zu bestitigen. Im Gegenteil,
die Fragestellung hat explorativen Charakter und ,dient der genauen Erkundung
und Beschreibung eines Sachverhaltes mit dem Ziel, wissenschaftliche For-
schungsfragen, Hypothesen und Theorien zu entwickeln“ (Bortz & Déring, 2016,
S. 192). Schlieflich scheint das qualitative Paradigma auch deshalb das Mittel der
Wahl, weil qualitative Methoden einen festen Platz im Repertoire der Innovati-
ons- und Implementationsforschung einnehmen (vgl. Luchte, 2005, S. 110-113).

Es ist aus den genannten Griinden das Forschungsparadigma der qualitativen
Sozialforschung, welches der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegen wird.
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5.3.3. Sinnkonzepte der qualitativen Sozialforschung

Mit der Entscheidung fiir das qualitative Forschungsparadigma stellt sich die
Frage nach dem Sinnkonzept, innerhalb dessen die Studie angefertigt wird.
Mruck und Mey unterscheiden in einer synoptischen Darstellung von For-
schungsperspektiven und -orientierungen (siehe Abbildung 7) drei allgemein an-
erkannte Sinnkonzepte. Das erste befasst sich mit dem Nachvollzug des subjektiv
gemeinten Sinns. ,Im Vordergrund des Interesses steht hierbei, die je subjektive
Selbst- und Weltsicht in einem dialogisch konzipierten Forschungsprozess zu re-
konstruieren“ (Mey & Mruck, 2005, S. 7). Eine weitere Forschungsrichtung hat
die Deskription sozialen Handelns und sozialer Milieus zum Ziel. Sie arbeitet haufig
mit transkribierten Interviews und fokussiert auf die ,Datenerhebung mit dem
Ziel der Beschreibung von Verhaltensweisen und Milieus“ (Mey & Mruck, 2005,
S. 7). Eine dritte Perspektive schlieRlich befasst sich mit der Rekonstruktion deu-
tungs- und handlungsgenerierender Strukturen. Ein in dieser Schule hiufig vertrete-
ner Ansatz ist der der objektiven Hermeneutik, welcher postuliert, , die objektive
Bedeutungsstruktur von konkreten Auerungen im Verlauf von ,Sequenzanaly-
sen‘ zu entdecken“ (Mey & Mruck, 2005, S. 7).

Die Forschungsperspektive der Deskription sozialen Handelns und sozialer Milieus
zielt auf ,Datenerhebung mit dem Ziel der Beschreibung von Verhaltensweisen
und Milieus“ (Mey & Mruck, 2005, S. 7). Unterstellt man, dass es das soziale
Handeln aller Akteure des Berufsschulsystems ist und nicht das individuelle
Handeln einzelner Akteure auf Makro- oder Mesoebene, welches das Ergebnis
von Innovationen mafigeblich bestimmt, erscheint das Konzept des sozialen
Sinns einen angemessenen theoretischen Rahmen fiir die Beantwortung der For-
schungsfrage anzubieten. Aus dieser Festlegung lassen sich in einem nichsten
Schritt das Erkenntnisziel (die Rekonstruktion von Lebenswelten bzw. der kon-
stituierenden Regeln sozialen Handelns / von Interaktionsstrukturen), das Basis-
paradigma (der symbolische Interaktionismus) sowie in Frage kommende Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden (Interviews und qualitative Inhaltsanalyse)
ableiten.
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Auswertung (qualitative) Theoretisches Kodie- | Objektive =~ Herme-
Inhaltsanalyse ren neutik
Dialogische / Grounded Tiefenhermeneutik
Hermeneutik / Theory Narrationsanalyse
Forschungspro- Fallkontrastierung Diskursanalyse
gramm Dokumentarische Metaphernanalyse
Subjektive Methode
Theorien Konversationsana-

lyse

Anwendungsfelder | Biographie- Lebensweltanalysen / | Familienforschung
forschung / Cultural Studies etc. | Generationenfor-
Oral History etc. schung etc.

Abbildung 7: Synopse zu Forschungsperspektiven und zu idealtypisch zuordenbaren "Schu-
len", Methoden der Erhebung und Auswertung sowie zu Anwendungsfeldern
(Mruck & Mey, 2005, S. 8)

5.3.4. Basisparadigmen

Mit der Entscheidung fiir die Forschungsperspektive des sozialen Sinns ergeben
sich entsprechend Abbildung 7 auch wichtige Fingerzeige auf die theoretischen
Rahmen, welche dem jeweiligen Sinnkonzept entsprechen und in der Forscher-
gemeinschaft anerkannt sind. Im vorliegenden Fall handelt es sich dabei um die
Basisparadigmen des symbolischen Interaktionismus, der Ethnomethodologie,
der Wissenssoziologie und des Konstruktivismus.

Die vorliegende Studie wird sich an den Pramissen des symbolischen Interaktio-
nismus orientieren, einer Theorie, welche bereits in den 30er Jahren des letzten
Jahrhunderts unter der Federfithrung von Mead und Blumer entstand. Ihr An-
satzpunkt ist, ,dass das Verhalten der Menschen weniger von objektiven Umwelt-
merkmalen geprigt ist als vielmehr von subjektiven Bedeutungen, die Menschen
den Objekten und Personen ihrer Umwelt zuweisen (sog. Sozialer Behavioris-
mus)“ (Bortz & Déring, 2006, S. 304). Die Grundannahmen des symbolischen
Interaktionismus lauten wie folgt:
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»1. Pramisse. [Hervorhebung im Original] Menschen handeln Dingen gegeniiber auf-
grund der Bedeutung, die diese Dinge fiir sie besitzen. [...] Es gibt somit keine Dinge (Ge-
genstinde, Menschen, Prozesse usw.) an sich, sondern stets mit Bedeutungen versehene

Dinge. [...]

2. Pramisse. [Hervorhebung im Original] Die Bedeutung von Dingen ist aus sozialen In-
teraktionen ableitbar. Es gibt [...] immer nur erlernte Bedeutungen, wobei das Erlernen

innerhalb von Interaktionsbeziehungen erfolgt. |...]

3. Primisse. [Hervorhebung im Original] Die Bedeutungen der Dinge werden in einem
interpretativen Prozess, den die Person in der Auseinandersetzung mit den ihr begegnen-

den Dingen benutzt, gehandhabt und abgeindert. [...]

(Lamnek & Krell, 2016, S. 50-51).

Im Thomas-Theorem werden diese Primissen folgendermaflen zugespitzt: ,If
men define situations as real, they are real in their consequences” (Thomas &
Thomas, 1928, S.572). In diesem Satz manifestiert sich eine Vermutung, die
auch fur das Innovationshandeln im System der Berufsschulen in Bayern ange-
stellt werden kann, nimlich dass die zugewiesenen Bedeutungen zu Handlun-
gen, AuRerungen und Prozessen im Innovationsgeschehen einen gréferen Ein-
fluss auf das Innovationsergebnis haben konnte, als die tatsdchlich intendierten.

Zwar kimen angesichts des in Kapitel 5.3.3. ausgewihlten Sinnkonzepts auch
die Ethnomethodologie oder die Wissenssoziologie als theoretischer Rahmen der
vorliegenden Arbeit in Frage; angesichts der Passung, welche sich aus den oben
referierten Praimissen des symbolischen Interaktionismus mit dem Anliegen der
Untersuchung ergibt, erscheinen sie allerdings wenig geeignet und werden aus
diesem Grund nicht eingehend diskutiert. Die ebenfalls vorgeschlagene wissen-
schaftstheoretische Position des Sozialkonstruktivismus fand bereits in Kapitel
5.3.1. Erwdhnung und findet in der dort dargestellten Form Eingang in das For-
schungsvorhaben.

5.3.5. Fazit

Im Verlauf der vorhergehenden Kapitel wurde eine forschungstheoretische Rah-
mung vorgenommen, welche dem Anspruch gerecht werden soll, dass For-
schungsvorhaben vor einem tragfihigen theoretischen Hintergrund umzuset-
zen. Wesentliche Bestandteile dieser Rahmung sind die Einordnung des For-
schungsprojektes in die empirischen Sozialwissenschaften als wissenschaftlicher
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Disziplin, die Identifikation mit dem Sozialkonstruktivismus als wissenschafts-
theoretischer Basis der Untersuchung, ein Bekenntnis zum Forschungspara-
digma der qualitativen Sozialforschung, die Konsultation des Konzepts der De-
skription sozialen Handelns und sozialer Milieus als Sinnkonzept sowie die aus
dieser Entscheidung resultierenden Adaption des symbolischen Interaktionis-
mus als inhaltlich-theoretische Ebene der Untersuchung. Damit ist ein for-
schungstheoretischer Kontext geschaffen, der eine Ableitung und Begriindung
der methodologischen Entscheidungen, welche Thema des Kapitels 6. sein wer-
den, ermoglicht. Abbildung 8 fasst diese forschungstheoretische Rahmung noch
einmal in einer Ubersicht zusammen.

Empirische Sozialwissenschaften

Sozialkonstruktivismus

Qualitatives Paradigma

Nachvollzug des sozialen Sinns

Symbolischer Interaktionismus

forschungstheoretischer
Kontext der methodologi-
schen Entscheidungen in der
vorliegenden
Studie

Wissenschaftliche Disziplin (5.2.)
Wissenschaftstheoretische Position (5.3.1.)
Forschungsparadigma (5.3.2.)

Sinnkonzept (5.3.3.)
Basisparadigma (5.3.4.)

Abbildung 8: Ubersicht der forschungstheoretischen Rahmung der Studie
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6. Methodologische Fundierung des Forschungsvorhabens

Die Entscheidung fiir das qualitative Forschungsparadigma macht es notwendig,
deren Prinzipien einer genaueren Betrachtung zu unterziehen, ihrer Legitima-
tion nachzuspiiren und die Kriterien aufzuzeigen, nach denen ihre Giite gewihr-
leistet bzw. beurteilt werden kann. Schlieflich muss es ein Ziel der vorliegenden
Studie sein, nicht nur zu interessanten, sondern auch zu nachvollziehbaren,
transparenten und relevanten Ergebnissen zu kommen und insgesamt den An-
spriichen der Forschungsgemeinschaft zu gentigen.

6.1.  Prinzipien sozialwissenschaftlicher Forschung

Lamnek und Krell erheben die Prinzipien sozialwissenschaftlicher Forschung zu
einer ,Programmatik®, welche sich auf Basis praktischer Erfahrungen bei der
Umsetzung konventioneller Methoden der qualitativen Sozialforschung entwi-
ckelt hat (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 33). Sie benennen Offenheit, Forschung
als Kommunikation, Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand, Reflexi-
vitit von Gegenstand und Analyse, Explikation und Flexibilitit als Teile dieser
Programmatik. Damit greifen sie im Wesentlichen die Prinzipien auf, welche
insgesamt in der Literatur als relevant eingeschitzt werden - auch wenn die Pro-
grammatik der sozialwissenschaftlichen Forschung problemlos erweitert und er-
ginzt werden kann (vgl. Kleining, 1982, S. 231). Thre Anerkennung in der For-
schungsgemeinschaft sowie ihre Relevanz in der praktischen Anwendung sind
der Grund, weswegen sie in den folgenden Ausfithrungen als Orientierungsrah-
men fiir eine theoretische Fundierung aber auch als Regelwerk der anschliefRen-
den Datenerhebung und -interpretation gelten sollen.

Offenheit

Mit dem Prinzip der Offenheit wird die Explorationsfunktion qualitativer Sozial-
forschung hervorgehoben, denn sie setzt weniger auf standardisierte Verfahren
um Hypothesen zu priifen als darauf, neue Entwicklungen und Dimensionen bis
zum Ende des Forschungsprozesses integrieren zu kénnen. Kleining spitzt diese
Einsicht folgendermaflen zu: ,Erlaube ich einem potentiellen Informanten nur
mit ja oder nein auf meine Frage zu antworten oder Intensititen auf einer von
mir vorgegebenen Skala anzugeben, so kann ich nicht erwarten, etwas zu erfah-
ren, was iiber mein eigenes Bezugssystem hinausreicht“ (Kleining, 1982, S. 232).
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Das dem Prinzip der Offenheit ein so grofes Gewicht beigemessen wird, ergibt
sich quasi aus dem Selbstverstindnis explorativer Sozialforschung, eine belast-
bare Hypothese erst zum Ende der Untersuchung formulieren zu wollen, anstatt
sie an den Anfang eines Forschungsvorhabens zu stellen (vgl. Lamnek & Krell,
2016, S. 34). In der Forschungspraxis wird dieser Grundsatz allerdings recht un-
terschiedlich interpretiert. Wahrend Forscher sich am einen Ende des Spektrums
genotigt sehen, auf die Entwicklung eines theoretischen Unterbaus weitgehend
zu verzichten, sehen es Wissenschaftler am anderen Ende des Spektrums fiir
notwendig an, ausfiithrliche theoretische Erwigungen an den Anfang ihrer Stu-
dien zu stellen, welche im Forschungsverlauf angesichts neuer Erkenntnisse dis-
kutiert und modifiziert werden kénnen (vgl. Bortz & Doring, 2016, S. 67).

Forschung als Kommunikation

Im qualitativen Paradigma wird die Erhebung von Daten durch unmittelbare In-
teraktion der standardisierten Erhebung vorgezogen. Dies kann dadurch gesche-
hen, ,dass Forschende mit Untersuchungspersonen in einen direkten oder me-
dienvermittelten (telefonischen, computervermittelten) Dialog eintreten (z. B. im
Zuge von Feldgesprichen, die Feldbeobachtungen erginzen, |[...] oder durch un-
terschiedliche Typen von qualitativen Interviews, [...]“ (Bortz & Déring, 2016,
S. 68). Auch die Analyse lebensweltlicher Dokumente hat ihren festen Platz in
der qualitativen Sozialforschung. Zwar kénnen diese nicht immer in einem kom-
munikativen Prozess erstellt werden und zeigen auch nicht zwingend einen un-
mittelbaren Zusammenhang zur jeweiligen Untersuchung; gleichzeitig geben
sie aber einen authentischen Einblick in die Lebenswelt der Beforschten. Eine
wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Datenerhebung ist die Kooperation
des Beforschten sowie eine interessierte, wertschitzende und vertrauensvolle
Haltung des Forschers. Schlieflich spielen auch die subjektiven Eigenschaften
des Forschenden eine wichtige Rolle im qualitativen Paradigma, verweisen sie
doch auf ,Ressourcen, die jeweils spezifische Zuginge zur Bedeutungswelt des
Gegeniibers er6ftnen“ (Bortz & Déring, 2016, S. 69).

Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand

Schaffer und Schaffer gehen in ihrer Erklirung dieses Prinzips vor allem auf die
Wichtigkeit des situativen Moments ein. Nach ihrer Einschitzung entwickeln
sich Gedanken, Deutungen und Meinungen hdufig erst im Gesprich. Mehr
noch, das Gesprich selbst ist erst der Anlass iiberhaupt eine konkrete Sicht auf
das jeweilige Thema zu entwickeln. Diese mitunter vollkommen neuen Ideen
entstehen aus einer Situation, in der moglicherweise zum ersten Mal Zeit fiir
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ihre Reflexion zur Verfligung steht und bzw. oder ein Gesprachspartner anwe-
send ist, der in der Lage ist, sie zu teilen und zu moderieren. Auch und insbeson-
dere dergestalt entstandene Ideen gilt es zu dokumentieren (vgl. Schaffer &
Schaffer, 2020, S. 244).

In dieser Einschitzung aus pragmatischer Sicht spiegelt sich wider, was Lamnek
und Krell meinen, wenn sie formulieren , Qualitative Sozialforschung betrachtet
die Verhaltensweisen und Aussagen der Untersuchten als prozesshafte Aus-
schnitte der Reproduktion und Konstruktion sozialer Realitit. Sie sind keine sta-
tischen Reprisentationen eines unverinderlichen Wirkungszusammenhangs“
(Lamnek & Krell, 2016). Sie argumentieren weiter, dass das Prinzip der Prozessu-
alitat ,die wissenschaftliche Erfassung des Entstehungszusammenhangs sozialer
Phianomene gewihrleisten“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 35) solle. Nach ihrem Ver-
stindnis sind nicht nur der Forschungsgegenstand und der Forschungsakt als
prozessual zu sehen. Dariiber hinaus sprechen sie der Einbindung des Forschen-
den selbst in den Forschungsprozess ein besonders Gewicht bei der Erhebung
relevanter Daten zu (Lamnek & Krell, 2016, S. 35).

Reflexivitit von Gegenstand und Analyse

Aus Sicht von Lamnek und Krell wird ,die Reflexivitit [...] wie die Prozessualitit
im Forschungsgegenstand und im Forschungsakt vermutet (Lamnek & Krell,
2016, S. 36). Sie konstatieren weiter, dass sich ,fiir den Analysegegenstand, die
untersuchten sozialen Phinomene und Prozesse, [...] die Reflexivitit aus der the-
oretischen Konzeptualisierung des Gegenstandsbereichs selbst [erklirt]
(Lamnek & Krell, 2016, S. 36). Die Ergebnisse menschlichen Verhaltens werden
im interpretativen Paradigma der Soziologie als grundsitzlich reflexiv verstanden
- unabhingig davon, um welche Art der AufRerung (verbal oder nonverbal) es sich
handelt. In der Folge ,ist jede Bedeutung kontextgebunden und jedes Zeichen
Index eines umfassenderen Regelwerks (Indexikalitit) (Lamnek & Krell, 2016,
S. 36).

Schaffer und Schaffer interpretieren dieses Prinzip aus Sicht der praktischen An-
wendung so, dass bei qualitativen Erhebungen ,keine eindeutigen Hypothesen
getestet werden, sondern hochstens ansatzweise eine theoretische Vororientie-
rung bzw. berufliches Erfahrungswissen zum Untersuchungsgegenstand vor-
handen ist und/oder einige Ad-hoc-Vermutungen existieren“ (Schaffer &
Schaffer, 2020, S. 243). Sie plidieren dafiir, neue Aspekte, welche sich im Verlauf
der Feldphase ergeben, unmittelbar in diese Phase mit einzubeziehen - auch
wenn dadurch die Auswertung durch eine reduzierte Vergleichbarkeit erschwert
werden kann (Schaffer & Schaffer, 2020, S. 243). Eine Voraussetzung hierfiir ist
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jedoch ,eine reflektierte Einstellung des Forschers wie auch die Anpassungsfi-
higkeit seines Untersuchungsinstrumentariums*“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 36).

Flexibilitit

Ein wesentlicher Aspekt qualitativer Forschung ist die Entwicklung des For-
schungsprozesses so zu betreiben, ,dass sein Problem, die Steuerung seiner Un-
tersuchung, Daten, analytische Beziehungen und Interpretationen aus dem em-
pirischen sozialen Leben entstehen und darin verwurzelt bleiben“ (Lamnek &
Krell, 2016, S. 37). Die Zeit, welche fiir einzelne Themen eingesetzt wird, Schwer-
punkte, welche abhingig von den Aussagen eines Interviewpartners gesetzt wer-
den, thematische Wendungen eines Gesprichs, die sich erst in dessen Verlauf
ergeben, bediirfen einer flexiblen Handhabung, um dem eigentlichen Ziel diffe-
renzierter Einsichten moglichst nahe kommen zu kénnen (vgl. Lamnek & Krell,
2016, S. 37; Schaffer & Schaffer, 2020, S. 244). Bortz und Dohring begriinden die-
sen Anspruch damit, dass ,im qualitativen Ansatz [...] eben nicht die Theorieprii-
fung, sondern die Theoriebildung im Mittelpunkt [steht]. Und diese soll durch
eine theoretische und methodische Strukturierung - die letztlich auf eine Eng-
fihrung beim Erkunden und Entdecken sozialer Phinomene in der untersuch-
ten Lebenswelt hinauslaufen wiirde - nicht behindert werden“ (Bortz & Déring,
2006, S. 67).

Explikation

Das Explikationsprinzip ist deshalb wichtig, weil der Forschungsprozess ange-
sichts der besonderen Herausforderungen, die sich aus den hier genannten Prin-
zipien fiir den Forschenden ergeben, nachvollziehbar bleiben muss. Die flexible
Reaktion auf spontane Eingebungen des Beforschten, der prozessuale Charakter
und eine Kommunikation, welche auch die individuellen Eigenschaften des For-
schenden aufnimmt, kann und soll zu unvorhersehbaren Ergebnissen fiihren.
Deren Entstehung bedarf aber einer genauen Dokumentation. Sie soll die einzel-
nen Phasen des Untersuchungsverlaufs und die Regeln fiir die Interpretation der
erhobenen Daten enthalten, um auf diese Weise die Intersubjektivitit der For-
schungsresultate sicherzustellen (Lamnek & Krell, 2016, S. 36-37).
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6.2.  Auflen- und Binnenlegitimierung

Um sicherzustellen, dass die vorliegende Studie beziiglich ihres Themas, ihrer
Forschungsperspektive und ihrer Methoden sowohl auflerhalb als auch inner-
halb der ,scientific community“ Anerkennung finden kann, soll an dieser Stelle
kurz auf die Frage der Legitimierung wissenschaftlicher Untersuchungen einge-
gangen werden.

Wissenschaft und ihre Disziplinen legitimieren sich zunichst dadurch gegen-
iiber anderen Gesellschaftsbereichen, dass sie sich mit gesellschaftlichen Prob-
lemstellungen von Relevanz befassen und mit ihrer Forschung einen Beitrag zur
Losung dieser Problemstellungen leisten (vgl. Euler, 2018, S. 34; Zabeck, 1978).
Euler spricht an dieser Stelle von ,relevance” (Euler, 2018, S. 34). Gelingt ihnen
das, wird ihnen das Pridikat der ,Auflenlegitimierung” verliehen. Um Binnenle-
gitimitidt und damit Anerkennung innerhalb der Forschungsgemeinschaft zu er-
halten, ist Wissenschaft gehalten, ,ihre Erkenntnisse nach den selbst entwickel-
ten Standards der Disziplin (,rigour‘) zu entwickeln“ (Euler, 2018, S. 34). Damit
sind bspw. Glitekriterien gemeint, wie sie Kapitel 6.3. dargestellt werden und an
die zu halten, sich im Rahmen dieser Arbeit von selbst versteht.

Von auflen betrachtet, mégen derartige Glitekriterien eindeutig erscheinen und
ihre Befolgung mag die Ziige einer reinen Formsache tragen. Euler weist aller-
dings ausdriicklich darauf hin, dass ,eine wesentliche Gefahr fiir die Diskussion
der Binnenlegitimitit von Wissenschaft [darin] besteht [...], Qualitit anhand von
Quantitit zu messen oder unhinterfragt den zunehmend als problematisch kriti-
sierten Qualitdtssicherungsmechanismen innerhalb der Wissenschaft zu ver-
trauen“ (Euler, 2018, S. 37). Damit laufe die Wissenschaft Gefahr, sich von ihrem
gesellschaftlichen Auftrag zu entfernen, ihre Glaubwiirdigkeit zu verspielen und
sich von ihren Anspruchsgruppen zu distanzieren. Wissenschaft, ihre Teildiszip-
linen und deren Forschung miissen sich deshalb konsequenterweise positionie-
ren und zwischen dem ,Mainstream dominanter Forschungsdesigns, Karriere-
wege und Publikationspraktiken“ (Euler, 2018, S. 37) und Forschungsstrategien
entscheiden, ,die nidher an den Problemstellungen der Praxis liegen“ (Euler,
2018, S. 37). Mit dem Anliegen, nicht nur einen Beitrag zur wissenschaftlichen
Diskussion, sondern auch zur zukiinftigen Bewiltigung von Innovationen im
bayerischen Berufsschulsystem zu leisten, ist auch der Anspruch der vorliegen-
den Arbeit verbunden, sich sowohl im Binnen- als auch im Auflenverhiltnis zu
legitimieren.
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6.3. Giitekriterien

Wie bereits dargestellt, ist es ein Anspruch der wissenschaftlichen Gemeinschaft
an sich selbst aber auch eine Forderung, die durch Anspruchsgruppen auflerhalb
der ,scientific community“ gestellt wird, dass wissenschaftliche Forschung Gii-
tekriterien zu entsprechen habe, ,welche als Zielvorgaben und Priifsteine einer
beliebigen angewandten Forschungsmethode [dienen], an denen der Grad der
Wissenschaftlichkeit dieser Methode gemessen werden kann“ (Lamnek & Krell,
2016, S. 141). Um die Nachvollziehbarkeit der Kriterien zu ermdéglichen, welche
in der vorliegenden Studie zur Sicherstellung des wissenschaftlichen Anspruchs
angelegt werden, werden in diesem Kapitel Giitekriterien wissenschaftlichen Ar-
beitens diskutiert.

Nach Ansicht von Lincoln und Guba sind es gemeinhin vier Grundfragen, die
ein Forscher sich stellen muss, um sein Publikum und sich selbst davon zu iiber-
zeugen, dass es die Ergebnisse einer Untersuchung wert sind, tiberhaupt beach-
tet oder gar in Betracht gezogen zu werden“ (Lincoln & Guba, 1985, S. 290,
Ubersetzung durch den Autor). Sie werden im Folgenden tabellarisch im Origi-
nal und in einer eigenen Ubersetzung des Autors dargestellt.

Kriterium Kriterium
. Grundfrage (Englisch) Grundfrage (Deutsch)
(Englisch) (Deutsch)
»‘Truth value“ | Wahrheits- | ,How can one establish con- | Wie kann fiir die Subjekte
gehalt fidence in the “truth” of the | (Befragten) mit denen und

findings of a particular in- fir den Kontext innerhalb
quiry for the subjects (re- dessen eine Studie durchge-
spondents) with which and | fithrt wurde, Vertrauen in
the context in which the in- | die ,Wahrheit“ von Ergeb-
quiry was carried out?” nissen erzeugt werden?

»Applicability“ | Anwendbar- | ,How can one determine the | Wie kann das Ausmaf3, in

keit extent to which the findings | dem die Ergebnisse einer be-

of a particular inquiry have stimmten Untersuchung an-
applicability in other con- wendbar sind auf andere
texts or with other subjects Kontexte oder Subjekte (Be-
(respondents)?” fragte) bestimmt werden?

»Consistency“ | Konsistenz | ,How can one determine Wie kann festgelegt werden,
whether the findings of an ob die Ergebnisse einer Stu-
inquiry would be repeated if | die sich wiederholen wiir-
the inquiry were replicated




50

with the same (or similar)
subjects (respondents) in the

same (or similar) context?”

den, falls die Studie mit glei-
chen (oder dhnlichen) Sub-
jekten (Befragten) im glei-
chen (oder einem dhnlichen)

Kontext repliziert wiirde?

»Neutraliyty“

Neutralitit

»How can one establish the

degree to which the findings
of an inquiry are determined
by the subjects (respondents)
and conditions of the inquiry
and not by the biases, moti-

vations, interests, or perspec-

tives of the inquirer?”

Wie kann das Maf bestimmt
werden, bis zu dem Ergeb-
nisse einer Studie bestimmt
werden durch die Subjekte
(Befragten) und die Bedin-
gungen der Studie und nicht
durch Vorurteile, Motivatio-

nen, Interesse oder Sichtwei-

sen des Forschenden?

Abbildung 9: Grundfragen zur Absicherung der Wissenschaftlichkeit von Forschungsergeb-
nissen nach Lincoln und Guba (Lincoln & Guba, 1985, S. 290, Ubersetzung
durch den Autor)

Bortz und Déring beantworten diese vier Grundfragen mit vier in der For-
schungsgemeinschaft etablierten Qualititskriterien fiir Untersuchungen im qua-
litativen Paradigma der Sozialforschung. Als erstes erwarten sie Vertrauenswiir-
digkeit, das bedeutet, dass ,die Ergebnisse und Interpretationen der Studie auf
der Basis der Daten vertrauenswiirdig [sind]“ (Bortz & Doring, 2016, S. 109). Als
zweites Kriterium legen sie das der Ubertragbarkeit an, welches erwartet, dass ,die
Ergebnisse bzw. Schlussfolgerungen aus der Studie auf andere Kontexte iiber-
tragbar [sind]“ (Bortz & Doring, 2016, S. 109). Ein weiteres Kriterium, das es zu
erfiillen gilt, ist die Zuverldssigkeit. Es legt fest, dass ,der Forschungsprozess nach-
vollziehbar gestaltet und durchlaufen [wurde]“ (Bortz & Déring, 2016, S. 109).
SchliefSlich muss die Bestditigbarkeit einer Untersuchung vorausgesetzt werden
konnen. Damit soll sichergestellt werden, dass ,die Studienergebnisse nicht
durch Vorurteile, Interessen, Perspektiven der einzelnen Forschenden vorbe-
stimmt [sind]“ (Bortz & Doéring, 2016, S. 109).

Qualitative Instrumente verfiigen gegeniiber quantitativen Instrumenten iiber
den Vorzug, dass sie Handlungen und Ereignisse nicht nur quantifizieren, son-
dern auch versuchen deren Bedeutungsinhalt zu ergriinden. Dieser besondere
Vorzug bietet gleichzeitig aber auch ihre grofite Angriffsfliche. Es bedarf also
konsequenterweise der Vorstellung von Kriterien, welche zur Beurteilung der
Qualitdt der Inhaltsanalyse geeignet sind. Dies geschieht zwar im Vorgrift der
Argumentation, welche in Kapitel 8.2.3. zur Wahl dieses Analyseinstrumentes
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fithrt, ist aber mit Blick auf Struktur und Ubersichtlichkeit dieser Arbeit zielfiith-
rend.

Yin verweist auf ein Set von vier Priifkriterien, welches sich fiir die Inhaltsanalyse
etabliert hat und das deshalb in der einschligigen Literatur groflen Widerhall fin-
det (vgl. Yin, 2003, S. 33). Es besteht aus Konstruktvaliditit, interner Validitit, ex-
terner Validitdt und Reliabilitdt.

Die Konstruktvaliditit zielt darauf ab, Messgrofien zu finden, die tatsdchlich fur
die Ergriindung der Fragen und Probleme geeignet sind, welche der jeweili-
gen Studie zugrunde liegen.

Die interne Validitit zielt auf den Nachweis von spezifischen kausalen Zusam-
menhingen zwischen verschiedenen Beobachtungen ab und ist nach Ansicht
Yins fiir die Anwendung bei deskriptiven oder explorativen Studien nicht ge-
eignet.

Der Nachweis der externen Validitit bedarf einer moglichen Generalisierbarkeit
von Resultaten iiber den jeweiligen Fall hinaus; hierfir miissen Ergebnisse
innerhalb des gleichen Forschungsfeldes replizierbar sein.

das Kriterium der Reliabilitit erfordert schliefRlich, dass eine wiederholte Durch-
fihrung einer Untersuchung ceteris paribus zu denselben Ergebnissen fiihrt
(vgl. Yin, 2003, S. 33).

Auch die vorliegende Forschungsarbeit muss sich an diesen Priifkriterien mes-
sen lassen. Doch obschon es einen weitreichenden Konsens dariiber gibt, dass
Gltekriterien wie die oben aufgefiihrten, grundsitzlich notwendig sind, ,da an-
sonsten der Scharlatanerie und dem Dilettantismus die Tiir geoffnet wird“,
(Lettau & Breuer, o0.A., S. 21) ist die Vorstellung, man kénne in der qualitativen
Forschung eine vollkommene Erkenntnisgewissheit durch die Einfithrung und
Einhaltung bestimmter Priifkriterien erreichen dennoch illusorisch (vgl. Lettau
& Breuer, o0.A., S. 21). Zudem, so argumentieren bspw. Breuer und Reichertz,
waren ,oft genug [...] Intuition, Zufall, Eigeninteresse und Dickkopfigkeit die V-
ter und Miitter des Neuen“ (Breuer & Reichertz, 2001).

Das hier Gemeinte wird u.a. an zwei Aspekten deutlich, welche bspw. die Validi-
tat qualitativer Forschungsarbeiten aus Sicht von Maxwell besonders stark bedro-
hen: Voreingenommenheit und Reaktivitit.

Die Voreingenommenheit des Forschers meint die Verzerrung der Datensamm-
lung und - analyse durch Theorien, Werte oder ein bestimmtes Vorverstindnis.
Maxwell argumentiert, dass ein probates Mittel gegen eine solche Verzerrung
nicht das bewusste ,Desinteresse“ am Untersuchungsgegenstand sein kann; viel-
mehr miisse der Forscher dem Problem mit Integritit begegnen (vgl. Maxwell,
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2012, S. 243). Einen Hinweis darauf, was unter Integritit zu verstehen und wie
sie nachzuweisen sei, bleibt er jedoch schuldig.

Reaktivitit bezieht sich auf den Einfluss des Forschers auf Studienverlauf und -
ergebnis. Wie in Kapitel 5. ausfiihrlich erliutert, entspricht es weder dem quali-
tativen Paradigma noch der Idee des symbolischen Interaktionismus, den For-
scher auf ein reines Messinstrument zu reduzieren. Im Gegenteil, ihm und sei-
ner subjektiven Sicht der Dinge kommt im Forschungsprozess eine besondere
Bedeutung zu. Es ist deshalb nicht nur nicht méglich, sondern auch nicht wiin-
schenswert, Forschende auf rein Beobachtende zu reduzieren. Stattdessen miis-
sen sie sich ihrer Rolle im Forschungsprozess bewusstwerden und das sich dar-
aus ergebende Potential zur Sammlung und Verwertung von Informationen pro-
duktiv und nach ethischen Mafdstiben nutzen, um die Forschungsfrage zu be-
antworten (vgl. Maxwell, 2012, S. 243).

Angesichts der hier umrissenen Problematik, selbst bei akkurater Einhaltung
gingiger Qualititskriterien letztlich von einem Dilemma in das nichste wechseln
zu miissen, soll die vorliegende Untersuchung iiber die von Yin vorgeschlagenen
Prufkriterien hinaus, drei weiteren Prinzipien untergeordnete werden, welche
nach Auffassung von Lettau und Breuer eine Sicherung der wissenschaftlichen
Erkenntnisproduktionen versprechen: ,Transparenz, Selbst-/Reflexivitit und
Selbst-/Kritik [Hervorhebungen im Original]“ (Lettau & Breuer, 0.A., S. 21).

Unter Transparenz verstehen Lettau und Breuer, dass ,zunichst einmal der For-
schungsprozess fiir den Leser und die Leserin transparent und nachvollziehbar
gemacht werden [sollte]. Das umfasst die Darstellung des forschungspraktischen
Vorgehens sowie die Dokumentation der Erhebungsmethoden und der zur An-
wendung gekommenen Auswertungsverfahren“ (Lettau & Breuer, o0.A., S. 21).
Sie stellen weiterhin die Forderung auf, Verfahren auf ihre Angemessenheit zu
tiberpriifen und Entscheidungen iiber das Forschungsparadigma, die Methoden
oder das Sampling mit duflerster Sorgfalt zu treffen. Der Aspekt der Selbst-/Refle-
xivitdt unterstreicht die Notwendigkeit eines ,hinreichend reflektierten Um-
gang[s] mit der eigenen Forschersubjektivitit (d.h. also z.B. Explikation der eige-
nen Prikonzepte, Voreinstellungen, ,Verstricktheiten®, personalen ,Resonan-
zen“ etc.)“ (Lettau & Breuer, 0.A., S. 21). Dieser Aspekt sollte aus ihrer Sicht oh-
nehin ein immanenter Bestandteil des gesamten Forschungsprozesses sein. Der
Aspekt der Selbst-/Kritik tragt nach ihrer Einschitzung ebenfalls die Ziige einer
grundlegenden Erwartung an den Forschenden. Eine kritische Haltung sollte da-
bei gleichermafien gegeniiber der eigenen Position und der der Probanden sowie
gegeniiber allen Entscheidungen vorherrschen, die im Verlauf des Forschungs-
prozesses zu treffen sind (vgl. Lettau & Breuer, 0.A,, S. 2).
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6.4. Fazit

Mit der Beschreibung des Fundaments der methodologischen Entscheidungen,
welche in Vorbereitung der Untersuchung getroffen werden mussten, wurden
eine Reihe von Prinzipien eingefiihrt, denen die vorliegende Studie verpflichtet
ist. Es zeigt sich allerdings bereits beim Grundsatz der Offenheit, dass der Autor
als Akteur im beforschten System besonderen Herausforderungen gegeniiber-
steht, geht er doch mit professionellen Vorerfahrungen in den Forschungspro-
zess, welche ihn leiten sollen ohne den Charakter von Vorurteilen annehmen zu
diirfen. Hier zeigt sich die besondere Bedeutung des ersten Rekonstruktions-
schritts in Form einer Dokumentenanalyse, in deren Verlauf systematisch und
strukturiert Erkenntnisse und Einsichten gewonnen werden, die sich als Aus-
gangspunkt fiir eine angemessene und zielfithrende Umsetzung des zweiten Re-
konstruktionsschrittes eignen.

Gepaart mit den professionellen Erfahrungen des Autors unterstiitzen diese Er-
kenntnisse und Einsichten die Gestaltung des Forschungsprozesses und hier be-
sonders des zweiten Rekonstruktionsschrittes als Kommunikation, denn als Ak-
teur im beforschten System verfiigt der Autor iiber zahlreiche inhaltliche An-
kntipfungspunkte, die der Schaffung einer wertschitzenden und angenehmen
Gesprichsatmosphire zutriglich sein konnen. Dieser Umstand erleichtert zu-
dem die flexible Gestaltung der Datenerhebung respektive der Interviews und
unterstiitzt die Verfolgung neuer Ansitze auch und gerade dann, wenn sie bereits
gefassten FEinschitzungen entgegenstehen. Dass ein von Offenheit, Kommuni-
kation und Flexibilitit getragener Forschungsprozess einer sorgfiltigen Explika-
tion bedarf, um die Ergebnisse in einer Form darstellen zu konnen, welche die
Anwendung auf praktische Probleme des Innovationsmanagements erlaubt, ver-
steht sich dabei von selbst.

Aufgrund der praktischen Relevanz der Themenstellung kann fiir das vorlie-
gende Forschungsprojekt angenommen werden, dass es den in Kapitel 6.2. vor-
gestellten Kriterien einer gesellschaftlichen Legitimierung entspricht. Unterstri-
chen wird diese Einschdtzung dadurch, dass es sich um ein externes Forschungs-
projekt handelt, welches nur einen vergleichsweise geringen Teil der Ressourcen
beansprucht, die normalerweise fiir eine Studie dieses Umfangs eingesetzt wer-
den miissten. Es sei an dieser Stelle betont, dass das vorliegende Forschungspro-
jekt den Charakter einer ,wissenschaftlichen Entdeckungsreise“ (Kieser, 2010,
S. 358) tragt und nicht beabsichtigt den ,Rankings ausgeflaggter Forschungsfra-
gen“ (Kieser, 2010, S. 358) zu folgen, wie sie von Kieser angeprangert werden.
Die Forschungsarbeit ist in erster Linie intrinsisch motiviert durch das Interesse
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an den ,wahren“ Griinden, welche sich hinter den Problemfeldern von Innovati-
onsbemiithungen im bayerischen Berufsschulsystem verbergen konnten. Und sie
zielt ab auf eine praktische Verwertung dieser Erkenntnisse.

Die Legitimierbarkeit innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft ergibt sich
aus der Anwendung der Giitekriterien, die in Kapitel 6.3. bereits ausfiihrlich dis-
kutiert wurden. Der Ubersichtlichkeit halber werden sie im Folgenden auf vier
Ebenen verteilt und einer deduktiven Struktur folgend dargestellt.

1. Ebene: Um den Anspriichen wissenschaftlicher Forschung im Allgemeinen gerecht
zu werden, wird der Forschungsprozess in all seinen Phasen vor dem Hintergrund
folgender Kernfragestellungen fortlaufend reflektiert:

Wahrheitsgehalt?
Anwendbarkeit?
Konsistenz?
Neutralitiat?

O O O O

2. Ebene: Um die Besonderheiten des qualitativen Paradigmas im Studienverlauf mit-
tels einer permanenten Selbst-/Reflexion umfinglich zu beriicksichtigen, wer-
den die folgenden Kriterien angelegt:

Vertrauenswiirdigkeit
Ubertragbarkeit
Zuverlissigkeit
Bestatigbarkeit

O O O O

3. Ebene: Um die Spezifika der Inhaltsanalyse auf die Qualititserwartungen der For-
schergemeinschaft hin abzusichern, werden folgende Priifkriterien angewandt:

Konstruktvaliditit
interner Validitit

externer Validitit

Reliabilitit

O O O O

4. Ebene: Um sicherzustellen, dass die vorliegende Arbeit auch dann noch dem An-
spruch der Wissenschaftlichkeit geniigt, wenn die auf den Ebenen ein bis drei ein-
gezogenes Qualititskriterium keinen eindeutigen Hinweis auf angemessene Mittel,
Methoden und Verfahrensweise zu geben vermoégen, werden folgende Prinzipien
den  gesamten Forschungsprozess leiten und begleiten:

o Transparenz
o Selbst-/Reflexivitit
o Selbst-/Kritik

Abbildung 10: Giitekriterien wissenschaftlicher Forschung in der vorliegenden Studie
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7. Diskussion des Forschungsansatzes der ,explorativ ange-
legten Einzelfallstudie*

Mit Klirung der Forschungsperspektive, der methodologischen Fundierung und
der Ableitung von deren Konsequenzen fiir das vorliegende Forschungsvorhaben
sind nun die Voraussetzungen gegeben, den Forschungsansatz und die ihm zu-
geordneten Forschungsmethoden im Einzelnen zu diskutieren.

Wie bereits in Kapitel 5.3.2. argumentiert, wird das qualitative Paradigma der So-
zialforschung als sinnvoller Rahmen dieser Forschungsarbeit angesehen. Mit der
Entscheidung fiir einen explorativen Charakter der Studie, kann in einem nichs-
ten Schritt der Forschungsansatz konkret benannt werden. Es handelt sich dabei
um den einer explorativ angelegten Einzelfallstudie. IThrem Charakter nach ist
diese ein sog. Approach, und damit ein Forschungsansatz, ,der die theoretischen
Vorgaben der Methodologie in praktische Handlungsanweisungen umsetzt,
ohne selbst Erhebungstechnik zu sein“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 286) Ein weite-
rer wichtiger Aspekt der Einzelfallstudie ist, dass die einzelne Person als , Fach-
mann fiir die Deutungen und Interpretationen seiner Alltagswelt® (Lamnek &
Krell, 2016, S. 287) verstanden wird. Sie stellt sich damit einerseits dem Anspruch
qualitativer Sozialforschung (siehe Kapitel 6.3), es kann ihr aber andererseits
auch eine ,rationale Rekonstruktion der Wirklichkeit durch kontrolliertes Fremd-
verstehen“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 297) gelingen. Als Resultat einer derartigen
Exploration eréffnet sich damit nicht nur die Chance, individuelle Handlungs-
muster zu identifizieren, sondern auch generelle Strukturen aus ihnen abzulei-
ten. Yin weifdt in diesem Zusammenhang jedoch ausdriicklich darauf hin, dass
es nicht um eine Generalisierung im Sinne eines ,das ist immer so!“ geht, son-
dern um eine Ubertragung im Sinne eines ,das kénnte auch in anderen Fillen
so sein!“ (vgl. Yin, 2003, S. 36-37). Ob dies jeweils der Fall ist, muss nach Yins
Einschitzung durch weitere Studien tiberpriift werden; eine auf Basis einer Ein-
zelfallstudie entwickelte Idee kann dabei aber zu einem wichtigen Vehikel weite-
rer Forschungsaktivititen werden (vgl. Yin, 2003, S. 36-37).

Dass die Einzelfallstudie damit der richtige Forschungsansatz zur Beantwortung
der hier aufgeworfenen Forschungsfrage unter konsequenter Wahrung der in
6.1. erlduterten Prinzipien sozialwissenschaftlicher Forschung zu sein scheint,
lasst sich abschliefdend mit den Worten von Lamnek und Krell unterstreichen:

,Bei der Einzelfallstudie handelt es sich um den elementaren empirischen Zugang des
interpretativen Paradigmas zur sozialen Wirklichkeit, der die Einzelperson in ihrer Tota-
litdt ins Zentrum der Untersuchung zu stellen trachtet. Dieser Versuch griindlicher, pro-

funder, ganzheitlicher Erhebung und Analyse wird am ehesten in der der Einzelfallstudie
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realisiert. Sie respektiert das Individuum als Untersuchungssubjekt und erkennt und an-
erkennt seine Individualitit in ihrer Totalitit. Genau dieses Prinzip schligt sich auf den

Forschungsprozess in der Einzelfallstudie nieder (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 299).

Auch wenn der Begriff , Einzelfall“ in einem landldufigen Verstindnis suggeriert,
dass es sich bei einer Untersuchungseinheit lediglich um ein Individuum han-
delt, kommt hierfiir auch ein soziales Aggregat in Frage. Aufler der Untersu-
chungseinheit spielt auch die Forschungsfrage eine entscheidende Rolle, denn
es muss geklirt werden, ob eine Untersuchung sich auf die Binnenstruktur eines
Falles beziehen soll oder auf dessen Auflenkontakte (vgl. Lamnek & Krell, 2016,
S. 306). Lamnek und Krell bieten zur Kldrung des Einzelfalles eine Matrix (Abbil-
dung 11) an, welche Forschungsfrage und Untersuchungseinheit aufnimmt und
4 Typen von Fallstudien identifiziert.

Forschungsfrage Untersuchungseinheit der Studie
Einzelperson Soziales Aggregat

Binnenstruktur Typ 1 Typ 3

Aufenkontakte Typ 2 Typ 4

Abbildung 11: Typen von Fallstudien (Lamnek & Krell, 2016, S. 306)

Vor dem Hintergrund dieser Typologie lasst sich das bayerische Berufsschulsys-
tem in seiner Eigenschaft als Organisation der Kategorie ,soziales Aggregat”
identifizieren. Die in Kapitel 5.1. aufgeworfenen Forschungsfragen zielen mit ih-
rem expliziten Anspruch auf die Erfassung von Wahrnehmungen auf unter-
schiedlichen Hierarchiestufen zur Verfahrensweise bei der Umsetzung des Me-
dienkonzepts auf die Binnenstruktur dieser Organisation und ihrer Zusammen-
hinge und Funktionsweisen. Damit ldsst sich die in dieser Arbeit untersuchte
Fallstudie Typ 3 der Matrix zuordnen. Das mit diesem Typus korrespondierende
Ziel, ,die Auffindung von Interaktionsmustern der Komponenten eines sozialen
Aggregats bzw. von Organisations- und Herrschaftsmustern“ (Lamnek & Krell,
2016, S. 310) ist zudem mit der Zielsetzung kompatibel, welche hier mit den Mit-
teln und Methoden der Einzelfallstudie erreicht werden soll. Namentlich Hin-
weise darauf zu finden, wie sich Wahrnehmungen von Innovationsbemiihungen
auf unterschiedlichen Hierarchiestufen des bayerischen Berufsschulsystems auf
deren Erfolgschancen auswirken.

Lamnek und Krell weisen in Zusammenhang mit der Einzelfallstudie auf die be-
sondere Bedeutung der Methodentriangulation fiir die Mdglichkeit hin, ,ein
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ganzheitliches und damit realistisches Bild der sozialen Welt zu zeichnen“
(Lamnek & Krell, 2016, S. 286). Diesem Anspruch wird die vorliegende Studie
dadurch gerecht, dass sie der empirischen Rekonstruktion eine kontextuelle und
theoretische Rekonstruktion in Form einer Dokumentenanalyse voranstellt. Die
Entscheidung fiir ein systematisches Verfahren der Literatur- und Dokumenten-
recherche setzt jedoch, um zu belastbaren Ergebnissen zu gelangen voraus, dass
»Theoriebildung einer Systematisierung [tiberhaupt] fahig ist“ (Bortz & Doring,
2016, S. 172). Dass dem so ist, dariiber existiert ein weitreichender Konsens, denn
schlieflich wird ein intensives Studium der einschligigen Literatur als selbstver-
stindlicher und immanenter Bestandteil sorgfiltiger Forschungsarbeit in der
Wissenschaftswelt quasi stillschweigend vorausgesetzt (vgl. Bortz & Déring,
2016, S. 172).

Im Kontext der gewihlten Vorgehensweise, stellt sich jedoch die Frage nach dem
genauen Ziel, das mit dieser Art des Literatur- und Dokumentenstudiums ver-
folgt werden soll. Dient es lediglich der Vorbereitung eines Forschungsprojekts,
um bspw. dafiir Sorge zu tragen, dass eine gleichartige Untersuchung nicht be-
reits stattfand oder dass es nicht schon befriedigende Antworten auf die For-
schungsfrage gibt, dann handelt es sich im Verstindnis dieser Arbeit um eine
Literaturrecherche, welche einer allgemeinen Vorbereitung oder der Hypothe-
senbildung bzw. -findung im Rahmen einer quantitativ angelegten Untersu-
chung dient (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 47). Eine solche Recherche ist ein gut
begriindeter Teil wissenschaftlicher Praxis und findet selbstverstindlich auch in
dieser Arbeit statt; jedoch soll es dabei nicht belassen werden. Vielmehr ist beab-
sichtigt, ihr eine dariiber hinausgehende Dokumentenanalyse vorzuschalten, wie
sie von Bortz und Doring folgendermafien beschreiben wird:

,[---] bei einer genuinen Dokumentenanalyse wird auf bereits vorhandene bzw. vorgefun-
dene Dokumente (,extant documents‘) zuriickgegriffen, die v6llig unabhingig vom For-
schungsprozess produziert wurden und als Manifestationen menschlichen Erlebens und
Verhaltens angesehen werden kénnen. Dazu zdhlt z. B. die Sammlung von amtlichen
Akten, Schulaufsitzen, Briefen, Beitragen in Onlineforen, Fernsehsendungen, Websites,
Kinderzeichnungen, Kontaktanzeigen, Gerichtsurteilen, Sitzungsprotokollen, Urlaubsfo-
tos und so weiter. All diese Dokumente haben qualitativen Charakter, denn es handelt
sich nicht um numerisches Ausgangsmaterial, sondern um verbale bzw. narrative, visu-
elle, audiovisuelle oder multimediale Dokumente, deren Bedeutungen es in erster Linie
durch eine interpretierend-qualitative Datenanalyse zu rekonstruieren gilt* (Bortz &
Déring, 2016, S. 533).

Als Synonyme des so verstandenen Begriffs der Dokumentenanalyse bietet die
Literatur die Begriffe ,Archivforschung“ (Bortz & Déring, 2016, S. 233) und ,In-
haltsanalyse“ (Diaz-Bone & Weischer, 2015, S. 96) an. Der Begriff ,Kontextana-
lyse“ zielt zwar nach der Definition von Diaz-Bone und Weischer mehr auf den
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unmittelbaren Zusammenhang, in dem soziale Phinomene stehen - als Beispiel
nennen sie das Phinomen der Arbeitslosigkeit im Kontext des Wohnortes -, er-
scheint aber aus Sicht des Autors dennoch fiir eine Verwendung im gegebenen
Zusammenhang - wenn auch in einem weiteren Sinne - geeignet (vgl. Diaz-Bone
& Weischer, 2015, S. 226).

Zusammenfassend kann der Forschungsansatz der ,explorativ angelegten Ein-
zelfallstudie“ als ein Approach eingestuft werden, dessen Anwendung fiir eine
zielfihrende Bearbeitung der Forschungsfragen geeignet erscheint. Er besteht in
der vorliegenden Studie aus zwei Rekonstruktionsschritten. Der erste beinhaltet
eine genuine Dokumentenanalyse und eine Literaturrecherche, deren Ergebnis
der Ableitung von forschungsleitenden Fragestellungen dient. Diese stellen die
Grundlage des zweiten Rekonstruktionsschrittes, einer Interviewstudie, dar. Mit
deren Abschluss soll die theoretische und empirische Grundlage fiir die Formu-
lierung sowohl von forschungs- als auch von handlungsleitenden Thesen ge-
schaffen werden. In anderen Worten: Das Ergebnis dieser Studie soll gleicher-
maflen einen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen respektive zur Er-
hellung des Forschungsfeldes als auch zur Bewiltigung alltiglicher Herausfor-
derungen im Rahmen von Innovationsprozessen im bayerischen Berufsschulsys-
tem leisten.
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8. Skizzierung des Forschungsdesigns

Mit der Entscheidung fiir den Ansatz der explorativ angelegten Einzelfallstudie
sind bereits wesentliche Fragen zum Forschungsdesign beantwortet. Alleine das
Forschungsdesign selbst, verstanden als “logical sequence that connects the em-
pirical data to a study’s initial research questions and, ultimately, to its conclu-
sions” (Yin, 2003, S. 19), bedarf noch einer detaillierten Beschreibung. Diese Be-
schreibung ist notwendig, weil sie der Gefahr entgegenwirkt, Daten und Erkennt-
nisse zu erzeugen, die an den Forschungsfragen vorbeigehen. Gleichzeitig darf
sie jedoch nicht als Fahrplan missverstanden werden, dessen strikte Verfolgung
die zuverldssige Beantwortung eben dieser Forschungsfragen garantiert (vgl.
Maxwell, 2012, S. 214). Dies liegt erstens daran, dass das Forschungsdesign nicht
nur die Losung logistischer Probleme, sondern dariiber hinaus die Losung logi-
scher Probleme zum Ziel hat. In anderen Worten ausgedriickt: Eine geplante
Schrittfolge kann zwar in sich durchaus sinnvoll sein, sie muss deshalb aber nicht
zwangslidufig den gewiinschten Beitrag zur Erreichung der Ziele einer Untersu-
chung leisten (vgl. Yin, 2003, S. 20). Zweitens kann sich insbesondere im quali-
tativen Forschungsprozess die Notwendigkeit ergeben, Datenerhebungs- und
Analysemethoden, Hypothesen oder gar Forschungsfragen zu tiberdenken und
zu modifizieren. In diesem Fall wire das sture Abarbeiten zuvor festgelegter Ver-
fahrensschritte moglicherweise fatal; stattdessen miisste das Design ganz im
Sinne der in 4.1. dargestellten Prinzipien sozialwissenschaftlicher Forschung
tiberdacht und ggf. angepasst werden (vgl.Maxwell, 2012, S. 214-215). Insbeson-
dere die grundsitzliche Bereitschaft, den Forschungsprozess offen und flexibel
zu gestalten kime an dieser Stelle zum Tragen, gleichzeitig wire aber auch sorg-
faltige Explikation unabdingbar um insbesondere die Intersubjektivitit der For-
schungsresultate sicherzustellen.

Basierend auf diesem Verstindnis von Forschungsdesign werden in diesem Ka-
pitel die einzelnen Schritte der Untersuchung prizise beschrieben. Als erstes
wird die Struktur und Systematik der Dokumentenanalyse dargestellt, mit deren
Hilfe die kontextuelle und theoretische Rekonstruktion innerhalb des vorliegen-
den Forschungsprojektes geleistet wird. Es wird hierbei unterschieden zwischen
der genuinen Dokumentenanalyse, welche helfen soll den thematischen Aus-
gangspunkt der anschlieflenden Interviewstudie zu prizisieren - ohne jedoch
eine zwangslaufige Engfiihrung der Interviews hervorzurufen - und der vorberei-
tenden Literaturrecherche mit deren Hilfe der wissenschaftliche Kontext der Fra-
gestellung vertieft und ausgeleuchtet wird und. In einem zweiten Schritt werden
die Erhebungs- und die Auswertungsmethode expliziert. Abschliefdend wird das
gesamte Forschungsdesign in einem vorldufigen Ablaufplan gebiindelt.
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8.1. Dokumentenanalyse - Analyse des Forschungsfeldes

Die Dokumentenanalyse im Zuge der kontextuellen und theoretischen Rekon-
struktion wird in der vorliegenden Arbeit nach dem jeweiligen Zugang unter-
schieden. Der erste Zugang ist der der genuinen Dokumentenanalyse, der zweite
der einer allgemeinen Literaturrecherche. Beide werden in den folgenden beiden
Kapiteln als Bestandteile des Forschungsdesigns skizziert.

8.1.1. Genuine Dokumentenanalyse

Die Applikation der genuinen Dokumentenanalyse, wie sie bereits in Kapitel 7
vorgestellt wurde, soll durch die systematische Sammlung von Literatur und All-
tagsdokumenten geschehen. Das Ziel dieser Vorgehensweise ist es, das For-
schungsfeld zu erkunden und die Entwicklung profunder forschungsleitende
Fragestellungen zu den in Kapitel 5.1. formulierten Forschungsfragen zu unter-
stiitzen. Verstindnis und Anspruch gehen damit tiber eine vorbereitende Recher-
che hinaus; sie sind nach Einschitzung des Autors spezifischer und verlangen
ein systematischeres Vorgehen sowie eine strukturiertere Darstellung. Beides
soll im Folgenden niher beleuchtet werden.

Bortz und Déring legen insgesamt sechs Kriterien an, um die Gegenstinde einer
genuinen Dokumentenanalyse identifizieren. Nach ihrer Einschitzung muss es
sich um:

e ,Manifestationen menschlichen Erlebens und Verhaltens®

e ,vorhandene bzw. vorgefundene Dokumente“

e ,vollig unabhingig vom Forschungsprozess produzierte [Dokumente]*

e ,[Dokumente mit] qualitative[m] Charakter”

e [nicht] numerisches Ausgangsmaterial®

e  verbale bzw. narrative, visuelle, audiovisuelle oder multimediale Doku-
mente“

handeln (Bortz & Déring, 2016, S. 533).

Als Beispiele nennen sie u.a. amtliche Akten, Gerichtsurteile, Websites oder On-
lineforen. Fiir die vorliegende Studie werden einzelne oder mehrere Dokumente
der folgenden Kategorien einer genuinen Analyse unterzogen:



62

Kategorie Dokumente

1. Verwaltungs-/ ministerielle Dokumente e Ministeriale Schreiben

e Ministeriale Bekanntmachungen

e Antworten auf schriftliche Anfragen
im Bayerischen Landtag

e Verwaltungsvereinbarungen

e DPositions- und Strategiepapiere

2. Erklirungen und Positionspapiere e Stellungnahmen und Erklirungen

3. Arbeitspapiere e Arbeitspapiere und Konzepte
e Lastenhefte
o Leitfiden

e Projektiibersichten

4. Dokumente zur Informationsdissemina- e Informationsseiten im Internet
tion e Informationsbroschiiren und Flyer
e Interviews

e Prisentationsmaterialien

5. Texte aus Tagespresse und Praxiszeit- e DPressemitteilungen
schriften e Beitrige in Tageszeitungen
e Personliche Mitteilungen

e Beitrdge in Fachzeitschriften

6. Personliche Korrespondenz e Mailverlaufe

Abbildung 12: Kategorienbildung fiir die genuine Dokumentenanalyse

Es ist erkennbar, dass die hier aufgefiihrten Kategorien nicht uneingeschrankt
dem Kriterienkatalog von Déring und Bortz entsprechen; insbesondere der ers-
ten Anforderung scheinen sie nicht vollstindig gerecht zu werden; dennoch sind
sie nach Einschitzung des Autors geeignet, den gewiinschten Beitrag zum Un-
tersuchungsfortschritt zu leisten. Vor dem Hintergrund seiner langjahrigen Er-
fahrung als Experte und padagogische Fiihrungskraft im Bereich der Digitalisie-
rung spiegelt sich in den ausgewihlten Kategorien zwar nicht ausschlieflich das
subjektive Erleben und Verhalten von Individuen wider, sie dokumentieren dafiir
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aber die Resultate sozialer Erfahrungen und Einschatzungen innerhalb von Pro-
jekten und Initiativen. Angesichts der im ersten Teil dieser Arbeit geschilderten
Unwigbarkeiten beziiglich der Konsequenzen der digitalen Transformation sind
diese Projekte und Initiativen lediglich als Entwiirfe fiir Ansidtze und Vorgehens-
weisen zu verstehen. Sie tragen die Ziige von Experimenten mit unsicherem Aus-
gang, die mit dem Ziel durchgefithrt werden, einer Situation Herr zu werden, fiir
die es keine Vorlage, keine , Blaupause“ gibt. Die ausgewdhlten Dokumente stel-
len insofern keine End- sondern lediglich Zwischenergebnisse dar. Sie zeigen ein
zeitpunktbezogenes und damit vorritbergehendes Regelwerk sozialen Handelns,
welches von einer Gruppe von Experten und Entscheidungstrigern fiir die Bear-
beitung eines spezifischen Feldes der digitalen Transformation festgelegt wurde.
Sie stellen in der angebotenen Form den Bezugsrahmen dar, in den die Akteure
des bayerischen Berufsschulsystems die MKI verorten und vor dessen Hinter-
grund sie diese Innovation wahrnehmen und beurteilen. In der Konsequenz kon-
nen sie auch als Kontext ihrer Handlungen und Entscheidungen vorausgesetzt
werden. Aus Sicht des Autors sind die ausgewdhlten Dokumente deshalb geeig-
net, die Entwicklung von forschungsleitende Fragestellungen zu den Erfolgs- und
Misserfolgsfaktoren zu unterstiitzen, die aus Sicht der befragten Akteure im bay-
erischen Berufsschulsystem fiir diese Innovation relevant sind.

In Abbildung 13 sind die Verfahrensschritte der genuinen Dokumentenanalyse
in ihrer Abfolge dargestellt.

1. Strukturierung: Auswahl relevanter Initiativen
NS

2. Recherche: Auffinden von Dokumenten
N/

3. Revision: Uberprifung und Restrukturierung
N/

4. Rekonstruktion: Darstellung der Initiativen
~

5. Applikation: Anwendung auf Forschungsfragen

Abbildung 13: Schrittfolge der genuinen Dokumentenanalyse (eigene Darstellung)
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In einem ersten Schritt werden Initiativen ausgewdhlt, die in Zusammenhang
mit der MKI und Themen der digitalen Bildung stehen, von den Akteuren im
Berufsschulsystem wahrgenommen werden und fiir deren Innovationsbemii-
hungen relevant sind. Diese Kriterien erfiillt bspw. die Digitale Agenda 2014-2017
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF). Sie steht im Kon-
text der ,Durchdringung aller Lebensbereiche mit Informations- und Kommuni-
kationstechnologien“ (BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 2) und der sich hieraus erge-
benden Konsequenzen fiir den Bildungsbereich. Teil dieser Initiative ist ein um-
fassendes Investitionsprogramm, welches die Schulen bei der zeitgemifien Aus-
stattung mit Informationstechnologie unterstiitzen soll. Schlieflich wurde die
Digitale Agenda in Fachkreisen und in der Offentlichkeit intensiv und kontrovers
diskutiert. Sie stellt aus den genannten Griinden eine der Initiativen dar, die sich
als Gegenstand einer genuinen Analyse im Rahmen der vorliegenden Arbeit eig-
net. In einem zweiten Schritt werden Dokumente zusammengestellt, welche die
prizise Beschreibung der jeweiligen Initiative ermoglichen. Im genannten Bei-
spiel scheinen insbesondere Versffentlichungen des Ministeriums selbst hierfiir
am besten geeignet. Die gesammelten Dokumente werden anschlieRend auf ihre
Eignung hin tiberpriift und ggf. einer anderen Initiative zugeordnet oder verwor-
fen. In einem vierten Schritt wird die Initiative rekonstruiert, d.h. in ihrer Struk-
tur, ihrem Verlauf und in ihrem Kontext dargestellt. Darauf eine Ableitung von
forschungsleitende Fragestellungen, welche als Ausgangspunkt der empirischen
Rekonstruktion dienen sollen.

8.1.2. Literaturrecherche

Die Recherche einschligiger Literatur und die Analyse so vorgefundener Doku-
mente ist ein immanenter Bestandteil wissenschaftlichen Arbeitens (vgl. Bortz &
Doring, 2016, S. 158). Darauf wurde bereits in Kapitel 7. hingewiesen. Es sollen
an dieser Stelle dennoch einige Aspekte angefithrt werden, welche die Literatur-
recherche im Kontext dieses Forschungsvorhaben interessant und notwendig
machen. So erméglicht eine derartige Recherche die Herstellung eines wissen-
schaftlichen Zusammenhangs auf Basis von Erkenntnissen der Forschung. Da-
mit steht die Studie weder beziiglich ihrer Durchfiihrung noch ihres Inhalts al-
leine, sondern kann in die aktuelle Diskussion des betreffenden Themas einge-
bettet, angebunden und kritisch beleuchtet werden. Erkenntnisse aus der Kon-
textanalyse konnen zudem als Voraussetzung einer adiquaten Gesprichsfiih-
rung betrachtet werden; sie sind geeignet, Interviews mit Experten von Vorbehal-
ten zu entlasten, um die Akzeptanz zu erhéhen und ein Gesprich ,auf Augen-
hohe“ zu erleichtern. Als Vorbereitung problemzentrierter Interviews unterstiit-
zen sie weiterhin die Formulierung angemessener Ad-Hoc-Fragen. SchliefRlich
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ergeben sich aus der Dokumentenanalyse Erkenntnisse, die nicht nur fiir die Ent-
wicklung eines adidquaten Interviewleitfadens unerldsslich sind, sondern die zu-
dem dabei helfen, ,blinde Flecken“ zu vermeiden.

Die genannten Griinde sprechen auch und gerade im vorliegenden Fall fiir eine
Literaturrecherche zur Ausleuchtung des Forschungsfeldes. Der Fokus wird da-
bei auf Erkenntnisse der Innovations- und der Organisationsforschung mit der
Absicht zu richten sein, die Kernthemen der aktuellen Diskussion zu ermitteln
und darzustellen. Bezugspunkt hierfiir ist im Falle der Innovationsforschung die
MKI; im Falle der Organisationsforschung ist es das bayerische Berufsschulsys-
tem. Relevante Aspekte und Theorien werden im Verlauf der Recherche identifi-
ziert und auf die Forschungsgegenstinde angewandt. AbschlieRend werden die
wesentlichen Erkenntnisse der Dokumentenanalyse und der Literaturrecherche
zusammengefiithrt und Hypothesen abgeleitet, die als Ausgangspunkte der an-
schlieflenden Interviewstudie geeignet erscheinen.

Das Instrument der Literaturrecherche gehort zum Grundhandwerkszeug wis-
senschaftlichen Arbeitens und wird im vorliegenden Forschungsprojekt lediglich
den etablierten Verfahrensweisen folgend eingesetzt. Aus diesem Grund hitte
eine detaillierte Erérterung nach Ansicht des Autors lediglich Auswirkungen auf
die Quantitit nicht aber auf die Qualitit des Forschungsprojekts und wird des-
halb unterlassen.

8.2. Interviewstudie - empirische Rekonstruktion

Der zweite Bestandteil respektive Schritt innerhalb des gewdhlten Forschungsan-
satzes ist der einer empirisch-qualitativen Exploration mit dem Ziel der , Theorie-
bildung auf der Basis einer qualitativen Forschungsstrategie“ (Bortz & Doéring,
2016, S. 173). Das qualitative Interview wird hierbei, angesichts der aufgeworfe-
nen Forschungsfragen, als diejenige Methode angesehen, die den groften Erfolg
verspricht. Hug, Poscheschnik und Lederer definieren das Interview als ,,... eine
besondere Form des Gesprichs, das von der Forscherin mit einer zu beforschen-
den Person gefiihrt wird. [Sie sind] [...] systematischer [als Alltagsgesprache] und
kreisen stiarker um ein bestimmtes, von der Forschungsfrage definiertes Thema“
(Hug, Poscheschnik & Lederer, 2010, S. 127). Lamnek und Krell stellen in den
Raum, dass das Interview im qualitativen Paradigma auf dem besten Wege sei,
der ,Konigsweg“ der Datenerhebung zu werden. Diese Einschitzung ist unter
anderem darauf zuriick zu fiithren, dass der Zugang zum sozialen Feld als ver-
gleichsweise einfach gilt. Weiterhin bieten Fachliteratur und einschligige Stu-
dien leichten und umfassenden Zugriff auf Erfahrungen und Entwicklungen im
Umgang mit dieser Methode (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 313). Und obwohl die
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Etabliertheit und die leichte Verfiigbarkeit von Interviews durchaus kontrovers
diskutiert werden (vgl. Mey & Mruck, 2014, S. 262-270), ist sein bedeutendster
Vorteil unbestritten: Die in ihm generierten Informationen sind ,unverzerrt-au-
thentisch [...], [und konnen] intersubjektiv nachvollzogen und beliebig reprodu-
ziert werden“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 313).

Doch auch die besonderen Herausforderungen dieser Erhebungstechnik sollen
nicht verheimlicht werden. So wird in der Interviewsituation selbst erwartet, dass
der Gesprichspartner offen und spontan kommuniziert; gleichzeitig kommt der
Interviewer nicht umhin, im Verlauf des Gesprichs eine gewisse Kontrolle mit
Blick auf sein Forschungsinteresse auszuiiben. Es ist nur ein schmaler Grat auf
dem sich der Forscher zwischen der Umsetzung seines Interviewleitfadens und
der Freiheit des Befragten bewegt. Es bedarf grofler Erfahrung und einigen kom-
munikativen Geschicks spontan zu entscheiden, welche Antworten einer Vertie-
fung wiirdig sind und welche eine thematische Sackgasse darstellen. Zudem
muss der Interviewer genau im Blick haben, welches Mafl an Nihe oder Distanz
er halten muss oder mochte, um einerseits eine ansprechende und wertschit-
zende Kommunikationssituation zu erzeugen, sich andererseits aber vor einer
vorschnellen Interpretation oder Parteinahme zu schiitzen. Schliefllich sind die
Durchfithrung eines Interviews und die anschlieflende Auswertung aufwindig
und verwehren dem Forscher deshalb hohe Fallzahlen (vgl. Hopf, 2016, 48-80;
Lamnek & Krell, 2016, S. 313). Die Liste der Problemfelder lief3e sich leicht fort-
fithren; jedoch ist keine dieser Aspekte geeignet, die Entscheidung fiir das Inter-
view als passendes Erhebungsinstrument zu erschiittern. Vielmehr werden die
Herausforderungen, welche sich aus dessen Anwendung ergeben als Ansporn
verstanden, den in Abbildung 10 der 4. Ebene zugeordneten Prinzipien der
Transparenz, Selbst-/Reflexivitit und Selbst-/Kritik wihrend des gesamten For-
schungsprozess die gebotene Aufmerksamkeit zu schenken.
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8.2.1. Datenerhebung

Aus der Entscheidung fiir das Interview als addquate Form der Datenerhebung
ergibt sich die Notwendigkeit, zu ermitteln und zu begriinden, welche Art des
Interviews am besten geeignet ist. Grundsitzlich kénnen Interviews nach “der
Strukturiertheit bzw. Unstrukturiertheit der Fragen und der Offenheit bzw. Ge-
schlossenheit der Antwortmoglichkeiten“ (Hug et al., 2010, S. 127) unterschieden
werden. Der Aspekt der Strukturiertheit bzw. Unstrukturiertheit bezieht sich da-
rauf, wie genau Fragen vorgegeben werden und ob und in welchem Umfang Ab-
weichungen von den Vorgaben des Interviewleitfadens moglich und gewiinscht
sind. Der Aspekt der Offenheit bzw. Geschlossenheit beantwortet die Frage nach
der Freiheit des Gesprichspartners; wihrend bei einem offenen Interview den
Ausfithrungen des Befragten (fast) keine Grenzen gesetzt sind, werden im struk-
turierten Interview alle moglichen Antworten genau vorgegeben (vgl. Hug et al,,
2010, S. 128-129). In Anlehnung an Hug, Poscheschnik und Lederer werden in
der folgenden Tabelle die wichtigsten Arten des qualitativen Interviews vorge-
stellt.

Art des Interviews Strukturiertheit | Offenheit | Erhebung ...
Narratives Interview unstrukturiert | offen biographischer Erzihlungen
Episodisches Interview teilstrukturiert | offen biographischer Erzihlungen

und von Regelwissen

Problemzentriertes  Inter- | teilstrukturiert | offen subjektiver Einstellungen in Be-
view zug auf ein gesellschaftliches
Problem
Fokussiertes Interview vorwiegend offen subjektiver Sichtweisen in Be-
strukturiert zug auf einen bestimmten Sti-
mulus
Halbstandardisiertes Inter- | teilstrukturiert | offen subjektiver Theorien iiber den
view Forschungsgegenstand
Tiefeninterview wenig struktu- | offen von Befragung zur Aufdeckung
riert unbewusster Struktur

Abbildung 14: Arten des Interviews (Hug et al., 2010, S. 128-129)
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Eine augenfillige Besonderheit ist die Offenheit respektive Freiheit, welche samt-
lichen aufgefithrten Arten von Interview zu Eigen ist. Sie ergibt sich schliissig
aus dem Prinzip der theoretischen Offenheit in der qualitativen Sozialforschung.

Eine weitere wichtige Art von qualitativem Interview, die jedoch weder beziiglich
ihrer Strukturiertheit noch beztiglich ihrer Offenheit festgelegt ist, ist das Exper-
teninterview. Es zeichnet sich dadurch aus, dass es mit Personen gefiithrt wird,
welche iiber ein besonderes Wissen zum Forschungsgegenstand verfiigen (vgl.
Hug et al., 2010, S. 129).

Vor dem Hintergrund der zu beantwortenden Forschungsfrage sticht das prob-
lemzentrierte Interview besonders hervor, ist sein erklirtes Ziel doch die Erfas-
sung subjektiver Einstellungen gegeniiber einem gesellschaftlichen respektive
sozialen Problem. Es wird deshalb im Folgenden eingehender diskutiert.

8.2.1.1. Das problemzentrierte Interview nach Witzel

Das problemzentrierte Interview wurde durch Witzel entwickelt, der damit einen
Gegenentwurf zu der starren Struktur halb- oder vollstandardisierter Erhebungs-
instrumente einerseits und dem aus seiner Sicht zu weichen Struktur narrativer
Interviews andererseits zur Diskussion stellte (vgl. Bortz & Doéring, 2016, S. 376-
377). In diesem Gegenentwurf versucht er den ,Erkenntnisgewinn sowohl im
Erhebungs- als auch im Auswertungsprozess [...] als induktiv-deduktives Wech-
selverhiltnis zu organisieren“ (Witzel, 2000). Im Gegensatz zum narrativen In-
terview geht Witzel von einem Vorwissen aus, das ,in der Ergebungsphase als
heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen im Dialog zwischen Intervie-
wern und Befragten“ (Witzel, 2000) dient. Gleichzeitig unterstreicht er aber das
Offenheitsprinzip, dem der Interviewer durch die gezielte Anregung von Erzih-
lungen gerecht werden soll. Witzel versteht sein Verfahren als Teil einer prob-
lemzentrierten Forschungstechnik; in dieser Arbeit wird allerdings ausschlief3-
lich auf das Interview als Methode der Datenerhebung Bezug genommen (vgl.
Lamnek & Krell, 2016, S. 345).

Drei Grundprinzipien sind fur das problemzentrierte Interview wesentlich:

¢ Problemzentrierung: Im Mittelpunkt steht eine ,gesellschaftlich relevante
Problemstellung” (Witzel, 2000), zu der sich der Interviewer im Vorfeld
durch ,Literaturstudium, eigene Erkundungen im Untersuchungsfeld,
durch Ermittlung des Fachwissens von Experten usw.“ (Lamnek & Krell,
2016, S. 345) informiert und welche das inhaltliche Zentrum des Ge-
spriachs darstellt. Im Verlauf des Interviews konserviert der Forscher nicht
nur die gesammelten Informationen, sondern er nutzt diese bereits im
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Prozess zur Zuspitzung seiner Fragen auf das zugrundeliegende Problem
(vgl. Witzel, 2000). In der vorliegenden Arbeit sind die praktischen und
langjahrigen Erfahrungen des Autors im Forschungsfeld und die vorge-
schaltete Literaturrecherche sowie die genuine Dokumentenanalyse die
Vehikel einer prizisen Erfassung des Problems und seines Kontextes;
gleichzeitig ist besondere Vorsicht geboten, damit die Wahrnehmungen
und Einschitzungen der Interviewpartner - verstanden als , Experten ihrer
Orientierungen und Handlungen“ (Witzel, 2000) - nicht durch eine pride-
terminierte Interpretation von Aussagen verzerrt werden.

e Gegenstandsorientierung: Das problemzentrierte Interview wird durch
ein Methodenset erginzt, das flexibel auf die Besonderheiten des Untersu-
chungsgegenstandes eingeht. Witzel schligt die Kombination von Grup-
pendiskussion, biographischer Methode, standardisiertem Interview und
diversen Gesprichstechniken vor (vgl. Witzel, 2000). Von diesem Vor-
schlag wird jedoch in dieser Studie mit Blick auf die Besonderheiten der
Forschungsfrage abgewichen, wobei die Idee der Gegenstandsorientie-
rung selbstverstindlich erhalten bleiben soll.

e Prozessorientierung: Durch einen Kommunikationsprozess, der ,sensibel
und akzeptierend auf die Rekonstruktion von Orientierungen und Hand-
lungen zentriert wird“ (Witzel, 2000) , soll der Gesprachspartner Vertrauen
fassen und sich insofern 6ffnen, als er auch bereits gesagtes in einem Pro-
zess der Selbstreflexion erginzt, korrigiert oder durchaus auch relativiert
oder negiert. Gerade diese vertiefte innere Auseinandersetzung mit dem
Kernproblem des Interviews ermoglicht es aus Witzels Sicht iiber ein
simples Frage-Antwort-Schema hinauszugehen und tiefere Strukturen
freizulegen (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 345-346; Witzel, 2000).

Ein weiterer wesentlicher Aspekt des problemzentrierten Interviews sind zwei
grundlegende Kommunikationsstrategien, welche es dem Forscher ermdéglichen
sollen, Fragen und Zuhoren in einem flexiblen Prozess zu kombinieren (vgl.
Witzel, 2000).
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Kommunikationsstrategien

erzahlungsgenerierend verstandnisgenerierend
Phase 1 _
vorformulierte
Einleitungsfrage
Phase 2
allgemeine
Sondierung
Phase 3
Spezifische
Sondierung
Zurlickspiegelungen
— Verstandnisfragen
— Konfrontation
Phase 4
Ad-hoc-Fragen

Abbildung 15: Gesprichsphasen und Kommunikationsstrategien im problemzentrierten Inter-
view (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 346; Witzel, 2000)

Abbildung 15 ordnet die Kommunikationsstrategien und die Mittel ihrer Umset-
zung vier Gespriachsphasen zu. In der ersten Phase wird der Untersuchungsstand
in das Zentrum des Interviews geriickt. Dies geschieht durch eine offene Frage,
die den Befragten ermuntern soll seine eigenen Gedanken und Erfahrungen in
narrativer Form einzubringen. In der zweiten Phase wird auf die Narration der
ersten Phase eingegangen und ein ,roter Faden“ gesponnen, der im weiteren Ge-
sprachsverlauf als Kompass dienen kann. Dies kann bspw. durch das Erfragen
konkreter Beispiele und Erfahrungen geschehen. Nach dem Einsatz vorwiegend
erzdhlungsgenerierender Kommunikationsmittel wird in der dritten Phase zu-
nehmend auf eine verstindnisgenerierende Kommunikationsstrategie gesetzt.
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Dies zeigt sich im Einsatz von Zuriickspiegelungen, welche der kommunikativen
Validierung dienen, von klirenden Verstindnisfragen, welche eine prizisere In-
terpretation erméglichen sollen und schlief(lich von Konfrontationen zur Schir-
fung der Detailgenauigkeit der Perspektive des Befragten. In der vierten Phase
konnen Ad-hoc-Fragen gestellt werden, die dazu beitragen konnen, thematische
Liicken zu fiillen (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 346; Witzel, 2000).

Selbst wenn die Einteilung in Phasen den Eindruck vermittelt, es miisse eine be-
stimmte Schrittfolge eingehalten werden, hat das ,problemzentrierte Interview
[...] keinen festen Ablauf (auch wenn ein dem narrativen Interview vergleichbarer
Erzihlbogen als wiinschenswert erachtet wird), sondern die Interviewenden kon-
nen schon sehr friih strukturierend und nachfragend in das Gesprich eingreifen,
Themen einfithren, Kommentare und Bewertungen erbitten oder bereits im In-
terview selbst beginnen, die eigenen Interpretationen kommunikativ zu validie-
ren“ (Mey & Mruck, 2020, S. 320). Damit zeigt sich der diskursiv-dialogische Cha-
rakter des Vorgehens, der weniger darauf ausgerichtet ist, dem engen Korsett ei-
ner methodischen Konvention zu entsprechen, als den Interviewpartner in seiner
Eigenschaft als Experten vollstindig wahrzunehmen und ihm durch gezielte Fra-
gestellungen zur aktiven Reflexion seiner Einschitzungen und Auflerungen zu
animieren (vgl. Witzel, 2000).

8.2.1.2. Leitfadenkonstruktion

Formale Grundlage des Interviewleitfadens sind Struktur, Verfahrensweise und
Grundsitze, welche von Witzel fiir das problemzentrierte Interview eingefiihrt
wurden. Inhaltlich wurde die Leitfadenentwicklung von den aufgeworfenen For-
schungsfragen sowie den Ergebnissen der Literaturrecherche und der genuinen
Dokumentenanalyse geleitet. Um dem jeweiligen Kenntnis- und Erfahrungshin-
tergrund abhingig von Funktion und Aufgabe der einzelnen Interviewpartner
gerecht zur werden, wurden insgesamt drei Interviewleitfiden erstellt, die jedoch
in wesentlichen Aspekten iibereinstimmen. Die Leitfdden sind in der Anlage zu
finden; eine genaue Beschreibung ihrer Konstruktion ist Gegenstand dieses Ka-
pitels.

Die Interviewleitfdden wurden in insgesamt drei Themenkreise aufgeteilt. Sie be-
ziehen sich auf die Voraussetzungen und Bedingungen des verbindlichen Medi-
enkonzepts, die Umsetzung des Medienkonzepts an den Berufsschulen und die
Konsequenzen aus der Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts. Dieser
Aufbau unterstiitzt eine deduktive Erérterung des Themenkomplexes durch den
jeweiligen Gesprachspartner. Der erste Themenkreis rekurriert in erster Linie auf
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den formalen und organisatorischen Rahmen und auf dessen Kenntnis durch
den befragten Akteur. Der zweite Themenkreis bezieht sich auf die konkrete Er-
fahrung des Akteurs in der Umsetzung der MKI - sei es als Schulleiter, Regie-
rungsmitarbeiter, auf ministerialer oder auf unterstiitzender Ebene. Hier findet
bereits eine Zuspitzung auf die individuellen und sozialen Handlungen und Er-
fahrungen des Akteurs und seines Umfeldes statt. Im dritten Themenkreis geht
es schliefllich um die individuelle Wahrnehmung, Einschitzung und Beurtei-
lung der MKI hinsichtlich ihrer Fortfithrung und ihres konkreten Nutzens res-
pektive Erfolgs.

Witzels Vorschlag folgend schlagen sich auch die in Abbildung 15 dargestellten
Gesprichsphasen und Kommunikationsstrategien im Aufbau des Leitfadens nie-
der; jedoch wird dieser Vorschlag nicht als Korsett empfunden. Vielmehr wird er
als Leitschnur interpretiert, an der entlang der diskursiv-dialogische Charakter
des Interviews im Gesprichsverlauf entwickelt werden kann. So beginnt das In-
terview mit einer vorformulierten Einleitungsfrage zum Forschungsfeld der Stu-
die, die erzdhlungsgenerierenden Charakter hat. Daran ankniipfend findet der
Einstieg in den ersten Themenkomplex mit Hilfe eines Mini-Case statt, welcher
dem Akteur erlaubt, seine Position im Kontext des Forschungsfeldes zu prizisie-
ren. Dieser Impuls ist verstindnisgenerierend, wird aber dennoch der ersten
Phase zugerechnet. Die in der anschliefSenden zweiten Phase gestellten Leitfra-
gen haben vorwiegend erzihlungsgenerierenden Charakter und dienen der Er-
fassung von allgemeinen Kenntnissen, Ansichten und Einsichten des Akteurs
beziiglich des Forschungsfeldes im Sinne einer ,allgemeinen Sondierung®. Sie
werden erginzt um Ad-hoc-Fragen, die anlassbezogen eingesetzt werden, um
dem Akteur bei der Fokussierung seiner Erlduterungen zu unterstiitzen. Unter
Bezugnahme auf die Erzihlungen des Interviewpartners werden in der dritten
Phase zum nun folgenden zweiten Themenkreis verstindnisgenerierende Im-
pulse formuliert, welche der Konkretisierung der zuvor ausgefiithrten allgemei-
nen Einschitzungen dienen. Sie zielen insbesondere auf die Umsetzung der MKI
in Kooperation mit und durch die jeweilige Institution ab.
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erzdhlungsgenerierend verstandnisgenerierend
Phase 1 vorformulierte Ein- vorformulierte Ein-
leitungsfrage leitungsfrage
Phase 2
allgemeine
[ Sondierung
Ad-hoc-Fragen

Spezifische
Sondierung

Ad-hoc-Fragen

Zurlckspiegelungen

Verstandnisfragen

Konfrontation

Ad-hoc-Fragen

Ad-hoc-Fragen

Abbildung 16: Beriicksichtigung von Gesprachsphasen und Kommunikationsstrategien des
problemzentrierten Interviews nach Witzel bei der Fragebogenentwicklung (vgl.
Abbildung 15)
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Auch im Verlauf dieser Gesprichsphase werden Ad-hoc-Fragen eingesetzt. Sie
beabsichtigen in erster Linie eine spezifische Sondierung durch Zuriickspiege-
lungen, Verstindnisfragen und - soweit zielfithrend und angemessen - Konfron-
tationen. Der dritte Themenkreis kann ebenfalls der dritten Phase zugerechnet
werden. Auch er zielt auf eine spezifische Sondierung ab und bedient sich der
bereits erwihnten Kommunikationsstrategien. Jedoch soll hier eine Zuspitzung
auf die subjektive Einschitzung sprich Wahrnehmung des befragten Akteurs er-
folgen. Die von Witzel empfohlene vierte Phase, welche Gelegenheit gibt thema-
tische Liicken zu fiillen, entfillt insofern, als bei der Bearbeitung der einzelnen
Themenkreise bereits Ad-hoc-Fragen gestellt wurden, um ein moéglichst vollstin-
diges Bild zeichnen zu kénnen.

8.2.1.3. Sampling

Jede Untersuchung, in deren Verlauf Beobachtungen gemacht, Informations-
quellen genutzt oder Interviews gefiihrt werden miissen, setzt eine Entscheidung
dariiber voraus, welche Kriterien an die Interviewten angelegt werden sollen.
Dies trifft auch auf die Einzelfallstudie zu (vgl. Maxwell, 2012, S. 235). Nach Ein-
schitzung von Bortz und Doring ist vor allem die Zielsetzung einer Studie maf3-
geblich fiir die Festlegung der Stichprobenmerkmale. Aus ihrer Sicht sind ,fiir
qualitative wie quantitative Erkundungsstudien (explorative Studien [Hervorhe-
bung im Original]) [...] kleine, nicht-zufillige Stichproben ausreichend“ (Bortz &
Doring, 2016, S. 297). Maxwell schligt als Verfahren fiir die Ermittlung passen-
der Stichproben das ,purposive“ oder ,absichtsvolle“ Sampling vor. Es handelt
sich dabei um eine Strategie, bei der Settings, Personen oder Ereignisse bewusst
danach ausgewihlt werden, ob sie wichtige Informationen anbieten kénnen, die
von anderen nicht zu erwarten sind (vgl. Bortz & Déring, 2016, S. 302; Maxwell,
2012). Maxwell erkennt eine Reihe von Vorteilen dieser Vorgehensweise. So kann
bspw. eine gewisse Reprisentativitit der Auswahl unterstiitzt werden. Auch kann
aus seiner Sicht eine systematisch vorgenommene Auswahl, welche eine gewisse
Homogenitit aufweist, weit mehr Aussagekraft haben, als eine zufillig ge-
troffene Auswahl derselben Grofle. Kritische Fille, d.h. Fille, die der Ausgangs-
theorie offenbar entgegenstehen, konnen zudem gezielt beriicksichtigt werden.
Schliefllich argumentiert er, dass mit Hilfe des absichtsvollen Samplings eine
Auswahl vorgenommen werden kann, deren Vergleich die Ursachen fiir die Un-
terschiedlichkeit von Interviewten erhellen kann (vgl. Maxwell, 2012, S. 235).

Die genannten Vorteile lassen das Verfahren fiir die Beantwortung der aufgewor-
fenen Forschungsfragen geeigneter erscheinen, als das theoretische Sampling,
welches eine Stichprobenauswahl abhingig vom Forschungsverlauf vornimmt
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und insbesondere im Rahmen der Grounded-Theory-Methodologie zum Einsatz
kommt oder eine Stichprobenauswahl, welche gezielt auf die Homogenitit oder
Heterogenitit der Interviewten fokussiert (vgl. Bortz & Déring, 2016, S. 302-304).
Es wird deshalb, Maxwells Argumentation folgend, auch in der vorliegenden Stu-
die ein purposives Sampling vorgenommen, dessen Ergebnis in einem qualitati-
ven Stichprobenplan ,bewusst so zusammengestellt [wird], dass moglichst alle
fir den untersuchten Sachverhalt besonders wichtigen Merkmale und Merk-
malskombinationen im Sample vorkommen*“ (Bortz & Déring, 2016, S. 303). Die-
ser Stichprobenplan kann Abbildung 17 entnommen werden.

Regierungsbezirk
g
°
c c c &
= g £ g £ 3 S
g = & £ ~ g g T a
Hierarchieebene im £ 2 = £ HE 2 & g E
] = E g 5 H 5 o
bayerischen Berufsschulsystem a2 2 = E 2 < 2 2 E
v v 2 o = =] o A o z a
Ministeriale Ebene 5 5
inkl. Partnerinstitutionen (ALP / ISB)
1 1 1 1 1 5
Regierungsebene
Schulebene 1 1 - 1 1 1 1 6

Summe Probanden

Abbildung 17: Stichprobenplan

Die in Abbildung 17 vorgestellte Auswahl war erstens vom Anspruch geleitet,
Stichproben aller Akteure der Innovation auf der Makro- und auf der Mesoebene
zu erhalten. Zweitens sollten sowohl ALP als auch ISB als Unterstiitzer respek-
tive Partner erkennbar sein, um eine Abgrenzung und Gegeniiberstellung von
Aussagen der jeweiligen Akteure zu ermoglichen. Drittens sollte sichergestellt
werden, dass die Interviewten auch tatsichlich mit der MKI befasst waren und in
der Folge Erfahrungen und Wahrnehmungen zu ihrem individuellen konzeptio-
nellen, organisatorischen, kommunikativen, operativen oder sonstigen Beitrag
beisteuern kénnen. Viertens sollten Interviewpartner moglichst aller Regierungs-
bezirke Beriicksichtigung finden®. Damit ergab sich ein Stichprobenplan, wel-
cher die hierarchische Struktur des bayerischen Berufsschulsystems einerseits

% An dieser Stelle muss einschrinkend festgestellt werden, dass der Autor sich entscheiden
musste, den Regierungsbezirk Unterfranken bei der Erhebung auszuklammern. Grund hierfiir
ist die langjdhrige Tatigkeit des Autors als externer Evaluator in diesem Regierungsbezirk, vor
deren Hintergrund dem Verdacht der Voreingenommenheit begegnet werden musste. Auch
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und die verschiedenen Perspektiven der an der MKI beteiligten Akteure anderer-
seits aufnimmt.

Da der Autor selbst Akteur im bayerischen Berufsschulsystem ist und zudem in
verschiedenen Funktionen innerhalb und auflerhalb seiner Schule mit der Um-
setzung der MKI betraut war, war der Zugang zu den Interviewpartnern im Re-
gelfall unkompliziert. Auch wurde die Schaffung einer angenehmen und offenen
Gesprachsatmosphire durch die gemeinsame Zugehorigkeit zum System Be-
rufsschule erleichtert. Die Gespriache wurden jeweils einzeln von Angesicht zu
Angesicht oder telefonisch gefithrt und im Regelfall in den alltiglichen Termin-
plan des Gesprichspartners eingetaktet. Damit wurde der Anforderung der Na-
turalistizitit der Interviewsituation Rechnung getragen (vgl. Lamnek & Krell,
2016, S. 478).

Da sich der Erhebungszeitraum iiber mehrere Monate erstreckt, war damit zu
rechnen, dass einzelne Gespriachspartner nicht mehr verfiigbar waren oder auf-
grund organisatorischer Gegebenheiten durch andere ersetzt oder vertreten wer-
den mussten. Aufgrund der strukturell begriindeten Anlage der Stichprobenaus-
wahl stellte dies jedoch kein Problem dar, solange gewihrleistet werden konnte,
dass der zu befragende Akteur den im Samplingplan vorgesehenen Kriterien ent-
sprach.

Wie sich im Zuge der Datenauswertung, die als permanenter Prozess parallel zu
den letzten sechs Interviews organisiert wurde zeigte, konnte mit dem Erreichen
von 16 Interviews auch die angestrebte theoretische Sattigung umgesetzt werden.

8.2.2. Datenaufbereitung

Um eine systematische Datenanalyse zu unterstiitzen, war eine Aufbereitung der
Daten notwendig (vgl. Bortz & Doring, 2016, S. 580-584). Hierfiir wurden die im
Verlauf der Datenerhebung aufgezeichneten Interviews zunichst nachbearbeitet.
Dieser Prozess beinhaltete die Konvertierung in einheitliches Datenformat, da
fiir die Aufnahme unterschiedliche Gerite Verwendung fanden. Anschlieffend
wurden die Dateien um Storgerdusche, Artefakte sowie Anfangs- und Schluss-
passagen der Gespriche bereinigt, von denen kein inhaltlicher Beitrag zur Beant-
wortung der Forschungsfragen zu erwarten war. Abschliefend wurden die Daten
anonymisiert abgelegt.

Die Transkription der Audiodateien wurde in Anlehnung an die Regeln der in-
haltlich-semantischen Transkription nach Dresing und Pehl (Dresing & Pehl,

war es aus formalen Griinden leider nicht méglich, ein Gesprach mit einem Vertreter der Re-
gierung von Oberbayern anzuberaumen.
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2011, S. 21-22) durchgefiihrt. Bestandteil dieses Vorgangs war neben der wortli-
chen Verschriftlichung eine Glittung von AufRerungen und Passagen, die im Ori-
ginal aufgrund des Dialektes oder Akzentes des Interviewten nicht nachvollzieh-
bar gewesen wiren. Im Zuge der Transkription wurden alle Namen und Hin-
weise entfernt und durch ,(...) ersetzt, die eine Verletzung des Anonymisie-
rungsgrundsatzes bedeutet hitten. Verweise auf allgemein bekannte Namen,
Funktionen oder Amter wurden - soweit sie den Anonymisierungsgrundsatz
nicht verletzten - im Original belassen. AbschlieRend wurden simtliche Inter-
viewtranskripte in die Software MQXQDA importiert, um eine strukturierte,
tibersichtliche und damit nachvollziehbare Analyse des Datenmaterials unter-
stiitzen.

8.2.3. Datenanalyse

Das in der vorliegenden Studie generierte Datenmaterial in Form von Inter-
viewskripten ist qualitativer Natur, womit sich der Riickgriff auf ein etabliertes
Verfahren der qualitativen Datenanalyse anbietet. Kennzeichnend fiir diese Ver-
fahren ist eine stark induktive Ausrichtung, welche dem gegenstandserkunden-
den Charakter qualitativer Forschung dadurch Rechnung trigt, dass sie eine in-
terpretierende Auswertung des vorliegenden Datenmaterials erlaubt (vgl. Bortz
& Déring, 2016, S. 599).

Neben einer Reihe von spezialisierten Vorgehensweisen, welche sich mit der
Auswertung bestimmten Datenmaterials wie bspw. Kinderzeichnungen oder Vi-
deomaterial auseinandersetzen bzw. ihre Stirken bei der Beantwortung spezifi-
scher inhaltlicher Fragestellungen zeigen, existieren auch eine Reihe allgemeiner
Verfahren, welche sowohl beziiglich des Datenmaterials als auch mit Blick auf
die jeweilige Fragestellung flexibel einsetzbar sind. Hierzu zihlen bspw. die Tie-
fenhermeneutik, die dokumentarische Methode oder die qualitative Inhaltsana-
lyse (vgl. Bortz & Doéring, 2016, S. 599). Vor dem Hintergrund des im Zuge der
Datenerhebung generierten Materials und angesichts des in dieser Untersu-
chung formulierten Erkenntnisinteresses scheint besonders die letztgenannte in-
teressant zu sein.



78

8.2.3.1. Die qualitative Inhaltsanalyse

Als wichtiger Vertreter und mafigeblicher Entwickler der qualitativen Inhaltsan-
alyse gilt Mayring. Er definiert die qualitative Inhaltsanalyse als ,einen Ansatz
empirischer, methodisch kontrollierter Auswertung auch gréflerer Textcorpora
[dar], wobei das Material, in seinen Kommunikationszusammenhang eingebet-
tet, nach inhaltsanalytischen Regeln auswertet [sic/] wird, ohne dabei in vor-
schnelle Quantifizierungen zu verfallen“ (Mayring, 2000, [5]). Schreier, ebenfalls
eine treibende Kraft bei der Entwicklung dieses Analyseverfahrens konkretisiert
diese Definition indem sie die Bildung von Kategorien als wesentlichen Aspekt
der qualitativen Inhaltsanalyse anfithrt. Nach ihrem Verstindnis ist die qualita-
tive Inhaltsanalyse ,ein Verfahren zur Beschreibung ausgewihlter Textbedeutun-
gen, [die] [...] erfolgt, indem relevante Bedeutungen als Kategorien eines inhalts-
analytischen Kategoriensystems expliziert und anschliefend Textstellen den Ka-
tegorien dieses Kategoriensystems zugeordnet werden“ (Schreier, 2014, [5]).

Sie erhebt damit das Kategoriensystem zum Dreh- und Angelpunkt der qualitati-
ven Inhaltsanalyse, dessen interpretative Erstellung und Anwendung die Beriick-
sichtigung des verborgenen Auflerungsgehalts erlaubt (vgl. Schreier, 2014, [5]).
Insgesamt identifiziert sie als Merkmale der qualitativen Inhaltsanalyse:

e ,Kategorienorientierung

e Interpretatives Vorgehen

e Einbeziehung latenter Bedeutungen

e Entwicklung eines Teils der Kategorien am Material

e Systematisches, regelgeleitetes Vorgehen

e Orientierung an Reliabilitit und Validitit gleichermaflen®.
(Schreier, 2014, [4])
Es gibt zahlreiche Spielarten dieser Verfahrensweise, von der jedoch ,die struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse, [...] als Kern einer qualitativen Inhaltsana-
lyse gelten kann“ (Schreier, 2014, [7]). Ihr Anliegen ist es ,am Material ausge-
wihlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Mate-
rial im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben* (Schreier, 2014,

[8]). Dies geschieht {iber die Entwicklung eines Systems, in das bspw. die Themen
einer Interviewstudie als Kategorien Eingang finden.
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Der iibliche Verlauf einer qualitativen Inhaltsanalyse lasst sich mit der in Abbil-
dung 18 dargestellten Schrittfolge beschreiben, wobei einzelne Schritte auch
mehrfach durchlaufen werden miissen.

Abbildung 18: Ablauf der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Schreier, 2014, [9])

Als typische Anwendungsgebiete der qualitativen Inhaltsanalyse nennt Mayring
bspw. Untersuchungen mit explorativer Zielsetzung oder Einzelfallstudien
(vgl.Mayring, 2008, S. 21). Zudem eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse nach
Auffassung von Schreier u.a. besonders dann, wenn eine Studie

1. eine reichhaltige Datenfiille aufweist, welche einer Interpretation bedarf

2. auf verbalen Daten basiert

3. auf Daten basiert, die im Rahmen von Interviews gesammelt wurden.

(vgl. Schreier, 2012, S. 3)

Es kann abschliefSend konstatiert werden, dass die qualitative und hier insbeson-
dere die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse fiir die Auswertung der im Ver-
lauf der vorliegenden Studie erhobenen Daten besonders geeignet erscheint. Sie
findet aus diesem Grund in der von Schreier vorgeschlagenen Form Anwendung.
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8.2.3.2. Anwendung des Verfahrens der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Schreier

Gegenstand dieses Kapitels ist die detaillierte Beschreibung der einzelnen Ver-
fahrensschritte der qualitativen Inhaltsanalyse, wie sie von Schreier vorgeschla-
gen und im vorliegenden Forschungsprojekt appliziert werden. Mit der Anleh-
nung an diese Vorgehensweise folgt der Autor auch der Argumentation Schreiers
beziiglich des Ziels der qualitativen Inhaltsanalyse. Dieses besteht nimlich nicht
darin, die gesamte Fiille der Bedeutungen des auszuwertenden Materials in jeder
erdenklichen Hinsicht zu erfassen und zu beschreiben. Vielmehr soll - ausge-
hend von den aufgeworfenen Forschungsfragen - ein spezifischer Blickwinkel
entwickelt und fiir die Auswertung des Datenmaterials eingesetzt werden. Diese
Zielsetzung grenzt die qualitative Inhaltsanalyse auch von anderen qualitativen
Analyseverfahren ab, insbesondere, wenn diese in einer hermeneutischen Tradi-
tion stehen (vgl. Schreier, 2012, S. 3).

Weitere Merkmale der qualitativen Inhaltsanalyse sind ihr systematischer Cha-
rakter, ihre Flexibilitit und ihre Potential zur Datenreduktion. Die Systematik
dieser Vorgehensweise zeigt sich in der Schrittfolge, welche in Abbildung 18 dar-
gestellt ist. Thre Einhaltung ist notwendig, um die Konsistenz des Kategorienka-
talogs zu gewdhrleisten und um Reliabilitit zu erzeugen. SchliefRlich muss es der
Anspruch der qualitativen Inhaltsanalyse sein, die Beschrinkungen einer ober-
flichlichen und alltagsplausiblen Interpretation des Datenmaterials zu tiberwin-
den, um ein wissenschaftlich fundiertes intersubjektives Verstindnis von Aufe-
rungen der Befragten zu erzeugen (vgl. Schreier, 2012, S. 5). Die Flexibilitit der
qualitativen Inhaltsanalyse verweist auf die Notwendigkeit, das Codiersystem im-
mer auf das zugrundeliegende Material anpassen zu miissen. Das Potential zur
Datenreduktion erweist sich schlief3lich als probates Mittel gegen ein Phinomen,
das Schreier als ,getting lost in the data“ (Schreier, 2012, S. 58) bezeichnet. Ge-
meint ist damit, dass diese Methode der qualitativen Datenanalyse die Fokussie-
rung auf ausschlieRlich diejenigen Schliisselaspekte vorsieht, die fiir die Beant-
wortung der Forschungsfrage relevant sind. Damit wird im Umbkehrschluss ver-
mieden, beim Versuch, die vollstindige Bedeutung der Gesamtheit der Aussagen
aller Befragten zu erfassen, den Uberblick zu verlieren (vgl. Schreier, 2012, 7 u.
58).

Um besagte Fokussierung vorzunehmen, wurde in der vorliegenden Untersu-
chung ein Codiersystem erstellt, dessen Entwicklung im Wesentlichen der von
Schreier beschriebene Schrittfolge der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse
folgt, welche Abbildung 18 entnommen werden kann.
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Nach einer ersten Sichtung des transkribierten Datenmaterials wurden zunichst
Hauptkategorien formuliert, welche sich aus den Forschungsfragen, den Themen-
feldern sowie dem Vorverstindnis des Autors ergaben (vgl. Schreier, 2012, S. 84-
91). Grundlage dieses Vorverstindnisses waren die personliche Expertise des Au-
tors im beforschten Feld, die genuine Dokumentenanalyse sowie die Literatur-
recherche. Auch erste Subkategorien konnten auf diese Weise formuliert werden.
Dies war u.a. dann moglich, wenn sie sich aus den begrenzten Antwortméglich-
keiten einzelner Impulsfragen ergaben. Abbildung 20 zeigt ein Beispiel fiir ein
vollstindiges Segment des Codiersystems, in dem die Mehrzahl der Subkatego-
rien auf diese Weise entwickelt wurde.

Der nichste Schritt bestand in der Bestimmung von Codiereinheiten innerhalb ei-
nes definierten Sets exemplarischer Interviews. Hierfiir wurde ein zweiphasiges
Schema entwickelt, welche eine Kombination der von Schreier vorgeschlagenen
Verfahren abbildet, sich an den Quellen respektive Gespriachspartnern bzw. an
den jeweils angesprochenen Themenkomplexen zu orientieren (vgl. Schreier,
2012, S. 80-81). In einer ersten Phase wurde das Transkript jeweils eines Inter-
viewten jeder Hierarchieebene nach adiquaten Codiereinheiten abgesucht
(Durchginge 1 - 3). Die zweite Phase beinhaltete die erneute Analyse eben dieser
Transkripte; dieses Mal jedoch wurde die Bestimmung von Codiereinheiten nach
Themenkreisen vorgenommen (Durchginge 4 - 6). Abbildung 19 veranschaulicht
diese Vorgehensweise.
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Phase 2: Bestimmen von Codiereinheiten
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Abbildung 19: 2-Phasen-Schema zur Bestimmung von Codiereinheiten

Eine besondere Herausforderung dieser Verfahrensweise ist die Unterscheidung
von relevantem und irrelevantem Material; denn obwohl die systematische Re-
duktion von Daten aus forschungsskonomischer Sicht durchaus reizvoll ist, be-
darf sie zuweilen schwieriger Entscheidungen. Diese miissen mit duf3erster Sorg-
falt getroffen werden, denn eine als irrelevant eingestufte relevante AuRerung
verschwindet aus dem Fokus der Untersuchung und kann auf diese Weise fiir
immer verloren gehen (vgl. Schreier, 2012, 81 u. 82).



83

Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wurde
e das in Abbildung 19 vorgestellte 2-Phasen-Schema doppelt durchlaufen

¢ jede Entscheidung strikt an den Forschungsfragen ausgerichtet

Die im vorhergehenden Schritt als relevant eingestuften Codiereinheiten stellten
die Basis dar fiir die Entwicklung von Unterkategorien und Kategoriendefinitionen.
Als wesentliche Strategien zur datenbasierte Ableitung von Subkategorien wur-
den interessante Textstellen schrittweise paraphrasiert und zusammengefasst
(vgl. Schreier, 2012, S. 107-108) oder subsumiert (vgl. Schreier, 2012, S. 120-121).

Zur schrittweisen Zusammenfassung und Paraphrasierung wurden zunichst
alle relevant erscheinenden Aussagen in einem Textkorpus identifiziert und pa-
raphrasiert. Die so entstandenen Paraphrasen wurden anschlieflend von allem
befreit, was eine Distraktion von der Kernaussage hitte erzeugen kénnen. Ein
dritter Schritt hatte den Abgleich der verschiedenen Paraphrasen mit dem Ziel
zum Gegenstand, Redundanzen zu eliminieren. Die verbleibenden Paraphrasen
wurden als Kategorie eingesetzt und beschreiben.

Die Technik des Subsumierens setzt voraus, dass bereits Hauptkategorien for-
muliert wurden. Diese lagen in der vorliegenden Studie bereits vor und gaben
den Blickwinkel vor, aus dem das Material betrachtet wurde. Erschien eine Text-
stelle aus der Perspektive einer Hauptkategorie relevant, fand eine vorldufige Eti-
kettierung statt; die Textstelle konnte der Hauptkategorie zugeordnet werden.
Wurde im Verlauf der weiteren Untersuchung des Materials eine weitere Text-
stelle gefunden, welche der Perspektive entsprach, folgte eine Uberpriifung, ob
sie der soeben formulierten Subkategorie subsumiert werden konnte. War dies
nicht der Fall, wurde die betreffende Textstelle auf die Begriindung einer weite-
ren Subkategorie hin begutachtet. Erschien die Etablierung einer solchen sinn-
voll, wurde sie entsprechend etikettiert. Ansonsten wurde sie verworfen.

Um die strukturelle Integritit des Codiersystems zu gewihrleisten wurden die
folgenden Grundsitze beriicksichtigt (vgl. Schreier, 2012, S. 92-93):

1. auf die Formulierung von Subkategorien wird verzichtet, wenn sich nur
eine Subkategorie hitte formulieren lassen.

2. Codiersysteme miissen strukturell vollstindig sein, d.h. das Set von Kate-
gorien muss sich gegenseitig ausschliefen

3. es ist immer moglich, dass Aussagen nicht in die bestehenden (Sub-) Ka-
tegorien passen, es muss deshalb auch aufjeder Ebene eine (Sub-) Katego-
rie ,sonstige / tibrige“ geben

4. Es konnen weitere Kategorien und Subkategorien eingefiigt werden, wenn
sich das im Verlauf der Untersuchung als sinnvoll erweist.
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Das Resultat der beschriebenen Prozedur war ein Codiersystem, das sich sowohl
aus kontextbasierten als auch aus datenbasierten Haupt- und Subkategorien zu-
sammensetzte und welches eine zuverldssige Basis fiir die quellen- und themen-
bezogene Auswertung des gesamten Datenmaterials zur Verfiigung stellte.

Zur abschlieflenden Erprobung des Kategoriensystems - Schreier bezeichnet diesen
Schritt auch als Pilotphase - wurde das Interviewtranskript jeweils eines Ge-
sprachspartners jeder Hierarchieebene, das nicht bereits Ausgangspunkt der Ka-
tegorienentwicklung war, mit Hilfe des Kategoriensystems analysiert. Dieser
Schritt empfiehlt sich nicht nur, um das Kategoriensystem zu optimieren, er ist
auch notwendig, um die Konsistenz des Kategoriensystems und die Reliabilitit
der Untersuchungsergebnisse zu gewihrleisten. Letztere kann nach Schreier
dadurch bestitigt werden, dass eine Anwendung des Kategoriensystems auf ei-
nen definierten Teil des Materials durch unterschiedliche Personen zu einem
identischen Ergebnis fiihrt; sie gilt aber auch dann als gesichert, wenn ein For-
scher eine Analyse zu einem spiteren Zeitpunkt (in der Regel nach ca. 10 bis 14
Tagen) wiederholt und dann ebenfalls zu einem iibereinstimmenden Resultat
kommt (vgl. Schreier, 2012, S. 146). Dieser Weg wurde auch im vorliegenden For-
schungsprojekt beschritten.

Mit dem Abschluss der Pilotphase konnten letzte Modifikationen des Codiersys-
tems vorgenommen und ein vollstindiges Codebuch erstellt werden. Abbildung
20 zeigt einen Auszug dieses Codebuchs, welches vollstindig im Anhang enthal-
ten ist. Das dargestellte Segment besteht aus einer Hauptkategorie (4) und fiinf
Subkategorien (4.1 - 4.5). Zur Klarung der Hauptkategorie wurde eine genaue
Beschreibung eingefiigt; eine Orientierung iiber die Zuordnung zu Subkatego-
rien wird iiber Ankerbeispiele ermoglicht. Diese sind mit einem eindeutigen
Hinweis auf die betreffende Stelle des Textkorpus versehen. Um eine Zuordnung
zu Subkategorien zu ermoglichen, welche der strukturellen Vollstindigkeit des
Kategoriensystems dienen ohne dass jedoch im Ausgangsmaterial ein Ankerbei-
spiel aufzufinden war, wurde hypothetische Ankerbeispiele eingefiigt (4.2 und
4.4).
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4. Kategorie: Technischer Stand der Digitalisierung an Berufsschulen vor der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Technisch Voraussetzungen

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf die technische
Ausstattung mit digitalen Medien (WLAN, mobile Gerite, Whiteboards bzw. Panels, Doku-
mentenkameras inkl. Software) der Berufsschulen vor Beginn der MKI Bezug genommen
wird.
Subkategorie 4.1.: Der technische Stand der Digitalisierung an den Bayerischen Berufsschulen
war vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts grundsitzlich gut

Name: gute technische Voraussetzungen

Ankerbeispiel: ,Insgesamt als gut. Gut hinsichtlich der Ausstattung, da bereits vor Beginn des
Medienkonzeptes natiirlich auch in den integrierten Fachunterrichtsriumen das Thema Digita-
lisierung schon immer ein Thema war, weil das ja auch im gewerblich-technischen Bereich in
der beruflichen Welt ein Thema ist.“ (5_Makroebene 5, Pos. 23)

Subkategorie 4.2.: Der technische Stand der Digitalisierung an den Bayerischen Berufsschulen
war vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts grundsiitzlich schlecht

Name: schlechte technische Voraussetzungen
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Die bayerischen Berufsschulen waren vor Beginn der MKI schlecht
mit digitalen Medien ausgestattet.”

Subkategorie 4.3.: Der technische Stand der Digitalisierung an den Bayerischen Berufsschulen
war vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts sehr heterogen

Name: heterogene technische Voraussetzungen

Ankerbeispiel: ,Also, genau. bezogen auf die Berufsschulen haben wir eine sehr starke Heteroge-
nitit, was das betrifft. Heifét, es gibt Bereiche, die sind stets gefordert, sich mit Verinderungen
auseinanderzusetzen, weil Sie eben technischen Innovationen sehr stark unterliegen.” (9_Part-
ner Makroebene 3, Pos. 16)

Subkategorie 4.4: Die technischen Voraussetzungen an Bayerischen Berufsschulen waren vor
Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts von der Fachrichtung / den Fachrichtungen ab-
hingig

Name: von der Fachrichtung / den Fachrichtungen abhingige technische Voraussetzungen
Ankerbeispiel: ,Heiflt, es gibt Bereiche, die sind stets gefordert, sich mit Verinderungen ausei-
nanderzusetzen, weil Sie eben technischen Innovationen sehr stark unterliegen. Es gibt Bereiche,
da steht das nicht im Fokus, da stehen andere Dinge im Fokus, wie zwischenmenschliche Bezie-
hungen oder Qualitit einer Nahrung wie auch immer, aber es steht nicht im Fokus die Technik
im speziellen.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos. 16)

Abbildung 20: Beispiel fiir ein vollstindiges Segment des Codiersystems

Das Resultat des dargestellten Verfahrens war die Grundlage fiir die anschlie-
Rende Codierung samtlicher Interviews mit Hilfe der gleichen Kategorien und Sub-
kategorien. Die sich hieraus ergebenden Erkenntnisse sind Kapitel 12 zu entneh-
men.
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8.2.4. Datenprasentation

Um eine strukturierte Darstellung der Ergebnisse zu erméglichen, wird die Da-
tenprisentation in drei Abschnitte unterteilt, welche die zweite, dritte und vierte
der in Kapitel 5.1. formulierten Forschungsfragen als Ausgangspunkt haben. Die
erste Forschungsfrage ist nicht Teil der empirischen Rekonstruktion, da ihre Be-
antwortung bereits Gegenstand der kontextuellen und theoretischen Rekonstruk-
tion war und mit der Formulierung von forschungsleitenden Fragestellungen als
abgeschlossen gelten kann (siehe Kapitel 10.3.).

In jedem Abschnitt werden diejenigen Kategorien dargestellt, die einen Beitrag
zur Beantwortung der jeweiligen Forschungsfrage leisten. Teil dieser Darstellung
sind die Hauptkategorie inklusive Quelle, Namen und Beschreibung, die jeweili-
gen Subkategorien inklusive Namen und jeweils einem Ankerbeispiel. Sie wer-
den durch graphisch unterlegte Tabellen veranschaulicht, welche die Nennungen
der Akteure zu den einzelnen Subkategorien zeigen sowie die quantitative Ver-
teilung einzelner Nennungen auf die drei befragten Akteursgruppen ermogli-
chen. Auch die prozentuale Verteilung der Gesamtanzahl der auf die einzelnen
Subkategorien entfallenden Nennungen kann diesen Tabellen enthnommen wer-
den. Sie werden mit Hilfe eines Farbschemas illustriert, in dem die hiufigste
Gesamtanzahl an Nennungen griin und die seltenste Gesamtanzahl an Nennun-
gen rot hinterlegt sind. Werte zwischen diesen Gesamtanzahlen werden in ver-
schiedenen Orangetonen gekennzeichnet. Das Farbschema dient ausschliefRlich
der Visualisierung und ist nicht an konkrete Grenzwerte gebunden. Zusitzlich
werden die Nennungen der einzelnen Ebenen durch Markierungen hervorgeho-
ben. Da im Rahmen der Datenauswertung vor dem Hintergrund der aufgewor-
fenen Forschungsfragen nicht nur interessant ist, wieviele Nennungen auf eine
Subkategorie fallen, sondern auch auf welcher Ebene diese Nennungen gehiuft
oder nur selten auftreten, dienen diese Hervorhebungen der Visualisierung von
Verteilungen. Als Beispiel fiir die Relevanz dieser Verteilung eignet sich bspw.
Kategorie 7 (Erkldrung der Vorgehensweise des KM aus Sicht des Befragten), die
in Tabelle 7 dargestellt wird. Angesichts der Verteilung aller Nennungen auf die
verschiedenen Subkategorien kann festgestellt werden, dass Subkategorie 7.3.
(,Das KM hat sich bewusst fiir diese Vorgehensweise entschieden, den schulin-
dividuellen Gegebenheiten Rechnungen zu tragen“) die gréfste Anzahl an Nen-
nungen auf sich vereint. Wiirde man es bei dieser Betrachtung belassen, kime
jedoch in der Interpretation der Daten nicht zum Tragen, dass die Mehrzahl die-
ser Nennungen auf die Akteure der Makroebene entfallen, wihrend die Akteure
der Mesoebene bevorzugt die Subkategorien 7.1. (,Das KM hat sich bewusst fiir
diese Vorgehensweise entschieden, um maximale Kontrolle auszuiiben“) und
7.4. (,Sonstige Griinde“) ansprechen. Damit wire eine wesentliche Perspektive
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zur Interpretation der dargestellten Befragungsergebnisse verloren. Vor diesem
Hintergrund werden Hervorhebungen mit einer durchgingigen roten Linie vor-
genommen, wenn sie Akteure der Makroebene betreffen, mit einer gepunkteten
roten Linie, wenn sie Akteure der Partner auf Makroebene betreffen und mit ei-
ner gestrichelten roten Linie, wenn sie Akteure der Mesoebene betreffen.

Die Kategorien und Darstellungen werden datengesteuert narrativ prisentiert
und um einen Kommentar erginzt, der auf markante Aspekte hinweist, wie
bspw. auf eine auffillige Verteilung von Auflerungen zu einzelnen Subkatego-
rien zwischen Gesprichspartnern der Makroebene und der Mesoebene oder auf
spezifische Aullerungen, die im Kontext der Forschungsfrage hervorhebenswert
erscheinen.

Die Datenprisentation jeder Kategorie endet mit einer kritischen Diskussion der
Ergebnisse vor dem Hintergrund einer oder mehrerer forschungsleitenden Fra-
gestellungen. Ein Fazit mit der Erlduterung der Beitrdge zur Beantwortung der
vorangestellten Forschungsfrage bildet den Abschluss eines jeden Kapitels.
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8.3.  Zusammenfassung

Der bereits in Kapitel 7. diskutierte Forschungsansatz der ,explorativ angelegten
Einzelfallstudie® wird durch das Forschungsdesign weiter konkretisiert und
strukturiert. Sowohl die Literaturreche als auch die genuine Dokumentenanalyse
werden beschrieben und ihre Anwendung auf den gegebenen Forschungsstand
dargestellt. Mit ihrer Durchfithrung wird das Ziel verfolgt, forschungsleitende
Fragestellungen fiir den nichsten Schritt, die empirische Rekonstruktion, zu for-
mulieren. Im Rahmen des Forschungsdesigns werden die Verfahren der Daten-
erhebung, der Datenanalyse und der Datenprisentation spezifiziert. Im Einzel-
nen handelt es sich dabei um das problemzentrierte Interview, wie es von Witzel
vorgeschlagen wird, die qualitative Inhaltsanalyse nach Schreier und einer daten-
gesteuerten Darstellung der empirischen Befunde sowie einer narrativ gestalte-
ten Explikation von Ergebnissen der beiden Rekonstruktionsschritte (siehe Kapi-
tel 12). Abschliefend werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie als for-
schungsleitende und handlungsleitende Thesen formuliert. Eine graphisch auf-
bereitete Version des Forschungsdesigns ist Abbildung 21 zu entnehmen.
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Forschungsansatz ,explorativ angelegte Einzelfallstudie”

Fallbestimmung: Das bayerische Berufsschulsystem in seiner Eigenschaft als Organi-
sation der Kategorie ,,soziales Aggregat”

1. Kontextuelle und theoretische Rekonstruktion

Literaturrecherche

Genuine Dokumentenanalyse

= Ableitung von forschungsleitenden Fragestellungen

2. Empirische Rekonstruktion

Datenerhebung: Problemzentriertes Interview nach Witzel
Mesoebene Makroebene
a. Schulleiter b. KM

c. Regierungen

d. ALP
Partner
e. ISB

Datenanalyse: Qualitative Inhaltsanalyse nach Schreier

Datenprisentation:  datengesteuert / narrativ

Ableitung forschungsleitender Thesen
= Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen und damit zur Erhellung des
Forschungsfeldes
Ableitung handlungsleitender Thesen

= Beitrag zur Bewaltigung alltaglicher Herausforderungen im Rahmen von Innova-

tionsprozessen im bayerischen Berufsschulsystem

Abbildung 21: Anwendung des Forschungsansatzes ,explorativ angelegte Einzelfallstudie in
der vorliegenden Studie
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Teil IV: Theoretische und kontextuelle Rekonstruktion
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9. Initiativen im Kontext der digitalen Transformation

Ausgelost durch die 6ffentliche Diskussion des Themas , digitale Revolution“ und
die zunehmende Relevanz digitaler Medien in Schule und Ausbildung entstehen
bereits seit Jahren zahlreiche Initiativen und Aktivititen auf allen Ebenen des Bil-
dungswesens. Mit dem Ziel, sich auf die Auswirkungen der digitalen Transfor-
mation in Schule, Gesellschaft und Wirtschaft vorzubereiten und von den positi-
ven Effekten dieser Entwicklung zu profitieren, initiieren Schulen, Verbinde,
Stiftungen und Institutionen immer wieder neue Projekte. Die Vielzahl der in
Kapitel 4 diskutierten Themen rund um die digitale Transformation lisst erah-
nen, auf wie viele Ziele diese Initiativen gerichtet sein miissen. Ob und wie die
Erkenntnisse und Erfolge dieser Initiativen anschliefend fiir andere Anspruchs-
gruppen reproduziert und wie nachhaltig sie genutzt werden koénnen, hingt da-
bei regelmiflig von der Ressourcenausstattung und der Unterstiitzung durch Po-
litik und Wirtschaft ab. Wihrend staatliche Initiativen auf Bundesebene im All-
gemeinen iiber eine gute Ressourcenlage verfiigen und zudem auf eine nachhal-
tige Entwicklung angelegt sind, fristen privat finanzierte Einzelprojekte auf kom-
munaler Ebene, die bspw. die spontane Anschaffung von Tabletwagen oder in-
teraktiven Tafelsystemen fiir einzelne Schulen oder gar Klassen anstreben, hiu-
fig ein Nischendasein (vgl. Lausitzer Rundschau, 2016). Nicht selten werden sie
von einzelnen Enthusiasten unter den Lehrkriften kiinstlich am Leben gehalten
und sterben spatestens bei der Diskussion um die Reparatur oder Ersatzbeschaf-
fung von Hard- oder Software ab. Belege fiir diese Einschitzung finden sich bei-
spielsweise in der Bertelsmannstudie ,,Monitor Digitale Bildung - Berufliche Aus-
bildung im digitalen Zeitalter”, in der zu lesen steht, dass die systematische Ver-
ankerung digitalen Lernens in der Berufsschule und im Ausbildungsbetrieb so-
lange scheitern wird, solange sie ,vor allem von digitalen Vorreitern betrieben
wird“ (Schmid et al., 2016, S. 33).

In diesem Kapitel werden Initiativen und Aktivititen vorgestellt, welche sich im
Verlauf der letzten Jahre mit der Entwicklung und Umsetzungen von Ideen und
Konzepten zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht beschiftigt haben. Dabei
wird der Fokus auf Initiatoren gerichtet sein, welche aufgrund ihrer Ressourcen-
lage und wegen ihres politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Ge-
wichts eine nachhaltige Umsetzung langfristig ermdglichen kénnen. Um vor
dem Hintergrund der Themenstellung dieser Arbeit eine Zerfaserung des Kapi-
tels zu vermeiden, wird sich die Darstellung und Diskussion von Initiativen auf
diejenigen konzentrieren, welche fiir Berufsschulen relevant erscheinen oder ei-
gens fiir diese initiiert wurden. Zudem sollte ein erster Augenschein vermuten
lassen, dass die jeweilige Aktivitit einen Bestandteil des Zusammenhangs aus-
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macht, in dem die MKI des KM zu verorten ist. Weiterhin werden bevorzugt die-
jenigen Initiativen dargestellt und diskutiert, welche vor oder wihrend der MKI
gestartet wurden. Schlielich ist es an dieser Stelle unerlisslich, auszuleuchten,
wie die verschiedenen Initiativen ineinandergreifen oder sich widersprechen;
denn letztlich misst sich der Erfolg einer Initiative nicht nur am Grad ihrer Um-
setzung in der Praxis, sondern auch daran, ob ihre Ergebnisse mit denen anderer
Initiativen harmonieren oder konfligieren.

9.1. Bundesebene

Bundesebene
Urheber Bezeichnung Start Charakter
Bund ) Digitale Agenda A o ot ,
undesregierun ugus rategiepapier
E e 2014 - 2017 c SEEL
Bildungsoffensive fiir die di- ) ,
BMBF . . Oktober 2016 Strategiepapier
gitale Wissensgesellschaft
Digitale Medien in der beruf- | Januar 2016
BMBF . . Forderprogramm
lichen Bildung (September 2012)
KMK Bildung in der digitalen Welt | Dezember 2016 Strategiepapier
BITKOM SmartSchool 2018 (2016) Initiative

Abbildung 22: Ubersicht simtlicher dargestellter MaRnahmen auf Bundesebene

Die ausgewihlten Initiativen auf Bundesebene (siehe Abbildung 22) zeichnen
sich fast vollstindig dadurch aus, dass sie durch staatliche Stellen ins Leben ge-
rufen wurden. Der wichtigste Grund hierfiir ist, dass sie dem in Kapitel 9. vorge-
stellten Kriterienkatalog weitgehend oder vollstindig entsprechen. Eine Aus-
nahme stellt jedoch die SmartSchool-Initiative von BITKOM dar. Zwar ist sie
nicht die einzige gesellschaftliche Initiative - aber sie zeichnet sich als Wirt-
schaftsverband durch eine besondere Nihe zur Privatwirtschaft aus. Diese Eigen-
schaft macht sie fiir die vorliegende Untersuchung besonders interessant, denn
wie bereits in Kapitel 4. festgestellt werden konnte, wirkt sich die digitale Trans-
formation speziell in diesem Bereich besonders stark und unmittelbar aus. Vor
diesem Hintergrund erscheint eine genauere Betrachtung der SmartSchool-Ini-
tiative, verstanden als Briickenschlag zwischen einer privatwirtschaftlichen und



93

per se von kommerziellen Interessen getriebenen Organisation und dem staat-
lich organisierten Bildungssystem zielfithrend fiir den kontextuell theoretischen
Teil dieser Untersuchung.

Um den Kriterien, welche in Kapitel 8.1.1. zur Durchfithrung der genuinen Do-
kumentenanalyse angelegt wurden, angemessen Rechnung zu tragen, werden
die einzelnen Initiativen einer einheitlichen Struktur folgend beleuchtet. In ei-
nem ersten Schritt werden Triger, Ziele, Zeitriume, Grundsitze und Kontext
dargestellt. Diese werden anschliefRend kritisch diskutiert. AbschlieRend wird
eine Ableitung von forschungsleitenden Fragestellungen vorgenommen, welche
der empirischen Rekonstruktion als Grundlage dienen sollen.

9.1.1. Digitale Agenda 2014 - 2017

Im Jahr 2014 veroffentlichte die Bundesregierung die Digitale Agenda 2014 -
2017. Es handelt sich dabei um ein Strategiepapier, dass sich unter der Heraus-
geberschaft des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie (BMWi), des
Bundesministeriums des Innern (BMI) sowie des Bundesministeriums fiir Ver-
kehr und digitale Infrastruktur (BMVI) dem Anspruch stellt, ,die Chancen der
Digitalisierung [zu] nutzen, um Deutschlands Rolle als innovative und leistungs-
starke Volkswirtschaft in der Europidischen Union und der Welt auszubauen®
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 2). Als Voraussetzungen fiir das Gelingen dieses
Unternehmens werden in der Digitalen Agenda angemessene Rahmenbedin-
gungen, ein flichendeckend verfiigbares leistungsstarkes Breitbandnetz und die
Sicherheit des digitalen Standorts Deutschland genannt. Als besonders wichtig
in diesen Themenfeldern werden u.a. die Bereiche Innovation, Bildung und Aus-
bildung sowie Teilhabe an neuen Qualifizierungsmoglichkeiten hervorgehoben
(vgl. BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 6).

Die Grundannahmen, auf welchen die in der Digitalen Agenda 2014 - 2017 for-
mulierten Ideen basieren, rekurrieren ausdriicklich auf den Charakter von Bil-
dung als treibender Kraft der Innovation. Neben Wissenschaft und Forschung
bildeten diese ,eine Voraussetzung fiir einen erfolgreichen digitalen Wandel*
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 6). Aus Sicht der Autoren ,trdgt in allen Bildungs-
bereichen [...] eine ausgewogene Medienbildung zu einem kompetenten und ver-
antwortungsbewussten Umgang mit der Digitalisierung bei und vermittelt Werte
fir die Ausgestaltung des sozialen Miteinanders in der digitalisierten Welt“
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 6). Gleichzeitig stellen das Lernen und Forschen
ihrer Ansicht nach Bereiche dar, die besonders gut von dem groflen Potenzial des
Internets und der digitalen Transformation profitieren kénnen (vgl. BMWi, BMI,
BMVI, 2014, S. 6).
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Die Verfasser der Digitalen Agenda 2014 - 2017 betrachten die Bemiithungen,
welche zur Umsetzung der Digitalen Agenda notwendig sind nicht als punktuell
und einmalig. Stattdessen erkennen sie die Notwendigkeit eines permanenten
Prozesses, welche einer intensiven und stindigen Auseinandersetzung verschie-
dener Gremien und Institutionen bedarf. Als Instrumente dieses Dialogs werden
der IT-Gipfel sowie der Steuerungskreis , Digitale Agenda“ der Bundesregierung
genannt. Der IT-Gipfel soll alle relevanten Gruppen aus Politik, Wirtschaft, Wis-
senschaft und Zivilgesellschaft in einen Dialog bringen; im Steuerungskreis , Di-
gitale Agenda“ sollen die herausgebenden Bundesministerien ressortiibergrei-
fend daran arbeiten, neue Entwicklungen zu erkennen, zu diskutieren und tiber
alle betroffenen Bundesministerien hinweg umzusetzen (vgl. BMWi, BMI,
BMVI, 2014, S. 6).

Aus dem Katalog der Mafdnahmen, zu denen sich die Bundesregierung in ihrem
Strategiepapier verpflichtet, stechen vor dem Hintergrund der Themenstellung
dieser Arbeit besonders Punkt IV. sowie Punkt V. hervor.

Punkt IV. ist betitelt als ,Digitale Lebenswelten in der Gesellschaft gestalten®
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 23). In ihm verpflichtet sich die Bundesregierung
bspw. zur Stirkung der digitalen Medienkompetenz fiir alle Generationen. Dies
beinhaltet die Forderung der Medien- und Informationskompetenz von Nutzern
und Produzenten digitaler Inhalte gleichermafen. Zur Unterstiitzung dieses
Vorhabens sollen Informationsplattformen eingerichtet werden. Als ein weiteres
Anliegen, wird die altersgerechte Ausrichtung von Medienumgebungen, insbe-
sondere fiir Jugendliche, aufgefithrt. Neben der Diskussion technischer Losun-
gen ist hierbei auch an die Schaffung eines zeitgemifen Rechtsrahmens gedacht
(vgl. BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 23).

Punkt V. fokussiert auf , Bildung, Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien“
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 26). Damit sind auch die wesentlichen Felder der
digitalen Transformation genannt, in denen neue Technologien gleichermafien
zum Einsatz kommen und entwickelt werden. Sie werden als ,,mafigebliche Trei-
ber und Garanten fiir die weitere digitale Entwicklung“ (BMWi, BMI, BMVI,
2014, S. 27) eingestuft. Ein zentraler Bestandteil dieser Mafdnahme ist das For-
derprogramm ,Digitale Medien in der beruflichen Bildung“ (vgl. Kapitel 9.1.3).
Dieses wird mit dem Ziel aufgelegt, eine Intensivierung des Einsatzes digitaler
Werkzeuge in der Aus- und Weiterbildung durch strukturelle Verdnderungen zu
bewirken. Ein weiterer Baustein des geplanten Mafdnahmenkataloges ist die Ent-
wicklung einer Strategie ,Digitales Lernen“, welche , die Chancen der digitalen
Medien fiir gute Bildung entschlossen nutzt, weiter entwickelt und umsetzt*
(BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 27). Sowohl das Férderprogramm , Digitale Medien
in der beruflichen Bildung“ als auch die Strategie ,Digitales Lernen” setzen eine
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verbesserte Analyse sowohl des Bedarfs als auch der Méoglichkeiten der Qualifi-
zierung in den Bereichen Aus,- Fort- und Weiterbildung voraus. Auch diesem
Ziel verpflichtet sich die Bundesregierung in der Digitalen Agenda 2014 - 2017.

Die Bundesregierung stellt die Digitale Agenda 2014 - 2017 als umfassende Stra-
tegie dar, legt wichtige Themen und Ziele fest und verpflichtet sich und ihre Res-
sorts - wie an der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft ersicht-
lich- zu konkreten Mafdnahmen. Als politisch motiviertes Strategiepapier haftet
der Digitalen Agenda 2014 - 2017 aber der Makel an, dass wesentliche Begriffe
unerklirt und Versdumnisse der Vergangenheit unerwihnt bleiben. So wird
bspw. der Begriff der ,guten Bildung“ verwendet, ohne dass erldutert wird, was
darunter zu verstehen sei. Angesichts der Tatsache, dass der Bildungsbegriff in
dieser Strategie in zahlreichen Zusammenhingen in Erscheinung tritt - man
denke bspw. an das Bildungssystem oder die berufliche Bildung -, wire es ohne
Frage wiinschenswert, einen genaueren Eindruck davon zu erhalten, was die Ver-
fasser dieses Papiers genau unter Bildung verstehen. Ist mit ,guter Bildung“
bspw. Bildung gemeint, die in erster Linie gut fiir einzel- oder gesamtwirtschaft-
liche Interessen ist, so ergeben sich daraus sicherlich andere Implikationen als
bei einer Bildung, die deshalb als , gut“ bezeichnet wird, weil sie geeignet ist, der
Vervollstindigung des Menschen in einem humanistischen Verstindnis zu die-
nen. Eine derart unklare Begriffsverwendung lisst Raum fiir unterschiedliche
Wahrnehmungen, welche im Resultat zu Verzerrungen und Missverstindnissen
fithren kénnen.

Ein weiterer wesentlicher Kritikpunkt ist der Umstand, dass die Digitale Agenda
2014 - 2017 als Reaktion auf aktuelle Entwicklungen im Kontext der digitalen
Transformation dargestellt wird. Damit wird suggeriert, dass wesentliche Gefah-
ren fiir die Erhaltung des Wirtschaftsstandortes Deutschland in erster Linie von
auflen drohten oder durch Umstinde entstanden wiren, auf die von Seiten der
Politik kein Einfluss genommen werden konnte; tatsdchlich ergibt sich aber die
Notwendigkeit einer so umfassenden Strategie auch aus Versdumnissen in der
Vergangenheit. Das schlechte Abschneiden Deutschlands in der ICILS-Studie
aus dem 2013 (vgl. Schwippert et al., 2014, S. 16) ist nicht nur als Paukenschlag
zu verstehen, welcher einer umgehenden Reaktion bedarf; es ist auch das Resul-
tat politischer Entscheidungen, welche die digitalen Transformation offenbar
nicht in dem Umfang beriicksichtigt haben, den sie in der Retrospektive verdient
hitte.
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9.1.2. Bildungsoffensive fur die digitale Wissensgesellschaft:
Strategie des BMBF

Mit dem Ziel den ,Bildungspolitischen Herausforderungen in einer vernetzten
Welt zu begegnen“ (BMBF, 2016Db, S. 4), stellt das BMBF im Jahr 2016 eine Stra-
tegie unter der Uberschrift ,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesell-
schaft“ vor. Vor dem Hintergrund der ,, Durchdringung aller Lebensbereiche mit
Informations- und Kommunikationstechnologien“ (BMBF, 2016b, S. 4) entwi-
ckelt das Ministerium Ansitze, mit deren Hilfe den Chancen und Risiken der
digitalen Wissensgesellschaft begegnet werden soll.

Pramissen der Maffnahmen, welche das BMBF fiir die Bearbeitung der genann-
ten Themen vorschligt, sind das Primat der Pidagogik, die Vielfalt und bedarfs-
orientierte Differenziertheit des digitalen Bildungsangebotes und die Idee einer
spezifisch digitalen Bildung (vgl. BMBF, 2016b, 5-11). Diese wird als unerlassli-
che Erginzung einer Bildung beschrieben, welche klassische Inhalte transportie-
ren soll und die auf analoge Art und Weise stattfindet. Der Kern digitaler Bildung
liegt nach Ansicht der Autoren sowohl in der , Vermittlung digitaler Kompetenz,
d.h. der Fihigkeit zur fachkundigen und verantwortungsvollen Nutzung digitaler
Medien (digitale Bildung als Lehr- und Lerninhalt) als auch [...] [im] Lernen mit
digitalen Medien (digitale Bildung als Instrument)“ (BMBF, 2016D, S. 10). Damit
konfligiere digitale Bildung aber nicht zwangsldufig mit einem klassischen Bil-
dungsverstindnis. Vielmehr, so stellen die Autoren des Strategiepapiers klar, ist
,das Ziel digitaler Bildung [...] im Kern kein anderes als das von Bildung generell:
Sie soll den Menschen helfen, sich als selbstbestimmte Personlichkeiten in einer
sich bestindig verindernden Gesellschaft zurechtzufinden und verantwortungs-
voll ihre eigenen Lebensentwiirfe zu verfolgen“ (BMBF, 2016Db, S. 4).

Auf Basis des so verstandenen Verhiltnisses von digitaler zu klassischer Bildung
betrachten die Autoren eine ,gute Bildung“ und hier vor allem eine ,ausgeprigte
Reflexionsfihigkeit“ sowie ,grundlegende Kenntnisse von Hard- und Software“
und ,Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien“ als erforderlich, um im
privaten wie im beruflichen Umfeld angemessen mit den Chancen und Risiken
der digitalen Transformation umgehen zu kénnen; nach ihrem Verstidndnis stellt
,die Beherrschung von Informations- und Kommunikationstechnologien® eine
Erganzung der ,Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen“ dar (BMBF,
2016Db, S. 4). Die in der Strategie artikulierten Forderungen wirken umso drin-
gender als ihnen wissenschaftliche Erkenntnisse gegeniibergestellt werden, wel-
che deutsche Schiiler nur im Mittelfeld internationaler Vergleichsstudien, wie
bspw. der ICILS-Studie aus dem Jahre 2013 sehen (vgl. BMBF, 2016D, S. 5). Eine
noch schlechtere Note erhalten die IT-Ausstattung an deutschen Schulen und die
IT-Kompetenzen der dort unterrichtenden Lehrer; auch das Fortbildungsangebot
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wird an dieser Stelle bemingelt (vgl. BMBF, 2016b, S. 10). In der Folge wird ne-
ben einer Verankerung der genannten Kompetenzen in allen Bildungsbereichen
in diesem Strategiepapier auch die Anpassung der Lehrpline, der Lehrerausbil-
dung und der Infrastruktur der Schulen angemahnt (vgl. BMBF, 2016b, 2-3).

Um die Behebung dieser Mingel zu unterstiitzen, schligt das BMBF einen digi-
talen Infrastrukturpakt zwischen Bund und Lindern vor, welcher die Férderung
schulischer Netzwerkstrukturen tiber einen Zeitraum von fiinf Jahren beinhaltet.
Im Gegenzug zu einem entsprechenden Investitionsprogramm des Bundes sol-
len sich die Linder verpflichten, ,ihrerseits die Digitalisierung des Bildungssys-
tems voranzutreiben, insbesondere den laufenden Betrieb, die Wartung der Inf-
rastruktur und eine sichere Lernumgebung zu finanzieren, gemeinsame techni-
sche Standards zu entwickeln, pidagogische Konzepte fiir die digitale Bildung
flichendeckend zu implementieren und die Lehrkrifte fiir das Lehren mit digita-
len Medien aus- und fortzubilden“ (BMBF, 2016b, S. 6).

Damit auch und besonders die berufliche Bildung vom vorgeschlagenen Maf3-
nahmenpaket profitiert, hat das BMBF zusitzlich die Initiative ,Berufsbildung
4.0 initiiert, welche eine Einschitzung von Konsequenzen der Digitalisierung
auf bestimmte Berufsbildern ermoglichen und der Ausstattung von Einrichtun-
gen der tiberbetrieblichen Bildung und der Nutzung digitaler Medien in der Be-
rufsbildung zugutekommen soll. ,,Unter dem Dach von , Berufsbildung 4.0“ wer-
den Programme und Initiativen mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Ziel-
gruppen zusammengefasst und miteinander verzahnt“ (BMBF, 2017). Sie kon-
nen Abbildung 23 entnommen werden. Flankiert wird diese Mafinahme schlief3-
lich durch die , Qualititsoffensive Lehrerbildung; sie dient bereits seit 2015 dem
Aufwachsen der medienpiadagogischen Kompetenz von Lehrkriften und soll da-
mit die Qualitit von Bildung sowie die Bildungsgerechtigkeit fordern (vgl. BMBF,
2016b, S. 7)

Fordermalnahme | Zielsetzung Forderzeit- | Fordervolu- | Bemerkun-

raum men gen

Fachkriftequalifika- | quantitative und qualita- 2016 - 2018 | 2,75 Mio. BMBF/BIBB-

tion und Kompeten- | tive Auswirkungen der Di- Euro Forschungs-
zen fiir die digitali- | gitalisierung auf Qualifi- initiative
sierte Arbeit von kationsanforderungen

morgen frithzeitig erkennen

Forderung von Digi- | Digitalisierung in der Aus- | 2016 - 2019 | 84 Mio. BMBF-Son-
talisierung in iiber- | bildung der Fachkrifte, Euro derprogramm
betrieblichen Be- insbesondere fiir KMU,

rufsbildungsstitten
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und Kompetenzzen- | beschleunigen mit digita-
tren ler Ausstattung und inno-
vativen Ausbildungskon-
zepten
Digitale Medien in | Férderung und Breiten- 2012 - 2019 | bis zu 152 | BMBF-Rah-
der beruflichen Bil- | Transfer der Nutzung di- Mio. Euro | menpro-
dung gitaler Medien gramm mit
ESF-Kofinan-
zierung
Aus- und Weiterbil- | Unterstiitzungsstrukturen | 2017 - 2020 | 13,4 Mio. ESF-kofinan-
dung in der Wirt- fur kleine und mittlere Euro ziert
schaft 4.0 Forderli- | Unternehmen (KMU),
nie im BMBF-Pro- | mittels derer sie den mit
gramm JOBSTAR- | der zunehmenden Digita-
TER plus lisierung verbundenen
personellen Anforderun-
gen frithzeitig begegnen
koénnen
Transferinitiative Ubertragung der Ergeb- 2017 -2021 | k. A.
ASCOT+ ,Kompe- | nisse der Forschungsiniti-
tenzmessung in der | ative ,ASCOT“ (2011 bis
beruflichen Bil- 2015) in die Ausbildungs-
dung” praxis

Abbildung 23: Férdermafinahmen im Rahmen der Initiative , Berufsbildung 4.0“ (eigene Dar-
stellung) (vgl. BMBF, 2017)

Mit Blick auf die Einbindung der in diesem Kapitel vorgestellten Initiative in den
Kontext weiterer Mafinahmen kann festgestellt werden, dass die Bildungsoffen-
sive grundsatzlich die Ziige einer sinnhaft in eine Gesamtstrategie eingepassten
zielbezogenen, organisierten und mit Ressourcen unterfiitterten Initiative tragt.
Sie ist dem Handlungsfeld V der Digitalen Agenda 2014 - 2017 zugeordnet und
ist damit Bestandteil eines Mafdnahmenkatalogs, der ressortiibergreifend von
samtlichen Bundesministerien organisiert wird. Um welche Handlungsfelder sie
sich im Einzelnen kiimmern, ist in Abbildung 24 ersichtlich.
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Handlungsfeld Federfiihrendes
Ressorts

= Digitale Infrastrukturen BMVI

= Digitale Wirtschaft und digitales Arbeiten BMWi

= Innovativer Staat BMI

= Digitale Lebenswelten in der Gesellschaft gestalten BMFSF]

* Bildung, Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien BMBF

= Sicherheit, Schutz und Vertrauen fiir Gesellschaft und Wirtschaft | BMI

= Europdische und internationale Dimension der Digitalen Agenda | BMWi

Abbildung 24: Handlungsfelder der Digitalen Agenda 2014 - 2017 (vgl. BMI, BMWi, BMVI,
2017, S. 3)

Die Bildungsoffensive zeigt das Bemiihen der Bundesregierung, Mafinahmen
zur Bewiltigung der Herausforderungen, welche sich im Zuge der Digitalen
Transformation fiir die Bildung allgemein und fiir die berufliche Bildung im Be-
sonderen ergeben, iiber die verschiedenen Ressorts hinweg zu konzertieren und
zu koordinieren. Doch so hehr die Motive, Ziele und Absichten auch anmuten,
gab und gibt es in der Umsetzung eine Reihe von Aspekten, die einer kritischen
Betrachtung bediirfen. Ein populires Beispiel ist der digitale Infrastrukturpakt
zwischen Bund und Lindern - kurz Digitalpakt - welcher von der damaligen Bun-
desministerin fiir Bildung und Forschung Johanna Wanka angestof3en wurde. Er
fand zwar durchaus auch eine positive Resonanz in der Bildungslandschaft, zu-
mal er mit einer Investitionssumme von 5 Milliarden Euro unterfiittert werden
sollte; gleichzeitig konfligierte er jedoch mit den gesetzlichen Grundlagen des
Bildungsfoderalismus. Im Resultat wurde er Gegenstand intensiver politischer
Auseinandersetzungen zwischen Bund und Lindern und kam schlieflich erst
nach ca. 4 Jahren und einer Grundgesetzinderung zur Lockerung des Kooperati-
onsverbotes zur Umsetzung.

Abbildung 25 zeigt die chronologische Abfolge dieser Ereignisse von der Ankiin-
digung der sog. ,Wanka-Milliarden“ im Jahr 2016 bis zur Unterzeichnung der
Verwaltungsvereinbarung als letztem formalen Schritt zur deren Ausschiittung.
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12.10.2016

29.11.2018

14.12.2018

Bundesbildungsministerin Johanna Wanka prisentiert die "Bildungsoffensive
fiir die digitale Wissensgesellschaft" und stellt den Lindern rund fiinf Milliarden
Euro in Aussicht, welche genutzt werden sollen, um die rund 40.000 Grundschu-
len, weiterfithrenden allgemeinbildenden Schulen und Berufsschulen in
Deutschland mit digitaler Ausstattung wie Breitbandanbindung, W-LAN und
Hardware zu versorgen (vgl. BMBF, 2016d)

Der Bundestag nimmt den Gesetzentwurf zur Anderung des Grundgesetzes,
welche eine notendige Lockerung des Kooperationsverbotes in der Schulpolitik

ermoglicht, mit der erforderlichen 2/3-Mehrheit an

Einstimmige Entscheidung der Linder im Bundesrat, den Vermittlungsaus-

schuss anzurufen. Ziel ist die grundlegende Uberarbeitung des Gesetzentwurfs

(vgl. Thomson Reuters, 2018)
20.02.2019 Einigungsvorschlag im Vermittlungsausschuss
21.02.2019 Beschluss im Bundestag
15.03.2019 Beschluss im Bundesrat
04.04.2019 Anderung des Grundgesetzes tritt in Kraft

17.05.2019 Bildungsministerin Karliczek unterschreibt die Verwaltungsvereinbarung zum
DigitalPakt Schule; der DigitalPakt Schule tritt in Kraft

Abbildung 25: Ubersicht der chronologischen Abfolge zur Finanzierung des DigitalPakt Schule
(eigene Abbildung, vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2016;
BMBF, 2019, 2020)

Als ein weiteres Hemmnis fiir eine schnelle und flichendeckende Etablierung
der Mafinahmen, welche im Rahmen der Bildungsoffensive initiiert wurden,
kann die Definition und die Implikationen einer spezifisch digitalen Bildung be-
trachtet werden. Kritiker verweisen dabei bspw. auf eine wenig aussagekriftige
Datenlage zu den positiven Effekten digitaler Medien im Unterricht, den massi-
ven Angriff auf das Selbstverstindnis und die Lehr- und Methodenfreiheit von
Lehrkriften oder beschworen Szenarien herauf, in denen Internetkonzerne und
Geheimdienste die Mittel der Digitalisierung nutzen, um die vollkommene Kon-
trolle iiber Mensch und Gesellschaft zu erhalten (vgl. Lankau, Burchardt &
Hensinger, 2016; Lankau, 2021).
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Auch wenn in der angefiihrten Kritik der Bereich der beruflichen Bildung mit-
unter mit den Argumenten ausgeklammert wird, ,,Auszubildende [seien] junge
Erwachsene, denen ein hoheres Mafd an Medienmiindigkeit zugetraut und zuge-
mutet werden [konne]“ und dass, , diese Schulen [...] technologisch auf dem neus-
ten Stand sein [miissten], um berufsqualifizierend und praxisnah ausbilden zu
konnen“ (Lankau et al., 2016) ist dennoch festzustellen, dass weder die Autoren
der Bildungsoffensive noch deren Kritiker ein ausreichend differenziertes Bild
von beruflicher Bildung zu zeichnen vermogen. Sie werden weder den unter-
schiedlichen Schularten noch den verschiedenen Schulformen gerecht; auch eine
Differenzierung nach Berufsfeldern findet nur gelegentlich und in eingeschrank-
tem Mafle statt. Es entsteht stattdessen der Eindruck, als wiirden sich die Bemii-
hungen um die Digitalisierung in erster Linie auf industrielle Berufe und damit
auf Berufe beziehen, die der Entwicklung und Fertigung von Produkten dienen.
Die Berufsfelder Wirtschaft, Verwaltung oder gar Pflege und Hauswirtschaft
spielen in dieser Wahrnehmung nur eine untergeordnete Rolle.

9.1.3. Digitale Medien in der beruflichen Bildung

Mit dem bereits 2012 aufgelegten Forderprogramm ,Digitale Medien in der be-
ruflichen Bildung“ (DIMEBB 1) und seiner Fortsetzung (DIMEBB 2) leistet das
BMBF einen Beitrag zur Bearbeitung des ihm zufallenden Handlungsfeldes V
(Bildung, Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien) innerhalb der Digitalen
Agenda fiir Deutschland 2014 - 2017 (siehe Kapitel 9.1.1). Das Férderprogramm
wird dabei als Antwort auf die Herausforderungen verstanden, denen sich Be-
rufstitige in einer hochvolatilen Arbeitswelt gegeniibersehen (vgl. BMBF, 2016c,
S. 2). Diese Herausforderungen resultieren nach Einschitzung des BMBF nicht
nur aus einer schnell voranschreitenden Entwicklung des Internets als ,einer
Form von Wirtschafts-, Sozial- und Kulturraum“ (BMBF, 2016¢, S. 6) und Motor
der Wissensgesellschaft, sondern auch aus den Konsequenzen von ,demografi-
sche[m] Wandel, Globalisierung, weltweite[r] Vernetzung, sich immer schneller
vermehrende[m] Wissen und damit einhergehende[n] weltweite[n] Innovatio-
nen“ (BMBF, 2016c, S. 7). Gemeint ist hiermit insbesondere die Gefahr einer so-
zialen Spaltung, in deren Verlauf einzelnen Bevolkerungsgruppen der Zugang
zu ,einschligigen zukunftstrichtigen Branchen und Berufen“ (BMBF, 2016c,
S. 6) erschwert oder gar verwehrt wird. Digitale Medien werden von Seiten des
BMBEF als probates Mittel betrachtet, dem aus den genannten Entwicklungen re-
sultierenden massiven Druck auf das Bildungssystem standzuhalten, , den Erfor-
dernissen gerecht zu werden und damit Raum fiir weitere Innovationen zu ge-
ben“ (BMBF, 2016c, S. 7). Es schreibt ihnen insbesondere das Potenzial zu, ,sich
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diesen Entwicklungen anzupassen und Bildungsangebote flexibler und anforde-
rungsgerechter zu gestalten. Sie [die digitalen Medien: Anmerkung des Verfas-
sers] entkoppeln Lernen von Ort und Zeit, bieten neue Freiheitsgrade der Ska-
lierbarkeit von Qualifizierungsangeboten, und sie erlauben ein effizientes und
ziigiges Anpassen der Inhalte an neue Entwicklungen und Anforderungen®
(BMBF, 2016¢, S. 7).

Geleitet wird die Gestaltung des Forderprogrammes durch folgende Visionen:

= Lernen wird zukiinftig unabhingig von rdumlichen und technischen Ge-
gebenheiten stattfinden. In der Folge entsteht eine Individualisierung der
Lernumgebung, welche gleichzeitig mit einer intensiveren Vernetzung der
Lernenden untereinander einhergeht.

= Informationen werden zunehmend nach semantischen Gesichtspunkten
aufbereitet werden

= Lernen findet zusehends unter Anwendung von Werkzeugen statt, die
auch in der betrieblichen Praxis zum Einsatz kommen. Ermoglicht wird
die intensivere Verkniipfung von Theorie und Praxis durch Anwendungen
wie bspw. ,Augmented Reality“ oder , Serious Games*“. Unterstiitzung er-
fihrt diese Entwicklung durch die Zunahme von sog. ,wearables*, also Ge-
riten, die gestenbasiert gesteuert und am Korper getragen oder in die Klei-
dung integriert werden konnen. In der Konsequenz wird der kompetente
Umgang mit digitalen Medien immer mehr zur Schliisselqualifikation
und damit Primisse einer erfolgreichen Teilhabe am Lernen und Arbeiten
in der modernen Gesellschaft (vgl. BMBF, 2016c, S. 4-5).

Als forderwiirdig werden insbesondere Projekte betrachtet, , die mit tibergreifen-
den, digitalen Bildungsangeboten einen groflen Adressatenkreis in der berufli-
chen Bildung und moglichst dariiber hinaus erreichen“ (BMBF, 2016c, S. 5). Zu-
dem sollen dort erworbene Erfahrungen auch in anderen Berufsfeldern anwend-
bar sein. Ein weiteres Kriterium der Forderwiirdigkeit ist die Entwicklung von
Instrumenten, welche einer stirkeren Modularisierung und in der Konsequenz
auch Ubertragbarkeit und Breitenwirkung Vorschub leisten. Auch Projekte, wel-
che der wachsenden Bedeutung mobilen und selbstgesteuerten Lernens Rech-
nung tragen und solche, die auf Schulungs- und Forschungsmafinahmen zur
Medienkompetenzentwicklung fokussieren, sind aus Sicht des BMBF forderfi-
hig. SchlieRlich ,sollen in entsprechenden Projekten die Informationsversor-
gung und das Informationsmanagement gemeinsam mit Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern als Produzierende und Nutzende wissenschaftlichen Wis-
sens aktiv weiterentwickelt und optimiert werden“ (BMBF, 2016c, S. 5).
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Von den bis September 2016 vom BMBF als zentral herausgestellten Themen
sind vor dem Hintergrund des vorliegenden Forschungszusammenhangs beson-
ders die Felder ,Unterstiitzung der dualen Ausbildung“ und , Didaktische Mo-
delle zur Férderung der Handlungsorientierung erwiahnenswert (BMBF, 2016c,
S. 11).

Auch die Férdermafinahme Digitale Medien in der beruflichen Bildung tritt mit
dem Anspruch einer gut durchdachten und zielorientierten Initiative an; den-
noch erscheinen zwei Aspekte bei genauerer Betrachtung durchaus diskutabel.

Zunichst zeigt eine eingehende Analyse der Projekte, welche im Rahmen von
DIMEBB 1 und 2 gefordert wurden, eine eindeutige Tendenz in Richtung tech-
nische Berufe (BMBF, o.].). Damit wird ein Eindruck bestitigt, der bereits ange-
sichts der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft (siehe Kapitel
9.1.2.) entstand. Dass digitale Medien ihren Platz zuallererst im Bereich techni-
scher Anwendungen haben, scheint alltagsplausibel und leicht zu begriinden,
denn schlieRRlich scheinen diejenigen Berufe am meisten von technologischen
Verinderungen und Neuerungen betroffen, in denen Technik hiufig und inten-
siv zum Einsatz kommt. Auf den zweiten Blick erweist sich diese Sichtweise je-
doch als zu eng. Erstens weil es gerade diejenigen Berufe sind, welche im Ruf
einer geringen Technikaffinitit stehen, in denen sich die Auswirkungen der Di-
gitalisierung in den letzten Jahren besonders stark bemerkbar gemacht haben.
Gedacht ist hierbei an Pflegeberufe, die sich traditionell dem Menschen mehr
verpflichtet sehen als der Technik, die sich aber derzeit dennoch in einer Phase
grofler technologischer Umbriiche befinden (vgl. Daum, 2017, S. 14). Zweitens
bezieht sich die zunehmende Digitalisierung in der beruflichen Bildung nicht
nur auf den Bildungsgegenstand, sondern auch und besonders auf die Medien
und Methoden seiner Vermittlung. Der Einsatz digitaler Medien kann basierend
auf einer angemessenen Methodik auch bei Themen sinnvoll sein, welche keinen
niheren Zusammenhang zu digitalen Technologien jedweder Art erkennen las-
sen. Ein Beispiel hierfiir ist das Berufsfeld Hauswirtschaft und Erndhrung. Ob-
wohl die Zubereitung von Speisen grundsitzlich keinen Einsatz digitaler Tech-
nologien bedingt, kann sich deren Anwendung fiir die Vermittlung von Praktiken
und Inhalten durchaus als sinnvoll erweisen.

Ein weiterer Aspekt, welcher Zweifel daran aufkommen lisst, dass es dem besag-
ten Forderprogramm tatsdchlich gelingen kann, ,digitale Medien fiir berufliche
Bildungszwecke in die Breite [zu] tragen“ (vgl. BMBF, 2016c, S. 2), ist die man-
gelnde Beriicksichtigung der beruflichen Schulen und hier insbesondere der Be-
rufsschulen als Partner im dualen System der Berufsausbildung. Gemif: der Be-
kanntmachung des BMBF vom 19.01.2016 sind lediglich ,die Aus- und Weiter-
bildung zustindigen Sozialpartner, Bildungstridger, {iberbetriebliche Ausbil-
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dungszentren, Kammern und Berufsverbinde, Forschungsinstitute/ Hochschu-
len (nicht fir den eigenen Lehrbetrieb) sowie Unternehmen der gewerblichen
Wirtschaft, die zum Zeitpunkt der Zuwendungsbewilligung eine Betriebsstitte
oder Niederlassung in Deutschland haben, insbesondere kleine und mittlere Un-
ternehmen (KMU)“ (BMBF, 2016a) antragsberechtig. Auch wenn es nachvoll-
ziehbar ist, dass der schulische Teil der Berufsausbildung als staatlicher und zu-
dem foderalistisch organisierter Hoheitsbereich grundsitzlich keine weitere Be-
riicksichtigung bei der Ausschiittung von Fordermitteln findet, so ist es bemer-
kenswert, dass die Expertise von Lehrkriften grundsitzlich nur so weit Beach-
tung finden soll, wie es die jeweiligen Antragsteller fiir sinnvoll erachten. Bemer-
kenswert zunichst deshalb, weil es gerade die Berufsschulen sind, welche den
Auszubildenden, insbesondere kleinerer Unternehmen, wesentliche Impulse zu
aktuellen Entwicklungen geben koénnen - besonders dann, wenn deren Abbil-
dung im Ausbildungsbetrieb nicht moglich ist. Bemerkenswert auch, weil viele
vollzeitschulische Ausbildungen, wie sie an staatlichen Berufsfachschulen orga-
nisiert werden, fast vollstindig auf der Expertise der dort arbeitenden Lehrkrifte
beruht. Und schlieRlich bemerkenswert, weil die Lehrkrifte staatlicher Schulen
auf dem Gebiet der Didaktik und der Methodik als besonders geschult und erfah-
ren gelten konnen.

Es kann abschliefSend konstatiert werden, dass die Bildungsoffensive fiir die di-
gitale Wissensgesellschaft zwar durchaus zielfiihrend angelegt ist und sich auch
in den Kontext weiterer Mafdnahmen nahtlos einpassen lisst. Es steht jedoch zu
befiirchten, dass ihre starke Orientierung an Berufsfeldern mit hoher Technikaf-
finitit und die Konzentration auf den betrieblichen Partner im Dualen System
der Berufsausbildung dazu fithren konnte, dass sie ihr Potential nicht vollstindig
ausschopft.

9.1.4. Bildung in der Digitalen Welt - Strategie der Kultusminis-
terkonferenz

Auf Bundesebene hat die KMK mit ihrer Veréffentlichung ,Bildung in der digi-
talen Welt - Strategie der Kultusministerkonferenz“ aus dem Jahr 2016 sowie de-
ren um das Kapitel Weiterbildung ergidnzten Version vom 07.12.2017 einen ent-
scheidenden Schritt zur Harmonisierung der Bemithungen aller Linder unter-
nommen, sich den Herausforderungen der digitalen Transformation im Bil-
dungsbereich zu stellen. Dass die Erstellung und Abstimmung eines solchen Pa-
piers zwischen den einzelnen Bundeslindern und in Kooperation mit weiteren
Anspruchsgruppen, wie ,Wissenschaftlern, Unternehmen, Verbraucherschiit-
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zern, Verbinden und Gewerkschaften“ (KMK, 2017, S. 3) ,innerhalb sehr ehrgei-
zig gesteckter zeitlicher Vorgaben“ (KMK, 2017, S.3) in Angriff genommen
wurde, zeigt die hohe Prioritit des Themas. Die KMK trigt mit ihrem ziigigen
Vorgehen bei der Entwicklung einer gemeinsamen Strategie der Dringlichkeit
und Wichtigkeit des Themas Rechnung, denn ohne eine formale Einigung auf
gemeinsame Ziele und Inhalte beziiglich der digitalen Transformation - respek-
tive Revolution (vgl. KMK, 2017, S. 3) - wiirde sie letztlich einer weiteren Zerglie-
derung der Bildungslandschaft Vorschub leisten; und dies ausgerechnet in ei-
nem Aspekt, der ausschlaggebend fiir die zukiinftige Wettbewerbsfihigkeit un-
serer Volkswirtschaft sein konnte (vgl. Legler et al., 2018, S. 62-63).

Die KMK bezieht sich in ihrem Strategiepapier auf die Handlungsfelder ,Bil-
dungspliane und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen, Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden, Infrastruktur und Ausstat-
tung, Bildungsmedien, Content, E-Government, Schulverwaltungsprogramme,
Bildungs- und Campusmanagementsysteme, Rechtliche und funktionale Rah-
menbedingungen“ (KMK, 2017, S. 4). Grundlage fiir jedes dieser Handlungsfel-
der soll dabei ein Kompetenzverstindnis sein, das mit demjenigen, welches den
Lehr- und Bildungspldnen der einzelnen Bundeslidnder zugrunde liegt, iberein-
stimmt. Die KMK greift deshalb auf Kompetenzmodelle zuriick, iiber deren Va-
liditdt ein breiter Konsens zwischen Wissenschaftlern und Praktikern existiert.
Namentlich das Kompetenzmodell ,DigComp*, das ,, Kompetenzorientierte Kon-
zept fiir die schulische Medienbildung® der Linderkonferenz MedienBildung
vom 29.01.2015 und das Modell der ,computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen“ der International Computer and Information Literacy Study (I-
CILS) (vgl. KMK, 2017, S. 10).

Dass es der Kultusministerkonferenz gelungen ist, ein Einvernehmen {iber den
Umgang mit den Auswirkungen der digitalen Transformation in der Bildungs-
landschaft herzustellen und die darin enthaltene Einigung auf ein einheitliches
Kompetenzverstindnis, stellt einen wesentlichen ersten Schritt dar. Angesichts
des in Deutschland herrschenden Bildungsfoderalismus muss der nichste
Schritt sein, die gemeinsame Strategie in den einzelnen Bundeslindern umzu-
setzen. Basis hierfiir ist eine einheitliche Rezeption des der Strategie zugrunde-
liegenden Kompetenzmodells. Ein Blick auf die Medienkompetenzraster einzel-
ner Bundeslinder zeigt jedoch, dass es bereits hier zu Briichen kommt.

Abbildung 26 zeigt eine tabellarische Gegeniiberstellung der Kompetenzen, wie
sie in den Kompetenzrahmen der Linder Bayern, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein zu finden sind’ (vgl. ISB, 2017; Land

7 Die Auswahl der Linder hat Stichprobencharakter und ist zufillig.
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Schleswig-Holstein - Staatskanzlei, 2010; Medienberatung NRW, 2020;
Pidagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz, o.].a).

Die Gegeniiberstellung zeigt, dass es zwar durchaus Ubereinstimmungen gibt -
die Kompetenzbereiche ,Kommunizieren und Kooperieren“ sowie ,, Produzieren
und Prisentieren” finden sich zumindest in Variationen bei allen betrachteten
Bundeslindern - allerdings gibt es auch eklatante Unterschiede. Bayern stellt
bspw. allen Kompetenzbereichen den Erwerb von ,Basiskompetenzen“ voran
(vgl. ISB, 2017), wihrend Schleswig-Holstein der Mediengesellschaft einen zu-
sitzlichen Kompetenzbereich widmet (vgl. Land Schleswig-Holstein
Staatskanzlei, 2010). Im Medienkompetenzrahmen Nordrhein-Westfalens er-
scheint kein Kompetenzfeld ,Schiitzen und sicher agieren®. Stattdessen wird
,Bedienen und Anwenden“ als erstes Kompetenzfeld formuliert (vgl.
Medienberatung NRW, 2020); eine Uberschrift, die im Kompetenzraster der
KMK nicht zu finden ist. Rheinland-Pfalz formuliert ebenfalls einen zusitzlichen
Kompetenzbereich; er ist mit ,Anwenden und Handeln“ etikettiert. Die von der
Kultusministerkonferenz gesetzten Kompetenzbereiche ,Schiitzen und sicher
agieren“ und ,Problemlésen und Handeln“ finden sich dagegen unter der ge-
meinsamen  Uberschrift ,Problembewusst und sicher agieren (vgl.
Pidagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz, o.].b) wieder.
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Die hier vorgenommene Kontrastierung verschiedener Kompetenzrahmen zeigt
deutliche Unterschiede bei der Interpretation des Kompetenzrasters, auf das sich
die Kultusminister der Linder bezogen auf die allgemeinbildenden Schulen ge-
einigt haben. Doch auch die berufliche Bildung findet in der Strategie der KMK
Erwdhnung. Sie wird ausdriicklich als ,vom technischen und wirtschaftlichen
Wandel durch die Digitalisierung besonders und in unmittelbarer Art und Weise
beriihrt“ (vgl. KMK, 2017, S. 19) eingestuft. Begriindet wird diese Einschitzung
mit den vielfiltigen aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen fiir die beruf-
liche Bildung. Sei es das Internet der Dinge, digitales Bauen, eCommerce oder
smarte Landwirtschaft; aus Sicht der KMK gibt es zahlreiche Themen, die einer
zeitnahen Beriicksichtigung im Unterricht der beruflichen Schulen bediirfen.
Um eine angemessene Bearbeitung dieser Themen zu gewihrleisten, soll eben-
falls der fiir die allgemeinbildenden Schulen vorgeschlagene Kompetenzrahmen
- erginzt um eine berufsspezifische Ausprigung fiir bestimmte Bereiche - Gel-
tung haben. Als Grund wird genannt, dass die ,beruflichen Schulen [...] in ihren
Bildungsprozessen an das Alltagswissen und die an allgemeinbildenden Schulen
erworbenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit digi-
talen Medien [ankniipfen]“ (KMK, 2017, S. 20). Der Erwerb dieser Kompetenzen
ist nicht im Rahmen eines zusitzlichen Faches oder Lernfeldes vorgesehen, son-
dern wird stattdessen als ,ficheriibergreifende Querschnittsaufgabe“ verstanden
(vgl. 2017, S. 20).

Um die Lehrkrifte der Berufsschulen bei der Vermittlung der notwendigen
Handlungskompetenzen zu unterstiitzen, beschreibt die KMK die nachfolgend
aufgefiihrten ,Anforderungen auf einem hoéheren Abstraktionsgrad [..., die] den
Lehrkriften fiir den jeweiligen Bildungsgang bzw. Beruf Orientierung mit lin-
gerfristiger Relevanz [geben sollen], ohne ihren Handlungsspielraum dabei allzu
stark einzuschrinken“ (KMK, 2017).

e ,Anwendung und Einsatz von digitalen Geriten und Arbeitstechniken [...]

e DPersonale berufliche Handlungsfihigkeit [...]

e Selbstmanagement und Selbstorganisationsfihigkeit [...]

e Internationales Denken und Handeln [...]

e Projektorientierte Kooperationsformen [...]

e Datenschutz und Datensicherheit [...]

e Kritischer Umgang mit digital vernetzten Medien und den Folgen der Digitalisierung
fir die Lebens- und Arbeitswelt [...]“ (KMK, 2017, S. 21-22).

Den im Strategiepapier der KMK niedergelegten Vereinbarungen folgend, entwi-
ckelt keines der betrachteten Bundeslinder ein spezifisches Medienkompetenz-
raster fiir die berufliche Bildung. Stattdessen finden die von Bayern, Rheinland-
Pfalz und Nordrhein-Westfalen entwickelten Versionen sowohl auf die allge-
meinbildende als auch auf die berufliche Bildung Anwendung (vgl. ISB, 2017;
Medienberatung NRW, 2020; Padagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz,
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o.J.a); Schleswig-Holstein geht schlieflich in seinem medienpadagogischen Lan-
deskonzept aufgrund seiner Veroffentlichung im Jahr 2010 naturgemifl weder
implizit noch explizit auf diejenigen Kompetenzen ein, welche von der KMK als
besonders relevant fiir die berufliche Bildung identifiziert werden; es verweist le-
diglich darauf, dass die durch die KMK festgeschriebenen Anforderungen fiir die
Lehrerbildung auch auf die pidagogischen Ausbildungsberufe Anwendung fin-
den sollen (vgl. KMK, 2004; Land Schleswig-Holstein - Staatskanzlei, 2010). Es
kann also zusammenfassend festgehalten werden, dass die Kompetenzen, wel-
che fur die berufliche Bildung als grundlegend betrachtet werden grundsitzlich
den Kompetenzen der allgemeinbildenden Schulen folgen. Der einzige Unter-
schied besteht - zumindest angesichts der betrachteten Stichproben - darin, dass
entweder das linderspezifische Kompetenzraster oder das von der KMK vorge-
schlagene zur Grundlage genommen wird.

Ein vollstindiger Vergleich wire mit Blick auf die Themenstellung dieser Arbeit
nicht zweckdienlich und soll deshalb an dieser Stelle nicht erfolgen. Die hier vor-
gestellten Beispiele ermoglichen aber bereits die Hervorhebung von drei bemer-
kenswerten Aspekten:

o die Bildungshoheit der einzelnen Linder hinterldsst deutliche Spuren bei
Umsetzung der von der KMK formulierten gemeinsamen Strategie

e es wird zwar davon ausgegangen, dass das berufliche Schulwesen auf die
zuvor vermittelten Kompetenzen zuriickgreifen kann; gleichzeitig erhilt
es aber den Auftrag, dieselben Kompetenzen zu vermitteln, die bereits an
den vorhergehenden Schulen hitten vermittelt werden sollen

e es bleibt den Schulleitungen und Lehrkriften an beruflichen Schulen zu-
nichst selbst tiberlassen, spezifische Kompetenzen zu bestimmen und zu
fordern, die sich eignen, den vielfiltigen Bediirfnissen ihrer Anspruchs-
gruppen - beispielhaft genannt seien Ausbildungsbetriebe, zustindigen
Stellen oder Sachaufwandstriger - gerecht zu werden.

Neben der hier benannten und begriindeten Bruchstelle beziiglich der Kompe-
tenzdefinition gibt es eine Reihe weiterer Kritikpunkte, welche beispielsweise
durch Lehrervertretungen sowie Vertretern aus Wirtschaft und Wissenschaft for-
muliert werden.

So honoriert die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft in ihrer Eigenschaft
als Lehrervertretung zwar die Verbindlichkeit, mit welcher sich die KMK zum
Primat der Pddagogik bekennt, vermisst jedoch die konkrete Formulierung von
Auswirkungen, die sich daraus ergeben. Auch die Einordnung digitaler Kompe-
tenzen wird von der Gewerkschaft bemangelt. Aus ihrer Sicht ist die kompetente
Anwendung digitaler Medien keine eigenstindige Kulturtechnik; vielmehr be-
trachtet sie diese Fahigkeit als Schliisselkompetenz, welche bspw. auf den auditi-
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ven oder visuellen Kompetenzen sowie der Kompetenz, verschiedene Kompeten-
zen und Medien miteinander in Verbindung zu setzen, aufbaut. Weiterhin
mahnt die Gewerkschaft eine intensivere Schwerpunktsetzung auf die gesell-
schaftliche Dimension an; auch vermisst sie die Formulierung konkreter Maf3-
nahmen, mit welchen der Arbeitsbelastung begegnet werden soll, die sich aus
der zunehmenden Digitalisierung der Bildungsarbeit ergibt. Insgesamt sieht die
GEW die Politik in der Pflicht, sich den zahlreichen und umfassenden Heraus-
forderungen der Digitalisierung in der Bildung mit nachhaltigen Mafinahmen
entgegenzustellen (vgl. GEW, 2019, S. 5).

Die Gesellschaft fiir Informatik bemingelt aus fachwissenschaftlicher Perspek-
tive neben einer gewissen Unschirfe in der Verwendung der Begriffe ,digitale
Welt, , digitale Gesellschaft“ oder , digitale Bildung“ besonders die vollkommene
Absenz der Informatik im Strategiepapier der KMK. Aus ihrer Perspektive stellt
dies angesichts der Bedeutung, welche die Informatik in Schule und Wissen-
schaft hat, einen eklatanten Mangel dar. Nach ihrer Ansicht erfordert eine um-
fassende Bildung auch eine multiperspektivische Betrachtungsweise der , Phiano-
mene, Artefakte, Systeme und Situationen der ,digitalen Welt‘, denen Schiilerin-
nen und Schiiler begegnen® (Brinda et al., 2016, S. 1). Konkret gemeint sind hier-
mit ein anwendungsbezogener, ein gesellschaftlich-kultureller und ein technolo-
gischer Blickwinkel. Ein weiterer Kritikpunkt betrifft den von der KMK verfolgte
Ansatz, informatische Kompetenzen ficherintegriert zu vermitteln (vgl. KMK,
2017, S. 48). Begriindet wird diese Kritik damit, dass ,es auf der Seite der Lehren-
den entsprechender Fachexpertise bedarf und die einzelnen Fachlehrpline be-
reits gut gefiillt sind“ (Brinda, 2018, S. 10).

Die Kritik des Branchenverbandes BITKOM ist u.a. auf die nach seiner Einschit-
zung unzureichende Kooperation der dualen Partner im Berufsbildungssystem
gerichtet. Er fordert deshalb deren Stirkung, um eine bessere Synchronisation
von beruflichen Anforderungen und Unterrichtsinhalten der Berufsschulen zu
ermoglichen. Auch die Vorbereitung von Lehramtsstudierenden sollte nach Mei-
nung der BITKOM mehr auf den Umgang mit digitalen Unterrichtsmedien im
Schulalltag ausgerichtet sein. Schliefllich sieht der Verband auch die Lehrkrifte
in der Pflicht, mehr Verantwortung fiir die Entwicklung der eigenen Kompeten-
zen in der digitalen Welt zu iibernehmen; aus seiner Sicht ergibt sich daraus die
Notwendigkeit fiir mehr Angebote zur digitalen Bildung in der Lehrerausbildung
(vgl. BITKOM, 2016).

Die Liste der Kritikpunkte lief3e sich problemlos fortsetzen. Doch die hier bereits
aus der jeweiligen Perspektive dargestellten Beanstandungen zeigen bereits, dass
das KMK-Papier zwar einen bedeutenden ersten Schritt darstellt; seine Umset-
zung auf Bundes- und auf Landesebene jedoch auf zahlreiche Widerstinde stof3t.
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9.1.5. BITKOM SmartSchool-Initiative

Die Smart-School-Initiative wurde 2016 ,im Rahmen des IT-Gipfels (heute: Digi-
talgipfel) der Bundesregierung 2016 initiiert (N. Brandau, personl. Mitteilung,
08.02.2021) und 2018 von BITKOM, dem Bundesverband Informationswirt-
schaft, Telekommunikation und neue Medien e. V. iibernommen. Seitdem
,zeichnet [er] [...] jahrlich digitale Leuchtturmschulen aus“ (N. Brandau, personl.
Mitteilung, 08.02.2021).

BITKOM wurde 1999 gegriindet und vertritt Stand Februar 2021 mehr als 2.700
Unternehmen der digitalen Wirtschaft Deutschlands. Darunter sind zahlreiche
internationale, aber auch ca. 1000 mittelstindische und tiber 500 junge Unter-
nehmen. Die Mitglieder von BITKOM ,bieten Software und IT-Services, Tele-
kommunikations- oder Internetdienste an, stellen Geridte und Bauteile her, sind
im Bereich der digitalen Medien oder der Netzwirtschaft titig oder in anderer
Weise Teil der digitalen Okonomie“ (BITKOM, o.].d). Neben einem starken En-
gagement fiir die Digitalisierung in den Bereichen Wirtschaft, Gesellschaft und
Verwaltung widmet sich BITKOM auch dem Themengebiet der digitalen Bildung
(vgl. BITKOM, o.].d).

Dieses Engagement umfasst auch die Smart-School-Initiative, deren Herzstiick
ein bundesweiter Wettbewerb ist, an dem bisher 61 Schulen aller Arten erfolg-
reich teilgenommen haben (vgl. BITKOM, o.].c ). Nominiert werden koénnen
Schulen, die sich in drei Themenfeldern besonders auszeichnen: Infrastruktur,
padagogische Konzepte und Inhalte sowie Lehrerfortbildung. Das erste Themen-
feld wiirdigt bspw. eine Ausstattung mit Cloud-Services, einem flichendecken-
den WLAN oder mobilen Endgeriten. Im Feld der pidagogischen Konzepte und
Inhalte sollen u.a. hervorragende Medienkonzepte, der Einsatz kollaborativer
Lernformen oder interaktive Lernumgebungen anerkannt werden. Im Bereich
der Lehrerbildung werden Aktivititen zum Thema Digitalisierung und deren
Verteilung innerhalb der Schule bewertet; auch das Vorhandensein eines Gremi-
ums, das sich diesen Aspekten im Rahmen des Wettbewerbsbeitrags beschiftigt,
ist ein Bestandteil dieses Bereichs (vgl. BITKOM, o.].a). Eine Jury, deren Mitglie-
der sich durch ihre Expertise in den Bereichen Wirtschaft, Wissenschaft und Bil-
dungspraxis auszeichnen, wird jihrlich neu zusammengestellt, um die Wettbe-
werbsbeitrage nachfolgendem Kriterienkatalog zu beurteilen:
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Bewertungskriterium Erliuterung / Beispiele

1. Digitale Infrastruktur | Bereits vorhandene Infrastruktur, z.B. WLAN, Cloud, digitale
Endgerite fiir Schiiler und Lehrer, Smartboards, und ficher-
iibergreifender Einsatz

2. Digitale Lehrinhalte = Ficheriibergreifender Einsatz innovativer Technologien
und digitaler Medien

Vorhandensein eines digitalen Schulkonzepts
Berticksichtigung von Lehrplinen/Bildungsplinen sowie
den Empfehlungen der KMK zur Medienbildung sowie wei-
terer aktueller Tendenzen in den Bereichen Medienpidago-
gik/Mediendidaktik

=
=

3. Lehrerfortbildung Fortbildungen fiir Lehrkrifte mit Digitalisierungsbezug

Forderung des fachlichen Austauschs zum Thema Digitali-

sierung und digitale Kompetenz

= Vorhandensein eines Gremiums/eines oder mehrerer Ver-
antwortlicher (Lehrer, Schiiler oder auch Eltern), die das Di-

gitalisierungsvorhaben der Schule vorantreiben

43

4. Vision Stellungnahme zu folgenden Fragen:

= Was ist Ihre Vision einer Smart School?

= Wie soll der Ort Schule und das Lernen in der Schule zu-
kiinftig aussehen?

= Welche Ziele sollen erreicht werden und wie digital ist Thre
Schule bereits?

= Was sind die grofiten Herausforderungen mit denen sich
Thre Schule derzeitig und zukiinftig konfrontiert sehen
wird?

= Was ist geplant, um diese Herausforderungen zu bewilti-
gen?

5. Unterstiitzer Unterstiitzung der Bewerbung von beteiligten Akteuren vor Ort,
z.B. Schultriger, KM, Wirtschaft, Lehrerfortbildungszentrum
etc.

Die Unterstiitzung sollte in Form eines Unterstiitzerschreibens
vom jeweiligen Akteur bekriftigt werden

6. Projektmanagement = Gestaltung des Projektmanagements vor Ort und Einbin-
dung der beteiligten Akteure/Gruppen

= Nachhaltige Fortfiihrung des Projekts nach der Wettbe-
werbsphase

7. Transferpotenzial = Die Rahmenbedingungen an Ihrer Schule sind grundsitz-
lich mit denen an anderen Schulen vergleichbar.

= Grundsitzliche Ubertragbarkeit Threr Erfahrungen auf an-
dere Schulen

Abbildung 27: Kriterienkatalog des Smart-School-Wettbewerbs, eigene Darstellung (vgl. BIT-
KOM, 2021a)
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Ein weiterer wichtiger Baustein der Smart-School-Initiative ist die Vernetzung
der ausgezeichneten Schulen. Diese werden als Vorbilder fuir die sinnvolle Ver-
kniipfung der im Wettbewerb beurteilten Themenfelder betrachtet. Thre Vernet-
zung soll den Weg ebnen, ,weg von Einzelprojekten hin zu einem umfassenden
und integrierten Ansatz“ (vgl. BITKOM, o.].e). Um dies zu erméglichen, fiithrt
BITKOM jihrlich zwei Netzwerktreffen durch und ermdéglicht den Preistrigern
den Zugang zu weiteren Veranstaltung des BITKOM und zu Unterstiitzern der
Initiative (vgl. BITKOM, o.].b; N. Brandau, personl. Mitteilung, 08.02.2021).

Die SmartSchool-Initiative wird durch die Telekom gesponsert und verpflichtet
Mitglieder verschiedenster Organisationen, Unternehmen und Initiativen in ih-
rer Wettbewerbs-Jury. Gleichzeitig findet sie Unterstiitzung durch namhafte Ver-
treter der Politik. So ist die Jury-Vorsitzende fiir die Wettbewerbsrunde 2021
bspw. Dorothee Bir, die Staatsministerin bei der Bundeskanzlerin und Beauf-
tragte der Bundesregierung fiir Digitalisierung. Derartige Verkniipfungen mit
Wirtschaft und Politik konnten als Indiz dafiir gesehen werden, dass die Initiative
eine hohe Kompatibilitit mit staatlichen Mafdnahmen aufweist, wie sie Gegen-
stand der vorhergehenden Kapitel waren. Tatsichlich findet sich jedoch kein kon-
kreter Hinweis darauf, dass sich die in der Digitalen Agenda 2014 - 2017, der
Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft oder der Strategie der Kul-
tusministerkonferenz formulierten Grundsitze in den grundlegenden Ideen des
SmartSchool-Wettbewerbs widerspiegeln. Zwar greifen die Bewertungskriterien
wesentliche Handlungsfelder staatlicher Initiativen, wie bspw. die Digitale Infra-
struktur, digitale Lehrinhalte oder Lehrerbildung auf, doch deren Beschreibung
geht iber Allgemeinplitze kaum hinaus. Als Beispiel ist im Kontext der Themen-
stellung dieser Untersuchung besonders interessant, dass zwar ein ,digitales
Schulkonzept“ als Bestandteil des Bewertungskriteriums ,digitale Lehrinhalte“
vorgesehen ist. Ob jedoch das blofse Vorhandensein eines solchen Konzepts aus-
reichend ist, welcher Struktur es folgen soll, welche Schwerpunkte es zu enthal-
ten hat und welche Qualitit erwartet wird, bleibt vollkommen offen. In der Folge
ist es nicht auszuschliefRen, dass die Interpretation dieses und weiterer zentraler
Begriffe, Themen und Inhalte sich in erster Linie an den Interessen der Wirt-
schaftsunternehmen orientieren, die durch BITKOM vertreten werden. Damit
wird einem wesentlichen Kritikpunkt an Initiativen im Feld der digitalen Bildung
Vorschub geleistet, der bereits in Kapitel 9.1.2. Erwdhnung fand: Die Beeinflus-
sung der digitalen Transformation im Bildungsbereich durch Unternehmen der
IT-Industrie.

Ein weiterer Hinweis darauf, dass diese Einschitzung zumindest in der Wahr-
nehmung von Akteuren des Bildungssystems einer ernsthaften Erwagung wiir-
dig ist, ist der Umstand, dass die bestehende IT-Infrastruktur ebenfalls Gegen-
stand des Bewertungskataloges ist. Obwohl auch dieser Aspekt intuitiv leicht
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nachvollziehbar scheint, stellt sich dennoch die Frage, warum ein Themenfeld
beurteilt werden soll, das weit mehr durch die finanziellen Méglichkeiten des
Sachaufwandstrigers geprigt ist, als durch den Willen und die Fahigkeiten der
Schulfamilie, ein passgenaues Ausstattungskonzept zu entwickeln.

Schliefllich werden zu Punkt 1 des Bewertungskataloges implizit technische Lo-
sungen vorgeschlagen, welche jedoch nicht zwangslaufig die spezifischen Prob-
leme der einzelnen Schule 16sen konnen. Im Gegenteil: Es steht sogar zu be-
firchten, dass das Vorhandensein von flichendeckenden Funknetzwerken,
Cloud-Diensten, digitalen Endgeriten oder Smartboards im Einzelfall sogar zu
einer Uberforderung der schulischen Systemadministration fithrt (vgl
Eickelmann et al., 2019, S. 15). In der Folge ergibt sich aus einer umfassenden
Ausstattung die Gefahr einer Uberforderung von Lehrkriften und Schiiler, die
zwar iiber Endgerite und Netzzuginge, nicht aber iiber das notwendige Know-
How und eine angemessene Unterstiitzung verfiigen. Zudem widerspricht die
Priorisierung dieser Technologien dem Primat der Pidagogik, welches sowohl
das BMBEF als auch die Kultusministerkonferenz ihren Initiativen als wichtigen
Grundsatz voranstellt (vgl. BMBF, 2016b, S. 3; KMK, 2017, S. 9).

9.1.6. Fazit

Die Diskussion der dargestellten Mafinahmen im Kontext der unterschiedlichen
Anspriiche, welche durch verschiedene Gruppen aus Politik, Wirtschaft und Ge-
sellschaft formuliert werden, konnte bereits eine Reihe wesentlicher Kritikpunkte
zutage fordern. Sei es die Verletzung des Primats der Pddagogik, die aktive Ein-
flussnahme von Wirtschaftsunternehmen und -verbinden oder die Unschirfe
wesentlicher Begriffe in Strategiepapieren. Um jedoch tragfihige forschungslei-
tende Fragestellungen generieren zu konnen, muss der Blick auf die spezifischen
Bediirfnisse und Bedingungen fokussiert werden, die an Berufsschulen vorzu-
finden sind.

Eines dieser Bediirfnisse ist der Wunsch nach Klarheit dariiber, ob es tatsichlich
nachweisbare Zusammenhinge zwischen dem Einsatz digitaler Medien und Un-
terrichtserfolg gibt. Lehrkrifte stehen einer solchen Einschitzung {iberwiegend
skeptisch gegeniiber (vgl. Schmid, Goertz & Behrens, 2017, S. 41), zumal die
mangelhafte technische Ausstattung der Schulen und der Schiiler bspw. den Ein-
satz mobiler Gerdte zumindest bis zum Beginn der MKI mehr behindert als ge-
tordert haben diirfte (vgl. Bitkom Research GmbH, 2015, S. 9). Die Umstellung
von Unterrichtsmaterialien und die Anpassung der eigenen Arbeitsweise, die Be-
riicksichtigung datenschutzrechtlicher Bestimmungen oder die Auswahl geeig-
neter Programme ist mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden und sollte
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im Resultat zumindest keine Verschlechterung der Unterrichtsergebnisse erwar-
ten lassen. Zwar liegen Studien vor, die positive Effekte auf die Motivation von
Schiilern, eine verbesserte Medienkompetenz oder eine stirkere Selbststeuerung
nahelegen (Kerres, 2018a, S. 5). Diese Studien sind jedoch hiufig nicht reprisen-
tativ und leiden deshalb in der Wahrnehmung von Lehrkriften - insbesondere
dann, wenn ihre tiglichen Erfahrungen den Ergebnissen dieser Studien wider-
sprechen - tendenziell unter einer geringeren Glaubwiirdigkeit (vgl. Herzig,
2014, S. 12).

Eine weitere Bruchstelle betrifft den Spagat von Berufsschullehrern zwischen
den Anforderungen der Ausbildungsbetriebe, den schulischen Rahmenbedin-
gungen und ihrem professionellen Selbstverstindnis als Fachleute und Pidago-
gen. Versteht man Berufsschulen als gleichberechtigte Partner im dualen System
der Berufsausbildung, dann wird nachvollziehbar, dass Lehrkrifte ungehalten da-
rauf reagieren, dass ihre pidagogische Expertise durch die Forderung nach dem
Einsatz einer spezifischen Technologie ,iiberschrieben“ und ihre Einschitzung
zu deren sinnvollen Einsatz ignoriert werden soll. Vor diesem Hintergrund kén-
nen die mit Forderprogrammen und Strategiepapieren verbundenen Forderun-
gen durchaus auch als Bedrohung (miss-)verstanden werden, denen im
schlimmsten Fall mit Widerstand und Verweigerung begegnet wird. Erschwe-
rend kommt hinzu, dass Anbieter digitaler Unterrichtsmedien immer wieder ver-
suchen, tiber Teststellungen und kostenlose Fortbildungen Einfluss auf die Ge-
riteauswahl bei Neu- und Ersatzbeschaffungen zu nehmen®. In der Konsequenz
wird die Diskussion um eine angemessene IT-Ausstattung an Berufsschulen
mehr durch technische Fragen als durch das Primat der Padagogik bestimmt.

Aus Sicht vieler Lehrkrifte diirfte auch die Unterstellung, Berufsschulen seien
problemlos miteinander vergleichbar eine Bruchstelle sein. Tatsichlich gibt es
erhebliche Unterschiede beziiglich der Fachrichtungen oder der finanziellen
Ausstattung. Zudem verfiigt jede Schule iiber ihre eigene Historie und Kultur.
Die Vorstellung, alle Berufsschulen wiren von der Digitalisierung in gleichem
Mafle und auf gleiche Weise betroffen und benétigten in der Konsequenz die
gleiche Ausstattung und Unterstiitzung konnte nicht weiter von der Realitit ent-
fernt sein.

Schlief3lich ist in den dargestellten Strategiepapieren, Programmbeschreibungen
und Wettbewerbsbestimmungen nichts {iber die , Risiken und Nebenwirkungen*

8 Ein prominentes Beispiel hierfiir stellt die Nutzung von Microsoft Teams im Zuge der Corona-
Pandemie dar. Trotz vielfiltiger datenschutzrechtlich unbedenklicher und kostenfrei angebote-
ner Alternativen entschied sich das KM fiir die befristete Lizenzierung von Microsoft Teams -
und das trotz der Tatsache, dass dieses kollaborative Tool nach Einschitzung der Konferenz der
unabhingigen Datenschutzaufsichtsbehérden des Bundes und der Lander nicht datenschutzge-
recht eingesetzt werden kann (vgl. hierzu Konferenz der unabhingigen
Datenschutzaufsichtsbehérden des Bundes und der Lander (2020, S. 1-2)).
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zu finden, mit denen sich Lehrkrifte im Zuge der Digitalisierung an Berufsschu-
len auseinandersetzen miissen. Die drohende Verletzung von Urheberrechts- o-
der Lizenzbestimmungen, der Zeitverlust durch ausgefallene Systeme, die Uber-
wachung der Schiilertitigkeit oder die Gefahr von Cybermobbing sind nur einige
Themen, die zwar bestimmend fiir die Unterrichtsrealitit sind, sich aber den-
noch nicht in der Diskussion um digitale Bildung widerspiegeln.

Trotz aller hier angefiihrten Kritikpunkte darf nicht aufler Acht gelassen werden,
dass allein diejenigen Initiativen, die in der vorliegenden Arbeit u.a. aufgrund
ihrer zeitlichen Ndhe zum Beginn der MKI aufgefithrt wurden, bereits einen
Zeitraum von anndhernd zehn Jahren umfassen. Bedenkt man, dass es sich dabei
nur um einen kleinen Ausschnitt von Aktivititen handelt, die durch die Bundes-
regierung und einzelne Ministerien in Gang gesetzt wurden, kann erahnt wer-
den, wie grof} der organisatorische und finanzielle Aufwand ist, der auf Bundes-
ebene betrieben wird, um Antworten auf die Fragen zu finden, welche die digitale
Transformation aus wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Perspektive aufwirft.
Die Projektdatenbank des BMBF belegt diesen Aufwand - ungeachtet der in Ka-
pitel 9.1.3. geduflerten Kritik - mit immerhin 225 Projekten in 9 Branchen, die
tiber simtliche Bundeslinder hinweg auf die Forderung von Auszubildenden,
Fachkriften und Bildungspersonal fokussieren (vgl. BMBF, o.].).

9.2. Landesebene

Landesebene
Urheber Bezeichnung Start Charakter
StMWi Masterplan Bayern Digital I 2015 Strategiepapier
Bayerische Staatsre- o ) )
. Masterplan Bayern Digital IT | 2017 Strategiepapier
gierung
Bayerische Staatsre- i i o
) Medienfiihrerschein Bayern | 2009 Initiative
gierung
Referenzschulen fiir Medien- )
StMUK . 2010 Projekt
bildung
Mebis — Landesmedienzent- )
StMUK 2012 Online-Angebot
rum Bayern
StMUK Medienkonzeptinitiative Juli 2017 Initiative

Abbildung 28: Ubersicht simtlicher dargestellter MaRnahmen auf Landesebene
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Nachdem in einem ersten Schritt der Kontext der MKI an ausgewihlten Initiati-
ven auf Bundesebene dargestellt und kritisch beleuchtet wurde, soll es in diesem
Kapitel um den landesspezifischen Zusammenhang der MKI gehen. Es werden
hierfiir ausgewihlte Maffnahmen und Initiativen (siehe Abbildung 28) einer de-
duktiven Argumentation folgend vorgestellt und diskutiert. Ziel dabei ist es, auf
politische, gesellschaftliche und organisatorische Aspekte einzugehen, die eine
Erklirung dafiir anbieten konnen, warum die MKI zu diesem Zeitpunkt und auf
diese Weise gestartet wurde. Es wird auch in diesem Kapitel darauf Wert gelegt,
eine Auswahl zu treffen, die insbesondere auf die Berufsschule eingeht. Ange-
sichts der Tatsache, dass die MKI jedoch fiir alle Schularten konzipiert wurde, ist
eine scharfe Trennung berufsschulischer und allgemeinschulischer Aspekte
nicht immer méglich. Obschon dieser Umstand eine erhebliche Erschwernis fur
das fokussierte Bearbeiten des Forschungsthemas bedeutet, weist er gleichzeitig
aber auch auf einen wesentlichen Kritikpunkt an der MKI hin, der sowohl in der
Auswertung der theoretischen als auch empirischen Rekonstruktion noch von
erheblicher Bedeutung sein wird.

9.2.1. MASTERPLAN BAYERN DIGITAL | und Il als strategische
Grundlage der Mafdnahmen auf Landesebene

Bevor im Rahmen der hier deduktiv vorgenommenen Analyse der politischen
Rahmenbedingungen ein genauer Blick auf Einzelmafdnahmen des KM gerichtet
wird, sollen zwei Strategiepapiere der Bayerischen Staatregierung erliutert wer-
den, welche die strategische Ausrichtung vieler auf Ministerialebene getroffenen
Entscheidungen vorgaben und noch immer vorgeben. Gemeint sind der Master-
plan Bayern Digital I, der im Jahr 2015 durch das StMWi initiiert wurde sowie
der von der Bayerischen Staatsregierung am 30. Mai 2017 beschlossene Master-
plan BAYERN DIGITAL II; sie weisen die strategische Richtung fiir verschiedene
Initiativen zur Bewiltigung der Herausforderungen, vor welche die Digitalisie-
rung Bayerns Politik, Wirtschaft und Gesellschaft stellt (vgl. Aigner, 2015, S. 7;
Bayerische Staatskanzlei, 2017).

In beiden Papieren werden Felder beschrieben, in denen von 2015 bis 2022 ins-
gesamt 5,5 Milliarden Euro eingesetzt werden sollen, um ein umfangreiches Di-
gitalisierungsprogramm ins Werk zu setzen. Der Fokus des Masterplan Bayern
Digital I liegt dabei vor allem auf wirtschaftlichen Themen. So sind bspw. 1,5
Milliarden Euro Férdersumme fiir den weiteren Netzausbau sowie ein Digitalbo-
nus fiir Handwerk und Mittelstand vorgesehen; Themen der allgemeinen oder
beruflichen Bildung fehlen jedoch vollstindig. Sie finden weder hinsichtlich ei-
nes notwendigen technischen Ausbaus der Schulinfrastruktur noch mit Blick auf
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die Entwicklung notwendiger Kompetenzen bei Lehrern und Schiilern Erwih-
nung (siehe Abbildung 29).

BAYERN DIGITAL Bayerische Staatskanzlei

BAYERN DIGITALIT 2015 -2018

2,5 Milliarden Euro

— Weiterer Netzausbau (1,5 Milliarden Euro)

— Digitalbonus fur Handwerk und Mittelstand

— Digitale Griinderzentren in jedem Regierungsbezirk, Wachstumsfonds Bayern fur Wagniskapital

— Ausbau des ZD.B (Zentrum Digitalisierung.Bayern) fiur Forschung und Grinderférderung,
Zwanzig neue Professuren

—  Starkung Sicherheit und Datenschutz mit dem AISEC (Fraunhofer-Institut fir Angewandte und
Integrierte Sicherheit)

Abbildung 29: Ziele des Masterplans Bayern Digital I (Bayerische Staatskanzlei, 2017, S. 2)

Der Masterplan Bayern Digital I stellt die Grundlage fiir ein Strategiepapier des
Bayerischen Staatsministeriums fiir Wirtschaft und Medien, Energie und Tech-
nologie (StMWi) dar, welches u.a. Malnahmen zur Unterstiitzung der Digitali-
sierung durch das Zentrum Digitalisierung.Bayern, zur Mittelstandsférderung
und zur Unterstiitzung von StartUps in digitalen Griinderzentren vorstellt (vgl.
StMWi, 2017, S. 2).

Das KM nimmt in seinem Papier , Digitale Bildung in Schule, Hochschule und
Kultur - Die Zukunftsstrategie der Bayerischen Staatsregierung“ ebenfalls
Schwerpunkte des Masterplans Bayern Digital I auf und bezieht sie auf Aspekte,
welche wesentlich fiir die bayerische Bildungslandschaft sind. In seinem Vorwort
wird folgendes festgestellt:

,Die ,Digitale Revolution® ist nicht nur technischer Fortschritt, sie verdndert das individu-
elle und gesellschaftliche Leben fortgesetzt und tiefgreifend. Sie betrifft alle Menschen
unseres Landes und durchdringt simtliche Lebensbereiche“ (KM, 2016, S. 1).

Die Autoren argumentieren weiter, dass den sich verkiirzenden Innovationszyk-
len und der sich rasant entwickelnden Informations- und Kommunikationstech-
nologie mit entsprechenden Kompetenzen begegnet werden muss. Die zeit- und
ortsunabhingigen Kooperation, Kommunikation und Information birgt ein gro-
Bes Potential der Nutzbarmachung fiir das menschliche Zusammenleben; auch
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wenn damit gewisse Risiken einhergehen. Es wird deshalb dafiir plidiert, den
Menschen und nicht die Technik in den Mittelpunkt der Digitalisierung zu stel-
len, damit dieser ,als souverine, freie und verantwortungsvolle Person seine Fa-
higkeiten und innere Berufung entfalten“ (KM, 2016, S. 1) kann. Der Mensch
wird in der Konsequenz als ,der mafdgebliche Motor fiir die kreative und verant-
wortungsvolle Gestaltung und Entwicklung der Digitalisierung” (KM, 2016) ver-
standen.

Ausgehend von einem Verstindnis von Digitalisierung gleichermaflen als Bil-
dungsgegenstand und Bildungswerkzeug und auf Grundlage des Sachstandes
beziiglich IT-Ausstattung, Infrastruktur und einschligiger Unterstiitzungssys-
teme (auf sie wird im Kapitel 9.3.7. noch dezidiert eingegangen werden) zum
Erscheinungszeitpunkt 2016 werden folgende strategische Ziele genannt und er-
lautert:

e Optimierung der Rahmenbedingungen

e Bereitstellung von Inhalten und Werkzeugen

e Schul- und Unterrichtsentwicklung mit digitalen Medien
o Kompetenzsicherung der Lehrkrifte

Auch wenn diese Ziele bereits rund ein Jahr vor Verdffentlichung des Master-
plans Bayern Digital IT formuliert wurden, so spiegeln sie sich doch im Kern un-
verindert in diesem wieder. Unter der Uberschrift ,,Bayern setzt Mafstibe in der
Digitalen Bildung“ (siehe Abbildung 30) werden Initiativen und Maflnahmen
aufgezihlt, welche ihren Niederschlag auch in der MKI finden werden; nament-
lich in den drei Bestandteilen, aus denen ein schulisches Medienkonzept aufge-
baut sein soll: Mediencurriculum, Ausstattungsplan und Fortbildungsplan. Dar-
tiber hinaus werden aber auch infrastrukturelle, rechtliche und personelle Rah-
menbedingungen wie die Notwendigkeit von Breitbandanbindungen fiir alle bay-
erischen Schulen, die Schaffung rechtskonformer Kommunikationsméglichkei-
ten fiir Lehrkrifte und die Verbesserung der schulischen IT-Systembetreuung
angesprochen.
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BAYERN DIGITAL Bayerische Staatskanzlei

3. Bayern setzt neue MaRstdbe in der digitalen Bildung. (1)

I

Wir flihren das digitale +« Mehrjahriges Férderprogramm fur digitale Klassenzimmer an allen
Klassenzimmer an allen bayerischen Schulen einschlieRlich Berufsschulen
bayerischen Schulen ein. + Foérderprogramm zur Verbesserung der IT-Ausstattung an
Ausbildungsseminaren, Seminarschulen und am Staatsinstitut zur
Ausbildung von Fachlehrkraften
+ Nutzung digitaler Lernplattformen wie mebis fur den Unterricht
+ \erbesserung der schulischen Systembetreuung an den weiterfihrenden
Schulen einschlielich Berufsschulen

Wir bauen die digitalen * Informatik/Informationstechnologie wird Pflichtfach an Mittelschule,
Fahigkeiten bei Schiilern Realschule und Gymnasium (Grundlagen algorithmischen Denkens)
und Lehrern aus. »  Einrichtung von bis zu 32 ,Profilschulen Informatik® an Mittelschule,

Realschule, Gymnasium, Wirtschaftsschule FOS/BOS

+ Nachqualifizierung von Lehrkraften fur Informatik

+  Ausbau der Didaktik der Informatik zur Lehrerausbildung im Grund- und
Mittelschulbereich

* Flachenwirksame Fortbildungsoffensive fur alle Lehrkrafte

Wir stellen rechtskonfor- + Bereitstellung eines datenschutzkonformen virtuellen Arbeitsplatzes fur

me Basis-Anwendungen alle Lehrkrafte

fiir den Unterricht mit + Entwicklung einer datenschutzkonformen standardisierten Schnittstelle fur
digitalen Medien an allen die verschlisselte Kommunikation mit externen Anwendungen,

Schulen bereit. insbesondere auch zur Férderung der Nutzung und des Einsatzes von

digitalen Schulbtchern
+ Bindelung aller MaRnahmen in einem gemeinsam von Staat und
Kommunen zu entwickelnden Landesmedienzentrum Bayern

Abbildung 30: Initiativen und Mafdnahmen im Rahmen des Masterplans Bayern Digital IT
(Bayerische Staatskanzlei, 2017, S. 9)

w

BAYERN DiIGITAL Bayerische Staatskanzlei

BAYERN DIGITAL Il 2018 — 2022

3 Milliarden Euro, rund 2.000 Stellen

1 Milliarde Euro fiir Gigabit-Infrastruktur
2 Milliarden Euro u.a. fiur Bildung, IT-Sicherheit, IT-Anwendungen

Wir schaffen die digitale Infrastruktur fir die Gigabit-Gesellschaft.

Bayern wird europaische Hochburg fiir Sicherheit in und mit IT.

Bayern setzt neue MaBstabe in der digitalen Bildung.

Wir starken den akademischen Nachwuchs in digitalen Kerndisziplinen.

Wir starken die digitalen Kompetenzen im bayerischen Mittelstand.

Wir erobern Schliisselfelder digitaler Technologien und Anwendungen.
Bayern wird Leitregion fiir intelligente digitale Mobilitatskonzepte.

Bayern wird weltweit Spitzenstandort fur Digitale Medizin und Pflege.

Mit E-Government wird Bayern Spitze bei moderner und digitaler Verwaltung.
0. Wir stellen den Menschen in den Mittelpunkt der digitalen Welt.

2OOND O A WN

Abbildung 31: Ziele des Masterplans Bayern Digital II (Bayerische Staatskanzlei, 2017, S. 3)



121

Dem Masterplan Bayern Digital II kommt insofern besondere Bedeutung zu, als
er sich klar auf die Strategie der Kultusministerkonferenz bezieht, vorhergehende
Uberlegungen verschiedener Ministerien aufnimmt und die Interessen unter-
schiedlicher Themenbereiche miteinander verkniipft und vernetzt. Das Primat
des Menschen - wie es in der Strategie des KM bereits hervorgehoben wird - wird
ausdriicklich betont (siehe Punkt 10 in Abbildung 31) und wirtschaftliche sowie
technische Ziele nicht um ihrer selbst willen, sondern mit Blick auf ihre gesell-
schaftliche Bedeutung gesteckt und begriindet.

An der Chronologie der Stellungnahmen von Bayerischen Staatsregierung und
Ministerien zum Thema Digitalisierung im Vorfeld des Masterplans Bayern Di-
gital IT wird erkennbar, dass seine Entwicklung nicht etwa das Ergebnis einer
sorgfiltig geplanten und gut abgestimmten Schrittfolge ist, sondern vielmehr das
Resultat eines mehrjihrigen Ringens um die Formulierung tragfihiger strategi-
scher Ziele, welche:

¢ Dbisherige Mafinahmen sinnvoll aufnehmen

e klare Hinweise auf zukiinftige Initiativen geben

o die Belange moglichst aller Anspruchsgruppen von Politik beriicksichti-
gen

e umsetzbar sein

sollten.

Den Stand der Umsetzung der einzelnen Mafnahmen zu den Initiativen beziig-
lich der digitalen Bildung Bayerns zum 27.02.2018 finden sich in Abbildung 32.
Sie ist der Antwort der Bayerischen Staatsregierung auf eine schriftliche Anfrage
der SPD-Abgeordneten Annette Karl vom 26.01.2018 entnommen. In ihr sind
auch die zustindigen Ressorts sowie der geplante bzw. tatsichliche Umsetzungs-
beginn in tibersichtlicher Form dargestellt. Mit Blick auf das folgende Kapitel mit
Einzelmafinahmen des KM erleichtert die Darstellung die Einordnung in den
Gesamtzusammenhang des strategischen Ziels ,3. Bayern setzt neue Mafistibe
in der digitalen Bildung*.
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ern Digital IT zum 27.02.2018 (Bayerischer Landtag, 2018, S. 3)

Abbildung 32
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Es ist aus der Perspektive der bayerischen Schulen sicherlich begriiRenswert,
dass die Bayerische Staatsregierung der digitalen Bildung im Masterplan Bayern
Digital II eine hohe Prioritit einrdumt. Gleichzeitig scheint es verwunderlich,
dass dieser Schwerpunkt im Masterplan Bayern Digital I noch nicht gesetzt wird.
Dass die hieraus resultierende Verzégerung von Entwicklungen, welche die Aus-
stattung der bayerischen Schulen, die Vermittlung digitaler Kompetenzen bei
Schiilern und Lehrkriften und die Versorgung mit rechtskonformen Anwendun-
gen fiir Unterricht und Verwaltung betreffen, eklatante Auswirkungen hat, lasst
sich an den Problemfeldern erkennen, die im Verlauf der COVID19-Pandemie
offenbar wurden. Sei es die Leistungsfihigkeit pidagogischer Anwendungen, die
Versorgung mit mobilen Endgeriten, die Fihigkeiten von Schiilern und Lehr-
kriften, Unterricht mit digitalen Medien zu bewiltigen oder datenschutzrechtli-
che Fragestellungen; das bayerische Schulsystem hitte von einer fritheren und
stirkeren Konzentration auf die Entwicklung digitaler Bildungsansitze profitie-
ren konnen. Damit ist jedoch nicht gemeint, dass das KM nicht zahlreiche Ent-
wicklungen angestoflen hitte, welche fiir die Forderung digitaler Kompetenzen
bei Schiilern und Lehrkriften geeignet wiren - es hat jedoch den Anschein, als
hitte ein fritheres, konsequenteres und ernsthafteres Umsetzen von Impulsen
auf allen Ebenen des bayerischen Schulsystems den rasanten Entwicklungen im
Rahmen der digitalen Transformation durchaus besser gerecht werden kénnen.

9.2.2. Initiative Medienflihrerschein Bayern

Mit einem klaren Fokus auf die Stirkung der Medienkompetenz im Kinder- Ju-
gend- und Erwachsenenalter wurde im Jahr 2009 die Initiative Medienfiihrer-
schein Bayern von der Bayerischen Staatsregierung gestartet. Wahrend die Baye-
rische Staatskanzlei fiir die Finanzierung der Initiative verantwortlich zeichnet,
werden die angebotenen Materialien unter der Regie der gemeinniitzigen Stif-
tung Medienpadagogik Bayern von Fachautoren entwickelt. Diese werden durch
Partner unterstiitzt, welche zum jeweiligen Thema in einer besonderen Verbin-
dung stehen und sich durch ein besonderes Engagement zum Thema Medien-
kompetenz auszeichnen. Die Materialien fiir die berufsbildenden Schulen wur-
den bspw. in Kooperation mit der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V.
(vbw) erarbeitet und durch das ISB iiberpriift. ,Sie sind an den bayerischen Lehr-
plan und die dort verankerten Kompetenzen angepasst. Medienkompetenz ist im
bayerischen Lehrplan ein ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip. Die Materia-
lien des Medienfiihrerscheins Bayern sind daher ebenfalls ficheriibergreifend
einsetzbar” (L. Leupolz, personl. Mitteilung, 18.12.2020).
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Die Initiative Medienfithrerschein Bayern hilft Lehrern und padagogisch Tétigen
in ganz Bayern bei der altersangemessenen Stirkung der Medienkompetenz ih-
rer jeweiligen Zielgruppe. Die angebotenen Materialien sind auf deren spezifi-
schen Bediirfnisse angepasst und beinhalten auch Urkunden und Teilnahmebe-
stitigungen, welche die Teilnahme an Modulen des Medienfiithrerscheins doku-
mentieren; Stand Juli 2018 wurden bereits ca. 350.000 solcher Urkunden und
Teilnahmebestitigung verliehen (vgl. Stiftung Medienpidagogik Bayern, o.].a,
0.J.b, 0.].c).

Zwar bleibt die Initiative eine genaue Definition der Kompetenzen, welche durch
die Materialien des Medienfiihrerscheins gestirkt werden sollen schuldig, jedoch
vermittelt die Ubersicht in Abbildung 33 einen guten Eindruck der verschiedenen
Themenfelder, welche durch die Materialien bearbeitet werden sollen. Der
Schwerpunkt liegt dabei grundsitzlich ,auf der Férderung einer verantwortungs-
bewussten und reflektierten Grundhaltung zu Medien, weniger auf der Vermitt-
lung messbarer (technischer) Fertigkeiten (L. Leupolz, persénl. Mitteilung,
18.12.2020).

Die Initiative Medienfithrerschein Bayern erméglicht die schul- und fachiiber-
greifende Vermittlung digitaler Kompetenzen in allen Altersstufen. Sie stellt ein
wichtiges Unterstiitzungsangebot fiir Lehrkrifte dar, die mit der Vermittlung die-
ser Kompetenzen im Rahmen von Querschnittsfichern wie bspw. Deutsch oder
Sozialkunde beauftragt sind. Die grofle Resonanz weist zudem auf die unter-
richtspraktische Eignung der Materialien hin; die Tatsache, dass diese in enger
Abstimmung mit dem ISB erstellt werden, ist ein Hinweis auf die didaktisch-
methodische sowie inhaltliche Qualitit. Gleichzeitig muss an dieser Stelle fest-
gehalten werden, dass im Rahmen dieser Initiative eine Liicke in Kooperation mit
einer privatwirtschaftlichen Vereinigung gefiillt wird, deren Schliefung in den
originidren Aufgabenbereich des KM fillt. Zudem operiert die Initiative mit einer
unklaren Definition von ,,Medienkompetenz“ und folgt weder den Empfehlun-
gen der KMK noch denen des ISB. Es steht in der Konsequenz zu befiirchten,
dass Lehrkrifte den Materialien der Initiative trotz ihrer guten praktischen Eig-
nung mit einer gewissen Skepsis gegentiberstehen.
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Kommunikation im Job - Regeln kennenlernen und
anwenden

Fit iy Urheberrecht! Bestimmungen fdr die Berufspraxis
kennenlernen und einhalten

* Private Kommunikation
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& [nteme Kommunikation

= Fremde Inhalte
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= Bedeutung des Urheberrechts
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stiog in das Berufsleben roflektioren und sicher nutzen

* Plichten von Mitarbeitennnen und Mitarbeitem
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* (Gesallschaftsethische Diskussion

* Selbstdatenschutz
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| 5
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Darstellungen erkennen und hinterfragen

+ [nformationsplattformen im Internet
* [Darstellungsformen von Informationan

= YouTube-Stars
= (Geschlechterstersotype

Abbildung 33: Das Angebot des Medienfiihrerscheins Bayern fiir Berufliche Schulen (Bayerische
Staatskanzlei, 2019)

9.2.3. Referenzschulen fiir Medienbildung

,Der verantwortungsbewusste, reflektierte und effektive Umgang mit Medien gilt
heute neben Lesen, Schreiben und Rechnen als vierte Kulturtechnik. Die bayeri-
schen Schulen haben dementsprechend die Aufgabe, die Medienkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler besonders zu férdern“ (Mebis, 2016).

Vor dem Hintergrund dieser Einschitzung startete das KM im Jahr 2010 das Pro-
jekt ,Referenzschule fiir Medienbildung“. Ziel war es, iiber einen Zeitraum von
6 Jahren ein schulartiibergreifendes Netzwerk von 150 Referenzschulen aufzu-
bauen, welches allen bayerischen Schulen Wege aufzeigen sollte, den Herausfor-
derungen der Digitalisierung zu begegnen. Erfolgreichen Bewerbern wurde der
Status ,Referenzschule fiir Medienbildung“ verliehen, wenn es ihnen gelang ei-
nen Qualititsentwicklungsprozess in Gang zu setzen oder fortzufithren, welcher
sich zum einen durch Nachhaltigkeit auszeichnete und zum anderen nachvoll-
ziehbar dokumentiert wurde. Die erklirten Ziele, die Medienkompetenz der
Schiiler zu stirken sowie die Unterrichtsqualitit zu steigern, sollten durch die
Verankerung schulspezifischer Medien- und Methodencurricula flankiert durch
eine systematische schulinterne Fortbildung von Lehrkriften im Bereich Medi-
enbildung erreicht werden (vgl. mebis, 2016).
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Mit der Verleihung des Pradikates ,Referenzschule fiir Medienbildung“ an die
fiinfte und letzte Staffel am 17. Oktober 2016 waren es schliefllich 149 Schulen,
welche ihre Expertise an andere Schulen multiplizieren sollten (vgl. mebis, 2016).

Qualifikation als . L.

Bewerbung Multiplikatorentitigkeit

Referenzschule

1. Bewerbung 3. Teambildung 7. Fortbildungen, Beratung,

bei ISB 4 Bestandsaufnahme Hospitationen fiir andere
Schulen
5. Ziele, Malnahmen, Evalua- ' '

2. Auswahl tion (Qualititsentwicklung) 8. Weiterfiihrung des eige-
durch KM nen Qualititsentwick-
und ISB 6. Dokumentation im Medi- lungsprozesses

enentwicklungsplan
1. und 2. Schuljahr 3. und 4. Schuljahr

Abbildung 34: Projektverlauf im Uberblick (Ruppert, 2012, S. 4)

Die Aktivititen der Projektteilnehmer gliederten sich in 3 Phasen (siehe Abbil-
dung 34). Nach erfolgreicher Bewerbung und Auswahl durch StMUK und ISB,
waren die nominierten Schulen aufgefordert, ein Medienteam zusammenzustel-
len, welches eine Bestandsaufnahme vornahm. Im Anschluss sollten Ziele defi-
niert, Malnahmen zu deren Erreichung beschrieben sowie die Evaluationsmodi
bestimmt werden, mit deren Hilfe die Zielerreichung iiberpriift werden konnten.
Die Dokumentation der festgelegten Ziele, Maffnahmen und Evaluationsinstru-
mente in einem Medienentwicklungsplan waren ebenfalls obligatorisch. Mit der
Fertigstellung dieses Medienentwicklungsplanes zum Ende des 2. Schuljahres
der Projektteilnahme sollten die teilnehmenden Schulen {iber die Voraussetzun-
gen verfligen, ihre Erkenntnisse und Erfahrungen in den darauffolgenden 2
Schuljahren an interessierte Schulen in der Region weiterzugeben. Diese hierfiir
vorgesehene sog. Multiplikatorentatigkeit umfasste die Organisation von Fortbil-
dungen gleichermaflen wie Beratungstitigkeiten oder ein Hospitationsangebot.
Parallel sollte der eigene Qualititsentwicklungsprozess fortgesetzt werden. In
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Zusammenarbeit mit dem zustindigen Medienpddagogischen und Informati-
onstechnischen Berater (MIB) an der jeweiligen Regierung wurde von den Refe-
renzschulen erwartet, auch dartiber hinaus als Ansprechpartner fiir andere Schu-
len zur Verfiigung zu stehen (vgl. Ruppert, 2012, S. 4; Schnaubelt, 2020).

Die einzelnen Phasen und Entwicklungsschritte, wie sie im Rahmen des Projek-
tes Referenzschule fiir Medienbildung vorgesehen waren, lassen sich der sche-
matischen Darstellung in Abbildung 35 entnehmen.

/ | Weiterentwicklung | ‘ Ei%mp?:gﬁgg
L .

&
e S P I
l Evaluation & Medienkompetenz
6’} und Medieneinsatz
Ly
K
S —

~ T \
’ Technische \
\ J Implementierung Bestandsaufnahme Ausstattung ] “
- | W |
Technisches Pddagogisches ‘ Pédagogische |

\

Umsetzung

Investitionsplan it |
: Medienkonzept Medienkonzept Vision i

( Optimierung der f Medien- und

{ Medienausstattung Methodencurriculum

T T //r—\
Einbindung von -

I Schiilern und Eltern e ‘ SchilF-Konzept

Abbildung 35: Entwicklungsschritte des Medienentwicklungsplanes an den Referenzschu-
len fiir Medienbildung (ISB, 2010, S. 2)

Eine zentrale Stellung in diesem wie in anderen Initiativen zum Thema Medien-
bildung hat das Verstindnis des Begriffes Medienkompetenz. Fiir die Referenz-
schulen fiir Medienbildung werden die verschiedenen Kompetenzbereiche wie
in Abbildung 36 dargestellt benannt. Versteht man die Initiative aus dem Jahr
2010 als vorbereitenden Schritt fiir weitere Maffnahmen im Feld der Medienbil-
dung, ist nachvollziehbar, dass der Orientierungsrahmen Medienkompetenz
nicht deckungsgleich ist mit dem Medienkompetenzraster, wie es spiter als
Grundlage fuir die Entwicklung von Medienkonzepten an bayerischen Schulen
formuliert wird. Gleichzeitig muss aber auch konstatiert werden, dass der Orien-
tierungsrahmen sich lediglich auf die Kompetenzerwartungen, Anforderungen
und mogliche Inhalte in der Sekundarstufe I bezieht. Einen entsprechenden Rah-
men fiir die Sekundarstufe II und den berufsbildenden Bereich oder der Hinweis
darauf, dass der vorliegende Orientierungsrahmen auch Geltung fiir diese Berei-
che haben soll, bleibt der Leitfaden und alle weiteren verfiigbaren Materialien zur
Referenzschule fiir Medienbildung allerdings schuldig.
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Orientierungsrahmen Medienkompetenz

Zur Erstellung eines schulinternen Medien- und Methodencurriculums

Kommunikation & Kooperation Darstellung & Prisentation
Information & Wissen Produktion & Publikation
Medienrecht & Sicherheit Medienanalyse

Mediengesellschaft

Kompetenzerwartungen, Anforderungen und mogliche Inhalte (Sekundarstufe I)

Abbildung 36: Orientierungsrahmen Medienkompetenz (Ruppert, 2012, S. 45)

9.2.4. mebis - Landesmedienzentrum Bayern

In Kooperation mit dem ISB, dem Institut fiir Film und Bild in Wissenschaft und
Unterricht GmbH, sowie der ALP wurde vom KM im Jahr 2012 ein Online-An-
gebot konzipiert und etabliert, welches das Ziel hat, den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht an bayerischen Schulen zu férdern. Das Angebot firmiert unter
der Bezeichnung ,mebis - Landesmedienzentrum Bayern“ und steht nach einer
zweijdhrigen Projekt- und Evaluierungsphase, in denen bevorzugt Referenzschu-
len fiir Medienbildung Zugriff hatten, seit 2014 allen staatlichen Schulen zur Ver-
fugung, die zuvor auf den Plattformen BayernMoodle, BRN-Moodle aktiv waren
oder das Grund-und Mittelschulnetz Oberpfalz nutzten. 2017 erhielten auch
kommunale und private Schulen in Bayern kostenlosen Zugriff. Stand April 2020
greifen iiber eine Million registrierte Nutzer von iiber fiinftausend Schulen in
Bayern auf das Angebot zu (KM, 2020; Ostermann & Scherl, 2016, S. 4; StMD,
2020).

mebis bietet insgesamt sechs unterschiedliche Dienste an. Ein moodle-basiertes
Lernmanagementsystem genannt mebis-Lernplattform ermoglicht die Konzep-
tion digital gestiitzter Unterrichtssequenzen und ermoglicht die Organisation di-
gitaler Lehr-Lern-Arrangements. Es bietet eine sichere Kommunikation und die
Einbindung zahlreicher Aktivititen, Materialien, Aufgabentypen und Anwen-
dungen. Abstimmungen sind ebenso vorgesehen wie Chats oder automatisierte
Tests. Die didaktische Integration der weiteren Dienste von mebis ist ebenfalls
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moglich und rundet die mebis-Lernplattform als Medium fiir die Organisation
zeit- und ortsunabhidngigen Lernens ab.

Damit Kurse, welche durch Lehrkrifte auf der mebis-Plattform entwickelt wur-
den, auch anderen bayerischen Lehrkriften zur Verfiigung gestellt werden kon-
nen, wurde mebis um einen Dienst unter der Bezeichnung teachSHARE erginzt.
Interessierte Lehrer haben in dieser Umgebung die Moglichkeit, Kurse zu tiber-
nehmen und fiir ihre eigenen Bediirfnisse anzupassen.

Umfangreiche Informationen zu den Themenfeldern Medienerziehung und Me-
diendidaktik finden sich im mebis-Infoportal. Hier werden Initiativen des KM
und weiterer Anbieter digitaler Bildungsinhalte vorgestellt. Uber Informationen
zu Themen und Mafnahmen hinaus, bietet das mebis-Infoportal auch den Zu-
grift auf Materialien und Termine an und erméglicht die Kontaktaufnahme mit
Ansprechpartnern, wie bspw. den Beratern im Netzwerk der Beratung digitale
Bildung Bayern (BdB).

Ein Dienst zur Nutzung digitaler Bildungsmedien stellt die mebis-Mediathek dar.
Uber 55.000 Film- und Tondokumente erdffnen Lehrern wie Schiilern die Mog-
lichkeit zur Nutzung urheber- und lizenzrechtlich unbedenklichen Video- und
Audioinhalte, welche u.a. von offentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten und
kommunalen Medienzentren angeboten werden.

Im mebis-Priifungsarchiv werden tiber 4800 zentrale schulische Abschlussprii-
fungen und Jahrgangsstufenarbeiten angeboten. Hierzu gehoéren auch ergin-
zende Materialien wie Audiodateien zur Ubung und Festigung des fremdsprach-
lichen Horverstehens. Wihrend Losungen und Aufgabenstellungen mit urheber-
rechtlich geschiitzten Inhalten ausschliefllich der Nutzung durch Lehrkrifte vor-
behalten sind, konnen alle anderen Materialien uneingeschriankt verwendet wer-
den.

Die mebis-Tafel rundet das Angebot von mebis ab. Sie eréffnet Lehrkriften die
Moglichkeit, interaktive Tafelbilder zu entwickeln, welche im Unterrichtsverlauf
erginzt, verindert und schliellich mit Schiilern geteilt werden kénnen. Zudem
lassen sich Inhalte aus der mebis-Mediathek, Links und Dokumente im Lernpro-
zess miteinander verkniipfen und durch handschriftliche Erginzungen, Hin-
weise oder Hervorhebungen zu einem gemeinsamen Handlungsergebnis verbin-
den (mebis, 2019; StMD, 2020).

Obwohl mebis ein umfassendes Informationsangebot rund um die digitale Bil-
dung macht, relevante Themen unterschiedlicher Bereiche kompakt und tiber-
sichtlich biindelt und darstellt, einen umfassenden Fundus an urheberrechtlich
unbedenklichen Medien fiir den Unterricht anbietet und schlieflich eine Lern-
plattform anbietet, die deutschlandweit einzigartig in Umfang und Funktionalitit
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ist, wird es seit seiner Einfithrung eher skeptisch betrachtet. Diese Skepsis mani-
festiert sich bspw. in der vergleichsweise geringen Zahl an Registrierungen bis
zum Jahr 2017; lediglich 234 von 1.527 berufliche Schulen waren zu diesem Zeit-
punkt fiir die Nutzung von mebis registriert (vgl. Bayerischer Landtag, 2017, S. 2;
KM, 20183, S. 6).

Bemingelt werden bspw. die Uniibersichtlichkeit der Oberfliche, die komplexe
Struktur, die Erklirungsbediirftigkeit und die geringe Kompatibilitit mit anderen
webbasierten Anwendungen. Aus Sicht der Lehrkrifte an Berufsschulen diirften
das spirliche berufsbezogene Angebot der Mediathek oder die Tatsache, dass
keine Prifungsmaterialien der zustindigen Stellen, sondern lediglich die der
staatlich organisierten Ausbildungsberufe im Priifungsaufgabenarchiv hinterlegt
sind, die markantesten Bruchstellen darstellen. Im Verlauf der COVID19-Pande-
mie kam es zu Hackerangriffen und massiven Zugriffsproblemen - als Resultat
erfuhr das KM starke Kritik und empfahl den Umstieg auf Microsoft Teams -
trotz ungeklirter datenschutzrechtlicher Rahmenbedingungen und auf Basis ei-
ner befristeten Schullizenz. Vor dem hier skizzierten Hintergrund kann der Ver-
dacht begriindet werden, dass es diverse Bruchstellen bei der Projektierung, Ein-
fithrung, Schulung und Kommunikation der zentralen digitalen Plattform im
bayerischen Bildungssystem gibt, die zu einer sehr unterschiedlichen 6ffentli-
chen Wahrnehmung und der Einschitzung der Akteure auf den verschiedenen
Ebenen des bayerischen Bildungssystems fiithrt. Auch dieser Eindruck ist es wert,
in die Verdichtung der aufgefiihrten Kritikpunkte am Ende der kontextuellen und
theoretischen Rekonstruktion Eingang zu finden.

9.2.5. Fazit

Die in diesem Kapitel referierten Maffnahmen bestitigen die in Kapitel 9.1.6. ge-
wonnene Einschitzung beziiglich wesentlicher Bruchstellen bei der Bearbeitung
des Themas ,digitale Bildung“ auf Bundesebene. Dabei fallen insbesondere die
Problemfelder Kompetenzdefinition, Beriicksichtigung des beruflichen Schulwe-
sens und Kommunikation ins Auge.

Die im Rahmen der RfM-Initiative gefundenen Felder digitaler Kompetenzent-
wicklung wurden durch diejenigen ,iiberschrieben®, auf welche sich die Kultus-
minister der Linder im Strategiepapier der KMK ,Bildung in der digitalen Welt*
geeinigt hatten. In der Folge entsteht die Herausforderung, bestehende schuli-
sche Medienkonzepte zu iiberarbeiten. Setzt man voraus, dass die Referenzschu-
len fiir Medienbildung ihrem Multiplikationsauftrag gewissenhaft gefolgt sind,
betrifft diese Herausforderung weit mehr als nur die 149 Referenzschulen. Es
steht in der Folge zu befiirchten, dass Schulen diese Herausforderung nicht als
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Weiterentwicklung, sondern vielmehr als zusitzliche Belastung verstehen, auf
die sie sich ohne RfM-Initiative nicht hitten einlassen miissen.

Dass das berufliche Schulwesen und hier besonders die Berufsschulen als
Schnittstelle zur Wirtschaft nur insofern Beachtung finden, als lediglich eine pri-
vatwirtschaftlich geforderte Initiative Materialien zur Verfiigung stellt, die auf die
besonderen Bediirfnisse junger Erwachsener in Ausbildung eingehen, stellt eine
weitere Bruchstelle dar. Aus der Sicht von Schulen und Lehrkriften kann diese
Mafinahme kaum ausreichen, die besonderen Bediirfnisse aber auch Angebote
beruflicher Schulen aufzunehmen. Dass auch mebis sich auf Angebote fiir allge-
meinbildende Schulen beschrinkt, weist ebenfalls auf eine unzureichende und

wenig differenzierte Wahrnehmung des schulischen Bereichs der Berufsbildung
hin.

Das Feld der Kommunikation bezieht sich auf den Austausch von Informationen
zwischen den verschiedenen Ebenen des bayerischen Schulsystems. Ein Ausei-
nanderklaffen in der Wahrnehmung eines zentralen Angebots wie mebis weist
auf Bruchstellen zu diesem Aspekt hin. Auch dieses Feld soll sich in den for-
schungsleitenden Fragestellungen widerspiegeln, die der empirischen Rekon-
struktion zugrunde gelegt werden sollen.

Die Darstellung und Diskussion auf Bundesebene war im Wesentlichen auf
Maflnahmen gerichtet, welche die Férderung und Entwicklung der allgemeinen
Schulbildung zu Gegenstand haben. Der Fokus auf das berufliche Schulwesen
und hier auf die Berufsschulen war nur an manchen Stellen méglich. Bei der
Betrachtung von Mafdnahmen auf Landesebene wurde eine weitere Schirfung
der Perspektive vorgenommen, die jedoch dadurch, dass die Mehrzahl der Pro-
gramme des KM das Schulsystem als Ganzes zum Gegenstand hat, nur dort auf
die Berufsschulen bezogen werden konnte, wo ein klarer Bezug tatsichlich auch
herstellbar war.

9.3. Die Medienkonzeptinitiative

Die MKI des KM stellt im Rahmen der vorliegenden Arbeit den Kondensations-
punkt fiir die Frage danach dar, wie Innovationen im bayerischen Berufsschul-
system wahrgenommen werden und wie sich diese Wahrnehmung auf die Um-
setzung dieser Innovationen auswirkt. Ihr Kontext wird in der vorliegenden Stu-
die als wesentlicher Faktor dieser Wahrnehmung betrachtet. Er stellt einen wich-
tigen Baustein fiir die Formulierung von forschungsleitenden Fragestellungen
dar, welche einer zielgerichteten Gestaltung der Interviewleitfiden dienen. Mit
deren Hilfe sollen wiederum die Wahrnehmung der befragten Akteure, ihre Fol-
gerungen aus dieser Wahrnehmung und schlieRlich deren Auswirkungen auf
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das Resultat des Innovationsprozesses erkundet werden. Ziel der dergestalt vor-
genommenen Exploration ist die Formulierung von Thesen, welche einer weite-
ren Untersuchung des Forschungsfeldes als Grundlage dienen kénnen.

Die MKI und der Zusammenhang innerhalb dessen sie ins Werk gesetzt wurde
sind zentrale Bestandteile des Forschungsdesigns. Zudem hat die MKI exempla-
rischen Charakter, spiegelt sie doch das Zusammenwirken verschiedener Ak-
teure des bayerischen Berufsschulsystems im Zuge einer Innovation wider. Die
MKI bedarf aus diesen Griinden einer besonders umfassenden und detaillierten
Betrachtung, welche nicht nur ihre Voraussetzungen, ihre Struktur, ihren Ablauf
und ihre Problemfelder beleuchtet, sondern auch auf den in den vorhergehenden
Kapiteln geschaffenen Kontext eingeht. Es werden deshalb - von der in Kapitel
8.1.2. eingefithrten Vorgehensweise abweichend - bereits zu Beginn wesentliche
Aspekte der Digitalisierungsbemiithungen auf Bundes- und auf Landesebene zu-
sammengefasst. Es folgt dann eine umfassende und detaillierte Darstellung der
MKI selbst. Abschliefdend findet eine kritische Wiirdigung statt, welche auf eine
Verdichtung derjenigen Aspekte abzielt, die sich in den vorhergehenden Kapiteln
als Grundlage fiir die Formulierung von forschungsleitenden Fragestellungen
der empirischen Untersuchung herauskristallisiert haben.

9.3.1. Klarung des Entstehungszusammenhangs auf Bundes-
und Landesebene

Bereits in der im Jahre 2014 erschienenen Digitalen Agenda 2014 - 2017 der Bun-
desregierung wird die Notwendigkeit argumentiert, den Wirtschaftsstandort
Deutschland durch eine aktive Gestaltung des digitalen Wandels zukunftsfihig
zu machen (vgl. BMWi, BMI, BMVI, 2014, S. 4). Als zentrale Themenfelder die-
ses Wandels werden der Ausbau des Breitbandnetzes, Datensicherheit, Innovati-
onen und nicht zuletzt Bildung und Ausbildung hervorgehoben (vgl. Kapitel
9.1.1.). Dass vor allem die Bereiche Bildung und Ausbildung intensiver Bemii-
hungen bediirfen, zeigt sich bspw. an den Ergebnissen einschligiger Studien, in
denen deutschen Schulen eine schlechte IT-Ausstattung und deutschen Lehr-
kraften mangelnde Medienkompetenz bescheinigt wird (vgl. Schwippert et al.,
2014, S. 18-19). Um dieser Schieflage entgegenzuwirken werden zahlreiche Maf3-
nahmen und Férderprogramme durch einzelne Bundesministerium aber auch
ressortiibergreifend initiiert, deren Anliegen es ist, das Potenzial der digitalen
Transformation fiir Bildung und Ausbildung zu erschliefen und die daraus ent-
stehenden Risiken zu minimieren.

Eine dieser Mafinahmen ist die Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesell-
schaft, welche 2016 durch das BMBF in Gang gesetzt wird. In ihr wird u.a. das
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Primat der Padagogik formuliert, welches sich als handlungsleitend fiir zahlrei-
che Folgemafinamen und nicht zuletzt auch fiir die Konzeption der MKI erweist
(vgl. BMBF, 2016b, S. 5). Eine weitere Wegmarke stellt der Vorschlag eines Digi-
talpaktes zwischen Bund und Landern dar. Dieser Vorstof3 entfacht eine intensive
Diskussion um die Sinnhaftigkeit des Bildungsfoderalismus; er bewirkt aber
auch eine stirkere Wahrnehmung der Problematik digitaler Bildung in der Of-
fentlichkeit. Dabei unterstreicht die Bereitschaft, die Grenzen des Bildungsfode-
ralismus mittels einer Grundgesetzinderung zu verschieben besonders die
Dringlichkeit, mit der die digitale Transformation auf allen Ebenen des Bildungs-
systems vorangetrieben werden muss (vgl. Creutzburg, 2017).

Eine Mafinahme, die vor diesem Hintergrund die Entwicklung der beruflichen
Bildung ins Visier nimmt, ist die Neuauflage des Férderprogramms Digitale Me-
dien in der beruflichen Bildung. Ziel dieses Programms ist nicht nur, Auszubil-
dende zu befihigen den Herausforderungen einer zunehmend digitalen Arbeits-
welt standzuhalten, sondern auch die Potenziale zu nutzen, die sich hieraus er-
geben. Damit sind bspw. die Chancen selbstgesteuerten sowie zeit- und ortsun-
abhingigen Lernens, eine intensivere Verkniipfung praktischer und theoretische
Inhalte sowie die Entwicklung eigener innovativer Ideen gemeint (vgl. BMBF,
2016b, S. 4-5).

Der Eindruck, dass die digitale Bildung sich zu einem zentralen Aspekt der deut-
schen Bildungslandschaft gemausert hat, verfestigt sich mit der Verosffentlichung
der stindigen Konferenz der Kultusminister aus dem Jahre 2016 ,Bildung in der
Digitalen Welt - Strategie der Kultusministerkonferenz“. Sie zeichnet sich u.a.
dadurch aus, dass dort ein linderiibergreifender Katalog von Kompetenzen be-
schrieben wird, der helfen soll, Schiiler auf die Anforderungen der digitalen Welt
vorzubereiten (vgl. KMK, 2017, S. 15-19). Auch wenn sich die einzelnen Bundes-
linder die Freiheit nehmen, diesen Kompetenzkatalog auf die Bediirfnisse des
jeweiligen Schulsystems anzupassen, schmilert das nicht die Bedeutung, die ein
solcher Konsens im Kontext des Bildungsfoderalismus hat.

Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Wegmarken, welche ausschliefllich
durch staatliche Institutionen initiiert wurden, konnte leicht der Eindruck entste-
hen, digitale Bildung lige ausschliefllich im staatlichen oder gesellschaftlichen
Interesse. Die SmartSchool-Initiative des Branchenverbands der digitalen Wirt-
schaft BITKOM zeigt jedoch, dass dem nicht so ist. Den Interessen ihrer Mitglie-
der folgend, spiegelt sich bspw. das Primat der Pddagogik nicht uneingeschriankt
in den Kriterien wider, welche fiir eine Nominierung als SmartSchool erfiillt wer-
den miissen. Stattdessen ist eine Schwerpunktsetzung auf Fragen der Technik
und der Vernetzung erkennbar. Auch wenn man diesem Umstand durchaus kri-
tisch gegeniiberstehen kann, zeigt er dennoch, dass digitale Bildung nicht nur
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allein in der Verantwortung des Staates liegt, sondern dass sie sich auch zum
Gegenstand gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse entwickelt hat.

Auf Ebene des Freistaats Bayern stellen der Masterplan Bayern Digital I aus dem
Jahr 2015 und der Masterplan Bayern Digital I aus dem Jahr 2017 entscheidende
Zasuren auf dem Weg zur MKI dar. Wie zuvor auf Bundesebene in der Digitalen
Agenda 2014 - 2017 werden auch in ihnen Herausforderungen des digitalen Wan-
dels konkretisiert und als ressortiibergreifende Aufgaben gekennzeichnet. Be-
merkenswert ist dabei vor allem die Verlagerung des Gewichts von vorwiegend
wirtschaftlichen, technischen und infrastrukturellen Themen hin zu Themen der
Forschung und Bildung (vgl. Spaenle, 2017; StMWi, 2018). Damit gewinnt auch
die digitale Bildung an Bedeutung und wird in das Zentrum von Initiativen und
Mafinahmen geriickt, welche die Erreichung der in den Masterplinen I und II
formulierten strategischen Ziele unterstiitzen und erméglichen sollen. Das bay-
erische Schulsystem kann dabei auf eine Reihe von Projekten zuriickgreifen, in
denen teilweise schon tiber viele Jahre hinweg Erfahrungen zu Fragen der Medi-
enbildung gesammelt wurden. So begann die Initiative Medienfithrerschein Bay-
ern bereits 2009 damit, Lehrkrifte bei der Stirkung der Medienkompetenz ihrer
Schiiler zu unterstiitzen (vgl. Stiftung Medienpadagogik Bayern, o.J.a). Das Pro-
jekt Referenzschule fiir Medienbildung hatte von 2010 bis 2016 die Entwicklung
eines Netzwerkes von Schulen zum Ziel, welches Erfahrungen zum Umgang mit
digitalen Medien fiir alle Schulen des Freistaats moglich machen sollte (vgl.
mebis, 2016). Mit ,mebis - Landesmedienzentrum Bayern“ wurde schliefdlich im
Jahr 2012 eine Plattform geschaffen, auf der Informationen, Medien und Anwen-
dungen redaktionell bearbeitet, kompakt und zentral zur Verfiigung gestellt wer-
den konnen.

Die hier vorgenommene verdichtende Darstellung von Initiativen, Projekten und
Aktivititen, kann nicht erschopfend sein. Aber sie stellt wesentliche Aspekte des
Zusammenhangs dar, in dem die MKI im Juli 2017 initiiert wurde. Sie ist Aus-
gangspunkt zahlreicher Entwicklungen und Kondensationspunkt dieser Unter-
suchung und wird deshalb im folgenden Kapitel ausfiihrlich dargestellt und ana-
lysiert.

9.3.2. Voraussetzungen

Mit dem Start der MKI werden drei wesentliche Elemente digitaler Bildung in
den Fokus von Schulleitungen, Schulentwicklungsteams und Lehrerkollegien ge-
riickt: Die Ausstattung ihrer Schule mit digitalen Medien, die Beriicksichtigung
medienpidagogischer Aspekte in den Curricula der einzelnen Ficher und Lern-
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felder sowie der Kenntnisstand der Lehrkrifte in Sachen Mediendidaktik und Di-
gitalisierung. Einen Eindruck von den Voraussetzungen, welche an deutschen
und bayerischen Schulen im Jahr 2017 vorherrschen, geben Befunde aus ver-
schiedenen Studien, welche durch die Telekom, BITKOM sowie die vbw in Auf-
trag gegeben wurden (vgl. Bitkom Research GmbH, 2015; Bos et al., 2017; Sailer,
Murbock & Fischer, 2017).

Bezogen auf Deutschland zeigt sich, dass die Ausstattungssituation sich seit 2015
nur in unerheblichem Mafle verdndert hat und nur von kaum mehr als der Hilfte
der befragten Lehrkrifte als ausreichend eingeschitzt wird. Dies betrifft auch die
Ausstattung mit Funknetzwerken, welche als unentbehrlich fuir die Nutzung mo-
biler Endgerite im Unterricht betrachtet werden. Nur ca. zwei Fiinftel der Lehr-
krifte zeigen sich diesbeziiglich zufrieden. Auch im internationalen Vergleich
sind die deutschen Schulen zu diesem Zeitpunkt nicht gut aufgestellt. Gemessen
an Lindern wie Korea, Litauen, Norwegen oder Tschechien hinken deutsche
Schulen bei der Ausstattung mit Funknetzwerken hinterher (vgl. Bos et al., 2017,
S. 10). Wendet man sich den Voraussetzungen fiir die Entwicklung von Medi-
encurricula zu, stellt man fest, dass ,immer mehr Lehrkrifte [...] grundlegende
computer- und informationsbezogene Kompetenzen [férdern]; der Anteil liegt
mittlerweile bei rund 60 Prozent. Die komplexen Kompetenzen aber haben we-
niger Lehrkrifte als noch 2015 im Blick“ (Bos et al., 2017, S. 5). Vor dem Hinter-
grund der Gefahren, welche sich aus dem unbedarften Umgang mit digitalen
Daten ergeben, wird diese Umstand als bedenklich eingeschitzt (vgl. Bos et al.,
2017, S. 5). Als positive Entwicklung kann jedoch gewertet werden, dass sich die
konzeptionelle Verkniipfung der padagogischen Arbeit mit und zu digitalen Me-
dien zunehmend etabliert. Deutschlandweit verfiigen immer mehr Schulen {iber
Medienkonzepte. Dies wird als ein Indiz dafiir gewertet, dass die Medienkonzep-
tentwicklung zunehmend als Thema der Schulentwicklungsarbeit angenommen
wird. Die Frage danach, ob und in welchem Mafle das Ergebnis dieser konzepti-
onellen Arbeit den Weg in den Unterricht findet, bleibt jedoch offen (vgl. Bos et
al., 2017, S. 16). Betrachtet man vor dem Hintergrund der Fortbildungsplanung
als einem Bestandteil der MKI den Stand der Lehrerkompetenz im Jahr 2017, so
findet man eine vorwiegend positive Einschatzung der Lehrkrifte ihrer Fihigkei-
ten vor, ,digitale Medien sinnvoll mit Lehrmethoden und Fachinhalten zu ver-
kniipfen“ (Bos et al., 2017, S. 5). Gleichzeitig zeigt sich jedoch, ,dass die Lehr-
krifte die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ihrer Schiiler
nach wie vor insgesamt nur wenig férdern“ (Bos et al., 2017, S. 24). Hieraus ergibt
sich angesichts der zunehmenden Bedeutung digitaler Medien die dringende
Notwendigkeit, diese wesentlich stirker in der Lehreraus- aber auch fortbildung
zu verankern.
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Nimmt man die Situation an bayerischen Schulen im Jahr 2017 in den Blick, so
zeichnet sich ebenfalls ein durchwachsenes Bild. Hinsichtlich der Ausstattung
zeigt sich sowohl in der Linderstudie der Telekom als auch in der von der vbw
beauftragten Studie zur digitalen Bildung an bayerischen Schulen eine durchaus
positive Einschitzung durch die befragten Lehrkrifte. Ca. zwei Drittel sind der
Auffassung, dass die IT-Ausstattung an ihrer Schule ausreichend ist, auch wenn
festgestellt werden muss, dass hier Prisentationsmedien vorherrschen und die
Ausstattung mit Geriten, ,die sich besser zur Férderung aktiver, konstruktiver
und interaktiver Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler eignen (zum Bei-
spiel Tablets oder Smartphones), [...] dagegen weitaus seltener zur Verfiigung
[stehen]“ (Sailer et al., 2017, S. 13). Auch die Versorgung mit Funknetzwerken
wird als zufriedenstellend eingeschitzt. Jedoch bemingelt gleichzeitig mehr als
die Hilfte der befragten Lehrkrifte, dass die Internetverbindung nicht ausrei-
chend schnell ist (vgl. Sailer et al., 2017, S. 39). Die Existenz eines Medienkon-
zepts zur Systematisierung der schulischen und unterrichtlichen Arbeit mit digi-
talen Medien bestitigen in Bayern nur ca. zwei Fiinftel der befragten Lehrkrifte.
Damit stellt Bayern eines der Schlusslichter im Lindervergleich dar - auch wenn
an bayerischen Schulen zu diesem Zeitpunkt bereits positive Effekte eines Medi-
enkonzepts (bspw. eine grofdere Zufriedenheit mit der Ausstattung oder eine po-
sitive Auflendarstellung) erkennbar werden (vgl. Sailer et al., 2017, S. 38). Bezieht
man die systematische Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse zur Mediendi-
daktik in die Betrachtung mit ein, so zeigt sich, dass es auch hier noch einen
Nachholbedarf an bayerischen Schulen gibt. Nur ca. ein Drittel beschiftigt sich
mit der Sammlung und Analyse mediendidaktischer Erkenntnisse und deren Be-
riicksichtigung im Unterricht (vgl. Sailer et al., 2017, S. 29). Wendet man sich
schlieRRlich den Lehrkriften zu, so ergibt sich ein dhnliches Bild wie in der ge-
samtdeutschen Betrachtung. Die Lehrer an bayerischen Schulen schitzen ihre
eigenen Kompetenzen beziiglich des Umgangs mit digitalen Medien als hoch
ein. Sie gehoren damit zur Spitzengruppe im Lindervergleich, dies zeigt sich so-
wohl in der Quantitit der Mediennutzung als auch in der Fahigkeit, ,Fachinhalte,
digitale Medien und Lehrmethoden in ihrem Unterricht miteinander zu kombi-
nieren“ (Bos et al., 2017, S. 22). Getriibt wird dieses Bild lediglich dadurch, dass
dies nicht unbedingt das Ergebnis einer angemessenen Vorbereitung in der Leh-
rerausbildung ist. Wie auch bei der deutschlandweiten Betrachtung zeigt sich
hier ein Nachbesserungsbedarf, was die frithzeitige Vermittlung derjenigen
Kompetenzen angeht, die einen professionellen und angemessenen Medienein-
satz im Unterricht erméglichen (vgl. Sailer et al., 2017, S. 19).

Das hier skizziert Bild von der Situation an bundesdeutschen und bayerischen
Schulen zu Beginn der MKI ist insofern noch unvollstindig, als die zugrundelie-
genden Studien sich lediglich auf die Gegebenheiten an allgemeinbildende Schu-
len beziehen. Damit ergibt sich zwar kein Widerspruch mit dem Anliegen der
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MKI, welche als schulartiibergreifende Initiative ausgerichtet ist; vor dem Hin-
tergrund der Forschungsfragen miissen aber dennoch die Voraussetzungen be-
leuchtet werden, die fiir die Entwicklung von Ausstattungspldnen, Mediencurri-
cula und Fortbildungsplinen speziell an Berufsschulen zu diesem Zeitpunkt re-
levant sind.

Die Ausstattung der Berufsschulen in Deutschland zeigt im Jahr 2017 sowohl
Liicken im Bereich der Klassenraumausstattung mit interaktiver Prisentations-
technik, als auch im Bereich der mobilen Gerite. So verfiigen der Studie ,Moni-
tor Digitale Bildung - Berufliche Ausbildung im digitalen Zeitalter zufolge we-
niger als die Hilfte der deutschen Berufsschulen iiber interaktive Whiteboards.
Mobile Gerite kommen gar in der Regel nur dann zum Einsatz kommen, wenn
die Lehrkraft iiber ein privates Gerit verfiigt und es fiir die unterrichtliche Nut-
zung zur Verfiigung stellt. Auch die kabellose Anbindung an das Internet ldsst
in 2017 an deutschen Berufsschulen zu wiinschen iibrig. Nur ca. ein Drittel der
Schulen verfiigt iiber eine ausreichende WLAN-Abdeckung (vgl. Schmid et al.,
2016, S. 30). Es ist in erster Linie dem Engagement der Lehrkrifte zu verdanken,
dass digitale Medien trotz dieser Einschrinkungen auch im Berufsschulunter-
richt zum Einsatz kommen. Sie nutzen die Gestaltungsmoglichkeiten digitaler
Medien hiufig im Unterricht und greifen hier insbesondere auf Prisentations-
tools wie bspw. PowerPoint zuriick. Soziale Medien finden im Gegensatz dazu
nur selten den Weg in die Klassenzimmer deutscher Berufsschulen (vgl. Schmid
et al,, 2016, S. 22). Dass es im Wesentlichen dem individuellen Engagement von
Berufsschullehrern zu verdanken ist, dass sich die Digitalisierung ihren Weg
auch in die Berufsschule bahnt und weniger dem Engagement der Schulleitun-
gen, unterstreicht die Einschitzung von Schmid, Goertz und Behrens, dass zum
einen ,eine digitale Qualifizierungsoffensive, die Lehrkrifte [sic/] und Ausbildern
im Rahmen ihrer Aus- und Fortbildung systematisch die notwendigen Kompe-
tenzen vermittelt“ (Schmid et al., 2016, S. 8) vonnéten ist und dass es zum ande-
ren ,strategisch durchdachte Schulentwicklungskonzepte [braucht], die die Ei-
genheiten einer jeweiligen Schule bzw. ihrer Schiilerschaft beriicksichtigen und
dabei die Potenziale digitalen Lernens in den Blick nehmen*“ (Schmid et al., 2016,
S. 8).

Es wire ein letzter logischer und auch notwendiger Schritt, auf die spezifische
Situation der Berufsschulen in Bayern einzugehen und auch sie beziiglicher ih-
rer Voraussetzungen zum Startzeitpunkt der MKI zu begutachten. Allerdings hat
auch eine eingehende Recherche kein belastbares Material zutage gefordert.
Zwar gibt es durchaus Verdffentlichungen wie den Ausbildungsreport Bayern
2017 des Deutschen Gewerkschaftsbundes; allerdings sind die Fragestellungen
dieser Publikationen zu wenig auf Aspekte der Digitalisierung gerichtet als dass



138

man sie zur Grundlage einer Analyse im Rahmen dieser Untersuchung verwen-
den konnte. Es bleibt in der Folge nichts, als ein Forschungsdesiderat zu diesem
Thema festzustellen.

9.3.3. Struktur und Umsetzungsprozedere auf Schulebene

Die Struktur des Medienkonzeptes orientiert sich an drei wesentlichen Hand-
lungsfeldern von Schule. Im Vordergrund stehen dabei die ,erforderlichen Kom-
petenzen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler“ (ISB, 2017, S. 2) flankiert von
der IT-Ausstattung der jeweiligen Schule und dem spezifische Fortbildungsbe-
darf der Lehrkrifte (vgl. ISB, 2017, S. 2 ). Fur die Entwicklung des Medienkon-
zepts gelten im Wesentlichen die Prinzipien, die auch fiir andere Schulentwick-
lungsprozesse Geltung haben, wobei die konkrete Verfahrensweise von der Kul-
tur, den Erfahrungen, den zeitlichen und personellen Strukturen sowie den
Strukturen der einzelnen Schule abhidngt. Um dennoch eine Darstellung zu er-
moglichen, wird auf einen Leitfaden des ISB zuriickgegriffen, der im Dezember
des Jahres 2017 herausgegeben wurde, um die Schulen bei ihrem Konzeptent-
wicklungsprozess zu unterstiitzen.

Dem Primat der Pidagogik folgend, ist das Mediencurriculum die erste Siule
und damit der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Medienkonzepts. Es , ori-
entiert sich am [...] Kompetenzrahmen fiir Medienbildung an bayerischen Schu-
len [...] [und] ist damit Grundlage einer nachhaltigen Medienentwicklung“ (ISB,
2017, S. 4). Das Mediencurriculum dokumentiert die systematische Medienkom-
petenzentwicklung und dient als ,, Stellschraube zwischen Lehrplan, Unterrichts-
praxis, Lehrerprofessionalitit, Schulausstattung und Lebenswirklichkeit“ (ISB,
2017, S. 4). Es wird als Instrument verstanden, um die schulische Medienbil-
dungsarbeit strukturiert und transparent darzustellen und soll damit eine Grund-
lage fiir die verldssliche Einschitzung des Medienkompetenzzuwachses auf Sei-
ten der Schiiler aber auch auf Seiten der Lehrkrifte schaffen.
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Besagte Kompetenzen orientieren sich am Kompetenzrahmen zur Medienbil-
dung an bayerischen Schulen (ISB, 2017). In welchem Umfang und mit welchem
Schwerpunkt sie im schuleigenen Mediencurriculum Beriicksichtigung finden,
hingt von den individuellen Zielen, Konzepten und Schwerpunkten der Schule
ab. Als Orientierungshilfe fiir grundlegenden Entscheidungen, die in Zusam-
menhang mit der Entwicklung des Mediencurriculums getroffen werden miis-
sen, stellt das ISB einen Medienkompetenz-Navigator iiber mebis zur Verfligung
(vgl. ISB, 2017, S. 6-7). Um die Beriicksichtigung und Umsetzung der Kompe-
tenzen im Unterrichtsalltag zu erleichtern, wird die Zusammenstellung eines
Materialpools vorgeschlagen. Hierfiir werden die Materialien der Initiative Medi-
enfithrerschein Bayern (siehe Kapitel 9.2.2.) ausdriicklich empfohlen. Mit der Er-
stellung des Mediencurriculums und seiner Abstimmung tiber alle schulischen
Gremien und Fachbereiche hinweg wird der Entwicklungsprozess abgeschlos-
sen.

Schritt fur Schritt zum Mediencurriculum

Bestandsaufnahme der bereits im Unterricht
stattfindenden MaRknahmen sowie von
Unterrichtsbeispielen zur Medienbildung

-

Zielfindung sowie Festelgung der schulischen Schwerpunkte zur \/

Medienbildung - unter Zihilfenahme von Medienkompetenz-Navigator

bzw. Beispiel-Mediencurricula I I
=

Einarbeitung des schuleigenen Mediencurriciulms: Zusammenfiithren der \/
WVorschlage der Gremien (Fachschaften, Schiiler-/Elternvertretung, Kollegium)

Ssammlung geeigneter Unterrichtsmaterialien I I
= £
Verabschiedung des Mediencurriculums A4
Beschaffung/Erstellung von Unterrichtsmaterialien, Formulierung von Bedarfen fiir
Fortbildungs-/ Ausstattungsplanung I_I
"'\/"'

Umsetzung des Mediencurriculums:

verbindliche Berlicksichtigung des MEdiencurriculums im Unterricht

Abbildung 37: Erstellungsprozess des schulischen Mediencurriculums (ISB, 2017c, S. 8)

Die genaue Schrittfolge zur Entwicklung des schulspezifischen Mediencurricu-
lums kann Abbildung 37 entnommen werden.

Die zweite Sdule des Medienkonzepts ist die Fortbildungsplanung. Sie erfasst
den Schulungsbedarf zu bereits vorhandenen aber auch zu geplanten Medien, zu
deren methodischen Einbindung in den Unterricht und zu den Kompetenzen,
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die den Schiilern gemaf} schulspezifischem Mediencurriculum vermittelt wer-
den sollen. In der Folge benétigen Lehrkrifte ,also neben anwendungsbezoge-
nen vor allem auch mediendidaktische Kompetenzen“ (ISB, 2017, S. 9). Aus der
Tatsache, dass die Vorkenntnisse der einzelnen Lehrkrifte in den genannten Fel-
dern als {iberaus heterogen einschitzt werden konnen, ergibt sich die Notwenig-
keit einer Bestandsaufnahme, die die individuellen Kenntnisse und Fahigkeiten
abbilden kann. Damit der sich so ergebende Fortbildungsbedarf nicht nur allge-
meinen Charakter hat, sondern auf die spezifischen Bediirfnisse eingehen kann,
werden fiir die Erhebung Instrumente vorgeschlagen, die den Lehrkriften offene
Antworten ermoglichen. Hierfiir kommen insbesondere Mitarbeitergespriche in
Frage. Der Leitfaden des ISB verweist in diesem Zusammenhang auf die Kultus-
ministerielle Bekanntmachung (KMBek) zur , Lehrerfortbildung in Bayern“ vom
9. August 2002 (Nr. I11/7-P4100-6/51 011), in der die Reflexion des Fortbildungs-
bedarfs im Rahmen des Mitarbeitergesprichs verbindlich gemacht wird. Um den
Aufwand fur diese vergleichsweise aufwindige Art der Bestandsaufnahme in ei-
nem vertretbaren Rahmen zu halten, schligt das ISB vor, die Fragen zum Fort-
bildungsbedarf konkret auf die Anforderungen des schulspezifischen Medi-
encurriculums zu beziehen (vgl. ISB, 2017, S. 9-10).

Mit der Feststellung des Fortbildungsbedarfs im Kollegium kénnen nun Veran-
staltungen im Rahmen der schulinternen Lehrerfortbildung entwickelt und - wo
dies nicht ausreichend ist - um externe Angebote erginzt werden. Neben Veran-
staltungen der Regierungen und der ALP wurden im Verlauf der MKI zahlreiche
Fortbildungs- und Beratungsangebote ins Leben gerufen, die zum einen leicht
verfiigbar sind, die zum anderen aber auch auf die konkreten Bediirfnisse des
Kollegiums hin konfiguriert werden kénnen. Beispiele hierfiir sind die BdB (vgl.
mebis, 0.A.a) und das medienpadagogische Referentennetzwerk Bayern der Stif-
tung Medienpiddagogik Bayern (vgl. mebis, 0.A.c). Mit der Abbildung des Bedarfs
und den aus ihm resultierenden Fortbildungsaktivititen sollte die Schule {iber
einen Fortbildungsplan verfiigen, der

1. bedarfsorientiert

umfassend

nach Zielgruppen differenziert

schul- und fachspezifische ausgerichtet

zielorientiert

langfristig angelegt

realistisch beziiglich der Umsetzung mit den gegebenen Mitteln

N wDN

ist (vgl. ISB, 2017, S. 10).



141

Die genaue Abfolge der fiir die Fortbildungsplanung notwendigen Schritte kann
Abbildung 38 entnommen werden.

Schritt flr Schritt zur Fortbildungsplanung

Erhebung des Fortbildungsbedarfs im Kollegium

Auswertung der Bedarfsanalyse

Erarbeitung der schulinternen Forthildungsplanung -

abgestimmt auf die schulischen Ziele zur Medienbildung bzw. unter
Bezugnahme auf das schuleigene Mediencurriculum sowie den
Ausstattungsplan

Meldung des Fortbildungsbedarfs auf lokaler und/oder regionaler
sowie zentraler Ebene an die Schulaufsicht

Umsetzung der Forthildungsplanung:
Durchfiihrung schulinterner Veranstaltungen, Besuch von
regionalen/zentralen Fortbildungen

Abbildung 38: Erstellungsprozess der schulischen Fortbildungsplanung (ISB, 2017c, S. 11)

Die dritte Sdule des Medienkonzepts ist die Ausstattungsplanung. Sie erfordert
in einem ersten Schritt eine Bestandsaufnahme und die Abbildung der bestehen-
den Ausstattung. In einem zweiten Schritt beschreibt sie die Bediirfnisse, die sich
aus dem schulspezifischen Mediencurriculum ergeben. Im Leitfaden des ISB
wird hierzu festgestellt, dass es der Auftrag der Schule ist, ,im Einvernehmen
mit dem Sachaufwandstriger nach padagogisch sinnvollen und tragfihigen Kon-
zepten zur Optimierung der Medien- und Raumausstattung zu suchen, die so-
wohl technische und finanzielle als auch logistische, bauliche und didaktische
Aspekte beriicksichtigen“ (ISB, 2017, S. 12). Damit wird auch der Ansatz des KM
plausibel, das Medienkonzept als Grundlage fiir die Vergabe von Fordermitteln
zu verwenden, denn mit der fundierten paddagogischen Begriindung neuer Aus-
stattung im Bereich der IT-Infrastruktur kénnen aus Sicht des Sachaufwandstra-
ger Fehlinvestitionen vermieden werden. Neben der Ausstattung mit Hard- und
Software ist auch die datenschutzrechtliche Absicherung der Schule durch den
Erlass einer entsprechenden Nutzungsordnung Gegenstand der Ausstattungs-
planung (vgl. ISB, 2017, S. 12-14).
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Die Schrittfolge zur Erstellung eines Ausstattungsplanes kann Abbildung 39 ent-
nommen werden.

Schritt fur Schritt zum Ausstattungsplan

Bestandsaufnahme der schulischen IT-Ausstattung auf Basis der sog.
Rechnerumfrage

=

Planung der bendtigten Ausstattung - abgestimmt auf die schulischen Ziele
zur Medienbildung sowie unter Bezugnahme auf das schuleigene
Mediencurriculum und die Forthildungsplanung I_l

Die enge Zusammenarbeit mit
Abstimmung des Ausstattungsplans dem Sachaufwandstrager
mit dem Sachaufwandstréger begleitetalle die IT-Ausstattung
betreffenden Prozesschritte I_l
‘-\/-,

Qualifizierung der Lehrkrafte durch Anwendungsschulungen

sowie Veranstaltungen zur digitalen (Fach-)didaktik

Aktualisierung von Nutzungsvereinbarungen I—l
= =

Umsetzung des Ausstattungsplans:
Beschaffung und Installation von Netzwerktechnik, Hard- und
Software sowie sonstigen Medien

Abbildung 39: Erstellungsprozess des schulischen Ausstattungsplans (ISB, 2017c, S. 14)

9.3.4. Kennzeichnung der Medienkonzeptinitiative als Konden-
sationspunkt der Untersuchung

Die im Jahr 2017 gestartete MKI des KM kann als Reaktion auf die Vielzahl an
Herausforderungen verstanden werden, die durch die digitale Transformation
entstanden sind und noch immer entstehen. Sie wurden bereits in den Kapiteln
9.1. und 9.2. ausfiihrlich referiert. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass sich
der damalige Kultusminister Dr. Ludwig Spaenle in seinem Initialschreiben vom
05. Juli 2017 ausdriicklich auf den am 30. Mai 2017 vom Kabinett beschlossenen
10-Punkte-Masterplan BAYERN DIGITAL II sowie die im Januar 2016 veroffent-
lichten Zukunftsstrategie , Digitale Bildung in Schule, Hochschule und Kultur*
bezieht (vgl. Spaenle, 2017, S. 1). Das von ihm in diesem Schreiben vorgestellte
Mafinahmenbiindel umfasst ,Verbesserungen der schulischen IT-Infrastruktur,
eine verbesserte Breitbandanbindung, die Stirkung der pidagogischen Angebote
von ,mebis - Landesmedienzentrum Bayern‘ sowie die Verbesserung der schuli-
schen Systembetreuung an staatlichen Schulen (Spaenle, 2017, S. 1-2). Weitere
Mafinahmen betreffen die erste und zweite Stufe der Lehrerausbildung, die Lehr-
kraftefortbildung sowie die Verfiigbarmachung datenschutzkonformer Anwen-
dungen fiir Schule und Unterricht (vgl. Spaenle, 2017, S. 2).
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Tatsdchlich kommt die Ankiindigung keiner dieser Mafnahmen zu diesem Zeit-
punkt {iberraschend, sind sie doch weitgehend dem Strategiepapier Bayern Digi-
tal IT entnommen (siehe Abbildung 30). Auch die Aufforderung, einen Schulent-
wicklungsprozess anzustofen, ,der die Medienarbeit einer Schule aus padagogi-
scher, organisatorischer und technischer Sicht systematisiert” (Spaenle, 2017,
S. 3) durfte die Adressaten des Schreibens wenig tiberrascht haben. Schlieflich
erscheint die Erstellung eines Medienkonzeptes im Rahmen eines Schulentwick-
lungsprozesses unter Zusammenarbeit der gesamten Schulfamilie durchaus
sinnvoll; zudem redet das Schreiben dem Primat der Pidagogik das Wort.

Besonderheiten stellen jedoch die in den folgenden Zitaten genannten Rahmen-
bedingungen dieser Aufforderung dar:

,Die Erarbeitung derartiger Medienentwicklungsplane wird daher [...] als wichtige und
notwendige Voraussetzung fiir die im Masterplan BAYERN DIGITAL II geplanten For-
dermafnahmen angesehen“ (Spaenle, 2017, S. 2).

,Die Ergebnisse Threr Medienentwicklungsplanung sollen bis spatestens zum Ende des
Schuljahres 2018/19 in Medienkonzepten dokumentiert sein (Spaenle, 2017, S. 3).

Die Tatsache, dass das Thema eines Schulentwicklungsprozesses durch das KM
vorgegeben, seine Durchfiihrung zeitlich befristet und sein Resultat Entschei-
dungsgrundlage fiir die Verteilung finanzieller Zuwendungen des Freistaats und
des Bundes ist, bedeutet letztlich, dass den Schulen ein Handlungsfeld vorgege-
ben sowie eine Zielsetzung diktiert wird und dass dies vor dem Hintergrund
schulexterner Interessen geschieht, welche zudem das Potential haben, mit
schulinternen Interessen zu konfligieren. Die genannten Aspekte widersprechen
in gehorigem Mafle der an bayerischen Schulen etablierten Vorstellung von
Schulentwicklungsarbeit; zumindest, wenn man davon ausgeht, dass ein unter
Herausgeberschaft des KM im Jahr 2015 erschienener Leitfaden fiir die schuli-
sche Qualitiatsentwicklung als Grundlage dieser Schulentwicklungsarbeit dient.
Dort werden die Handlungsfelder, Zielsetzungen und Mafinahmen interner
Schulentwicklung ausdriicklich der Domine jeder einzelnen Schule zugeordnet
(vgl. Forschner etal., 2015, S. 11-16). In der Konsequenz steht zu befiirchten, dass
sowohl Schulleitungen als auch Schulentwicklungsverantwortliche der Aufforde-
rung des Kultusministers eher skeptisch gegeniiberstehen. Zudem wird durch
die zeitliche Befristung Handlungsdruck aufgebaut und auch die Aussicht, nur
in dem Mafle finanziell geférdert zu werden, in dem das Resultat eines Schulent-
wicklungsprozesses kompatibel mit den bislang ungeklarten Anforderungen von
schulexterner Seite ist, diirfte fiir Unmut oder zumindest fiir groflen Klirungs-
bedarf gesorgt haben.
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Die hier skizzierten Reibungspunkte machen die MKI zu einem interessanten
Untersuchungsgegenstand. Das ist vor allem deshalb der Fall, weil sie nicht dif-
fus sind, sondern sich auf konkrete Handlungsfelder beziehen, die aus Sicht des
Autors neuralgisch sind fiir die Umsetzung von Innovationen an Schulen. Dies
betrifft bspw. die Einbettung in den gegebenen Kontext, die Art und Weise wie
Entwicklungsvorhaben kommuniziert werden, das Maf3 ihrer Verbindlichkeit o-
der welche Personen und Institutionen an diesen Innovationen beteiligt sein sol-
len.

9.3.5. Besonderheiten beziiglich des bayerischen Berufsschul-
systems

Die MKI ist nicht als Mafnahme angelegt, die sich speziell auf die Berufsschulen
in Bayern bezieht. Vielmehr ist die Aufforderung ein Medienkonzept zu erstellen
an alle bayerischen Schulen gerichtet. Auch die Akteure dieser Initiative und das
Unterstiitzungssystem konnen oberflichlich betrachtet nicht vor dem Hinter-
grund der Spezifika einzelner Schularten ausdifferenziert werden. Doch eine
oberflichliche Betrachtung ist zur Bearbeitung der vorliegenden Forschungsfra-
gen ohnehin nicht ausreichend, denn diese bezieht sich speziell auf Innovationen
im bayerischen Berufsschulsystem. Es soll deshalb in diesem Kapitel auf einige
Besonderheiten eingegangen werden, die im Zusammenhang der vorliegenden
Studie besonderes Augenmerk verdienen.

Bevor die Berufsschule beziiglich ihrer organisatorischen und strukturellen Be-
sonderheiten untersucht wird, soll zunichst die Frage beantwortet werden, ob die
Berufsschule in Bayern im Jahr 2017 nicht mdéglicherweise nur ein Nischenda-
sein fristete und aus diesem Grund fiir eine Ausdifferenzierung schlicht keine
ausreichende Groflenordnung darstellte. Dieser Einwand kann leicht entkriftet
werden. Die Berufsschulen in Bayern hatten im Schuljahr 2017/18 iiber alle
Schultrager hinweg 266.091 Schiiler. Das entspricht einem Anteil von 15,89%
gemessen an der Gesamtzahl an bayerischen Schulen von 1.671.386. Betrachtet
man hier allein die staatlichen Schulen?, so stellt man fest, dass dort mit 183.161
Schiilern 13,94% von insgesamt 1.313.488 beschult werden®. Vergleicht man
diese Zahlen mit dem des Gymnasiums und damit mit seinem unmittelbaren

% Diese Unterscheidung ist insofern relevant, als die MKI nur fiir staatliche Schulen verpflich-
tend ist. Fiir alle anderen Schulen wird lediglich die Empfehlung ausgesprochen, mit Blick auf
die Forderprogramme entsprechend vorzugehen.

19 Da diese Zahlen nicht Grundlage einer statistischen Erhebung sind und angesichts der Tat-
sache, dass Medienkonzepte nicht fiir einzelne Klassenstufen, sondern schulweit entwickelt
werden, wird die Gegeniiberstellung nicht auf die Anzahl der Schiiler der Sekundarstufe redu-
ziert.
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Konkurrenten in der Sekundarstufe, findet man dort 317.405 Schiiler an allen
und 262.369 Schiiler allein an den staatlichen Schulen, das entspricht 18,99%
bzw. 19,97%. Bezieht man nun noch die Reichweite der einzelnen Schule, d.h.
die Anzahl der Schiiler, die durchschnittlich von den Mafinahmen einer einzel-
nen Schule in Sachen Medienbildung profitieren konnten, in die Betrachtung
mit ein, so wird dieses Bild weiter geschirft. Wihrend an Berufsschulen insge-
samt durchschnittlich 1.454 und allein an den staatlichen Einrichtungen durch-
schnittlich 1.526 Schiiler beschult wurden, waren es im Mittel 738 Kinder und
Jugendliche, die ein Gymnasium besuchten. Betrachtet man ausschliefRlich Gym-
nasien in staatlicher Verantwortung, waren es durchschnittlich 814 pro Einrich-
tung (vgl. KM, 2018a, S. 6).

Die Zahlen zeigen, dass die Berufsschulen in Bayern einen vergleichsweisen gro-
Ben Teil der Schiiler aufnahmen und zudem tiber eine beachtliche Reichweite
verfiigten. Damit bewegten sie sich in einer Groflenordnung, die eine differen-
zierte Betrachtung durchaus rechtfertigt. Diese Einschitzung aus quantitativer
Sicht ist insofern von besonderer Bedeutung als sie sich auch unmittelbar auf
einen wesentlichen qualitativen Aspekt des Berufsschulwesens, nimlich ihren
Status im System der dualen Berufsausbildung, auswirkt. Die Berufsschule ist
gleichwertiger Partner in diesem System und tibernimmt im Rahmen dieser
Partnerschaft die theoretische Ausbildung der zukiinftigen Fachkrifte in einem
der derzeit 325 anerkannten Ausbildungsberufe (vgl. BiBB, 2020, S. 2; KMK, o.].).
In der Konsequenz kann davon ausgegangen werden, dass sich die im Rahmen
der MKI ergriffenen Mafinahmen - sei es mittelbar oder unmittelbar - auch auf
die beteiligten Ausbildungsbetriebe auswirken. Gleichzeitig stellen die Ausbil-
dungsbetriebe eine wichtige Anspruchsgruppe von Berufsschule dar und sind
deshalb auch in der Position, Einfluss auf Mafdnahmen der Medienbildung in der
Berufsschule geltend zu machen. Dies kann in einem formellen Rahmen wie
bspw. iiber den Berufsbildungsausschuss!! oder den Berufsschulbeirat!? gesche-
hen, es kann aber durchaus auch im Rahmen von Betriebspraktika!® oder am
Rande gemeinsam organisierter Priifungen zu Einflussnahmen informeller Na-
tur kommen. Durch ihre so geartete Nihe zu regional, national und international
agierenden Unternehmen stehen Berufsschulen unter dem Druck, dass die
Wirksamkeit ihrer Maffnahmen unmittelbar an der wirtschaftlichen Realitit ge-
messen wird. Erhoht wird dieser Druck dadurch, dass an Berufsschulen selbst-
verstindlich auch in Berufsfeldern ausgebildet wird, die sich im Epizentrum der

1 Das Berufsbildungsgesetz gibt die Errichtung eines Berufsbildungsausschusses an jeder IHK
zwingend vor. Der Ausschuss besteht aus sechs Arbeitgeber-, sechs Arbeitnehmer- und sechs
Lehrervertretern sowie der jeweils gleichen Anzahl an Stellvertretern.

12 Vorgeschrieben im BayEuG Art. 70.

13 Praktika sind fiir Berufsschullehrer in Bayern verpflichtend vorgeschrieben.
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digitalen Transformation befinden. Als Beispiele seien hier die Kaufleute fiir Di-
gitalisierungsmanagement oder die Fachinformatiker Digitale Vernetzung ge-
nannt.

Den hier beschriebenen Aspekten geschuldet, weifdt auch die Organisation von
Schulentwicklungsprozessen an Berufsschulen einige Besonderheiten auf. Dass
die bayerischen Berufsschulen schon auf mehr als ein Jahrzehnt - das Projekt
QmbS wurde im Jahre 2006 ins Leben gerufen - an Erfahrungen in der schuli-
schen Qualitatsarbeit zuriickblicken konnen, ragt in diesem Zusammenhang be-
sonders hervor (vgl. Zoller, 2007, S. 3). Das Qualititsmanagement an beruflichen
Schulen (QmbS) strebt eine kontinuierliche Qualititsentwicklung an, verstanden
als ,integraler und prigender Teil von Schulentwicklung und somit Aufgabe aller
am System Schule beteiligten Personen”. Es versucht dabei ,die Spezifika beruf-
licher Schulen [zu] berticksichtigen, bezogen auf deren gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Auftrag sowie die jeweilige Organisationsstruktur und Per-
sonalsituation“ (Klawitter et al., 2007, S. 4). QmbS kommt in Zusammenhang
mit der MKI insofern eine herausragende Bedeutung zu, als es sich um eine
Mafinahme des KM handelt, die schulartspezifisch fiir die bayerischen Berufs-
schulen initiiert wurde. Es stellt den Versuch dar, vorhergehende Innovations-
projekte, wie bspw. die Leitbildentwicklung und die Bildung von Kompetenzzen-
tren zu biindeln und in eine modellgestiitze, systematische Struktur zu gieflen.
Damit setzt es sich insbesondere von Ansitzen der internen und externen Evalu-
ation ab, welche vor allem in der ersten Dekade dieses Jahrtausends schulartiiber-
greifend initiiert wurden. Die Basis von QmbS stellt das Q2E-Modell dar, das sich
als ganzheitliches Qualititsmodell versteht und auf das Qualititsverstindnis des
Total Quality Management zuriickgreift (vgl. Landwehr & Steiner, 2007, S. 6;
Zoller, 2007, S. 10-12). Die langjahrige Erfahrung beruflicher Schulen mit QmbS
lasst nicht nur auf Moglichkeit, sondern auch auf die Notwendigkeit schliefRen,
den spezifischen Eigenheiten der beruflichen Schulen im Rahmen der MKI be-
sondere Aufmerksamkeit zu schenken. Die Tatsache, dass QmbS als Mittel ver-
standen wurde und wird, den vielfiltigen Auspragungen einer ausdifferenzierten
beruflichen Bildungslandschaft dadurch Rechnung zu tragen, dass Eigenverant-
wortung und Selbstindigkeit gestirkt werden, zeigt, dass den Akteuren auf Mak-
roebene die Heterogenitit des beruflichen Schulwesens durchaus bewusst ist
(vgl. Zoller, 2007, S. 25).

Auf den Aspekt der Heterogenitit soll aus diesem Grund abschliefend ebenfalls
eingegangen werden. Allein die hohe Zahl der anerkannten Ausbildungsberufe
erzeugt in Verbindung mit den groflen Unterschieden der einzelnen Berufs-
schulstandorte eine iiberaus zerkliiftete Berufsschullandschaft. Schulen unter-
scheiden sich in der Folge durch die Berufe, in denen sie ausbilden und durch
die Fachbereiche, welche die Organisation dieser Ausbildung iibernehmen. Sie
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unterschieden sich durch ihre Ausrichtung, die vorwiegend technisch, wirtschaft-
lich, sozial-hauswirtschaftlich oder eine Kombination mehrerer fachlicher Orien-
tierungen sein kann. Sie unterscheiden sich auch durch die unterschiedliche Af-
finitdt zu Fragen der digitalen Bildung, die den einzelnen Fachrichtungen unter-
stellt werden kann. Es versteht sich von selbst, dass diese Unterschiedlichkeit sich
gravierend auf den Bedarf an digitaler Ausstattung auswirkt und schon immer
ausgewirkt hat und dass es auch hier betrichtliche Unterschiede beziiglich des
Ist- und des Sollzustandes gibt.

Berufsschulen diirfen konsequenterweise nicht als homogene und vergleichbare
Gebilde missverstanden werden, die alle iiber denselben Stand hinsichtlich ihrer
Schulentwicklungsarbeit und ihrer Erfahrung mit und Affinitit zu Themen der
digitalen Bildung verfiigen. Vielmehr handelt es sich um komplexe Gebilde, de-
nen ein sehr unterschiedlicher Umgang mit dem Auftrag zur Medienkonzept-
entwicklung zugetraut werden kann

9.3.6. Akteure (innerhalb und aufderhalb der Schule)

Angesichts der Themenstellung der vorliegenden Arbeit und der Zielsetzung die-
ses Kapitels ist es sinnvoll auch die Akteure der MKI einer genaueren Betrach-
tung zu unterziehen. Die zuvor beschriebenen Entwicklungsschritte zur Erstel-
lung eines schulischen Medienkonzeptes betreffen naturgegeben in erster Linie
die verschiedenen Mitglieder der Schulfamilie. Hier wire als erstes das Medien-
konzept-Team zu nennen, das sich bevorzugt aus Lehrkriften mit Erfahrungen
im Bereich der Medienbildung und einer hohen Affinitit zu Themen digitaler
Bildung, Lehrkriften mit einer Expertise im Feld der Schulentwicklung und wei-
teren interessierten Lehrkriften rekrutiert. Auch die Schulleitung sollte in die-
sem Team vertreten sein, wenngleich sie in diesem Zusammenhang traditionell
keine Fiihrungsaufgabe {ibernimmt; stattdessen kann sie einen beratenden und
organisatorischen Beitrag leisten. Das entbindet sie jedoch nicht von ihrer Auf-
gabe als Repridsentantin der Schule, die die Entwicklung des Konzeptentwick-
lungsprozesses begleitet und dessen Resultat gegeniiber externen Anspruchs-
gruppen vertritt und ggf. verteidigt. Aus dem Charakter des Medienkonzepts als
Schulentwicklungsbeitrag ergibt sich auch die enge Zusammenarbeit mit der
Steuergruppe des Schulentwicklungsteams bzw. an beruflichen Schulen mit dem
QmbS-Gremium. SchlieRlich ist auch die Mitwirkung der einzelnen Fachschaf-
ten bzw. Abteilungen sowie aller Lehrkrifte von entscheidender Bedeutung.
Ohne ihre intensive Zusammenarbeit ist die Implementierung eines Medienkon-
zepts schlicht nicht realisierbar. Auf keinen Fall iibersehen werden darf in die-
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sem Zusammenhang der Beitrag der Schiilerschaft, der Eltern oder weiterer An-
spruchsgruppen wie bspw. Ausbildungs- und Praktikumsbetriebe. Sie sind es
letztlich, die im Mittelpunkt der Bemithungen um eine zeitgemifie und zielfith-
rende Medienbildung stehen; es ist deshalb von entscheidender Bedeutung, auch
sie - sei es formell oder informell - in den Konzeptentwicklungsprozess einzubin-
den (vgl. ISB, 2017, S. 18-20).

Ein weiterer wichtiger Akteur des Medienentwicklungsprozesses ist der Sachauf-
wandstriager. Thm kommt nach § 8 des Schulfinanzierungsgesetzes generell die
Pflicht zu, den ,fur den ordnungsgemiflen Schulbetrieb und Unterricht erfor-
derlichen Sachaufwand“ (Bayerischer Landtag, 2000) und hier insbesondere den
Aufwand fiir die riumliche Ausstattung sowie Lehrmittel zu iibernehmen. Damit
ist er per se ein zentraler Faktor fiir die Umsetzung der Ausstattungsplanung. Im
Kontext der MKI kommt ihm dariiber hinaus die Aufgabe zu, Fordermittel des
Bundes und des Landes (siehe Kapitel 9.3.3.) den einzelnen Schulen seines Ver-
antwortungsbereichs zuzuweisen. Basis hierfiir ist der sorgfiltig argumentierte
pidagogisch notwendige Bedarf an Hardware, Software, aktiver und passiver
Netzwerktechnik, sowie Einrichtung und Support!“.

Die Bezirksregierungen sind in ihrer Eigenschaft als Schulaufsichtsbehorden fiir
die rechtlichen und fachlichen Angelegenheiten der staatlichen Schulen zustin-
dig. Im Kontext der MKI organisieren sie Beratungs- und Unterstiitzungsange-
bote zu medienpidagogischen und informationstechnischen Fragen und zeich-
nen verantwortlich fiir die Umsetzung der Forderverfahren des Freistaates wie
bspw. zur Ausstattung von integrierten Fachunterrichtsraumen und digitalen
Klassenzimmer (vgl. Regierung von Unterfranken, 0.A.). Auch sie sind damit ein
wichtiger Akteur, Impulsgeber und Ansprechpartner fur die Entwicklung des
Medienkonzepts.

Die ALP organisiert die Planung und Durchfithrung von Fortbildungsveranstal-
tungen fiir Lehrkrifte aller Schularten. Auflerdem {ibernimmt sie die Qualifika-
tion von padagogischen Fiithrungskriften und setzt damit wichtige Impulse bei
der Ausbildung und Fortbildung von Schulleitungsmitgliedern, Beratungsfach-
kraften, Seminarlehrern, Evaluatoren und Multiplikatoren (vgl. ALP, o.].c, 0.A.).
Sie steuert im Rahmen der MKI ihre fachliche und padagogische Expertise zu
Themen der digitalen Transformation und den Moglichkeiten ihrer Umsetzung
im bayerischen Schulsystem bei. Dies geschieht beispielsweise {iber die Verof-
fentlichungen einschldgiger Schriften und {iber ein eigenes Beratungsangebot
zur IT-Ausstattung und Medienpddagogik (vgl. ALP, 0.].b, 0.A.).

1 Da der Sachaufwandstriiger keinen konzeptionellen Beitrag leistet und kein Teil des bayeri-
schen Schulsystems ist, wurde er nicht in die Studie aufgenommen.
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Ebenfalls ein wichtiger Akteur der MKI ist das ISB. Seine Kernkompetenzen sind
bspw. die Lehrplanentwicklung und die wissenschaftliche Begleitforschung und
Evaluation von Modellversuchen. Diese Kompetenzen setzt das ISB auch und be-
sonders zur Unterstiitzung und Beratung des KM beziiglich der Entwicklung der
MKI und deren Integration in vergangene und laufende Aktivititen zu Themen
der digitalen Bildung ein. Die Bedeutung dieses Auftrags wird unterstrichen
durch die Griindung einer eigenen Medienabteilung zu Beginn des Schuljahres
2018/19 (vgl. KM, 2018b). Kurzgefasst ist es Teil des Auftrags des ISB, seine Ex-
pertise aus Forschung und Praxis einzusetzen, um Schulen dabei zu unterstiit-
zen, ,die pidagogischen und didaktischen Herausforderungen auch in einer di-
gitalisierten Welt zu meistern“ (ISB, o.].).

Als oberste Dienstbehorde stellt das KM die hochste Hierarchieebene innerhalb
des bayerischen Bildungssystems dar (vgl. KM). In dieser Eigenschaft ist es nicht
nur als Initiator der Innovation MKI, sondern auch als deren Entwickler und Ma-
nager von entscheidender Bedeutung fiir ihren Verlauf und Erfolg. In den ge-
nannten Eigenschaften zeichnet das Ministerium verantwortlich fiir zentrale Im-
pulse der Initiative wie die Aufforderung zur Medienkonzepterstellung vom 05.
Juli 2017 (vgl. Spaenle, 2017), die Weiterentwicklung des Netzwerks der medien-
padagogisch-informationstechnischen Beratung zur Unterstiitzungsstruktur
BdB (vgl. Bayerische Staatskanzlei, 2019) oder die Aufforderung zur Einreichung
der schuleigenen Medienkonzepte (vgl. Piils, 2019). Die hier genannten Beispiele
unterstreichen eine zentrale Eigenschaft des KM: Es verfiigt {iber die rechtlichen
Mittel sowie die finanziellen und personellen Ressourcen und biindelt ausrei-
chend Wissen und Erfahrung um eine Maffnahme wie die MKI durchzusetzen,
umzusetzen und sinnvoll in andere Initiativen auf Bundes- und Landesebene zu
integrieren. Gleichzeitig ist das KM aber auch zahlreichen Anspruchsgruppen
gegeniiber verpflichtet; zu diesen zdhlen formell verkniipfte Institutionen wie die
Bayerische Staatsregierung, deren einzelne Ministerien oder nachgeordnete Be-
horden genauso wie informell verkniipfte Gruppierungen wie private Interessen-
vertretungen (z.B. Schiiler-, Eltern- oder Lehrerverbinde) oder Unternehmens-
und Wirtschaftsverbinde.

Die Beschreibung der formell in die MKI eingebundenen Akteure ist damit ab-
geschlossen und kann in verdichteter Form der Darstellung in Abbildung 40 ent-
nommen werden. Es ist aber aus Sicht und Erfahrung des Autors notwendig,
auch ein Wort zu den informell eingebundenen Akteuren zu verlieren. Es darf
nicht aufler Acht gelassen werden, dass ein verdndertes Mediencurriculum und
eine Ausstattungsplanung, welche mitunter massive Veranderungen fiir die pa-
dagogische Arbeit bedeuten kann, auch einer kritischen Beurteilung durch wei-
tere Anspruchsgruppen, wie bspw. Schiilervertretungen oder Elternverbdnde
ausgesetzt sind. Auch Unternehmen der IT-Branche, sei ihr Betitigungsfeld
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Handel, Einrichtung, Beratung oder Entwicklung steuern ihre Expertise bei und
beeinflussen damit - gezielt oder zufillig - die Schwerpunkte, die innerhalb des
Medienentwicklungsprozess auf padagogische oder technische Fragestellungen
gelegt werden. Es ist wenig zielfithrend, diesen Einfliisse im Rahmen der vorlie-
genden wissenschaftlichen Untersuchung zu viel Raum zu geben; gleichzeitig
miissen sie aber als ein wichtiger Teil des praktischen Zusammenhangs, in dem
wichtige Entscheidungen der Medienkonzeptentwicklung getroffen werden, zu-
mindest Erwihnung finden.
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Abbildung 40: Akteure der MKI (durch den Autor erginzte und erweiterte Darstellung der
schulischen Akteure bei der Erstellung des Medienkonzepts) (vgl. mebis-Re-

daktion, o.].)
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9.3.7. Unterstitzungssystem

Zur Entwicklung eines schulspezifischen Medienkonzepts kénnen Schulen auf
eine Reihe von Instrumente zuriickgreifen, die ihnen von verschiedenen Akteu-
ren angeboten werden. Diese Instrumente lassen sich abhingig von ihrer Ziel-
setzung in vier Gruppen unterschieden:

- Schulung

- Beratung

- Schulentwicklung
- Evaluation

Da es der zentrale Auftrag der ALP ist, die Fortbildung von Lehrkriften und pi-
dagogischen Fithrungskriften zu tibernehmen, tibernimmt sie diese Aufgabe
auch im Rahmen der MKI. Neben einem ohnehin schon umfassenden Schu-
lungsangebot, das allein aus Griinden der Aktualitit und Praxisndhe auch The-
men der digitalen Bildung aufgreift, bietet die ALP ein Programm mit Online-
Selbstlernkursen an, die speziell auf die Bediirfnisse von Lehrkriften abgestimmt
sind, die ihre ersten Schritte im Raum der Digitalen Bildung unternehmen. Die-
ses Programm wurde im Rahmen des Masterplans BAYERN DIGITAL IT als Teil
der flichenwirksamen Fortbildungsoffensive aufgelegt (siehe Abbildung 31). Es
besteht aus drei Basismodulen, deren Zielsetzung es ist, ,praxisnah ein gemein-
sames Grundverstindnis zu den verschiedenen Facetten des Themenfelds ,Digi-
tale Bildung‘ bei allen Lehrkriften [zu] schaffen“ (vgl. mebis, 0.A.d). Inhaltlich
fokussieren diese Basismodule auf rechtliche, ethische und unterrichtliche
Frage- und Problemstellungen. Erginzt werden sie durch zwei Vertiefungsmo-
dulen von denen eines darauf abzielt, ,die technischen Aspekte der Digitalisie-
rung, mit denen Sie [die Lehrkrifte: Anmerkung des Verfassers] in Threm beruf-
lichen Alltag konfrontiert sind, so zu verstehen“ (vgl. ALP, o.J.a) wihrend das
andere ,zunichst grundsitzliche Fragestellungen zur Mediendidaktik [behan-
delt] und dabei neben wissenschaftlichen und theoretischen Grundlagen auch
konkrete Tipps und Anregungen zur lernférderlichen Gestaltung von Lern- und
Unterrichtsmaterialien [vermittelt]“ (vgl. ALP, o.].a)

Weitere Bausteine der flichenwirksamen Fortbildungsoffensive sind der , Aus-
bau der Angebote auf allen Ebenen der Lehrerfortbildung, insbesondere durch
ein bayernweites Referentennetzwerk® (Mebis, 0.A.b) sowie die ,Begleitung und
Koordinierung des digitalen Wandels an den Schulen vor Ort durch die Beratung
digitale Bildung in Bayern“ (Mebis, 0.A.b). Das Referentennetzwerk besteht aus
Experten, die fiir die Schulung vor Ort im Rahmen von schulinternen Lehrerfort-
bildung und angepasst auf die spezifischen Bediirfnisse der einzelnen Schulen
in Anspruch genommen werden kénnen. Thr Einsatz wird von den Regierungen
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bezirksiibergreifend organisiert und fillt dort in die Kompetenz der Informati-
onstechnischen Beraters digitale Bildung (vgl. Preisenhammer, Weichert,
Borisch & Gast, 2019).

Die BdB wird durch eben diesen informationstechnischen Berater in Zusam-
menarbeit mit den medienpadagogischen Beratern digitale Bildung verantwortet.
Ersterer verantwortet dabei vor allem die Klarung technischer Fragen, die Ent-
wicklung mediendidaktischer Kompetenzen und Themen der Forderfihigkeit im
Zuge der Ausstattungsplanung. Das Titigkeitsfeld des medienpidagogischen Be-
raters bezieht sich vor allem auf die medienpidagogische Beratung und Fortbil-
dung. Laut Bekanntmachung des KM vom 28. Mai 2019 widmen sie sich schwer-
punktmiflig den folgenden Themen (vgl. Bayerische Staatskanzlei, 2019):

= Unterrichtsentwicklung

= Medienbezogene Schulentwicklung

= Fragen der IT-Ausstattung
Hierzu organisieren sie gemeinsam die folgenden Aktivititen:

= Pflege gemeinsamer Netzwerke

= Vermittlung von Kontakten und Unterstiitzung der Schulaufsicht bei der Be-
gleitung der Schulen im Bereich der digitalen Bildung

= Entwicklung von Konzepten fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht

= Beratung der Schulen bei der medienbezogenen Schulentwicklungsarbeit
auch mit Blick auf das schulspezifische Medienkonzept

= Mitwirkung bei Weiterentwicklung der Fortbildungsplanung innerhalb der
Medienkonzeptarbeit der Schulen

= Evaluation von Fortbildungsmafinahmen
= Verbindung verschiedener Ebenen der Lehrerfortbildung

= Koordination von Fortbildungsbedarfen, Referenten und Fortbildungsres-
sourcen in ihren jeweiligen Themengebieten

= Identifikation kooperationsgeeigneter Fortbildungsangebote externer Anbie-
ter

= Mitwirkung bei der Ausbildung angehender Lehrkrifte

= Mitwirkung bei lokalen Informationsveranstaltungen zu medienpidagogi-
schen und informationstechnischen Fragen fiir Erziehungsberechtigte oder
Lehrkrifte
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— Beratung von Schulen und Aufwandstriger bei der Entwicklung von Ausstat-
tungsplinen und der Weiterentwicklung der IT-Ausstattung unter Beriick-
sichtigung

— Bewertung von schulischen Ausstattungsplinen beziiglich Votums-Konfor-
mitit'® und pidagogischer Angemessenheit

= Mitwirkung bei regionalen und landesweiten, durch staatliche Stellen geneh-
migten oder initiierten medienpidagogisch-informationstechnischen Maf-
nahmen

= Erstellung und Bereitstellung von Beratungsmaterialien

Neben dem hier dargestellten umfassenden Beratungs- und Schulungsangebot
zeichnet sich das Netzwerk auch dadurch aus, dass die Berater jeweils auf be-
stimmte Schularten spezialisiert sind. Damit stehen auch fiir den Bereich der
Berufsschulen in jedem Regierungsbezirk ein medienpidagogischer und ein in-
formationstechnischer Berater zur Verfiigung. Zudem wurde die Anzahl der Be-
rater gegeniiber dem urspriinglichen Netzwerk der medienpidagogischen und
informationstechnischen Berater, das bereits im Jahr 2002 ins Leben gerufen
wurde, auf insgesamt 170 Ansprechpartner verdoppelt (vgl. KM, 2019a).

Da die MKI ausdriicklich als Teil der Schulentwicklungsarbeit der einzelnen
Schule verstanden wird und dementsprechend auch anzulegen ist, kommt den
Beratern, Koordinatoren und Moderatoren in diesem Feld eine besondere Ver-
antwortung zu. Schulentwicklungsberater befassen sich mit dem ,Beobachten
und Auswerten der allgemeinen Schulentwicklungsdiskussion unter Berticksich-
tigung der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung” (vgl. ISB,
2019). Thre Erkenntnisse machen sie fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung
der Schulentwicklung in Bayern fruchtbar und teilen sie im Rahmen jdhrlicher
Regionaltagungen. In ihren Aufgabenbereich fillt auch die Dokumentation und
Prisentation der verschiedenen Aktivititen in einem Regierungsbezirk.

Das Betitigungsfeld der Schulentwicklungs-Koordinatoren ist auf einen Regie-
rungsbezirk und auf eine Schulart zugeschnitten aber nicht beschrankt. Sie ini-
tileren und unterstiitzen Schulentwicklungsarbeit und vernetzen sich mit den
Schulentwicklungs-Koordinatoren anderer Schulen und mit den Schulentwick-
lungs-Moderatoren des eigenen Regierungsbezirks. Auch die schulartiibergrei-
fende Kooperation sowie die Vermittlung von Schulentwicklungs-Moderatoren
gehoren zu ihrem Betdtigungsfeld (vgl. ISB, 2020b).

15 Votum ist eine jihrliche Verdffentlichung des Beraterkreises zur IT-Ausstattung von Schulen
des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus
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Schulentwicklungs-Moderatoren bringen ihre Expertise und ihre Erfahrung in
Schulentwicklungsprozesse vor Ort ein. Dabei konzentrieren sie sich auf die Vor-
bereitung und Begleitung von Projekten und Prozessen (vgl. ISB, 2020a).

Die Integration in die Schulentwicklungsarbeit der einzelnen Schule bedingt
auch die Notwendigkeit, die ergriffenen Mafinahmen einer regelmifligen Evalu-
ation zu unterziehen. Um den Schulen diesen Schritt zu erleichtern, wurden vom
ISB Selbstevaluationsbégen bereitgestellt, welche Schulleitungen und Medien-
konzeptverantwortliche dabei unterstiitzen sollen, ,,sowohl Stirken als auch Ent-
wicklungspotentiale Thres [sic/] schuleigenen Medienkonzepts zu erkennen. Die
Reflexionsbogen dienen ausschliellich dazu, dass [sic/] Medienkonzept qualitits-
orientiert weiterzuentwickeln“ (Mebis, 0.A.e)

Ziel dabei ist es, den Status Quo als Grundlage der systematischen Weiterent-
wicklung festzustellen. Gleichzeitig dokumentieren die Reflexionsbogen den Ist-
Stand der Schulentwicklungsarbeit zu diesem Thema und erleichtern die Kon-
sultation mit den Beratern digitale Bildung (vgl. mebis, o.A.e).

Eine zusammenfassende Darstellung des Unterstiitzungssystems der MKI kann
Abbildung 41 entnommen werden.
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Abbildung 41: Unterstiitzungsangebote und Ansprechpartner der MKI
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9.3.8. Ausblick

Eine Darstellung der MKI wire unvollstindig, ginge man nicht darauf ein, was
fiir die Zeit vorgesehen ist, nachdem die Medienkonzepte der bayerischen Schu-
len dem KM vorgelegt und die Mittelzuweisung durch die Sachaufwandstrager
abgeschlossen wurden; schlieflich waren die materiellen, personellen und zeitli-
chen Ressourcen fiir ihre Umsetzung erheblich. Tatsichlich sieht eine zweite
Phase der Medienkonzeptentwicklung die Implementierung und Verstetigung
der schulspezifischen Resultate vor. Dabei wird vor allem eine schulinterne und
schulexterne Vernetzung anvisiert, welche einer intensiven Kooperation dienen
soll (vgl. mebis, o0.A.f). Da viele der in Kapitel 9.3.7. beschriebenen Bestandteile
des Unterstiitzungssystems - sei es der Aufbau des Beraternetzwerks oder das
Angebot von Online-Schulungen durch die ALP - auf eine langfristige Nutzung
durch Projektverantwortliche und Lehrkrifte angelegt sind, diirften auch die Vo-
raussetzungen fiir eine kontinuierliche Weiterentwicklung der schulspezifischen
Medienkonzepte grundsitzlich gegeben sein. Ein wesentlicher Aspekt dieser
Weiterentwicklung ist dabei sicherlich die Integration in die Schulentwicklungs-
arbeit der jeweiligen Schule. In diesem Zusammenhang ist es ein starkes Indiz
fur den politischen Willen, die Verstetigung der Ergebnisse der MKI langfristig
zu unterstiitzen, dass der Digitalisierung im aktuellen Qualititstableau der exter-
nen Evaluation bildungspolitische Prioritit und in der Folge auch ein eigener
Qualititsbereich eingerdaumt wird (vgl. LAS - Qualititsagentur, 2020, S. 13).

9.3.9. Fazit

Die Analyse der Initiativen auf Bundesebene und auf Landesebene sowie des Un-
terstiitzungssystems, welches im Kontext der MKI aufgebaut wurde zeigen, dass
das bayerische Berufsschulsystem den Herausforderungen der Digitalen Trans-
formation nicht unvorbereitet gegeniibersteht. Die auf Landesebene in Gang ge-
setzten Initiativen scheinen zudem weitgehend mit den Zielen und Mafinahmen
auf Bundesebene zu harmonieren; insbesondere das Strategiepapier der KMK
findet seinen Widerhall in den MafRnahmen, welche im Masterplan Digital IT der
Bayerischen Staatsregierung fiir die digitale Bildung festgelegt wurden. Auch die
Passung der MKI in die Gesamtstrategie der Bayerischen Staatsregierung, wie sie
im Masterplan Bayern Digital II niedergelegt wurde, erscheint stringent. Und
schlieflich zeigen auch die einzelnen Bestandteile des Unterstiitzungssystems -
zumindest in der Auflensicht - eine sinnvolle und zielfithrende Kombination
neuer mit bereits etablierten Instrumenten. Sei es die Nutzung langjahriger Er-
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fahrungen aus dem Bereich der Schulentwicklung, der Einsatz etablierter Struk-
turen des QmbS oder die medienpiadagogische Betreuung durch ein bayernwei-
tes Netzwerk an medienpidagogischen und informationstechnischen Beratern;
die personellen, finanziellen und zeitlichen Ressourcen, die innerhalb der letzten
Jahre in den Bereich der digitalen Bildung gelenkt wurden, belegen die Ernsthaf-
tigkeit, mit der das KM die beherrschenden Themen im Bereich der Schule vo-
ranzubringen versuchte.

Jedoch: So interessant diese Erkenntnisse im Kontext der digitalen Transforma-
tion auch sein moégen, fiir die Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfra-
gen reichen sie nicht aus. Ein Grund hierfiir liegt darin, dass die bisherige Be-
trachtung rein inputorientiert ist und damit lediglich Aussagen dariiber ermog-
licht, ob und in welchem Umfang auf Bundes- wie auf Landesebene Ressourcen
aufgebracht wurden, um den Herausforderungen der digitalen Transformation
im Bildungsbereich standzuhalten. Zudem zeigen die Themen, Thesen und Ar-
gumente der 6ffentlichen Diskussion (wie bspw. zu mebis in Kapitel 9.2.4.) dass
die Sichtweisen von Akteuren und Anspruchsgruppen des Schulsystems hetero-
gen sind und regelmifig nicht den Einschitzungen entsprechen, die sich in
Pressemitteilungen, Bekanntmachungen oder Schreiben des KM widerspiegeln.
Dabei reicht die Kritik von der Forderung der Eltern nach einem ,verbindliche[n]
padagogische[n] und didaktische[n] Medienkonzept fiir alle Schularten in Bay-
ern“ (Kaempfe, 2020) iiber das Anmahnen von mehr Zeit der Lehrkrifte fiir die
Vorbereitung und Umsetzung des Medienkonzepts (Bayerischer Lehrer- und
Lehrerinnenverband e. V., 2019) bis zu dem von wissenschaftlicher Seite gedu-
RBerte Verdacht, dass Minister, Eltern und Verbdnde die Digitalisierung insge-
samt gar nicht wollten (Hentschel, 2020). Angesichts dieser Einwdnde muss der
nichste Untersuchungsschritt sein, konkrete Angriffspunkte zu identifizieren,
zu diskutieren und zu konkretisieren, die eine Zuspitzung auf die Forschungs-
fragen ermoglichen konnen und die sich damit als Grundlage fiir die Durchfiih-
rung der empirischen Rekonstruktion eignen. Das zu erreichen, ist Gegenstand
dieses Kapitels.

Einen ersten Angriffspunkt illustriert die Darstellung des chronologischen Ab-
laufs der dargestellten Initiativen und Mafdnahmen auf Bundes- und auf Landes-
ebene (Abbildung 42). Mit Fokus auf die MKI und ihr Unterstiitzungssystem
(markiert mit einer rot gestrichelten Linie) ist zu erkennen, dass bspw. der Leit-
faden zur Entwicklung des Medienkonzepts erst 5 Monate nach der Aufforde-
rung zu dessen Erstellung erschien. Ein weiterer Bruch zeigt sich bei genauerer
Betrachtung des Medienkompetenznavigators, der erst in seiner im
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Urheber Bezeichnung Start Charakter
Bundesebene
Bundesregierung Digitale Agenda 2014 — 2017 August 2014 Strategiepapier
Bildungsoffensive fur die digi- . .
BMBF k 201
tale Wissensgesellschaft Oktober 2016 Strategiepapier
Digitale Medien in der berufli- | Januar 2016 (Sep- R
BMBF chen Bildung tember 2012) Forderprogramm
KMK Bildung in der digitalen Welt Dezember 2016 Strategiepapier
BITKOM SmartSchool 2018 (2016) Initiative
Landesebene
StMWi Masterplan Bayern Digital | 2015 Strategiepapier
Bayerische Staatsre- . . .
B D 201
TR Masterplan Bayern Digital Il 017 Strategiepapier
B i -
.ayerlsche Staatsre Medienfiihrerschein Bayern 2009 Initiative
gierung
SEMUK R.eferenzschulen fur Medien- 2010 Projekt
bildung
StMUK Mebis — Landesmedienzent- 2012 i e
rum Bayern

: StMUK Medienkonzeptinitiative Juli 2017 Initiative I
I Unterstiutzungssystem I
| StMUK Beraternetzwerk digitale Bil- Mai 2019 (2002) MaRnahme I
dung
l . ; |
| 1sB Leltfa'den zur Medienkonzept- | 1, ber 2019 Material |
entwicklung -
| |
I ALP Online-Selbstlernkurse September 2019 Online-Kurse I
l |
I ISB gﬂgdlenkompetenznawgator November 2018 Material I
I ISB Reflex!onsbogen zur Selbste- August 2020 Material I
| valuation |
I Schulentwicklungsberater, - I
| 1sB koordinatoren, Ansprechpartner |
L -moderatoren |

Abbildung 42: Ubersicht simtlicher dargestellter Manahmen auf Bundes- und Landesebene
sowie des Unterstiitzungssystems der MKI
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November 2018 veroffentlichten Version eine Moglichkeit zur Abbildung beruf-
licher Schulen ermoglicht. Das Beraternetzwerk digitale Bildung nimmt seine
Arbeit offiziell im Mai 2019 und damit erst 4 Monate vor dem offiziellen Ende
der ersten Phase der MKI auf. Die Reflexionsbogen zur Selbstevaluation erschei-
nen gar erst fast ein Jahr nach diesem Termin, wodurch es keine Méglichkeit
gibt, die hochzuladenden Medienkonzepte anhand dieser Bégen zu iiberpriifen.
SchliefRlich werden die Basismodule der flichendeckenden Fortbildungsoffen-
sive erst zu dem Termin ver6ffentlicht, zu dem die Medienkonzepte bereits ein-
gereicht sein sollen.

Es kann nicht das Anliegen dieser Untersuchung sein, die Griinde fiir diese
Bruchstellen zu kliren oder zu rechtfertigen. Es ist aber notwendig, auf sie hin-
zuweisen, denn sie sind ein starkes Indiz fur die Moglichkeit, dass die zeitliche
Abfolge der MKI und ihrer Unterstiitzungsmafinahmen durch Akteure auf un-
terschiedlichen Ebenen des bayerischen Berufsschulsystems unterschiedlich
wahrgenommen und bewertet wird

Eine weitere Bruchstelle in Zusammenhang mit der dargestellten zeitlichen Ab-
folge ist die Gefahr einer asynchronen Information. Wie sich im Verlauf der Do-
kumentenanalyse gezeigt hat, sind viele relevante Informationen zentral auf den
Seiten von mebis gesammelt und strukturiert. Um detaillierte Informationen zu
erhalten, welche bspw. das Beraternetzwerk digitale Bildung oder QmbS betref-
fen, ist es aber notwendig, auf Internetseiten des Ministeriums, der Regierungen
oder des ISB zuzugreifen. Informationen zu Fortbildungsveranstaltungen stehen
vorzugsweise auf der Internetplattform der ALP zur Verfiigung. Davon ausge-
hend, dass Informationen vorwiegend anlassbezogen recherchiert werden, kann
vermutet werden, dass verschiedene Akteure der MKI auch iiber unterschiedliche
Informationsstinde verfligen. Zwar gibt es zentrale Veranstaltungen wie bspw.
Schulleiterdienstbesprechungen, in denen die wichtigsten Informationen ver-
mittelt und diskutiert werden kénnen. Diese finden aber vergleichsweise selten
statt und beschiftigen sich in der Regel mit einer Vielzahl von Themen, wodurch
der tiefere Einstieg in einzelne Themenfelder erschwert wird. Selbstverstindlich
konnen offene Fragen immer auch im direkten Gespriach mit anderen Akteuren
geklart werden. Allerdings muss befiirchtet werden, dass diese Verfahrensweise
noch fiir eine Verstirkung der ungleichen Informationsverteilung sorgt, da auf
diese Weise die unterschiedlichen Informationsstinde verschiedener Akteure
bspw. auf Regierungsebene an die Schulleitungen des jeweiligen Regierungsbe-
zirks weiterverteilt werden. Auch die hier beschriebene Kommunikation - ver-
standen als Austausch von Information - kann und soll in der vorliegenden Arbeit
weder eingehender beschrieben noch analysiert oder gar bewertet werden. Es
kann vor diesem Hintergrund aber vermutet werden, dass auch die Akteure ihren
unterschiedlichen Informationsstand feststellen und bemingeln und dass dieser
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Informationsstand auf die Effizienz der Kommunikation zwischen den unter-
schiedlichen Hierarchieebenen des bayerischen Bildungssystems zuriickgefiihrt
wird. Damit qualifiziert sich dieser Aspekt als Ausgangspunkt einer weiteren Fra-
gestellung, welche forschungsleitend fiir die Durchfithrung der empirischen Re-
konstruktion sein soll.

Eine weitere Bruchstelle ist, dass die Besonderheiten der Berufsschule bei der
Entwicklung des Unterstiitzungssystems fiir die MKI als nicht in ausreichendem
Mafle berticksichtigt wahrgenommen werden konnten. Vor dem Hintergrund
der langjdhrigen Erfahrungen vieler Schulen auf dem Gebiet des Qualititsmana-
gements (QmbS) und damit der Schulentwicklung ist anzunehmen, dass Lehr-
krifte, Steuergruppen und Schulleitungen beteiligter Berufsschulen auf Basis
der Strukturen und Erfahrungen, welche tiber diesen Zeitraum hinweg entstan-
den sind und vor dem umfangreichen Hintergrund erfolgreicher oder geschei-
terter Mafinahmen, erreichter oder verfehlter Ziele sowie der damit einhergehen-
den Evaluationen, eine besonders kritische Perspektive beziiglich der MKI ein-
nehmen. Zumal diese darauf angelegt ist, dass Berufsschulen im Wesentlichen
mit den gleichen Mitteln operieren wie bspw. Grundschulen, Mittelschulen oder
Gymnasien. Die Wahrnehmungen der Akteure auf der Meso- und auf der Mak-
roebene konnten also auch in diesem Punkt durchaus unterschiedlich sein. Da-
mit erscheint auch die Beriicksichtigung einer moglicherweise unterschiedlichen
Wahrnehmung auf die Heterogenitit der Berufsschullandschaft zielfithrend fiir
den empirischen Teil dieser Studie.

9.4. Verdichtung der Erkenntnisse aus der genuinen Dokumen-
tenanalyse und Ableitung zentraler forschungsleitender Fra-
gestellungen fiir die empirische Rekonstruktion

Im Verlauf der genuinen Dokumentenanalyse traten zahlreiche Bruchstellen zu-
tage, welche ursichlich dafiir sein kénnten, dass Innovationen im bayerischen
Berufsschulsystem an vielen Schulen unvollstindig umgesetzt werden, sich als
unwirksam erweisen oder gar nicht sichtbar sind. Es wire weder zielfithrend
noch méglich, simtliche Bruchstellen im Rahmen dieser Studie vollumfinglich
zu beriicksichtigen. Aus diesem Grund sollen sie auf drei zentral erscheinende
Aspekte verdichtet werden, welche die Grundlage fiir die Formulierung for-
schungsleitender Fragestellungen zum Abschluss dieses Teils der Untersuchung
sein werden.

Als erster zentraler Aspekt ist der Faktor Zeit zu nennen. Er tritt in drei Dimen-
sionen in Erscheinung, von denen jede einzelne als neuralgisch fiir den Erfolg
der MKI betrachtet werden kann.
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Eine erste Dimension betrifft die chronologische Abfolge von Initiativen, Pro-
grammen und Mafinahmen. Insbesondere das zeitliche Zusammenspiel derje-
nigen Mafdnahmen, die flankierend zur MKI in Gang gesetzt wurden, muss ei-
nem betroffenen Akteur unzusammenhingend und willkiirlich erscheinen. Aus
diesem Umstand konnen zwei wesentliche Implikationen abgeleitet werden. Die
erste betrifft die organisatorischen Schwierigkeiten, die sich fiir die beteiligten
Akteure der MKI bei der Koordination ihrer Aktivititen ergeben. Fortbildungsan-
gebote, die im Verlauf der Initiative nicht genutzt werden konnen, erscheinen in
diesem Zusammenhang nicht weniger problematisch, als Reflexionsbogen, die
erst nach der verpflichtenden Abgabe des Medienkonzepts fiir die Einschitzung
der Qualitit der eigenen Arbeitsergebnisse zur Verfiigung stehen. Vor diesem
Hintergrund stehen auch die Akteure auf der Mesoebene respektive Schulleitun-
gen vor betrichtlichen Herausforderungen. Leistungen von den Mitgliedern des
Medienentwicklungsteams einzufordern, ohne angekiindigte Unterstiitzungsan-
gebote verfiigbar machen zu kénnen, fordert ein hohes Mafi an Belastbarkeit und
Uberzeugungskraft. Gleichzeitig triibt es das Vertrauen innerhalb der Schulge-
meinschaft und gegeniiber tibergeordneten Hierarchieebenen; womit die zweite
wesentliche Implikation einer inkonsistenten zeitlichen Abfolge angesprochen
wire.

Die zweite Dimension bezieht sich auf die Zeitraume, die sich fiir die Umsetzung
von Initiativen, Programmen und Mafinahmen aus deren Abfolge ergeben. Be-
trachtet man bspw. den Zeitraum innerhalb dessen die KMK das Strategiepapier
Bildung in der digitalen Welt und das KM den Masterplan Bayern Digital II sowie
die Medienkonzeptinitiative ins Leben riefen, stellt man fest, dass er nur einige
Monate umfasst. Daraus ergibt sich zunichst die Gefahr der Uberforderung der
beteiligten Akteure. Zudem kann die kurze Frist, in der die genannten Mafdnah-
men aufeinanderfolgen, als Indiz fiir ihren reaktiven Charakter betrachtet wer-
den. In der Wahrnehmung der Akteure des Bildungssystems kann so leicht der
Eindruck entstehen, dass das aktuell hohe Tempo einer fritheren Zogerlichkeit
geschuldet sein konnte. Im Ergebnis miissten Spannungen, Vertrauensverluste
und Unzufriedenheiten auf allen Ebenen befiirchtet werden, die sich auch nega-
tiv auf den Verlauf und Erfolg der MKI auswirken kénnten.

Die dritte Dimension betrifft die Finanzierung der schulischen IT-Ausstattung.
Der Prozess, der fiir die Freisetzung der Bundesmittel im Rahmen des Digital-
Pakt notwendig war, erzeugte zusitzliche Unsicherheiten und zudem zusitzli-
chen Zeitdruck. Denn neben der stark verzogerten Freisetzung der Gelder war
insbesondere das Verfahren ihrer Verteilung lange Zeit ungeklart und bewirkte
im Zusammenspiel von Schulen und Sachaufwandstragern intensiven und zeit-
aufwindigen Abstimmungsbedarf.
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Als ein weiteres zentrales Themenfeld kann die Verteilung der MKI-relevanten
Information identifiziert werden. Damit sind zum einen Informationen gemeint,
die zwischen den Akteuren der MKI auf den unterschiedlichen Hierarchieebenen
getauscht und geteilt werden miissen; zum anderen bezieht sich dieser Aspekt
aber auch auf Informationen zur MKI, die insbesondere Schulleitungen benéti-
gen, um die Ressourcen auf der Mikroebene angemessen steuern zu kénnen. Es
kann sich dabei bspw. um Fortbildungs- oder Beratungsangebote handeln. Spe-
ziell die Verteilung dieser Informationen erfolgt weitgehend asynchron, d.h.
selbstmotiviert und selbstgesteuert. Es ist anzunehmen, dass die verschiedenen
Ebenen des Berufsbildungssystems im Resultat tiber unterschiedliche Informa-
tionsstinde verfiigen. In der Konsequenz ist die Entstehung von Effizienverlus-
ten, Kommunikationsproblemen und Missverstindnissen zu befiirchten, die
eine zusitzliche Belastung des Innovationsvorhabens MKI bewirken konnten.
Ein Beispiel hierfiir ist die Versorgung der Akteure der Mesoebene mit belastba-
ren Informationen zu den Effekten, die digitalen Unterrichtsmedien zugeschrie-
ben werden kénnen. In Ermangelung zuverlissiger Erkenntnisse zu dieser Fra-
gestellung, ist es nicht unwahrscheinlich, dass es punktuell zu einer Verlagerung
vom ,unwigbaren“ Terrain der pidagogischen Wirksamkeit auf das ,sichere®
Feld der technischen Funktionalitit kommt. Anders ausgedriickt kann das Infor-
mationsdefizit von Seiten des Dienstherrn nur allzu leicht durch leicht verfiig-
bare — wenngleich nicht wissenschaftlich fundierte - Informationen privatwirt-
schaftlicher Unternehmen beseitigt werden, die diesen Kanal gerne nutzen, um
ihren kommerziellen Interessen nachzugehen. Im Resultat ist eine stark techno-
logieorientierte Ausrichtung zumindest vereinzelter schuleigener Medienkon-
zepte zu beflirchten.

Ein dritter zentraler Aspekt bezieht sich auf die Besonderheiten der Berufsschule.
Auch er weist drei wesentliche Dimensionen auf. Zunichst konnte in Kapitel
9.3.5. gezeigt werden, dass die bayerischen Berufsschulen eine quantitativ nicht
zu vernachlissigende Grofie in der Schullandschaft Bayerns sind; dennoch spie-
gelt sich dieses Gewicht nur unzureichend in der Ausgestaltung und Ausstattung
der dargestellten Programme, Initiativen und Mafinahmen wieder. Auch wenn
QmbS als integraler Bestandteil der Schulentwicklungsarbeit eine individuelle
Steuerung und Kontrolle der Medienkonzeptinitiative an einzelnen Schulen be-
glinstigt, so entspricht doch ein grofRer Teil des Unterstiitzungsangebots im We-
sentlichen dem, was auch Grundschulen, Mittelschulen oder Gymnasien zur
Verfligung steht. Die in diesem Umstand implizierte Unterstellung, dass die
Maf3stibe, die an die allgemeine Bildung angelegt werden auch Geltung haben
miissten fur die berufliche Bildung, vernachlissigt dabei gleichermafien die Viel-
falt der beruflichen Bildung und die starke Streuung innerhalb einzelner berufli-
cher Schulformen. Dass einzelne Schulen dadurch ins Hintertreffen zu geraten
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drohen, dass ihnen kein mafigeschneidertes Unterstiitzungsgebot gemacht wird
und sie gleichzeitig nicht tiber etablierte QmbS-Prozesse verfiigen, wird noch ver-
stirkt durch den gewerblich-technischen Fokus vieler Angebote und Initiativen.
Schulen mit wirtschaftlicher oder hauswirtschaftlich-sozialer Ausrichtung dro-
hen in diesem Zusammenhang zu Verlierern der MKI zu werden.
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10. Anschluss an die wissenschaftliche Diskussion zu Inno-
vationsforschung und Organisationstheorie

Um eine Konturierung der MKI als Innovation und ihre Einordung in einen or-
ganisationstheoretischen Zusammenhang aus aktueller wissenschaftlicher Per-
spektive zu erméglichen, werden die bisherigen Erkenntnisse in diesem Kapitel
an die wissenschaftliche Diskussion zu Innovationsforschung und Organisati-
onstheorie angeschlossen. Der Fokus der Betrachtung wird dabei auf die Ursa-
chen moglicher Widerstinde gegen Innovationsbemiihungen und deren Bear-
beitung sowie auf Kernkonzepte der Organisationstheorie gelegt, die geeignet er-
scheinen, die Wahrnehmung von und den Umgang mit der MKI im bayerischen
Berufsschulsystem zu beschreiben und zu erkliren. Wie bereits bei der genui-
nen Dokumentenanalyse, wird auch bei diesem Teil der kontextuellen und theo-
retischen Rekonstruktion primir das Ziel verfolgt, forschungsleitende Fragestel-
lungen zu entwickeln und zu schirfen, die eine Zuspitzung der Leitfiden auf die
Forschungsfragen im Sinne Witzels ermdéglicht (vgl. Kapitel 8.2.3.1.).

10.1. Status Quo der Innovationsforschung

Dem Begriff der Innovation haftet ohne Frage etwas Schillerndes an. Er findet
sich in der Werbung, in technischen Handbiichern und in kultusministeriellen
Schreiben gleichermafien und wird im Alltagsgebrauch auf annihernd alle denk-
baren Produkte, Prozesse oder Dienstleistungen angewendet. Obschon man
durch diesen Umstand den Eindruck gewinnen konnte, dass es einen weit ver-
breiteten Konsens tiber seine Bedeutung gibt, weist die Beliebigkeit seiner An-
wendung vielmehr in Richtung Unschirfe. Tatsichlich zeigt eine genauere Be-
trachtung des Begriffes in der einschligigen Literatur, dass nicht alles, was als
Innovation bezeichnet wird auch tatsdchlich eine ist; umgekehrt erhilt nicht al-
les, was innovativ ist auch wirklich dieses Pridikat (vgl. Hauschildt, Salomo,
Schultz & Kock, 2016, S. 3).
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10.1.7.Innovation: Definition und Abgrenzung

Um zu kliren, ob und inwiefern die MKI tatsichlich eine Innovation im Ver-
stindnis der einschligigen Literatur darstellt und welche Konsequenzen sich da-
raus fiir die weitere Untersuchung ergeben, wird der Begriff der Innovation in
diesem Kapitel aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, kritisch diskutiert,
geschirft und schlieRlich auf den Forschungsgegenstand angewendet !,

Nach Schumpeter, dem Begriinder der Innovationsforschung sind wirtschaftli-
che Prozesse permanent fortlaufend und zeigen die Dynamik einer ,schopferi-
schen Zerstérung“. Motor dieser Dynamik und der daraus resultierenden
Konjunkturzyklen sind Innovationen, verstanden als ,the doing of new things or
the doing of things that are already done, in a new way“ (Schumpeter zitiert nach
Freudenberger & Mensch, 1975, S. 14).

Fichter definiert Innovation folgendermafien:

,Innovation ist die Entwicklung und Durchsetzung einer technischen, organisationalen,
geschiftsbezogenen, institutionellen oder sozialen Problemlosung, die als grundlegend
neu wahrgenommen, von relevanten Anwendern akzeptiert und von Innovatoren in der

Erwartung eines Erfolgs betrieben wird“ (Fichter, 2015, S. 14).

Hauschildt, Salomo, Schultz und Kock bieten folgende Ausgangsdefinition an:

,<Innovationen sind qualitativ neuartige Produkte oder Verfahren, die sich gegeniiber ei-
nem Vergleichszustand ,merklich“ - wie auch immer das zu bestimmten ist - unterschei-
den“ (Hauschildt et al., 2016)

Zieht man das Gabler Wirtschaftslexikon zur Rate, so findet man dort den Hin-
weis, dass es bislang keine einheitliche und allgemein akzeptierte Definition gibt,
der Begriff aber in einem allgemeinen Verstindnis

,fur die mit technischem, sozialem und wirtschaftlichem Wandel einhergehenden (kom-

plexen) Neuerungen“ (Specht, 2018)
steht.

16 In diesem Zusammenhang ist zu betonen, die vorliegende Studie sich auf die Organisation
des Berufsschulsystems von der Makro- bis zur Mesoebene bezieht und nicht auf die Mikro-
ebene. Diese Feststellung ist insofern bedeutungsvoll, als Neuerungen im Bereich Unterricht
oder Schulentwicklung in das Gebiet der Implementierungsforschung fallen wiirden. Diese Be-
reiche sind jedoch nur insofern relevant, als die Umsetzung der Medienkonzepte als Teil eines
Schulentwicklungsprozesses verstanden wird. Dies betrifft aber in erster Linie die Mikroebene
und ist deshalb nicht Gegenstand dieser Untersuchung.
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Mit Blick auf die aktuellste von Specht angebotenen Definition wird klar, dass das
heutige Begriffsverstindnis von Innovation trotz jahrzehntelangen Ringens um
ein einheitliches Verstindnis sich noch immer durch unscharfe Konturen aus-
zeichnet. Insbesondere Hauschildt, Salomo, Schultz und Kock lassen es jedoch
nicht bei dieser Unschirfe bewenden; sie argumentieren weiter, dass Innovation
nicht nur ein technologischer Sprung sein diirfe, sondern dass sie eng verkniipft
sein miisse mit dessen Wahrnehmung. Aus ihrer Sicht liegt nur bei einer neuar-
tigen Zweck-Mittel-Kombination eine Innovation vor. Die Neuigkeit einer tech-
nischen Entwicklung muss damit vor allem durch Nachfrager zur Kenntnis ge-
nommen werden; Zweck und Mittel miissen ,in einer bisher nicht bekannten
Form verkniipft werden“ (Hauschildt et al., 2016, S. 5). Ist dies nicht der Fall,
handelt es sich bei einer Neuerung lediglich um eine sog. Invention (vgl.
Hauschildt et al., 2016, S. 4).

Angesichts der Tatsache, dass der Forschungsgegenstand dieser Studie eben
nicht nur auf die Invention einer Verfahrensweise zur Einfithrung verbindlicher
Medienkonzepte an bayerischen Schulen rekurriert, sondern auch und beson-
ders auf deren Wahrnehmung durch die Akteure berufsschulischer Bildung in
Bayern, wird die weitere Argumentation auf der Einschitzung von Hauschildt,
Salomon, Schultz und Kock aufbauen.

Eine Verkniipfung von Mittel und Zweck stellt Fragen nach den Dimensionen
von Innovation in den Raum. Abbildung 43 zeigt eine synoptische Darstellung
dieser Dimensionen, wie sie von Hauschildt identifiziert werden.

wie neu?
=> Intensititsdimension

was ist neu?
=> inhaltliche Dimension

neu durch wen?
=> Akteursdimension

neu fiir wen?
=> subjektive Dimension

wo beginnt, wo endet die Neuerung?
=> prozessuale Dimension

ist neu gleich erfolgreich?
=> normative Dimension

Innovation

Abbildung 43: Dimensionen von Innovation (eigene Darstellung, vgl. Hauschildt et al., 2016,
S. 5-6)

Die inhaltliche Dimension bezieht sich auf die Frage, ob die Innovation ein Pro-
dukt oder einen Prozess betriff. Fiir beide Arten muss sowohl das Ziel als auch
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die Moglichkeit der Durchsetzung beriicksichtig werden. Ziel von Prozessinno-
vationen ist in erster Linie die Steigerung der Effizienz; Produktinnovationen zie-
len hingegen auf eine erhohte Effektivitit ab. Mit Blick auf die Durchsetzbarkeit
ist relevant, dass Prozessinnovationen fast ausschlieflich interne Wertschop-
fungsketten betreffen, wihrend sich Produktinnovationen in einem Markt durch-
setzen miussen. Entgegen der landliufigen Annahmen, dass die Durchsetzung
von Produkten in einem Markt schwerer fillt als die Etablierung von Neuerungen
in internen Prozessen zeigen empirische Untersuchungen, dass Prozessinnova-
tionen stirker in das interne Gefiige von Unternehmen eingreifen und gleichzei-
tig komplexer sind; ihre Wirkung ist zudem nur schwer erkennbar. In der Kon-
sequenz werden sie widerwilliger und schleppender angenommen als Produktin-
novationen.

Dass die etablierte Idee einer Trennung von Prozess- und Produktinnovationen
angesichts aktueller Entwicklungen zusehends an Uberzeugungskraft verliert,
zeigt sich besonders deutlich bei der Betrachtung von Dienstleistungsinnovatio-
nen. Neben klassischen Anwendungsfeldern wie bspw. der 6ffentlichen Verwal-
tung und dem Gesundheitswesen, gewinnen diese Innovationen auch in Produk-
tionsunternehmen immer mehr an Gewicht. Als Beispiel sei an dieser Stelle die
Versorgung mit Wartungsleistungen und Ersatzteilen genannt, welche zuneh-
mend durch externe Dienstleister {ibernommen wird (vgl. Hauschildt et al., 2016,
S. 7).

Trotz der starken Heterogenitit solcher Leistungen lassen sich jedoch gemein-
same Eigenschaften finden, welche zugleich die besonderen Herausforderungen
unterstreichen, die mit der Innovation von Dienstleistungen verbunden sind.
Diese Figenschaften werden im IHIP-Modell beschrieben und beinhalten im
Einzelnen:

e Immaterialitit (intangibility) meint die Unmoglichkeit, Dienstleistun-
gen auf die gleiche Weise zu beriihren, zu schmecken, zu fithlen oder
zu sehen wie Produkte

e Heterogenitit (heterogeneity) bezieht sich auf die hohe Variabilitit von
Dienstleistungen resultieren aus der Abhingigkeit von kontextuellen
Faktoren.

e Untrennbarkeit (inseparability) betrifft die Simultanitit von Produk-
tion und Verbrauch bedingt durch die hiufig unabdingbare Anwesen-
heit des jeweiligen Kunden

o Verginglichkeit (perishability) erfasst schlieflich die Problematik, An-
gebot und Nachfrage zu synchronisieren, da Dienstleistungen weder
gespeichert noch gelagert werden kénnen (vgl. Arnold, 2015, S. 4).
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Dienstleistungsinnovation stellen damit eigene und besondere Anforderungen
an ihren Umsetzungsprozess. Hauschildt betont in diesem Zusammenhang die
erhebliche Unsicherheit und die daraus resultierende Notwendigkeit einer inten-
siven Unterstiitzung (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 9).

Angesichts dieser Erkenntnis wird nachvollziehbar, dass die Innovationsfor-
schung den Blick heute nicht mehr nur auf den technischen oder naturwissen-
schaftlichen Aspekt einer Invention, sondern auch auf deren organisationalen
Implikationen richtet. In der Konsequenz fokussiert sie nicht mehr ausschlief3-
lich auf Produkte und Prozesse; vielmehr betrachtet sie zunehmend auch Struk-
turen, Kulturen, Systeme und Management-Innovationen (vgl. Hauschildt et al.,
2016, S. 11).

Aus aktueller Sicht werden in der Innovationsforschung deshalb nicht mehr nur
Produktinnovationen industrieller Unternehmen als , echte” Innovationen einge-
stuft; vielmehr riicken auch soziale Initiativen und Entwicklungen in Institutio-
nen ohne Gewinnerzielungsabsicht immer mehr in das Interesse. Und das, ob-
wohl sie nur schwer erfasst, gemessen oder beschrieben werden kénnen. Insbe-
sondere die gesellschaftlichen Auswirkungen von Innovationsspriingen in der
Informations- und Telekommunikationswirtschaft hilt Hauschildt in diesem Zu-
sammenhang fiir erwihnenswert. Er bezeichnet diese Art von Innovationen als
postindustrielle Systeminnovationen (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 12).

Die Intensititsdimension zielt auf die Messung des Ausmafles einer Neuartigkeit
ab. Sie ist aus einer Reihe von Griinden von besonderer Bedeutung. Zunichst
wird ein hohes Maf an Innovation hiufig einem hohen Maf$ an Erfolg gleichge-
setzt; in der Folge werden Organisationen, die als innovativ gelten, von Kunden
wie Mitarbeitern regelmiflig auch als attraktiv eingestuft. Weiterhin bestimmt
der Grad einer Neuerung auch dariiber, welche Ressourcen fiir seine Erreichung
eingesetzt werden. Schliellich stellt sich die Frage, wie der Grad einer Innovation
gefordert oder auch limitiert werden und wie diese im Unternehmen umgesetzt
werden kann (vgl. Hauschildt & Gemiinden, 2011, S. 6).

Zur Messung des Innovationsgrads finden verschiedene Verfahren Einsatz. Zu-
nichst wird sie oftmals durch Experten vorgenommen, wie sie bspw. im Verlauf
von Patentantrigen zu Wort kommen. Jedoch findet eine derartige Feststellung
naturgemifd nur dann statt, wenn eine Innovation auch tatsichlich patentiert
werden soll. Ist dies nicht der Fall, werden unterschiedliche Wege eingeschlagen,
um den Grad der Neuigkeit zu erfassen. Die Bandbreite reicht hierbei von der
Nutzung von Dichotomien (,radikal“ versus ,inkrementell“ oder ,revolutiondr*
versus ,evolutiondr®), iiber die Anwendung einer Ordinalskala, dem sog. Scoring,
bis zu multidimensionalen Ansitzen, welche die zuvor erwihnte Zweck-Mittel-
Kombination aufgreifen. Hauschildt und Gemiinden fiithren in diesem Zusam-
menhang verschiedene Dimensionen des Innovationsgrades ein: die Markt-, die
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Technologie-, die Organisations- und die Umfelddimension (vgl. Hauschildt &
Gemdiinden, 2011, S. 7). Fiir die vorliegende Arbeit besonders interessant sind die
Organisations- und die Umfelddimension. Die Organisationsdimension, weil sie
die Verinderung der Organisation selbst in den Blick nimmt; und dies nicht nur
hinsichtlich der formalen Struktur, sondern auch und besonders mit Blick auf
die soziale Struktur. Damit gemeint sind bspw. die Verinderung von Kompeten-
zen, Prozessen und Anreizsystemen im Kontext einer Innovation. Die Umfelddi-
mension verdient besonderes Augenmerk, weil sie den Blick tiber die formalen
Grenzen der Organisation hinaus auf die Vielzahl der externen Akteure richtet,
welche in Wettbewerbs- aber ebenso in Kooperationsbeziehungen zu einander
stehen; sie beriicksichtigt auch Fragen der Finanzierung, Regulierung und Insti-
tutionalisierung und geht der Frage nach dem Einfluss von Innovationen auf das
Umfeld der jeweiligen Organisation nach; umgekehrt beschiftigt sie sich aber
auch mit den Auswirkungen von Entscheidungen im Umfeld auf die Innovati-
onsbemiihungen innerhalb einer Organisation.

Aus den genannten Verfahren und Dimensionen zur Messung des Innovations-
grades ergeben sich eine Anzahl von Konsequenzen, die an dieser Stelle nicht
unerwihnt bleiben konnen. Sie werden im Folgenden aufgezihlt (vgl. Hauschildt
et al,, 2016, S. 16):

e Innovationen erzeugen nicht ausschlieflich positive Effekte

e Organisationen, die Innovationen erschaffen, bewirken damit auch
ihre eigene Verinderung und die ihres Umfelds

e Radikale Innovationen kénnen zu radikalen Konsequenzen fiir eine
Institution fithren

e Es geniigt nicht, nur den technischen Innovationsgrad zu betrachten
e Radikale Innovationen sind Chefsache
e Innovationen miissen moglichst friih als radikal erkannt werden

e FEin hoher Innovationsgrad bedingt einen hohen Ressourcenver-

brauch
e Je hoher der Innovationsgrad desto gréfder das Risiko des Scheiterns

e Kostenhohe und Kostenstruktur radikaler Innovationen sind nicht
einschatzbar

e Ein hohes Innovationsrisiko verlangt ein hohes Finanzierungspoten-

tial

Es ist also von entscheidender Bedeutung fiir den Erfolg einer Innovation, bereits
frith zu einer Einschitzung ihres Grades zu kommen, damit in der Folge keine
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routinemiflige Behandlung stattfindet, sondern vielmehr ein Innovationsportfo-
lio zusammengestellt wird, dass den besonderen Anspriichen der geplanten Ver-
dnderung tatsichlich gerecht werden kann ohne ihr Scheitern zu riskieren (vgl.
Hauschildt & Gemiinden, 2011, S. 7-8; Hauschildt et al., 2016, S. 15-17).

Die subjektive Dimension verarbeitet die Erkenntnis, dass unterschiedliche sub-
jektive Perspektiven zu unterschiedlichen Wahrnehmungen von Innovationen
fithren. In anderen Worten: innovativ ist hdufig das, was fiir innovativ gehalten
wird. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, nach den Subjekten zu fragen, wel-
che fiir die Einschitzung eines innovativen Zustandes verantwortlich sind. Hau-
schildt zihlt hier Experten, Fiihrungskrifte, Branchen, Nationen und schlieflich die
Welt als relevante Gruppen auf. Wihrend Experten ihre Einschitzungen immer
nur auf Basis ihres individuellen Kenntnisstandes vornehmen konnen, fillen
Fiihrungskrifte ihr Urteil in erster Linie in einem weniger technischen als be-
triebswirtschaftlichen Kontext. Branchen beurteilen neue Entwicklungen tiber
das einzelne Unternehmen hinaus und kontrastieren Neues vor dem Hinter-
grund der Innovationen, die in einer technologisch und absatzwirtschaftlich ver-
gleichbaren Gruppe von Unternehmen vorgestellt werden. Beurteilungen in ei-
nem tiiber die einzelne Branche hinausgehenden nationalen Kontext erfolgen im
Rahmen geregelter Verfahren, wie sie bspw. das Patentrecht vorsieht. Der von
ihm geregelte nationale Rechtsschutz unterstiitzt eine Sichtweise, welche das als
innovativ einstuft, was in einer Volkswirtschaft als innovativ festgestellt wird. Be-
wertet man eine Neuerung schliellich vor einem globalen Hintergrund, kommt
man zwar zu einer konsequenten und umfassenden Einschitzung; allerdings zu
dem Preis, dass das Ergebnis aus wissenschaftlicher wie aus praktischer Sicht
kaum verwertbar sein kann (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 17-19).

Die Frage danach, durch wen eine Innovation stattfindet, versucht die Akteursdi-
mension zu beantworten. Sie unterscheidet zunichst zwischen unternehmens-
internen und -externen Akteuren. Innerhalb des Unternehmens kénnen zahlrei-
che Mitarbeitergruppen Innovationen in Gang setzen oder Einfluss auf ihren
Verlauf nehmen. Damit rechtfertigt sich die Einordnung von Innovationen als
klassische cross-funktionale Aufgabe, an deren Bearbeitung neben Forschung,
Entwicklung und Marketing auch Fithrungskrifte und Unternehmensleitung,
Akteure aus Produktion, Vertrieb, Controlling und Human Ressources sowie zu-
nehmend IT- und Rechtsabteilungen beteiligt sind. Durch die Vielzahl der sozia-
len wie funktionalen Ankniipfungspunkten entsteht ein beachtliches Konflikt-
und Gefihrdungspotential, dem durch ein besonderes Management der cross-
funktionalen Kooperation entgegengewirkt werden muss. Auflerhalb des Unter-
nehmens sind es vor allem End- und Geschiftskunden, welche eine entschei-
dende Rolle bei der Initiierung von Innovationen spielen kénnen. Dies in umso
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stirkerem Mafle als die Digitalisierung Einzug in die Kunden- Unternehmens-
beziehung und in die Organisation von Geschiftsprozessen hilt (vgl. Hauschildt
etal., 2016, S. 20).

Die prozessuale Dimension wirft die Frage auf, wo eine Innovation beginnt und
wo sie endet. Hauschild und Gemiinden teilen den Innovationsprozess dabei in
funt Schritte ein, welche nach ihrer Einschidtzung typischerweise aufeinander fol-
gen. Sie konnen Abbildung 44 entnommen werden (vgl. Hauschildt &
Gemiinden, 2011, S. 12-13).

Initiative

Forschung Entwicklung Verwertungsanlauf »| Laufende Verwertung

A 4

Abbildung 44: Schrittfolge des Innovationsprozesses (eigene Darstellung)

Dier hier dargestellte Schrittfolge impliziert nicht, dass eine Innovation nur dann
abgeschlossen, geschweige denn erfolgreich sein kann, wenn simtliche Schritte
durchlaufen wurden; jedoch muss der Prozess zumindest diejenigen Schritte be-
inhalten, welche die Innovation bis zur Einfithrung im Markt bzw. bis zum Ein-
satz im Fertigungsprozess fithren. Auch spiegelt diese Schrittfolge keine Wertig-
keit der einzelnen Abschnitte bezogen auf ihre Relevanz fiir den Innovationser-
folg wider. Vielmehr stehen alle Phasen gleichwertig nebeneinander, denn wah-
rend in frithen Phasen die Zusammenarbeitsqualitit zwischen den verschiedens-
ten Akteuren und Teams von entscheidender Bedeutung ist, ist es in spiten Pha-
sen vor allem das Zusammenspiel von Produktion und Vertrieb, das fiir den Er-
folg einer Innovation entscheidend ist. Hauschildt und Gemiinden empfehlen in
dieser Phase deshalb ,ein betriebsiibergreifendes, gut geplantes, straff organisier-
tes und gut eingeiibtes Anlaufmanagement“ (Hauschildt & Gemiinden, 2011,
S. 13)

Schlieflich wirft die normative Dimension von Innovation die Frage auf, wie der
Erfolg einer Verdnderung bewertet werden kann; Ziel einer solchen Bewertung
ware eine Etikettierung von denjenigen Verdnderungen als Innovationen, welche
eine nachweisliche ,‘Verbesserung‘ gegeniiber dem Status Quo [Hervorhebung
im Original]“ (Hauschildt & Gemdiinden, 2011, S. 13) darstellen. Hauschildt und
Gemiinden stellen angesichts dieses Ansatzes folgendes fest:

,Damit [mit der Vorstellung eines hoheren Zielerfiillungsgrades; Anmerkung des Verfas-

sers] wird unterstellt, dass der Verwender ein Zielsystem hat, dass er diese Ziele artikulie-
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ren kann, dass sie dem Auflenstehenden erkennbar sind, dass man diese Ziele generali-
sieren kann und dass man aus dem Ausmafl der Verbesserung der Zielerfiillung ein Wert-
urteil {iber die ,Verbesserung‘ ableiten kann. Weiterhin ist unterstellt, dass man sich auf
ein einheitliches Erfolgsmafl einigt und dass alle Beurteiler zu einem gleichartigen Urteil
uiber die ausgewiesenen Werte dieses Erfolgsmafies kommen“ (Hauschildt & Gemiinden,
2011, S. 13).

Aus ihrer Sicht sind die hier formulierten Unterstellungen fragwiirdig. Sie ver-
weisen auf Ergebnisse der Zielforschung, welche den Nachweis geliefert hat, dass
Ziele eben nicht einfach zu bestimmen und generalisierbar sind; dass sie zudem
uneinheitlich gewichtet werden und dass dartiber hinaus die subjektive Perspek-
tive des Betrachters eine einheitliche Einschitzung verbietet. Als Beispiele seien
an dieser Stelle die Entwicklungen in Sachen Big Data oder Kiinstlicher Intelli-
genz genannt. Es ist leicht nachvollziehbar, dass ein Betrachter abhingig davon,
ob er einen ethischen, gesellschaftlichen oder technischen Blickwinkel einnimmt
zu sehr unterschiedlichen Bewertungen kommen kann. Verengt man die Beur-
teilung einer Mafinahme in der Konsequenz schlieflich auf zihl-, mess- und
wiegbare betriebswirtschaftliche Kategorien der Gewinn- oder Umsatzsteigerung
bzw. Kostensenkung, beschrinkt man sich damit auch auf die Beurteilung von
Vergangenheits- oder Gegenwartswerten. Da Innovationen sich jedoch auf den
erwarteten Erfolg beziehen und nicht auf einen realisierten, erweist sich die nor-
mative Dimension aus Sicht von Hauschildt und Gemiinden insgesamt als un-
brauchbar fiir eine Abgrenzung des Innovationsbegriffes (vgl. Hauschildt &
Gemdiinden, 2011, S. 13-14; Hauschildt et al., 2016, S. 23).

Die obige Diskussion des Innovationsbegriffs zeigt deutlich, wie schwer dieser
zu fassen, geschweige denn anzuwenden ist; gleichwohl ist man sich in den Wirt-
schaftswissenschaften einig, dass Innovationen relevant fiir den Unternehmens-
erfolg und nicht zuletzt fiir den Erfolg einer Volkswirtschaft sind. Aus dieser Er-
kenntnis folgt die Notwendigkeit eines Bekenntnisses zur Innovation. Damit ist
insbesondere gemeint, dass ein Bekenntnis zu einem angemessenen Manage-
ment-Handeln vonnéten ist, um den besonderen Anforderungen eines Innovati-
onsprozesses gerecht zu werden und eben nicht auf eingefiithrte und eingeschlif-
fene Managementinstrumente zuriickzugreifen, welche sich in erster Linie bei
der Anwendung auf Routineaufgaben bewahrt haben.

Ein solches ausdriickliche Bekenntnis der mafigeblichen Entscheidungstrager

bedingt zudem die Festlegung der folgenden Aspekte:

e Grad der Neuartigkeit zur Identifizierung und Kennzeichnung einer
Innovation
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e Personengruppe, welche die Entscheidung iiber die Zuweisung eines
Produktes oder eines Verfahrens zum Zustindigkeitsbereich des In-
novationsmanagements trifft

e Verfahren, welches fiir diese Entscheidung einzuhalten ist

e Ubergabepunkt vom Innovationsmanagement zu den Instanzen des
Routinemanagements

o Erfolgswahrscheinlichkeit einer Innovation

Mit der Festlegung und Umsetzung der genannten Aspekte tritt der Erfolg einer
Innovation jedoch nicht etwas zwangsldufig ein. Genau genommen sind das Be-
kenntnis zur Innovation und die daraus folgenden Entscheidungen noch nicht
einmal ein Garant dafiir, dass sich ein Produkt oder ein Prozess tiberhaupt als
eine Innovation herausstellt; jedoch ist mit diesem Vorgehen immerhin der Not-
wendigkeit einer verantwortungsvollen Steuerung wertvoller Unternehmensres-
sourcen Rechnung getragen (vgl. Hauschildt & Gemiinden, 2011; Hauschildt et
al., 2016, S. 25-26).

Obschon das Feld der Innovationsforschung traditionell eine Doméine techni-
scher, naturwissenschaftlicher und wirtschaftlicher Disziplinen ist und sich aus
diesem Grund die Mehrzahl der Untersuchungen und Erkenntnisse auf diese
Felder beziehen, wird Innovation mittlerweile immer auch auf die Umwelt ihrer
Entstehung und Entwicklung bezogen. Mit dieser Erkenntnis ist der Grundstein
fur eine eigene Disziplin gelegt, die sich mit dem Phinomen der sozialen Inno-
vation beschiftigt. Auch wenn bereits festgestellt wurde, dass nicht nur Produkte,
sondern auch Prozesse und Dienstleistungen innoviert werden kénnen - und dies
nicht nur durch industrielle Unternehmen mit Gewinnerzielungsabsicht, son-
dern auch durch Non-Profit-Organisationen - ist ein genauer Blick auf die Beson-
derheiten sozialer Innovationen fiir diese Arbeit bedeutsam.

Wie die in Kapitel 10.1.1. diskutierten Fassungen technischer und wirtschaftli-
cher Innovation geht auch das Verstindnis sozialer Innovation auf die von
Schumpeter eingefiithrte Definition zuriick. Doch wihrend Schumpeter selbst
noch die Notwendigkeit erkennt, technische und wirtschaftliche Innovationen
durch eine Innovation von Kultur, Politik und gesellschaftlichem Leben zu flan-
kieren, reduziert sich das Verstindnis von Innovation nach ihm vornehmlich auf
die Bereiche Technik und Wirtschaft. Bis in die Gegenwart fokussiert die Inno-
vationsforschung vornehmlich auf Faktoren, welche sich in- und aufierhalb von
Unternehmen forderlich oder auch hemmend auswirken, auf Ressourcen und
ihre Lenkung, das Management von Innovationen oder die 6konomischen Kon-
sequenzen; die Relevanz des Sozialen im Prozess des Innovationsgeschehens fin-
det demgegentiiber in der Forschung lange Zeit nur geringe Beachtung (vgl.
Howaldt & Schwarz, 2010, S. 14).
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Diesem Forschungsdesiderat wenden sich bspw. Howaldt und Schwarz zu, wenn
sie in ihrem Buch ,‘Soziale Innovation‘ im Fokus“ die These eines Paradigmen-
wechsels entwickeln (vgl. Howaldt & Schwarz, 2010, S. 33). Nach ihrer Einschit-
zung muss ein vorwiegend technikorientiertes Verstindnis von Innovation dann
an seine Grenzen stoflen, ,wenn die in der Techniksoziologie und Technikfor-
schung entwickelten Innovationskonzepte - mangels vorfindbarer Alternativen -
auf eine umfassende Innovationstheorie hin verallgemeinert werden“ (Howaldt
& Schwarz, 2010, S. 31). Nach ihrer Ansicht ist dies ,vor dem Hintergrund des
zunehmend an Funktionsfihigkeit verlierenden industriegesellschaftlich geprig-
ten, technologieorientierten Paradigmas“ (Howaldt & Schwarz, 2010, S. 31) nicht
mehr ausreichend.

Folgt man dieser Argumentation, gentigt es nicht, eine Verinderung, welche
iber eine herausragende soziale Qualitit verfiigt, ausschliefSlich aus dem Blick-
winkel eines technikorientierten Innovationsverstindnisses zu betrachten; sie
muss auch aus der Perspektive des Forschungsfeldes der sozialen Innovation dis-
kutiert werden. Hierzu ist es notwendig, den Begriff der sozialen Innovation zu
konkretisieren.

Nach Auffassung von Zapf sind soziale Innovationen ,neue Wege, Ziele zu errei-
chen, insbesondere neue Organisationsformen, neue Regulierungen, neue Le-
bensstile, die die Richtung des sozialen Wandels verindern, Probleme besser 16-
sen als frithere Praktiken, und es deshalb wert sind, nachgeahmt und institutio-
nalisiert zu werden* (Zapf, 1989, S. 177). Er lockert damit den zuvor - in der For-
schung wie im Alltagsgebrauch - als selbstverstindlich angenommenen Bezug
von Innovation zu Produkten, Prozessen oder Dienstleistungen kommerzieller
Industrieunternehmen und 6ffnet den Innovationsbegriff fur gesellschaftliche
Verdnderungen. Nicht in seiner Definition zu finden ist das Kriterium der be-
wussten und gezielten Aktivitit, welche sich in den Definitionen von Hauschild
und Fichter (siehe Kapitel 10.1.1.) widerspiegeln. Damit wird es zwar moglich,
Verinderungen dem Innovationsbegriff zuzuordnen, welche sich unabsichtlich
und unorganisiert ergeben - so zumindest suggeriert es die Idee, Organisations-
formen, Regulierungen oder Lebensstile erst dann nachzuahmen oder zu insti-
tutionalisieren, wenn sie sich als sozial tragfihig erwiesen haben -, andererseits
erschwert diese Sichtweise die zielgerichtete Organisation solcher Veranderun-
gen, wie sie vom Innovationsmanagement angestrebt wird. Gillwald definiert so-
ziale Innovationen als ,gesellschaftlich folgenreiche, vom vorher gewohnten
Schema abweichende Regelungen von Titigkeiten und Vorgehensweisen®. Sie
postuliert weiterhin, soziale Innovationen seien ,iiberall in gesellschaftlichen
Systemen moglich, im Ergebnis Verhaltensinderungen und verwandt aber nicht
gleich mit technischen Innovationen (Gillwald, 2000, S. 1). Ihr Verstindnis so-
zialer Innovationen beinhaltet den Aspekt der Zielbezogenheit; damit erméglicht
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sie potentiell eine Einschiatzung dariiber, ob eine Innovation zu einem gewtiinsch-
ten oder geplanten Ziel gefiihrt hat bzw. ob ein Ergebnis auf einen Innovations-
prozess - verstanden als strukturiert angelegte Abfolge von Schritten - zuriickzu-
fithren ist.

In einem Bericht des Bureau of European Policy Advisers zu sozialen Innovatio-
nen in Europa aus dem Jahr 2010, wird ebenfalls eine Verbindung zwischen
neuen Produkten, Dienstleistungen und Modellen und ihren sozialen Urspriin-
gen und Resultaten hergestellt. Dort steht zu lesen:

“Amongst other recent definitions, the suggestion made in the study commissioned for
this report is short and universal: Social innovations are innovations that are social in both
their ends and their means [Hervorhebung im Original]. It is complemented by the follow-
ing: Specifically, we define social innovations as new ideas (products, services and models) that
simultaneously meet social needs (more effectively than alternatives) and create new social rela-
tionships or collaborations. In other words they are innovations that are not only good for society

but also enhance society’s capacity to act [Hervorhebung im Original]” (Hubert, 2010, S. 24).

Soziale Innovationen werden damit nicht nur auf rein gesellschaftliche Entwick-
lungen und Ergebnisse reduziert; vielmehr wird die Frage aufgeworfen, inwie-
fern technische Innovationen tiber ihr mess-, zihl- und wiegbares Ergebnis hin-
aus auch einen gesellschaftlichen Nutzen im Sinne einer verbesserten gesell-
schaftlichen Handlungsfihigkeit haben.

Die hier diskutierten Definitionen belegen das Ringen um eine Definition sozia-
ler Innovationen im Spannungsfeld zwischen der (vermeintlich) strukturierten
und planbaren Welt technischer Neuerungen und der dynamischen und fliichti-
gen Welt gesellschaftlicher Verdnderungen auf Mikro-, Meso- und Makroebene.
Wie schon zuvor bei technischen und wirtschaftlichen Innovationen spiegeln
sich auch zum Thema soziale Innovation die Schwierigkeiten einer allgemein
giiltigen Begriffsfassung wider. Erkennbar wird das bspw. an folgender Aussage
in einem Beitrag zu Stand und Perspektiven der Forschung zu nachhaltigen In-
novationen: ,In der jiingsten Vergangenheit ist der Fokus auf soziale Innovation
gerichtet, wobei sich hier noch keine Definition etabliert hat. Jedoch zeichnen
sich soziale Innovationen grundsitzlich dadurch aus, dass sie sozial beziiglich
ihrer Ziele und ihrer Instrumente sind“ (Gordon & Nelke, 2016, S. 16).

Um die weitere Untersuchung auf eine solide begriffliche Basis stellen zu kon-
nen, erscheint es notwendig, eine Arbeitsdefinition den Begrift der sozialen In-
novation zu entwickeln. Diese nimmt die wesentlichen Aspekte der diskutierten
Definitionen auf und erginzt sie um die Perspektive auf verschiedene Hand-
lungsebenen, welche fiir die vorliegende Untersuchung von besonderer Relevanz
ist:
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Mit Innovationen sind in dieser Studie soziale Innovationen im Sinne
einer bewusst und gezielt hervorgerufene Verinderungen gemeint, wel-
che sowohl auf der Makro-, als auch auf der Meso- oder Mikroebene statt-
finden konnen, mit der Absicht verbunden sind, eine gesellschaftliche
Verbesserung zu bewirken und die durch gemeinschaftliches Handeln
in- und auflerhalb der innovierenden Organisation in ihrer Entwicklung
und Vollendung unterstiitzt werden. Im Verstindnis dieser Arbeit zeich-
nen sich Innovationen zudem dadurch aus, dass sie wahrnehmbar sind
und auch tatsichlich wahrgenommen werden.

10.1.2.Widerstéande gegen Innovationen

Angesichts der dieser Studie zugrundeliegenden Forschungsfrage muss iiber die
Klirung und Diskussion des Innovationsbegriffes und seiner Relevanz hinaus
die Frage nach den Widerstinden gestellt werden, welche die Umsetzung inno-
vativer Vorhaben behindern oder sogar unterbinden kénnen. Hauschild sieht im
Widerstand ein Wesensmerkmal der Innovation und formuliert ,Die Historie
von Innovationen ist eine unendliche Geschichte des Widerstandes gegen sie“
(Hauschildt et al., 2016, S. 31).

Als Ausloser des Widerstandes erkennt Hauschildt den Konflikt und damit zu-
nichst den Widerstand von Personen gegen Personen. Dariiber hinaus kann sich
Widerstand als Ergebnis eines Gruppenproblems darstellen. Um die derart ge-
staltete Personalisierung des Widerstands und seine vielfdltigen Aspekte an-
schaulich darzustellen, werden an dieser Stelle synoptische Darstellungen einge-
fiigt. Sie zeigen eindriicklich die Vielzahl der Faktoren, welche ein Innovations-
management angesichts von Widerstinden beriicksichtigen muss; gleichzeitig
erleichtern sie die Lokalisierung von Aspekten, welche fiir die dieser Arbeit zu-
grunde gelegte Innovation relevant sind. Damit er6ffnen sie auch die Chance,
diejenigen Aspekte in den Fokus zu nehmen, welche symptomatisch fiir den Um-
gang mit Innovationen im Kontext des bayerischen Berufsschulsystems sind.

Abbildung 45 zeigt eine Ubersicht der Pole, zwischen denen sich die Eigenschaf-
ten von Opponenten innerhalb eines Innovationsprozesses bewegen konnen. Mit
der Personalisierung von Widerstand geht zudem eine Emotionalisierung einher.
Sie ist insofern von Bedeutung, als sie die Motivation des Innovators im besten
Fall zu steigern vermag; im schlechtesten Fall kann sie aber auch zu einer Radi-
kalisierung der Konfliktaustragung fithren (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 31-32).
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beteiligt viele michtig bekannt erwartet
Personen II II II ﬁ II
ausgeschlos- wenige machtlos neu unerwartet
sen

Abbildung 45: Widerstinde gegeniiber Innovationen gegliedert nach Personen (eigene Darstel-

lung)

Abbildung 46 stellt die moglichen Erscheinungsbilder des Widerstands in dicho-
tomischen Begriffspaaren dar, wie sie von Kléter klassifiziert wurden (vgl. Kléter,
1997, 133, 150ff). Aus den 32 Idealtypen, die sich aus dieser Klassifizierung the-
oretisch ergeben, weist Hauschildt in einer empirischen Studie zwei Faktoren
nach, welche einen Einblick in die Kombination dieser Eigenschaften anbieten.
Beim ersten Faktor handelt es sich um die ,destruktive Opposition“; sie arbeitet
auf einen Abbruch, zumindest aber auf eine Verzogerung der Innovation hin.
Der zweite Faktor ist die , konstruktive Opposition*; sie hat eine Verdnderung der
Innovation zum Ziel und kann zu durchaus positiven Effekten fithren. Hau-
schildt warnt in diesem Zusammenhang davor, Opponenten auf einen einzigen
Typen zu reduzieren, denn nach seiner Einschitzung wird dies dem Facetten-
reichtum der Erscheinungsbilder von Widerstand nicht gerecht (vgl. Hauschildt
et al,, 2016, S. 33).

aktiv offen destruktiv direkt loyal
Erscheinungsbild H H ﬁ II II
passiv verdeckt | konstruktiv indirekt opportunis-
tisch

Abbildung 46: Widerstinde gegeniiber Innovationen gegliedert nach Erscheinungsbildern (ei-

gene Darstellung)
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Wirkungen des Widerstands sind in Abbildung 47 dargestellt. Hier konnen die
aufeinander aufbauenden Effekte ,Verhinderung®, ,Verzogerung” und ,Verfor-
mung” identifiziert werden. Ein Opponent, der eine Innovation zu verhindern
sucht, geht einen radikalen Weg und scheut auch die Diskreditierung des Inno-
vators nicht; seine Haltung duflert sich regelmifig in offener Ablehnung oder ist
zumindest an seinen Handlungen erkennbar. Eine weniger offene Form des Wi-
derstands ist die Verzogerung. Der Opponent tritt nicht unbedingt als Gegner der
Innovation in Erscheinung. Sein Anliegen ist in erster Linie das Gewinnen von
Zeit, um die Innovation und ihren Erfolg anzuzweifeln und in Misskredit zu brin-
gen. Eine dritte Wirkung des Widerstands ist die Verformung. Thre Befiirworter
zeichnen sich dadurch aus, dass sie Alternativen zum Innovationsgegenstand o-
der zu den Verfahrensschritten seiner Entwicklung ins Spiel bringen (vgl.
Hauschildt et al., 2016, S. 33-34).

verzogernd

0
N2
(8)

verformend \“‘\

verhindernd

Abbildung 47: Raderwerk zur Umsetzung einer im Prozess der demokratischen Willensbildung
bereinigten Version einer Innovation (eigene Darstellung)

Hauschildt betont ausdriicklich, dass Opposition nicht ausschliefRlich negativ be-
haftet ist. Sie stellt nicht nur die sprichwortlichen Rider dar, unter die eine Inno-
vation kommen kann, sondern kann auch das Riderwerk zur Umsetzung einer
im Prozess der demokratischen Willensbildung bereinigten Version einer Inno-
vation sein. Sie hilft, Utopien zu enttarnen, Ressourcen zu lenken und personlich
motivierte Fehlentscheidungen zu reduzieren. Aus Sicht Hauschildts ist Opposi-
tion - zumindest in ihrer offen vorgetragenen Form - sogar notwendig fiir das
Gelingen einer Innovation, da sie den Innovator zwingt, seine Argumentation
immer wieder auf den Priifstand zu stellen (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 34).

Die nachfolgende Abbildung 48 zeigt eine Ubersicht von Argumenten, die Hau-
schildt als Resultat einer empirischen Studie zu vorgriindigen Argumenten des
Widerstands ermitteln konnte (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 34). Auch wenn es
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sich um eine bewusst vereinfachende und zusammenfassende Darstellung han-
delt, die sich in erster Linie auf technische und wirtschaftliche Aspekte von Inno-
vationen bezieht, ist sie doch geeignet, die Vielfalt der Argumente zu zeigen. Zu-
dem stellt Hauschildt fest: ,Widerstand gegen Innovationen ist kein eindimensi-
onales Phinomen. Der Konflikt des Neuen gegen das Bestehende vollzieht sich
auf der Oberfliche als rational ausgetragener Wettbewerb der Argumente“ (Hau-
schildt et al., 2016, S. 34).

technologisch | ,Die Innova- | ,Die Innova- | ,Das techni-
tion leistet tion kommt | sche Umfeld
nicht das, zu friih“ ist noch
was sie be- nicht reif fur
hauptet” die Innova-
tion“
absatzwirt- ,Es gibt ,Die Pro- ,Wir finden | ,Wir geraten
schaftlich keine hinrei- | duktinnova- | keine geeigne- | in eine unbe-
chende Nach- | tion kanniba- | ten Koopera- | herrschbare
frage fur das | lisiert unsere | tionspariner | Konkurrenz-
neue Pro- Cash Cows" situation”
dukt“
finanz- und er- | ,Innovation | ,Innovatio- | ,Die Innova- | ,Misslun-
folgswirtschaft- | bedeutet nen sind zu | tion ist nicht | gene Innova-
lich Zerstorung riskante In- | finanzierbar | tionen sind
wertvoller vestitionen“ teurer als
Substanz“ Verluste bei
Weiterfiih-
rung”
gesellschaftlich | unbekannte | Unsicherhei- | Unbekannte
dkologische ten bez. des | Auswirkun-
Wirkungen rechtlichen | gen auf ein-
Rahmens zelne Bevol-
und Fragen | kerungs-
der Sicher- | gruppen
heit

,Der beste-
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Abbildung 48: Vordergriindige Argumente des Widerstands (eigene Darstellung nach Hau-
schildt)

Mit der Multidimensionalitit von Widerstand geht eine Kombination von Argu-
menten in beliebiger Anzahl einher, welche es schier unmoéglich erscheinen



180

lisst, eine Innovation iiberhaupt erfolgreich umzusetzen. Es sei an dieser Stelle
aber an die konstruktive Kraft des Widerstands erinnert. Damit ist es nicht die
Aufgabe des Inventors, alle Widerstinde dadurch zu tiberwinden, dass er die Op-
ponenten zur Anpassung bewegt; der Umgang mit Widerstinden bedeutet auch
die ,Nutzung konstruktiver Willensbarrieren durch Anpassung der Innovation®
(Schirmer, 1999).

Es liegt in der Natur der Sache, dass innovative Prozesse, Produkte oder Dienst-
leistungen den Beteiligten und Betroffenen in Verlauf und Ergebnis zunichst
unbekannt sind. In der Konsequenz ist die Beschiftigung mit der Innovation und
ihren Verfahrensschritten zwingend notwendig. ,Sie verlangt, dass man sie in-
tellektuell begreift, um die von ihr versprochenen Wirkungen ermessen, nach-
vollziehen und abschitzen zu konnen. Sie fordert, die von ihr eréffneten Ziele
einordnen und gewichten zu konnen“ (Hauschildt et al., 2016, S. 39).

Innovationen bendtigen als u.a. eine intensive Auseinandersetzung mit neuen

o Begriffen oder Sprachen

e Ursache-Wirkungs-Ketten
e Denkbahnen

¢ Ordnungssystemen

e Unterscheidungen

e Schlussfolgerungen (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 40)

Radikale Innovationen, welche die hier aufgefithrten Neuerungen nicht nur in
Teilen und punktuell mit sich bringen, sondern die auch den schmerzhaften Ab-
schied von etablierten Denkmustern erfordern, konnen zu einer Uberbeanspru-
chung der Kapazititen zur Informationsverarbeitung einer Organisation fiithren.
Eine Verstirkung dieser Widerstinde kann sich durch gruppenspezifische Ef-
tekte, wie bspw. die ungleiche Verteilung, Verarbeitung und Interpretation rele-
vanter Informationen ergeben.
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Abbildung 49: Wissens- und Willensbarrieren (eigene Darstellung)

Doch die Barriere des Nicht-Wissens (ihre Bausteine sind in Abbildung 49 rot
dargestellt) stellt nur einen geringen Teil der Mauer dar, der Innovatoren gegen-
uiberstehen. Eine weitere Barriere ist die des Nicht-Wollens (ihre Griinde sind in
Abbildung 49 blau, ihre Zielrichtungen grau dargestellt). Ein oberflichlicher
Blick auf die beschriebenen Barrieren konnte den Eindruck vermitteln, dass mit
ihrem Uberwinden der Innovation freie Bahn verschafft sei. Dies jedoch ist nicht
der Fall, denn die hier beschriebenen Barrieren und ihre Griinde und Zielrich-
tungen konnen zudem zu einer selektiven Wahrnehmung, Speicherung und Be-
wertung von Daten, zur Verzerrung oder Verdringung innovativer Impuls oder
zu Voreingenommenheit und einseitiger Interpretation fithren. Die genannten
Effekte zeigen sich dann besonders stark, wenn sich die Opponenten einer Inno-
vation aus den Reihen ,einer kohdrenten Gruppe mit Eliteanspruch“ (Hauschildt
et al., 2016, S. 42) rekrutieren. Hauschildt nennt hier bspw. die Angehérigen ei-
ner ,Berufsgruppe mit den Attributen einer besonderen Fachmannschaft”
(Hauschildt et al., 2016, S. 42).
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Abbildung 50: Einflussfaktoren des Innovationsmanagements (Hauschildt et al., 2016,
S. 45)

Von den in Abbildung 50 synoptisch dargestellten, wurden in diesem Kapitel be-
reits annihernd alle relevanten respektive iibertragbaren Einflussfaktoren disku-
tiert. Lediglich auf die Erfahrungen mit Innovationen als bedeutsamen Aspekt
fir die vorliegende Studie wurde noch nicht hingewiesen. Derartige Erfahrungen
stellen eine wichtige Determinante des Innovationserfolgs dar und sind in der
Konsequenz auch fiir das Innovationsmanagement relevant. Hauschildt unter-
streicht in diesem Zusammenhang, dass Erfahrung mit Innovationen ,vor allem
auf Kenntnis der Instrumente des Innovationsmanagements“ (Hauschildt et al.,
2016, S. 46) hindeutet und stellt weiterhin fest: ,Positive Erfahrungen mit Inno-
vationen pragen [...] die Unternehmenskultur - Erfolgsgeschichten regen zur
Nachahmung an“ (Hauschildt et al., 2016, S. 46). In anderen Worten ausge-
driickt, fillt der Umgang mit Innovationen denjenigen Organisationen tendenzi-
ell leichter, die bereits Erfahrungen mit Innovationen gesammelt haben. Zwar
zeigen empirische Befunde, dass es sich dabei um nicht mehr als eine Faustregel
handeln kann; gleichzeitig unterstreicht diese Einschatzung aber auch die Wich-
tigkeit situativer Einfliisse. Und genau diese Einfliisse sind es, welche das Ma-
nagement von Innovationen zu einer komplexen Aufgabe machen, in welcher
der flexible Umgang mit Sachzwingen und die intelligente Ausnutzung des be-
grenzten Handlungsspielraums eine entscheidende Rolle spielen. Oder wie es
Hauschildt ausdriickt: ,Innovationsmanagement vollzieht sich in Zeit und
Raum* (Hauschildt et al., 2016, S. 44).
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10.1.3.Das Management von Innovationen - das Promotorenmo-

dell

Eine Diskussion des Status Quo in der Innovationsforschung wire unvollstindig
und wenig zielfiihrend fuir diese Arbeit, wenn nicht auch Modelle zur Sprache
kimen, welche die Uberwindung der in Kapitel 10.1.2. referierten Widerstinde
zum Gegenstand haben. Das populirste und gleichzeitig anerkannteste ist das
Promotorenmodell, das bereits 1973 von Witte zur Diskussion gestellt wurde. Er
benannte sog. Machtpromotoren und Fachpromotoren und schrieb ihnen die Fa-
higkeit zu, Innovationen in einem arbeitsteilig organisierten Prozess gemeinsam
voranbringen zu konnen. Damit konkretisiert er eine Idee, die bereits durch
Schumpeter umrissen wurde. Nach dessen Einschitzung bedarf es bestimmter
Individuen, welche sich personlich, engagiert und nachhaltig fiir eine Innovation
einsetzen (vgl. Hauschildt et al., 2016, S. 189).

Hoelzle und Gemiinden erginzen diese Beschreibung um die Figenschaften Be-
geisterungsfihigkeit und Risikobereitschaft. Weiterhin identifizieren sie neben
dem Machtpromotor, der seinen hierarchischen Einfluss nutzt, um die Barriere
des Nicht-Wollens zu iiberwinden und dem Fachpromotor, welcher sich als Eig-
ner des fachlichen Wissens der Uberwindung der Barriere des Nicht-Wissens
widmet, den Prozesspromotor, ,der als innerbetrieblicher Verkniipfer zwischen
Macht- und Fachpromotor agiert und den Beziehungspromotor, der als Binde-
glied zu externen Partnern fungiert (Holzle & Gemiinden, 2011, S. 5). Entgegen
der in der Innovationsforschung iiber Jahrzehnte hinweg vorherrschenden Vor-
stellung einer einzigen herausragenden Personlichkeit, welche iiber Verlauf und
Erfolg einer Innovation entscheidet - dem sog. Champion - wihlen sie damit eine
differenziertere Perspektive, in der das Zusammenspiel verschiedener Akteure
entscheidend fiir das Resultat eines Innovationsprozesses ist. Sie begriinden
diese Sichtweise einerseits mit den Ergebnissen zahlreicher Studien; anderer-
seits mit den Anforderungen ,einer immer dynamischeren Umwelt, verkiirzten
Innovationszyklen und weltweiten Informations- und Kommunikationsfliissen®
(Holzle & Gemiinden, 2011, S. 4). In Abbildung 51 wird der Champion sowie die
oben genannten Promotoren, verstanden als Rollen, mit ihren charakteristischen
Barrieren, Machtquellen und Leistungsbeitrigen aufgefiihrt.
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Rollen Barrieren Machtquellen Leistungsbeitrige
Champion Willensbarrie- | Organisationskennt- Zusammenbringen ge-
ren, Administ- | nis, Beziehungsnetz- eigneter Interaktions-
rative Barrieren | werk, Diplomatisches | partner, Gewinnung
Geschick, Hierarchi- von Ressourcen, Moti-
sches Potenzial vation relevanter Orga-
nisationsmitglieder, Be-
gleitung der Innovation
von der Idee bis zum
Markt
Fachpromotor Fahigkeitsbarri- | Objektspezifisches Ideengenerierung, Al-
eren Fachwissen ternativenentwicklung,
Informationsbereitstel-
lung, Konzeptevaluie-
rung
Machtpromotor Willensbarrie- | Hierarchisches Poten- | Zieldefinition, Ressour-
ren zial cenbereitstellung,
Schutz vor Opponenten
Prozesspromotor Administrative | Organisationskennt- Zusammenfithrung,
Barrieren nis, Kommunikations- | Vermittlung, Konflikt-
fahigkeit management, Zielge-
richtete Kommunika-
tion, Prozesssteuerung,
Koordination
Beziehungspromotor | Interorganisati- | Sozialkompetenz, Informationsaustausch,
onale Aus- Netzwerkwissen, Be- Finden und Zusam-
tauschbarrieren | ziehungsportfolio menbringen von Part-
nern, Koordination, Pla-
nung und Steuerung
von Austauschprozes-
sen, Konfliktmanage-
ment

Abbildung 51: Ubersicht der Rollen mit ihren charakteristischen Barrieren, Machtquellen und
Leistungsbeitrigen (Holzle & Gemiinden, 2011, S. 12)

Man ist sich heute weitgehend dariiber einig, dass eine getrennte Wahrnehmung
von Rollen und Personen der betrieblichen Realitdt in hoherem Mafie Rechnung
tragt als die Vorstellung, Rollen miissten exklusiv von einzelnen Personen wahr-
genommen werden. Diese Erkenntnis basiert auf zahlreichen Studien und er-
gianzt die Vorstellung statischer Zustdndigkeiten um die Moglichkeit der Perso-
nalunion und die der Rollenakkumulation. Erstere meint die Ausiibung mehre-
rer Rollen durch eine Person; zweitere sieht die Verteilung einer Rolle auf meh-
rere Personen vor (vgl. Gemiinden, Salomo & Hoélzle, 2007). Mit der empirisch
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belegten Erkenntnis, dass sowohl Personalunion als auch Rollenakkumulation
durchaus positive Effekte auf die Umsetzung des Promotorenmodells haben kon-
nen, erscheint auch die Forderung Holzles und Gemiindens realisierbar, die Rol-
len des Macht-, Fach-, Prozess- und Beziehungspromotors in jeder Phase des In-
novationsprozesses zu besetzen (vgl. Holzle & Gemiinden, 2011, S. 13). Sie be-
griinden ihre Forderung mit dem empirisch begriindeten Urteil, ,dass unbe-
grenztes, eigenmichtiges Handeln von Promotoren, insbesondere von tiiber-
michtigen Machtpromotoren, zu erheblichem Schaden fiir die betroffenen Or-
ganisationen fithren kann“ (Hoélzle & Gemiinden, 2011, S. 13).

Die hier vorgenommene Diskussion des Promotorenmodells soll abschliefend
um die Betrachtung von Vorgehensweisen erginzt werden, die Innovationsver-
antwortliche einsetzen kdnnen, um den Umgang mit Opponenten und deren
Verhaltensmustern erfolgreich zu gestalten. In Abbildung 52 ist eine Ubersicht
solcher Vorgehensweisen nach Themen aufgeschliisselt und synoptisch darge-
stellt. Die Darstellung ist an eine Auflistung von Hauschildt und Salomon ange-
lehnt und basiert auf Ansitzen, die von Janis und Mann 1977 formuliert wurden.
Es sei an dieser Stelle erneut darauf hingewiesen, dass eine Opposition, die sich
als Advocatus Diaboli versteht und ihre Bedenken und Einwinde offen duflert,
dem Erfolg einer Innovation durchaus zutriglich sein kann. Hauschild und Sa-
lomon gehen sogar so weit, festzustellen: ,Wenn sich nicht fast naturgesetzlich
ein Widerstand gegen Umorganisation erheben wiirde, miisste man eine Oppo-
sition férmlich einrichten“ (Hauschildt & Salomo, 2008, S. 175).
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Abbildung 52: Umgang von Promotoren mit Strategien des Widerstands (vgl. Hauschildt & Sa-
lomo, 2008, S. 173-175)

Mit der Einfithrung von Promotoren als Triebfedern der Innovation und der Be-
schreibung von Opponenten als deren Widersacher in Kapitel 10.1.2. scheint die
Vorstellung der Innovationsbeteiligten abgeschlossen; tatsidchlich kann aber
noch eine weitere Gruppe, nimlich die der Indifferenten identifiziert werden.
Was sie betrifft, liegt in der Innovationsforschung ein Forschungsdesiderat vor,
denn es finden sich nur vereinzelt und empirisch nicht belegte Hinweise auf den
Umgang mit dieser, immerhin quantitativam gréf3ten ausfallenden Gruppe (vgl.
Brehm, 2014, S. 253; Kriiger, 2014, S. 42).

10.1.4.Anwendung der Erkenntnisse auf das berufliche Schulwe-
sen im Allgemeinen und die Einfihrung des verbindlichen
Medienkonzeptes im Besonderen

Nach einer eingehenden Betrachtung des Phianomens der Innovation, ihrer Im-
plikationen, ihrer Widerstinde und den Méglichkeiten ihrer erfolgreichen Ge-
staltung geht es in diesem Kapitel darum, die gewonnenen Erkenntnisse auf den
Forschungsgegenstand anzuwenden. Im Einzelnen wird dabei die MKI, wie sie
im bayerischen Berufsschulsystem umgesetzt wurde, vor dem Hintergrund des
Innovationsbegriffes, seiner Dimensionen, moglicher Widerstinde und unter
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Anwendung des Promotorenmodells diskutiert. Ziel dieser Diskussion ist die Ab-
leitung von forschungsleitenden Fragestellungen zu Verlauf und Ergebnis der
MKI, die sich als Ausgangspunkte fiir die Gestaltung der Interviewstudie im Rah-
men der empirischen Rekonstruktion eignen.

Es steht aus Sicht des Autors aufler Frage, dass es sich bei der MKI grundsitzlich
um eine Innovation handelt; schlieRlich bringt sie gleich in mehrfacher Hinsicht
Neuerungen hervor. Zunichst ist die konzeptionelle Grundlage, wie sie vom KM
vorgegeben wird, fiir viele Schulen etwas bislang nicht da Gewesenes. Auch wenn
diese Schulen bereits in der Vergangenheit ihre IT-Ausstattung geplant, ihre Me-
diencurricula um Elemente der digitalen Bildung erginzt und daraus einen Fort-
bildungsbedarf abgeleitet haben - die systematische Entwicklung dieser Teilbe-
reiche, ihrer Verzahnung und ihre Verankerung in einem QmbS-Prozess diirfte
nur an wenigen Schulen bislang tatsichlich stattgefunden haben. Auch die Ver-
kniipfung der MKI mit der Lenkung von Férdergeldern durch eine Instanz au-
Rerhalb des bayerischen Berufsschulsystems - namentlich dem Sachaufwands-
trager - stellt eine Neuerung dar. Weiterhin lisst sich eindeutig eine neuartige
Zweck-Mittel-Kombination ausmachen, denn der Notwendigkeit, die Fach- und
Fithrungskrifte der Zukunft fiir eine digitalisierte Arbeitswelt zu qualifizieren,
wird nicht mit freiwilligen Einzelmafdnahmen auf Mikroebene begegnet, son-
dern mit einem Mafinahmenkatalog, der alle Hierarchieebenen des bayerischen
Berufsschulsystems involviert. Dartiber hinaus wird die Digitalisierung des Bil-
dungsbereichs bereits seit Jahren von den verschiedenen Anspruchsgruppen der
Berufsschulen intensiv diskutiert. Es kann also davon ausgegangen werden, dass
die ,Nachfrager der Berufsschulen - insbesondere Auszubildende und Ausbil-
dungsbetriebe sowie zustindige Stellen und Kommunen - die Verdnderung, wel-
che durch die MKI erzeugt werden soll, zur Kenntnis nehmen. Dies kann auch
deshalb unterstellt werden, weil die Meldung, die bayerischen Schulen verfiigten
,mit Ablauf des Schuljahres 2018/19 iiber ein schuleigenes Medienkonzept“
(KM, 2019b) aktiv in der Offentlichkeit verbreitet wird und dadurch leicht wahr-
nehmbar ist.

Mit der grundsitzlichen Bejahung der Frage, ob es sich bei der MKI um eine
Innovation handelt, wird die Frage danach aufgeworfen, was durch die MKI tat-
sidchlich Neues bewirkt wird. Hier ist zunichst die Verfahrensweise zu nennen,
die mit der zeitlichen Festlegung und der Verkniipfung mit der Mittelzuweisung
durch den Sachaufwandstriger innovative Aspekte aufweist. Auch der Prozess ist
neu; er beinhaltet bspw. die Installation der BdB, welche wesentlichen Einfluss
auf den Verlauf der Medienkonzeptentwicklung an der einzelnen Schule nimmt.
SchliefRlich werden mit der erstmaligen Entwicklung von Medienkonzepten auch
neue Produkte geschaffen. Um allen genannten Aspekten gerecht werden zu
konnen, ist die eingeschrinkte Wahrnehmung der MKI als reine Produkt- oder
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Prozessinnovation wenig zielfithrend. Es scheint vielmehr angebracht, sie in eine
Kategorie von Innovation zu verorten, die sowohl Produkt- als auch Prozessinno-
vationen aufzunehmen in der Lage ist. Damit bietet sich die Einordnung in den
Bereich der Dienstleistungsinnovation an, denn Dienstleistungen sind der domi-
nierende Faktor im System Schule. Dies wird daran deutlich, dass der Kern von
Schule - der Unterricht - alle Kriterien des IHIP-Models erfiillt. Auf die Innovie-
rung dieses Kerns ist auch die MKI gerichtet. Dariiber hinaus sind aber auch die
Dienstleistungen, die durch die Akteure auf der Makroebene zur Verfiigung ge-
stellt werden - man denke nur an Beratung und Fortbildung - von der Innovation
betroffen.

Die Intensititsdimension entzieht sich weitgehend der Anwendung auf eine In-
novation in einem Kontext der so komplex ist wie das bayerische Berufsschulsys-
tem. Die Frage danach, wie neu oder wie innovativ die MKI tatsichlich ist, kann
mit den vorgeschlagenen Mitteln nicht befriedigend beantwortet werden. Letzt-
lich scheint es, als konne man den Grad der Innovation erst nach deren vollstin-
digen Umsetzung ausmachen. Was jedoch an dieser Stelle festgestellt werden
kann, ist, dass die Tatsache, dass eine Messung des Innovationsgrades schwer
oder gar unmoglich scheint, nicht gleichbedeutend damit ist, dass man den In-
novationsgrad unberiicksichtigt lassen sollte. Im Gegenteil: Auch wenn eine
exakte Messung ausgeschlossen ist, so ist doch eine genaue Beobachtung des In-
novationsverlaufs und seiner Konsequenzen von grofler Bedeutung. Sie unter-
stiitzt eine sinnvolle Ressourcenlenkung und eine schnelle und angemessene Re-
aktion auf aulerordentliche Entwicklungen. Im Kontext der vorliegenden Studie
besonders interessant sind die von Hauschildt und Gemiinden angesprochenen
Dimensionen der Organisation und des Umfeldes. Erstere, weil sie die sozialen
Prozesse im System Schule reflektieren hilft. Zweitere, weil sie es ermoglicht, die
verschiedenen Anspruchsgruppen der dualen Ausbildung im Innovationspro-
zess zu bertiicksichtigen.

Weitere Argumente dafiir, die Intensitdt der Innovation unabhingig von den
Problemen ihrer Messbarkeit nicht aus den Augen zu verlieren, sind die positive
Korrelation des Innovationsgrades mit dem Ressourcenverbrauch und dem Ri-
siko des Scheiterns sowie die sozialen Implikationen technischer Innovationen
gekoppelt mit der Notwendigkeit eines Innovationsportfolios, um diesen Aspek-
ten in angemessener Weise begegnen zu kénnen.

Die subjektive Dimension ist fiir die empirische Rekonstruktion insofern von In-
teresse, als in dieser explizit auch auf die Wahrnehmungen der Akteure der MKI
eingegangen werden soll. Wenn also ermittelt werden soll, wie eine Innovation
wahrgenommen wird, dann setzt das voraus, dass sie der Betrachter aus seiner
subjektiven Sicht tiberhaupt als Innovation versteht.
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Die Einstufung von Innovation als ,cross-funktionaler” Aufgabe in Zusammen-
hang mit der Akteurinnovation beantwortet die Fragen danach, wer mit der MKI
befasst ist. Die Akteurinnovation ist damit auf der Mikro-Ebene vergleichsweise
einfach in den Kontext unserer Untersuchung einzubetten. Der Grund hierfiir
liegt darin, dass die Verkniipfung der MKI mit der Schulentwicklung, wie sie an
Berufsschulen durch QmbS-Team organisiert wird, exakt der Vorstellung einer
interdiszipliniren und ebeneniibergreifenden Aufgabenbewiltigung entspricht.
Schulentwicklungsteams setzen sich regelmiflig aus Lehrkriften verschiedener
Fachbereiche, Schulleitungsmitgliedern und weiteren Funktionstrigern zusam-
men. Inwiefern dieser Aspekt aber auch fiir die Zusammenarbeit der Akteure auf
der Meso- oder Makroebene relevant ist, wire im Rahmen der Interviewstudie zu
kliren. Dabei muss auch das betrichtliche Konflikt- und Gefihrdungspotential
Berticksichtigung finden.

Die Ubertragung der prozessualen Dimension wird durch die Unterschiede zwi-
schen der Struktur eines gewinnorientierten Unternehmens und der des bayeri-
schen Berufsschulsystems in einem Mafle verkompliziert, welches eine detail-
lierte Diskussion nicht nur unméglich, sondern auch nicht zielfiihrend erschei-
nen ldsst. Die Frage danach, wo die Neuerung beginnt und wo sie endet, kann
aber insofern in die Interviewstudie einfliefSen, als sich die Frage stellt, ob die
MKI mit der termingerechten Einreichung eines Medienkonzepts tatsichlich be-
endet ist. Zugespitzt formuliert wire das die Frage danach, ob der Innovations-
prozess tatsichlich darauf abzielte, ,den genetischen Code“ der Schule zu verin-
dern oder ob es dabei lediglich um einen formalen Akt zur Erfillung der gesell-
schaftlichen Forderung ging, die Berufsschule ,fit“ fiir die Digitalisierung zu ma-
chen.

Beziiglich der normativen Dimension kann mit Hauschildt und Gemiinden fest-
gestellt werden, dass sie nicht zielfithrend fiir die Einordnung von Innovationen
ist. Innovationen sind Zukunftsprojekte mit unklarem Ausgang und koénnen als
solche selbst dann nicht als erfolgreich oder erfolglos etikettiert werden, wenn sie
einem zu Innovationsbeginn definierten Kriterienkatalog entsprechen oder eben
nicht entsprechen. Die Ursache hierfiir ist die Vielzahl der Variablen, die sich
erstim Verlauf der Innovation ergeben. Dies trifft auch auf die MKI zu. Ihr Erfolg
kann nicht an den Vorstellungen gemessen werden, welche die Initiatoren zu
Projektbeginn hatten. Sie kann allenfalls an den Effekten beurteilt werden, die
sie im Verlauf und am Ende der Initiative hervorbringt. Die Antwort auf die
Frage, ob die Innovation MKI erfolgreich war wird dadurch nicht weniger inte-
ressant; allerdings muss eingeschrinkt werden, dass mogliche Antworten nicht
mehr sein konnen als subjektive Momentaufnahmen (vgl. Sloane, 2005).

Die in Kapitel 10.1.1. erlduterten Schwierigkeiten, Innovationen anhand der ge-
nannten Dimensionen zu erfassen, treffen auf die MKI in besonderem Mafe zu.



190

Sei es die Festlegung des Inventionsgrades oder die prozessuale Einordnung; sie
ist nur bedingt mit Maf3stdben, welche sich fiir die Anwendung auf Innovationen
in Wirtschaftsunternehmen bewihrt haben, zu fassen. Das Bekenntnis zur Inno-
vation jedoch darf als ebenso relevant fiir das bayerische Berufsschulsystem an-
genommen werden, wie es fiir Wirtschaftsunternehmen unterstellt wird. Denn
unabhingig von der der Einordnung in die Begriffswelt des Innovationsmanage-
ments muss sich auch das bayerische Berufsschulsystem am (subjektiv wahrge-
nommenen) Erfolg seiner Innovationen messen lassen - insbesondere dann,
wenn sie einen Bereich betreffen, der in der Offentlichkeit so intensiv diskutiert
wird, wie die digitale Bildung. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die bereits
genannten Aspekte zur Identifizierung und Kennzeichnung sowie zu Entschei-
dungstrigern, Verfahren, Ubergabepunkten und Erfolgswahrscheinlichkeiten
der MKI zu berticksichtigen.

Die bisherige Diskussion fuflte primdr auf Erkenntnissen der Innovationsfor-
schung, die einen Bezug zu Verinderungsprozessen in Wirtschaftsunternehmen
mit Gewinnerzielungsabsicht haben. Das ist insofern begriindet, als in diesem
Feld die meisten Forschungsergebnisse und Erfahrungen vorliegen. Zudem wer-
den auch dort zunehmend die sozialen Aspekte von Innovationen berticksichtigt.
Gleichzeitig konnten wir feststellen, dass die Dimensionen von Innovation, wie
sie von Hauschildt und Gemiinden vorgeschlagen werden, der herausragenden
sozialen Qualitit einer Innovation im bayerischen Berufsschulsystem nicht ge-
recht werden kann. Um diesen Mangel zu beheben, ist es notwendig, die MKI
ausdriicklich als soziale Innovation im Sinne der in Kapitel 10.1.1. formulierten
Arbeitsdefinition zu kennzeichnen. Zwar ist es offensichtlich, dass die MKI auch
die Einfithrung und Etablierung technischer Neuerungen zum Gegenstand hat;
diese sind jedoch nicht profilbildend, sondern spiegeln lediglich Entwicklungen
wider, die grundsitzlich auflerhalb des bayerischen Berufsschulsystems vorange-
trieben werden. Auch ist es offensichtlich, dass die MKI wirtschaftliche Neuerun-
gen aufnimmt; schlieflich reflektiert sie auch die Durchsetzung der Wirtschaft
respektive Ausbildungsunternehmen mit digitalen Medien in allen Phasen des
Wertschopfungsprozesses. Der Kern der MKI zielt aber in letzter Konsequenz
auf den Unterricht und damit auf einen originir sozialen Zusammenhang im
Innenverhiltnis der Schule ab. Auch hat diese Innovation eine betrichtliche ge-
sellschaftliche Tragweite, die bspw. in Ausbildungsbetrieben oder in Weiterbil-
dungseinrichtungen wirksam wird. Aus diesem Grund soll die bereits vorgenom-
mene Identifizierung der MKI als primir dienstleistungsorientierte Innovation
mit den in Kapitel 10.1.1. erorterten Aspekten sozialer Innovationen gescharft
werden. Sie kann somit folgendermaflen beschrieben werden:

Die MKI ist eine Dienstleistungsinnovation, die

- eine bewusste und gezielte Verainderung zum Ziel hat
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- alle Ebenen des bayerischen Schulsystems betrifft

- die Vorbereitung junger Menschen auf die Herausforderungen der digita-
len Arbeitswelt und damit eine gesellschaftliche Verbesserung bewirken
soll

- getragen wird durch das gemeinschaftliche Handeln von Akteuren inner-
halb des bayerischen Schulsystems - aber auch von Akteuren, die auf3er-
halb dieses Systems stehen wie bspw. Sachaufwandstrigern

- wahrnehmbar ist in der Anpassung der IT-Ausstattung, der Schwerpunkt-
setzung der Mediencurricula und in den Fortbildungsaktivititen der Lehr-
krafte

- in Schulen und in der Offentlichkeit wahrgenommen und diskutiert wird

Mit der Verortung der MKI in das Feld sozialer Dienstleistungsinnovationen und
der Diskussion relevanter Dimensionen fiir ihre prizise Fassung ist der Boden
bereitet fiir die Betrachtung von Widerstinden, denen sie gegeniibersteht und
den Moglichkeiten, diesen zu begegnen. Da sie im vorhergehenden Kapitel be-
reits ausfiihrlich diskutiert wurden, soll es auch hier in erster Linie um eine Uber-
tragung relevanter Erkenntnisse der Innovationsforschung auf den Forschungs-
gegenstand gehen.

Zunichst kann festgestellt werden, dass die Einschitzung, Widerstand sei ein
immanenter Bestandteil jeder Innovation auch fiir das bayerische Berufsschul-
system angenommen werden kann. Dabei ist besonders die Haltung der Lehr-
krafte interessant. Zwar stehen sie als Akteure auf der Mikroebene nicht im Fo-
kus dieser Studie; gleichzeitig sind sie es aber, die die Entwicklung des Medien-
konzepts im Wesentlichen zu leisten haben und in deren tiglicher Unterrichts-
arbeit sich seine Konsequenzen selbst dann widerspiegeln, wenn sie an diesem
Prozess nicht aktiv beteiligt sind. Weiterhin iiben sie die Herrschaft {iber die Mit-
tel und Methoden aus, die sie fiir die Vermittlung von Lerninhalten einsetzen
oder vermeiden und treffen dort tiglich und unmittelbar Entscheidungen dar-
iiber, ob und auf welche Weise das Ergebnis der MKI Eingang in ihren Unterricht
findet. Lehrkrifte verfiigen demzufolge iiber eine betrachtliche Macht im Schul-
system. Mit Blick auf ihre Bereitschaft, diese Macht fiir die Umsetzung von In-
novationen einzusetzen stellt Ebner jedoch fest, dass ,,im Falle von Schulen eher
mit Zuriickhaltung, Skepsis oder Resistenz als mit hoher Verdnderungsbereit-
schaft zu rechnen ist (Ebner, 2005, S. 1). Er verweist auf eine Befragung im Rah-
men einer Initiative zum Aufbau bzw. zur Implementierung eines Qualititsma-
nagements, in der Entscheidungstriger angaben, ,dass weitere Personen aus
dem Kollegium nur miithsam dafiir gewonnen werden konnten“ (Ebner, 2005,
S. 1). Und auch wenn Burchert in einer Studie zur Innovationsfihigkeit und In-



192

novationsbereitschaft an beruflichen Schulen auf die Einschitzung von Lehrkrif-
ten rekurriert, dass , Innovationsbereitschaft [...] insgesamt als Teil des fachlichen
Handelns eingeschitzt [wird]“ (Burchert, 2010, S. 17), so kommt sie doch nicht
umhin, auch die Einschitzung von befragten Lehrkrifte wiederzugeben, dass
,die Betdtigung in Modellversuchen und der Umgang mit Neuerungen im Schul-
alltag [...] als zeitlich belastend oder tiberfordernd erlebt werden“ (Burchert, 2010,
S. 17). Barre diagnostiziert ebenfalls eine Uberforderung von Lehrkriften einer
beruflichen Schule durch Innovationen und fithrt dies auf die Vielzahl der Her-
ausforderungen des Schulalltags und die unzureichende Vorbereitung zuriick
(Barre, Greb, Hoops & Grell, 2008, S. 8). Fokussiert man auf das Jahr in dem die
Medienkompetenzinitiative gestartet wurde und schaut sich dort speziell die Hal-
tung von Lehrkriften und Schulleitern gegeniiber Aspekten der digitalen Bildung
kann, entsteht ein vergleichbares Bild, wie die Ergebnisse einer Studie der Ber-
telsmann-Stiftung zeigen.

,Lehrer und Schulleiter nehmen Digitalisierung vor allem als eine zusitzliche Herausfor-
derung wahr. Nur 15 Prozent der Lehrer sind versierte Nutzer digitaler Medien. Zwar sind
gut 70 Prozent der Lehrer und Schulleiter der Uberzeugung, dass digitale Medien die At-
traktivitit der Schule steigern. Trotzdem erkennen (und nutzen) nur wenige das volle di-
daktisch-methodische Potenzial von Digitalisierung im Unterricht - zum Beispiel mit
Blick auf Inklusion, individuelle Forderung oder Ganztagsgestaltung. Nicht mal jeder
vierte Lehrer glaubt daran, dass digitale Medien dabei helfen, den Lernerfolg ihrer Schiiler
zu verbessern. Unter den Schulleitern ist es kaum jeder fiinfte. Die Mehrheit der Lehrer
und Schulleiter sieht die Chancen des digitalen Wandels stattdessen haupthauptsichlich
darin, administrative Aufgaben besser bewiltigen zu kénnen” (Schmid & Behrens, 2017,
S. 6).

Die hier referierten Einschitzungen und Studien deuten auf eine - wie auch im-
mer begriindete - wenig ausgeprigte Bereitschaft von Lehrkriften hin, sich auf
Neuerungen im Allgemeinen und auf Themen der Digitalisierung im Besonde-
ren einzulassen. Damit kann von einem betrichtlichen Potential fiir Widerstinde
und Konflikte ausgegangen werden, das sich zunichst im Lehrer- oder im Klas-
senzimmer und damit auf der Mikroebene auswirkt. Da jedoch Lehrkrifte die
zahlenmaflig stiarkste Gruppe an Akteuren im Schulsystem sind und zudem iiber
starke Interessenvertretungen verfiigen, miissen ihre Vorbehalte und Einwidnde
auch auf der Meso- sowie der Makroebene Gehor finden, will man Innovationen
nicht von Anfang an auf die Generierung von sog. Mythen und Attrappen redu-
zieren (siehe Kapitel 10.2.3.).

Auf Basis der in Kapitel 10.1.2. vorgestellten dichotomischen Begriffspaaren zu
den Erscheinungsbildern von Widerstinden konnen Lehrkrifte als beteiligte Ak-
teure eingestuft werden, die zahlreich, michtig und im System Schule als solche



193

bekannt sind. Mit Blick auf die zuvor dargestellte Haltung gegeniiber Innovatio-
nen sind Widerstinde von ihrer Seite zu erwarten.

Eine Einschitzung dazu, wie die quantitative Verteilung der Erscheinungsfor-
men des Widerstands im bayerischen Berufsschulsystem aussieht, ist aufgrund
der Datenlage nicht moglich. Sicherlich gibt es formale Ankniipfungspunkte,
welche eine solche Quantifizierung umsetzbar erscheinen lassen - gedacht ist
hier bspw. an Unterrichtsbesuche, Beurteilungsgespriche oder Konferenzen. Ab-
gesehen von dienstrechtlichen und datenschutzrechtlichen Einwidnden gegen die
Nutzung dieser Datenquellen, wire aus diesen Quellen aber keine zuverlissigen
Informationen zu erwarten, denn Lehrkrifte verfiigen im Schulalltag tiber zahl-
reiche Moglichkeiten, ihren Widerstand auch oder ausschliellich auf3erhalb der
formalen Zusammenhinge zu zeigen. So kénnen sie sich bspw. auflerunterricht-
lichen Aufgaben entziehen, ihre Bedenken lediglich informell iiber Gremien ar-
tikulieren und ihre Loyalitit abhdngig von ihren individuellen Interessen steuern.
Damit ist es den Schulleitungen und den Schulentwicklungsverantwortlichen
aufgegeben, die Haltung des Kollegiums sowie von Abteilungen, Gremien und
einzelnen Lehrkriften vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen aufzunehmen
und entsprechende Schliisse daraus zu ziehen. Ahnlich verhilt es sich mit Wi-
derstinden auf der Meso- und auf der Makroebene. Auch hier kann das Auftreten
der Erscheinungsbilder von Widerstand, sei es einzeln oder in Kombinationen,
bestenfalls beobachtet nicht aber gemessen werden. Lediglich die Erstellung von
Stimmungsbildern im Rahmen von Dienstbesprechungen oder gemeinsamen
Veranstaltungen erscheint moglich und kann ggf. bei Entscheidungen zum In-
novationsprozess beriicksichtigt werden.

Aus Sicht des Autors ergibt sich aus dieser Feststellung der Auftrag an die Ak-
teure auf der Makro- und auf der Mesoebene, ,Grundstimmungen*“ moglichst
genau aufzunehmen und auf ihre Auswirkungen auf den Innovationsprozess hin
abzuwigen. Dabei ist insbesondere einzuschitzen, ob diese Grundstimmungen
vorwiegend konstruktiven oder destruktiven Charakter haben und ob sie auf eine
Verhinderung, Verzégerung oder Verformung abzielen (Abbildung 47). Ohne
auf die vordergriindigen Argumente des Widerstands (siehe Abbildung 48) im
Detail einzugehen, sei an dieser Stelle zumindest erwdhnt, dass sich einige dieser
AuRerungen auch im Widerspruchskatalog vehementer Digitalisierungsgegner
finden (vgl. Lankau et al., 2016). Das weist daraufhin, dass die aufgefiihrten
Punkte auch Akteure auf der Makro- und auf der Mesoebene dabei unterstiitzen
konnen, ,weiche Punkte“ in der Argumentation ihrer Widersacher zu identifizie-
ren.

Damit soll jedoch nicht suggeriert werden, es miisse das primare Ziel der Akteure
der MKI auf der Makro- und auf der Mesoebene sein, Opponenten dadurch zu
,besiegen”, dass sie ihre Argumente widerlegen. Widerstand bedeutet schlieflich
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nicht per se eine Negierung der Innovationsidee. Lehmeier fasst dieses konstruk-
tive Element des Widerstands folgendermafien zusammen: ,,Wer sich am Inno-
vationsvorhaben reibt, bekundet so sein kritisches Interesse. Er trdgt dazu bei, zu
Kernfragen vorzudringen: Was ist bewahrenswert, was ist verinderungsbediirf-
tig, welche Ziel- und Zwecksetzung wird mit dem Projekt verfolgt, wie steht es
um das Verhiltnis Energieeinsatz / Erfolgsaussichte, (...)? Die Normalitit und
Vernuinftigkeit von Widerstand anzuerkennen erleichtert bereits einen unver-
krampften Umgang mit widerstindigen Reaktionen und trigt dazu bei, solche
nicht unnétig zu verschirfen“ (Lehmeier, 2000, D5.3 - 3). Es geht also vielmehr
darum, vorgeschobene von profunden Argumenten zu unterscheiden, um tiber
alle Ebenen hinweg eine Perspektive auf die MKI zu finden, die es erméglicht,
Schwichen und Problemfelder dieser Innovation zu identifizieren und zu be-
riicksichtigen, Setzungen kritisch zu diskutieren und Risiken zu erkennen, zu
benennen und zu vermeiden (vgl. Schirmer, 1999, S. 1).

Als letzte und wesentliche Punkte der hier vorgenommenen Diskussion der In-
novation MKI vor dem Hintergrund aktueller Erkenntnisse der Innovationsfor-
schung sollen Wissens- und Willensbarrieren betrachtet werden. Die Tatsache,
dass die Fortbildungsplanung einen immanenten Bestandteil des Medienkon-
zepts darstellt, ist ein Beleg dafiir, dass den Organisatoren der MKI die Notwen-
digkeit bewusst war und ist, Wissensbarrieren zu iiberwinden. Auch das in Kapi-
tel 9.3.7. erlduterte Unterstiitzungssystem unterstreicht diese Einschitzung. Je-
doch beziehen sich Wissensbarrieren nicht nur auf die fachlichen Grundlagen
der Innovation, sondern auch auf die Akteure, Strukturen und Verfahrensweisen,
welche fiir ihre Umsetzung zum Einsatz kommen. In anderen Worten: Die Fort-
bildungsplanung im Rahmen der MKI beriicksichtigt nur einen Teil des Wissens,
welches zur erfolgreichen Umsetzung der Innovation notwendig ist; ein anderer
wesentlicher Teil wird durch dieses Instrument nicht bearbeitet. Damit stellt sich
die Frage, wie dieses Wissen {iber das Management der Innovation weitergege-
ben wird und ob diese Weitergabe den Besonderheiten der MKI gerecht wird.
Einige Moglichkeiten der Vermittlung dieses strukturellen Wissens, das die Aus-
einandersetzung mit den von Hauschildt aufgefiihrten Aspekten erfordert, wur-
den bereits vorgestellt. So z.B. das Landesmedienzentrum Bayern mebis, auf des-
sen Infoportal zahlreiche und aktuelle Informationen zur Struktur und zu Akt-
euren der MKI angeboten werden; auch ermoglicht das Beraternetzwerk digitale
Bildung die direkte Kldrung von Fragen zu Verfahrensweisen und Ansprechpart-
nern. Es muss aber einschriankend festgestellt werden, dass diese Informations-
quellen selbsttitig in Anspruch genommen werden miissen und in der Folge nur
wenig zu einer aktiven Verbreitung des Wissens um die innere Struktur des MKI
beitragen. Es bleibt also offen, ob und wie es zu einem aktiven Austausch iiber
die Rahmenbedingungen der Innovation, ihre Akteure und ihre Verfahrens-
schritte tiber die tiblichen Kanile hinaus (bspw. Schulleiterdienstbesprechungen
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oder Fortbildungen) kommt. Der Grundannahme dieser Untersuchung folgend,
dass die Wahrnehmung auf die MKI ein wesentliches Kriterium ihrer Akzeptanz
durch die Akteure des bayerischen Berufsschulsystems ist, muss es konsequen-
terweise auch ein Ziel der Interviewstudie sein, zu ergriinden, wie strukturelles
Wissen zur Innovation tiber die hierarchischen Ebenen hinweg kommuniziert
wird und inwiefern die daraus resultierende Wahrnehmung Beriicksichtigung
bei der Vorbereitung von Entscheidungen findet.

Es kann Abbildung 49 entnommen werden, dass die Barrieren des Nicht-Wollens
zumindest was die Anzahl der Griinde und Zielrichtungen angeht ein noch gré-
Beres Gewicht haben, als die Barrieren des Nicht-Wissens. Zudem bergen sie die
Gefahr einer unvollstindigen, verzerrten oder einseitigen Interpretation. Eine
Verstirkung dieser Effekte steht zusatzlich zu befiirchten, wenn man Lehrkrifte,
Schulleitungen und Schulaufsichtsbeamte als Angehorige einer , Berufsgruppe
mit den Attributen einer besonderen Fachmannschaft“ (Hauschildt et al., 2016)
betrachtet. Beriicksichtigt man schliefllich, dass sich der allergrofite Teil der Ak-
teure aller Hierarchieebenen im bayerischen Berufsschulsystem aus den Reihen
der Lehrkrifte an Berufsschulen rekrutiert, avancieren die Barrieren des Nicht-
Wollens zu einem zentralen Aspekt des Innovationsmanagements im Rahmen
der MKI. Aus diesem Grund muss auch die Betrachtung dieser Barrieren ihren
Niederschlag in der empirischen Rekonstruktion der vorliegenden Studie finden.

Das Promotorenmodell von Witte, das bereits in Kapitel 10.1.3. Erwihnung fand,
erdffnet eine erprobte und realititsnahe Perspektive auf wichtige Akteure in In-
novationsprozessen und ihre spezifischen Barrieren, Machtquellen und Leis-
tungsbeitrige. Um eine Beriicksichtigung im Rahmen der Interviewstudie zu er-
leichtern, werden die von Hauschildt und Gemiinden skizzierten Rollen auf Ak-
teure der MKI auf allen Ebenen verteilt (sieche Abbildung 50). Diese Verteilung
kann naturgemif nur ein Versuch sein, Ubereinstimmungen von Funktionen
im Berufsbildungssystem mit Promotorenrollen aufzunehmen. Was sie aber in
jedem Fall vermag, ist eine wichtige Perspektive auf die Einschitzungen der In-
terviewpartner zu er6ffnen. Sie kann nach dabei helfen, nachzuvollziehen, ob
und wie verschiedene Rollen und ihre spezifischen Méglichkeiten und Beschrin-
kungen Beriicksichtigung bei der Entwicklung der MKI fanden und inwiefern
sich diese Beriicksichtigung auf die Wahrnehmung der einzelnen Akteure aus-
wirkten. Der exponierte Charakter des Champions verbietet dabei die Verkniip-
fung mit einem bestimmten Akteur.
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Rollen Mikroebene Mesoebene Makroebene
Champion
Fachpromotor | IT-Systembetreuer Berater im Netzwerk Beraterkreis (Votum) -
BdB Ansprechpartner bei
ISB und ALP
Machtpromo- | Schulleiter Referatsleiter Abteilung IV - des baye-
tor rischen KM
Prozesspromo- | Sprecher Steuerungs- - SE-Moderatoren Medienabteilung ISB
tor gruppe - SE-Koordinatoren SE-Berater
Beziehungs- Hochaffine Lehrkraft - Hochaffine Fach- Hochaffiner Mitarbeiter
promotor mit starker intrinsischer mitarbeiter mit des bayerischen KM o-
Motivation starker intrinsi- der von ISB oder ALP
scher Motivation mit starker intrinsischer
- Berater im Netz- Motivation
werk BdB

Abbildung 53: Ubersicht der Rollen im Promotorenmodell bezogen auf die MKI (in Anlehnung
an Hauschildt & Gemiinden, 2011, S. 12)

AbschliefRend sollen auch die Erfahrungen mit Innovationen in der Historie des
bayerischen Berufsschulsystems zur Sprache kommen, denn auch sie werden
von Hauschildt als wesentlicher Erfolgsfaktor von Innovationen identifiziert. Be-
zieht man die Entstehungsgeschichte einiger der Elemente des in Kapitel 9.3.7.
erlduterten Unterstiitzungssystems in die Betrachtung mit ein, lassen sich dem
bayerischen Bildungssystem durchaus reichhaltige Erfahrungen im Umgang mit
Neuerungen bescheinigen. So wurden bspw. die Vorldufer der BdB, die MIB, be-
reits im Jahr 2002 an den Bezirksregierungen eingesetzt. Und auch das Quali-
titsmanagement an beruflichen Schulen kann auf Erfahrungen aus mehr als ei-
nem Jahrzehnt zuriickblicken. Die wesentliche Frage hierbei ist jedoch nicht, ob
frither bereits Erfahrungen gemacht wurden, sondern ob es sich dabei um posi-
tive Erfahrungen handelte. Denn so wie eine positive Erfahrung einen positiven
Impuls darstellen kann, kann eine negative Erfahrung auch den gegenteiligen
Effekt erzeugen. Oder wie Hauschildt es formuliert: ,Positive Erfahrungen mit
Innovationen priagen [...] die Unternehmenskultur - Erfolgsgeschichten regen zur
Nachahmung an“ (Hauschildt et al., 2016, S. 46).
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10.2. Status Quo in der Organisationstheorie

Die Zielsetzung der kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion ist die
Schaffung eines Zusammenhangs, der die Formulierung von forschungsleiten-
den Fragestellungen als Grundlage der empirischen Rekonstruktion ermdéglicht.
Die Formulierung dieser forschungsleitenden Fragestellungen ist deshalb not-
wendig, weil sich in ihnen das Vorwissen widerspiegelt, welches fiir die in der
vorliegenden Studie gewihlten Erhebungsform des problemzentrierten Inter-
views nach Witzel vorausgesetzt wird (siehe Kapitel 8.2.1.1.). Es stellt die heuris-
tisch-analytische Grundlage einer Fragestellung dar, die gleichermafien zielfiih-
rend und offen angelegt sein soll (vgl. Witzel, 2000, S. 9).

Im Zuge einer genuinen Dokumentenanalyse wurde der Kontext der MKI als
Kondensationspunkt der vorliegenden Studie referiert und zentrale Aspekte her-
ausgearbeitet, welche auf die zeitliche Abfolge, die Kommunikation im Kontext
der MKI sowie die Wahrnehmung der Berufsschule als besonders heterogener
Schulart fokussierten. Es folgte eine Diskussion des Status Quo der Innovations-
forschung. Sie erméglichte die Ubertragung aktueller wissenschaftlicher Er-
kenntnisse der Innovationsforschung auf die MKI sowie deren Identifikation als
soziale Innovation.

In einem letzten Schritt soll in diesem Kapitel ein organisationstheoretischer Zu-
sammenhang hergestellt werden, der geeignet ist, die Besonderheiten des baye-
rischen Berufsschulsystems als FEinzelfall in der empirischen Rekonstruktion
und seiner Akteure als Forschungsobjekte im Rahmen der Datenerhebung auf-
zunehmen. Dabei wird besonders auf die Theorie des akteurzentrierten Institu-
tionalismus nach Scharpf einzugehen sein; eine Theorie, die in der sozialwissen-
schaftlichen Stromung des Neo-Institutionalismus angesiedelt ist und Erklarun-
gen flir wesentliche Aspekte der Entscheidungsfindung in Institutionen anzubie-
ten hat. Weitere Theorien, die in diesem Zusammenhang diskussionswiirdig
sind, ist die von Fend vorgestellte Idee der Rekontextualisierung und die Theorie
von Schulen als lose gekoppelten Systemen, wie sie von Weick formuliert wurde.
Vor dem so geschaffenen organisationstheoretischen Hintergrund kénnen
schliefllich forschungsleitende Fragestellungen formuliert werden, welche die
spezifischen Sichtweisen von Akteuren im bayerischen Berufsschulsystem und
ihr Zusammenspiel bei der Entscheidungsfindung widerzuspiegeln vermogen.
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10.2.1.Institutionen in der sozialwissenschaftlichen Diskussion

Um eine sinnhafte organisationstheoretische Verortung des Einzelfalls ,bayeri-
sche Berufsschulsystem* (siehe Kapitel 7.) als Grundlage der empirischen Rekon-
struktion zu ermoglichen, wird in der vorliegenden Untersuchung auf das Para-
digma der ,Educational Governance“ zuriickgegriffen. Dieses beschiftigt sich
mit ,verschiedene Formen der absichtsvollen Regelungen kollektiver Sachver-
halte* (Mayntz, 2009, S. 9) und fokussiert dabei auf Fragen der Steuerung und
Kontrolle von Bildungseinrichtungen. Innerhalb dieses Konzepts ist fiir die vor-
liegende Arbeit besonders die Stromung des soziologischen Neo-Institutionalis-
mus relevant. Obschon Koch und Schemmann einschrinken, dass es ,wohl eu-
phemistisch [wire], von einem einheitlichen Theoriegebiude oder einem strin-
genten Forschungsprogramm zu sprechen“ (Koch & Schemmann, 2009Db, S. 7),
handelt es sich doch um eine Stromung, innerhalb derer in den letzten Jahrzehn-
ten eine Reihe von Ansitzen entwickelt wurden, die im Kontext der vorliegenden
Untersuchung einer niheren Betrachtung lohnen.

Ein erster Blickwinkel dieser Betrachtung ist der auf die Analyseebenen, von de-
nen nach Koch und Schemmann drei unterschieden werden kénnen: Die orga-
nisationsinterne, die umweltbezogene und die gesellschaftstheoretische. Wih-
rend die erste Analyseebene mit ihrem Fokus auf individuelle Akteure innerhalb
einer Organisation keinen nachhaltigen Widerhall in der Forschungsgemein-
schaft hervorrufen konnte, vermochte die zweite mit ihrer Sicht auf ,die institu-
tionalisierte Organisationsumwelt und deren Wirkung auf die organisationale
Struktur und Praxis“ (Koch & Schemmann, 2009b, S. 8) durchaus die organisati-
onstheoretische Debatte anzuregen. Die dritte Analyseebene ist die des gesell-
schaftstheoretischen Neo-Institutionalismus. Thre Anhinger richten ihren Blick
auf die , Weltkultur und subsumieren ihr ,basale, in der westlichen Kultur insti-
tutionalisierte Deutungsmuster [...], zu denen sie etwa Vorstellungen einer auf
Sakularisierung und Zweckrationalitit fuRenden Gesellschaft, eines Fortschritts-
glaubens, eines Universalismus, Gerechtigkeit, Individualitdt oder autonomer
Handlungsfihigkeit etc. zihlen“ (Koch & Schemmann, 2009b, S. 9). Diese Ana-
lyseebene erfihrt ebenfalls starke Resonanz in der Forschungsgemeinschaft,
wenn auch weitgehend unabhingig von den beiden zuvor erwihnten (Koch &
Schemmann, 2009D, S. 9).

Vor dem Hintergrund der Themenstellung dieser Untersuchung scheint vor al-
lem die zweite Analyseebene von Interesse. Ihre Anhinger verstehen unter dem
Begrift der Institution ,gesellschaftlich etablierte Normen, Werte, Wissensvor-
rate, Handlungsroutinen, Organisationsformen, Formalstrukturen, Regeln, Ge-
setze etc., welche einer Fokalorganisation als institutionalisierte Erwartungen
entgegentreten” (Koch & Schemmann, 2009b, S. 8). Um ihre eigene Existenz zu
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legitimieren und dauerhaft zu sichern, ,miissten Organisationen gesellschaftli-
chen Normalititsvorstellungen eines als ,rational‘ und angemessen empfunde-
nen Organisierens entsprechen, indem sie bestimmte Verfahren implementie-
ren oder Strukturen ausprigen - unabhingig davon, ob solche Strukturen oder
Praktiken letztlich einen Beitrag zur effektiven und effizienten Erreichung des
Organisationszieles leisteten“ (Koch & Schemmann, 2009Db, S. 8). In den Kapiteln
9.1. und 9.2. wurde bereits kritisch reflektiert, wie gesellschaftliche Anspriiche
und Notwendigkeiten - im vorliegenden Fall bspw. die Forderungen nach sozialer
Teilhabe, Wettbewerbsfihigkeit oder Qualifikation - Ministerien auf Bundes- und
Landesebene dazu veranlassen, Maffnahmen zu ergreifen, die den unterstellten
Erwartungen ihrer Anspruchsgruppen geniigen konnen. Besonders erwihnens-
wert sind an dieser Stelle die Verabschiedung von Strategiepapieren, die Auflage
von Forderprogrammen oder die Implementierung von Expertengruppen. Legt
man die umweltbezogene Analyseebene und die Ergebnisse der genuinen Doku-
mentenanalyse iibereinander, werden Ubereinstimmungen erkennbar, welche
die weitere Verfolgung dieses Ansatzes zielfithrend erscheinen lassen.

Folgt man dieser Argumentation, so entsteht die Notwendigkeit, einen weiteren
Blickwinkel einzunehmen. Er ist gerichtet auf die Frage, ob es sich bei Organisa-
tionen tendenziell um ,geschlossene” oder , offene“ Gebilde handelt. Diese Frage
wird in der neueren Literatur mehrheitlich mit der Einsicht beantwortet, dass Or-
ganisationen ,im Austausch mit ihrer Umwelt stehen und nur unter Beachtung
dieser Tatsache angemessen analysiert werden kénnen“ (Koch & Schemmann,
2009a, S. 21). Jedoch gibt es auch innerhalb dieses Blickwinkels verschiedene
Forschungsrichtungen, welche ebenfalls abgewogen sein wollen, beabsichtigt
man eine belastbare organisationstheoretische Verortung des vorliegenden Ein-
zelfalles. Gemeint ist hier ein Verstdndnis von Organisation als ,rationalem“ o-
der ,natiirlichem*“ System. Wihrend die Befiirworter einer rationalen Sichtweise
in der Organisation eine Entitit sehen, die ,vor allem an der Effektivitit und Ef-
tizienz [ihrer] Abliufe und Umweltbeziige arbeite[t], um prizise Zielsetzungen
absichtsvoll und strategisch zu verfolgen“ (Koch & Schemmann, 2009a, S. 21) fo-
kussieren die Befiirworter einer natiirlichen Sichtweise mehr auf ,die sozialen
Bedingungen und Effekte des Organisierens“ (Koch & Schemmann, 2009a,
S. 21).

Die im Folgenden zu diskutierenden Ansitze stehen somit im Kontext einer
Sichtweise, ,die Organisationen als ,natiirliche und offene‘ Systeme konzipieren
[sic!]“ (Koch & Schemmann, 2009a, S. 21), die also mit einer Umwelt konfrontiert
sind, ,welche die Grenzen der Organisation durchdringt, sich in ihr niederlasst
und formenden Einfluss auf ihre Gestalt sowie ihre Handlungsoptionen nimmt“
(Koch & Schemmann, 2009a, S. 21). Diese Sichtweise begriindet damit auch den
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Begrift des ,Neuen“ im Neo- Institutionalismus, der sich von der Vorstellung ab-
wendet, Organisationen seien , gesellschaftsfrei“ und ,gesichtslos“, wiren ihr ei-
gener Herr und wiirden ,nach innen wie nach auflen rational agieren“ (Koch &
Schemmann, 2009a, S. 21).

Neben der Auffassung, der Rekurs auf die organisationstheoretische Strémung
des Neo-Institutionalismus sei in der vorliegenden Untersuchung deshalb be-
griindet, weil diese den Einzelfall des bayerischen Berufsschulsystems aus theo-
retischer Sicht angemessen aufnihme, gibt es noch zwei weitere Griinde, auf die
Ideen diese Stromung zuriickzugreifen. Diese liegen im Forschungsfeld und im
Forschungsgegenstand von John W. Meyer und Brian Rowan als den zentralen
Protagonisten dieses Konzepts. Sie gewannen ihre initialen Erkenntnisse im
Rahmen diverser Forschungsprojekte, welche sich mit dem System Schule und
dessen organisationalem Rahmen beschiftigten. Unter anderem gingen sie in
ihrer theoretischen und empirischen Forschungsarbeit auch der Frage danach
nach, warum die Entwicklung und Etablierung formaler Strukturen zur Steue-
rung und Kontrolle von Schule auf der Meso- und der Makroebene nur ver-
gleichsweise geringe Effekte auf der Mikroebene =zeitigen (vgl.Koch &
Schemmann, 2009a, S. 24-25). Die Grundlagen ihrer Uberlegungen weisen also
eine gewisse Kompatibilitit mit den Grundlagen der vorliegenden Forschungs-
arbeit auf.

Mit der Klirung und Begriindung der organisationstheoretischen Position soll
nun eine Definition von Institution versucht werden, welche fiir die weitere Un-
tersuchung forschungsleitend sein kann. Dies fillt insofern schwer, als es sich
bei Institutionen zwar um ein etabliertes und profundes sozialwissenschaftliches
Konzept handelt - es aber dennoch oder méglicherweise genau deswegen auch in
der einschligigen Literatur nur wenig prizise umrissen wird. Vergleicht man ins-
besondere die Definitionen unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen,
stellt man eine bemerkenswerte Streuung fest. Werden Institutionen in den Wirt-
schaftswissenschaften bspw. als , Set von Regeln, die individuelles Verhalten be-
schrinken und das soziale Ergebnis individuellen Handelns definieren“
(Sauerland, 2018) verstanden, findet man in der Politologie Definitionen, die In-
stitutionen als ,dauerhaftes, formal oder informell verregeltes Muster sozialer
Beziehungen (Gewohnheiten und Praktiken)“ (March, James G./Olsen, Johan P.
zitiert nach Faber, 2011, S. 26) festlegen, welche zudem der Ordnung und Rege-
lung dienen, als legitim betrachtet werden und vermittels Sanktionen durchge-
setzt werden konnen. Auch wenn es deshalb nicht leichtfillt, eine anerkannte
und belastbare Definition einzufiihren, so erlaubt eine allgemeine Beschreibung
von Institutionen fiir das Feld der Sozialwissenschaften doch immerhin die Fest-
legung auf die vier Kriterien, die der folgenden Ubersicht entnommen werden
konnen (vgl. Koch & Schemmann, 2009a, S. 22).
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Kriterium Erliuterung

Institutionen
e Permanenz sind von Dauer

e Externalitit und Objektivitit

Ul

sind unabhingig von sozialen Akteuren
e Sinnbezug

U

reprisentieren bestimmte gesellschaftliche
e Regulation Leitideen

= nehmen Einfluss auf das soziale Handeln

Abbildung 54: Kriterien fiir Institutionen (eigene Darstellung, vgl. Koch & Schemmann, 2009a,
S. 22-23)

Fend, dessen Ansatz der Rekontextualisierung an spiterer Stelle noch Erwih-
nung finden wird, erméglicht eine weitere Prizisierung, indem er Institutionen
in Anlehnung an Parsons zusdtzlich eine Gestalt zuspricht, die ihnen eine ,, dau-
erhafte [Hervorhebung im Original] Bewiltigung von Kernaufgaben einer Gesell-
schaft“ (Fend, 2006, S. 28) ermoglicht. Diese Gestalt erhalten sie durch vier Ele-
mente, die in der folgenden Tabelle dargestellt sind.

Fend vertritt mit Parson die Auffassung, dass ,[alle] Institutionen |[...] diese vier
Elemente enthalten [miissen], wenn sie iiberdauern und stabil sein wollen*
(Fend, 2006, S. 28).

Obschon damit noch keine verbindliche Definition des Begriffes , Institution“ ge-
funden wurde - was angesichts der Tatsache, dass auch die einschligige Literatur
keine solche anbietet nicht weiter erstaunlich ist - liegt mit den hier eingefiithrten
Kriterien und Elemente immerhin ein Raster vor, dass die Identifizierung von
Institutionen erlaubt.

Element Erliuterung

- Technologie e Verfahrensweisen zur Bewiltigung gesell-
schaftlicher Kernprobleme

- Selbsterhaltung e Mechanismen zur Sicherung der eigenen
Struktur

- Integration e Werte und gemeinsame Deutungsmuster
zum sinnvollen Bezug der Mitglieder aufei-
nander

- Adaption e Strukturen zur Anpassung an die Auflenwelt

Abbildung 55: Elemente der Gestalt von Institutionen (eigene Darstellung, vgl. Fend, 2006,
S. 28; Parsons, 1967, S. 196-197)
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10.2.2.Besonderheiten von Bildungsinstitutionen / das bayeri-
sche Berufsschulsystem als Institution

Nachdem der Begriff der Institution in Kapitel 10.2.1. wenn schon nicht abschlie-
end definiert, so doch anhand von Kriterien und Elementen umrissen wurde,
erfordert ein nichster Schritt die Identifizierung des bayerischen Berufsschulsys-
tems als Institution. Dies setzt voraus, dass Bildungssysteme insgesamt als Insti-
tution im Sinne des Neo-Institutionalismus identifiziert werden konnen. Wih-
rend eine solche Identifikation anhand der genannten Kriterien unproblematisch
ist und auch die Mehrzahl der Elemente leicht als zutreffend fiir Bildungssysteme
ausgemacht werden kénnen, erweist sich das Element der Technologie im Kon-
text der Bildung als besonders sperrig. Einerseits ergibt sich ,die Besonderheit
einer jeweiligen sozialen Institution [...] vor allem aus der in ihr entwickelten
,Technologie‘ der Aufgabenbewiltigung“ (Fend, 2006, S. 30; Perrow, 1967). An-
dererseits ist die Technologie, wie sie in Bildungssystemen zum Einsatz kommt
nicht ohne weiteres in Einklang zu bringen mit landldufigen Definitionen, die sie
bspw. als ,systematische Zusammenfassung und Integration einzelner Techni-
ken zu einer auf spezifische Ziele und Zwecke gerichteten Verfahrensweise“
(Mohrle, Specht & Haric, 2018) beschreiben. Luhmann und Schorr sprechen gar
von einem , Technologiedefizit der Erziehung“ (Luhmann & Schorr, 1979). Im
Kern ldsst sich dieses Problem dadurch beschreiben, dass in Bildungssystemen
zwar professionell gehandelt wird, um dem Bildungsauftrag der ,Internalisie-
rung von kulturellen Grundiiberzeugungen und [...] Weitergabe von Wissen und
Fertigkeiten“ (Fend, 2006, S. 29) gerecht zu werden; gleichzeitig lisst sich aber
nur ,sehr schwer belegen, was im konkreten Fall das ,richtige Handeln‘, das ,pro-
fessionell angemessene‘ Vorgehen ist“ (Fend, 2006, S. 30). Luhmann und Schorr
bezeichnen das padagogische Know-How, das in Bildungssystemen eingesetzt
wird, deshalb als ,weich“ (Luhmann & Schorr, 1982).

Die iiber Jahrzehnte hin schwelende Debatte zum ,Technologieproblem der Er-
ziehung“ (Hollstein, 2011, S. 53) an dieser Stelle weiter auszuleuchten, wiirde
dem Zweck dieser Arbeit zuwiderlaufen; es kann aber abschlieflend konstatiert
werden, dass Bildungssysteme und damit auch das bayerische Berufsschulsys-
tem als Institution im Sinne des Neo-Institutionalismus eingeordnet werden
konnen, da sie auf Dauer angelegt und unabhingig von sozialen Akteuren be-
stimmte gesellschaftliche Leitideen aufnehmen und soziales Handeln beeinflus-
sen. Zudem verfligen sie iiber Mechanismen zur Selbsterhaltung, Werte und ge-
meinsame Deutungsmuster zum sinnvollen Bezug der Mitglieder aufeinander
sowie Strukturen zur Adaption an die Auflenwelt (vgl. Abbildung 51 und 52). Ihre
Besonderheit liegt dabei im Einsatz weicher Technologien, welche der , Methodi-
sierung von Lehren und Lernen* (Fend, 2006, S. 31) dienen.
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10.2.3.Akteure in Bildungssystemen

Um der Ableitung von forschungsleitenden Fragestellungen aus organisations-
theoretischer Perspektive einen Schritt niherzukommen, sollen nun die Akteure
im Bildungssystem betrachtet werden. Hier ist es zunichst notwendig, eine Un-
terscheidung zu treffen zwischen den menschlichen Akteuren, die Schimank als
,Wesen mit Handlungstrigerschaft“ (Schimank, 2011, S. 27) beschreibt und den
institutionellen Akteuren, die ,aus Menschen zusammengesetzt“ (Schimank,
2011, S. 27) sind. Nach Ansicht Fends zeichnen sich die institutionellen Akteure
dadurch aus, dass ihre ,Handlungen [...] unter einheitlichen Zielen in vernetzten
Beziehungen stehen“ (Fend, 2006, S. 180) und dass sie detailliert geregelte , Ent-
scheidungsinstanzen (Organe), Entscheidungsberechtigungen (Kompetenzen)
und Entscheidungswege (Verfahren und Geschiftsordnungen)“ (Fend, 2006,
S. 180) beinhalten. Daraus ergibt sich ,ein Gefiige normativ [...] geleiteten Zu-
sammenhandelns [...], das sich nicht allein aus der Aggregation von Einzelhand-
lungen ergibt, sondern das aus aufeinander bezogenen Handlungen einer Viel-
zahl individueller Akteure auf verschiedenen Ebenen besteht“ (Fend, 2006,
S. 180). Das Ergebnis dieses Zusammenhandelns ist jedoch nicht nur auf die
Ziele gerichtet, welche die Umwelt institutionellen Akteuren auftrigt. Fend stellt
hierzu fest, dass diese Ziele bemerkenswert hiufig mehr als Mythen gepflegt
denn tatsichlich verfolgt werden, wihrend die Handlungen und Entscheidungen
innerhalb der Institution ungebrochen den eingeschliffenen Routinen folgen. Als
Beispiele fiir derartige , Attrappen” nennt er Ziele wie Effizienz, Wirksambkeit o-
der Qualitit (vgl. Fend, 2006, S. 163).

Beziiglich der menschlichen Akteure - im vorliegenden Fall also die Schulleiter
und stellvertretenden Schulleiter von Berufsschulen, Regierungsschuldirektoren,
Referenten und Berater im Netzwerk BdB an den Regierungen, sowie Entschei-
dungstrager der ALP, des ISB und in der Abteilung VI des KM - ist insbesondere
die Antwort auf eine zentrale Frage von Bedeutung: Stellt sich das Verhalten der
genannten Akteure ,als Abarbeiten institutioneller Vorgaben“ (Meier, 2011,
S. 203) dar oder ist es nicht vielmehr so, dass es ein ganzes Spektrum an Verhal-
tensweisen ,zwischen dem Grenzfall einer nahezu determinierenden Regulie-
rung einerseits und einem distanzierten und dann womoglich auch aktiven und
kreativen Umgang mit institutionellen Vorgaben andererseits“ (Meier, 2011,
S. 204-205) gibt. Meier geht sogar so weit, fiir Akteure eine aktive Rolle in Erwa-
gung zu ziehen, innerhalb der sie ,eigene Interessen einbringen und ggf. auch
strategisch handeln“ (Meier, 2011, S. 205).

Es ist fiir die vorliegende Studie von grundlegender Bedeutung, die zweite hier
beschriebene Verhaltensweise ausdriicklich in Betracht zu ziehen, denn nur,
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wenn Akteure bereit und in der Lage sind, Regulierungen innerhalb eines Inno-
vationsprozesses aktiv und kreativ an ihre Interessen und die ihrer institutionel-
len Ebene anzupassen, kann sich ihre Wahrnehmung auf ihre Handlung und
damit auf das Ergebnis der Innovation auswirken. Daraus ergibt sich ein An-
knuipfungspunkt fur die Diskussion des akteurzentrierten Institutionalismus,
der Akteure und ihre Entscheidungsfindung in den Mittelpunkt seines Interesses
stellt.



205
10.2.4.Relevante Kernkonzepte des Neo-Institutionalismus

Mit der Klirung des organisationstheoretischen Rahmens sowie des Verstind-
nisses von Institutionen und Akteuren, wie es der vorliegenden Arbeite zugrunde
gelegt wird, ist der Weg fiir die Diskussion von Kernkonzepten geebnet, von de-
nen spezifische Beitrige zur Beantwortung der Forschungsfrage erwartet werden
koénnen. Die Explikation von Moglichkeiten der Anwendung auf den vorliegen-
den Einzelfall wird dabei jeweils bezogen auf das einzelne Kernkonzept durchge-
fithrt. Die so gewonnenen Erkenntnisse miinden schlieRlich in eine Verdich-
tung, deren Ziel die Ableitung von forschungsleitenden Fragestellungen als
Grundlage der empirischen Rekonstruktion ist.

10.2.4.1. Akteurzentrierter Institutionalismus

Der unter der Federfithrung von Scharpf entwickelte Ansatz des akteurzentrier-
ten Institutionalismus zeichnet sich dadurch aus, dass er einerseits das individu-
elle Handeln von Akteuren in den Blick nimmt, dabei aber gleichzeitig den insti-
tutionellen Kontext dieses Handelns nicht aus den Augen verliert. Obschon in
den Politikwissenschaften entwickelt, wird er mittlerweile auch in der sozialwis-
senschaftlichen Forschungsgemeinschaft als probate Perspektive betrachtet, um
Entscheidungen und Handlungen in Bildungseinrichtungen zu analysieren (vgl.
Fend, 2006, S. 157).

Scharpf prazisiert das in Kapitel 10.2.3. eingefithrte Verstindnis von individuel-
len Akteuren dadurch, dass er ihnen die Eigenschaft zuspricht, ihre Entscheidun-
gen abhidngig von bestimmten Fihigkeiten, Wahrnehmungen und Priferenzen
zu treffen. Unter Fihigkeiten versteht Scharpf ,alle Handlungsressourcen |[...],
die es einem Akteur ermoglichen, ein Ergebnis in bestimmter Hinsicht und zu
einem gewissen Grad zu beeinflussen® (Scharpf, 2000, S. 86). Neben Geld, Macht
oder Informationen stellen institutionelle Regeln die wichtigste dieser Ressour-
cen dar, weil sie den Entscheidungsspielraum eines Akteurs innerhalb einer In-
stitution definieren. Unter Wahrnehmungen und Priferenzen sind die mehr o-
der weniger stabilen Grundlagen von Handlungsorientierungen zu verstehen,
die sich im Kontext eines spezifischen Problems ergeben (Scharpf, 2000, S. 86-
87).
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Auch das Verstindnis von Institutionen!’ erfihrt durch Scharpf eine Konkreti-
sierung. Uber das in Kapitel 10.2.1. umrissene Verstindnis institutioneller Ak-
teure hinaus werden sie als , Regelsysteme verstanden, die die einer Gruppe von
Akteuren offen stehenden Handlungsabliufe strukturieren“ (Scharpf, 2000,
S. 77). Die betreffenden Regelungen sind jedoch nicht als starres Korsett zu ver-
stehen; vielmehr sind es ,regulierte Moglichkeitsrdume [...], die individuell aus-
gestaltet werden und die selber Verdnderungen unterliegen kénnen“ (Fend, 2006,
S. 158). Damit ertibrigt sich auch die Vorstellung von Institutionen als , monoli-
thischen und tiberall gleiche[n] soziale[n] Gebilde[n]“ (Fend, 2006, S. 158).

Auf Basis dieser Annahmen tiber Institutionen und Akteure entwickelt Scharpf
ein Kernelement seines Ansatzes und fiithrt den Begriff der ,, Akteurkonstellatio-
nen“ ein. Zur Veranschaulichung bemiiht er hierfiir das Bild eines Kartenspiels,
bei dem die , Konstellation [Hervorhebung im Original] [...] die beteiligten Spieler,
ihre Strategieoptionen, die mit verschiedenen Strategiekombinationen verbunde-
nen Ergebnisse und die Priferenzen der Spieler in Bezug auf diese Ergebnisse”
(Scharpf, 2000, S. 87) beschreibt. Der Ablauf und Ausgang des Spiels wird nun-
mehr nicht mehr nur den Ressourcen zugeschrieben, welche den einzelnen Spie-
lern aufgrund des Regelwerks zugewiesen werden, sondern auch den Wahrneh-
mungen, Priferenzen und Fahigkeiten dieser Spieler. Zusammenfassend kann
Scharpfs Ansatz wie in Abbildung 53 dargestellt werden.

17 Institutionelle Akteure werden von Scharpf der Kategorie der ,komplexen Akteure subsu-
miert. Wir folgen jedoch der Ansicht Fends, dass diese Kategorisierung zu unspezifisch ist. Zu-
dem ist von einer weiteren Ausdifferenzierung kein relevanter Erkenntniszuwachs zu erwarten.
Es findet deshalb das in Kapitel 8.2.3. eingefiihrte Verstindnis institutioneller Akteure durch-
gingige Anwendung.
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Institutioneller Kontext

Politisch
Akteure . tsc‘e
Handlungso Entschel-
. - i- dungen oder
Probleme |——=| rientierun- pF— hkteur'kon — Interakt —| g )
stellationen onsformen Padagogische
gen und :
S Entscheidun-
Fahigkeiten
gen

Politik-Umwelt
Umwelt fiir padagogisches Handeln

Abbildung 56: Modell des akteurzentrierten Institutionalismus (Fend, 2006, S. 159)

Mit der Erkenntnis, dass Institutionen als Regelsysteme verstanden werden kon-
nen, in denen Akteure alleine oder gemeinsam die ihnen zugewiesenen Ressour-
cen vor dem Hintergrund ihrer Fihigkeiten, Wahrnehmungen und Priferenzen
einsetzen, um Aufgaben zu bewiltigen, die ihnen von ihrer Umwelt aufgegeben
werden, kann nun auf die Interaktionsformen als einem weiteren Kernelement
des akteurzentrierten Institutionalismus eingegangen werden. Sie beschreiben
die Art und Weise, wie die Akteure in Akteurkonstellationen eine Entscheidung
treffen. Scharpf unterscheidet fiinf Formen von Interaktionsformen: einseitiges
Handeln, Verhandeln, Mehrheitsentscheidung, hierarchische Steuerung und
Verhandlungen im Schatten der Hierarchie (vgl. Scharpf, 2000, S. 43-44). Thre
wesentlichen Aspekte werden in der folgenden Ubersicht dargestellt.

Einseitiges Handeln (vgl. Treib, 2015, S. 288)

e alleiniges Handeln als Entscheidungsgrundlage

e keine gemeinsamen Entscheidungen aber Interdependenzen zwischen den
Entscheidungen einzelner Akteure

¢ hohes Konfliktpotential

e wenige institutionelle Regeln
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Verhandlung (vgl. Treib, 2015, S. 289)

einstimmige Zustimmung als Entscheidungsgrundlage

institutionelle Regeln notwendig

Verhandlungserfolg ist von der Anzahl der beteiligten Akteure abhingig
e geringes Konfliktpotential

Mehrheitsentscheidungen (vgl. Treib, 2015, S. 289)

o mehrheitliche Zustimmung als Entscheidungsgrundlage

e institutionelle Regeln notwendig

o kollektiv verbindliche Entscheidungen sind gegen den Willen der Akteure in
der Minderheit moglich

Die hierarchische Steuerung (vgl. Treib, 2015, S. 289-290)

e hierarchische Position als Entscheidungsgrundlage

o verbindliche Entscheidungen eines Akteurs ohne die Zustimmung anderer
Akteure

e weitestgehende institutionelle Regulierung notwendig um Akzeptanz zu er-
zeugen

Verhandlung im Schatten der Hierarchie (vgl. Treib, 2015, S. 290-291)

e hierarchische oder mehrheitsbasierte Entscheidungen werden auflerhalb der
vorgegebenen Strukturen konsensorientiert getroffen

Die hier vorgestellten Interaktionsformen sind fiir die Datenerhebung von gro-
er Bedeutung, denn sie sind auch im bayerischen Berufsschulsystem vorstell-
bar. Sie zeigen verschiedene Wege der Entscheidungsfindung auf, wie sie von
den verantwortlichen Akteuren im Rahmen der MKI gegangen worden sein
konnten um den Herausforderungen zu begegnen, welche die Politik als Folgen
der Digitalen Transformation identifiziert und in verschiedenen Strategiepapie-
ren (siehe Kap. 7.1. und 7.2.) formuliert hat. Abhidngig davon, welche Interakti-
onsform fiir die Entscheidungsfindung auf der Makroebene zum Einsatz kam,
ist ein unterschiedlich ausgeprigtes Konfliktpotenzial denkbar. Es kann vermutet
werden, dass dieses sich wiederum auf den tatsdchlichen Fortschritt der MKI o-
der zumindest auf dessen Wahrnehmung ausgewirkt haben konnte.
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10.2.4.2. Rekontextualisierung in Mehrebenensystemen - die Wahrneh-
mung von Aufgaben im Bildungssystem

Wir haben bereits bei der allgemeinen Beschreibung des Akteurs festgestellt,
dass sein Handeln weit iiber ein Auftragshandeln hinausgeht und es aus Sicht
des Neo-Institutionalismus fahrlissig wire, ihn auf eine , Rollenmarionette“ zu
reduzieren (vgl. Fend, 2006, S. 175). Fend vertieft diese Erkenntnis durch die Ent-
wicklung seines Ansatzes der ,Rekontextualisierung®, den er im Bildungswesen,
verstanden als komplexes Mehrebenensystem, verortet. Sein Anliegen dabei ist,
,die Vorstellung [zu] korrigieren, dass es moglich sei, die Realitit des Lehrerhan-
delns und Schiilerhandelns aus den rechtlichen Festlegungen des Bildungswe-
sens, aus den ,institutionellen Strukturen‘, erschépfend abzuleiten“ (vgl. Fend,
2006, S. 176). Obschon Fend seinen Ansatz vorzugsweise durch Beispiele auf der
Mikro- und Mesoebene illustriert, stellt er ausdriicklich fest, dass die von ihm
beschriebenen ,Adaptionsprozesse auf jeder Ebene des Bildungswesens erfol-
gen“ (Fend, 2006, S. 180). Das Konzept der Rekontextualisierung verspricht aus
diesem Grund auch im Kontext der Zielsetzung der kontextuellen und theoreti-
schen Rekonstruktion weitere Hinweise auf Prozesse und Entscheidungen, die
den Ausgang der MKI beeinflusst oder gar bestimmt haben kénnen.

Kern des Ansatzes ist, dass Akteure in einem sozialen Gefiige und gleichzeitig
im Kontext unterschiedlicher Ebenen handeln. Dieser Kontext unterscheidet sich
abhingig davon, auf welcher Ebene ein Akteur aktiv ist. In der Folge findet jeder
Akteur auf seiner Ebene Handlungsspielraiume und Handlungsbeschrinkungen
vor, welche nicht nur durch die Regularien seiner spezifischen Ebene gegeben
sind, sondern auch durch die Prisenz der jeweils {ibergeordneten Ebene. Fend
nennt als Beispiele u.a. die gesellschaftlichen Erfordernisse, denen sich Bildungs-
politiker gegeniibersehen sowie den institutionellen Rahmen, den Lehrkrifte an
ihrer Schule vorfinden. Nach Fends Einschitzung ,[impliziert] das Handeln auf
der jeweiligen Ebene [...] immer, dass die tibergeordnete Ebene fiir die unterge-
ordneten als Kontext prisent ist, aber im Rahmen der ebenenspezifischen Um-
weltbedingungen und Handlungsressourcen reinterpretiert und handlungsprak-
tisch transformiert wird. [...] Rekontextualisierung meint deshalb Handeln im
Rahmen von Ordnungen des Zusammenhandelns angesichts gegebener Umwel-
ten, vermittelt durch die Selbstreferenz, die Interessen und Ressourcen der Han-
delnden“ (vgl. Fend, 2006, S. 181).

Es kann gefolgert werden, dass die Art und Weise, wie diese Regularien ange-
wendet und umgesetzt werden, immer auch die Gegebenheiten der eigenen
Ebene widerspiegelt. Fend spricht hier von einer ,ebenenspezifischen Optimie-
rung“ (Fend, 20006, S. 181) und meint damit bspw., dass Schulleiterinnen und
Schulleiter nicht nur die Vorgaben der tibergeordneten Ebene sondern auch den
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Betriebsfrieden im eigenen Haus im Blick haben miissen. Hierfiir bringen sie
ihre Wahrnehmung, ihre Verantwortungsbereitschaft und ihre Fihigkeiten ein
und nutzen einen Handlungsspielraum, der von den ebenenspezifischen Hand-
lungsbedingungen wie bspw. finanziellen Ressourcen oder Priferenzen determi-
niert wird (vgl. Fend, 2006, 175 u. 181). Das Ergebnis dieses Optimierungspro-
zesses muss in letzter Konsequenz nicht vollkommen den Vorstellungen der
tibergeordneten Ebene oder dem von der Politik formulierten Auftrag entspre-
chen; vielmehr ist er ,mafdgeblich abhidngig von der inneren Dynamik der Agie-
renden“ (Fend, 2006, S. 175).

Fend setzt fiir seinen Ansatz das Vorhandensein eines ,offiziellen Programms*
voraus, bleibt jedoch eine Prizisierung schuldig. Es kann jedoch davon ausgegan-
gen werden, dass er mit dieser Umschreibung die Regeln, Anliegen, Projekte und
Aktivititen meint, welche regelmiflig von hoheren Ebenen an die jeweils darun-
terliegende Ebene zur Einhaltung, Umsetzung, Erfullung weitergegeben werden.

Sie sind der Ausgangspunkt der Rekontextualisierung und bewirken (vgl. Fend,
2000, S. 174-175):

1. Auftragshandeln, auch wenn die jeweilige Ebene den Auftrag individuell
ausgestaltet

2. Adaption unter Einfluss von Wahrnehmung, Kompetenzen und Situation

Handlungsaufgaben, die spezifisch fiir die jeweiligen Ebenen sind

4. Riickkopplungen, wenn die Umsetzung schwer oder das Ergebnis umstrit-
ten ist

5. Dynamik, wenn das Ergebnis nicht der Zielsetzung entspricht

hae

Ubertrigt man die hier genannten Effekte auf die MKI, so lisst sich das folgende
Bild zeichnen.

Die Dynamik der Digitalen Transformation zwingt die Politik zur Verabschie-
dung eines ,offiziellen Programms*, das sich auf Bundes- und Landesebene in
Strategiepapieren und Absichtserkldrungen aber auch in konkreten Fordermaf3-
nahmen sowie handlungsleitenden Vorgaben niederschligt. Einer der Gegen-
stinde dieses Programms ist die Digitalisierung der allgemeinen und beruflichen
Bildung. Er konkretisiert sich in der Beauftragung von Schulen zur Medienkon-
zepterstellung im Rahmen der MKI durch das KM. Zeitgleich ergeht der Auftrag
an die ALP, das ISB und die Regierungen, ein Unterstiitzungssystem zu entwi-
ckeln und umzusetzen.

Schulen, Regierungen, ALP und ISB und ihre Akteure adaptieren den Auftrag
vor dem Hintergrund der ebenenspezifischen Gegebenheiten. Aus der Verkniip-
fung von Medienkonzeptentwicklung und Gelderzuweisung im Rahmen ver-
schiedener Forderprogramme entsteht ein Spannungsfeld zwischen dem Input,
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den erwarteten Outputs und den tatsichlichen Ergebnissen. Die individuelle
Wahrnehmung der Initiative und die Fihigkeit zum Umgang mit Verdnderun-
gen beginnen bereits in diesem Prozess, sich auszuwirken.

Im Wechselspiel zwischen der Meso- und der Makroebene kristallisieren sich
Aufgaben heraus, die einen Bedarf an Unterstiitzung in Form von Ressourcen,
Instrumenten und Kompetenzen bedingen.

Unterschiedliche Wahrnehmungen, mangelndes Verstindnis der Initiative und
Unzufriedenheit mit den Rahmenbedingungen sowie unvollstindige Informa-
tion fithren zu Riickkopplungen und damit zu ,Druck von unten“. Bemerkens-
wert in diesem Zusammenhang ist sicherlich die Feststellung Fends zum Ur-
sprung des offiziellen Programms. Sie bietet ohne Zweifel eine grofe Angriffs-
fliche und eignet sich durchaus als Ausgangspunkt kontroverser Diskussion
tiber die Angemessenheit und Zielfithrung der MKI: ,Gesellschaftliche Notwen-
digkeiten werden von der Bildungspolitik ,konstruiert’, sie sind nicht ,objektiv*
gegeben“ (Fend, 2006, S. 182).

Dynamische Entwicklungen in Politik, Wirtschaft und Gesellschaft fithren zu ei-
ner Kritik der MaRnahmen, welche durch das ,offizielle Programm® ausgelost
wurden und in der Folge zu ihrer Uberpriifung. Die MKI wird formell oder in-
formell evaluiert. Das Ergebnis sorgt fiir eine 6ffentliche Diskussion dariiber, ob
das Bildungssystem ausreichend fiir die Herausforderungen der Digitalen Trans-
formation gewappnet ist. Als eine Konsequenz wird die gesellschaftliche Notwen-
digkeit weiterer Maffnahmen auf politischer Ebene heraufbeschworen. Eine Not-
wendigkeit, die nach Fends Einschitzung dazu tendiert, mehr die Ziige einer bil-
dungspolitischen Konstruktion zu zeigen als die einer objektiven Gegebenheit
(vgl. Fend, 2006, S. 182).

10.2.4.3. Bildungsorganisationen als lose gekoppelte Systeme nach
Weick

Die organisationstheoretische Verortung im Neo-Institutionalismus, die Diskus-
sion von Institutionen und Akteuren, die Interaktionsformen des akteurzentrier-
ten Interaktionismus und auch das Konzept der Rekontextualisierung im
Mehrebenensystem des Bildungswesens unterstellen im Kern das Vorhanden-
sein verschiedener hierarchisch und organisatorisch voneinander getrennten
Ebenen. Fiir das bayerische Berufsschulwesen wurden diese Ebenen in Zusam-
menhang mit der MKI bereits eingehend geschildert. Es handelt sich um die
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Ebene des KM und der unterstiitzenden Institutionen ISB und ALP!®, die Ebene
der Bezirksregierungen und die Ebene der Schulen?. Sie sind rdumlich, organi-
satorisch, personell und rechtlich weitgehend voneinander getrennt; gleichzeitig
wurde bislang unterstellt, dass die Zusammenarbeit dieser Ebenen durch for-
melle und informelle Vorgaben und Vereinbarungen, eingeschliffene Verfah-
rensweisen und individuelle Gepflogenheiten und Gewohnheiten geregelt ist.
Mit anderen Worten: wir sind davon ausgegangen, dass die verschiedenen Ebe-
nen hierarchisch wie organisatorisch zwar getrennt aber dennoch mehr oder we-
niger fest aneinandergekoppelt sind. Dass es sich dabei nur um eine Unterstel-
lung handelt und dass diese mitunter wenig mit der Realitit zu tun haben muss,
ist der Kerngedanke einer Theorie, die bereits in den siebziger Jahren von Weick
in die Education Governance-Diskussion eingebracht wurde. Zur Veranschauli-
chung zeichnet er das Bild eines Fuflballspiels, dass sich in fast allem von dem
unterscheidet, was man gemeinhin fiir ein Fuflballspiel annehmen darf. So ist
das Spielfeld rund und nicht rechteckig, es gibt nicht zwei Tore, die sich jeweils
in der Mitte der beiden kurzen Enden dieses Rechtecks befinden, sondern meh-
rere wahllos angeordnete Tore. Die Anzahl der Spieler wird nicht auf elf begrenzt
und der Zu- und Abgang von Spielern wird in keinster Weise reglementiert. Statt-
dessen kann jeder nach Belieben an diesem Spiel teilnehmen. Der wohl wich-
tigste Aspekt dieses Bildes ist jedoch, dass dieses Fufdballspiel trotz aller regel-
widrigen Unsinnigkeiten, die es von einem ,normalen“ Fuf3ballspiel unterschei-
den so gespielt wird, als wiirde es Sinn machen (vgl. Weick, 2009, S. 85). Weick
sieht in diesem Beispiel die Schulleiter als Schiedsrichter, die Lehrer als Trainer,
die Schiiler als Spieler, die Eltern als Zuschauer und den Beschulungsprozess als
Fufdballspiel.

Auch wenn dieser Vergleich auf den ersten Blick befremdlich wirkt, ermdoglicht
er doch einen Perspektivenwechsel weg von der Wahrnehmung von Schule als
Biirokratie hin zu einer Organisation, die nicht hinreichend mit den eingefiihr-
ten Konzepten des Neo-Institutionalismus beschreiben werden kann. Weick be-
zieht sich mit seinem Bild von einem nach gingigen Maf3stiben sehr unkonven-
tionellen Fuflballspiel auf die Tatsache, dass sozialwissenschaftliche Forschung
zu Bildungsinstitutionen unter Einsatz der gleichen Modelle, Mittel und Metho-
den durchgefiihrt wird, wie sie auch fiir andere Organisationen gingig sind. Als
Beispiele nennt er die Idee planvollen Handelns, den Einsatz rationalisierter Ver-
fahren oder die Umsetzung der Prinzipien einer arbeitsteiligen Organisation.

'8 Die Bezeichnungen ,unterstiitzende Institutionen des KM*“ und , Partnerinstitutionen des
KM* fiir ALP und ISB werden synonym verwendet.

19 Die hier angesprochenen organisatorischen bzw. hierarchischen Ebenen sind nicht gleichzu-
setzen mit den Ebenen der Strukturanalyse (Mikro-, Meso- und Makroebene), wie sie in den
Sozialwissenschaften gebrauchlich sind.
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Aus seiner Sicht sollte jedoch die Tatsache, dass diese Verfahrensweise nur selten
zu verwertbaren oder auch nur zufriedenstellenden Forschungsergebnissen
fithrt, Grund genug sein, Bildungsinstitutionen aus einem anderen Blickwinkel
zu betrachten (vgl. Weick, 2009, S. 86).

Sein Vorschlag ist, Bildungssysteme - oder genauer diejenigen Teile dieser Sys-
teme, die mit den klassischen Mafdstiben des Neo-Institutionalismus nicht er-
fassbar sind - als ,lose gekoppelte Systeme* zu betrachten. Sein Anliegen ist dabei
weder, Schulen als unorganisiert und planlos darzustellen, noch Zweifel an den
gingigen Modellen und Methoden des Neo-Institutionalismus zu streuen. Es
geht im vielmehr darum, blinde Flecken zu beseitigen, die sowohl ,Praktikern
als auch Forschern den Blick fiir einige der attraktiven und unerwarteten Eigen-
schaften von weniger rationalisierten und weniger verbundenen Ansammlungen
von Ereignissen verstellt [haben]“ (Weick, 2009, S. 88).

Das Programm der losen Kopplung von Systemen beschreibt Weick folgender-
maflen:

»Mit loser Kopplung sucht der Autor deutlich zu machen, dass gekoppelte Ereig-
nisse aufeinander reagieren, aber dass jedes Ereignis auch seine eigene Identitit
sowie Spuren des physischen und logischen Getrenntseins behilt. [...] Lose Kopp-
lung schlief} Konnotationen wie Unbestindigkeit, Auflosbarkeit und Impliziertheit
mit ein, die allesamt auch potenziell Bestandteile jenes Klebstoffs sind, der Organi-

sationen zusammenhilt“ (Weick, 2009, S. 88).

Um zu vermeiden, dass die Idee seines Konzeptes durch die Ubernahme einer
landldufigen Bedeutung von Kopplung korrumpiert wird, prizisiert Weick sein
Verstindnis dieses Begriffs, indem er sich auf Glassmann bezieht. Dieser ,kate-
gorisiert den Grad der Kopplung zwischen zwei Systemen auf der Grundlage der
Aktivitdit von Variablen, die beiden Systemen zugehorig sind“ (Weick, 2009,
S. 89). Ubertragen auf das bayerische Berufsschulsystem hiefle das, dass wenn
man das KM und die es unterstiitzenden Institutionen ISB und ALP als ein Sys-
tem verstiinde und die Konstellation Bezirksregierung, Berater im Netzwerk BdB
und Schulleitungen als ein anderes, so wiren diese beiden Systeme dann lose
gekoppelt, wenn entweder nur wenige Variablen in beiden Systemen von Bedeu-
tung wiren oder wenn Variablen, die in beiden Systemen als bedeutsam einge-
schitzt wiirden - gemessen an anderen Variablen - von vergleichsweise geringer
Bedeutung wiren.

Obschon Weicks Vorschlag ohne Frage erheblich dazu beitragt, Bildungsinstitu-
tionen in der Wahrnehmung der Organisationstheorie wesentlich niher an die
Gegebenheiten der Realitdt heranzuriicken, muss vor dem Hintergrund der auf-
geworfenen Forschungsfragen und der Zielsetzung der kontextuellen und theo-
retischen Rekonstruktion noch ein Zusammenhang zur Innovationsprozessen
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im bayerischen Berufsschulsystem am Beispiel der MKI hergestellt werden. Fi-
nen entscheidenden Hinweis auf diesen Zusammenhang gibt Muslic.

Sie rekurriert auf das Bestreben institutioneller Organisationen, ihre Ressourcen
zu mehren und ihr eigenes Uberleben zu sichern, indem sie sich Legitimation
verschaffen. Um dieses Ziel zu erreichen, adaptieren sie "Strukturen und Verhal-
tensweisen, die als rational gelten, aus der Umwelt" (Muslic, 2017, S. 59). Als
Mafistab fuir die Rationalitit institutionellen Handels wird dabei auf Mythen zu-
riickgegriffen, die sich primir nach der Vorstellung richten, die sich die Umwelt
von Rationalitit, Effektivitit oder Effizienz macht (vgl. Meyer & Rowan, 2009,
S. 36-37). Ob diese Strukturen und Verhaltensweisen tatsichlich positive Auswir-
kungen haben ist dabei nur von sekundirer Bedeutung. Muslic erkennt nun zwei
Herausforderungen, die aus dieser Handlungsweise entstehen: "Die organisati-
onsinternen Aufgaben kénnen erstens abweichen von den Legitimitidtsanforde-
rungen der Umwelt und zweitens sind die Umweltanforderungen oftmals nicht
frei von Widerspriichen und Diskrepanzen" (Muslic, 2017, S. 60). Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, bieten sich zunichst vier alternative Vorge-
hensweisen an. Institutionen koénnen sich widersetzen, sie kénnen versuchen,
die Mythen tatsdchlich umzusetzen, sie konnen die Diskrepanz offenlegen oder
sie konnen eine Behebung der Diskrepanz fiir die Zukunft versprechen. Ein fiir
die vorliegende Arbeit entscheidender Aspekt ist aber, dass mit dem Konzept der
lose gekoppelten Systeme dariiber hinaus noch eine weitere Alternative zur Ver-
fugung steht: Die Organisation kann eine Formalstruktur entwickeln, die dem
dufleren Anschein nach dem Wunsch der Umwelt nach Rationalitat, Effektivitat
und Effizienz entspricht, wihrend sie den Status Quo ihrer tatsichlichen Abliufe
und Arbeitsweisen unangetastet lisst (vgl. Muslic, 2017, S. 60-61).

Ubertrigt man diesen Gedankengang in den Kontext der vorliegenden Arbeit,
dann wire die MKI der Versuch, die iiber die Ebene der Politik an die Bildungs-
administration herangetragene Forderung der Umwelt nach einem rationalen,
effektiven und effizienten Umgang mit den Herausforderungen der digitalen
Transformation zu erfiillen. Die termingerechte Weitergabe eines vollstdndigen,
formal einwandfreien Medienkonzepts an das KM wire ein Indiz fiir die Erfiil-
lung dieser Forderung auf der Mesoebene. Die Tatsache, dass den bayerischen
Schulen auch nach Abschluss der MKI die Fahigkeit weitgehend abgesprochen
wird, digitale Bildung tatsichlich umzusetzen, wire ein Indiz dafiir, dass die Ini-
tiative selbst auf der Mesoebene nur wenig bewirkt hat. Die Schlussfolgerung
welche vor dem Hintergrund von Muslics Argumentation gezogen werden
konnte wire, dass ein Prozess stattgefunden hat, dessen Ergebnis eine Lockerung
der Kopplung zwischen Makro- und Mesoebene ist. In anderen Worten: Die Be-
ziehung von Makro- und Mesoebene hat sich in Richtung eines lose gekoppelten
Systems verschoben.
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10.3. Verdichtung der Erkenntnisse aus der Literaturrecherche
und Ableitung zentraler forschungsleitender Fragestellun-
gen fiir die empirische Rekonstruktion

Mit dem Anschluss an den wissenschaftlichen Diskurs zu Innovationsforschung
und Organisationstheorie sowie der Herausarbeitung relevanter Konzepte und
deren Anwendung auf den Einzelfall des bayerischen Berufsschulsystems sind
die Voraussetzungen dafiir geschaffen, die forschungsleitende Fragestellungen
als Grundlage fiir eine zielfithrende Gestaltung der Datenerhebung und -auswer-
tung im Rahmen der empirischen Rekonstruktion zu formulieren:

Inwiefern profitieren bayerische Berufsschulen von den Erfahrungen, die sie
im Zuge der Einfithrung von QmbS machen konnten? (siehe Kapitel 9.3.7.)
Welche Vorgehensweise wurde vom KM zur Bewiltigung der spezifischen
Herausforderungen der MKI als Innovationsprojekt gewihlt bzw. entwickelt?
Wie wurde diese Vorgehensweise iiber alle Ebenen hinweg mit den beteiligten
Akteuren kommuniziert? (siehe Kapitel 10.1.1.)

Wie wurden Wissens- und Willensbarrieren, welche zu einer Verhinderung,
Verlangsamung oder Verinderung der Innovation MKI hitten fiihren kénnen,
bearbeitet? Relevant scheinen in diesem Zusammenhang vor allem die Vo-
raussetzungen der Innovation, ihre zentralen Akteure respektive Promotoren,
ihre Struktur und ihre Ressourcen. (vgl. Kapitel 10.1.2.)

Wie wurde die MKI durch die Akteure des bayerischen Berufsschulsystems
wahrgenommen? Hier muss vor allem in Betracht gezogen werden, dass die
MKI als Mythos wahrgenommen worden sein kénnte, der das 6ffentlichkeits-
wirksame Abarbeiten eines komplexen gesellschaftsrelevanten Problems
durch das bayerische Schulsystem suggerieren sollte. Mit dem Einreichen ei-
nes Medienkonzeptes gilte in diesem Fall die Forderung nach ,digitaler Bil-
dung“ als ,offiziellem Programm* als erfiillt. Aus dieser Perspektive wire eine
Anderung des ,genetischen Codes“ von Schulen im Rahmen von Schulent-
wicklungsprozessen zwar ermoglicht worden; sie wire aber kein Teil der Voll-
zugsmeldung am Ende der ersten Phase der MKI. Damit entstiinde die At-
trappe eines Mafdnahmenerfolgs (piinktliche und vollstindige Einreichung des
Medienkonzepts durch alle Schulen); gleichzeitig wiren aber bestehende Rou-
tinen beibehalten worden ohne dass sie Wirkung gezeigt hitten. (siehe Kapitel
10.2.3.)

Wie wird Entscheidungsfindung im Rahmen der MKI auf der Makro- und der
Mesoebene wahrgenommen? (siehe Kapitel 10.2.4.1.)

Kam es zu Rekontextualisierungprozessen und wie wirkten sich diese ggf. auf
den Umsetzungsprozess und den Erfolg der MKI aus? (siehe Kapitel 10.2.4.2.)
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e Hat die MKI zu einer Lockerung der Kopplung zwischen den hierarchischen
Ebenen des bayerischen Bildungssystems beigetragen? (siehe Kapitel 10.2.4.3.)

Die hier formulierten forschungsleitenden Fragestellungen konkretisieren die
Erkenntnisse, die im Zuge der kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion
gewonnen wurden. Sie basieren auf den Ergebnissen der Analyse genuiner Do-
kumente zu Initiativen auf Bundesebene und auf Landesebene und zur Medien-
konzeptinitiative. Ergianzt werden sie durch Beitridge aus der aktuellen wissen-
schaftlichen Diskussion zur Innovations- und zur Organisationsforschung. Da-
mit werden sie als geeignete Grundlage fiir die Formulierung von Leitfragen be-
trachtet, die im Verlauf der Datenerhebung helfen sollen, problemzentrierte In-
terviews auf diejenigen Aspekte zuzuspitzen, die eine Beantwortung der in Kapi-
tel 5.1. formulierten Forschungsfragen erwarten lassen und die dartiber geeignet
erscheinen, dem explorativen Charakter der vorliegenden Einzelfallstudie gerecht
zu werden.
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Teil V:  Empirische Rekonstruktion
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11. Verfahrensbeschreibung der Datenprisentation

Im Anschluss an die beiden Bestandteile der kontextuellen und theoretischen Re-
konstruktion, die genuine Dokumentenanalyse und die Literaturrecherche, wur-
den die jeweiligen Erkenntnisse verdichtet und forschungsleitende Fragestellun-
gen abgeleitet, welche als Grundlage fiir die Formulierung forschungsleitender
Fragestellungen dienen konnten. Diese stellten das Gerdist fiir die Entwicklung
des Interviewleitfadens zur Verfiigung, anhand dessen die Gespriche im Rah-
men der Interviewstudie zur empirischen Rekonstruktion durchgefithrt wurden.

Im Zuge der Datenauswertung gemifl der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Schreier (siehe Kapitel 8.2.3.1.) wurden theoriegeleitete Kategorien entwickelt,
welche die forschungsleitenden Fragestellungen widerspiegeln und damit deduk-
tiven Charakter haben. Es wurden zudem datengeleitete Kategorien herausgear-
beitet, welche Erkenntnisse widerspiegeln, die sich im Verlauf der qualitativen
Inhaltsanalyse herauskristallisierten. Sie haben induktiven Charakter und wer-
den deshalb als , datenbasierte Kategorien“ gekennzeichnet.

Um die Nennungen der dargestellten Akteursgruppen eindeutig zuordnen zu
konnen, hilft der Riickgriff auf Abbildung 38. Thr konnen die einzelnen Akteurs-
gruppen entnommen werden, welche im Zuge der Interviewstudie befragt wur-
den. Auf der Makroebene waren die Gesprichspartner Akteure der ministerialen
Ebene (bezeichnet als ,Makroebene“) sowie Institutionen, die insofern partner-
schaftlich mit ihr verbunden sind, als sie ihr im Rahmen der MKI unterstiitzend
und beratend zur Seite standen (bezeichnet als ,Partner Makroebene“). Gemeint
sind hier die ALP sowie das ISB. Ebenfalls auf dieser Ebene befragt wurden Ver-
treter der Bezirksregierungen, soweit sie — wie bspw. Mitarbeiter im Netzwerk
BdB — Auskunft zur MKI geben konnten (ebenfalls bezeichnet als , Partner Mak-
roebene“). Befragte Akteure auf Schulleitungsebene (bezeichnet als ,Me-
soebene“) waren Schulleiter bzw. ihre Stellvertreter.

Die Struktur, welcher die Datenprisentation folgt, wurde bereits in Kapitel 8.2.4.
ausfiihrlich vorgestellt und wird an dieser Stelle lediglich in verkiirzter Form in
Erinnerung gerufen:

- die Datenprasentation ist nach Forschungsfragen gegliedert

- Kategorien und Darstellungen werden datengesteuert narrativ priasentiert

- Kommentare weisen auf markante Aspekte der Auswertung hin

- die Auswertungsergebnisse werden jeweils mit einer Tabelle visualisiert,
welche die absolute und relative Anzahl der Nennungen zu allen Subkate-
gorien einer Kategorie iiber alle Hierarchieebenen hinweg zeigt.

- Nennungen einzelner Ebenen werden durch Markierungen hervorgeho-
ben
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- die Prasentation jeder Kategorie endet mit einer kritischen Diskussion vor
dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragestellungen
- jedes Kapitel endet mit einem Fazit

Den Abschluss der Datenprasentation stellen Schlussfolgerungen zu den gewon-
nenen Erkenntnissen dar. Sie miinden in eine Beschreibung des Beitrags, den
die ausgewerteten Kategorien zur Beantwortung der Forschungsfragen geben
konnten und schliefRlich in einer Stellungnahme zu den einzelnen Forschungs-

fragen.
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12.

Datenprésentation

12.1. Forschungsfrage: Wie nehmen Akteure auf der Makro- und

auf der Mesoebene die Medienkonzeptinitiative und ihren
Kontext wahr?

12.1.1.Kategorie 1: Auswirkungen der digitalen Revolution

Quelle: datenbasiert

Name: Auswirkungen der digitalen Revolution

Beschreibung: Eine Codiereinheit fillt dann unter diese Kategorie, wenn auf
die Auswirkungen der digitalen Revolution / Digitalisierung - unabhingig
vom jeweiligen Bereich - Bezug genommen wird.

Subkategorie 1.1.: Die digitale Revolution wirkt sich auf alle Lebensbereiche aus

Name: Einfluss auf alle Lebensbereiche

Ankerbeispiel: ,,Also das heifdt es wird alle Bereiche, alle Berufe, sowohl in der Schule als
auch im Betrieb so massiv betreffen und teilweise sind uns sogar innovative Unterneh-
men schon ein gutes Stiick vorausgegangen.“ (1_Makroebene 1, Pos. 8)

Subkategorie 1.2.: Die digitale Revolution wirkt sich auf alle Aspekte von Schule aus

Name: Einfluss auf alle Aspekte von Schule

Ankerbeispiel: ,Mhm. Ja, sie bewirkt natiirlich vieles auf den verschiedensten Ebenen.
Also gerade wenn man sich einmal die Gliederung vom Medienkonzept sich da dran
hilt. Man braucht eine Qualifikation der Lehrkrifte, die ist ja auch nicht per se da, son-
dern fiir die muss man erst einmal sorgen. Es geht um die Inhalte und auch die Art der
Vermittlung. Muss ich neue Inhalte in der heutigen Zeit vermitteln durch die digitale
Transformation, also werden neue Themen wichtig? Muss ich die Themen auf eine an-
dere Art vermitteln? Sind die Schiiler vielleicht anders schon in ihrer Arbeitsweise, ge-
pragt durch permanente Verfiigbarkeit der Geridte.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 9)

Subkategorie 1.3.: Die digitale Revolution bedarf besonderer Anstrengungen durch
Lehrkrifte

Name: Anstrengungen durch Lehrkrifte

Ankerbeispiel: ,Im technischen Bereich geht es fast nicht mehr ohne. Und was sie jetzt
aber noch auch, was sie lernen miissen, dass sie natiirlich diese neuen Mittel einsetzen.
Weil es wird eine Verschiebung der Inhalte geben. (3_Makroebene 3, Pos. 15)

Subkategorie 1.4.: Die digitale Revolution macht Berufsbildung ohne Digitalisierung un-
denkbar

Name: Berufsbildung ohne Digitalisierung undenkbar
Ankerbeispiel: ,Das ist eine Innovation, die nicht mehr geht.“ (1_Makroebene 1, Pos. 8)
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Subkategorie 1.5.: Die digitale Revolution bewirkt eine Verinderung von Berufsbildern

Name: Verinderung von Berufsbildern durch digitale Revolution
Ankerbeispiel: ,Also es werden sich Berufsbilder sicherlich verindern, wie, da miisste
man in eine Glaskugel schauen. Aber es ist definitiv so, dass sich die Arbeit in den Un-
ternehmen aufjeden Fall verindert.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 24)

Subkategorie 1.6.: Die digitale Revolution wirkt sich auf unterschiedliche Berufsfelder
unterschiedlich aus

Name: Auswirkungen der digitalen Revolution unterscheiden sich abhingig vom Berufs-
bild

Ankerbeispiel: ,Also, das ist von Beruf zu Beruf unterschiedlich. Das verindert natiirlich
manche Berufe gewaltig und manche verschwinden vielleicht in ihrer Bedeutung und
die Entwicklung ist unterschiedlich schnell. Also das heif3t, manche sind da schon ganz
weit fortgeschritten und andere hinken da noch sehr hinterher. Das ist, sage ich jetzt
einmal, umso niher der Beruf an der Industrie dran ist, umso weiter ist natiirlich die
Entwicklung in digitaler Hinsicht vorangeschritten.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 10)

1 Makroebene 1

2 Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6

7 Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 _Mesoebene 5
16_Mesoebene 6 - e
Nennungen absolut 8

Nennungen relativ

Tabelle 1: Verdnderungen im Fahrwasser der digitalen Revolution (Mehrfachnennungen
moglich)
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Die insgesamt grofite Anzahl der Befragten gibt an, dass sich die digitale Revolu-
tion nach ihrer Einschitzung auf unterschiedliche Berufe unterschiedlich aus-
wirkt (Subkategorie 1.7). AuRerungen zu diesem Aspekt finden sich schwer-
punktmiflig bei Akteuren der Makroebene (ohne Partner) und bei Akteuren der
Mesoebene. Die hiufigsten Nennungen bezogen auf die einzelnen Hierarchie-
ebenen finden sich fiir die Makroebene (ohne Partner) ebenfalls zu Subkategorie
1.7. Fuir die Partner auf Makroebene findet sich die gréfSte Anzahl an Nennungen
zu Subkategorie 1.1. Sie geben an, dass die digitale Revolution aus ihrer Sicht alle
Lebensbereiche durchzieht. Auf Mesoebene sehen ebenso viele Akteure spezifi-
sche Konsequenzen fiir die Schule (Subkategorie 1.2), eine Verinderung von Be-
rufsbildern sowie unterschiedliche Auswirkungen auf unterschiedliche Berufs-
bilder als Folgen der digitalen Revolution.

Die vorliegende Kategorie wurde induktiv entwickelt. Sie nimmt die Auflerungen
zu den Konsequenzen auf, die sich aus Sicht der Akteure des bayerischen Berufs-
schulsystems aus der digitalen Revolution ergeben. Pragnant ist insbesondere die
Feststellung, dass diese Konsequenzen auf unterschiedliche Berufsfelder unter-
schiedliche Auswirkungen haben (Subkategorie 1.7). Sie vereint die hiufigsten
Nennungen auf sich. Zudem zeigt sie eine hohe Ubereinstimmung zwischen
den AuRerungen der Makroebene (ohne Partner) und der Mesoebene. Die Ursa-
che hierfiir ist in der Tatsache zu suchen, dass die Interviewpartner auf beiden
Ebenen dem Berufsschulbereich angehéren. Die hier beschriebene Hiufung
lasst darauf schliefen, dass Entscheidungstrigern die Besonderheiten des baye-
rischen Berufsschulsystems bewusst sind und sie damit auch in der Lage sind,
die Relevanz, die spezifischen Besonderheiten und die Heterogenitit der Berufs-
schullandschaft in ihren Entscheidungen zu beriicksichtigen. Gleichzeitig erklart
die hier beschriebene Hiufung, warum die Akteure auf der Ebene der Partner
der Makroebene in dieser Subkategorie kaum vertreten sind. Sie sind vorzugs-
weise mit der Organisation von Unterstiitzungsangeboten befasst, die fiir alle
Schulformen geeignet sein sollen. Fine Orientierung an den Belangen der Be-
rufsschulen kann in der Folge nicht vorausgesetzt werden. Weitere Auffilligkei-
ten zeigen die Subkategorien 1.2 (Verdnderungen im Fahrwasser der digitalen
Revolution haben spezifische Konsequenzen fiir die Schule) und 1.5. (Verdnde-
rungen im Fahrwasser der digitalen Revolution bewirken eine Verdnderung von
Berufsbildern). Sie zeigen jeweils vier Nennungen auf der Mesoebene und sind
damit ein gewichtiger Indikator dafiir, dass die befragten Schulleitungen sich der
Notwendigkeit bewusst sind, sich den Herausforderungen der digitalen Revolu-
tion zu stellen. Es liegt nahe, aus diesem Umstand die Bereitschaft abzuleiten,
die MKI weitgehend zu unterstiitzen und die sich aus ihre ergebenden Méglich-
keiten zur Positionierung der eigenen Schule in der digitalen Welt zu nutzen.
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12.1.2.Kategorie 2: Beschreibung der Aufgabe im Kontext der Di-
gitalisierung

Quelle: konzeptbasiert

Name: Aufgabe im Kontext der Digitalisierung

Beschreibung: Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen, wenn
eine Auflerung iiber die Aufgabe(n) gemacht wird, welche der Interviewte sich
im Kontext der Digitalisierung zuspricht.

Subkategorie 2.1.: die eigene Aufgabe besteht darin, Erkenntnisse / Erfahrungen z. Di-
gitalisierung nutzbar machen

Name: Verwertung wissenschaftlicher Erkenntnisse zur Digitalisierung

Ankerbeispiel: ,Also unsere Aufgabe ist es ja, die Erkenntnisse irgendwie aus der Wis-
senschaft oder beziehungsweise auch solche Trends zu erkennen und die Ergebnisse
entsprechend aufzubereiten und fiir die Schulen auch fruchtbar zu machen, also, ich
bin ja in der, in der Medienbildung, ih, titig also das heifdt wir sind schulartiibergrei-
fende titig und zu schauen, was hat das was bietet das fiir Chancen und was bietet das
tiir Risiken und da entsprechende Angebote, Konzepte zu, dh, zu entwickeln, die eben
diese Entwicklungen mit aufgreifen und, dh, das ganze versuchen irgendwie in die
Schuhe, also die Theorie ein Stiick weit in die Praxis zu transferieren.“ (7_Partner Mak-
roebene 1, Pos. 19)

Subkategorie 2.2.: die eigene Aufgabe besteht darin, Schulen beim Einsatz digitaler Me-
dien zu unterstiitzen

Name: Unterstiitzung von Schulen

Ankerbeispiel 1: ,\Wie versuchen die Schulen zu unterstiitzen, damit der Einsatz von, ja,
digitale Medien ist schon schwer, von digitalen Medien leichter gelingt.“ (1_Makroebene
1, Pos. 12)

Subkategorie 2.3.: die eigene Aufgabe besteht u.a. darin, Interesse an konstruktiver Nut-
zung dig. Medien wecken

Name: Interesse an konstruktiver Nutzung

Ankerbeispiel: ,Mhm. Meine Position ist das: a) haben wir fiir das Ganze ein bisschen
Begeisterung zu wecken in die Richtung: was habe ich fiir Vorteile, was ist die Zukunft
in dem Bereich. Das zweite, und das ist fast das wichtigste, ist Moglichkeiten zu schaf-
fen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 29)
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1 _Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 _Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene &
Nennungen absolut
Nennungen relativ

Tabelle 2: Beschreibung der Aufgabe im Kontext der Digitalisierung (Mehrfachnennungen
moglich)

Die grofite Anzahl der Befragten iiber alle Ebenen hinweg sieht ihre Aufgabe im
Kontext der Digitalisierung darin, Schulen beim Einsatz digitaler Medien zu un-
terstiitzen (Subkategorie 2.2). Fiir die Akteure auf Makroebene (ohne Partner)
und die Akteure auf Mesoebene entfallen auf diese Subkategorie ebenfalls die
haufigsten Nennungen. Die meisten Partner auf Makroebene geben an, ihre Auf-
gabe vornehmlich darin zu sehen, ihre Erkenntnisse und Erfahrungen zur Digi-
talisierung nutzbar zu machen (Subkategorie 2.1).

Die vorliegende Verteilung entspricht im Wesentlichen den Aufgaben, die im
Kontext der MKI fiir die einzelnen Ebenen angenommen werden kénnen. Der
Makroebene (ohne Partner) fillt die Aufgabe zu, die Schulen unterstiitzen, die
Partner der Makroebene iibernehmen den Auftrag, Erkenntnisse verfiigbar und
verwertbar zu machen und Schulleitungen sehen sich in der Verantwortung, alle
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Aufgaben zu erfiillen und dabei schwerpunktmaflig auf die Unterstiitzung ihrer
Schule beim Einsatz digitaler Medien zu fokussieren. Den Partnern der Makro-
ebene scheint zudem die Aufgabe zuzufallen, Wissensbarrieren abzubauen; sie
iibernehmen im Rahmen der MKI - verstanden als Innovation - eine herausra-
gende Aufgabe. Es stellt sich die Frage, auf welche Weise Informationen verteilt
werden, die dem Zweck dienen, Wissensbarrieren abzubauen (siehe Kapitel
10.1.2.). Zudem wire interessant, ob diese Form der Verteilung auch geeignet ist,
den besonderen Herausforderungen der MKI (siehe 7.3.6.) gerecht zu werden.

12.1.3.Kategorie 3: methodisch-didaktischer Stand der Lehrerkol-
legien vor der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Methodisch-didaktische Voraussetzungen

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf
die Fihigkeit und die Bereitschaft von Berufsschullehrern Bezug genommen
wird, digitale Medien im Unterricht so in das Lehr-Lern-Arrangement zu in-
tegrieren, dass die Unterrichtsziele effizient und zeitgemif vermittelt werden
konnen.

Subkategorie 3.1.: Die methodisch-didaktischen Voraussetzungen der Lehrkrifte an bay-

erischen Berufsschulen waren vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts
grundsitzlich gut.

Name: gute methodisch-didaktische Voraussetzungen
Ankerbeispiel: ,Also methodisch-didaktisch, denke ich, waren die Berufsschulen Vorrei-
ter.“ (12_Mesoebene 2, Pos. 23)

Subkategorie 3.2.: Die methodisch-didaktischen Voraussetzungen der Lehrkrifte an bay-
erischen Berufsschulen waren vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts
grundsitzlich schlecht.

Name: schlechte methodisch-didaktische Voraussetzungen
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Es gab keine Bereitschaft unter den Lehrkriften sich auf
die Methodik und die Didaktik digitaler Medien einzulassen.“

Subkategorie 3.3.: Die methodisch-didaktischen Voraussetzungen der Lehrkrifte an bay-
erischen Berufsschulen waren vor Einfiithrung des verbindlichen Medienkonzepts sehr
heterogen.

Name: heterogene methodisch-didaktische Voraussetzungen
Ankerbeispiel: ,,Sehr unterschiedlich. Es hingt sehr stark an den einzelnen Lehrkriften,
wie weit sind die schon in ihrer Kompetenz.“ (1_Makroebene 1, Pos. 18)

Subkategorie 3.4.: Die methodisch-didaktischen Voraussetzungen der Lehrkrifte an bay-
erischen Berufsschulen waren vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts von
der Fachrichtung / den Fachrichtungen abhingig
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Name: von der Fachrichtung / den Fachrichtungen abhingige methodisch-didaktische
Voraussetzungen

Ankerbeispiel: ,Deswegen kann ich nicht sagen, die Berufsschule, sondern ich kann
hochstens sagen, es gibt an den Berufsschulen Fachbereiche und diese Fachbereiche
sind natiirlich unterschiedlich weit gewesen vor eineinhalb oder vor zwei Jahren bei der
Digitalisierung, bei dem ganzen Thema.“ (4_Makroebene 4, Pos. 25)

1 Makrosbene 1
2_Makrosbene 2
3_Makrosbene 3

4 Makrosbene 4
5_Makrosbene 5
65_Makrosbene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
S_Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 _Mesoebene 2
13_Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoehene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 3: methodisch-didaktischer Stand der Lehrerkollegien vor der MKI (Mehrfachnen-
nungen moglich)

Die Mehrheit der Befragten auf allen Hierarchieebenen schitzt den methodisch-
didaktischen Stand der Lehrerkollegien an bayerischen Berufsschulen als sehr
heterogen ein (Subkategorie 3.3). Insbesondere ein Grofdteil der Akteure auf



227

Makroebene (ohne Partner) ist dieser Auffassung. Insgesamt betrachtet nur ein
Befragter den methodisch-didaktischen Stand der Lehrerkollegien vor der MKI
als schlecht (Subkategorie 3.2); er gehort der Mesoebene an. Zwei Akteure sehen
den methodisch-didaktischen Stand abhingig von der Fachrichtung (Subkatego-
rie 3.4); beide sind auf der Makroebene (ohne Partner) angesiedelt.

Wie im Rahmen der genuinen Dokumentenanalyse angesprochen, herrscht ein
weitgehender Konsens dariiber, dass die Voraussetzungen der Lehrkrifte
deutschlandweit und iiber alle Schulformen hinweg grundsitzlich als mangelhaft
einzustufen sind (siehe Kapitel 9.1.2.). Die vorliegenden Ergebnisse zeichnen je-
doch ein differenzierteres Bild. Akteure aller Hierarchieebenen schitzen die me-
thodisch-didaktischen Voraussetzungen der Lehrkrifte an bayerischen Berufs-
schulen als gut bzw. heterogen ein. Dieses Ergebnis weist in die Richtung, dass
die Situation an beruflichen Schulen grundsitzlich nicht als identisch mit der
Situation an allgemeinbildenden Schulen angenommen werden kann bzw. dass
eine Ausdifferenzierung der MKI auf verschiedene Schularten sinnvoll gewesen
wire. Mit dem Anstoflen und Unterstiitzen schulindividueller Schulentwick-
lungsprozesse ist zwar die Bertiicksichtigung der Heterogenitit ein Stiick weit
Rechnung getragen; gleichzeitig wird den Schulen in diesem Zusammenhang
eine Verantwortung iibertragen, der sie nur in unterschiedlichem Mafle gerecht
werden konnen. Es ist anzunehmen, dass die methodisch-didaktischen Voraus-
setzungen der Lehrkrifte im Ergebnis nicht auf ein gemeinsames Niveau ange-
hoben, sondern stattdessen lediglich verschoben wurden. Zudem koénnte die Tat-
sache, dass das Instrument der flichendeckenden Fortbildungsoffensive erst am
Ende der MKI zur Verfiigung stand, die Manifestation von Wissensbarrieren ver-
ursacht haben. Eine Entwicklung, die neben einer Verstirkung der Heterogenitit
auch einer zunehmenden Entkopplung der Mesoebene Vorschub leisten kénnte.

12.1.4.Kategorie 4: Technischer Stand der Digitalisierung an Be-
rufsschulen vor der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Technisch Voraussetzungen

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf
die technische Ausstattung mit digitalen Medien (WLAN, mobile Gerite, Whi-
teboards bzw. Panels, Dokumentenkameras inkl. Software) der Berufsschulen
vor Beginn der MKI Bezug genommen wird.

Subkategorie 4.1.: Der technische Stand der Digitalisierung an den bayerischen Berufs-
schulen war vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts grundsitzlich gut

Name: gute technische Voraussetzungen
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Ankerbeispiel: ,Insgesamt als gut. Gut hinsichtlich der Ausstattung, da bereits vor Beginn
des Medienkonzeptes natiirlich auch in den integrierten Fachunterrichtsriumen das
Thema Digitalisierung schon immer ein Thema war, weil das ja auch im gewerblich-
technischen Bereich in der beruflichen Welt ein Thema ist.“ (5_Makroebene 5, Pos. 23)

Subkategorie 4.2.: Der technische Stand der Digitalisierung an den bayerischen Berufs-
schulen war vor Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzepts grundsitzlich schlecht

Name: schlechte technische Voraussetzungen
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Die bayerischen Berufsschulen waren vor Beginn der MKI
schlecht mit digitalen Medien ausgestattet.”

Subkategorie 4.3.: Der technische Stand der Digitalisierung an den bayerischen Berufs-
schulen war vor Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzepts sehr heterogen

Name: heterogene technische Voraussetzungen

Ankerbeispiel: ,Also, genau. bezogen auf die Berufsschulen haben wir eine sehr starke
Heterogenitit, was das betrifft. Heifdt, es gibt Bereiche, die sind stets gefordert, sich mit
Verinderungen auseinanderzusetzen, weil Sie eben technischen Innovationen sehr
stark unterliegen.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos. 16)

Subkategorie 4.4.: Die technischen Voraussetzungen an bayerischen Berufsschulen wa-
ren vor Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts von der Fachrichtung / den
Fachrichtungen abhingig

Name: von der Fachrichtung / den Fachrichtungen abhingige technische Voraussetzun-
gen

Ankerbeispiel: ,Heif3t, es gibt Bereiche, die sind stets gefordert, sich mit Verinderungen
auseinanderzusetzen, weil Sie eben technischen Innovationen sehr stark unterliegen.
Es gibt Bereiche, da steht das nicht im Fokus, da stehen andere Dinge im Fokus, wie
zwischenmenschliche Beziehungen oder Qualitit einer Nahrung wie auch immer, aber
es steht nicht im Fokus die Technik im speziellen.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos. 16)
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1 _Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5

6 Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 4: technischer Stand der Digitalisierung an Berufsschulen vor MKI (Mehrfachnen-
nungen moglich)

Insgesamt und auf jeder einzelnen Hierarchieebene wird der technische Stand
der Digitalisierung an Berufsschulen vor der MKI als insgesamt gut eingeschitzt
(Subkategorie 4.1). Als insgesamt schlecht (Subkategorie 4.2) wird sie hingegen
von keinem Akteur betrachtet. Die Hilfte der Akteure der Mesoebene erkennt
eine Heterogenitdt in der technischen Ausstattung (Subkategorie 4.3); gleichzei-
tig sieht keiner dieser Akteure einen Zusammenhang mit den einzelnen Fach-
richtungen an Berufsschulen (Subkategorie 4.4).

Die Auerungen der Akteure zum technischen Stand der Digitalisierung an Be-
rufsschule vor Beginn der MKI lassen darauf schlieflen, dass die offentliche
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Wahrnehmung sich von der Wahrnehmung durch die Akteure der einzelnen
Hierarchieebenen unterscheidet. Keiner der befragten Akteure betrachtet den
technischen Stand der Berufsschulen als grundsitzlich schlecht - gleichzeitig
stellt die mangelhafte technische Ausstattung von Schulen den Ausgangspunkt
der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft des BMBF und damit
den Dreh-und Angelpunkt einer Auseinandersetzung zwischen Bund und Lin-
dern dar, die in einer Grundgesetzidnderung und zahlreichen Férdermafinahmen
gipfelten (siehe Kapitel 9.1.2). Gleichwohl gibt es auf allen Ebenen Aulerungen,
die eine sehr heterogene Ausstattung sehen. Insbesondere auf der Mesoebene ist
dieser Aspekt von Bedeutung. Es entsteht die Frage, ob Verfahrensweise und Un-
terstiitzungssystem der MKI geeignet waren, die spezifischen Aspekte der baye-
rischen Berufsschulen wirkungsvoll aufzunehmen. Diese Frage bezieht sich
nicht nur auf die Unterschiede zwischen allgemeinbildendem und berufsbilden-
dem Bereich, sondern speziell auf die Heterogenitit der Berufsschulen hinsicht-
lich ihrer verschiedenen Fachrichtungen (gewerblich-technisch, hauswirtschaft-
lich-sozial, wirtschaftlich).

12.1.5.Kategorie 5: Griinde der Terminierung / Verbindlichkeit
MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Griinde der Terminierung

Beschreibung: Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen, wenn
der / die Befragte/n sich zu Griinden dufert, welche fiir die Terminierung der
MKT auf 2 Jahre relevant gewesen sein konnten.

Subkategorie 5.1.: schnelle Reaktion auf gesellsch. Anforderungen

Name: Terminierung erfiillt gesellschaftliche Anforderungen

Ankerbeispiel: ,Ich meine, das Medienkonzept ist ja praktisch die Antwort letztendlich
wieder auf die Verdnderungen in unserer Gesellschaft oder die Anforderungen, die auf
uns zukommen werden. Und da hat das Ministerium, Gott sei Dank, muss man ja auch
wirklich sagen, rechtzeitig gehandelt und schon eben mit dem Ansetzen dieses Themas
in den Betrieben auch die schulische Seite mitgenommen.“ (4_Makroebene 4, Pos. 33)

Subkategorie 5.2.: Terminierung MKI fordert Effizienz/Zielerreichung

Name: Terminierung dient Effizienz

Ankerbeispiel: ,Wir haben es wirklich damit begriindet, dass wir gesagt haben, dann ha-
ben wir alle einen gleichen Stand und dann kénnen wir gezielt Fortbildungen dazu an-
bieten, auf allen Ebenen.“ (1_Makroebene 1, Pos. 90)

Subkategorie 5.3.: Druck erzeugt Motivation, das MKI umzusetzen

Name: Terminierung erzeugt Motivation
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Ankerbeispiel: ,Ich denke, das ist eine Diskussionsgrundlage erstens einmal. Es ist eine
gewisse Verpflichtung da, wirklich auch aktiv zu werden und da in dem Bereich eine
gewisse Kontinuitit herzustellen. Sonst, flirchte ich, wire das einfach im Sand verlau-
fen. Dann hitten manche Schulen gesagt "okay, das brauchen wir nicht. Gebt das
Budget dann anderen, lieber Sachaufwandstriger, wir brauchen gar nichts, wir haben
alles. Wir haben ganz tolle Overhead-Projektoren, die haben immer schon gut funktio-
niert". (lacht)“ (11_Mesoebene 1, Pos. 115)

1 Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5

6 Makroebene 6

7 _Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 5: Griinde der Terminierung / Verbindlichkeit MKI (Mehrfachnennungen méglich)

Beziiglich der Begriindung der Terminierung bzw. Verbindlichkeit der MKI
kommt es zu exakt gleichviel Nennungen fiir alle Subkategorien. Der einzige Ak-
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teur, der sich auf der Mesoebene zu diesem Aspekt dufdert, nimmt die Terminie-
rung bzw. Verbindlichkeit als Druckmittel wahr, das eingesetzt wird, um die Mo-
tivation zur Umsetzung der MKI zu erhohen (Subkategorie 5.3). Diese Auffas-
sung wird lediglich durch einen weiteren Akteur auf der Makroebene (ohne Part-
ner) geteilt. Auf der Makroebene (ohne Partner) findet dieser Aspekt am haufigs-
ten Erwihnung; dabei werden alle Subkategorien angesprochen.

Im vorliegenden Fall zeigt sich der besondere Wert datenbasierter Kategorien als
Forschungsergebnis. Unabhingig von der Anzahl der Nennungen konnten
Griinde herausgearbeitet werden, welche auf den verschiedenen Ebenen fiir die
Terminierung der MKI angenommen werden. Auffallend ist hier, dass auf der
Makroebene alle Subkategorien angesprochen werden, wihrend auf der Me-
soebene lediglich der Druck Erwihnung findet, der die Schulen dazu motivieren
soll, die MKI umzusetzen (siehe Ankerbeispiel zu Subkategorie 5.3). Damit wird
immerhin auf die Gefahr hingewiesen, welche aus einer unterschiedlichen
Wahrnehmung der verschiedenen Ebenen resultieren kénnte, denn aus Sicht der
Mesoebene diirfte sich die Motivation tatsichlich abhingig davon unterscheiden,
ob eine Terminierung dem Zweck dienen soll, die Schulgemeinschaft in Rich-
tung Entwicklung eines nachhaltigen Medienentwicklungsprozesses zu motivie-
ren oder ob sie in der Absicht eingerichtet wurde, den gesellschaftlichen Druck
an die Schulen weiterzugeben, um letztlich nur der Umsetzung eines Mythos
(siehe Kapitel 10.2.3.)zu dienen.

12.1.6.Kategorie 6: Nachvollzug Vorgehensweise des KM fur
MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Nachvollzug Vorgehensweise des KM fiir MKI

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf
die Vorgehensweise eingegangen wird, welche das KM zur Einfithrung des
verbindlichen Medienkonzepts vorgegeben hat.

Subkategorie 6.1.: Vorgehensweise wird nachvollzogen

Name: Vorgehensweise wird nachvollzogen

Ankerbeispiel: ,Der Masterplan Bayern Digital II, im Rahmen dessen, dass er da ein (...)
Medienkonzept ins Leben gerufen hat, hat den Vorteil, dass man ja am Anfang gesagt
hat, man will nicht mit der GiefRkanne im Endeffekt Gelder verteilen, wie man das auch
frither schon bei manchen Férdermafinahmen schon gemacht hat, sondern man will
das ganze diesmal zielgerichtet an den Schulen einfiihren.“ (6_Makroebene 6, Pos. 15)

Subkategorie 6.2.: Vorgehensweise wird nicht nachvollzogen

Name: Vorgehensweise wird nicht nachvollzogen
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Ankerbeispiel: ,Also, das kann nicht sein, dass man Schulen auf den Weg schickt, ohne
ihnen klar zu kommunizieren, wie soll das ganze ausschauen, was soll genau enthalten
sein.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 64)

1 Makroebene 1
2 Makroebene 2
3 Makroebene 3
4 Makroebene 4
5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7 Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 _Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3
14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 6: Nachvollzug Vorgehensweise des KM fiir MKI
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Die iiberwiegende Mehrheit aller Befragten auf allen Ebenen ist in der Lage, die
Vorgehensweise des KM bei der Umsetzung der MKI nachzuvollziehen. Ledig-
lich zwei Akteure auf der Makroebene und ein Akteur auf der Mesoebene geben
an, dass ihnen die Vorgehensweise des KM nicht nachvollziehbar ist (Subkatego-
rie 6.2).

Dieses Ergebnis weist zunidchst darauf hin, dass die befragten Akteure iiber einen
weitgehend {ibereinstimmenden Kenntnisstand verfiigen. Damit findet die Aus-
gangshypothese, eine weitgehend selbstmotivierte und selbstgesteuerte Samm-
lung von Informationen fithre zu einem unterschiedlichen Informationsstand,
keine Bestitigung. Ein Blick auf die nachfolgende Kategorie 7 relativiert diese
Einschitzung allerdings. Sie weist darauf hin, dass die Vorgehensweise aus Sicht
der Akteure auf den verschiedenen Ebenen zwar weitgehend klar zu sein scheint;
gleichzeitig gibt es jedoch eine offensichtliche Streuung, was die Erklarung res-
pektive Begriindung diese Vorgehensweise angeht. Kurz: Das ,wie?“ der Vorge-
hensweise scheint weitgehend klar zu sein wihrend das ,warum?“ es offenbar
nicht ist. Damit ist der Aspekt der Wissensbarrieren als moglicher Grund fiir eine
Verhinderung, Verlangsamung oder Verinderung von Innovationen angespro-
chen. Thm miisste im Zuge einer kritischen Reflexion von Verlauf und Ergebnis
der MKI besonderes Augenmerk zukommen.

12.1.7.Kategorie 7: Erklarung der Vorgehensweise des KM aus
Sicht des Befragten

Quelle: konzeptbasiert

Name: Begriindung der Vorgehensweise

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn da-
rauf Bezug genommen wird, welche Griinde dazu gefithrt haben, dass das
KM auf diese Weise vorgegangen ist.

Subkategorie 7.1.: Das KM hat sich bewusst fiir diese Vorgehensweise entschieden, um
maximale Kontrolle auszuiiben.

Name: Ausiibung maximaler Kontrolle

Ankerbeispiel: , Das ist dhnlich wie mit QMBS. Wenn man es nicht machen wiirde, wiirde
dieser Prozess zu unkontrolliert, zu unsystematisch laufen. Und da, glaube ich, gibe es
dann wiederum Entwicklungen an manchen Schulen, die einfach im Sand verlaufen, da
wird irgendetwas hingestellt und dann wird es nicht mehr genutzt und fertig, Ende.“
(11_Mesoebene 1, Pos. 113)
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Subkategorie 7.2.: Das KM hat sich bewusst fiir diese Vorgehensweise entschieden, um
den unklaren Rahmenbedingungen Rechnungen zu tragen.

Name: Vorgehensweise ist den unklaren Rahmenbedingungen geschuldet.
Ankerbeispiel: ,Gerade in so einer Situation, woher sollen sie es denn wissen alle Einzel-
heiten, um da konkret im Detail geregelte Vorgaben zu machen, das wiirde ich fiir kont-
raproduktiv halten. Sondern es den Leuten ein Stiick weit in eigene Verantwortung zu
geben, aber natiirlich einen Berater zur Seite zu stellen und sie eben auch, wie vorhin
schon erwihnt, zu zwingen sich vorher Konzepte zu iiberlegen. (10_Parnter Makro-
ebene 4, Pos. 31)

Subkategorie 7.3.: Das KM hat sich bewusst fiir diese Vorgehensweise entschieden, den
schulindividuellen Gegebenheiten Rechnungen zu tragen.

Name: Vorgehensweise ist den schulindividuellen Gegebenheiten geschuldet.
Ankerbeispiel: ,Naja, ich denke, das war ja allein schon eben der verschiedenen Schular-
ten geschuldet. Und auch innerhalb der beruflichen Schulen ist es ja wirklich so, dass
jede Schule ja ihr eigenes Profil hat und dann entsprechend auch diese Freiheiten, denke
ich, auch sehr sinnvoll und notwendig waren, weil wenn man jetzt mit zentraler Be-
schaffung oder solchen Dingen gearbeitet hitte, denke ich, dann wire das sicher weni-
ger erfolgreich gewesen. Also ich denke schon, dass gerade im beruflichen, oder im Be-
reich der beruflichen Schulen, die so verantwortungsvoll (unv.) mit diesen Dingen um-
gegangen wird, dass diese Freiheiten auch sinnvoll genutzt werden.“ (15_Mesoebene 5,
Pos. 50)

Subkategorie 7.4.: Sonstige Griinde.

Name: Sonstige Griinde.

Ankerbeispiel: ,Gut. Ich habe/ Also ganz personlich hatte ich eigentlich diese zwei Jah-
resfrist einfach mit dem Haushaltsjahr zusammengebracht. Also was gut ist, ist halt,
dass halt jetzt der Haushalt fiir die zwei Jahre und innerhalb dieses Haushaltes sollte
halt die Geschichte abgewickelt sein. Also das war jetzt meine Erkldrung dafiir. Da habe
ich mir ehrlich gesagt so viele Gedanken nicht gemacht, warum das jetzt auf zwei Jahre
begrenzt ist, sondern war eben der Meinung, gut das ist halt jetzt die Haushaltsperiode,
die da von dieser Mafinahme beriihrt wird.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 52)
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1 Makroebene 1

2 _Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 _Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 7: Erklirung der Vorgehensweise des KM (Mehrfachnennungen moglich)

Als hiufigste Erklarung fiir die Vorgehensweise des KM bei der Einfithrung des
verbindlichen Medienkonzepts wurde die Beriicksichtigung und Erméglichung
schulindividueller Lésungen genannt (Subkategorie 7.3). Diese Subkategorie
zeigt auch die grofite Hiufung von Erwdhnungen durch Akteure der Makroebene
(ohne Partner). Auf der Mesoebene werden die Ausiibung von Kontrolle (Subka-
tegorie 7.1) sowie sonstige Griinde (Subkategorie 7.4) gleich hdufig erwdhnt. Un-
ter die letzte Subkategorie fallen bspw. Auflerungen, welche das Haushaltsjahr
(15_Mesoebene 5, Pos. 52) oder die Beriicksichtigung individueller Freiheiten als
Griinde fiir die Vorgehensweise des KM sehen (13_Mesoebene 3, Pos. 43).
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Wie bereits zu Kategorie 6 angemerkt, ist bei dieser Kategorie insbesondere die
Streuung der Ergebnisse augenfillig. Sie weist darauf hin, dass es keine einheit-
liche Information zur Begriindung zu geben scheint, warum das KM sich fiir die
in Kapitel 9.3.3 umfassend dargestellte Art der Umsetzung entschieden hat. Die
Gefahr einer Wissensbarriere wurde in diesem Zusammenhang bereits ange-
sprochen; dariiber hinaus liegt es aber auch nahe, die Frage aufzuwerfen, ob
diese Barriere das Resultat einer Kommunikation ist, welche den etablierten
Mustern bisheriger Innovationsprojekte folgt ohne die besondere Volatilitit von
Themen der Digitalisierung in ausreichendem Mafie aufnehmen zu kénnen.

12.1.8.Kategorie 8: Einbettung der MKE in ein bestehendes Qua-
litaitssystem (QmbS)

Quelle: konzeptbasiert

Name: Einbettung QmbS

Beschreibung: Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen, wenn
eine AuRerung beziiglich der Einbettung der MKI in ein bestehendes Quali-
titsmanagementsystem stattfindet.

Subkategorie 8.1.: MKE wurde in QmbS eingebettet.

Name: Einbettung in QmbS

Ankerbeispiel: ,Also ich denke die haben wirklich vom QMBS von den beruflichen Schu-
len gelernt und haben versucht die Nachhaltigkeit schon im Blick zu haben und haben
gesagt, wenn wir jetzt einfach Gelder herausgeben, die ja schon fiinf Jahre im Raum
stehen diese Wanka-Milliarden, diese 5 Milliarden, das miissen wir irgendwie struktu-
rieren und irgendwie nachhaltig gestalten.“ (12_Mesoebene 2, Pos. 46)

Subkategorie 8.2.: MKE wurde nicht in QmbS eingebettet.

Name: Keine Einbettung in QmbS

Ankerbeispiel: ,Und da hat man natiirlich auch mit heifler Nadel dann erst einmal etwas
gestrickt, aber immer schon mit dem Ziel - weil wir ja eigentlich schon wussten, dass
wir irgendwann dann auch konkret werden, liefern miissen, dass man also nicht irgend
hier ein hypothetisches Dok? aufgebaut hat, sondern auch wirklich dann konkret daran
gearbeitet hat. Und das hat sich auch ausgezahlt.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 41)
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1_Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 _Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10 _Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1
12_Mesoebene 2
13_Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 8: Einbettung der MKE in ein bestehendes Qualititssystem (QmbS)

Insgesamt berichtet die Mehrzahl der Akteure von einer Einbettung der MKI in
ein bestehendes Qualititssystem (QmbS) (Subkategorie 8.1).

Diese Kategorie ist angesichts der Tatsache, dass QmbS ein ausgewiesener Teil
des Unterstiitzungssystems ist und mit Blick auf Auflerungen, welche die Wich-
tigkeit von QmbS hervorheben (siehe Tabelle 32) trotz der geringen Nennungen
interessant. Sie weist darauf hin, dass QmbS méglicherweise nicht in dem Maf3e
als organisatorischer Rahmen der Medienkonzeptentwicklung eingesetzt wurde,
wie es von den Initiatoren der MKI angestrebt war.
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12.1.9.Kategorie 9: Bekanntheit des Unterstutzungssystems,
dass vom KM in Zusammenarbeit mit ISB und ALP entwi-
ckelt wurde

Quelle: datenbasiert

Name: Bekanntheit Unterstiitzungssystem

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn das
Unterstiitzungssystem oder Teile davon identifiziert und in groben Ziigen be-
schrieben werden.

Subkategorie 9.1.: Das Unterstiitzungssystem und seine Bestandteile sind im Wesentli-
chen bekannt.

Name: Unterstiitzungssystem bekannt

Ankerbeispiel: ,Ich kenne nur dieses allgemeine Konzept, in dem halt gefordert ist, dass
siamtliche Institutionen, also Regierungen, ALP, KM (unv.) zur Schule eine gewisse Ver-
zahnung und dass hier auch ein Konzept verfasst ist, das die Verzahnung erméglicht
oder ermoglichen soll. Da werden Stellen einberufen, die dann Tiatigkeitsbeschreibun-
gen haben, die sich genau dieser Sache widmen, sowohl auf lokaler als auch auf regio-
naler Ebene oder auch zentraler Ebene, da gibt es Zustindigkeiten.” (9_Partner Makro-
ebene 3, Pos. 57)

Subkategorie 9.2.: Das Unterstiitzungssystem und seine Bestandteile sind weitgehend
unbekannt.

Name: Unterstiitzungssystem unbekannt
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Das Unterstiitzungssystem ist mir unbekannt.“



240

1 Makroebene 1

2 Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 _Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 9: Bekanntheit des Unterstiitzungssystems

Das Unterstiitzungssystem wird in allen Auerungen zu diesem Aspekt durch
Akteure auf allen Hierarchieebenen als im Wesentlichen bekannt eingeschitzt
(Subkategorie 9.1).

Die hier vorliegenden Ergebnisse kénnen die Vermutung unterstreichen, die
Versorgung mit Informationen verlaufe weitgehend selbstmotiviert, selbstge-
steuert und in der Folge asynchron nicht bestatigen.
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12.1.10.  Kategorie 10: Rolle des KM.
Quelle: datenbasiert
Name: Rolle des KM

Beschreibung: Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf die
Rolle des KM bei der Planung und Umsetzung der MKI Bezug genommen
wird.

Subkategorie 10.1.: KM gibt vor, was wann und wie von wem zu machen ist.

Name: KM gibt alles vor

Ankerbeispiel: ,Ja, das tritt schon eigentlich gravierend in Entscheidung, weil im Endef-
fekt ja die ganzen Terminvorgaben doch tiber das KM kommen, sprich verpflichtende
Vorgaben bis wann das zu erstellen war, beziehungsweise jetzt sind ja sogar tiber den
Nachgang dessen, dass der Digitalpakt ins Leben - nicht ins Leben gerufen wurde -, aus-
gerollt wurde, jetzt im Endeffekt die Bundesmittel zur Verfiigung stehen, hat man ja im
Sommer sich dann entschieden, dass auch die Medienkonzepte der Schulen abgegeben
werden miissen, beziehungsweise auf einer Plattform hochgeladen werden miissen.
Das sind alles Sachen, die wiirden sonst individuell an jeder Regierung natiirlich anders
gehandhabt werden, und so gibt es im Endeffekt feste Vorgaben - auch wenn es blof} die
Eckpfeiler sind, die man irgendwo eingerammt hat -, aber die haben alle im Endeffekt
zu erfiillen und von dem her wiirde es ohne diese Vorgaben tatsichlich nicht funktio-
nieren. Oder an jed-/ Vielleicht schon funktionieren, aber an jeder Regierungsebene o-
der in jedem Regierungsbezirk anders ablaufen.“ (6_Makroebene 6, Pos. 32-33)

Subkategorie 10.2.: KM gibt das Ziel vor und schafft die Rahmenbedingungen.

Name: KM gibt Ziel vor und schafft Rahmenbedingungen.

Ankerbeispiel: ,Also das Konzept, wenn ich jetzt vielleicht das aufgreifen darf, was ich
vorhin gesagt habe: dadurch, dass die Rahmenbedingungen geschafft sind - also ich
meine damit wirklich personelle und zeitliche Ressourcen und auch eine Definition von
dem Output - sind fiir mich die Rahmenbedingungen geschaffen, all diejenigen, die
noch orientierungslos sind, eine Orientierung zu schaffen. Und von daher ist es nach-
haltig. Der reine Auftrag etwas zu tun, das ist natiirlich nichts Nachhaltiges. (9_Partner
Makroebene 3, Pos. 157)

Subkategorie 10.3.: KM gibt in erster Linie das Ziel vor.

Name: KM gibt in erster Linie das Ziel vor

Ankerbeispiel: ,\Wir haben da eine Eigendynamik, ja. Wir haben da eine Eigendynamik
und das einzige, was wir dann eigentlich gebraucht haben/ Ich meine, was uns ein we-
nig in die Puschen gebracht hat war halt, dass das Kultusministerium - so sind wir halt
immer noch aufgestellt - wenn das Kultusministerium irgendetwas mochte, dann ma-
chen wir das auch. (16_Mesoebene 6, Pos. 54)

Subkategorie 10.4.: KM gibt den Schulen freie Hand.

Name: KM gibt nichts vor

Ankerbeispiel: ,Also Kultusministerium hat jetzt bisher eigentlich keine Rolle gespielt,
lediglich diese flaichenwirksame Fortbildungsoffensive, sage ich mal, als zentraler Be-
standteil.“ (12_Mesoebene 2, Pos. 54)
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1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5

6 _Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 _Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut
Nennungen relativ 25% 25%

Tabelle 10: Rolle des KM

Die hiufigste Nennung in dieser Kategorie spiegelt die Einschitzung der Akteure
auf der Makroebene (mit Partnern) wider, die Rolle des KMs bestiinde vor allem
darin, das Ziel vorzugeben und die Rahmenbedingungen zu schaffen (Subkate-
gorie 10.2). Die Auflerungen von Akteuren auf der Mesoebene spiegeln diese Ein-
schatzung nicht wider. Sie lassen ausschliefllich die Wahrnehmung erkennen,
das KM wiirde den Schulen grundsitzlich freie Hand bei der Umsetzung der
MKI geben (Subkategorie 10.4).

Die Auswertungsergebnisse zu Kategorie 10 weisen auf eine unterschiedliche
Wahrnehmung der Rolle des KM im Rahmen der MKI hin. Wihrend die Akteure
der Makroebene (ohne Partner) die Aufgaben des KM vorwiegend in der Zielset-
zung und in der Schaffung der Rahmenbedingungen sehen, sprechen die Ak-
teure der Mesoebene dem KM vor allem die Rolle zu, ihnen freie Hand zu lassen.
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Diese unterschiedlichen Wahrnehmungen weisen auf eine Entkopplung im
Sinne Weicks hin (siehe Kapitel 10.2.4.3.). Ein Resultat eines solchen Prozesses
konnte das Missverstindnis sein, dass eine erfolgreiche Umsetzung der MKI aus
Sicht der Mesoebene im Wesentlichen als Resultat der eigenen Leistung betrach-
tet wird, wiahrend ein Misserfolg darauf zuriickgefiihrt wird, dass keine Rahmen-
bedingungen vorlagen. Auch hier stellt sich die Frage, ob die Kommunikation
zwischen den einzelnen Hierarchieebenen ausreichend, angemessen und auf die
besonderen Herausforderungen der Digitalisierung, wie bspw. Technolo-
giespriinge - ausgerichtet waren.

12.1.11.  Kategorie 11: Festlegung der Vorgehensweise zur
Umsetzung der MKI durch das KM und die beteiligten
Stellen (ALP, ISB, Regierungen)

Quelle: konzeptbasiert

Name: Festlegung der Vorgehensweise

Beschreibung: Eine Codiereinheit muss dieser Kategorie zugeordnet werden,
wenn auf die Art und Weise Bezug genommen wird, wie die Vorgehensweise
zur Umsetzung der MKI durch das KM und die beteiligten Stellen zustande
kam.

Subkategorie 11.1.: Vorgehensweise ist im Wesentlichen von einseitigem Handeln der Be-
teiligten bestimmt

Name: einseitige Handlung

Ankerbeispiel: ,Also, ich glaube, bei uns war es das Spezielle, dass ich einfach gesagt
habe, mei, dadurch, dass sie nicht wirklich uns 100%-ig sagen konnten, was wir in dieses
Medienkonzept schreiben sollen - also, ob es irgendwelche Schwerpunkte gibt oder ob
es Kriterien gibt, die man auf jeden Fall hineinnehmen muss - haben wir dann irgend-
wann entschieden: okay, wir sind sowieso im Neubauverfahren, also wir miissen. Also
wir wurden gezwungen quasi iiber den Neubau uns mit den Themen auseinanderzu-
setzen und mit der Referenzschule fiir Medienbildung hatten wir auch einen Grund-
stock. Insofern haben wir gesagt, dann lassen wir es jetzt einfach einmal so laufen, wie
wir es bislang angefangen haben und schauen, ob wir noch irgendwo nachjustieren
miissen.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 114)

Subkategorie 11.2.: Vorgehensweise ist im Wesentlichen durch die Verhandlung durch
alle Beteiligten bestimmt

Name: Verhandlung
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Wir haben die Vorgehensweise mittels einer einstimmi-
gen Entscheidung der Akteure erzeugt.“

Subkategorie 11.3.: Vorgehensweise ist im Wesentlichen durch die Herbeifiihrung einer
Mehrheitsentscheidung gekennzeichnet

Name: Mehrheitsentscheidung
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Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Wir haben die Entscheidung tiber die Vorgehensweise mit
Zustimmung der Mehrheit der Akteure getroffen®.

Subkategorie 11.4.: Vorgehensweise ist im Wesentlichen durch hierarchische Steuerung
gekennzeichnet

Name: hierarchische Steuerung

Ankerbeispiel: ,Ja, immer wieder. Also, wie gesagt, das bekomme ich so am Rande mit,
aber auch gerade also wenn ich jetzt an diese Basismodule denke, die eben da ausgerollt
wurden fiir alle Lehrkrifte, da war es also so, dass das KM auch also zunichst einmal,
macht einmal, erarbeitet einmal Inhalte, aber man dann auch bei der Vorstellung sol-
cher Produkte dann auch durchaus bis in die hochste Ebene hinein am KM auch durch-
aus auf detaillierte Inhalte Einfluss genommen hat, sagen wir es einmal so. Also das war
ganz, hat mich jetzt iiberrascht ein Stiick weit, aber so war es tatsichlich und das waren
auch Grunde, warum es sich immer mal wieder - es sollte ja schon viel frither ausgerollt
werden, idealerweise schon ein Jahr frither, dann zumindest ein halbes Jahr friither -
und dann, also durch das Einwirken vom KM teilweise, wie ich sagte, schon im Detail
hat sich das dadurch immer wieder verzogert. Also nicht die ALP war schuld, weil wir
nicht zu Potte kommen und wir nichts auf die Reihe bekommen, sondern die Umstinde
fiir Verzégerungen waren durchaus am KM zu finden.“ (10_Partner Makroebene 4, Pos.
37)

Subkategorie 11.5.: Vorgehensweise ist im Wesentlichen durch Aushandlung im Schat-
ten der Hierarchie bestimmt

Name: Aushandlung im Schatten der Hierarchie

Ankerbeispiel 1: ,Also, wir als Regierung haben uns halt unsere Fachmitarbeiter, unsere
Schulentwicklungsleute, unsere MBDB, IBDB, wir haben uns an einen Tisch gesetzt
und das haben wir, was wir fiir Vorstellungen haben, haben wir dann auf den Schullei-
terdienstbesprechungen, auf den Fachmitarbeitersitzungen so verkiindet, haben da die
Riickmeldungen eingeholt, haben dadurch das noch einmal verbessert, was die sich
wiinschen, was die wollen, und dann haben wir das so durchgefiihrt, wie es gewiinscht
und gewollt war.“ (1_Makroebene 1, Pos. 54)
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1 Makrosbene 1

2 Makrosbene 2
3_Makrozbene 3

4 Makrosbene 4

5 Makrosbene 5
6_Makrosbene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 _Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 _Mesoebene 5

16 _Mesoebene B
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 11: Festlegung der Vorgehensweise durch KM und beteiligte Stellen (Mehrfachnennun-
gen moglich)

Die insgesamt grofite Anzahl an Akteuren, die sich zu dieser Kategorie duflern,
identifiziert die Verhandlung mit allen Beteiligten (Subkategorie 11.2) als Verfah-
rensweise fiir die Bestimmung des Procederes fiir die Umsetzung der MKI. Alle
diese AuRerungen werden von Akteuren auf der Makroebene (mit Partner) ge-
macht. Auf der Mesoebene erkennen die Akteure bevorzugt einseitiges Handeln
(Subkategorie 11.1) als Verfahrensweise des KM zur Entscheidungsfindung. Au-
Rerungen zur hierarchischen Steuerung (Subkategorie 11.4) finden sich auf allen
Hierarchiestufen.

Das zu Kategorie 11 entstehende Bild bestitigt die Ausgangshypothese, dass die
Wahrnehmung auf die Entscheidungsfindung im Rahmen der MKI auf der
Makro- und der Mesoebene unterschiedlich ist; jedoch widersprechen die oben
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dargestellten Ergebnisse der Einschitzung, dass Akteure der Mesoebene eine
Entscheidungsfindung mit Hilfe hierarchischer Steuerung erkennen wihrend
die Akteure der Makroebene eine Entscheidungsfindung iiber einseitiges Han-
deln identifizieren. Stattdessen stimmen die Akteure der Makroebene (mit Part-
nern) weitgehend darin {iberein, dass die Entscheidungsfindung durch Verhand-
lung mit allen Beteiligten organisiert wurde; aus Sicht der Akteure der Me-
soebene wurden Entscheidungen jedoch vorwiegend durch einseitiges Handeln
herbeigefiihrt. Damit bleibt es im Kern bei der Annahme, dass die Ebenen des
bayerischen Berufsschulsystems sich in einem Zustand zunehmender Entkop-
pelung befinden. Interessant ist in diesem Zusammenhang zudem, dass einsei-
tiges Handeln nicht ausschlief$lich durch die Makroebene als Option betrachtet
wird, sondern dass auch Akteure der Mesoebene eine solche Art der Entschei-
dungsfindung in Betracht ziehen. Dies kann als weiterer Hinweis darauf inter-
pretiert werden, dass es eine fortschreitende Entkoppelung der Hierarchieebenen
des bayerischen Bildungssystems, wie sie von Fend (siehe Kapitel 10.2.4.3.) be-
schrieben wird, gibt.

12.1.12.  Kategorie 12: Kommunikation der Vorgehensweise
zur Umsetzung der MKI durch das KM und die beteiligten
Stellen (ALP, ISB, Regierungen)

Quelle: datenbasiert

Name: Kommunikation Vorgehensweise MKI

Beschreibung: Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf die
Art und Weise eingegangen wird, in der Informationen zur Umsetzung der
MKI zwischen den Hierarchien und Protagonisten beruflicher Bildung in
Bayern verteilt und getauscht wurden.

Subkategorie 12.1.: Die Kommunikation wird als weitgehend strukturierte Abfolge von

Schritten beschrieben, welche sicherstellen sollte, dass alle Beteiligten iiber ausrei-
chende Informationen verfiigen

Name: Strukturierter Prozess

Ankerbeispiel: ,B: Mmh. Ahm also es gab im Juli 2017 dhm ein KMS an alle Schulen von
dhm damals noch Spaenle, in dem er eben auf das Potential der Digitalisierung hinweist
und dhm auch auf die Notwendigkeit von Medienentwicklungsplanung hinweist im
Kontext der Schulentwicklung und die Schulen eben dariiber informiert, dass sie jetzt
bis Ende des Schuljahres 18/19 dhm ein Medienkonzept erstellen sollen, was aus drei
Bausteinen besteht, ndmlich dem Mediencurriculum, der Fortbildungsplanung und
dem Ausstattungsplan, das Ganze an ihr Schulentwicklungsprogramm andocken sollen
und bis dahin eben diese Medienentwicklungsplanung dokumentieren sollen und dass
das eine Voraussetzung, um Mittel aus dem Masterplan Bayern Digital zu erhalten.
Dazu gab es eben dieses Schreiben vom 05. Juli 2017.“ (7_Partner Makroebene 1, Pos.
53)
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Subkategorie 12.2.: Die Kommunikation wird als unklare Abfolge von Schritten be-
schrieben, welche vermuten lassen, dass ausreichende Verteilung von Informationen
nur bedingt gelingen konnte.

Name: unklare Abfolge von Schritten

Ankerbeispiel: ,(...) Also die Phase, wie gesagt, kenne ich hauptsichlich aus der Schulper-
spektive. Initial war natiirlich das KMS, das Ministerschreiben an alle Schulen. Und
dann, meine ich, wie ging es weiter... Dann sind die MB-Dienststellen, glaube ich, auf
die Schulen zugegangen, um diese Einladungen auszusprechen, weil die waren ja regi-
onal organisiert. Also das Tandem pro - bei uns war es MB-Bezirk - im beruflichen Be-
reich vermutlich die Regierung. Also da kann ich tatsdchlich nur fiir den gymnasialen
Bereich sprechen.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 87)

1_Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
& Partner Makroebene 2
9 _Partner Makroebene 3
10 _Partner Makroebene 4
11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen ahsolut

Nennungen relativ

Tabelle 12: =~ Kommunikation der Vorgehensweise durch KM

Die Mehrzahl der befragten Akteure auf der Makroebene (mit Partnern) sehen
die Kommunikation des KM als weitgehend strukturierte Abfolge von Schritten
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(Subkategorie 12.1). Nur zwei Akteure betrachten die Kommunikation des KM
als unklare Abfolge von Schritten (Subkategorie 12.2). Eine dieser Einschitzun-
gen stammt von einem Partner auf Makroebene eine von einem Akteur des Me-
soebene.

Die von den Akteuren auf Makroebene (inkl. Partnern) als weitgehend struktu-
riert wahrgenommene Kommunikation spiegelt sich nicht in den Aussagen der
Akteure auf der Mesoebene wider. Die einzige konkrete Auflerung lisst im Ge-
genteil vermuten, dass es den Akteuren zumindest in Einzelfillen nicht moglich
ist, den Kommunikationsfluss zu rekonstruieren (siehe 12_Mesoebene 2, Pos.
100). In der Konsequenz muss neben einer ungleichmifligen Verteilung von In-
formation auch mit Irritationen gerechnet werden, die sich moglicherweise auf
Umsetzung der Erfolg der MKI an einzelnen Schulen auswirken koénnten. Dies
konnte zu einer weiteren Entkopplung der betroffenen Schulen und zu einer He-
terogenitit der Berufsschullandschaft fithren, welche nicht die Differenzierung
in unterschiedliche Fachbereiche, sondern die ungleiche Verteilung von Infor-
mationen zur Ursache hat. Im Resultat muss auch eine Rekontextualisierung in
dem Sinne befiirchtet werden, dass neben dem Auftragshandeln auf der Me-
soebene auch Adaptionen entstehen, welche in letzter Konsequenz zu einer nur
teilweisen, wirkungslosen oder unsichtbaren Umsetzung der MKI fithren koénn-
ten.

12.1.13.  Kategorie 13: Die hdufigsten Beratungsfelder, welche
im Unterstlitzungssystem Thema werden

Quelle: konzeptbasiert

Name: Beratungsfelder

Beschreibung: Eine Codierungseinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn ein oder mehrere Felder genannt werden, welche der Beratung durch
einen Teil des Unterstiitzungssystems (BDB, IDB, Beraternetzwerk usw.) be-
durften.

Subkategorie 13.1.: Fragen zum Schulentwicklungsprozess fiir die Medienkonzeptent-
wicklung

Name: Schulentwicklungsprozess

Ankerbeispiel: ,Also das Thema ist ja eigentlich schon ziemlich durch, aktuell. Bedeutet
nicht, dass natiirlich/ Jetzt ist eher die Frage aktuell, nicht mehr diese Implementierung,
weil es ja schon eingereicht wurde, sondern aktuell ist eher die Frage, wie kénnen wir
das versuchen, am Laufen zu halten.“ (6_Makroebene 6, Pos. 38)

Subkategorie 13.2.: Funktionsweise des Unterstiitzungssystems

Name: Funktionsweise des Unterstiitzungssystems
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Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Mir ist die Funktionsweise des Unterstiitzungssystems
nicht klar. Ich weif nicht, wie die einzelnen Elemente des Systems ineinandergreifen,
an wen ich mich wenden kann oder muss, um eine Beratung zu einem bestimmten
Problem zu bekommen.“

Subkategorie 13.3.: Technische Fragen zum Unterstiitzungssystem

Name: Technische Fragen zum Unterstiitzungssystem
Ankerbeispiel: ,Also, weil ein paar Dinge nicht geklirt waren, dass man fiir jede Schule
etwas hochladen muss.“ (1_Makroebene 1, Pos. 62)

Subkategorie 13.4.: Fragen zur Zustindigkeit

Name: Zustindigkeit

Ankerbeispiel: ,]a, also a) wurde schon einmal kritisch gefragt: braucht es das iiberhaupt
in dieser Intensitit? Schreiben wir da nicht den Schulen etwas vor, was uns eigentlich
gar nicht zusteht? Greift man da zu weit in die Kompetenz der Schule, der Freiheit der
Schule, es heifdt immer auch selbstindige Schule?“ (4_Makroebene 4, Pos. 62)

Subkategorie 13.5.: Fragen zu den Anforderungen an Medienkonzept

Name: Anforderungen an Medienkonzept

Ankerbeispiel 1: ,Ein richtiges Problemfeld, mei, sind ab und zu mal Anrufe, wenn es
darum geht um die Ausformulierung dieser Antrige fiirs Digitalbudget und die Auftei-
lung, wie man das am geschicktesten macht, aber das sind alles so, sage ich jetzt einmal,
normale Verwaltungsabliufe, wiirde ich sagen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 100)

Subkategorie 13.6.: Keine Probleme

Name: Keine Probleme
Ankerbeispiel: ,Wir haben kein Problem gehabt.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 89)
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1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5

6 Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 13:  hiufigste Beratungsfelder im Unterstiitzungssystem (Mehrfachnennungen mog-
lich)

Subkategorie 13.5 (Anforderungen an Inhalte des Medienkonzepts) vereint die
meisten Nennungen auf sich. Diese teilen sich auf zwischen Nennungen durch
Akteure der Makroebene (ohne Partner) und Akteure der Mesoebene auf. Aufler
der Angabe, dass es keine Probleme gegeben hitte, die jeweils einmal durch ei-
nen Akteur der Makroebene (ohne Partner) und einen Akteur der Mesoebene
gemacht wurde, betreffen alle weiteren Auflerungen die iibrigen Kategorien.
Diese beziehen sich auf das SEP (Subkategorie 13.1), die Funktionsweise des Un-
terstiitzungssystems (Subkategorie 13.2), technische Fragen zum Unterstiit-
zungssystem (Subkategorie 13.3) sowie Zustindigkeiten (Subkategorie 13.4).

Die Tatsache, dass der Beratungsbedarf zu den Inhalten des Medienkonzeptes
sowohl auf der Makroebene (ohne Partner) als auch auf der Mesoebene als be-
sonders hoch eingeschitzt wird, kann als Indiz dafiir betrachtet werden, dass ein
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zentraler Punkt des Medienkonzeptes erst im Verlauf der MKI hinreichend ge-
klart werden konnte. Es sei an dieser Stelle auf Abbildung 39 verwiesen, in der
die chronologische Abfolge von Initiativen, Programmen und Mafinahmen dar-
gestellt wird. Dass das Beratungsangebot zu den Inhalten des Medienkonzepts
die grofdte Resonanz erfihrt, ist als starker Hinweis darauf zu werten, dass die in
Kapitel 9.3.9 angemahnte mangelhafte ablauflogische Verkniipfung méglicher-
weise zu einer beeintrichtigten Umsetzung und dartiber hinaus zu Irritationen
bei den Akteuren der unterschiedlichen Ebenen gefiihrt hat.

12.1.14.  Kategorie 14: Feedback der Schulen an tbergeord-
nete Stellen zu MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Feedback der Schulen

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann in diese Kategorie, wenn eine
AuRerung dariiber stattfindet, ob und / oder auf welche Weise ein Feedback
an die ibergeordneten Stellen oder Teile des Unterstiitzungssystems kommu-
niziert wird.

Subkategorie 14.1.: Schulen geben Feedback iiber die Fortschritte bei MKE

Name: Feedback existiert
Ankerbeispiel 1: ,Ja, tiber die Schulleiterdienstbesprechungen et cetera natiirlich schon.”
(6_Makroebene 6, Pos. 80)

Subkategorie 14.2.: Schulen geben kein Feedback iiber die Fortschritte bei MKE

Name: Feedback existiert nicht

Ankerbeispiel 1: ,(unverstindlich) ... itberhaupt nicht dariiber gesprochen. Das gesamte
System liegt in der Eigenverantwortung von Schule. Also es ist dann die Schule verant-
wortlich, sich selbst Gedanken zu machen im Rahmen der Schulentwicklung und im
Rahmen der Evaluation wird natiirlich dann auch einmal von aufien ein Blick darauf
geworfen, was hat denn die Schule gemacht? Also, dhm es ist nicht so, dass der Frei-
raum, den ich vorhin angegeben habe, der vorhanden ist, der muss natiirlich auch mit
Rechenschaftsberichten in irgendeiner Form, die sollen mdoglichst pragmatisch sein,
iberpriift werden. Was ich bisher wahrgenommen habe, und das klingt ein bisschen
vielleicht schrig in Thren Ohren, ich hore ja in der Regel nur, wenn was nicht lauft.
Wenn was gut lduft oder wenn was akzeptiert wird, dann erfahren wir das nur indirekt.“
(3_Makroebene 3, Pos. 87)
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1 Makroebhene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 _Mesoebene 1

12 _Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 14: Feedback der Schulen an iibergeordnete Stellen zu MKI

Die Mehrzahl der Nennungen in dieser Kategorie bezieht sich auf Subkategorie
14.1 (Schulen geben Feedback zu Fortschritt bei MKI). Hiervon wurden zwei
durch Akteure der Makroebene (ohne Partner) getitigt. Ebenso viele Akteure die-
ser Ebene stellten fest, dass die Schulen (noch) kein Feedback zum Verlauf der
MKI geben (Subkategorie 14.2). Zu keiner der aufgefithrten Subkategorien gibt
es eine Nennung durch Akteure der Mesoebene.
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Angesichts der Tatsache, dass das Feedback zur MKI weder geplant noch auf ei-
nen wechselseitigen Prozess hin angelegt zu sein scheint, stellt sich die Frage, ob
und inwiefern die Makroebene tatsichlich ein Interesse am Verlauf und am qua-
litativen Ergebnis der MKI hat. Dies wiegt umso schwerer, als bereits zu Maf-
nahmenbeginn klar war, dass ein quantitatives Ergebnis am Ende der Mafdnahme
vorzulegen war. Es scheint hier eine unterschiedliche Gewichtung der beiden
wichtigsten Bestandteile des Medienkonzepts vorzuliegen: dem Medienkonzept
als Grundlage fiir die Beantragung von Fordermitteln zur digitalen Ausstattung
der Schulen und dem dahinterliegenden Schulentwicklungsprozesse, der mit
dem Ziel in Gang gesetzt werden soll, eine nachhaltige Verwurzelung schulischer
Medienentwicklung zu bewirken. Damit stellt sich auch die Frage, ob es dem KM
in letzter Konsequenz nicht vornehmlich an der Schaffung eines Mythos gelegen
ist, der die Bertiicksichtigung des gesellschaftlichen Interesses an der Digitalisie-
rung der Schulen belegt.

12.1.15.  Kategorie 15: Wirdigung der vom KM im Rahmen
der MKI eingesetzten Ressourcen (Stellen, Stunden, Er-
weiterung MEBIS usw.)

Quelle: datenbasiert

Name: Wiirdigung des Ressourceneinsatzes

Beschreibung: Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn die Ressourcen, welche vom KM im Rahmen der MKI (Stellen, Stun-
den, Erweiterung MEBIS usw.) eingesetzt wurden, positiv oder negativ gewiir-
digt werden.

Subkategorie 15.1.: Ressourceneinsatz wird voll oder teilweise gewiirdigt

Name: volle Ressourcenwiirdigung

Ankerbeispiel: ,Also das Konzept, wenn ich jetzt vielleicht das aufgreifen darf, was ich
vorhin gesagt habe: dadurch, dass die Rahmenbedingungen geschafft sind - also ich
meine damit wirklich personelle und zeitliche Ressourcen und auch eine Definition von
dem Output - sind fiir mich die Rahmenbedingungen geschaffen, all diejenigen, die
noch orientierungslos sind, eine Orientierung zu schaffen.” (9_Partner Makroebene 3,
Pos. 157)

Subkategorie 15.2.: Ressourceneinsatz wird nicht gewiirdigt

Name: keine Ressourcenwiirdigung

Ankerbeispiel: ,Also mehr Unterstiitzung direkt {iber ISB oder iiber das KM haben wir
jetzt nicht, wird jetzt nicht aktiv an uns herangetragen. Muss ich jetzt ehrlich sagen, ich
weild ja gar nicht, ob wir es brauchten.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 83)
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1 Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5

6 Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
& Partner Makroebene 2
9 _Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 15:  Wiirdigung der vom KM eingesetzten Ressourcen

Sechs Aussagen bestitigen die volle oder teilweise Wiirdigung der vom KM ein-
gesetzten Ressourcen (Subkategorie 15.1). Sie stammen fast ausschlief3lich von
Akteuren auf der Makroebene. Im Gegensatz dazu fallen lediglich zwei Nennun-
gen auf Subkategorie 15.2 (die vom KM eingesetzten Ressourcen werden nicht
gewiirdigt). Beide stammen von Akteuren auf der Mesoebene.

Der Grund dafiir, dass die umfangreichen Ressourcen (Unterstiitzungsangebote
und Ansprechpartner der MKI) auf der Mesoebene zumindest punktuell nicht
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gewiirdigt werden, konnte auf den ersten Blick als unwesentlich abgetan werden.
Jedoch muss in diesem Zusammenhang unterstrichen werden, dass jeder Akteur
auf der Mesoebene die Leitung einer gesamten Schule reprisentiert. Werden Res-
sourcen auf der Mesoebene nicht zur Kenntnis genommen, ist anzunehmen,
dass sie in der Konsequenz an der betreffenden Schule auch nicht genutzt wer-
den. Es kann festgestellt werden, dass auch dieser Aspekt als Konsequenz einer
asynchronen Informationsverteilung zu bewerten ist. Dies wiederum lief3e sich
erkliren durch die logischen Unstimmigkeiten in der chronologischen Abfolge
(sieche Abbildung 39), in der die einzelnen Bestandteile des Unterstiitzungssys-
tems installiert wurden sowie die Tatsache, dass zwar Informationen zur Verfii-
gung gestellt werden - jedoch kein Mechanismus vorliegt, welcher die zuverlis-
sige Kenntnisnahme dieser Informationen durch die Entscheidungstriger auf
der Mesoebene absichert.

12.1.16.  Kategorie 16: Eine gute Fee betritt den Raum und ge-
wahrt Ihnen einen Wunsch. Einzige Bedingung: Der
Wunsch soll sich auf die Umsetzung von Innovationen im
Berufsschulsystem Bayerns beziehen. Was wiirden Sie
sich wiinschen?

Quelle: datenbasiert

Name: Wunsch

Beschreibung: Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf einen
Aspekt Bezug genommen wird, der als auflerordentlich wichtig fiir die Um-
setzung von Innovationen im Berufsschulsystem Bayerns betrachtet wird.

Subkategorie 16.1.: Finanzielle, personelle oder technische Ressourcen

Name: Ressourcen
Ankerbeispiel 1: ,Mehr Lehrer.“ (1_Makroebene 1, Pos. 184)

Subkategorie 16.2.: Kollegien lassen sich auf die Herausforderungen der Digitalisierung
ein

Name: Einlassen auf Digitalisierung

Ankerbeispiel 1: ,Mhm. (...) Also ich wiirde beim Kollegium anfangen. Ich wiirde mir an
jeder Schule ein aufgeschlossenes Kollegium wiinschen, das sich dieser Masse an Auf-
gaben, ja, dieser Aufgabe annimmt. Mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln. Also
sozusagen die, ja, dieses aufgeschlossene Mindset, das, wiirde ich sagen, kann ganz viel
bewirken.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 161)

Subkategorie 16.3.: mehr Freiheiten bei der Umsetzung des Medienkonzepts

Name: Freiheiten
Ankerbeispiel 1: ,Ich wiirde mir die Auflésung von festen Stundentakten wiinschen und
mehr in eigenverantwortliches Lernen der Schiiler iiberzugehen, dass sie auch sagen



256

kénnen, mit meinem digitalen Gerdt gehe ich jetzt einfach einmal wo anders hin und
bearbeite dort meine Aufgaben. Und ich wiirde mir sowieso eine Innovation wiinschen,
dass man die Digitalisierung auch dafiir nutzt, etwas unabhingiger von Ort, Zeit und
Raum zu sein.” (5_Makroebene 5, Pos. 203)

Subkategorie 16.4.: nachhaltige Medienentwicklungsplanung

Name: nachhaltige Medienentwicklungsplanung

Ankerbeispiel: ,Ja ich wiirde mir eine systematische, nachhaltige Medienentwicklungs-
planung wiinschen, die zu medienkompetenten Schiilern und medienpidagogisch
kompetenten Lehrkriften fiihrt. Die zufrieden mit der Ausstattung, die funktioniert und
zur Verfligung steht und ganz selbstverstindlich mit digitalen Medien in ihrem Unter-
richt arbeiten und digitale Medien einsetzen und die Spafl an ihrem Job haben und
Schiiler, die gut vorbereitet sind auf ihre Zukunft und auf die Berufe, die sie austiben.*
(7_Partner Makroebene 1, Pos. 89)

Subkategorie 16.5.: Normalisierung der Diskussion um die Digitalisierung

Name: Normalisierung

Ankerbeispiel: ,,Oder anders ausgedriickt, wenn man es iiber die Lehrkrifte definiert: wir
haben viele engagierte Lehrkrifte, die sich in irgendwelchen Gremien und Arbeitskrei-
sen sehr intensiv einbringen und engagieren. Und der, ich sage jetzt einmal, der nor-
male Lehrer, der einen exzellenten fachlichen und erzieherischen Unterricht leistet und
nichts anderes machen will als das, weil er sich dazu berufen fiihlt, kaum mehr eine
Rolle spielt.

I: Ja. Und Thr Wunsch wire jetzt?

B: Dass sich das dndert (lacht).“ (2_Makroebene 2, Pos. 165-167)



1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3
4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6 Makroebene 6

7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10 _Partner Makroebene 4

11 Mesoebene 1
12 Mesoebene 2
13 Mesoebene 3
14 Mesoebene 4
15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6

Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 16:
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Wunsch bez. Innovationen im bayerischen Berufsschulsystem (Mehrfachnen-
nungen moglich)

Die groRte Anzahl an AuRRerungen zu diesen Kategorien spiegelt den Wunsch
der befragten Akteure nach einer verbesserten Ausstattung mit finanziellen, per-
sonellen, zeitlichen oder technischen Ressourcen wider (Subkategorie 16.1). So-
wohl die Akteure auf der Makroebene (ohne Partner) als auch die Akteure auf der
Mesoebene weisen zu dieser Subkategorie die gréfdte Anzahl an Nennungen auf.
Wobei Akteure auf der Eben der Makroebene (ohne Partner) ebenso hdufig den
Wunsch nach einer hoheren Akzeptanz in den Kollegien duflern (Subkategorie
16.2). Die Akteure auf Ebene der Partner der Makroebene sind ebenfalls mehr-
heitlich der Auffassung, dass eine hohere Akzeptanz in den Kollegien wiin-
schenswert wire (Subkategorie 16.2). Der einzige weitere Wunsch, der auf dieser
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Ebene geduflert wird, ist der nach mehr Freiheiten bei der Umsetzung des Medi-
enkonzepts (Subkategorie 16.3).

Bei einer oberflichlichen Betrachtung scheinen sich die meisten Akteure weitge-
hend einig darin zu sein, dass die Ausstattung mit finanziellen, personellen, zeit-
lichen und technischen Ressourcen verbesserungswiirdig ist. Ein genauerer
Blick auf die Nennungen durch die einzelnen Ebenen zeigt jedoch, dass es vor
allem die Akteure auf der Mesoebene respektive Schulleitungen sind, welche
diese Ansicht vertreten. Die Akteure auf der Makroebene mit Partnern wiinschen
sich vielmehr eine groflere Akzeptanz in den Lehrerkollegien. Es ist also auch
hier eine unterschiedliche Wahrnehmung von Innovationsprozessen auf unter-
schiedlichen Ebenen erkennbar. Scheint die Mesoebene den Umsetzungserfolg
in erster Linie von der materiellen Ausstattung abhingig zu machen, ist es die
Akzeptanz von Innovationen und der sich daraus ergebende Umgang mit den
bestehenden Ressourcen, welche auf der Makroebene fiir verfolgenswert einge-
schitzt wird. Dieser Umstand kann als weiterer Fingerzeig auf ein Moment der
Rekontextualisierung interpretiert werden, denn es kann leicht nachvollzogen
werden, dass der Verweis auf knappe Ressourcen eine leicht nachzuvollziehende
und einfach zu vermittelnde Erkliarung fiir extern verantwortete Beschrinkungen
bei der Umsetzung von Innovationsideen der Makroebene darstellt. Damit wird
auch der von Fend (siehe Kapitel 10.2.4.2.) argumentierte Riickkopplungseffekt
erkennbar, der den Druck von unten nach oben zu erkliren vermag. Dieser
Druck ist gleichzeitig eine plausible Erklirung dafiir, dass es ausgerechnet die
Akzeptanz von Innovationsmafinahmen auf der Mesoebene ist, welche die Ak-
teure der Makroebene (inklusive Partner) am meisten bemingeln. Es entsteht
hier ein Spannungsfeld zwischen denen Ebenen, dass sich salopp in folgende
Worte fassen lasst: Die Makroebene stellt Ressourcen zur Verfiigung und wun-
dert sich, warum sie nicht abgerufen werden, wihrend die Mesoebene Ressour-
cen anfordert und sich wundert, warum sie ihnen nicht angeboten werden. Auch
hier steht die Frage im Raum, ob es nicht letztlich unterschiedliche Informati-
onsstinde sind, die dieses Spannungsfeld erzeugen.
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12.2. Fazit

Die Datenauswertung zu den Kategorien 1 bis 16 gibt Hinweise darauf, dass die
Voraussetzungen der MKI zu deren Beginn im Jahr 2017 von Akteuren aller Ebe-
nen als vorwiegend gut eingeschitzt werden. Dies betrifft zunichst die techni-
schen Voraussetzungen der Berufsschulen sowie die methodisch-didaktischen
Fahigkeiten der Lehrkrifte. Beide Aspekte werden besser beurteilt, als dies vor
dem Hintergrund einschligiger Studien wie die ICLS-Studie von 2013 und der
durch sie ausgelosten 6ffentlichen Diskussion angenommen werden konnte (vgl.
Schwippert et al., 2014, S. 18-19). Ein Grund hierfiir konnte darin liegen, dass die
spezifische Situation der bayerischen Berufsschulen in der Diskussion um Hand-
lungsfelder der digitalen Bildung insgesamt wenig Widerhall findet; stattdessen
werden diese regelmiflig in einem Zuge mit allgemeinbildenden Schulen ge-
nannt. Dass sich Berufsschulen strukturell von anderen Schulen unterscheiden
und zudem untereinander kaum vergleichbar sind, findet in der 6ffentlichen
Wahrnehmung selten Beriicksichtigung. Als Beispiel sei die Forderung eines
,verbindliche[n] pidagogische[n] und didaktische[n] Medienkonzept[s] fiir alle
Schularten in Bayern“ (Kaempfe, 2020) genannt, die vor dem Hintergrund der
Diskussion um Distanzunterricht zu Corona-Zeiten in der Siiddeutschen Zei-
tung formuliert wurde. In der Folge ist die Einschitzung der befragten Akteure,
die bayerischen Berufsschulen verfiigten iiber insgesamt gute, wenn auch stel-
lenweise sehr heterogene Voraussetzungen und wiirden weder in ihrer Vielfalt
noch in ihrer Besonderheit ausreichend im Konzept der MKI beriicksichtigt,
zwar erwiahnenswert aber nicht verwunderlich.

Zwei weitere wesentliche Voraussetzungen der MKI - die Kenntnis der Verfah-
rensweise zu ihrer Umsetzung sowie die Bereitschaft, sich mit ihr auseinander-
zusetzen - scheinen ebenfalls in ausreichendem Mafle gegeben. Zudem zeigen
die befragten Akteure ein klares Bewusstsein fiir die arbeitsteilige Organisation
des Berufsschulsystems und die Verantwortung, die ihnen in diesem System je-
weils zufillt.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse scheint es demnach keinen Grund zu
geben, warum die MKI ihr Potential als soziale Innovation im bayerischen Be-
rufsschulsystem nicht entfalten sollte. Eine tiefergehende Analyse férdert jedoch
eine Reihe von Aspekten zutage, welche einer reibungslosen und erfolgssicheren
Umsetzung des MKI - verstanden als Innovationsprozess - entgegenstehen. So
fallt auf, dass die geplante Vorgehensweise, nicht aber ihre Entstehung und Be-
griindung bekannt zu sein scheint. In Zusammenhang mit der hier aufgeworfe-
nen Forschungsfrage ist es notwendig, einen genaueren Blick auf die Ursachen
und Konsequenzen dieser Bruchstelle zu werfen.
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So reflektieren die AufRerungen der befragten Akteure nur eine geringe Einbin-
dung in die Entscheidungsfindung zur Vorbereitung und Umsetzung der MKI.
Deutlich wird dies bspw. an der unterschiedlichen Einordnung der Interaktions-
form, welche zur Entscheidungsbildung eingesetzt wurde.

Auch scheint den befragten Akteuren weder der Kontext noch die genaue Be-
grilndung der MKI dezidiert erliutert und im Projektverlauf erginzt bzw. ange-
passt worden zu sein.

Ein weiterer bemerkenswerter Aspekt ist, dass Informationen vorwiegend auf tra-
ditionellem Wege bereitgestellt wurden (Dienstbesprechungen, Fortbildungen,
Informationsseiten im Internet) ohne dem innovativen Charakter der MKI Rech-
nung zu tragen. Hieraus ergibt sich eine selbstmotivierte sowie selbstgesteuerte
Sammlung, Auswahl und Verarbeitung von Informationen. Das Resultat ist eine
asynchrone Verteilung von Informationen und eine teilweise stark unterschied-
liche Kenntnis wesentlicher Faktoren der MKI.

Auch scheint der Informationsfluss top-down wesentlich stirker ausgeprigt zu
sein, als der Informationsfluss bottom-up. Eine mégliche Ursache fiir dieses Phi-
nomen wire, dass digitale Medien zur Information und Kommunikation zwar
fur die Bewiltigung organisatorischer und unterrichtlicher Aufgaben auf der Me-
soebene vorausgesetzt werden - sie sich gleichzeitig aber nicht im Medienportfo-
lio der Makroebene widerspiegeln.

SchlieRlich kann aufgrund der zu Kapitel 12.1. generierten Erkenntnisse ange-
nommen werden, dass die fristgerechte Einreichung der schulischen Medien-
konzepte als Attrappe des Maflnahmenerfolgs wahrgenommen wird ohne dass
bestehende Routinen verindert werden und gleichzeitig keine ausreichende
Moglichkeit des Feedbacks erkannt wird, um die Anstrengungen zur Entwick-
lung schulindividueller, nachhaltiger Medienkonzepte zuriickzuspielen.

12.3. Implikationen fiir die Wahrnehmung der MKI durch die Ak-
teure des bayerischen Bildungssystems

Die Ausfiihrungen des letzten Kapitels dienten einer Biindelung der Erkennt-
nisse, welche sich aus der Darstellung der Daten in den Kapiteln 12.1.1. bis
12.2.16 ergaben. Das vorliegende Kapitel widmet sich in einem nichsten Schritt
der Frage, welche Bedeutung diese Erkenntnisse fiir die Wahrnehmung der Ak-
teure auf die MKI vor dem Hintergrund der in Kapitel 10. diskutierten Erkennt-
nisse aus der Innovations- und der Organisationsforschung haben kénnten.
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Eine erste mogliche Implikation betrifft die Wahrnehmung von Akteuren, nicht
ausreichend in den Entwicklungsprozess der Verfahrensweise zur MKI einge-
bunden oder nur unzureichend iiber dessen genauen Griinde informiert worden
zu sein. Eine mogliche Folge konnte die Entstehung von Wissensbarrieren sein,
die eine Verformung, Verzogerung oder im Falle einzelner Schulen sogar Ver-
hinderung einer zielfithrenden Umsetzung der MKI nach sich ziehen konnten
(vgl. Kapitel 10.1.2.).

Eine zweite mogliche Implikation bezieht sich auf den Mangel an konkreten In-
formationen zu Kontext und Begriindung der MKI. Eine mogliche Konsequenz
bestiinde in einer interpretativen Auslegung, respektive Uber- oder Unterbewer-
tung von Informationsfragmenten und daraus resultierenden Wissensbarrieren,
wie sie in Abbildung 49 dargestellt wurden. Auch Rekontextualisierungsprozesse
(siehe Kapitel 10.2.4.2.) sowie eine Verstirkung von Entkopplungseffekten (siehe
Kapitel 10.2.4.3.) wiren in der Konsequenz denkbar.

Eine dritte denkbare Implikation betrifft die Erkenntnis, dass die Informations-
verteilung im Rahmen der MKI oftmals traditionellen Mustern folgte und nicht
durchgingig vom Einsatz moderner Interaktions- oder Kollaborationstools ge-
pragt war. Damit wurde das Potential moderner Medien fiir eine permanente,
niedrigschwellige und intuitive Kommunikation moglicherweise nicht ausrei-
chend genutzt. Eine asynchrone Verteilung von Information und die Entstehung
von Wissensbarrieren kimen auch hier als mogliche Konsequenz in Frage.

Eine vierte Implikation bezieht sich ebenfalls auf die Verteilung von Information
mit vorwiegend traditionellen Mitteln. Neben dem technischen Aspekt einer
asynchronen Informationsverteilung ist hier zudem die Entstehung zusitzlicher
Willensbarrieren zu befiirchten. Der Grund hierfiir wire, dass die Verteilung der
Belastungen, welche durch die Herausforderungen der die MKI auf der Me-
soebene entstehen, als einseitig empfunden werden konnten, sollte sich die Di-
gitalisierung aus Akteursicht nicht ausreichend auf der Makroebene widerspie-
gelt.

Eine fiinfte und letzte Implikation bezieht sich auf die Befiirchtung von Akteu-
ren, das KM sei mehr an der Schaffung einer Attrappe oder eines Mythos inte-
ressiert als an einer nachhaltigen Entwicklung schulindividueller Medienkon-
zepte. Im Ergebnis wiren zwei Szenarien auf der Mesoebene denkbar. In einem
ersten Szenario konnte es dazu kommen, dass dem vermeintlichen Auftrag ge-
folgt wiirde. Das Resultat wiren im Extremfall technologieorientierte Medienkon-
zepte auf Grundlage einer maximalen finanziellen Férderung bei gleichzeitig mi-
nimaler Beteiligung der Schulgemeinschaft. Damit einher ginge zwar eine grofie
offentliche Aufmerksamkeit; gleichzeitig wire aber die Akzeptanz unter den
Lehrkraften nur gering. In einem zweiten Szenario wiirde sich die Schule dem
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vermeintlichen Auftrag zur Mythenbildung in einem Prozess der Rekontextuali-
sierung entziehen. Das Ergebnis wire eine zunehmende Entkoppelung, die sich
negativ auf die Akzeptanz und die Bearbeitung zukiinftiger Auftrige auswirken
konnte.
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12.4. Forschungsfrage: Welche Folgerungen ziehen diese Akteure
aus dieser Wahrnehmung?

12.4.1.Kategorie 17: Best Case-Annahme zum Ergebnis der MKI

Quelle: konzeptbasiert

Name: Best Case

Beschreibung: Eine Codiereinheit geh6rt dann zu dieser Kategorie, wenn da-
rauf eingegangen wird, was das beste Ergebnis der MKI wire.

Subkategorie 17.1.: Lehrer nehmen die Herausforderungen der DT an

Name: Lehreraktivitit als Best Case

Ankerbeispiel: ,Das Beste wire, dass wirklich viele Lehrkrifte - und ich rede nicht von
100% - viele Lehrkrifte sich Zusatzwissen aneignen und diese Kompetenz dann haben,
das auch im Unterricht dann zu vermitteln.“ (1_Makroebene 1, Pos. 92)

Subkategorie 17.2.: Notwendige mediale Ausstattung als Best Case der MKI

Name: Technische Ausstattung als Best Case
Ankerbeispiel: ,Das beste Ergebnis wire fiir mich, dass jede Schule diese Ausstattung
hat, die sie tatsichlich braucht. Ganz egal, ob das jetzt viel oder wenig ist, dass sie das
anschaffen, was sie brauchen und nicht um irgendwie an irgendeinem Tag der offenen
Tiir zu glinzen, sondern sie kaufen das, was sie brauchen, und die Sachen werden auch
genutzt.“ (10_Partner Makroebene 4, Pos. 59)

Subkategorie 17.3.: Nachhaltiger Schulentwicklungsprozess als Best Case der MKI

Name: SE-Prozess als Best Case

Ankerbeispiel: ,Das beste Ergebnis ist natiirlich, wenn dieses Medienkonzept so wie es
jetzt ist erst einmal umgesetzt wird und dann aber keine starre Handlungsanweisung,
sagen wir einmal, ist fiir die nichsten Jahre, sondern einfach sich auch dynamisch wei-
terentwickelt, immer wieder tiberpriift wird.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 62)
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1 Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5

& Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1
12_Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 17: Best Case-Annahme zum Ergebnis der MKI (Mehrfachnennungen maglich)

Die Einschitzung, dass es das beste Ergebnis der MKI wire, wenn Lehrkrifte die
Herausforderungen der digitalen Revolution annihmen (Subkategorie 17.1) ver-
eint genauso viele Nennungen auf sich wie die Einstufung eines nachhaltigen
Schulentwicklungsprozesses als Best Case (17.3). Beide Nennungen werden von
Akteuren aller Hierarchieebenen geduflert. Nur insgesamt drei der AuRerungen
zu dieser Kategorie sehen die notwendige mediale Ausstattung (17.2) als best-
mogliches Resultat der MKI. Zwei dieser drei Nennungen stammen von Akteu-
ren der Mesoebene, eine von einem Akteur der Makroebene (Partner).

Das vorliegende Kriterium wurde konzeptbasiert entwickelt und rekurriert auf
die Ausgangshypothese, dass eine Rekontextualisierung Diskrepanzen zwischen
den Erwartungen der Akteure unterschiedlicher Hierarchieebenen abhingig von
deren Wahrnehmung, Fihigkeiten und Kompetenzen erzeugt. Dies wird nicht
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bestitigt. Es wire bspw. zu erwarten gewesen, dass die Schulen die mediale Aus-
stattung - insbesondere vor dem Hintergrund der Ergebnisse zu Kategorie 16 -
als Folge der Rekontextualisierung ihres Auftrages in den Vordergrund stellen,
wihrend das KM bspw. den Anstof eines nachhaltigen SEP priferiert. Tatsich-
lich weisen die qualitativen Ergebnisse (siehe Ankerbeispiele) und die quantita-
tive Verteilung darauf hin, dass vor dem Hintergrund ihrer individuellen Wahr-
nehmung der Voraussetzungen und Rahmenbedingungen der MKI die befrag-
ten Akteure nicht die mediale Ausstattung als bestes Ergebnis ihrer Bemiithun-
gen sehen, sondern die erhohte Akzeptanz der Lehrkrifte gegeniiber den Her-
ausforderungen der digitalen Transformation sowie einen nachhaltigen Schul-
entwicklungsprozess. Gleichzeitig muss aber festgestellt werden, dass diejenigen
AuRerungen, welche die mediale Ausstattung als bestes Ergebnis betrachten vor-
wiegend auf der Mesoebene anzutreffen sind. Dies kann als Hinweis darauf in-
terpretiert werden, dass die Akteure der Makroebene (mit Partnern) den Umgang
mit Themen der digitalen Transformation sowie der Integration der MKI in die
Schulentwicklung eine hohere Prioritit einrdiumen als dies auf der Ebene der
Schulleitungen der Fall ist.

12.4.2.Kategorie 18: Worst Case-Annahme zum Ergebnis der
MKI

Quelle: konzeptbasiert

Name: Worst Case
Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn da-
rauf eingegangen wird, was das schlechteste Ergebnis der MKI wire.

Subkategorie 18.1.: Frustration iiber den Verlauf und das Ergebnis der MKI (Reaktanz /
Rekontextualisierung)

Name: Frustration iiber MKI

Ankerbeispiel: ,Und das wire Worst-Case, weil das wire ein Horror-Szenario, wenn die
Leute im Endeffekt sagen, wenn ich das Wort Medienkonzept in den Mund nehme, dass
sie sagen "um Gottes Willen, hor mir blofl damit auf!“ (14_Mesoebene 4, Pos. 94)

Subkategorie 18.2.: Bewilligung von Fordermitteln fiir aufwindige und teure Ausstat-
tung, die aber - unabhiingig von ihrer Sinnhaftigkeit - keine Akzeptanz findet und nicht
im Unterricht genutzt wird.

Name: Ungenutzte Ausstattung als Worst Case

Ankerbeispiel: ,Das schlechteste Ergebnis ist gleich formuliert. Das heifdt, wir haben eine
riesen Ausstattung, wir im Prinzip dem Lehrer in den Fachbereich - also, ob es jetzt
Fachpraxis oder Fachtheorie ist, ist mir jetzt egal - wird dem Lehrer quasi in den Raum
gestellt und er nimmt es nicht her.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 70)
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Subkategorie 18.3.: Schulentwicklungsprozess zur Medienkonzeptentwicklung entfaltet
bspw. aufgrund der zahlreichen Themen, welche von den Berufsschulen bearbeitet wer-
den miissen, keine nachhaltige Wirkung

Name: MKI ist nicht nachhaltig

Ankerbeispiel: ,Schlechtestes, was passieren konnte - im Rahmen dessen, dass man jetzt
eh schon so etwas angestof3en hat - wire, dass man jetzt etwas angestofRen hat, was man
jetzt vielleicht drei, vier Jahre lang auch pusht von Seiten des KMs und dann sagt "Joa,
das war es einmal, jetzt lassen wir die Schulen erst einmal wieder in Ruhe, wir bohren
da auch nicht mehr nach", weil dann hat man ganz schnell die Nachrede, man hat wie-
der im Endeffekt ein paar Siue durchs Dorf getrieben und jetzt interessiert es keinen

mehr.“ (6_Makroebene 6, Pos. 74)

Subkategorie 18.4.: Sonstige Angaben zum Worst Case

Name: Sonstige Angaben zum Worst Case
Ankerbeispiel: ,]a, das konnte ich jetzt ins Gegenteil umformulieren: wenn jeder vor sich
hin brédelt, jeder sein eigenes Verstindnis von Digitalisierung pflegt. Das wire das eine,
also unvernetzt sein.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos. 96)

1_Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3
4_Makroebene 4
5_Makroebene 5
&_Makroebene 6

7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4

11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2
13_Mesoebene 3
14_Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoebene 6

Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 18:

Worst Case-Annahme zum Ergebnis der MKI (Mehrfachnennungen moglich)
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Die grofdte Zahl der Nennungen zum Worst Case beziiglich des Ergebnisses der
MKI vereint die Subkategorie 18.4 (SEP zur MKI ist nicht nachhaltig) auf sich.
Diese Subkategorie wird auch auf den einzelnen Ebenen am hiufigsten genannt.
Auf der Ebene der Partner der Makroebene wird jedoch ebenso hiufig angege-
ben, dass der Worst Case wire, Fordermittel fuir die Ausstattung zu erhalten ohne
dass diese von den Lehrkriften gewtiirdigt wiirde (Subkategorie 18.2).

Stellt man die Befragungsergebnisse zum schlimmstmoglichen Ergebnis der
MKI wie zuvor die Ergebnisse zu den bestméglichen Ergebnissen in den Kontext
des Konzepts der Rekontextualisierung, kann man feststellen, dass auch hier
weitgehende Einigkeit zwischen den verschiedenen Hierarchieebenen des baye-
rischen Berufsschulsystems herrscht. Damit kann die Vermutung, die Rekontex-
tualisierung der MKI wiirde auf unterschiedlichen Ebenen eine grundlegend un-
terschiedliche Wahrnehmung des damit verbundenen Auftrags erzeugen mit
Hilfe dieser Kategorie nicht bestitigt werden. Es muss jedoch trotz der weitge-
henden Ubereinstimmung dariiber, dass eine nicht oder wenig ausgeprigte
Nachhaltigkeit das schlechteste Ergebnis der MKI darstellt auch darauf hingewie-
sen werden, dass die Beflirchtung, es konne im schlimmsten Fall zur Frustration
tiber Verlauf und Ergebnis der MKI kommen, ausschliellich von Akteuren der
Mesoebene gedufiert werden.

12.4.3.Kategorie 19: Das Unterstitzungssystems, dass vom KM
in Zusammenarbeit mit ISB und ALP entwickelt wurde,
wird tatsédchlich genutzt

Quelle: datenbasiert

Name: Nutzung Unterstiitzungssystem

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn das
Unterstiitzungssystem oder Teile davon identifiziert und in groben Ziigen be-
schrieben werden.

Subkategorie 19.1.: Das Unterstiitzungssystem wird weitgehend in Anspruch genom-
men.

Name: Unterstiitzungssystem wird genutzt

Ankerbeispiel: ,Und das Unterstiitzungssystem haben wir natiirlich auch ausgenutzt,
also gerade von der Regierung, was ich vorhin schon gesagt habe. Also unser Medi-
enteam, die sind da mit dem entsprechenden Fachmitarbeiter und allen Leuten, die da-
mit zu tun haben - auch was diese ganzen Genehmigungsgeschichten betrifft, mit dem
was forderfihig ist, was nicht férderfihig ist.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 70)

Subkategorie 19.2.: Das Unterstiitzungssystem wird nur punktuell in Anspruch genom-
men.

Name: Unterstiitzungssystem wird punktuell genutzt
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Ankerbeispiel: ,,Also wir sind jetzt bei der Fortbildungsplanung. Da brauchten wir dieses
Unterstiitzungsnetzwerk. Das haben wir bei der mediencurricularen Geschichte haben
wir es nicht gebraucht und bei der Ausstattungsplanung haben wir es auch nicht ge-
braucht, aber bei der Fortbildungsplanung brauchen wir es jetzt schon.“ (16_Mesoebene
6, Pos. 56)

Subkategorie 19.3.: Das Unterstiitzungssystem wird nicht in Anspruch genommen.

Name: Unterstiitzungssystem wird nicht genutzt
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,\Wir nutzen das Unterstiitzungssystem nicht.“

1_Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 19:  Nutzung des Unterstiitzungssystems
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Diese Kategorie wird ausschlieflich von Akteuren der Mesoebene angesprochen.
Dabei stellen zwei Befragte fest, dass das Unterstiitzungssystem weitgehend in
Anspruch genommen wird. (Subkategorie 19.1). Jeweils ein Akteur stellt fest,
dass das Unterstitzungssystem punktuell (Subkategorie 19.2) oder nicht in An-
spruch genommen wird (Subkategorie 19.3).

Angesichts der Ergebnisse, welche sich aus der Analyse der induktiv entwickelten
Kategorie 19 ergeben, muss zunichst festgestellt werden, dass es nicht verwun-
derlich ist, dass keine AuRRerungen von Akteuren der Makroebene (mit Partner)
vorliegen; schliellich stellen diese das Unterstiitzungssystem zur Verfiigung.
Weitere Fragen, die sich aus der Streuung der AuRerungen zu dieser Kategorie
ergeben, lassen sich allerdings nicht so leicht beantworten. Nehmen manche
Schulen das Unterstiitzungssystem beispielsweise deshalb nicht oder nur punk-
tuell in Anspruch, weil sie keine Unterstiitzung nétig haben oder liegt der Grund
fiir diesen Umstand vielmehr darin, dass sie das Unterstiitzungssystem nicht ge-
nau genug kennen? Auch kénnte angesichts der Streuung die Vermutung ange-
stellt werden, das Unterstiitzungsangebot passte nicht zu den spezifischen Be-
diirfnissen der einzelnen Schulen. Eine Antwort auf die hier aufgeworfenen Fra-
gen hitte den Charakter einer Spekulation. Stattdessen scheint jedoch die For-
mulierung einer weiteren Frage zielfiihrend. Thre Beantwortung kénnte einen
profunden Hinweis auf die Griinde fiir die unterschiedliche Nutzung durch die
Schulen der befragten Akteure geben: Wie und mit welcher Beteiligung der Schu-
len wurde das Unterstiitzungssystem entwickelt? Damit wird Bezug genommen
auf Entscheidungsfindung im Zuge der MKI, wie sie bereits Gegenstand der Ka-
tegorie 11 war. Eine genauere Analyse der Verfahren der Entscheidungsfindung,
welche zur Entwicklung der MKI, ihrer Vorgehensweise und ihres Unterstiit-
zungssystems eingesetzt wurden, konnte wichtige Hinweise beziiglich der Streu-
ung zu Kategorie 19 ergeben.

12.4.4.Kategorie 20: Akzeptanz Terminierung und hohe Verbind-
lichkeit der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Akzeptanz Terminierung und Verbindlichkeit

Beschreibung: Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn Griinde fiir die Terminierung und hohe Verbindlichkeit der MKI ge-
nannt und kommentiert werden.

Subkategorie 20.1.: Die Griinde fiir die Terminierung und die hohe Verbindlichkeit der
MKI werden nachvollzogen und akzeptiert.

Name: Verstindnis fiir Terminierung und Verbindlichkeit
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Ankerbeispiel: ,Also, wenn man jetzt wieder iiberlegt, warum bestimmt zwei Jahre, wa-
rum das jetzt genau zwei Jahre waren und nicht zweieinhalb et cetera, das kann ich
Thnen nicht sagen, weifs ich auch nicht, was da die Hintergriinde sind. Natiirlich ist ein
abgeschlossener Zeitraum, um etwas einzuleiten, immer gut, weil sonst wiirde das im
Endeffekt, ja, so nach und nach versanden und im Endeffekt wire auch kein dringlicher
Druck dahinter, an etwas zu arbeiten.“ (6_Makroebene 6, Pos. 64)

Subkategorie 20.2.: Die Griinde fiir die Terminierung und die hohe Verbindlichkeit der

MKI werden nachvollzogen und nicht akzeptiert.

Name: Unverstindnis fiir Terminierung und Verbindlichkeit

Ankerbeispiel: ,Also wenn ich/ Ich glaube am ersten oder zweiten August kam dann das
KMBek, dass man also diese Medienkonzepte dann zum 15. September, oder wann der
Termin war, oder zum 20. hochladen musste. Also das war/ Diese Terminierung fand
ich nicht besonders gliicklich, um es einmal vorsichtig auszudriicken, weil es ja vorher
eigentlich immer so ein bisschen kommuniziert worden war "fang halt erst einmal an
und macht mal irgendetwas und dann sehen wir schon weiter". Also das wiirde ich jetzt
dann vielleicht als Kritik anbringen, dass der Hinweis, dass das Ganze dann doch ver-
bindlicher wird, als es urspriinglich einmal klang zumindest, dass der vielleicht ein biss-
chen frither noch gekommen wire.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 144)

Subkategorie 20.3.: Die Griinde fiir die Terminierung und die hohe Verbindlichkeit der

MKI werden nicht nachvollzogen.

Name: Grinde fiir Terminierung und Verbindlichkeit unbekannt.

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,I: Und insofern kann man sogar nachvollziehen, dass es
vor zweieinhalb Jahren im Kultusministerium, oder vor noch lingerer Zeit, also schwer
einzuschitzen war.

B: Ja. Das stimmt, also das glaube ich auch. Das glaube ich auch, aber ich weifl nicht, ob
man dann so auf das Gaspedal driicken musste, zu sagen, das muss zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt fertig sein.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 88-89)
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1 Makroebene 1
2 Makroebene 2
3 Makroebene 3
4 Makroebene 4
5 Makroebene 5
6 Makroebene &6
7 Partner Makroebene 1

8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
NennunEen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 20:  Verstindnis fiir die Terminierung / Verbindlichkeit MKI

Die grofdte Zahl an Nennungen zu dieser Kategorie fillt auf Subkategorie 20.1
(Griinde fiir die Terminierung bzw. Verbindlichkeit der MKI werden nachvollzo-
gen und akzeptiert). Lediglich ein Akteur auf der Mesoebene gibt an, dass er die
Griinde zwar nachvollziehen, nicht aber akzeptieren kann (Subkategorie 20.2);
ein weiterer gibt an, dass der die Griinde nicht nachvollziehen kann (Subkatego-
rie 20.3).

Die Vorgehensweise des KM wurde in den Kategorien 6 und 7 bereits kritisch
gewiirdigt. Der Fokus wurde dabei auf die Nachvollziehbarkeit sowie das Ver-
stindnis der Griinde fiir die gewihlte Art des Vorgehens gelegt. Beide Kategorien
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wurden dabei im Kontext der Frage nach der Wahrnehmung der MKI und ihres
Zusammenhangs beleuchtet. Kategorie 20 nimmt dariiber hinaus die Frage auf,
ob die befragten Akteure des bayerischen Berufsschulsystems die Vorgehens-
weise des KM akzeptieren konnen. Die Akzeptanz wird als Folgerung aus dem
Nachvollzug und der Begriindung fiir die Vorgehensweise verstanden und steht
somit in Zusammenhang mit der in der Uberschrift dieses Kapitels formulierten
Forschungsfrage. Die Verteilung der Nennungen zu Kategorie 2 zeigt, dass die
Mehrzahl der Akteure, die sich zu diesem Aspekt duflerten, der Auffassung war,
die Griinde fiir die Vorgehensweise des KM nicht nur nachvollziehen zu kénnen,
sondern auch zu akzeptieren. Besonders interessant sind jedoch diejenigen Au-
Rerungen, welche eine fehlende Akzeptanz widerspiegeln bzw. das Fehlen einer
Begriindung zeigen, der die Akteure mit Akzeptanz begegnen konnten. Sie wei-
sen darauf hin, dass zumindest an einzelnen Schulen zu einer ,Aushchlung“ der
MKI gekommen sein konnte; denn, wenn Griinde fiir einen Innovationsprozess
nicht klar oder nicht akzeptabel sind, steht zu befiirchten, dass er im Rahmen
eines Rekontextualisierungsprozesses auf die Gegebenheiten vor Ort angepasst
und im schlimmsten Fall in einer Form korrumpiert wird, welche der eigentli-
chen Zielsetzung zuwiderlduft. Gedacht ist hier bspw. an die Gefahr einer rein
fordermittel- bzw. technologieorientierten Ausrichtung der Bemithungen ohne
die Bediirfnisse des Kollegiums im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses
aufzunehmen. Schlielich stellt sich auch in diesem Zusammenhang die Frage,
ob das Phinomen fehlender Akzeptanz - verstanden als Wissensbarriere - nicht
hatte durch eine sorgfiltige, adressatenorientierte und gleichmiflige Kommuni-
kation vermieden werden konnen.

12.4.5.Kategorie 21: Geplante Evaluationsmaftnahmen zur Uber-
prifung des Implementierungserfolges der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Evaluationsmafdnahmen

Beschreibung: Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen, wenn
auf die Evaluationsmafinahmen eingegangen wird, welche den

Subkategorie 21.1.: Fiir eine Evaluation ist es noch zu friih

Name: Evaluation zu frith

Ankerbeispiel: ,,Also vorab vielleicht: jetzt zu zihlen wiirde zum Desaster fithren, da bin
ich mir sicher. Aufler es baut jeder potent griechische Dérfer auf. Liegt einfach daran:
was will ich jetzt machen damit? Also ich habe an den meisten Schulen noch nicht die
Ausstattung, dass ich sage, die Ausstattung an Digitalbudget ist schon da, die kommt ja
erst in ein zwei Jahren wirklich in Einsatz.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 110)

Subkategorie 21.2.: Es wird eine Evaluation stattfinden
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Name: Evaluation geplant

Ankerbeispiel: ,Da und wir werden jetzt auch bei den Beratern Digitale Bildung eine Um-
frage machen, dahingehen, ob sie uns Good-Practice-Beispiele nennen konnen fiir ein-
zelne Bausteine des Medienkonzeptes oder auch Gelingenskriterien, Stolpersteine, das
ist jetzt das nichste, was wir planen, das wir quasi jetzt an die Multiplikatoren herantre-
ten und die fragen, wie lief denn der Prozess bisher ab, was hat sich bewidhrt, was war
schwierig, was gibt es fiir gute Beispiele, um diesen Problemen zu begegnen.“ (7_Part-
ner Makroebene 1, Pos. 65)

Subkategorie 21.3.: Es wird keine Evaluation stattfinden

Name: keine Evaluation
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Es ist keine Evaluation geplant. Es liuft ja auch so ganz
gut.”

Subkategorie 21.4.: Es ist unklar, ob eine Evaluation stattfinden wird

Name: Status ungekannt

Ankerbeispiel: ,Naja, ich mein zumindest ist da bis jetzt noch nichts an uns Schulleiter
oder an mich als Schulleiter eben gedrungen. Wir haben auf einer Dienstbesprechung,
das war im Sommer, also im Juni, Ende Juni Anfang Juli, hatten wir dann eben eine
Dienstbesprechung, da hat eben auch ein Kollege dann eben konkret gefragt: "gibts
dann eine Riickmeldung oder was auch immer?". Und da wusste eben seitens der an-
wesenden Regierung erstens niemand Bescheid und zweitens konnte dann keiner eine
Antwort geben.“ (13_Mesoebene 3, Pos. 60)
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1_Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8_Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2
13_Mesoebene 3
14_Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 21: EvaluationsmafRnahmen (Mehrfachnennungen maglich)

Die insgesamt hiufigste Nennung zu dieser Kategorie betrifft die Aussage, dass
es zu einer Evaluation kommen wird (Subkategorie 21.2). Diese Auffassung wird
vor allem durch Akteure auf der Mesoebene vertreten. Die grofite Zahl an Aufle-
rungen auf der Ebene der Partner der Makroebene fillt auf Subkategorie 21.4 (es
ist unklar, ob eine Evaluation stattfinden wird). Die einzige Auerung eines Ak-
teurs auf der Makroeben (ohne Partner) beinhaltet die Aussage, dass keine Eva-
luation stattfinden wird (Subkategorie 21.3).

Der herausragende Aspekt der vorliegenden Kategorie ist die offen zutage tre-
tende Unklarheit dariiber, ob, wie und wann eine Evaluation zur MKI stattfinden
soll. Versteht man Evaluation als ,eine auf weitgehend objektive Daten gestiitzte
Methode zur Qualititssicherung” (externe Evaluation an Bayerns Schulen, S. 9),
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(ISB, 2010, S. 9) so steht die Unklarheit {iber ihre Durchfithrung in einem kras-
sen Gegensatz zu der Klarheit, mit welcher der formale Schlusspunkt und
schlieflich die Art und Weise der Erfullung der MKI kommuniziert wurde. Aus
diesem Umstand ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen der Erfullung des ,of-
fiziellen Programms*“ (siehe Kapitel 10.2.4.2.) einerseits und der kritischen Wiir-
digung der schulindividuellen Entwicklungsprozesse zur Entwicklung eines Me-
dienkonzepts andererseits. Pointiert formuliert wird damit die Frage aufgewor-
fen, warum der ,Papiertiger Medienkonzept eine Wiirdigung erfihrt und der
»Schulentwicklungsprozess“ Medienkonzept nicht. Aus dieser Perspektive be-
trachtet wird der Wahrnehmung, die MKI sei ein Mythos, dessen Umsetzung im
Rahmen reinen Auftragshandelns mehr Gewicht zukommt als der Etablierung
eines nachhaltigen Medienentwicklungsprozesses, Vorschub geleistet. Eine An-
derung des ,genetischen Codes“ von Schulen im Rahmen von Schulentwick-
lungsprozessen wird ermoglicht; ist aber nicht Teil der Vollzugsmeldung am of-
fiziellen Ende der MKI. Damit entsteht die Attrappe eines Mafinahmenerfolgs
(piinktliche und vollstindige Einreichung des Medienkonzepts durch alle Schu-
len); gleichzeitig werden aber bestehende Routinen beibehalten ohne dass sie
Wirkung zeigen. Bedenkt man schlieflich, dass die befragten Partner der Mak-
roebene und Mitorganisatoren des Unterstiitzungssystems auch verantwortlich
zeichnen fiir die Organisation von externen und internen Evaluationsprozessen
an bayerischen Berufsschulen ist es zumindest erwihnenswert, dass auch in ih-
ren Reihen keine Klarheit {iber die Durchfithrung einer Evaluation zu herrschen
scheint.

Man mag dieser Argumentation abschliefSend entgegenhalten, dass im August
2020 ein Instrument zur Selbstevaluation des Medienkonzeptes durch das ISB
vertffentlicht wurde - angesichts der Tatsache, dass die MKI zu diesem Zeitpunkt
bereits seit ca. einem Jahr abgeschlossen war, wire dies jedoch mehr ein Indiz
fiir eine unzureichende Verteilung von Information als dagegen.
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12.4.6.Kategorie 22: Evaluation der Umsetzung MKI durch ex-
terne Evaluation

Quelle: datenbasiert

Name: Evaluation

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf
die externe Evaluation als mogliches Gremium der Evaluierung des Erfolgs
der Medienkonzeptentwicklung Bezug genommen wird.

Subkategorie 22.1.: externe Evaluation zur Einschitzung des Erfolgs der MKI geeignet.

Name: externe Evaluation geeignet
Ankerbeispiel: ,Also ich habe zwei Kanile. Das eine ist eben LCP, das andere ist externe
Evaluation, das ist so die kontrollierende Geschichte.“ (1_Makroebene 1, Pos. 100)

Subkategorie 22.2.: externe Evaluation zur Einschitzung des Erfolgs der MKI geeignet

Name: externe Evaluation ungeeignet

Ankerbeispiel: ,Ich denke die externe, das ist ja immer so ein bisschen ein Angstschwert
drauflen. Also ich erinnere mich noch, wie ich als externe drauflen war und da kommt
die externe Evaluation mit diesen vielen Fragen, etc., etc. Ich setze da eigentlich eher auf
die interne, nimlich auch auf das Individualfeedback, was vom Grundprinzip auch der
Lehrer mit seinen Schiilern hat.“ (5_Makroebene 5, Pos. 121)



1 Makroebene 1
2 Makroebene 2
3 Makroebene 3
4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6 Makroebene 6

7 _Partner Makroebene 1
& Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4

11 Mesoebene 1
12 Mesoebene 2
13 Mesoebene 3
14 Mesoebene 4
15 Mesoebene 5
16 Mesoebene &

Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 22: Evaluation der Umsetzung KMI durch externe Evaluation
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Die weit iiberwiegende Mehrzahl der Nennungen zu dieser Kategorie sieht die
externe Evaluation als ein geeignetes Instrument an, um die Umsetzung der MKI
zu evaluieren (Subkategorie 22.1). Diese Auffassung wird am hiufigsten von Akt-
euren auf der Makroebene vertreten. Nur jeweils ein Akteur der Ebene der Part-
ner der Makroebene und der Mesoebene betrachten die externe Evaluation nicht

als geeignetes Instrument (Subkategorie 22.2).
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Vor dem Hintergrund der zu Kategorie 21 entwickelten Argumentationskette
fallt in Zusammenhang mit der vorliegenden Kategorie auf, dass die weit iiber-
wiegende Anzahl der befragten Akteure iiber alle Ebenen hinweg der Auffassung
ist, die externe Evaluation sei ein geeignetes Instrument fiir die Evaluation der
MKI. Insbesondere auf der Makroebene (ohne Partner) scheint diese Einschit-
zung vorzuherrschen. Auch hier scheint verwunderlich, dass es keine verfiigba-
ren Informationen dariiber zu geben scheint, ob diese Einschitzung den Tatsa-
chen entspricht oder nicht. Damit ist einmal mehr ein Indiz fiir eine asynchrone
Verteilung von Informationen gegeben, wie sie bereits mehrfach (bspw. Katego-
rien 6, 7 oder 9) angenommen wurde.



279

12.5. Fazit

Vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Aufgabe, ihrer Funktion, ihrer Kompeten-
zen und ihrer Erfahrungen im bayerischen Berufsschulsystem ziehen die befrag-
ten Akteure auf den verschiedenen Hierarchieebenen durchaus unterschiedliche
Folgerungen aus ihren Wahrnehmungen. Schulleitungen scheinen beispiels-
weise die Akquisition von Fordergeldern und die Vervollstindigung ihrer techni-
schen Ausstattung als bestes Resultat ihrer Bemithungen zu sehen. Den Akteu-
ren der Makroebene scheint hingegen mehr an der Etablierung schulindividuel-
ler Medienkonzepte gelegen. Vor dem Hintergrund der bisher gewonnenen Er-
kenntnisse weisen diese Folgerungen eine Asymmetrie auf, welche auf mogliche
Unterschiede in der Wahrnehmung des Auftrags (Unterstiitzung des Mythos
MKI vs. Initilerung nachhaltiger Medienentwicklungsprozesse) hinweisen, der
im Rahmen der MKI formuliert wurde. Die damit verbundenen Implikationen
waren bereits Gegenstand der Ergebnisdiskussion in Kapitel 12.2. und werden
deshalb an dieser Stelle nicht erneut erortert. Stattdessen sollen weitere Problem-
felder in den Fokus genommen werden, in denen sich die Folgerungen von Akt-
euren aller Ebenen widerspiegeln.

Eines dieser Problemfelder ist das der Nachhaltigkeit der MKI. Es hingt eng zu-
sammen mit der Zielsetzung, welche den Initiatoren der MKI von den einzelnen
Akteuren unterstellt wird. In Kapitel 12.3. wurde bereits darauf eingegangen,
dass die Wahrnehmung der MKI als Attrappe zwar ebenfalls zu einer erfolgrei-
chen Umsetzung fithren kann — dass diese aber weniger von einer nachhaltigen
Schulentwicklungsarbeit als von einer kurzfristigen Technisierung der Schule
tiber kurzfristig verfligbare Fordergelder geprigt wire.

In diesem Zusammenhang scheint es auch erheblich, ob und auf welche Weise
nach Einschitzung der Akteure eine Evaluation der MKI stattfinden soll. Nun ist
die externe Evaluation zwar in der Wahrnehmung der Akteure auf Mesoebene
grundsitzlich ein umstrittenes Instrument; gleichzeitig scheint es aber auch das
Mittel der Wahl, um einerseits die Umsetzung der MKI an der einzelnen Schule
zuriick zu spiegeln und um andererseits die Bemithungen der einzelnen Schule
zu wertschitzen.

Der Wunsch nach Wertschitzung spiegelt sich auch in der Wahrnehmung der
spezifischen Besonderheiten der Berufsschulen wider. Die in Kapitel 12.4. aus-
gewerteten Daten lassen darauf schlieflen, dass die befragten Akteure nicht im-
mer davon iiberzeugt sind, dass das im Unterstiitzungssystem hinterlegte Arran-
gement an Ansprechpartnern, Materialien und Instrumenten fiir eine erfolgrei-
che Umsetzung der MKI an bayerischen Berufsschulen geeignet ist.
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Ein weiteres Problemfeld zeichnet sich beziiglich der Gefahr von Frustration und
geringer Akzeptanz fiir die Ergebnisse der MKI in den Kollegien der bayerischen
Berufsschulen ab. Die Folgerung, dass diese Aspekte zwar lediglich als schlech-
teste aber damit immerhin auch als mogliche Ergebnisse der MKI in Erschei-
nung treten konnten, spiegelt vornehmlich die Einschitzung der Akteure auf Me-
soebene wider. Als Ausgangspunkt dieser Einschitzung kommen einmal mehr
die bereits erlduterten Limitationen in der Kommunikation und Informationsver-
teilung sowie Unterschiede in der Wahrnehmung des Innovationsauftrags in
Frage.

Als ein weiterer wesentlicher Aspekt trat im Zuge der Datenanalyse das Thema
Uberlastungserscheinungen in den Vordergrund. Ein Phinomen, welches auf
die Wahrnehmung einer unzureichenden chronologischen Stimmigkeit, verzo-
gerten Implementierung und die mangelnde Passgenauigkeit flankierender
Mafinahmen des Unterstiitzungssystems zuriickgefithrt werden kann und das in
der Diskussion der Forschungsergebnisse zu den Auswirkungen der MKI noch
einen grofderen Raum einnehmen wird.

12.6. Implikationen fiir die Folgerungen der Akteure zur Umset-
zung der MKI

Auch in diesem Kapitel wird auf die im vorhergenden Fazit besonders augenfil-
ligen Aspekte der Datenauswertung Bezug genommen und mogliche Implikati-
onen dieser Erkenntnisse vor dem Hintergrund der innovations- und organisati-
onstheoretischen Erkenntnisse aus Kapitel 10. diskutiert.

Eine erste denkbare Implikation betrifft die Nachhaltigkeit der MKI. Die Unter-
stellung, es handle sich bei der MKI lediglich um einen Mythos zur Bearbeitung
des ,offiziellen Programms*“ weist dabei in Richtung einer geringen Nachhaltig-
keit, da die fehlende Einbindung in einen Schulentwicklungsprozess eine Verste-
tigung der MKI auf der Mesoebene erschweren wiirde. Die Unterstellung, es lige
dem KM in erster Linie um eine angemessene Beriicksichtigung der digitalen
Transformation in bayerischen Klassenzimmern, weist hingegen in Richtung ei-
ner grofleren Nachhaltigkeit. Es ist in der Folge anzunehmen, dass die die indi-
viduellen Medienkonzepte der einzelnen Schulen sehr unterschiedlich ausfallen
und dass ihre Nachhaltigkeit in erster Linie davon abhingig ist, wie die Schullei-
tung die Wertigkeit einschatzt, welche der MKI durch das KM zugemessen wird.

Eine zweite Implikation bezieht sich auf das Feld der Evaluation. Die Ergebnisse
der Datenauswertung lassen erkennen, dass die Unsicherheit dariiber, ob und
wie die schulindividuellen Medienkonzepte durch das KM wahrgenommen res-
pektive beurteilt werden, Akteure zu der Annahme verleiten kann, die MKI selbst
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als Mythos einzuschitzen. Zu den moglichen Konsequenzen einer solchen Fin-
schitzung wurden bereits in Kapitel 12.2. zwei Szenarien entwickelt.

Eine dritte Implikation nimmt sowohl die moglichen Folgen einer als unzu-
reichend empfundenen Wertschitzung als auch die Konsequenzen einer unzu-
reichenden Beriicksichtigung berufsschulischer Besonderheiten auf. Beide As-
pekte konnten einer zunehmenden Entkopplung der Mesoebene von der Makro-
ebene Vorschub leisten. In der Konsequenz wiirden Schulen zwar dem Anschein
nach den Mustern folgen, die ihnen durch die formalen Strukturen aufgegeben
sind; gleichzeitig wiirden sie aber den Status Quo ihrer bisherigen Muster und
Abliufe waren.

Eine vierte Implikation rekurriert auf die Gefahr von Frustrations- und Uberlas-
tungserscheinungen, die bspw. als Reaktion auf eine asynchrone Informations-
verteilung oder eine zeitlich wie inhaltlich unstimmige Implementierung flan-
kierender Mafdnahmen zu befiirchten wiren. Auch dieses Phinomen wire geeig-
net, Willensbarrieren zu schaffen, welche die Organisation zukiinftiger Innovati-
onsprojekte im bayerischen Berufsschulsystem erschweren konnten.
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12.7. Forschungsfrage: Wie wirken sich diese Folgerungen auf
den Umsetzungserfolg aus?

12.7.1.Kategorie 23: Kenntnisstand tiber formale Eingliederung
des verbindlichen Medienkonzepts in das MafRnahmen-
paket des Masterplans BAYERN DIGITAL Il

Quelle: datenbasiert

Name: Kenntnisstand Eingliederung Masterplan BAYERN DIGITAL II

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn ein
Befragter sich dazu duflert, wie das verbindliche Medienkonzept in das Maf-
nahmenpaket des Masterplans BAYERN DIGITAL II formal eingeordnet
wird.

Subkategorie 23.1.: Der Masterplan BAYERN DIGITAL I ist inhaltlich bekannt und eine
formale Einordnung des verbindlichen Medienkonzepts ist méglich.

Name: Einordnung in Masterplan Bayern DIGITAL II méglich

Ankerbeispiel: ,Und dann kam das Mafdnahmenpaket Masterplan Bayern Digital IT und
da hat jetzt nicht nur die Hochschulbildung, sondern eben auch die Allgemeinbildung
und berufliche Bildung, die findet sich da wieder. Und aus diesem Konzept oder aus
diesem Paket heraus ist ja offenbar beim Kultusministerium der Wunsch erwachsen,
dass man ein solches Medienkonzept in Gang setzen miisste“ (15_Mesoebene 5, Pos.
31)

Subkategorie 23.2.: Der Masterplan BAYERN DIGITAL II ist inhaltlich bekannt; eine
formale Einordnung des verbindlichen Medienkonzepts ist aber nicht moglich.

Name: Einordnung in Masterplan Bayern DIGITAL II nicht moglich

Ankerbeispiel: ,Wie sich das jetzt konkret einfiigt diese Medienpline der Schulen in das
Bayern Digital zwei habe ich jetzt im Detail, kann ich nichts dazu sagen“ (10_Partner
Makroebene 4, Pos. 19)
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1 Makroebene 1
2 Makroebene 2
3 Makroebene 3
4 Makroebene 4
5 Makroebene 5
6 Makroebene 6
7 Partner Makroebene 1
& Partner Makroebene 2

S Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 23:  formale Eingliederung MKI in Masterplan Digital II

Es entfallen genauso viel Nennungen darauf, dass den Akteuren der Masterplan
Digital II bekannt und eine Eingliederung des MKI moglich ist (Subkategorie
23.1), wie Nennungen darauf entfallen, dass den Akteuren der Masterplan Digital
IT bekannt aber eine Eingliederung des MKI nicht moglich ist (Subkategorie
23.2). Zwei Akteure auf Ebene der Partner der Makroebene kénnen die MKI for-
mal einordnen, zwei geben an, es nicht zu kénnen. Die einzige Nennung auf der
Mesoebene bezieht sich auf Subkategorie 23.1; die einzige Nennung auf Makro-
ebene (ohne Partner) bezieht sich auf Subkategorie 23.2.
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Die vorliegende Kategorie ist datenbasiert. Sie zielt darauf ab, zu ergriinden, ob
die umfassenden Initiativen und Maflnahmen, die in den letzten Jahren auf Bun-
des- und auf Landesebene in Gang gesetzt wurden, dazu gefithrt haben, dass sich
die Akteure auf allen Ebenen mit dem Kontext des MKI und hier insbesondere
mit dem Masterplan Digital II der Bayerischen Staatsregierung auseinanderge-
setzt haben. Dieser Aspekt erscheint deshalb interessant, weil er die in Kapitel
10.3. formulierten Ausgangshypothesen zu einer asynchronen Information und
mangelhaften Kommunikation im bayerischen Berufsschulsystem aufnimmt.
Erwihnenswert ist die Tatsache, dass denjenigen Akteuren, die sich zu dieser
Kategorie geduflert haben, der Masterplan Bayern Digital IT bekannt ist. Interes-
sant ist auch, dass genauso vielen Akteuren eine formale Einordnung des MKI in
diesen Zusammenhang moglich bzw. nicht moglich war. Von besonderem Inte-
resse aber scheint zu sein, dass insbesondere die Partner der Makroebene - res-
pektive die Anbieter des Unterstiitzungssystems, deren Aufgabe schwerpunkt-
miflig in der wissenschaftlichen Begleitung, Beratung und Fortbildung liegt -
sich zu diesem Aspekt duflerten. Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse, die in
Kapitel 10.3. gewonnen wurden, scheint die Frage angebracht, was die Ursachen
einer solchen Ungleichverteilung von Wissen in bayerischen Berufsschulsystem
sein konnten und ob diese zu Wissensbarrieren und damit zu einer Verlangsa-
mung, Verformung oder - bezogen auf die Mesoebene - Verhinderung der MKI
gefiithrt haben konnten.

12.7.2.Kategorie 24: Verstandnis der Ziele der MKI, welche das
KM mit dem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bayeri-
schen Schulen erreichen méchte

Quelle: konzeptbasiert
Name: Verstindnis Ziele der MKI

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn auf
die Ziele, welche das KM mit dem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bay-
erischen Schulen erreichen mochte und deren Beschreibung Bezug genom-
men wird.

Subkategorie 24.1.: Beim Verstindnis der Ziele der MKI wird schwerpunktmifig auf
die Beantragung von Fordergeldern verwiesen.

Name: Ziel MKI: Beantragung von Fordergeldern
Ankerbeispiel 1: ,Wenn sie kein Medienkonzept erstellen, dann gibt es keine finanzielle
Forderung. Das ist eine, eine Grundvoraussetzung.“ (3_Makroebene 3, Pos. 17)

Subkategorie 24.2.: Beim Verstindnis der Ziele der MKI wird schwerpunktmiflig auf
den Schulentwicklungsprozess zur Entwicklung eines Mediencurriculums, eines Aus-
stattungsplans und eines Fortbildungsplans verwiesen.
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Name: Ziel MKI: Schulentwicklungsprozess zur Digitalisierung

Ankerbeispiel 1: ,Also wir haben dhm (die Ziele, die mit dem Medienkonzept ...), also
zum einen wollen wir natiirlich die Medienkompetenz auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler férdern, ganzheitlich, nachhaltig. Wir wollen auch die medienpidagogische
Kompetenz auf Seiten der Lehrkrifte fordern und das ganze verzahnen dhm mit der
Ausstattungsplanung. Also das Ganze ist als Schulentwicklungsprozess angelegt.”
(7_Partner Makroebene 1, Pos. 29)

Subkategorie 24.3.: Beim Verstindnis der Ziele der MKI wird gleichermaflen auf die
Beantragung von Fordergeldern und auf den Schulentwicklungsprozess zur Entwick-
lung eines Mediencurriculums, eines Ausstattungsplans und eines Fortbildungsplans
verwiesen.

Name: Ziel MKI: Schulentwicklungsprozess zur Digitalisierung und Foérdergelder
Ankerbeispiel: ,,Und ich denke, dass da so eine gewisse Absicherung ist, "liebe Schulen,
macht euch doch wirklich vorher Gedanken, was braucht ihr, wo wollt ihr hin, damit
eben das neu angeschaffte auf keinen Fall in der Ecke steht". Ich glaube das ist so von
Seiten des Geldgebers, sage ich einmal, ein Punkt. Auf der anderen Seite - das war jetzt
so eher das Negative - auf der anderen Seite denke ich, dass bei den Schulen auch na-
tiirlich hinsichtlich/ Es sind ja auch alles QMBS Schulen, alle kennen das Qualititsma-
nagement und hier wird ja auch wirklich viel an eigenverantwortlicher und guter Schule
gearbeitet.“ (5_Makroebene 5, Pos. 42)

Subkategorie 24.4.: Die Ziele der MKI sind nicht bekannt oder werden nicht verstanden.

Name: Ziel MKI: unbekannt oder unverstindlich

Ankerbeispiel: ,Ich denke mir immer, okay/ Also, ich kann jetzt nicht fiir ein Ministe-
rium sprechen, ich weifd nicht welche Ziele sie genau verfolgt haben.“ (14_Mesoebene
4, Pos. 63)
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1_Makroebene 1
2_Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5
6_Makroebhene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2
13_Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 24: Verstindnis der Ziele

Als Ziel der MKI wird von der iiberwiegenden Mehrheit der Akteure schwer-
punktmiflig das Anstoflen eines Schulentwicklungsprozesses verstanden (Sub-
kategorie 24.2). Dies spiegelt sich in den AuRRerungen aller Akteure auf der Ebene
der Partner der Makroebene wider. Zwei der Akteure auf der Makroebene (ohne
Partner) sehen gleichermafien Fordergelder und Schulentwicklung als Ziele der
MKI (Subkategorie 24.3). Von den vier AuRerungen von Akteuren auf Me-
soebene, vertritt jeder eine andere Auffassung beziiglich der Ziele der MKI.

Ein zentrales Ergebnis der Auswertung dieser Kategorie ist die Erkenntnis, dass
die Mehrzahl der befragten Akteure die Medienkonzeptentwicklung - verstanden
als Schulentwicklungsprozess - als primires Ziel der MKI einordnen. Dieses Ziel
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entspricht dem im Initialschreiben des KM aus dem Jahr 2017 formulierten, ei-
nen Schulentwicklungsprozess in Gang zu setzen, der eine Systematisierung der
Medienarbeit in padagogischer, organisatorischer und technischer Hinsicht be-
wirkt (vgl. Spaenle, 2017). Wendet man den Blick jedoch ab von den Gesamtzah-
len der einzelnen Subkategorien auf die differenzierte Ubersicht in Tabelle 24
muss man feststellen, dass obige Erkenntnis in erster Linie auf Aussagen der
Partner der Makroebene zuriickzufithren ist und dass sie im Resultat denjenigen
der Mesoebene nicht entsprechen. Auf dieser Ebene verteilen sich die Aussagen
der befragten Akteure vielmehr tiber samtliche Subkategorien. Auch wenn dieser
Umstand - es handelt sich um jeweils eine AufRerung pro Subkategorie - quanti-
tativ nicht relevant erscheint, weist er dennoch auf ein grundlegend unterschied-
liches Verstindnis der MKI und ihres primiren Zieles hin. Es muss befiirchtet
werden, dass sich diese unterschiedlichen Schwerpunkte in der Medienentwick-
lungsarbeit der einzelnen Schule widerspiegeln. Die Folge konnten Medienkon-
zepte sehr unterschiedlicher Qualitit sein, was zur einer Verstirkung der Hete-
rogenitit innerhalb der Berufsschullandschaft fithren konnte. Alarmierend er-
scheint an dieser Stelle die Aussage, dass das Ziel nicht bekannt sei oder nicht
verstanden wiirde (Ankerbeispiel zu Subkategorie 24.4). Sie unterstreicht einmal
mehr die Notwendigkeit der permanenten und sorgfiltigen Kommunikation zwi-
schen den einzelnen Ebenen. Dies zunichst, um Streuungen, wie die hier aufge-
zeigte zu vermeiden, weiterhin um Wissensbarrieren und in der Folge Innovati-
onswiderstinden zu begegnen, und schlief(lich um Prozesse der Rekontextuali-
sierung und Entkoppelung in Bahnen zu lenken, welche die Funktionsfihigkeit
des Systems Berufsschule nicht gefihrdet.

12.7.3.Kategorie 25: Zufriedenheit mit der Vorgehensweise des
KM aus Sicht des Befragten

Quelle: konzeptbasiert

Name: Zufriedenheit Vorgehensweise

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn eine
Auferung dariiber stattfindet, wie zufrieden ein Beteiligter mit der Vorge-
hensweise des KM ist.

Subkategorie 25.1.: Die Vorgehensweise wird insgesamt als zufriedenstellen beurteilt.

Name: mit Vorgehensweise zufrieden

Ankerbeispiel: ,Eigentlich weniger. Das waren eigentlich/ Wir sind halt mehr vor die Tat-
sachen gestellt worden. Also wir sind zwar informiert worden immer {iber die ganze
Entwicklung seitens der Regierung auf Dienstbesprechungen und so weiter, aber dass
da jetzt ein basisdemokratischer Mitbestimmungsprozess stattgefunden hat, das habe
ich eigentlich nicht unbedingt so empfunden. Wir haben es natiirlich begriifst, weil es
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ja fiir uns lingst tiberfillig war, diese ganze Geschichte. Insofern waren wir dann eigent-
lich schon mit dem zufrieden, was da erst einmal gelaufen ist.“ (15_Mesoebene 5, Pos.
78)

Subkategorie 25.2.: Die Vorgehensweise wird insgesamt als nicht zufriedenstellen beur-
teilt.

Name: mit Vorgehensweise unzufrieden.

Ankerbeispiel: ,Ich bin nicht zufrieden damit. Also ich wiirde keine durchschnittliche
Leistung, keine durchschnittliche Leistung abgeben. Das, also/ Ja, da hat mir wirklich
vieles gefehlt einfach.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 166)

1 Makroebene 1

2 Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5

6 Makroebene 6

7 Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10 Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

MNennungen relativ

Tabelle 25: Zufriedenheit mit der Vorgehensweise des KM
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Von allen befragten Akteuren iiber alle Ebenen hinweg, zeigt sich die weit {iber-
wiegende Mehrheit insgesamt zufrieden mit der Vorgehensweise des KM (Sub-
kategorie 25.1). Nur eine Auflerung auf der Mesoebene spiegelt die Auffassung
des Akteurs wider, dass die Vorgehensweise des KM insgesamt nicht zufrieden-
stellend war.

Die weitgehende Zufriedenheit mit der Vorgehensweise des KM widerspricht auf
den ersten Blick in weiten Teilen den bisherigen Erkenntnissen. Es scheint, als
wiirden sich weder die asynchrone Verteilung von Informationen, noch die Un-
klarheit der Ziele oder die verzégerte Entwicklung des Unterstiitzungssystems
nachteilig auf die Zufriedenheit der Akteure auswirken. Im besten Fall wire die-
ses Ergebnis so zu interpretieren, dass die Vorgehensweise des KM tatsichlich
weitgehend zufriedenstellend war. Eine ebenfalls plausible Interpretation wire
allerdings, dass die Qualitit des Procederes zur Umsetzung der MKI an ihrem
Ergebnis gemessen wird. In diesem Fall wire eine Schule dann mit der Vorge-
hensweise zufrieden, wenn sie am Ende der MKI iiber eine neue technische Aus-
stattung verfiigt wihrend sich eine andere Schule zufrieden duflert, weil sie einen
nachhaltigen Schulentwicklungsprozess installieren konnte. Riickschliisse auf
die Qualitit der Vorgehensweise wiirde das jedoch nur eingeschrankt erlauben.
Eine abschliefSende Beurteilung ist vor dem Hintergrund der vorliegenden Daten
deshalb nicht méglich. Erkennbar sind jedoch auf hier die Ziige eines Rekontex-
tualisierungsprozesses, wie er auch an anderer Stelle festgestellt werden konnte.

12.7.4.Kategorie 26: Wirdigung der Anstrengungen der Berufli-
chen Schulen im Rahmen der MKI, die betriebliche Reali-
tat in ihren Medienkonzepten abzubilden, durch Ausbil-
dungsbetriebe und Wirtschaft?

Quelle: konzeptbasiert

Name: Wiirdigung durch Ausbildungsbetriebe und Wirtschaft

Beschreibung: Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn auf die Wiirdigung der Anstrengungen Bezug genommen wird, welche
die Beruflichen Schulen im Rahmen der MKI unternommen haben.

Subkategorie 26.1.: Anstrengungen werden vorwiegend positiv gewiirdigt.

Name: positive Anerkennung

Ankerbeispiel: ,Also die werden auf jeden Fall sehr gewiirdigt und die stehen auch voll
dahinter. Wir hatten in der externen Evaluation war das schon einmal angeklungen und
dann haben wir vor einem Jahr haben wir alle Ausbildungsbetriebe einmal gefragt und
da ging es auch ganz klar zu der Aussage: auch sie wiinschen sich, dass die Schiiler mit
diesen digitalen Prozessen mehr in Kontakt kommen und dass diese digitalen Prozesse
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mehr Einklang in den Unterricht finden. Also da haben wir die Unterstiitzung auf brei-
ter Seite, muss ich ganz ehrlich sagen, ja. Da gibt es nichts.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 119)

Subkategorie 26.2.: Anstrengungen werden weder positiv noch negativ gewiirdigt.

Name: keine Wiirdigung

Ankerbeispiel: ,Also direkt jetzt nach Erstellung des Medienkonzepts haben wir keine
Wiirdigung oder Stellungnahme von Betrieben mitbekommen.“ (14_Mesoebene 4, Pos.
153)

Subkategorie 26.3.: Ich kann die Wiirdigung durch Ausbildungsbetriebe und Wirtschaft

nicht einschitzen

Name: keine Aussage

Ankerbeispiel: ,Keine Aussage (lacht). Ich habe so etwas nicht. Also, das Problem ist, ich
habe keinen einzigen Beruf mit Handelskammer und THK, da kann ich Thnen nichts
sagen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 128)

Subkategorie 26.4.: Ausbildungsbetriebe kennen MKI gar nicht

Name: MKI nicht bekannt

Ankerbeispiel 1: ,Also ich glaube nicht, dass jetzt zum Beispiel Siemens der Kooperati-
onspartner weifs, dass es ein Medienkonzept bei uns gibt.“ (9_Partner Makroebene 3,
Pos. 120)



1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3 _Makroebene 3
4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene &

7_Partner Makroebene 1
&_Partner Makroebene 2
9 _Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4

11 Mesoebene 1
12 Mesoebene 2
13 Mesoebene 3
14 Mesoebene 4
15 Mesoebene 5
16 Mesoebene 6

Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 26:  Wiirdigung durch Ausbildungsbetriebe und Wirtschaft
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Uber 90 % aller Akteure sehen eine vorwiegend positive Wiirdigung (Subkatego-
rie 26.1) der MKI durch Ausbildungsbetriebe und die Wirtschaft. Diese Einschit-
zung wird von fast allen Akteuren auf allen Ebenen geteilt. Lediglich ein Akteur
auf der Mesoebene gibt an, dass weder eine positive noch eine negative Wiirdi-

gung erkennbar ist (Subkategorie 26.2).

Die Einschidtzung der Wiirdigung durch Anspruchsgruppen wie Ausbildungsbe-
triebe oder Unternehmen ist insofern von Bedeutung, als bereits bei verschiede-
nen Kategorien (5, 14, 21) anklang, dass die MKI auch als Mythos verstanden
werden konnte, der in erster Linie darauf abzielt, die 6ffentlich wahrnehmbare
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Bearbeitung gesellschaftsrelevanter Fragestellungen zu erméglichen. Unabhin-
gig davon, wie eine solche Sichtweise zu beurteilen ist und inwiefern sie mit der
tatsdchlichen Umsetzung an den einzelnen Schulen konfligiert, scheint es durch-
aus interessant die Resonanz zu betrachten, welche die MKI bei den Anspruchs-
gruppen der Berufsschulen hervorruft. Wie in Kategorie 26 erkennbar wird, fillt
diese vorwiegend positiv aus. Zwar wird vereinzelt vermutet, die MKI sei diesen
Anspruchsgruppen nicht bekannt; es lisst sich aber dennoch in Summe feststel-
len, dass es keine Auflerung gibt, welche die MKI negativ beurteilen.

12.7.5.Kategorie 27: Beurteilung der Nachhaltigkeit des verbind-
lichen Medienkonzepts fuir Berufsschule, Ausbildung und
Wirtschaft

Quelle: konzeptbasiert
Name: Nachhaltigkeit der MKI

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann in diese Kategorie, wenn die
Nachhaltigkeit der MKI fiir Berufsschule, Ausbildung und Wirtschaft Erwih-
nung findet.

Subkategorie 27.1.: Maflnahmen werden als nachhaltig eingeschitzt

Name: nachhaltig

Ankerbeispiel 1: ,Also in Klammern, wenn man die Evaluation miteinbezieht und auch
auf dieses Medienkonzept immer wieder zuriickgreift - weil das Medienkonzept darf ja
nicht statisch sein, das muss sich ja stindig dndern - dann, glaube ich, ist es schon nach-
haltig.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 135)

Subkategorie 27.2.: Mafnahmen werden als bedingt nachhaltig eingeschitzt

Name: beding nachhaltig

Ankerbeispiel: ,Genau. Und da kommen wir ja nicht mehr heraus, das ist ja schon da.
Und von daher gesehen wird das ja eigentlich stindig unser nichster Begleiter sein und
von daher gesehen ist das Thema Nachhaltigkeit/ Also die Nachhaltigkeit haben jetzt/
Bei den Schulleitungen draufden ist das Problem, wir schaffen jetzt nagelneue Gerite
an, wer zahlt mir den Ersatz in vier bis fiinf Jahren. Das ist die Frage drauflen gerade.”
(5_Makroebene 5, Pos. 167)

Subkategorie 27.3.: MaRnahmen werden als wenig bis gar nicht nachhaltig eingeschitzt

Name: nicht nachhaltig

Ankerbeispiel: ,Bei der Nachhaltigkeit wiirde ich jetzt ganz grofie Fragezeichen stellen.
Ich will nicht sagen das ist nicht nachhaltig gedacht, weil ich nicht weif}, was jetzt dann
danach noch kommt oder kommen konnte oder was moglicherweise noch angedacht
ist. Aber die, sagen wir mal, die grundsitzliche Vorgehensweise, jetzt werden Gelder
zur Verfligung gestellt und das ist ein politischer Prozess, wie viele andere halt auch,
hitte man sich sicherlich, sagen wir mal, lingerfristig angelegt dann gewiinscht.
(13_Mesoebene 3, Pos. 66)
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1 Makroebene 1

2 Makroebene 2

3 Makroebene 3

4 Makroebene 4

5 Makroebene 5

6 Makroebene 6

7 Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5

16 Mesoebene 6
MNennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 27: Beurteilung der Nachhaltigkeit der MKI

Die Nachhaltigkeit der MKI wird zu gleichen Teilen bestitigt (Subkategorie 27.1)
und mit Blick auf die Folgekosten bzw. die Etablierung in der Schulkultur bedingt
bestitigt (Subkategorie 27.2). Wihrend die Makroebene (ohne Partner) mehrheit-
lich auflert, dass die MKI bedingt nachhaltig sei, teilt sich die Anzahl der Nen-
nungen auf der Mesoebene exakt zwischen Subkategorie 27.1 und Subkategorie
27.2 auf. Alle AuRerungen auf der Ebene der Partner der Makroebene sehen die
Nachhaltigkeit als gegeben an. Die einzige Auerung, die auf eine geringe oder
nicht gegebene Nachhaltigkeit rekurriert (Subkategorie 27.3), stammt von einem
Akteur auf der Mesoebene.
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Zieht man die Beurteilung der Nachhaltigkeit der MKI heran, um zu iiberpriifen,
inwiefern die stellenweise kritische Resonanz, welche die MKI bei den befragten
Akteuren der MKI fand, Einfluss auf ihren Erfolg hatte, so zeichnet sich ein
durchaus widerspriichliches Bild. Widerspriichlich zum einen deshalb, weil sich
in den Auerungen der Akteure keine eindeutige negative Beeintrichtigung des
Innovationserfolges durch eine mangelnde Kommunikation, ein sich nur zéger-
lich entwickelndes Unterstiitzungssystem oder zu geringen Ressourcen wider-
spiegelt. Widerspriichlich aber auch, weil ein groRer Teil der AuRerungen zu die-
ser Kategorie zwar grundsitzliche die Nachhaltigkeit der Innovationsmafinahme
MKI erkennen; jedoch gleichzeitig auf Storfaktoren verweisen, deren Behebung
nach aktuellem Stand nicht absehbar ist. Hierzu gehort insbesondere die durch
Bundes- und Landesmittel finanzierte, innerhalb relativ kurzer Frist aktualisierte
IT-Ausstattung, fir die weder tragfihige Konzepte hinsichtlich ihrer Wartung
noch Perspektiven beziiglich ihres Ersatzes entwickelt wurden. Damit steht auch
in Zusammenhang mit dieser Kategorie zu befiirchten, dass die MKI zwar aus
heutiger Sicht als nachhaltig eingeschitzt wird, dass sie sich jedoch dann, wenn
die IT-Ausstattung ersetzt werden muss, in der Retrospektive als Mythos heraus-
stellen konnte.

12.7.6.Kategorie 28: Einschdtzung der Verdnderung des Krafte-
verhiltnisses zwischen Kritikern und Beflirwortern digita-
ler Medien im Unterricht als Ergebnis der MKI

Quelle: datenbasiert

Name: Krifteverhiltnisses zwischen Kritikern und Befiirwortern

Beschreibung: Eine Codiereinheit ist dann dieser Kategorie zuzuordnen, wenn
sie auf die Auswirkungen der MKI auf das Krifteverhiltniskritisch zwischen
Kritikern und Beflirwortern digitaler Medien im Unterricht eingeht.

Subkategorie 28.1.: Das Krifteverhilinis zwischen Kritikern und Befiirwortern hat sich
nicht gedndert

Name: keine Veranderung des Krifteverhiltnisses
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Ich kann keine Verdnderung des Krifteverhiltnisses zwi-
schen Kritikern und Befiirwortern der Digitalisierung erkennen.“

Subkategorie 28.2.: Das Krifteverhiltnis zwischen Kritikern und Befiirwortern hat sich
zugunsten der Kritiker geindert

Name: Verinderung des Krifteverhiltnisses zugunsten der Kritiker
Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Das Kollegium ist frustriert und mochte heute noch wen-
diger mit digitalen Unterrichtsmedien zu tun haben als vor der MKI!“

Subkategorie 28.3.: Das Krifteverhilinis zwischen Kritikern und Befiirwortern hat sich
zugunsten der Befiirworter geidndert
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Name: Verinderung des Krifteverhiltnisses zugunsten der Befiirworter
Ankerbeispiel: ,Ich denke schon, dass die Zahl der Beftirworter grofler geworden ist.“
(15_Mesoebene 5, Pos. 122)

Subkategorie 28.4.: Ich kann keine Aussage zu einer Verinderung des Krifteverhiltnis-
ses zwischen Kritikern und Befiirwortern machen

Name: Verinderung des Krifteverhiltnisses zugunsten der Befiirworter

Ankerbeispiel: ,Da fehlt mir ehrlich gesagt zu sehr der Einblick in den beruflichen Be-
reich. Also ich komme ja aus der gymnasialen Welt, aber/ Also dadurch, dass es so ein
Dauerbrenner ist, der nicht mehr weggehen wird, kann ich mir schon vorstellen, dass
die zwei Jahre letztlich zur Verbesserung der Akzeptanz, das als Aufgabe und eben als
facheriibergreifendes Ziel, die Medienbildung, das zu etablieren.“ (8_Partner Makro-
ebene 2, Pos. 159)

1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene &6
7_Partner Makroebene 1
&_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoebene &6
Nennungen absolut

III!II

1

—
| —

Nennungen relativ

Tabelle 28:  Anderung Krifteverhiltnis zwischen Kritikern und Befiirworter
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Die grofite Anzahl an Auflerungen iiber alle Ebenen hinweg spiegelt die Ein-
schitzung wider, dass sich das Krifteverhiltnis zwischen Kritikern und Befiir-
wortern digitaler Unterrichtsmedien im Zuge der MKI zugunsten der Befiirwor-
ter gedndert hat (Subkategorie 28.3). Aus Sicht zweier Akteure auf der Mesoebene
hat sich das Krifteverhiltnis jedoch nicht gedndert (Subkategorie 28.1). Jeweils
ein Akteur jeder Ebene gibt an, zu dieser Kategorie keine Aussage machen zu
konnen (Subkategorie 28.4). Keine der Nennungen rekurriert auf die Einschit-
zung, das Krifteverhiltnis habe sich zugunsten der Kritiker geindert (Subkate-
gorie 28.3).

Als insgesamt positives Ergebnis kann gewertet werden, dass die Hilfte der be-
fragten Akteure eine Verinderung des Krifteverhiltnisses zwischen Kritikern
und Befiirwortern zugunsten der Befiirworter digitaler Medien im Unterricht er-
kennt. Damit zeigt sich eine Tendenz zu einer groferen Akzeptanz digitaler Me-
dien und in der Folge auch der Mafnahmen, welche zu deren Etablierung an
Berufsschulen (siehe Kategorie 16.2) fithren sollen.

12.7.7.Kategorie 29: Einschidtzung des generellen Erfolgs der
MKI aus der subjektiven Sicht des Befragten.

Quelle: datenbasiert

Name: genereller Erfolg der MKI

Beschreibung: Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn eine Au-
Rerung zum subjektiv empfundenen Erfolg der MKI stattfindet.

Subkategorie 29.1.: Die MKI wird in Summe als erfolgreiche MaRnahme betrachtet

Name: MKI insgesamt erfolgreich

Ankerbeispiel 1: ,Tja, ich wiirde es bejahen. Also ich denke der Digitalpakt hat sozusagen
hier natiirlich uns in die Karten gespielt oder daran hat sich schon einmal gezeigt, dass
es vollig richtig war die Medienkonzeptinitiative zu starten. Und ich denke, es hat etwas
bewegt an den Schulen. Die Schulen sind dort abgeholt worden, wo sie sind, und wichtig
ist es jetzt, eben diesen Prozess am Laufen zu halten, damit hier nicht einfach ein Papier
in der Schublade verstaubt, das einmal erstellt worden ist, sondern, damit es hier weiter
geht.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 99)

Subkategorie 29.2.: Der Erfolg der MKI wird kritisch betrachtet

Name: kritische Einschitzung des Erfolgs der MKI

Ankerbeispiel: ,I: Mhm. Denken Sie denn, dass diese Mafnahme trotzdem erfolgreich
ist? Weil/ Die Frage geht einfach dahin, dass ein Startschuss abgegeben wurde, dass
jetzt geklart wurde, in welche Richtung alle Laufen sollen, aber sie sind ja gelaufen. Also
moglicherweise/

B: Aber ob Sie in die gleiche Richtung gelaufen sind, das weif$ ich nicht.

I: Ja, das ist jetzt genau die Frage.
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B: Also das meinte ich damit, dass ich sage, ich wiirde jetzt echt gerne einmal/ Also das
wire wirklich/ Ich hitte da ein riesen Interesse daran, einmal zu sehen, wie viele unter-
schiedliche Medienkonzepte tatsichlich abgegeben wurden. Was sie damit jetzt konkret
tun, also, laufen wirklich alle Grundschulen, alle Mittelschulen, alle Realschulen, alle
Gymnasien, alle Berufsschulen, alle Fachoberschulen und Berufsoberschulen in die
gleiche Richtung, zumindest in ihrer Schulart? Dann hitten wir ja schon einmal etwas
gewonnen, wenn das wenigstens einigermafien die gleiche Richtung wire. Ich bin noch
nicht so richtig iiberzeugt davon. Sie sind gelaufen, aber man kann in verschiedene
Richtungen laufen.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 171-174)

Subkategorie 29.3.: Zum aktuellen Zeitpunkt ist keine Einschitzung iiber den Erfolg der

MKI moglich.

Name: Keine Einschitzung moglich

Ankerbeispiel: ,Ich weif nicht, ob das nicht noch ein bisschen zu friih ist, weil wir, mei-
nes Erachtens jetzt eigentlich oder viele Schulen sich erst in der zweiten Phase des
Schulentwicklungsprozesses sich befinden niamlich in der Umsetzungsphase. Interes-
sant wird die Evaluationsphase. Dann denke ich, kénnen wir auch mehr sagen.“ (7_Part-
ner Makroebene 1, Pos. 87)
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1 Makroebene 1
2_Makroebene 2
3 Makroebene 3
4 Makroebene 4
5 Makroebene 5
6 _Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
8 Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11 Mesoebene 1

12 _Mesoebene 2

13 Mesoebene 3

14 Mesoebene 4

15 Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut
Nennungen relativ

Tabelle 29:  subjektive Einschitzung Erfolg MKI

Die grofdte Anzahl der Nennungen zur subjektiven Einschitzung des Erfolgs der
MKI weist darauf hin, dass die MKI als erfolgreich betrachtet wird (Subkategorie
29.1). Zwei Akteure auf der Makroebene (ohne Partner) halten hingegen halten
eine Einschitzung nicht fiir méglich (Subkategorie 29.3). Nur ein Akteur auf der
Mesoebene schitzt die MKI subjektiv als nicht erfolgreich ein (Subkategorie
29.2).

Das MKI wird aus subjektiver Sicht der iiberwiegenden Anzahl der Akteure auf
allen Ebenen als erfolgreich eingeschitzt. Dabei bleibt der Kriterienkatalog dieser
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Einschitzung - bedingt durch die Limitationen des methodischen Settings -
zwangsldufig unklar. Dieser Katalog konnte bspw. Bestandteil einer Evaluation
sein, welche zur MKI nach aktuellem Stand noch aussteht.

12.7.8.Kategorie 30: wesentliche Kritikpunkte (negativ)

Quelle: datenbasiert

Name: wesentliche Kritikpunkte (negativ)

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn be-
stimmte Aspekte der MKI genannt und negativ gewiirdigt werden.

Subkategorie 30.1.: Timing (negativ)

Name: Timing

Ankerbeispiel: ,Ja. Und jetzt haben wir vor einem Jahr eben diesen Mammut gemacht
und jetzt machen wir die nichste Mammutaufgabe und da miissen wir aufpassen, dass
wir uns da nicht gegenseitig die Krifte rauben.“ (1_Makroebene 1, Pos. 164)

Subkategorie 30.2.: Transparenz (negativ)

Name: Transparenz

Ankerbeispiel: ,Das, also/ Ja, da hat mir wirklich vieles gefehlt einfach. Und manchmal,
habe ich mir gedacht/ Also ich weifé nicht, wie es zu Stande kam, dass es so gekommen
ist, aber (...) man hitte mehr Zeit sich nehmen miissen, um die Vorgehensweise wirk-
lich zu konkretisieren und den Schulen da auch ein bisschen was zur Verfiigung zu
stellen, damit die eine Orientierung haben, was denn eigentlich gewiinscht ist und wo-
fiir. Weil ich der Meinung bin - also das hat sich sehr wohl an Schulen verindert -, un-
sere Lehrkrifte fragen immer nach der Sinnhaftigkeit.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 166)

Subkategorie 30.3.: Kommunikation (negativ)

Name: Kommunikation

Ankerbeispiel: ,Nein, ich/ Also, wie gesagt, Informationen wiren gut gewesen relativam
Anfang oder abzuwarten und zu sagen: wir wissen jetzt noch nichts, aber wir fangen
dann auch noch nicht an, sondern wir warten ab, bis wir ein paar konkrete Sachen im
Endeffekt an die Schulen weitergeben konnen. Das hitte ich mir gewiinscht.“ (14_Me-
soebene 4, Pos. 115)

Subkategorie 30.4.: Aushandlung (negativ)

Name: Aushandlung

Ankerbeispiel: ,So, wie das jetzt gelaufen ist, das wir quasi dann am Ende des Prozesses
der Medienkonzeptentwicklung dann auf einmal die Mitteilung bekamen "so und jetzt
muss es hochgeladen werden", wo vorher immer behauptet wurde, das Medienkonzept
ist nur fiir interne Zwecke, es wird nur bei der Evaluation begutachtet und so weiter.
Das hat ziemlich fiir Furore gesorgt.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 55-56)

Subkategorie 30.5.: Ressourcen (negativ)

Name: Ressourcen

Ankerbeispiel: ,Also, was ich ganz, ganz schade fand, ist tatsichlich, dass oder wie das
Medienkonzept angegangen wurde. Also, dass man im Endeffekt nicht von vorne herein
den Schulen gesagt hat, was eigentlich die Zielsetzung ist. Und was ich auch schade
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fand - und das muss ich auch sagen, das sehe ich sehr kritisch - ist, dass meines Erach-
tens da ziemlich viele Ressourcen verschwendet wurden.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 55)

Subkategorie 30.6.: Organisation (negativ)

Name: Organisation

Ankerbeispiel: ,Man hitte da eigentlich den Schulen ein Raster vorgeben miissen, um
ihnen da eine gewisse Herangehensweise zu signalisieren, wo soll das denn hin, oder
worauf soll es hinauslaufen.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 55)

1_Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3

4 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene &
7_Partner Makroebene 1
&_Partner Makroebene 2
9 Partner Makroebene 3
10_Partner Makroebene 4
11_Mesoebene 1
12_Mesoebene 2
13_Mesoebene 3

14 Mesoebene 4
15_Mesoebene 5
16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Nennungen relativ

Tabelle 30:  wesentliche Kritikpunkte (negativ) (Mehrfachnennungen méglich)

Die Mehrheit der Akteure auf allen Ebenen sieht das Timing der MKI als wesent-
lichen negativen Kritikpunkt (Subkategorie 30.1). Nur eine Nennung weniger er-
hilt tiber alle Ebenen hinweg die Kommunikation (Subkategorie 30.3). Zu bei-
den Subkategorien ist die Verteilung auf die Akteure der der Makroebene und die
Partner der Makroebene quantitativ identisch. Bezogen auf die Mesoebene gibt
es jedoch eine Nennung weniger. Die Ausstattung mit Ressourcen (Subkategorie
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30.5) wird von jeweils einem Akteur aller Ebenen ebenfalls als negativer Kritik-
punkt angefiihrt (Subkategorie 30.5).

Entgegen der oben festgestellten Einschitzung vieler Akteure, die MKI sei eine -
zumindest in der subjektiven Wahrnehmung - erfolgreiche Innovationsmaf3-
nahme, treten in Kategorie 30 eine Reihe negativer Kritikpunkte zutage. Insge-
samt sind es insbesondere das Timing, die Kommunikation und die Ressourcen-
ausstattung, die hier genannt werden. Beziiglich des Timings zeigen sich zwei
Dimensionen: Die zeitliche Abfolge der Mafinahmenschritte (siehe bspw.
11_Mesoebene 1, Pos. 58) sowie die zeitliche Passung der MKI mit anderen Ini-
tiativen und Programmen des KM, wie bspw. ,Berufssprache Deutsch (siehe
bspw. 1_Makroebene 1, Pos. 164). Damit wird eine bereits des Ofteren gewon-
nene Einschitzung zu den moglicherweise negativen Auswirkungen einer zeit-
lich verzogerten Entwicklung von Bestandteilen des Unterstiitzungssystems
(siehe bspw. Kategorie 15) bestitigt. Hinsichtlich der Kommunikation zeigt sich
sowohl an der Anzahl der Nennungen als auch beziiglich deren Inhalts, dass der
Aspekt der asynchronen Information als Folge etablierter - aber damit nicht
zwangsliufig geeigneter - Kommunikationsmuster ein neuralgischer Faktor der
MKI zu sein scheint. Schliellich wird auch die Ressourcenausstattung als we-
sentlicher Gegenstand negativer Kritik aufgefiihrt. Dies unterstreicht das zwie-
spaltige Bild, welches sich bereits bei der Auswertung der Kategorien 15 und 16
abgezeichnet hat. Kurz zusammengefasst, werden aus Sicht der Makroebene
zwar Ressourcen in ausreichendem Umfang angeboten; aus Sicht der Me-
soebene werden diese aber als nicht ausreichend empfunden. Auch dieses Miss-
verhiltnis konnte auf eine mangelnde oder nicht zeitgemifle Kommunikation
und in der Konsequenz auf eine asynchrone Informationsverteilung zurtickzu-
fithren sein.

12.7.9.Kategorie 31: wesentliche Kritikpunkte (positiv)

Quelle: datenbasiert

Name: wesentliche Kritikpunkte (positiv)

Beschreibung: Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn be-
stimmte Aspekte der MKI genannt und positiv gewiirdigt werden.

Subkategorie 31.1.: Timing (positiv)

Name: Timing

Ankerbeispiel: ,Die konnen auch damit arbeiten, die sind super, aber mhm. Und das ist
immer diese Diskrepanz und da, denke ich, sind die zwei Jahre aus meiner Sicht absolut
okay.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 87)

Subkategorie 31.2.: Transparenz (positiv)
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Name: Transparenz
Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Ich fand den Prozess insgesamt tibersichtlich und leicht
nachvollziehbar.“

Subkategorie 31.3.: Kommunikation (positiv)

Name: Kommunikation

Ankerbeispiel: ,Aber ansonsten hat es eigentlich ganz gut geklappt, wir haben auch eine
gute Unterstiitzung und guten direkten Draht zur Regierung, wenn also irgendwelche
Fragen auftauchen, auch mit den Sachaufwandstrigern, im Grundsatz liuft die Kom-
munikation und die Unterstiitzung ist da. Die ist gut.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 91)

Subkategorie 31.4.: Aushandlung (positiv)

Name: Aushandlung
Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Flir mich war das in Ordnung, wie entschieden und die
jeweilige Entscheidung weitergereicht wurde.”

Subkategorie 31.5.: Ressourcen (positiv)

Name: Ressourcen

Ankerbeispiel: , Also ich bin wirklich guter Dinge und sehe das schon als sehr beispielhaft
an, wie das angegangen wurde, wenn auch hier und da Schwierigkeiten und Start-
schwierigkeiten waren. Aber ich sehe es schon sehr positiv und kann schon erkennen,
dass das wichtig ist und dass da sehr viel Manpower und Geld reingesteckt wird.“
(12_Mesoebene 2, Pos. 97)

Subkategorie 31.6.: Organisation (positiv)

Name: Organisation
Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Die Organisation hat insgesamt gepasst und dass es
manchmal knirscht im Gebilk ist ja normal.“
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1_Makroebene 1
2_Makroebene 2
3_Makroebene 3
41 Makroebene 4
5_Makroebene 5
6_Makroebene 6
7_Partner Makroebene 1
&_Partner Makroebene 2
9_Partner Makroebene 3

10_Partner Makroebene 4 - - - .
rl L]
11 _Mesoebene 1 - - -
12_Mesoebene 2 = - - _
13_Mesoebene 3 = - - I_ -
14_Mesoebene 4 - - - I_ I_
15_Mesoebene 5 = - - - I_

16_Mesoebene 6
Nennungen absolut

Tabelle 31:  wesentliche Kritikpunkte (positiv) (Mehrfachnennungen moglich)

Nennungen relativ 20% 20%

Als wesentliche positive Kritikpunkte fallen jeweils eine Nennung auf Subkate-
gorie 31.1 (Timing) und Subkategorie 31.3 (Kommunikation). Subkategorie 31.5
vereint insgesamt 3 Nennungen auf sich. Je eine dieser Nennungen stammt von
der Makroebene (ohne Partner), die Partner der Makroebene und die Mesoebene.

Interessanterweise liegen fiir exakt dieselben Subkategorien Nennungen zu ne-
gativen Kritikpunkten vor, wie sie zuvor fiir die positiven Kritikpunkte identifi-
ziert werden konnten. Besonders interessant ist hierbei die Tatsache, dass die
Ressourcenlage eine iiber alle Ebenen hinweg positive Beurteilung erfihrt. An-
gesichts der Einschitzung vieler Akteure, dass die MKI insgesamt als Erfolg zu
werten sei, nimmt sich die Ubersicht der positiven Kritikpunkte bescheiden aus.
Wie bereits des Ofteren anklang, kénnte dieses Phinomen das Resultat eines
Entkopplungsprozesses sein, welcher dazu fiihrt, dass Akteure den Erfolg der
MKI ihrem eigenen Handeln zuschreiben wihrend sie Fehlschlige in der Ver-
antwortung der iibergeordneten Ebene sehen.
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12.8. Fazit

In der Diskussion der Auswertungsergebnisse vor dem Hintergrund der For-
schungsfragen in den Kapiteln 12.3. und 12.6. konnten eine Reihe von Problem-
feldern identifiziert werden, deren erfolgreiche Bearbeitung neuralgisch fiir den
Umsetzungserfolg der MKI scheinen. U.a. wurden die Themen Beteiligung, In-
formationsverteilung, Evaluation oder Wertschitzung angesprochen. Angesichts
der Tatsache, dass es sich dabei um Felder handelt, deren Bearbeitung als durch-
aus anspruchsvoll gelten kann, kénnte gefolgert werden, dass die befragten Ak-
teure die MKI als insgesamt wenig oder gar nicht erfolgreich einstufen wiirden.
Tatsdchlich ist jedoch das Gegenteil der Fall. Befragt nach ihrer subjektiven Ein-
schatzung zum Innovationserfolg gemessen an den Kriterien Nachhaltigkeit, Au-
Renwirkung und Akzeptanz stellen die Akteure auf allen Ebenen der Innovati-
onsmafdnahme MKI durchaus gute Zeugnisse aus.

Auch wenn angenommen werden muss, dass die Nachhaltigkeit der schulindivi-
duellen Medienkonzepte — wie bereits in Kapitel 12.6. erldutert — durchaus unter-
schiedlich ausfallen kann, scheinen die befragten Akteure doch insgesamt der
Auffassung zu sein, dass sie nicht in erster Linie durch Mingel bei der Umset-
zung der MKI, sondern vielmehr durch die finanzielle Situation des Sachauf-
wandstriager bedroht werden konnte. Insbesondere die Folgekosten, die fiir den
Unterhalt und den Ersatz einer aufwindigen IT-Infrastruktur zu veranschlagen
ist, scheint die Verstetigung der MKI zu bedrohen.

Ein durchweg positiver Aspekt stellt die Anerkennung der MKI durch Akteure
auflerhalb des Berufsschulsystems, wie bspw. Ausbildungsbetriebe oder zustin-
dige Stellen dar. Die Wahrnehmung von auflen unterstreicht eine besondere
Qualitdt von Innovation, die auch in der in Kapitel 10.1.1. herausgestellt wurde.
Es handelt sich dabei um die Tatsache, dass eine Invention, um als Innovation
zu gelten, wahrgenommen koénnen werden muss und auch tatsichlich wahrge-
nommen wird. Mit der Anerkennung von auflen wird dieser Aspekt der MKI un-
terstrichen.

Ein weiterer positiver Aspekt, der insbesondere vor dem Hintergrund der bisher
identifizierten Problemfelder bemerkenswert erscheint, ist die allgemeine Zu-
friedenheit der befragten Akteure mit der Vorgehensweise des KM. Zwar lidsst
sich aufgrund des vorhandenen Datenmaterials nicht ermitteln, welche die kon-
kreten Griinde fiir diese Zufriedenheit sind; gleichzeitig darf aber nicht verges-
sen werden, dass die MKI in ein Unterstiitzungssystem eingebettet wurde, wel-
ches sich — trotz der in Kapitel 9.3.9. bereits erwihnten zeitlichen und inhaltslo-
gischen Briiche seiner Entwicklung — durch ein umfassendes Beratungsangebot,
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eine konsequente Einbindung in bestehende und neue Unterstiitzungsstruktu-
ren sowie eine auflergewohnliche Unterfiitterung mit finanziellen Ressourcen
und Lehrerzeitstunden auszeichnet.

Abschliefend soll ein weiteres Ergebnis hervorgehoben werden, welches eben-
falls fuir einen erfolgreichen Verlauf der MKI spricht: Die positive Verinderung
des Krifteverhiltnisses zwischen Kritikern und Befiirworten. Dieses Ergebnis ist
vor dem Hintergrund der Identifikation von Lehrern als Berufsgruppe mit eige-
nem Expertenanspruch, wie sie in Kapitel 10.1.4. vorgenommen wurde, von be-
sonderer Bedeutung. Sie stellt einen zentralen Aspekt des Innovationsvorhabens
MKI dar und unterstreicht die Anerkennung, die den Anstrengungen des KM
von Seiten der Mesoebene und weiterer Akteure auf der Makroebene entgegen-
gebracht wird.

Bei aller Anerkennung, welche die MKI aus Sicht der Akteure aller Ebenen ver-
dient, fordert die Auswertung der Kritikpunkte zur Umsetzung der MKI aber
auch negative Aspekte zutage, die ebenfalls einer genaueren Betrachtung bediir-
fen.

Der erste dieser Aspekte betrifft die Abfolge und das Ineinandergreifen von MaR-
nahmen, welche zur Sicherung des Innovationserfolges implementiert wurden.
Als Beispiele sind die flichenwirksame Fortbildungsoffensive, die Etablierung
des Beraternetzwerks digitale Bildung und die Veroffentlichung des Reflexions-
bogens zur Selbstevaluation zu nennen (vgl. Abbildung 42). Weder der Zeitpunkt
ihrer Initiierung noch die Logik ihrer Abfolge kénnen der Bedeutung gerecht
werden, die ihnen fiir den Verlauf des Innovationsprozesses MKI zugesprochen
werden muss. Unabhingig von rechtlichen, organisatorischen oder personellen
Verwerfungen und Problemen kann es als ein nachvollziehbarer Anspruch der
Akteure des bayerischen Berufsschulsystems betrachtet werden, bereits vor dem
Beginn einer Mafinahme zu ihren wichtigsten Aspekten geschult, beraten und
ggf. konsultiert zu werden; insbesondere dann, wenn es um nicht weniger geht,
als ,die Weichen fiir Bayerns digitale Zukunft zu stellen und die digitalen Chan-
cen fiir die Menschen im Freistaat zu sichern® (Spaenle, 2017).

Der zweite Aspekt betrifft die zeitliche Taktung der MKI und ihrer flankierenden
Maflnahmen mit weiteren Auftrigen des KM, wie bspw. ,Berufssprache
Deutsch, ,erweiterte Schulleitung“ oder der Reboot der ,externen Evaluation®.
Ihr chronologisches Ineinandergreifen stellt einen weiteren Kritikpunkt von Akt-
euren der Mesoebene dar, welche fiir die Steuerung knapper Ressourcen, die Fiir-
sorge ihrer Lehrkrifte und die erfolgreiche Entwicklung ihrer Schule gleicherma-
Ben verantwortlich zeichnen.
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12.9. Implikationen fiir den Umsetzungserfolg der MKI

Wie bereits in den Kapiteln 12.3. und 12.6. werden auch hier die im Fazit hervor-
gehobenen Ergebnisse der Datenauswertung aufgegriffen und auf ihre Implika-
tionen hin diskutiert. Hintergrund dieser Diskussion sind die bisherigen Unter-
suchungsergebnisse sowie die Erkenntnisse, die sich aus dem Anschluss an die
wissenschaftliche Diskussion zu relevanten Aspekten der Innovationsforschung
und der Organisationstheorie ergaben.

Eine erste mogliche Implikation betrifft die Nachhaltigkeit der MKI vor dem Hin-
tergrund der Folgekosten, welche sich aus der Aktualisierung der IT-Ausstattung
der bayerischen Berufsschulen mit Hilfe verschiedener Férdermafinahmen auf
Bundes- und auf Landesebene ergeben. Auch wenn es als ein, aus Sicht der Ak-
teure, anerkennenswertes Resultat der MKI betrachtet werden kann, dass Schu-
len mit einer zeitgemiflen und pidagogisch gut durchdachten und begriindeten
IT-Infrastruktur ausgestattet sind, so ist es doch von grundlegender Relevanz fiir
Verstetigung der MKI, dass die Pflege dieser IT-Infrastruktur zukiinftig nicht
ausschlieRlich von der Haushaltslage des jeweiligen Sachaufwandstriger abhin-
gig ist. Wire dies so, miisste beflirchtet werden, dass selbst diejenigen Schulen,
die die MKI als Auftrag zur nachhaltigen Entwicklung eines schulischen Medi-
enkonzepts im Rahmen einer kontinuierlichen Schulentwicklungsarbeit verstan-
den haben, keine Verstetigung ihrer Bemithungen erreichen konnten. Stattdes-
sen wire zu befiirchten, dass sie sich in wenigen Jahren in genau der Situation
wiederfinden, in der sie bereits vor der MKI waren.

Eine zweite Implikation nimmt die Anerkennung der Ergebnisse der MKI durch
Akteure auferhalb des Berufsschulsystems auf. Diese Anerkennung impliziert
die Entkriftung einiger vordergriindiger Argumente des Widerstands, wie bspw.
dass es keine ausreichende Nachfrage fiir eine Innovation gibe oder dass der Sta-
tus Quo eigentlich zufriedenstellend sei (siehe Abbildung 48). Zudem entsteht
durch die positive Wahrnehmung der MKI auch die Grundlage fiir eine engere
Zusammenarbeit zwischen Berufsschulen und externen Partnern in Sachen di-
gitale Bildung. Eine Zusammenarbeit, die vor dem Hintergrund der Expertise,
welche im Zuge der MKI beziiglich Themenfeldern der digitalen Bildung an Be-
rufsschulen aufgewachsen ist, auch Angebote von Schulen an Ausbildungsunter-
nehmen und zustindige Stellen beinhalten konnte.

Eine dritte Implikation ist bezogen auf die allgemeine Zufriedenheit mit der Vor-
gehensweise des KM bei der Umsetzung der MKI. Neben unmittelbaren Auswir-
kungen auf die Wahrnehmung des aktuellen Arbeitsumfeldes ist die positive
Wahrnehmung der Zusammenarbeit mit dem KM auch ein Treiber zukiinftiger



307

Innovationsprojekte. Denn wie in Kapitel 10.1.4. bereits festgestellt wurde, be-
deuten positive Erfahrungen aus vergangenen nicht nur eine erleichterte Bewil-
tigung zukiinftiger Innovationen; sie bedeutet auch, dass man zukiinftige Initia-
tiven ohne den Ballast negativer Erfahrungen in Angriff nehmen kann.

Eine vierte Implikation nimmt das verdnderte Krifteverhiltnis zwischen Kriti-
kern und Befiirwortern des Einsatzes digitaler Unterrichtsmedien in den Blick.
Angesichts der Tatsache, dass die MKI auf eine Beteiligung der gesamten Schul-
familie angelegt ist, stellt die Einschitzung, dass die Kritiker digitaler Unter-
richtsmedien weniger wahrgenommen werden, eine durchaus begriiRenswerte
Entwicklung dar. Zwar wurde bereits in Kapitel 10.1.2. festgestellt, dass es nicht
gilt, den Widerstand zu brechen, sondern dass er durchaus auch als sinnvolles
Regulativ des Innovationsprozesses genutzt werden kann. Jedoch kann ange-
sichts des Tempos, mit der die digitale Transformation auch wihrend des Unter-
suchungszeitraumes vorangeschritten ist, festgestellt werden, dass Schulen die
Verstetigung ihrer Medienkonzeptentwicklung sicherlich erleichtert wird, wenn
eine zunehmend positive Einschitzung beziiglich der Chancen, die sich aus dem
Einsatz digitaler Unterrichtsmedien ergeben, in der Lehrerschaft vorherrscht.

Eine finfte Implikation bezieht sich auf die Abfolge und das Ineinandergreifen
von Mafinahmen, die der MKI flankierend zur Seite gestellt wurden. In der Ret-
rospektive hat sich die MKI als Innovation erwiesen, die einer spezifischen und
langfristig geplanten Ressourcensteuerung bedurfte. Diese Einschitzung rekur-
riert vor allem auf das Bekenntnis zur Innovation, wie es in Kapitel 10.1.1. einge-
fuhrt und in Kapitel 10.1.4. auf das bayerische Berufsschulsystem bezogen
wurde. Es handelt sich bei diesem Aspekt um einen neuralgischen Punkt, der
sich jedoch gleichzeitig einer konkreten Fassung mit Hilfe klarer Kriterien ent-
zieht. Es kann deshalb an dieser Stelle lediglich wiederholt werden, was in den
genannten Kapiteln bereits anklang, nimlich dass das Bekenntnis zur Innovation
und die daraus resultierende Notwendigkeit zur Klairung von Entscheidungstra-
gern, Verfahren oder Ubergabepunkten fiir Initiativen des KM als genauso rele-
vant eingestuft werden kann, wie fiir Wirtschaftsunternehmen.

Die sechste Implikation schliefRlich spricht ebenfalls die Synchronisation der
MKI mit weiteren Manahmen des KM an. Jedoch ist sie bezogen auf Aktivititen
auflerhalb der MKI, die aber dennoch zeitgleich von den Schulen geleistet wer-
den mussten. Auch hier muss auf das Bekenntnis zur Innovation verwiesen wer-
den, denn dieser Aspekt bezieht sich besonders auf die Ausstattung von Schulen
mit zeitlichen Ressourcen und auf die Tatsache, dass das Kerngeschift von Lehr-
kriften der Unterricht in seiner ganzen organisatorischen und padagogischen
Vielfalt ist. In der Konsequenz ergibt sich fiir zukiinftige Innovationen der An-
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spruch, Mafinahmen langfristig zu planen und zu koordinieren sowie die Res-
sourcenlage auf der Mikro- und auf der Mesoebene sorgfiltig zu beobachten und
Zu steuern.
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Teil VI:  Abschliefdende Diskussion der Forschungsergeb-

nisse und Ausblick
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13. Riickblick und Ausblick

Gegenstand dieses letzten Kapitels ist eine abschlieflende Zusammenfassung der
Forschungsergebnisse und die Beantwortung der Forschungsfragen. Da es zu-
dem ein erklirtes Ziel der vorliegenden explorativen Untersuchung ist, nicht nur
Antworten auf die aufgeworfenen Forschungsfragen zu finden, sondern auch auf
deren Konsequenzen fiir weitere Forschungs- sowie Innovationsvorhaben einzu-
gehen, werden in diesem Teil auch Aspekte diskutiert, die eine weitere wissen-
schaftliche Bearbeitung lohnen bzw. bei der Umsetzung zukiinftiger Innovati-
onsvorhaben im bayerischen Berufsschulsystem einer genaueren Betrachtung
wirdig wiren. AbschliefSend wird in diesem Kapitel auch eine kritische Reflexion
des Forschungsprozesses und seiner Limitationen vorgenommen.

13.1. Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Mit Rahmen der Datenprisentation wurden die Ergebnisse der empirischen Re-
konstruktion dargestellt und vor dem Hintergrund von Ausgangshypothesen dis-
kutiert, welche sich im Zuge der kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion
als relevant fiir die Beantwortung der Forschungsfragen herauskristallisiert hat-
ten. In einer abschlieflenden Betrachtung jedes Kapitels der empirischen Rekon-
struktion konnten Ansitze zur Beantwortung der Forschungsfragen herausgear-
beitet werden. Diese Ergebnisse werden in Abbildung 54 noch einmal synoptisch
dargestellt.
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Im Folgenden werden konkrete Antworten auf die in Kapitel 5.1. aufgeworfenen
Forschungsfragen auf Basis der in den Kapiteln 12.3., 12.6. und 12.9. vorgestell-
ten Implikationen formuliert. Diese Antworten stellen die Essenz aus der kontex-
tuellen und theoretischen sowie der empirischen Rekonstruktion dar und biin-
deln in prignanter Form die wesentlichen Ergebnisse der vorliegenden For-
schungsarbeit. Diese Ergebnisse sind mit den in Kapitel 12 umfassend dargestell-
ten Daten hinreichend belegt, weswegen auf eine erneute ausfiihrliche Diskus-
sion ausdriicklich verzichtet wird.

Die folgenden - in Kapitel 5.1. formulierten - Forschungsfragen sollten im Rah-
men der vorliegenden Arbeit beantwortet werden:

1. In welchem Kontext wurde die MKI initiiert und durchgefiihrt?

2. Wie nehmen Akteure auf der Makro- und auf der Mesoebene die MKI und ih-
ren Kontext wahr?

3. Welche Folgerungen ziehen diese Akteure aus dieser Wahrnehmung?

4. Wie wirken sich diese Folgerungen auf den Umsetzungserfolg aus?

Folgende Antworten konnten im Verlauf der Untersuchung gefunden werden:

1. In welchem Kontext wurde die MKI initiiert und durchgefiihrt?

Die MKI ist sowohl auf Bundes- als auch auf Landesebene in einen komplexen
Zusammenhang von Strategien, Malnahmen und Programmen eingebettet. Sie
steht zudem in einem Kontext aus zahlreichen Projekten und Initiativen im Sys-
tem der bayerischen Berufsschulen, die unter erheblichem Ressourceneinsatz
fiir die Unterstiitzung ihrer Umsetzung entwickelt und etabliert wurden.

Die MKI fiigt sich dabei weitgehend sinnhaft in andere Mafnahmen ein. Ein we-
sentlicher Kritikpunkt ist jedoch die wenig stimmige inhaltliche wie zeitliche Ab-
folge der flankierenden Maffnahmen (siehe Abbildung 42).
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2. Wie nehmen Akteure auf der Makro- und auf der Mesoebene die MKI und
ihren Kontext wahr?

Die MKI wird beziiglich ihrer Voraussetzungen und den Bedingungen ihrer Um-
setzung als insgesamt sinnvoll und zielfithrend eingeschitzt. Insbesondere die
eingesetzten zeitlichen wie personellen Ressourcen werden gewiirdigt. Die be-
fragten Akteure sind sich ihrer Verantwortung fiir die Umsetzung der MKI be-
wusst und zeigen die Bereitschaft, sich aktiv in diesen Innovationsprozess einzu-
bringen.

Gleichzeitig sind jedoch die Ursachen, Entstehungsgeschichte und Begriindung
der MKI fiir einige Akteure kaum wahrnehmbar. In der Konsequenz fiihlen sie
sich nicht ausreichend beteiligt und informiert. Auch ist ein sehr unterschiedli-
cher Informationsstand erkennbar, der auf die vorwiegend selbstgesteuerte und
damit tendenziell asynchrone Verteilung relevanter Informationen zuriickge-
fithrt wird. Zudem wird die Beriicksichtigung von Besonderheiten des bayeri-
schen Berufsschulsystems als nicht ausreichend wahrgenommen. Schliefdlich
wird von einigen Akteuren die Tatsache kritisch reflektiert, dass zwar eine frist-
gerechte Abgabe einer schriftlichen Version des Medienkonzepts eingefordert
wurde, dass es jedoch kein Feedback zu den schulindividuellen Medienentwick-
lungsprozessen und deren Ergebnis gab.

3. Welche Folgerungen ziehen diese Akteure aus dieser Wahrnehmung?

Eine erkennbare Folgerung ist, dass die MKI im Kern darauf abzielt, die digitale
Transformation in einem Prozess nachhaltiger Schulentwicklungsarbeit in allen
Bereichen der Schule zu verankern; Akteure, die diese Folgerung ziehen, nutzen
das Unterstiitzungssystem, um die Ressourcen freizusetzen, die einen sinnhaf-
ten und nachhaltigen Einsatz digitaler Medien im Schulalltag ermoglichen.

Eine weitere Folgerung, welche einige der befragten Akteure aus den oben dar-
gestellten Wahrnehmungen ziehen ist, dass es sich bei der MKI lediglich um ei-
nen Mythos und damit um eine attrappenhafte politische Antwort auf ein drin-
gendes gesellschaftliches Problem handelt; in der Konsequenz belassen es ein-
zelne Akteure auf der Mesoebene dabei, ein Medienkonzept fristgerecht einzu-
reichen und damit die Voraussetzung fiir die Bewilligung von Fordergeldern zu
schaffen; auf die Initiierung eines in der Schulentwicklung verankerten und da-
mit nachhaltigen Medienentwicklungsprozesses jedoch verzichten sie. Die auf
diese Weise entstehenden Medienkonzepte tendieren zu einer stark technikori-
entierten Ausrichtung. Eine weitere Konsequenz dieser Folgerung ist die Wahr-
nehmung ungeniigender Wertschitzung und geringer Akzeptanz der Medien-
entwicklungsarbeit an bayerischen Berufsschulen, wie sie bspw. im Rahmen ei-
ner Evaluation hitte transportiert werden konnen. Dies wirkte sich in Einzelfillen
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auf die Motivation von Akteuren insbesondere auf der Mesoebene aus, die vom
KM angestrebten Ziele der MKI mit Nachdruck zu verfolgen.

Schlieflich gibt es auch Akteure, die aus der Tatsache, dass die MKI sich an alle
Schulformen und -arten richtet, die Folgerung ziehen, dass das Unterstiitzungs-
system nicht in jeder Hinsicht geeignet ist fiir eine nahtlose Anwendung im Kon-
text der bayerischen Berufsschulen. Aus dieser Einschitzung ergibt sich eine zu-
riickhaltende Nutzung und Bewertung der Ressourcen, die fiir die Umsetzung
der MKI zur Verfiigung gestellt wurden.

4. Wie wirken sich diese Folgerungen auf den Umsetzungserfolg aus?

Die MKI wird von den Akteuren aller Ebenen als insgesamt erfolgreich einge-
schitzt. Insofern scheinen sich die zu Forschungsfrage 3. ermittelten Ergebnisse
nicht negativ auf den Umsetzungserfolg der Innovation MKI ausgewirkt zu ha-
ben. Gleichzeitig gibt es jedoch Kritikpunkte, die vermuten lassen, dass das Er-
gebnis der MKI dennoch hinter den Méglichkeiten zuriickbleibt, die angesichts
des enormen Ressourceneinsatzes moglich gewesen wire. Hier werden insbe-
sondere die bereits erwdhnten zeitlichen wie inhaltlichen Unstimmigkeiten bei
der Entwicklung des Unterstiitzungssystems ins Feld gefiihrt. Ein weiterer we-
sentlicher Kritikpunkt ist eine als unzureichend wahrgenommene Synchronisa-
tion der MKI mit weiteren Aufgaben (genannt wurden hier bspw. , Berufssprache
Deutsch” oder ,erweiterte Schulleitung®), die bayerischen Berufsschulen im Zeit-
raum von 2017 bis 2019 gestellt wurden. Im Ergebnis nahmen Akteure auf allen
Ebenen vereinzelt Uberlastungs- und Uberforderungserscheinungen wahr, die
einem vollstindigen Ausschopfen des Potentials der MKI moglicherweise entge-
genstand.
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13.2. Forschungsleitende Erkenntnisse

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 13 dargestellten und in Abbildung 57 zu-
sammengefassten Ergebnisse der Studie ergeben sich Fragen, deren Beantwor-
tung sowohl aus innovations- als aus organisationstheoretischer Perspektive in-
teressant sein konnte.

Aus innovationstheoretischer Sicht wire vor allem der Aspekt des Widerstands
gegen Innovationen auf Basis von Wissens- und Willensbarrieren im bayerischen
Berufsschulsystem zu erforschen. Wie sich gezeigt hat, kann davon ausgegangen
werden, dass die folgenden Aspekte sich auf den Erfolg von Innovationen aus-
wirken kénnen:

e Evaluation
o Akzeptanz
o Wertschitzung

Beziiglich des ersten Aspektes wire deshalb die Frage zu kldren, ob und wie die
Evaluation von Innovationsbemiihungen an einzelnen Schulen im bayerischen
Berufsschulsystem dazu beitragen konnte, Anstrengungen wertschitzend aufzu-
nehmen und positiv zu verstirken, um in der Folge Willensbarrieren abbauen zu
konnen.

Mit Blick auf die Akzeptanz von Innovationen im Bildungssystem konnte sich
ein Blick auf die Voraussetzungen als zielfiithrend erweisen, welche gegeben sein
miissten, um eine Innovation so zu gestalten, dass sie auf allen Ebenen breite
Akzeptanz findet. Neben der Makro- und der Mesoebene miisste hierbei auch
eine Perspektive auf die Mikroebene gerichtet sein, denn sie stellt die quantitativ
bedeutsamste Schnittstelle zu den primiren Adressanten von Neuerungen - den
Schiilern - dar. Folglich wire es durchaus bedeutsam, zu ermitteln, wie auf diese
Weise mit Willensbarrieren als Folge mangelnder Akzeptanz eines Innovations-
vorhabens umgegangen werden konnte.

Schlieflich spiegelt sich in den Ergebnissen der Studie auch die Bedeutung von
Wertschitzung als wesentlichem Motivationsfaktor wider. Es wire deshalb zu un-
tersuchen, ob und wie die wertschitzende Anerkennung von Innovationsbemi-
hungen und -erfolgen dazu beitragen konnte, Willensbarrieren abzubauen oder
gar von vorneherein zu verhindern.

Aus organisationstheoretischer Sicht scheinen insbesondere die Auswirkungen
von Beteiligungsprozessen in Mehrebenensystemen interessant. IThnen kann vor
dem Hintergrund der vorliegenden Forschungsergebnisse eine betridchtliche Be-
deutung fiir den Innovationserfolg zugesprochen werden. Der Fokus wire hier
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vor allem darauf zu richten, welche Rekontextualisierungs- und Entkopplungsef-
tekte aus der Anwendung der einzelnen Interaktionsformen der Entscheidungs-
findung in Bildungsinstitutionen entstehen und wie sie sich konkret auswirken.
Eine weitere interessante Frage wire in diesem Zusammenhang, wie ein Beteili-
gungsprozess gestaltet sein miisste, damit er die erfolgreiche Umsetzung von In-
novationsvorhaben im Bildungssystem begiinstigen kann.

13.3. Handlungsleitende Erkenntnisse

Die MKI wurde in der vorliegenden Studie als Kondensationspunkt fiir Faktoren
ausgewihlt, welche fiir den Erfolg von Innovationsprozessen im bayerischen Be-
rufsschulsystem als besonders wesentlich eingeschitzt wurden. Diese Faktoren
ergaben sich auf Basis einer kontextuellen und theoretischen Rekonstruktion; sie
wurden in Ausgangshypothesen aufgenommen und dienten als Grundlage der
empirischen Rekonstruktion. In deren Verlauf kristallisierten sich Aspekte her-
aus, welche aus Sicht der befragten Akteure eine besondere Relevanz fiir die Um-
setzung der MKI hatten. Diese Aspekte sind aus Sicht des Autors geeignet, inte-
ressante handlungsleitende Impulse fiir zukiinftige Innovationsprojekte im bay-
erischen Berufsschulsystem zu geben.

Zu nennen wire hier bspw. die Tatsache, dass die MKI auf alle Schularten ge-
richtet war. In der Folge konnte sie die spezifischen Besonderheiten der bayeri-
schen Berufsschulen (siehe Kapitel 9.3.5.) nur eingeschrinkt widerspiegeln. Hie-
raus ergaben sich Unsicherheiten beziiglich der Anforderungen der MKI, ihrer
Notwendigkeit sowie der Eignung des Unterstiitzungssystems (vgl. Kapitel 12.6.).
Das ist insofern nachvollziehbar, als die Bedarfe einer Grundschule sich in viel-
facher Hinsicht grundsitzlich von denen einer Berufsschule unterscheiden. Mit
Blick auf zukiinftige Innovationsvorhaben koénnte eine entsprechende Differen-
zierung durchaus positive Effekte auf die Bereitschaft hervorbringen, deren Ziel-
richtung und die Modalititen ihrer Umsetzung anzunehmen und aktiv in die
Kollegien der bayerischen Berufsschulen zu transportieren.

Als ein weiterer neuralgischer Aspekt hat sich die Wahrnehmung von Akteuren
erwiesen, nicht ausreichend in die Konzeptualisierung der MKI eingebunden
worden zu sein. Es steht aufler Frage, dass die Einbindung aller wichtigen Ak-
teure in einem so komplexen Mehrebenensystem wie dem bayerischen Berufs-
schulsystem keine leichte Aufgabe ist — gleichzeitig scheint sie aber ein wesentli-
cher Faktor fiir die Beurteilung einer Innovation durch die beteiligten Akteure zu
sein (vgl. Kapitel 12.3.). In Kombination mit den Einschrinkungen, die in Zu-
sammenhang mit der Information wesentlicher Inhalte sowie der Kommunika-
tion zwischen den Hierarchieebenen identifiziert werden konnten, wire dariiber
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nachzudenken, ob die verstirkte Anwendung digitaler Medien die Durchfiihrung
zukiinftiger Innovationsvorhaben positiv beeinflussen kénnte. Die Nutzung so-
zialer Medien, der Einsatz von Videobotschaften oder die Organisation von Vi-
deo-Konferenzen konnten eine effizientere Kommunikation und in der Folge die
Beteiligung von mehr Akteuren bereits im Konzeptualisierungsprozess bewir-
ken; sie konnten eine synchrone Verteilung wesentlicher Informationen unter-
stiitzen, Wissensbarrieren abbauen und einen Beitrag zur Akzeptanz von Maf3-
nahmen und Entscheidungen leisten.

Untrennbar mit dem letztgenannten Aspekt verbunden ist die Organisation einer
innovationsgerechten Ressourcensteuerung. Bereits in Kapitel 10.1.1. wurde auf
die Intensititsdimension und ihre Bedeutung fiir die Ressourcenlenkung hinge-
wiesen. Zwar ist anzunehmen, dass es auch zukiinftig problematisch sein wird,
die Intensitit einer Innovation einzuschitzen oder gar zu messen; wie aber be-
reits in Kapitel 10.1.4. dargelegt wurde, ist es dennoch von grofler Bedeutung,
den Verlauf einer Innovation zu verfolgen und eine zeitnahe Feinjustierung dort
vorzunehmen, wo sich Reibungspunkte abzeichnen. Auch hier kénnte der Ein-
satz adiquater Informations- und Kommunikationsmedien zu positiven Effekten
fithren. Zumal es durchaus motivierend fiir Akteure im bayerischen Bildungs-
system sein konnte, auf allen Ebenen Medien im Einsatz zu sehen, deren Etab-
lierung und Nutzung Gegenstand der MKI und vieler weiterer Bemithungen wa-
ren, die digitale Transformation in das bayerische Berufsschulsystem zu tragen.

Ein weiterer wesentlicher Hinweis ergibt sich aus den Erkenntnissen zur Wahr-
nehmung der zeitlichen und inhaltlichen Taktung der MKI (siehe Abbildung 42).
Die Aufgaben von Schulleitungen sind umfassend und mannigfaltig - und sie
umfassen neben der Umsetzung von Innovationsprojekten vor allem die Organi-
sation und Aufrechterhaltung eines geregelten Unterrichtsbetriebs. Damit wird
die sorgfiltige zeitliche wie inhaltliche Abstimmung von Anforderungen und An-
geboten zu einem neuralgischen Aspekt fiir eine effiziente, zielgerichtete und
erfolgreiche Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen.

Abschliefend soll die Bedeutung von Feedback und Evaluation in den Fokus ge-
riickt werden. Die Erfahrungen mit dem Qualititsinstrument der externen Eva-
luation zeigen, dass es einen durchaus zwiespiltigen Widerhall in den Schullei-
tungen und Kollegien der bayerischen Berufsschulen findet. Dabei darf jedoch
nicht aufler Acht gelassen werden, dass es ein wesentlicher Aspekt dieses Ver-
fahrens ist, Schulen nicht nur ihre Defizite, sondern auch ihre Erfolge hinsicht-
lich aller Aspekte von Schulentwicklung zuriickzuspiegeln. Gleichzeitig konnten
regelmifiige Feedbackschleifen auch die Chance eréffnen, frithzeitig auf begriin-
dete Ursachen des Widerstands zu stofden und diese einer intensiveren Bearbei-
tung zu unterziehen (siehe Kapitel 10.1.3.). Evaluation und Feedback kénnten
damit zu wertvollen Instrumenten zum Abbau von Willensbarrieren avancieren
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— zeigen sie doch das grundsitzliche Potential, motivierende Wirkung zu entfal-
ten. Vor diesem Hintergrund und mit den Erkenntnissen aus der vorliegenden
Untersuchung (vgl. Kapitel 12.3.) scheint es erwigenswert, bei zukiinftigen In-
novationsvorhaben frithzeitig iber Moglichkeiten des Feedbacks und der Evalu-
ation nachzudenken und sie gegebenenfalls mit Medien ins Werk zu setzen, die
auch dem Anspruch eines zeitgemiflen Informationsmanagements gerecht wer-
den kénnen.

13.4. kritische Reflexion des Forschungsprozesses

Die Organisation eines so umfassenden Projektes wie der vorliegenden Studie -
zumal sie als berufsbegleitendes Promotionsprojekt angelegt war - bringt
zwangsldufig zahlreiche Herausforderungen mit sich. Abgesehen von grundle-
genden Fragen der Datenorganisation, des Zugriffs auf Fachliteratur und online-
Ressourcen (insbesondere zu CORONA-Zeiten), des Zeitmanagements oder der
Organisation von Terminen mit den Untersuchungsteilnehmern, erwies sich vor
allem die Durchfithrung der Interviews als Herausforderung. Vor allem die von
Witzel empfohlene Zuspitzung auf die Forschungsfragen (siehe Kapitel 8.2.1.1.)
war in einzelnen Gesprichssituationen nur schwer umzusetzen. In Einzelfillen
sah der Gesprichspartner das Interview als Gelegenheit an, seine Einschitzun-
gen zur den vielfiltigen Aspekten der digitalen Transformation aus theoretischer
und praktischer Sicht umfassend darzustellen; in diesen Fallen war grofles kom-
munikatives Geschick gefragt, um den Verlauf auf die im Hintergrund liegenden
Forschungsfragen zu lenken oder zuriick zu lenken; gleichzeitig ergab sich aus
einer groflen Gesprichsbereitschaft des jeweiligen Interviewpartners die Mog-
lichkeit, Impulse zu férdern, die bei einer engeren Gesprichsfithrung nicht zu-
tage getreten wiren. Es kann festgestellt werden, dass sowohl eine profunde Aus-
bildung zum problemzentrierten Interview als auch Erfahrungen in der Ge-
sprachsfiihrung von groflem Wert fiir die Umsetzung der Kriterien ist, die von
Witzel genannt werden.

Eine weitere Herausforderung bestand darin, eine konsistente Nomenklatur iiber
den gesamten Forschungsprozess hinweg beizubehalten, denn iiber den Zeit-
raum der Studie hinweg wirkte sich die fortschreitende Digitalisierung auch auf
den alltiglichen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch aus. Ein Beispiel hier-
fiir ist das Begriffspaar ,digitale Transformation“ und , digitale Revolution*. Wah-
rend beide Begriffe zu Beginn der Untersuchung noch weitgehend gleichbedeu-
tend Verwendung fanden und so auch in der vorliegenden Arbeit zum Einsatz
kamen (siehe Fufinote 4), scheint der Begriff der ,digitalen Transformation“ sich
zunehmend als Sammelbegrift fiir die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
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Veridnderungen durchzusetzen, welche sich mit fortschreitender Digitalisierung
Bahn brechen; von ,digitaler Revolution“ hingegen ist in diesem Zusammen-
hang immer seltener die Rede. Im Resultat kommt es im Verlauf der Arbeit ver-
einzelt zu einer inkonsistenten Begriffsverwendung. Diese zu beheben, hitte sich
jedoch bspw. auf die Authentizitit der Interviewtranskripte und damit auf die
Reliabilitit der Untersuchungsergebnisse ausgewirkt. Aus diesem Grund wur-
den die zu Studienbeginn eingefiithrten Begrifflichkeiten beibehalten; auch wenn
sie bei einer erneuten Untersuchung iiberdacht werden miissten.

Als besonders niitzlich erwies sich im Verlauf des Forschungsprojektes die Nut-
zung von Online-Ressourcen. Die ortsunabhingige Verfiigbarkeit digitaler Mate-
rialien, insbesondere, wenn sie die Dokumentation und weitere Entwicklung des
Forschungsprozesses betrafen, war angesichts der Flexibilitit, die ein berufsbe-
gleitendes Promotionsprojekt erfordert von groflem Wert. Diese Einschitzung
trifft auch auf den Zugriff auf wissenschaftliche Online-Ressourcen zu, der an-
gesichts der Einschrinkungen, die sich aus der Corona-Pandemie ergaben (ge-
dacht ist hier bspw. an die SchlieRung von Bibliotheken), von grofer Bedeutung
fiir die Zeitplanung und den Verlauf des Forschungsprojektes war.
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14. Interviewleitfiden

14.1. Mesoebene: Schulleitungen

1 | Einleitung - Der Interviewer stellt sich und das Thema des Interviews kurz
vor

- Hinweis an die Interviewten, dass das Gesprich aufgezeichnet
wird

- Mit den Aufzeichnungen wird vertraulich umgegangen

- Hinweis auf die Freiwilligkeit des Gesprichs

- Danksagung fiir die Teilnahme

2 | Hinfithrung - Wie schitzen Sie allgemein die Auswirkungen der Digitalisie-
rung auf die berufliche Bildung ein?
3 | Themenkreis A Voraussetzungen und Bedingungen des verbindlichen Medienkon-
zeptes
Mini-Case:

Stellen Sie sich vor, Sie werden geben, einen Beitrag fiir die Kindernachrichten ,LOGO“
vorzubereiten. Das Thema ist die digitale Transformation und ihre Auswirkungen auf den
Unterricht. Wie wiirden Sie Thre Position und ihre Aufgabe in Zusammenhang mit diesem
Thema beschreiben?

Leitfragen:

- Wie schitzen Sie den Stand der Digitalisierung an bayerischen Berufsschulen vor Ein-

filhrung des Medienkonzeptes ein?
o aus technischer Sicht
o aus methodisch-didaktischer Sicht

- Wie gliedert sich das verbindliche Medienkonzept aus Threr Sicht in das Mafdnahmen-
paket des Masterplans BAYERN DIGITAL II ein?

- Beschreiben Sie bitte die Ziele, die mit einem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bay-
erischen Schulen nach Threr Einschitzung erreicht werden sollen.

- Wie wiirden Sie das Vorgehen des KM fiir die Entwicklung von Medienkonzepten be-
schreiben?

- Was, denken Sie, sind die Griinde dafiir, dass diese Vorgehensweise (bez. zeitlicher
Rahmen, Verantwortlichkeiten, Unterstiitzungssystem, Erfolgskontrolle) entwickelt
wurde?

- Abschlussfrage zum Themenkomplex: Welches wire das beste und welches das schlech-
teste Ergebnis der MaRnahme ,verbindliches Medienkonzept*?

Ad-hoc-Fragen:

- Wie schitzen Sie den gegenwirtigen Entwicklungsstand in Sachen Medienkonzept im
Verhiltnis zu den anderen Schulen Ihres Regierungsbezirkes ein?

- Wie wurde der Fertigstellungstermin (Ende des Schuljahres 2018/19) Thnen gegeniiber
begriindet?

- Werden die Schulen nach Ihrer Ansicht ausreichend informiert und unterstiitzt, um die
Einfithrung eines verbindlichen Medienkonzeptes erfolgreich meistern zu kénnen?
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4 | Themenkreis B Umsetzung des Medienkonzepts an den Berufsschulen

Leitfragen:

Beschreiben Sie bitte kurz den Ablauf des Innovationsprozesses zur Einfithrung des
verbindlichen Medienkonzeptes aus Sicht Ihrer Schule.
o Wie funktioniert das Unterstiitzungssystem, auf das die Schulen bei der Einfiih-
rung des verbindlichen Medienkonzeptes zuriickgreifen kénnen?
o Welche Rolle spielt das KM bei der Einfithrung des verbindlichen Medienkon-
zeptes?
- Wie wurde das Verfahren festgelegt und welche Abstimmungsprozesse fanden mit den
Beteiligten auf der Makro- und Mesoebene (Regierungen, SL) statt?
- Wie wird Thre Schule bei Ihren Aufgaben in Zusammenhang mit dem verbindlichen
Medienkonzept unterstiitzt?
o Wo sehen Sie den grofdten Beratungsbedarf?
o Welche Problemfelder sehen Sie bei der Einfithrung des verbindlichen Medien-
konzepts?
o Welche Steuerungsmafinahmen sind von Seiten der Regierung und des KM Ih-
res Wissens vorgesehen, um eine Zielerreichung zu gewihrleisten?
- Wie wurde / wird der Erfolg der Maflnahme gemessen?
- In welchem Mafle wurden die zuvor formulierten Ziele erreicht:
o Quantitativ: Verfiigt Thre Schule iiber ein Medienkonzept?
o Qualitativ: Entspricht dieses Medienkonzept den Anforderungen fiir die
Beantragung von Fordermitteln?
Welchen Beitrag leisten diese Medienkonzepte
zur zielgerichteten und nachhaltigen , Digitalisierung“ des
Unterrichts an Threr Schule?

Ad-hoc-Fragen:

- Innerhalb des vergangenen Schuljahres hat sich viel verandert (z.B. ,Wanka-Milliar-
den®, technische Verinderungen, Erkenntnisse zur Methodik / Didaktik digitaler Bil-
dung usw.). Wie beurteilen Sie die Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzepts vor
dem Hintergrund dieser Verinderungen?

- Welche Ziele versucht Thre Schule im Rahmen der Medienkonzeptentwicklung zu errei-
chen?

- Hat sich das Krifteverhiltnis zwischen Kritikern und Befiirwortern digitaler Unter-
richtsmedien an Ihrer Schule innerhalb des vergangenen Schuljahres in Threr Wahrneh-
mung verdndert und wenn ja, wie?

- Wie wiirden Sie generell die Haltung der Kollegien an Berufsschulen der digitalen
Transformation beschreiben?




343

Themenkreis C Konsequenzen aus der Einfiithrung des verbindlichen Medienkon-
zepts

Leitfragen:

Auf welche Weise werden nach Threm Kenntnisstand die Ergebnisse der Medienkon-
zeptentwicklung an Threr Schule iiberpriift?
o Welche EvaluationsmafRnahmen sind zur Uberpriifung des Implementierungs-
erfolges vorgesehen?
o Welche Reaktionen zum verbindlichen Medienkonzept und zur geplanten Fort-
bildungsoffensive erhalten Sie von den Schulleitungen?
In welchem Mafe werden aus Ihrer Sicht die Anstrengungen Ihrer Schule, die betriebli-
che Realitit in ihrem Medienkonzept abzubilden, von den Ausbildungsbetrieben und
der Wirtschaft (z.B. IHK, HK usw.) gewiirdigt?
Wie beurteilen Sie die Nachhaltigkeit des verbindlichen Medienkonzepts fiir Berufs-
schule, Ausbildung und Wirtschaft?
Die Ergebnisse der Medienentwicklungsplanung sollten bis spitestens zum Ende des
Schuljahres 2018/19 in jeder Schule in einem Medienkonzept dokumentiert sein. In
welchem Mafe ist das nach Threr Einschitzung der Fall?
Wie zufrieden sind Sie mit der Vorgehensweise des Kultusministeriums?
Wiirden Sie die Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts als gelungene Mafs-
nahme bezeichnen, der Digitalen Transformation an Berufsschulen zu begegnen und
wie begriinden Sie diese Einschitzung?

Ad-hoc-Fragen:

Welcher Umgang ist mit den Folgen der erfolgreichen Umsetzung des Medienkonzepts an
Threr Schule geplant? (bspw. gebdudeweite Ersatzbeschaffung, Anschaffung verbesserter Vi-
ren- und Spionageschutzsoftware, erhchter Speicherbedarf oder hochperformante Siche-
rungssysteme, Fortbildungsbedarf, Nutzung datenschutzrechtlich bedenklicher Software)

6

Themenkreis E - Stellen Sie sich vor: Eine gute Fee betritt den Raum und ge-
wihrt Thnen einen Wunsch. Einzige Bedingung: Der Wunsch
Wiinsche soll sich auf die Umsetzung von Innovationen des bayerischen
Kultusministeriums an Threr Schule beziehen. Was wiirden
Sie sich wiinschen?

Abschluss - Danksagung

- Erneuter Hinweis auf Vertraulichkeit des Gesprichs und des
Datenmaterials

- Verabschiedung
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14.2. Makroebene: Regierungen — Beratung digitale Bildung

Einleitung - Der Interviewer stellt sich und das Thema des Interviews kurz
vor

- Hinweis an die Interviewten, dass das Gesprich aufgezeichnet
wird

- Mit den Aufzeichnungen wird vertraulich umgegangen

- Hinweis auf die Freiwilligkeit des Gesprichs

- Danksagung fiir die Teilnahme

Hinfiithrung - Wie schitzen Sie allgemein die Auswirkungen der Digitalisie-
rung auf die berufliche Bildung ein?

Themenkreis A Voraussetzungen und Bedingungen des verbindlichen Medien-
konzeptes

Mini-Case:

Stellen Sie sich vor, Sie werden geben, einen Beitrag fiir die Kindernachrichten ,LOGO“
vorzubereiten. Das Thema ist die digitale Transformation und ihre Auswirkungen auf den
Unterricht. Wie wiirden Sie Thre Position und ihre Aufgabe in Zusammenhang mit diesem
Thema beschreiben?

Leitfragen:

Wie schitzen Sie den Stand der Digitalisierung an bayerischen Berufsschulen vor Ein-
filhrung des Medienkonzeptes ein?

o aus technischer Sicht

o aus methodisch-didaktischer Sicht
Wie gliedert sich das verbindliche Medienkonzept aus Ihrer Sicht in das Mafinahmen-
paket des Masterplans BAYERN DIGITAL II ein?
Beschreiben Sie bitte die Ziele, die mit einem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bay-
erischen Schulen nach Ihrer Einschitzung erreicht werden sollen.
Wie wiirden Sie das Vorgehen des KM fiir die Entwicklung von Medienkonzepten be-
schreiben?
Was, denken Sie, sind die Griinde dafiir, dass diese Vorgehensweise (bez. zeitlicher
Rahmen, Verantwortlichkeiten, Unterstiitzungssystem, Erfolgskontrolle) entwickelt
wurde?
Abschlussfrage zum Themenkomplex: Welches wire das beste und welches das schlech-
teste Ergebnis der Mafnahme ,verbindliches Medienkonzept“?

Ad-hoc-Fragen:

Wie wurde der Fertigstellungstermin (Ende des Schuljahres 2018/19) Thnen gegentiber
begriindet?

Welche Stellen (Akteure) waren an der Planung des Prozesses zur Begleitung des Medi-
enkonzepts in Threr Behorde beteiligt?
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4 | Themenkreis B Umsetzung des Medienkonzepts an den Berufsschulen

Leitfragen:

- Beschreiben Sie bitte kurz den Ablauf des Innovationsprozesses zur Einfithrung des
verbindlichen Medienkonzeptes aus Sicht Threr Behorde.
o Wie funktioniert das Unterstiitzungssystem, auf das die Schulen bei der Einfiih-
rung des verbindlichen Medienkonzeptes zuriickgreifen konnen?
o Welche Rolle spielt das KM bei der Einfithrung des verbindlichen Medienkon-
zeptes?
- Wie wurde das Verfahren festgelegt und welche Abstimmungsprozesse fanden mit den
Beteiligten auf der Makro- und Mesoebene (Regierungen, SL) statt?
- Wie unterstiitzen Sie die Schulen bei Ihren Aufgaben in Zusammenhang mit dem ver-
bindlichen Medienkonzept?
o Was sind die hiufigsten Beratungsfelder / Fragen?
o Welche Problemfelder sehen Sie bei der Einfithrung des verbindlichen Medien-
konzepts?
o Welche Steuerungsmafinahmen sind von IThrer Seite vorgesehen, um eine Ziel-
erreichung zu gewihrleisten?
- Wie wurde / wird der Erfolg der Maflnahme gemessen?
- In welchem Mafle wurden die zuvor formulierten Ziele erreicht:
o Quantitativ: Verfiigen alle Schulen iiber ein Medienkonzept?
o Qualitativ: Entsprechen diese Medienkonzepte den Anforderungen fiir
die Beantragung von Fordermitteln?
Welchen Beitrag leisten diese Medienkonzepte
zur zielgerichteten und nachhaltigen , Digitalisierung“ des
Unterrichts?

Ad-hoc-Fragen:

- Innerhalb des vergangenen Schuljahres hat sich viel verandert (z.B. ,Wanka-Milliar-
den®, technische Verinderungen, Erkenntnisse zur Methodik / Didaktik digitaler Bil-
dung usw.). Wie beurteilen Sie die Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts vor
dem Hintergrund dieser Verinderungen?

- Hat sich das Krifteverhiltnis zwischen Kritikern und Befiirwortern digitaler Unter-
richtsmedien an den Berufsschulen innerhalb des vergangenen Schuljahres in Threr
Wahrnehmung verdndert und wenn ja, wie?

- Wie wiirden Sie generell die Haltung der Kollegien an Berufsschulen der digitalen
Transformation beschreiben?
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5 | Themenkreis C Konsequenzen aus der Einfithrung des verbindlichen Medienkon-
zepts

Leitfragen:

- Wie erhalten Sie Feedback iiber die Fortschritte bei der Umsetzung des verbindlichen
Medienkonzeptes an den Berufsschulen?

o Welche Evaluationsmaftnahmen sind zur Uberpriifung des Implementierungs-
erfolges vorgesehen?

o Welche Reaktionen zum verbindlichen Medienkonzept und zur geplanten Fort-
bildungsoffensive erhalten Sie von den Schulleitungen?

- In welchem Mafle werden aus Threr Sicht die Anstrengungen der Beruflichen Schulen,
die betriebliche Realitit in ihren Medienkonzepten abzubilden, von den Ausbildungsbe-
trieben und der Wirtschaft gewiirdigt?

- Wie beurteilen Sie die Nachhaltigkeit des verbindlichen Medienkonzepts fiir Berufs-
schule, Ausbildung und Wirtschaft?

- Die Ergebnisse der Medienentwicklungsplanung sollten bis spitestens zum Ende des
Schuljahres 2018/19 in jeder Schule in einem Medienkonzept dokumentiert sein. In
welchem Mafe ist das aus Threr Sicht in Threm Regierungsbezirk der Fall?

- Wie schitzen Sie die Zufriedenheit der Schulleitungen mit der Vorgehensweise des Kul-
tusministeriums ein?

- Wiirden Sie die Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzepts als gelungene Maf-
nahme bezeichnen, der Digitalen Transformation an Berufsschulen zu begegnen und
wie begriinden Sie diese Einschitzung?

Ad-hoc-Fragen:

Welcher Umgang ist mit den Folgen der erfolgreichen Umsetzung des Medienkonzepts an
Berufsschulen geplant? (bspw. gebiudeweite Ersatzbeschaffung, Anschaffung verbesserter
Viren- und Spionageschutzsoftware, erhohter Speicherbedarf oder hochperformante Siche-
rungssysteme, Fortbildungsbedarf, Nutzung datenschutzrechtlich bedenklicher Software)

6 | Themenkreis E - Stellen Sie sich vor: Eine gute Fee betritt den Raum und ge-
wihrt Thnen einen Wunsch. Einzige Bedingung: Der Wunsch
Wiinsche soll sich auf die Umsetzung von Innovationen im Berufsschul-
system Bayerns beziehen. Was wiirden Sie sich wiinschen?

7 | Abschluss - Danksagung

- Erneuter Hinweis auf Vertraulichkeit des Gesprichs und des
Datenmaterials

- Verabschiedung
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14.3. Makroebene mit Partnern: KM / ISB / ALP

1 | Einleitung - Der Interviewer stellt sich und das Thema des Interviews kurz
vor

- Hinweis an die Interviewten, dass das Gesprich aufgezeichnet
wird

- Mit den Aufzeichnungen wird vertraulich umgegangen

- Hinweis auf die Freiwilligkeit des Gesprichs

- Danksagung fiir die Teilnahme

2 | Hinfithrung - Wie schitzen Sie allgemein die Auswirkungen der Digitalisie-
rung auf die berufliche Bildung ein?
3 | Themenkreis A Voraussetzungen und Bedingungen des verbindlichen Medien-
konzeptes
Mini-Case:

Stellen Sie sich vor, Sie werden geben, einen Beitrag fiir die Kindernachrichten ,LOGO“
vorzubereiten. Das Thema ist die digitale Transformation und ihre Auswirkungen auf den
Unterricht. Wie wiirden Sie Thre Position und ihre Aufgabe in Zusammenhang mit diesem
Thema beschreiben?

Leitfragen:

- Wie schitzen Sie den Stand der Digitalisierung an bayerischen Berufsschulen vor Ein-
fihrung des Medienkonzeptes ein?
o aus technischer Sicht
o aus methodisch-didaktischer Sicht
- Wie gliedert sich das verbindliche Medienkonzept aus Threr Sicht in das Mafdnahmen-
paket des Masterplans BAYERN DIGITAL II ein?
- Beschreiben Sie bitte die Ziele, die mit einem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bay-
erischen Schulen erreicht werden sollen.
- Wie wiirden Sie das Vorgehen des KM fiir die Entwicklung von Medienkonzepten be-
schreiben?
- Warum wurde diese Vorgehensweise (bez. zeitlicher Rahmen, Verantwortlichkeiten,
Unterstiitzungssystem, Erfolgskontrolle) entwickelt?
- Abschlussfrage zum Themenkomplex: Welches wire das beste und welches das schlech-
teste Ergebnis der MaRnahme ,verbindliches Medienkonzept“?

Ad-hoc-Fragen:

- Vor welchem Hintergrund wurde Ende des Schuljahres 2018/19 als Fertigstellungster-
min des Medienkonzepts festgelegt?

- Welche Stellen (Akteure) waren an der Planung des Prozesses zur Einfiihrung des Me-
dienkonzepts beteiligt?
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4 | Themenkreis B Umsetzung des Medienkonzepts an den Berufsschulen

Leitfragen:

Beschreiben Sie bitte kurz den Ablauf des Innovationsprozesses zur Einfithrung des ver-
bindlichen Medienkonzeptes aus Sicht des Kultusministeriums.
o Wie funktioniert das Unterstiitzungssystem, auf das die Schulen bei der Einfiih-
rung des verbindlichen Medienkonzeptes zuriickgreifen kénnen?
o Welche Rolle spielt das KM bei der Einfiihrung des verbindlichen Medienkon-
zeptes?
Wie wurde das Verfahren festgelegt und mit den Beteiligten auf der Makro- und Me-
soebene (Regierungen, SL) kommuniziert?
Wie unterstiitzen Sie die Regierungen bei IThren Aufgaben in Zusammenhang mit dem
verbindlichen Medienkonzept?
o Was sind die hdufigsten Beratungsfelder / Fragen?
o Welche Problemfelder sehen Sie bei der Einfiihrung des verbindlichen Medien-
konzepts?
o Welche Steuerungsmafinahmen sind von Threr Seite vorgesehen, um eine Ziel-
erreichung zu gewihrleisten?
Wie wurde / wird der Erfolg der Mafinahme gemessen?
In welchem Mafle wurden die zuvor formulierten Ziele erreicht:
o Quantitativ: Verfiigen alle Schulen {iber ein Medienkonzept?
o Qualitativ: Entsprechen diese Medienkonzepte den Anforderungen fiir
Beantragung von Fordermitteln?
Welchen Beitrag leisten diese Medienkonzepte
zur zielgerichteten und nachhaltigen , Digitalisierung“ des
Unterrichts?

Ad-hoc-Fragen:

Innerhalb des vergangenen Schuljahres hat sich viel veridndert (z.B. ,Wanka-Milliar-
den”, technische Veridnderungen, Erkenntnisse zur Methodik / Didaktik digitaler Bil-
dung usw.). Wie beurteilen Sie die Einfithrung des verbindlichen Medienkonzepts vor
dem Hintergrund dieser Verdnderungen?

Hat sich das Krifteverhaltnis zwischen Kritikern und Befiirwortern digitaler Unter-
richtsmedien an den Berufsschulen innerhalb des vergangenen Schuljahres in Threr
Wahrnehmung verdndert und wenn ja, wie?
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5 | Themenkreis C Konsequenzen aus der Einfithrung des verbindlichen Medienkon-
zepts

Leitfragen:

- Wie erhalten Sie Feedback tiber die Fortschritte bei der Umsetzung des verbindlichen
Medienkonzeptes an den Berufsschulen?
o Welche EvaluationsmafRnahmen sind zur Uberpriifung des Implementierungs-
erfolges vorgesehen?
o Welche Reaktionen zum verbindlichen Medienkonzept und zur geplanten Fort-
bildungsoffensive erhalten Sie von den Koordinatoren digitale Bildung der ein-
zelnen Regierungsbezirke?

- In welchem Mafle werden aus Threr Sicht die Anstrengungen der Beruflichen Schulen,
die betriebliche Realitit in ihren Medienkonzepten abzubilden, von den Ausbildungsbe-
trieben und der Wirtschaft gewiirdigt?

- Wie beurteilen Sie die Nachhaltigkeit des verbindlichen Medienkonzepts fiir Berufs-
schule, Ausbildung und Wirtschaft?

- Die Ergebnisse der Medienentwicklungsplanung sollten bis spitestens zum Ende des
Schuljahres 2018/19 in jeder Schule in einem Medienkonzept dokumentiert sein. In
welchem Mafe ist das aus Threr Sicht in Bayern der Fall?

- Wie schitzen Sie die Zufriedenheit der Schulleitungen mit der Vorgehensweise des Kul-
tusministeriums ein?

- Wiirden Sie die Einfiihrung des verbindlichen Medienkonzepts als gelungene Maf-
nahme bezeichnen, der Digitalen Transformation an Berufsschulen zu begegnen und
wie begriinden Sie diese Einschitzung?

Ad-hoc-Fragen:

Welcher Umgang ist mit den Folgen der erfolgreichen Umsetzung des Medienkonzepts an
Berufsschulen geplant? (bspw. gebidudeweite Ersatzbeschaffung, Anschaffung verbesserter
Viren- und Spionageschutzsoftware, erhohter Speicherbedarf oder hochperformante Siche-
rungssysteme, Fortbildungsbedarf, Nutzung datenschutzrechtlich bedenklicher Software)

7 | Themenkreis E - Stellen Sie sich vor: Eine gute Fee betritt den Raum und ge-
wahrt Thnen einen Wunsch. Einzige Bedingung: Der Wunsch
Wiinsche soll sich auf die Umsetzung von Innovationen im Berufsschul-
system Bayerns beziehen. Was wiirden Sie sich wiinschen?

- Danksagung

- Erneuter Hinweis auf Vertraulichkeit des Gesprichs und des
Datenmaterials

- Verabschiedung
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15. Codebuch

Liste der Codes
Codesystem

1 Verinderungen im Fahr-
wasser der digitalen Revolu-
tion

1.1 ...durchziehen alle Le-
bensbereiche

1.2 ...haben spezifische
Konsequenzen fiir die
Schule

1.3 ...bediirfen besonderer
Anstrengungen durch
Lehrkrifte

1.4 ...machen Berufsbil-
dung ohne Digitalisie-
rung undenkbar

1.5 ...bewirken eine Ver-
inderung von Berufsbil-
dern

1.6 ...wirken sich auf un-
tersch. Berufsfelder unter-
sch. aus

Beschreibung / Ankerbeispiel

Eine Codiereinheit fillt dann unter diese Kategorie, wenn
auf die Auswirkungen der digitalen Revolution / Digitali-
sierung — unabhingig vom jeweiligen Bereich — Bezug ge-
nommen wird.

Ankerbeispiel: ,Also das heifdt es wird alle Bereiche, alle Be-
rufe, sowohl in der Schule als auch im Betrieb so massiv
betreffen und teilweise sind uns sogar innovative Unter-
nehmen schon ein gutes Stiick vorausgegangen.“ (1_Mak-
roebene 1, Pos. 8)

Ankerbeispiel: ,Mhm. Ja, sie bewirkt nattirlich vieles auf
den verschiedensten Ebenen. Also gerade wenn man sich
einmal die Gliederung vom Medienkonzept sich da dran
hilt. Man braucht eine Qualifikation der Lehrkrifte, die ist
ja auch nicht per se da, sondern fiir die muss man erst
einmal sorgen. Es geht um die Inhalte und auch die Art
der Vermittlung. Muss ich neue Inhalte in der heutigen
Zeit vermitteln durch die digitale Transformation, also
werden neue Themen wichtig? Muss ich die Themen auf
eine andere Art vermitteln? Sind die Schiiler vielleicht an-
ders schon in ihrer Arbeitsweise, gepragt durch perma-
nente Verfiigbarkeit der Gerite.“ (8_Partner Makroebene
2, Pos. 9)

Ankerbeispiel: ,,Im technischen Bereich geht es fast nicht
mehr ohne. Und was sie jetzt aber noch auch, was sie ler-
nen miissen, dass sie natiirlich diese neuen Mittel einset-
zen. Weil es wird eine Verschiebung der Inhalte geben.“
(3_Makroebene 3, Pos. 15)

Ankerbeispiel: ,Das ist eine Innovation, die nicht mehr
geht.“ (1_Makroebene 1, Pos. 8)

Ankerbeispiel: ,,Also es werden sich Berufsbilder sicherlich
verindern, wie, da miisste man in eine Glaskugel schauen.
Aber es ist definitiv so, dass sich die Arbeit in den Unter-
nehmen auf jeden Fall verindert.“ (14_Mesoebene 4, Pos.
24)

Ankerbeispiel: ,,Also, das ist von Beruf zu Beruf unter-
schiedlich. Das veridndert natiirlich manche Berufe gewal-
tig und manche verschwinden vielleicht in ihrer Bedeu-
tung und die Entwicklung ist unterschiedlich schnell. Also
das heifdt, manche sind da schon ganz weit fortgeschritten



2 Beschreibung der Aufgabe
im Kontext der Digitalisie-
rung

2.1 Erkenntnisse / Erfah-
rungen z. Digitalisierung
nutzbar mache

2.2 Schule/n beim Einsatz
digitaler Medien zu unter-
stiitzen

2.3 Interesse an konstruk-
tiver Nutzung dig. Me-
dien wecken

3 methodisch-didaktischer
Stand der Lehrerkollegien
vor der MKI

3.1..gut

3.2 ...schlecht

351

und andere hinken da noch sehr hinterher. Das ist, sage
ich jetzt einmal, umso ndher der Beruf an der Industrie
dran ist, umso weiter ist natiirlich die Entwicklung in digi-
taler Hinsicht vorangeschritten.“ (16_Mesoebene 6, Pos.
10)

Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen,
wenn eine Auflerung iiber die Aufgabe(n) gemacht wird,
welche der Interviewte sich im Kontext der Digitalisierung
zuspricht.

Ankerbeispiel: ,,Also unsere Aufgabe ist es ja, die Erkennt-
nisse irgendwie aus der Wissenschaft oder beziehungs-
weise auch solche Trends zu erkennen und die Ergebnisse
entsprechend aufzubereiten und fiir die Schulen auch
fruchtbar zu machen, also, ich bin ja in der, in der Medi-
enbildung, ih, titig also das heifdt wir sind schulartiiber-
greifende titig und zu schauen, was hat das was bietet das
fir Chancen und was bietet das fiir Risiken und da ent-
sprechende Angebote, Konzepte zu, ih, zu entwickeln, die
eben diese Entwicklungen mit aufgreifen und, dh, das
ganze versuchen irgendwie in die Schuhe, also die Theorie
ein Stiick weit in die Praxis zu transferieren. (7_Partner
Makroebene 1, Pos. 19)

Ankerbeispiel 1: ,Wie versuchen die Schulen zu unterstiit-
zen, damit der Einsatz von, ja, digitale Medien ist schon
schwer, von digitalen Medien leichter gelingt.“ (1_Makro-
ebene 1, Pos. 12)

Ankerbeispiel: ,Mhm. Meine Position ist das: a) haben wir
fur das Ganze ein bisschen Begeisterung zu wecken in die
Richtung: was habe ich fiir Vorteile, was ist die Zukunft in
dem Bereich. Das zweite, und das ist fast das wichtigste,
ist Moglichkeiten zu schaffen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 29)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
auf die Fihigkeit und die Bereitschaft von Berufsschulleh-
rern Bezug genommen wird, digitale Medien im Unter-
richt so in das Lehr-Lern-Arrangement zu integrieren,
dass die Unterrichtsziele effizient und zeitgemifd vermit-
telt werden konnen.

Ankerbeispiel: ,,Also methodisch-didaktisch, denke ich, wa-
ren die Berufsschulen Vorreiter.“ (12_Mesoebene 2, Pos.
23)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Es gab keine Bereitschaft un-
ter den Lehrkriften sich auf die Methodik und die Didak-
tik digitaler Medien einzulassen.“
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3.3 ...sehr heterogen

3.4 von der Fachrichtung

|/ den Fachrichtungen ab-

hingig

4 technischer Stand der Digi-

talisierung an Berufsschu-
len vor MK

4.1... gut

4.2 ... schlecht

4.3 ...sehr heterogen

4.4 von der Fachrichtung

|/ den Fachrichtungen ab-

hingig

Ankerbeispiel: ,Sehr unterschiedlich. Es hingt sehr stark an
den einzelnen Lehrkriften, wie weit sind die schon in ih-
rer Kompetenz.“ (1_Makroebene 1, Pos. 18)

Ankerbeispiel: ,Deswegen kann ich nicht sagen, die Berufs-
schule, sondern ich kann hochstens sagen, es gibt an den
Berufsschulen Fachbereiche und diese Fachbereiche sind
natiirlich unterschiedlich weit gewesen vor eineinhalb o-
der vor zwei Jahren bei der Digitalisierung, bei dem gan-
zen Thema.“ (4_Makroebene 4, Pos. 25)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
auf die technische Ausstattung mit digitalen Medien
(WLAN, mobile Gerite, Whiteboards bzw. Panels, Doku-
mentenkameras inkl. Software) der Berufsschulen vor Be-
ginn der MKI Bezug genommen wird.

Ankerbeispiel: ,, Insgesamt als gut. Gut hinsichtlich der Aus-
stattung, da bereits vor Beginn des Medienkonzeptes na-
turlich auch in den integrierten Fachunterrichtsriumen
das Thema Digitalisierung schon immer ein Thema war,
weil das ja auch im gewerblich-technischen Bereich in der
beruflichen Welt ein Thema ist.“ (5_Makroebene 5, Pos.
23)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Die bayerischen Berufsschu-
len waren vor Beginn der MKI schlecht mit digitalen Me-
dien ausgestattet.”

Ankerbeispiel: ,Also, genau. bezogen auf die Berufsschulen
haben wir eine sehr starke Heterogenitit, was das betrifft.
Heiflt, es gibt Bereiche, die sind stets gefordert, sich mit
Verinderungen auseinanderzusetzen, weil Sie eben tech-
nischen Innovationen sehr stark unterliegen.” (9_Partner
Makroebene 3, Pos. 16)

Ankerbeispiel: ,Heif3t, es gibt Bereiche, die sind stets gefor-
dert, sich mit Verinderungen auseinanderzusetzen, weil
Sie eben technischen Innovationen sehr stark unterliegen.
Es gibt Bereiche, da steht das nicht im Fokus, da stehen
andere Dinge im Fokus, wie zwischenmenschliche Bezie-
hungen oder Qualitit einer Nahrung wie auch immer,
aber es steht nicht im Fokus die Technik im speziellen.“
(9_Partner Makroebene 3, Pos. 16)



5 Griinde der Terminierung /
Verbindlichkeit MKI

5.1 schnelle Reaktion auf
gesellsch. Anforderungen

5.2 Terminierung MKI
fordert Effizienz/Zieler-
reichung

5.3 Druck erzeugt Motiva-
tion, das MKI umzuset-
zen

6 Nachvollzug Vorgehens-
weise des KM fiir MKI

6.1 ...Vorgehensweise
wird nachvollzogen

6.2 ...Vorgehensweise
wird nicht nachvollzogen
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Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen,
wenn der / die Befragte/n sich zu Griinden dufdert, welche
fiir die Terminierung der MKI auf 2 Jahre relevant gewe-
sen sein kénnten.

Ankerbeispiel: ,Ich meine, das Medienkonzept ist ja prak-
tisch die Antwort letztendlich wieder auf die Verinderun-
gen in unserer Gesellschaft oder die Anforderungen, die
auf uns zukommen werden. Und da hat das Ministerium,
Gott sei Dank, muss man ja auch wirklich sagen, rechtzei-
tig gehandelt und schon eben mit dem Ansetzen dieses
Themas in den Betrieben auch die schulische Seite mitge-
nommen.“ (4_Makroebene 4, Pos. 33)

Ankerbeispiel: ,Wir haben es wirklich damit begriindet,
dass wir gesagt haben, dann haben wir alle einen gleichen
Stand und dann kénnen wir gezielt Fortbildungen dazu
anbieten, auf allen Ebenen.“ (1_Makroebene 1, Pos. 90)

Ankerbeispiel: ,Ich denke, das ist eine Diskussionsgrund-
lage erstens einmal. Es ist eine gewisse Verpflichtung da,
wirklich auch aktiv zu werden und da in dem Bereich eine
gewisse Kontinuitit herzustellen. Sonst, fiirchte ich, wire
das einfach im Sand verlaufen. Dann hitten manche
Schulen gesagt "okay, das brauchen wir nicht. Gebt das
Budget dann anderen, lieber Sachaufwandstriger, wir
brauchen gar nichts, wir haben alles. Wir haben ganz tolle
Overhead-Projektoren, die haben immer schon gut funkti-
oniert". (lacht)“ (11_Mesoebene 1, Pos. 115)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
auf die Vorgehensweise eingegangen wird, welche das
bayerische Kultusministerium zur Einfithrung des ver-
bindlichen Medienkonzepts vorgegeben hat.

Ankerbeispiel: ,Der Masterplan Bayern Digital II, im Rah-
men dessen, dass er da ein (...) Medienkonzept ins Leben
gerufen hat, hat den Vorteil, dass man ja am Anfang ge-
sagt hat, man will nicht mit der Gieflkanne im Endeffekt
Gelder verteilen, wie man das auch frither schon bei man-
chen Férdermafinahmen schon gemacht hat, sondern
man will das ganze diesmal zielgerichtet an den Schulen
einfiihren.“ (6_Makroebene 6, Pos. 15)

Ankerbeispiel: , Also, das kann nicht sein, dass man Schu-
len auf den Weg schickt, ohne ihnen klar zu kommunizie-
ren, wie soll das ganze ausschauen, was soll genau enthal-
ten sein.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 64)
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7 Erklirung fur Vorgehens-
weise des KM

7.1 Kontrolle

7.2 Beriicksichtigung un-
klarer Rahmenbedingun-

gen

7.3 schulindividuelle Lo-
sungen

7.4 sonstige Griinde

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
darauf Bezug genommen wird, welche Griinde dazu ge-
fiihrt haben, dass das bayerische Kultusministerium auf
diese Weise vorgegangen ist.

Ankerbeispiel: ,Das ist dhnlich wie mit QMBS. Wenn man
es nicht machen wiirde, wiirde dieser Prozess zu unkon-
trolliert, zu unsystematisch laufen. Und da, glaube ich,
gibe es dann wiederum Entwicklungen an manchen Schu-
len, die einfach im Sand verlaufen, da wird irgendetwas
hingestellt und dann wird es nicht mehr genutzt und fer-
tig, Ende.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 113)

Ankerbeispiel: ,Gerade in so einer Situation, woher sollen
sie es denn wissen alle Einzelheiten, um da konkret im
Detail geregelte Vorgaben zu machen, das wiirde ich fiir
kontraproduktiv halten. Sondern es den Leuten ein Stiick
weit in eigene Verantwortung zu geben, aber natiirlich ei-
nen Berater zur Seite zu stellen und sie eben auch, wie
vorhin schon erwihnt, zu zwingen sich vorher Konzepte
zu tiberlegen.“ (10_Parnter Makroebene 4, Pos. 31)

Ankerbeispiel: ,Naja, ich denke, das war ja allein schon
eben der verschiedenen Schularten geschuldet. Und auch
innerhalb der beruflichen Schulen ist es ja wirklich so,
dass jede Schule ja ihr eigenes Profil hat und dann ent-
sprechend auch diese Freiheiten, denke ich, auch sehr
sinnvoll und notwendig waren, weil wenn man jetzt mit
zentraler Beschaffung oder solchen Dingen gearbeitet
hitte, denke ich, dann wire das sicher weniger erfolgreich
gewesen. Also ich denke schon, dass gerade im berufli-
chen, oder im Bereich der beruflichen Schulen, die so ver-
antwortungsvoll (unv.) mit diesen Dingen umgegangen
wird, dass diese Freiheiten auch sinnvoll genutzt werden.*
(15_Mesoebene 5, Pos. 50)

4

Ankerbeispiel: ,Gut. Ich habe/ Also ganz personlich hatte
ich eigentlich diese zwei Jahresfrist einfach mit dem
Haushaltsjahr zusammengebracht. Also was gut ist, ist
halt, dass halt jetzt der Haushalt fiir die zwei Jahre und in-
nerhalb dieses Haushaltes sollte halt die Geschichte abge-
wickelt sein. Also das war jetzt meine Erklarung dafiir. Da
habe ich mir ehrlich gesagt so viele Gedanken nicht ge-
macht, warum das jetzt auf zwei Jahre begrenzt ist, son-
dern war eben der Meinung, gut das ist halt jetzt die
Haushaltsperiode, die da von dieser Mafinahme beriihrt
wird.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 52)



8 Einbettung der MKE in ein
bestehendes Qualititssys-
tem (QmbS)

8.1 MKE wurde in QmbS
eingebettet

8.2 MKE wurde nicht in
QmbS eingebettet

9 Bekanntheit des Unterstiit-
zungssystem

9.1 im Wesentlichen be-
kannt

9.2 weitgehend unbe-
kannt

10 Rolle des Kultusministeri-
ums

10.1 ...gibt vor, was wann
und wie von wem zu ma-
chen ist
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Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen,
wenn eine Auferung beziiglich der Einbettung der MKI in
ein bestehendes Qualititsmanagementsystem stattfindet.

Ankerbeispiel: ,Also ich denke die haben wirklich vom
QMBS von den beruflichen Schulen gelernt und haben
versucht die Nachhaltigkeit schon im Blick zu haben und
haben gesagt, wenn wir jetzt einfach Gelder herausgeben,
die ja schon fiinf Jahre im Raum stehen diese Wanka-Mil-
liarden, diese 5 Milliarden, das miissen wir irgendwie
strukturieren und irgendwie nachhaltig gestalten.“
(12_Mesoebene 2, Pos. 46)

Ankerbeispiel: ,Und da hat man natiirlich auch mit heifler
Nadel dann erst einmal etwas gestrickt, aber immer schon
mit dem Ziel - weil wir ja eigentlich schon wussten, dass
wir irgendwann dann auch konkret werden, liefern miis-
sen, dass man also nicht irgend hier ein hypothetisches
Dok? aufgebaut hat, sondern auch wirklich dann konkret
daran gearbeitet hat. Und das hat sich auch ausgezahlt.“
(15_Mesoebene 5, Pos. 41)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
das Unterstiitzungssystem oder Teile davon identifiziert
und in groben Ziigen beschrieben werden.

Ankerbeispiel: ,,Ich kenne nur dieses allgemeine Konzept,
in dem halt gefordert ist, dass simtliche Institutionen, also
Regierungen, ALP, KM (unv.) zur Schule eine gewisse
Verzahnung und dass hier auch ein Konzept verfasst ist,
das die Verzahnung ermoglicht oder erméglichen soll. Da
werden Stellen einberufen, die dann Tatigkeitsbeschrei-
bungen haben, die sich genau dieser Sache widmen, so-
wohl auf lokaler als auch auf regionaler Ebene oder auch
zentraler Ebene, da gibt es Zustindigkeiten.“ (9_Partner
Makroebene 3, Pos. 57)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Das Unterstiitzungssystem
ist mir unbekannt.“

Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf
die Rolle des Kultusministeriums bei der Planung und
Umsetzung der MKI Bezug genommen wird.

Ankerbeispiel: ,]a, das tritt schon eigentlich gravierend in
Entscheidung, weil im Endeffekt ja die ganzen Terminvor-
gaben doch tiber das KM kommen, sprich verpflichtende
Vorgaben bis wann das zu erstellen war, beziehungsweise
jetzt sind ja sogar tiber den Nachgang dessen, dass der Di-
gitalpakt ins Leben - nicht ins Leben gerufen wurde -, aus-
gerollt wurde, jetzt im Endeffekt die Bundesmittel zur Ver-
figung stehen, hat man ja im Sommer sich dann ent-
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10.2 ...gibt das Ziel vor
und schafft die Rahmen-
bedingungen

10.3 ...gibt in erster Linie
das Ziel vor

10.4 ...gibt den Schulen
freie Hand

11 Festlegung der Vorgehens-
weise durch KM und betei-

ligte Stelle

11.1 ...von einseitigem
Handeln der Beteiligten
bestimmt

schieden, dass auch die Medienkonzepte der Schulen ab-
gegeben werden miissen, beziehungsweise auf einer Platt-
form hochgeladen werden miissen.

Das sind alles Sachen, die wiirden sonst individuell an je-
der Regierung nattirlich anders gehandhabt werden, und
so gibt es im Endeffekt feste Vorgaben - auch wenn es
blof die Eckpfeiler sind, die man irgendwo eingerammt
hat -, aber die haben alle im Endeffekt zu erfiillen und von
dem her wiirde es ohne diese Vorgaben tatsichlich nicht
funktionieren. Oder an jed-/ Vielleicht schon funktionie-
ren, aber an jeder Regierungsebene oder in jedem Regie-
rungsbezirk anders ablaufen.“ (6_Makroebene 6, Pos. 32-
33)

Ankerbeispiel: ,Also das Konzept, wenn ich jetzt vielleicht
das aufgreifen darf, was ich vorhin gesagt habe: dadurch,
dass die Rahmenbedingungen geschafft sind - also ich
meine damit wirklich personelle und zeitliche Ressourcen
und auch eine Definition von dem Output - sind fiir mich
die Rahmenbedingungen geschaffen, all diejenigen, die
noch orientierungslos sind, eine Orientierung zu schaffen.
Und von daher ist es nachhaltig. Der reine Auftrag etwas
zu tun, das ist natiirlich nichts Nachhaltiges. (9_Partner
Makroebene 3, Pos. 157)

Ankerbeispiel: ,Wir haben da eine Eigendynamik, ja. Wir
haben da eine Eigendynamik und das einzige, was wir
dann eigentlich gebraucht haben/ Ich meine, was uns ein
wenig in die Puschen gebracht hat war halt, dass das Kul-
tusministerium - so sind wir halt immer noch aufgestellt -
wenn das Kultusministerium irgendetwas mochte, dann
machen wir das auch. (16_Mesoebene 6, Pos. 54)

Ankerbeispiel: ,,Also Kultusministerium hat jetzt bisher ei-
gentlich keine Rolle gespielt, lediglich diese flichenwirk-
same Fortbildungsoffensive, sage ich mal, als zentraler Be-
standteil.“ (12_Mesoebene 2, Pos. 54)

Eine Codiereinheit muss dieser Kategorie zugeordnet wer-
den, wenn auf die Art und Weise Bezug genommen wird,
wie die Vorgehensweise zur Umsetzung der MKI durch
das Kultusministerium und die beteiligten Stellen zu-
stande kam.

Ankerbeispiel: ,Also, ich glaube, bei uns war es das Spezi-
elle, dass ich einfach gesagt habe, mei, dadurch, dass sie
nicht wirklich uns 100%-ig sagen konnten, was wir in die-
ses Medienkonzept schreiben sollen - also, ob es irgend-
welche Schwerpunkte gibt oder ob es Kriterien gibt, die
man auf jeden Fall hineinnehmen muss - haben wir dann
irgendwann entschieden: okay, wir sind sowieso im Neu-
bauverfahren, also wir miissen. Also wir wurden gezwun-



11.2 ...durch Verhandlung
mit allen Beteiligten be-
stimmt

11.3 ... Herbeifithrung ei-
ner Mehrheitsentschei-
dung

11.4 ...durch hierarchi-
sche Steuerung gekenn-
zeichnet

11.5 ...durch Aushand-
lung im Schatten der Hie-
rarchie bestimmt
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gen quasi iiber den Neubau uns mit den Themen ausei-
nanderzusetzen und mit der Referenzschule fiir Medien-
bildung hatten wir auch einen Grundstock. Insofern ha-
ben wir gesagt, dann lassen wir es jetzt einfach einmal so
laufen, wie wir es bislang angefangen haben und schauen,
ob wir noch irgendwo nachjustieren miissen.“ (14_Me-
soebene 4, Pos. 114)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Wir haben die Vorgehens-
weise mittels einer einstimmigen Entscheidung der Ak-
teure erzeugt.”

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Wir haben die Entscheidung
iiber die Vorgehensweise mit Zustimmung der Mehrheit
der Akteure getroffen®.

Ankerbeispiel: ,Ja, immer wieder. Also, wie gesagt, das be-
komme ich so am Rande mit, aber auch gerade also wenn
ich jetzt an diese Basismodule denke, die eben da ausge-
rollt wurden fiir alle Lehrkrifte, da war es also so, dass das
KM auch also zunichst einmal, macht einmal, erarbeitet
einmal Inhalte, aber man dann auch bei der Vorstellung
solcher Produkte dann auch durchaus bis in die héchste
Ebene hinein am KM auch durchaus auf detaillierte In-
halte Einfluss genommen hat, sagen wir es einmal so.
Also das war ganz, hat mich jetzt tiberrascht ein Stiick
weit, aber so war es tatsichlich und das waren auch
Grunde, warum es sich immer mal wieder - es sollte ja
schon viel frither ausgerollt werden, idealerweise schon
ein Jahr frither, dann zumindest ein halbes Jahr friiher -
und dann, also durch das Einwirken vom KM teilweise,
wie ich sagte, schon im Detail hat sich das dadurch immer
wieder verzogert. Also nicht die ALP war schuld, weil wir
nicht zu Potte kommen und wir nichts auf die Reihe be-
kommen, sondern die Umstinde fiir Verzogerungen wa-
ren durchaus am KM zu finden.“ (10_Partner Makroebene
4, Pos. 37)

Ankerbeispiel 1: ,,Also, wir als Regierung haben uns halt
unsere Fachmitarbeiter, unsere Schulentwicklungsleute,
unsere MBDB, IBDB, wir haben uns an einen Tisch ge-
setzt und das haben wir, was wir fiir Vorstellungen haben,
haben wir dann auf den Schulleiterdienstbesprechungen,
auf den Fachmitarbeitersitzungen so verkiindet, haben da
die Riickmeldungen eingeholt, haben dadurch das noch
einmal verbessert, was die sich wiinschen, was die wollen,
und dann haben wir das so durchgefiihrt, wie es ge-
wiinscht und gewollt war.“ (1_Makroebene 1, Pos. 54)
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12 Kommunikation der Vorge-

hensweise durch KM

12.1 ...weitgehend struk-
turierte Abfolge von
Schritten

12.2 ...unklare Abfolge
von Schritten

13 hiufigste Beratungsfelder
im Unterstiitzungssystem

13.1 Fragen zum SEP fiir
die Medienkonzeptent-
wicklung

13.2 Funktionsweise Un-
terstiitzungssystem

Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf
die Art und Weise eingegangen wird, in der Informatio-
nen zur Umsetzung der MKI zwischen den Hierarchien
und Protagonisten beruflicher Bildung in Bayern verteilt
und getauscht wurden.

Ankerbeispiel: ,B: Mmh. Ahm also es gab im Juli 2017 4hm
ein KMS an alle Schulen von dhm damals noch Spéinle, in
dem er eben auf das Potential der Digitalisierung hinweist
und dhm auch auf die Notwendigkeit von Medienentwick-
lungsplanung hinweist im Kontext der Schulentwicklung
und die Schulen eben dariiber informiert, dass sie jetzt bis
Ende des Schuljahres 18/19 dhm ein Medienkonzept er-
stellen sollen, was aus drei Bausteinen besteht, nimlich
dem Mediencurriculum, der Fortbildungsplanung und
dem Ausstattungsplan, das Ganze an ihr Schulentwick-
lungsprogramm andocken sollen und bis dahin eben diese
Medienentwicklungsplanung dokumentieren sollen und
dass das eine Voraussetzung, um Mittel aus dem Master-
plan Bayern Digital zu erhalten. Dazu gab es eben dieses
Schreiben vom 05. Juli 2017.“ (7_Partner Makroebene 1,
Pos. 53)

Ankerbeispiel: ,(...) Also die Phase, wie gesagt, kenne ich
hauptsichlich aus der Schulperspektive. Initial war natiir-
lich das KMS, das Ministerschreiben an alle Schulen. Und
dann, meine ich, wie ging es weiter... Dann sind die MB-
Dienststellen, glaube ich, auf die Schulen zugegangen, um
diese Einladungen auszusprechen, weil die waren ja regio-
nal organisiert. Also das Tandem pro - bei uns war es MB-
Bezirk - im beruflichen Bereich vermutlich die Regierung.
Also da kann ich tatsichlich nur fiir den gymnasialen Be-
reich sprechen.” (8_Partner Makroebene 2, Pos. 87)

Eine Codierungseinheit wird dieser Kategorie dann zuge-
ordnet, wenn ein oder mehrere Felder genannt werden,
welche der Beratung durch einen Teil des Unterstiitzungs-
systems (BDB, IDB, Beraternetzwerk usw.) bedurften.

Ankerbeispiel: ,,Also das Thema ist ja eigentlich schon
ziemlich durch, aktuell. Bedeutet nicht, dass nattirlich/
Jetzt ist eher die Frage aktuell, nicht mehr diese Imple-
mentierung, weil es ja schon eingereicht wurde, sondern
aktuell ist eher die Frage, wie konnen wir das versuchen,
am Laufen zu halten.“ (6_Makroebene 6, Pos. 38)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Mir ist die Funktionsweise
des Unterstiitzungssystems nicht klar. Ich weifd nicht, wie
die einzelnen Elemente des Systems ineinandergreifen, an
wen ich mich wenden kann oder muss, um eine Beratung
zu einem bestimmten Problem zu bekommen.“



13.3 technische Fragen
zum Unterstiitzungssys-
tem

13.4 Zustindigkeiten

13.5 Anforderungen an
Inhalt des Medienkon-
zepts

13.6 Keine Probleme

14 Feedback der Schulen an
tibergeordnete Stellen zu
MKI

14.1 Schulen geben Feed-
back zu Fortschritt bei
MKE

14.2 Schulen geben
(noch) kein Feedback zu
Fortschritt bei MKE

15 Wiirdigung der vom KM
eingesetzten Ressourcen
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Ankerbeispiel: , Also, weil ein paar Dinge nicht geklart wa-
ren, dass man fiir jede Schule etwas hochladen muss.“
(1_Makroebene 1, Pos. 62)

Ankerbeispiel: ,Ja, also a) wurde schon einmal kritisch ge-
fragt: braucht es das tiberhaupt in dieser Intensitit?
Schreiben wir da nicht den Schulen etwas vor, was uns ei-
gentlich gar nicht zusteht? Greift man da zu weit in die
Kompetenz der Schule, der Freiheit der Schule, es heifdt
immer auch selbstindige Schule?“ (4_Makroebene 4, Pos.
62)

Ankerbeispiel 1: ,Fin richtiges Problemfeld, mei, sind ab
und zu mal Anrufe, wenn es darum geht um die Ausfor-
mulierung dieser Antrige fiirs Digitalbudget und die Auf-
teilung, wie man das am geschicktesten macht, aber das
sind alles so, sage ich jetzt einmal, normale Verwaltungs-
abliufe, wiirde ich sagen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 100)

Ankerbeispiel: ,Wir haben kein Problem gehabt.“ (16_Me-
soebene 6, Pos. 89)

Eine Codiereinheit gehort dann in diese Kategorie, wenn
eine AuRerung dariiber stattfindet, ob und / oder auf wel-
che Weise ein Feedback an die iibergeordneten Stellen o-
der Teile des Unterstiitzungssystems kommuniziert wird.

Ankerbeispiel 1: ,]Ja, tiber die Schulleiterdienstbesprechun-
gen et cetera nattirlich schon.“ (6_Makroebene 6, Pos. 80)

Ankerbeispiel 1: ,(unverstindlich) ... iberhaupt nicht dar-
tiber gesprochen. Das gesamte System liegt in der Eigen-
verantwortung von Schule. Also es ist dann die Schule ver-
antwortlich, sich selbst Gedanken zu machen im Rahmen
der Schulentwicklung und im Rahmen der Evaluation
wird natiirlich dann auch einmal von auflen ein Blick da-
rauf geworfen, was hat denn die Schule gemacht? Also,
dhm es ist nicht so, dass der Freiraum, den ich vorhin an-
gegeben habe, der vorhanden ist, der muss natiirlich auch
mit Rechenschaftsberichten in irgendeiner Form, die sol-
len moglichst pragmatisch sein, tiberpriift werden. Was
ich bisher wahrgenommen habe, und das klingt ein biss-
chen vielleicht schrig in Thren Ohren, ich hore ja in der
Regel nur, wenn was nicht liuft. Wenn was gut lduft oder
wenn was akzeptiert wird, dann erfahren wir das nur indi-
rekt.“ (3_Makroebene 3, Pos. 87)

Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn die Ressourcen, welche vom KM im Rahmen der
MKI (Stellen, Stunden, Erweiterung MEBIS usw.) einge-
setzt wurden, positiv oder negativ gewiirdigt werden.
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15.1 voll oder teilweise ge-

wirdigt

Ankerbeispiel: ,Also das Konzept, wenn ich jetzt vielleicht
das aufgreifen darf, was ich vorhin gesagt habe: dadurch,

dass die Rahmenbedingungen geschafft sind - also ich
meine damit wirklich personelle und zeitliche Ressourcen
und auch eine Definition von dem Output - sind fiir mich
die Rahmenbedingungen geschaffen, all diejenigen, die
noch orientierungslos sind, eine Orientierung zu schaf-
fen.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos. 157)
15.2 nicht gewiirdigt Ankerbeispiel: ,Also mehr Unterstiitzung direkt iiber ISB o-
der tiber das KM haben wir jetzt nicht, wird jetzt nicht ak-
tiv an uns herangetragen. Muss ich jetzt ehrlich sagen, ich
weifd ja gar nicht, ob wir es brauchten.“ (16_Mesoebene 6,
Pos. 83)

16 Wunsch bez. Innovationen
im bayerischen Berufs-
schulsystem

Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn auf
einen Aspekt Bezug genommen wird, der als auf3eror-
dentlich wichtig fiir die Umsetzung von Innovationen im

16.1 Ressourcen (finanzi-
elle, personelle, zeitliche,
techn.)

16.2 Akzeptanz in den
Kollegien

16.3 mehr Freiheiten bei

der Umsetzung des Medi-

enkonzepts

16.4 Nachhaltigkeit der
Medienentwicklungspla-
nung

Berufsschulsystem Bayerns betrachtet wird.

Ankerbeispiel 1: ,Mehr Lehrer.“ (1_Makroebene 1, Pos.
184)

Ankerbeispiel 1: ,Mhm. (...) Also ich wiirde beim Kollegium
anfangen. Ich wiirde mir an jeder Schule ein aufgeschlos-
senes Kollegium wiinschen, das sich dieser Masse an Auf-
gaben, ja, dieser Aufgabe annimmt. Mit den zur Verfii-
gung stehenden Mitteln. Also sozusagen die, ja, dieses
aufgeschlossene Mindset, das, wiirde ich sagen, kann ganz
viel bewirken.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 161)

Ankerbeispiel 1: ,,Ich wiirde mir die Aufl6sung von festen
Stundentakten wiinschen und mehr in eigenverantwortli-
ches Lernen der Schiiler iiberzugehen, dass sie auch sagen
konnen, mit meinem digitalen Gerit gehe ich jetzt einfach
einmal wo anders hin und bearbeite dort meine Aufgaben.
Und ich wiirde mir sowieso eine Innovation wiinschen,
dass man die Digitalisierung auch dafiir nutzt, etwas un-
abhingiger von Ort, Zeit und Raum zu sein.“ (5_Makro-
ebene 5, Pos. 203)

Ankerbeispiel: ,Ja ich wiirde mir eine systematische, nach-
haltige Medienentwicklungsplanung wiinschen, die zu
medienkompetenten Schiilern und medienpidagogisch
kompetenten Lehrkriften fithrt. Die zufrieden mit der
Ausstattung, die funktioniert und zur Verfiigung steht
und ganz selbstverstindlich mit digitalen Medien in ihrem
Unterricht arbeiten und digitale Medien einsetzen und die
Spaf an ihrem Job haben und Schiiler, die gut vorbereitet
sind auf ihre Zukunft und auf die Berufe, die sie ausii-
ben.“ (7_Partner Makroebene 1, Pos. 89)



16.5 Normalisierung der

Diskussion um die Digita-

lisierung

17 Best Case-Annahme zum

Ergebnis der MKI

17.1 Lehrer nehmen die
Herausforderungen der
DT an

17.2 Notwendige mediale
Ausstattung

17.3 Nachhaltiger SEP

18 Worst Case-Annahme zum

Ergebnis der MKI

18.1 Frustration iiber Ver-
lauf und Ergebnis MKI
(Reaktanz)

18.2 Fordermittel fiir Aus-

stattung, aber keine Ak-
zeptanz
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Ankerbeispiel: ,,Oder anders ausgedriickt, wenn man es
iiber die Lehrkrifte definiert: wir haben viele engagierte
Lehrkrifte, die sich in irgendwelchen Gremien und Ar-
beitskreisen sehr intensiv einbringen und engagieren.
Und der, ich sage jetzt einmal, der normale Lehrer, der ei-
nen exzellenten fachlichen und erzieherischen Unterricht
leistet und nichts anderes machen will als das, weil er sich
dazu berufen fiihlt, kaum mehr eine Rolle spielt.

I: Ja. Und Thr Wunsch wire jetzt?

B: Dass sich das dndert (lacht).“ (2_Makroebene 2, Pos.
165-167)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
darauf eingegangen wird, was das beste Ergebnis der MKI
wadre.

Ankerbeispiel: ,Das Beste wire, dass wirklich viele Lehr-
krifte - und ich rede nicht von 100% - viele Lehrkrifte sich
Zusatzwissen aneignen und diese Kompetenz dann ha-
ben, das auch im Unterricht dann zu vermitteln.“ (1_Mak-
roebene 1, Pos. 92)

Ankerbeispiel: ,Das beste Ergebnis wire fiir mich, dass jede
Schule diese Ausstattung hat, die sie tatsichlich braucht.
Ganz egal, ob das jetzt viel oder wenig ist, dass sie das an-
schaffen, was sie brauchen und nicht um irgendwie an ir-
gendeinem Tag der offenen Tiir zu glinzen, sondern sie
kaufen das, was sie brauchen, und die Sachen werden
auch genutzt.“ (10_Partner Makroebene 4, Pos. 59)

Ankerbeispiel: ,Das beste Ergebnis ist natiirlich, wenn die-
ses Medienkonzept so wie es jetzt ist erst einmal umge-
setzt wird und dann aber keine starre Handlungsanwei-
sung, sagen wir einmal, ist fiir die nédchsten Jahre, son-
dern einfach sich auch dynamisch weiterentwickelt, im-
mer wieder tiberpriift wird.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 62)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
darauf eingegangen wird, was das schlechteste Ergebnis
der MKI wire.

Ankerbeispiel: ,Und das wire Worst-Case, weil das wire ein
Horror-Szenario, wenn die Leute im Endeffekt sagen,
wenn ich das Wort Medienkonzept in den Mund nehme,
dass sie sagen "um Gottes Willen, hor mir blofs damit
aufl“ (14_Mesoebene 4, Pos. 94)

Ankerbeispiel: ,Das schlechteste Ergebnis ist gleich formu-
liert. Das heifdt, wir haben eine riesen Ausstattung, wir im
Prinzip dem Lehrer in den Fachbereich - also, ob es jetzt
Fachpraxis oder Fachtheorie ist, ist mir jetzt egal - wird
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18.4 SEP zur MKE ist
nicht nachhaltig

18.5 sonstige

19 Nutzung des Unterstiit-
zungssystem

19.1 Unterstiitzungssys-
tem wird weitgehend in
Anspruch genommen

19.2 Unterstiitzungssys-

tem wird punktuell in An-

spruch genommen

19.3 Unterstiitzungssys-
tem wird nicht in An-
spruch genommen

20 Verstindnis fir die Termi-
nierung / Verbindlichkeit
MKI

20.1 Griinde werden

nachvollzogen und akzep-

tiert

dem Lehrer quasi in den Raum gestellt und er nimmt es
nicht her.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 70)

Ankerbeispiel: ,Schlechtestes, was passieren konnte - im
Rahmen dessen, dass man jetzt eh schon so etwas ange-
stoflen hat - wire, dass man jetzt etwas angestof3en hat,
was man jetzt vielleicht drei, vier Jahre lang auch pusht
von Seiten des KMs und dann sagt "Joa, das war es ein-
mal, jetzt lassen wir die Schulen erst einmal wieder in
Ruhe, wir bohren da auch nicht mehr nach", weil dann hat
man ganz schnell die Nachrede, man hat wieder im Endef-
fekt ein paar Sdue durchs Dorf getrieben und jetzt interes-
siert es keinen mehr.“ (6_Makroebene 6, Pos. 74)

Ankerbeispiel: ,]a, das konnte ich jetzt ins Gegenteil umfor-
mulieren: wenn jeder vor sich hin brodelt, jeder sein eige-
nes Verstindnis von Digitalisierung pflegt. Das wire das
eine, also unvernetzt sein.“ (9_Partner Makroebene 3, Pos.
96)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
das Unterstiitzungssystem oder Teile davon identifiziert
und in groben Ziigen beschrieben werden.

Ankerbeispiel: ,Und das Unterstiitzungssystem haben wir
natiirlich auch ausgenutzt, also gerade von der Regierung,
was ich vorhin schon gesagt habe. Also unser Medi-
enteam, die sind da mit dem entsprechenden Fachmitar-
beiter und allen Leuten, die damit zu tun haben - auch was
diese ganzen Genehmigungsgeschichten betrifft, mit dem
was forderfihig ist, was nicht forderfihig ist.“ (15_Me-
soebene 5, Pos. 70)

Ankerbeispiel: ,,Also wir sind jetzt bei der Fortbildungspla-
nung. Da brauchten wir dieses Unterstiitzungsnetzwerk.
Das haben wir bei der mediencurricularen Geschichte ha-
ben wir es nicht gebraucht und bei der Ausstattungspla-
nung haben wir es auch nicht gebraucht, aber bei der Fort-
bildungsplanung brauchen wir es jetzt schon.“ (16_Me-
soebene 6, Pos. 50)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Wir nutzen das Unterstiit-
zungssystem nicht.“

Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn Griinde fiir die Terminierung und hohe Verbind-
lichkeit der MKI genannt und kommentiert werden.

Ankerbeispiel: ,Also, wenn man jetzt wieder iiberlegt, wa-
rum bestimmt zwei Jahre, warum das jetzt genau zwei
Jahre waren und nicht zweieinhalb et cetera, das kann ich



20.2 Griinde werden
nachvollzogen und nicht
akzeptiert

20.3 Griinde werden nicht
nachvollzogen

21 Evaluationsmafnahmen

21.1 Fiir eine Evaluation
ist es noch zu frith

21.2 Es wird eine Evalua-
tion stattfinden
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Thnen nicht sagen, weif? ich auch nicht, was da die Hinter-
griinde sind. Natiirlich ist ein abgeschlossener Zeitraum,
um etwas einzuleiten, immer gut, weil sonst wiirde das im
Endeffekt, ja, so nach und nach versanden und im Endef-
fekt wire auch kein dringlicher Druck dahinter, an etwas
zu arbeiten.” (6_Makroebene 6, Pos. 64)

Ankerbeispiel: ,Also wenn ich/ Ich glaube am ersten oder
zweiten August kam dann das KMBek, dass man also
diese Medienkonzepte dann zum 15. September, oder
wann der Termin war, oder zum 20. hochladen musste.
Also das war/ Diese Terminierung fand ich nicht beson-
ders gliicklich, um es einmal vorsichtig auszudriicken,
weil es ja vorher eigentlich immer so ein bisschen kom-
muniziert worden war "fang halt erst einmal an und
macht mal irgendetwas und dann sehen wir schon weiter".
Also das wiirde ich jetzt dann vielleicht als Kritik anbrin-
gen, dass der Hinweis, dass das Ganze dann doch verbind-
licher wird, als es urspriinglich einmal klang zumindest,
dass der vielleicht ein bisschen frither noch gekommen
wire.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 144)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,I: Und insofern kann man
sogar nachvollziehen, dass es vor zweieinhalb Jahren im
Kultusministerium, oder vor noch lingerer Zeit, also
schwer einzuschitzen war.

B: Ja. Das stimmt, also das glaube ich auch. Das glaube ich
auch, aber ich weifd nicht, ob man dann so auf das Gaspe-
dal driicken musste, zu sagen, das muss zu einem be-
stimmten Zeitpunkt fertig sein.“ (14_Mesoebene 4, Pos.
88-89)

Eine Codiereinheit ist dieser Kategorie dann zuzuordnen,
wenn auf die Evaluationsmafdnahmen eingegangen wird.

Ankerbeispiel: ,,Also vorab vielleicht: jetzt zu zihlen wiirde
zum Desaster fithren, da bin ich mir sicher. Aufler es baut
jeder potent griechische Dérfer auf. Liegt einfach daran:
was will ich jetzt machen damit? Also ich habe an den
meisten Schulen noch nicht die Ausstattung, dass ich
sage, die Ausstattung an Digitalbudget ist schon da, die
kommt ja erst in ein zwei Jahren wirklich in Einsatz.”
(11_Mesoebene 1, Pos. 110)

Ankerbeispiel: ,Da und wir werden jetzt auch bei den Bera-
tern Digitale Bildung eine Umfrage machen, dahingehen,
ob sie uns Good-Practice-Beispiele nennen kénnen fuir
einzelne Bausteine des Medienkonzeptes oder auch Gelin-
genskriterien, Stolpersteine, das ist jetzt das nichste, was
wir planen, das wir quasi jetzt an die Multiplikatoren her-
antreten und die fragen, wie lief denn der Prozess bisher
ab, was hat sich bewihrt, was war schwierig, was gibt es
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21.3 Es wird keine Evalua-
tion stattfinden

21.4 Es ist unklar, ob eine
Evaluation stattfinden
wird

fiir gute Beispiele, um diesen Problemen zu begegnen.“
(7_Partner Makroebene 1, Pos. 65)

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Es ist keine Evaluation ge-
plant. Es liuft ja auch so ganz gut.”

Ankerbeispiel: ,Naja, ich mein zumindest ist da bis jetzt
noch nichts an uns Schulleiter oder an mich als Schullei-
ter eben gedrungen. Wir haben auf einer Dienstbespre-
chung, das war im Sommer, also im Juni, Ende Juni An-
fang Juli, hatten wir dann eben eine Dienstbesprechung,
da hat eben auch ein Kollege dann eben konkret gefragt:
"gibts dann eine Riickmeldung oder was auch immer?".
Und da wusste eben seitens der anwesenden Regierung
erstens niemand Bescheid und zweitens konnte dann kei-
ner eine Antwort geben.“ (13_Mesoebene 3, Pos. 60)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
auf die externe Evaluation als mogliches Gremium der

22 Evaluation der Umsetzung
KMI durch externe Evalua-
tion

22.1 externe Evaluation
geeignetes Instrument

22.2 externe Evaluation
kein geeignetes Instru-
ment

Evaluierung des Erfolgs der Medienkonzeptentwicklung
Bezug genommen wird.

Ankerbeispiel: ,Also ich habe zwei Kanile. Das eine ist
eben LCP, das andere ist externe Evaluation, das ist so die
kontrollierende Geschichte.“ (1_Makroebene 1, Pos. 100)

Ankerbeispiel: ,,Ich denke die externe, das ist ja immer so
ein bisschen ein Angstschwert drauflen. Also ich erinnere
mich noch, wie ich als externe drauflen war und da
kommt die externe Evaluation mit diesen vielen Fragen,
etc., etc. Ich setze da eigentlich eher auf die interne, nim-
lich auch auf das Individualfeedback, was vom Grundprin-
zip auch der Lehrer mit seinen Schiilern hat.“ (5_Makro-
ebene 5, Pos. 121)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
ein Befragter sich dazu duflert, wie das verbindliche Medi-
enkonzept in das Mafdnahmenpaket des Masterplans BAY-

23 formale Eingliederung
MKI in Masterplan
Digital II

23.1 ...inhaltlich bekannt -

formale Einordnung mog-
lich

23.2 ...inhaltlich bekannt -
formale Einordnung nicht
moglich

ERN DIGITAL II formal eingeordnet wird.

Ankerbeispiel: ,Und dann kam das Mafinahmenpaket Mas-
terplan Bayern Digital IT und da hat jetzt nicht nur die
Hochschulbildung, sondern eben auch die Allgemeinbil-
dung und berufliche Bildung, die findet sich da wieder.
Und aus diesem Konzept oder aus diesem Paket heraus ist
ja offenbar beim Kultusministerium der Wunsch erwach-
sen, dass man ein solches Medienkonzept in Gang setzen
miisste“ (15_Mesoebene 5, Pos. 31)

Ankerbeispiel: ,Wie sich das jetzt konkret einfiigt diese Me-
dienpldne der Schulen in das Bayern Digital zwei habe ich



24 Verstindnis der Ziele

24.1...schwerpunktmiflig
Beantragung von Forder-
geldern

24.2... schwerpunktmiflig
SEP (OF, PE, UE)

24.3 ...gleichermafien For-

dergelder und Schulent-
wicklung

7.4 ..nicht bekannt oder
werden nicht verstanden
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jetzt im Detail, kann ich nichts dazu sagen“ (10_Partner
Makroebene 4, Pos. 19)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
auf die Ziele, welche das bayerische Kultusministerium
mit dem verbindlichen Medienkonzept fiir alle bayeri-
schen Schulen erreichen méchte und deren Beschreibung
Bezug genommen wird.

Ankerbeispiel 1: ,Wenn sie kein Medienkonzept erstellen,
dann gibt es keine finanzielle Férderung. Das ist eine,
eine Grundvoraussetzung.“ (3_Makroebene 3, Pos. 17)

Ankerbeispiel 1: ,Also wir haben dhm (die Ziele, die mit
dem Medienkonzept ...), also zum einen wollen wir natiir-
lich die Medienkompetenz auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler fordern, ganzheitlich, nachhaltig. Wir wollen
auch die medienpidagogische Kompetenz auf Seiten der
Lehrkrifte férdern und das ganze verzahnen dhm mit der
Ausstattungsplanung. Also das Ganze ist als Schulent-
wicklungsprozess angelegt.“ (7_Partner Makroebene 1,
Pos. 29)

Ankerbeispiel: ,Und ich denke, dass da so eine gewisse Ab-
sicherung ist, "liebe Schulen, macht euch doch wirklich
vorher Gedanken, was braucht ihr, wo wollt ihr hin, damit
eben das neu angeschaffte auf keinen Fall in der Ecke
steht". Ich glaube das ist so von Seiten des Geldgebers,
sage ich einmal, ein Punkt. Auf der anderen Seite - das
war jetzt so eher das Negative - auf der anderen Seite
denke ich, dass bei den Schulen auch natiirlich hinsicht-
lich/ Es sind ja auch alles QMBS Schulen, alle kennen das
Qualititsmanagement und hier wird ja auch wirklich viel
an eigenverantwortlicher und guter Schule gearbeitet.“
(5_Makroebene 5, Pos. 42)

Ankerbeispiel: ,,Ich denke mir immer, okay/ Also, ich kann
jetzt nicht fiir ein Ministerium sprechen, ich weifd nicht
welche Ziele sie genau verfolgt haben.“ (14_Mesoebene 4,
Pos. 63)
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25 Zufriedenheit mit der Vor-
gehensweise des KM

25.1 ...insgesamt als zu-
friedenstellend beurteilt

25.2 ...insgesamt als nicht
zufriedenstellend beur-
teilt

26 Wiirdigung durch Ausbil-
dungsbetriebe und Wirt-
schaft

26.1 ...vorwiegend positiv
gewiirdigt

26.2 ...weder positiv noch
negativ gewiirdigt

26.3 keine Einschiatzung

26.4 MKI unbekannt

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
eine Auerung dariiber stattfindet, wie zufrieden ein Be-
teiligter mit der Vorgehensweise des KM ist.

Ankerbeispiel: , Eigentlich weniger. Das waren eigentlich/
Wir sind halt mehr vor die Tatsachen gestellt worden. Also
wir sind zwar informiert worden immer iiber die ganze
Entwicklung seitens der Regierung auf Dienstbesprechun-
gen und so weiter, aber dass da jetzt ein basisdemokrati-
scher Mitbestimmungsprozess stattgefunden hat, das
habe ich eigentlich nicht unbedingt so empfunden. Wir
haben es natiirlich begriifdt, weil es ja fiir uns lingst tiber-
fillig war, diese ganze Geschichte. Insofern waren wir
dann eigentlich schon mit dem zufrieden, was da erst ein-
mal gelaufen ist.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 78)

Ankerbeispiel: ,Ich bin nicht zufrieden damit. Also ich
wiirde keine durchschnittliche Leistung, keine durch-
schnittliche Leistung abgeben. Das, also/ Ja, da hat mir
wirklich vieles gefehlt einfach.“ (14_Mesoebene 4, Pos.
166)

Eine Codiereinheit wird dieser Kategorie dann zugeordnet,
wenn auf die Wiirdigung der Anstrengungen Bezug ge-
nommen wird, welche die Beruflichen Schulen im Rah-
men der MKI unternommen haben.

Ankerbeispiel: ,Also die werden auf jeden Fall sehr gewiir-
digt und die stehen auch voll dahinter. Wir hatten in der
externen Evaluation war das schon einmal angeklungen
und dann haben wir vor einem Jahr haben wir alle Ausbil-
dungsbetriebe einmal gefragt und da ging es auch ganz
klar zu der Aussage: auch sie wiinschen sich, dass die
Schiiler mit diesen digitalen Prozessen mehr in Kontakt
kommen und dass diese digitalen Prozesse mehr Einklang
in den Unterricht finden. Also da haben wir die Unterstiit-
zung auf breiter Seite, muss ich ganz ehrlich sagen, ja. Da
gibt es nichts.“ (16_Mesoebene 6, Pos. 119)

Ankerbeispiel: ,,Also direkt jetzt nach Erstellung des Medi-
enkonzepts haben wir keine Wiirdigung oder Stellung-
nahme von Betrieben mitbekommen.“ (14_Mesoebene 4,
Pos. 153)

Ankerbeispiel: ,Keine Aussage (lacht). Ich habe so etwas
nicht. Also, das Problem ist, ich habe keinen einzigen Be-
ruf mit Handelskammer und IHK, da kann ich Thnen
nichts sagen.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 128)

Ankerbeispiel 1: ,Also ich glaube nicht, dass jetzt zum Bei-
spiel Siemens der Kooperationspartner weif3, dass es ein



27 Beurteilung der Nachhal-

tigkeit der MKI

27.1 nachhaltig

27.2 bedingt nachhaltig
(Folgekosten / Schulkul-
tur)

27.3 wenig bis gar nicht
nachhaltig
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Medienkonzept bei uns gibt.“ (9_Partner Makroebene 3,
Pos. 120)

Eine Codiereinheit gehort dann in diese Kategorie, wenn
die Nachhaltigkeit der MKI fiir Berufsschule, Ausbildung
und Wirtschaft Erwihnung findet.

Ankerbeispiel 1: ,Also in Klammern, wenn man die Evalua-
tion miteinbezieht und auch auf dieses Medienkonzept
immer wieder zuriickgreift - weil das Medienkonzept darf
ja nicht statisch sein, das muss sich ja stindig dndern -
dann, glaube ich, ist es schon nachhaltig.“ (11_Mesoebene
1, Pos. 135)

Ankerbeispiel: ,Genau. Und da kommen wir ja nicht mehr
heraus, das ist ja schon da. Und von daher gesehen wird
das ja eigentlich stindig unser nichster Begleiter sein und
von daher gesehen ist das Thema Nachhaltigkeit/ Also die
Nachhaltigkeit haben jetzt/ Bei den Schulleitungen drau-
Ren ist das Problem, wir schaffen jetzt nagelneue Gerite
an, wer zahlt mir den Ersatz in vier bis fiinf Jahren. Das ist
die Frage drauflen gerade.“ (5_Makroebene 5, Pos. 167)

Ankerbeispiel: ,Bei der Nachhaltigkeit wiirde ich jetzt ganz
grofle Fragezeichen stellen. Ich will nicht sagen das ist
nicht nachhaltig gedacht, weil ich nicht weif3, was jetzt
dann danach noch kommt oder kommen konnte oder was
moglicherweise noch angedacht ist. Aber die, sagen wir
mal, die grundsitzliche Vorgehensweise, jetzt werden Gel-
der zur Verfiigung gestellt und das ist ein politischer Pro-
zess, wie viele andere halt auch, hitte man sich sicherlich,
sagen wir mal, langerfristig angelegt dann gewiinscht.“
(13_Mesoebene 3, Pos. 66)

Eine Codiereinheit ist dann dieser Kategorie zuzuordnen,
wenn sie auf die Auswirkungen der MKI auf das Krifte-
verhiltniskritisch zwischen Kritikern und Befiirwortern di-

28 Anderung Krifteverhiltnis
zwischen Kritikern und Be-
fiirworter

28.1 hat sich nicht gein-
dert

28.2 hat sich zugunsten
der Kritiker gedndert

28.3 zugunsten der Befiir-

worter gedndert

28.4 keine Aussage mog-
lich

gitaler Medien im Unterricht eingeht.

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Ich kann keine Verinderung
des Krifteverhiltnisses zwischen Kritikern und Befiirwor-
tern der Digitalisierung erkennen.“

Ankerbeispiel (hypothetisch!): ,Das Kollegium ist frustriert
und mochte heute noch wendiger mit digitalen Unter-
richtsmedien zu tun haben als vor der MKI!“

Ankerbeispiel: ,Ich denke schon, dass die Zahl der Befiir-
worter grofder geworden ist.“ (15_Mesoebene 5, Pos. 122)

Ankerbeispiel: ,Da fehlt mir ehrlich gesagt zu sehr der Ein-
blick in den beruflichen Bereich. Also ich komme ja aus
der gymnasialen Welt, aber/ Also dadurch, dass es so ein
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29 subjektive Einschitzung
Erfolg MKI

29.1 MKI erfolgreich

29.2 MKI nicht erfolg-

reich

29.3 keine Einschitzung
moglich

Dauerbrenner ist, der nicht mehr weggehen wird, kann ich
mir schon vorstellen, dass die zwei Jahre letztlich zur Ver-
besserung der Akzeptanz, das als Aufgabe und eben als fi-
chertibergreifendes Ziel, die Medienbildung, das zu etab-
lieren.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 159)

Eine Codiereinheit fillt dann in diese Kategorie, wenn eine
AuRerung zum subjektiv empfundenen Erfolgs der MKI
stattfindet.

Ankerbeispiel 1: ,Tja, ich wiirde es bejahen. Also ich denke
der Digitalpakt hat sozusagen hier natiirlich uns in die Kar-
ten gespielt oder daran hat sich schon einmal gezeigt, dass
es vollig richtig war die Medienkonzeptinitiative zu starten.
Und ich denke, es hat etwas bewegt an den Schulen. Die
Schulen sind dort abgeholt worden, wo sie sind, und wich-
tig ist es jetzt, eben diesen Prozess am Laufen zu halten,
damit hier nicht einfach ein Papier in der Schublade ver-
staubt, das einmal erstellt worden ist, sondern, damit es
hier weiter geht.“ (8_Partner Makroebene 2, Pos. 99)

Ankerbeispiel: ,1: Mhm. Denken Sie denn, dass diese Maf2-
nahme trotzdem erfolgreich ist? Weil/ Die Frage geht ein-
fach dahin, dass ein Startschuss abgegeben wurde, dass
jetzt geklirt wurde, in welche Richtung alle Laufen sollen,
aber sie sind ja gelaufen. Also moglicherweise/

B: Aber ob Sie in die gleiche Richtung gelaufen sind, das
weifd ich nicht.

I: Ja, das ist jetzt genau die Frage.

B: Also das meinte ich damit, dass ich sage, ich wiirde jetzt
echt gerne einmal/ Also das wire wirklich/ Ich hitte da ein
riesen Interesse daran, einmal zu sehen, wie viele unter-
schiedliche Medienkonzepte tatsichlich abgegeben wur-
den. Was sie damit jetzt konkret tun, also, laufen wirklich
alle Grundschulen, alle Mittelschulen, alle Realschulen,
alle Gymnasien, alle Berufsschulen, alle Fachoberschulen
und Berufsoberschulen in die gleiche Richtung, zumindest
in ihrer Schulart? Dann hitten wir ja schon einmal etwas
gewonnen, wenn das wenigstens einigermafen die gleiche
Richtung wire. Ich bin noch nicht so richtig tiberzeugt da-
von. Sie sind gelaufen, aber man kann in verschiedene
Richtungen laufen.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 171-174)

Ankerbeispiel: ,,Ich weif nicht, ob das nicht noch ein biss-
chen zu friith ist, weil wir, meines Erachtens jetzt eigentlich
oder viele Schulen sich erst in der zweiten Phase des
Schulentwicklungsprozesses sich befinden namlich in der
Umsetzungsphase. Interessant wird die Evaluationsphase.
Dann denke ich, kénnen wir auch mehr sagen.“ (7_Partner
Makroebene 1, Pos. 87)



30 wesentliche Kritikpunkte
(negativ)

30.1 Timing (negativ)

30.2 Transparenz (nega-
tiv)

30.3 Kommunikation (ne-
gativ)

30.4 Aushandlung (nega-
tiv)

30.5 Ressourcen (negativ)

30.6 Organisation (nega-
tiv)
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Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
bestimmte Aspekte der MKI genannt und negativ gewtir-
digt werden.

Ankerbeispiel: ,Ja. Und jetzt haben wir vor einem Jahr eben
diesen Mammut gemacht und jetzt machen wir die
nichste Mammutaufgabe und da miissen wir aufpassen,
dass wir uns da nicht gegenseitig die Krifte rauben.“
(1_Makroebene 1, Pos. 164)

Ankerbeispiel: ,Das, also/ Ja, da hat mir wirklich vieles ge-
fehlt einfach. Und manchmal, habe ich mir gedacht/ Also
ich weifd nicht, wie es zu Stande kam, dass es so gekom-
men ist, aber (...) man hitte mehr Zeit sich nehmen miis-
sen, um die Vorgehensweise wirklich zu konkretisieren
und den Schulen da auch ein bisschen was zur Verfiigung
zu stellen, damit die eine Orientierung haben, was denn ei-
gentlich gewiinscht ist und wofiir. Weil ich der Meinung
bin - also das hat sich sehr wohl an Schulen verindert -, un-
sere Lehrkrifte fragen immer nach der Sinnhaftigkeit.“
(14_Mesoebene 4, Pos. 166)

Ankerbeispiel: ,Nein, ich/ Also, wie gesagt, Informationen
wiren gut gewesen relativam Anfang oder abzuwarten
und zu sagen: wir wissen jetzt noch nichts, aber wir fangen
dann auch noch nicht an, sondern wir warten ab, bis wir
ein paar konkrete Sachen im Endeffekt an die Schulen wei-
tergeben konnen. Das hitte ich mir gewiinscht.“ (14_Me-
soebene 4, Pos. 115)

Ankerbeispiel: ,,So, wie das jetzt gelaufen ist, das wir quasi
dann am Ende des Prozesses der Medienkonzeptentwick-
lung dann auf einmal die Mitteilung bekamen "so und jetzt
muss es hochgeladen werden", wo vorher immer behaup-
tet wurde, das Medienkonzept ist nur fiir interne Zwecke,
es wird nur bei der Evaluation begutachtet und so weiter.
Das hat ziemlich fiir Furore gesorgt.“ (14_Mesoebene 4,
Pos. 55-56)

Ankerbeispiel: ,,Also, was ich ganz, ganz schade fand, ist tat-
sachlich, dass oder wie das Medienkonzept angegangen
wurde. Also, dass man im Endeffekt nicht von vorne herein
den Schulen gesagt hat, was eigentlich die Zielsetzung ist.
Und was ich auch schade fand - und das muss ich auch sa-
gen, das sehe ich sehr kritisch - ist, dass meines Erachtens
da ziemlich viele Ressourcen verschwendet wurden.
(14_Mesoebene 4, Pos. 55)

Ankerbeispiel: ,Man hitte da eigentlich den Schulen ein
Raster vorgeben miissen, um ihnen da eine gewisse Her-
angehensweise zu signalisieren, wo soll das denn hin, oder
worauf soll es hinauslaufen.“ (14_Mesoebene 4, Pos. 55)
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31 wesentliche Kritikpunkte
(positiv)

31.1 Timing (positiv)

31.2 Transparenz (positiv)

31.3 Kommunikation (po-
sitiv)

31.4 Aushandlung (posi-
tiv)

31.5 Ressourcen (positiv)

31.6 Organisation (posi-
tiv)

Eine Codiereinheit gehort dann zu dieser Kategorie, wenn
bestimmte Aspekte der MKI genannt und positiv gewiir-
digt werden.

Ankerbeispiel: ,Die konnen auch damit arbeiten, die sind
super, aber mhm. Und das ist immer diese Diskrepanz
und da, denke ich, sind die zwei Jahre aus meiner Sicht ab-
solut okay.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 87)

Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Ich fand den Prozess insge-
samt tibersichtlich und leicht nachvollziehbar.

Ankerbeispiel: ,Aber ansonsten hat es eigentlich ganz gut
geklappt, wir haben auch eine gute Unterstiitzung und gu-
ten direkten Draht zur Regierung, wenn also irgendwelche
Fragen auftauchen, auch mit den Sachaufwandstrigern, im
Grundsatz lauft die Kommunikation und die Unterstiit-
zung ist da. Die ist gut.“ (11_Mesoebene 1, Pos. 91)

Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Flir mich war das in Ordnung,
wie entschieden und die jeweilige Entscheidung weiterge-
reicht wurde.*

Ankerbeispiel: ,,Also ich bin wirklich guter Dinge und sehe
das schon als sehr beispielhaft an, wie das angegangen
wurde, wenn auch hier und da Schwierigkeiten und Start-
schwierigkeiten waren. Aber ich sehe es schon sehr positiv
und kann schon erkennen, dass das wichtig ist und dass da
sehr viel Manpower und Geld reingesteckt wird.“ (12_Me-
soebene 2, Pos. 97)

Ankerbeispiel (hypothetisch): ,Die Organisation hat insge-
samt gepasst und dass es manchmal knirscht im Gebalk ist
ja normal.“
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