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Editorial: ‹Digitale Bildung›
Medienbezogene Bildungskonzepte für die «nächste Gesellschaft»

Jasmin Bastian und Klaus Rummler

Der Soziologe Dirk Baecker beschreibt in seinen «Studien zur nächsten Gesellschaft» 
(2007) drei Medienrevolutionen, die die Menschheitsgeschichte ganz entscheidend 
beeinflusst haben: Erstens hatte die Einführung der Schrift zur Folge, dass Men-
schen miteinander kommunizieren konnten, ohne gleichzeitig örtlich präsent zu 
sein. Zweitens machte die Erfindung des Buchdrucks durch Gutenberg es möglich, 
Texte gemeinhin vielen zugänglich zu machen, sodass sie ins Zentrum kritischer Be-
trachtung rücken konnten. Drittens hat die Einführung des Computers dazu geführt, 
dass das Gerät selbst Teil der Kommunikation wurde. Baecker beschreibt daher die 
‹nächste› Gesellschaft als eine, in der der Computer an der menschlichen Kommuni-
kation teilnimmt.

Jede dieser drei Innovationen hat nach Baecker – und das ist das Spezifische 
an seiner Argumentation – durch die Vielfalt der Verwendungsmöglichkeiten zu ei-
nem sogenannten «Sinnüberschuss» geführt. In unserer Zeit ist es die Einführung 
des Computers in die Gesellschaft, durch die «überschüssiger Sinn» entsteht. Es ist 
nun die Aufgabe der digitalen Gesellschaft einen Weg zu finden, diesen Sinnüber-
schuss im Rahmen ihrer Strukturen zu verarbeiten und ihn zu «normalisieren». Das 
geschieht, indem er sinnvoll in soziale Kommunikation eingebunden wird. (Der Com-
puter steht dabei nur als ein Etikett für den sozialen Aspekt, den Social Media mit 
sich bringen.)

Es ist nun die zentrale Aufgabe einer ‹digitalen Bildung› – bzw. Bildung in der 
digitalen Welt – dazu Orientierung zu geben. Solche Orientierung können einerseits 
als ein kompetenter und souveräner Umgang mit digitalen Medien sein, andererseits 
aber auch die Befähigung, sich sozial verantwortlich und kritisch mit dem Gebrauch 
und den Effekten digitaler Medien für den Einzelnen als auch für die Gesellschaft 
auseinandersetzen zu können.

In diesem Prozess ist die Medienpädagogik einer der zentralen Akteure und die 
Schule eine zentrale Institution. In Letzterer sollten medienbezogene Bildungskon-
zepte implementiert werden, damit die Sinnhaftigkeit von Medien im Kontext von 
Bildung entfaltet werden kann. Die veröffentlichte KMK-Strategie «Bildung in der 
digitalen Welt» (2016) sollte wesentliche Momente einer ‹digitalen Bildung› in der 
Schule sowie in der Ausbildung von Lehrpersonen aufzeigen und unterstützen. Für 
die Medienpädagogik resultieren daraus zwei Aufgaben: zum einem, gemeinsam 
mit der Schulpädagogik, angemessene Formen der Integration digitaler Medien in 
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Lehr- und Lernprozessen zu konzipieren, zum anderen mit der Informatik zu disku-
tieren, was unter ‹digitaler Bildung› zu verstehen ist. Während Letzteres an anderen 
Orten diskutiert wird, ist Ersteres bisher vernachlässigt worden. 

Daher wurde das Thema ‹Digitale Bildung› in den Mittelpunkt der Frühjahrsta-
gung 2017 der DGfE-Sektion Medienpädagogik in Kooperation mit der Mainzer Schul-
pädagogik gestellt, die am 09. und 10. März 2017 an der Universität Mainz stattfand.1 
Der Call for Papers zur Tagung und dem vorliegenden Tagungsband legte daher, be-
zogen auf die zuvor beschriebene notwendige Kooperation, einen thematischen Fo-
kus auf die beiden folgenden Leitfragen:
1. Wie sollte aus schulpädagogischer bzw. medienpädagogischer Sicht die Medien-

integration aussehen und wie kann bzw. sollte ‹digitale Bildung› in Schule und 
Unterricht gestaltet werden?

2. Welche theoretischen und forschungsmethodischen Zugänge haben sich bei der 
Analyse der pädagogischen Nutzung digitaler Medien im Unterricht bewährt und 
welche sollten weiterentwickelt werden?

Die erste Frage soll den Begriff ‹Digitale Bildung› – der ja ein Etikett für vielfälti-
ge Vorstellungen ist – klären helfen und dabei Konzepte für innovatives Lehren und 
Lernen mit digitalen Medien in der Schule entwickeln, um somit auch bildungspoliti-
sche Impulse zu geben. Die zweite Frage ermöglicht es, einen Überblick über mögli-
che Konzepte und Ergebnisse zu erlangen. Die für diesen Tagungsband eingereichten 
Beiträge bewegen sich im Spannungsfeld dieser beiden Fragestellungen und ermög-
lichen dadurch zum einen der Medienpädagogik, von den Erfahrungen der Schul- 
und Unterrichtsforschung profitieren, zum zweiten der Schulpädagogik, ihren Blick 
auf einen Unterricht mit digitalen Medien zu erweitern und zum dritten, Impulse für 
die Schulentwicklung zu geben.

Literatur
Baecker, Dirk. 2007. Studien zur nächsten Gesellschaft. 1. Aufl. Suhrkamp-Taschenbuch Wissen-

schaft 1856. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

KMK - Kultusministerkonferenz. 2016. «Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusmi-
nisterkonferenz». Herausgegeben von Sekretariat der Kultusministerkonferenz. Kultusmi-
nisterkonferenz. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2017/
Digitalstrategie_KMK_Weiterbildung.pdf.

1 Die Tagungsdokumentation finden Sie hier: https://www.fruehjahrstagung-medienpaedagogik.uni-mainz.
de.

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2017/Digitalstrategie_KMK_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2017/Digitalstrategie_KMK_Weiterbildung.pdf
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[Me]nsch – Werkzeug – [I]nteraktion

Theoretisch-konzeptionelle Analysen zur «Digitalen Bildung» und zur 
Bedeutung der Medienpädagogik in der nächsten Gesellschaft

Thomas Knaus

Zusammenfassung
Mit Blick auf aktuelle technische und gesellschaftliche Entwicklungen sowie die histori-
schen Wurzeln der Medienpädagogik wird in diesem Beitrag eine Metapher vorgeschla-
gen, die die Rolle der Disziplin in der nächsten Gesellschaft (Baecker 2007) beschreibt 
– einer Gesellschaft, die durch digitaltechnikinduzierte Entgrenzungen und Neu-Vernet-
zungen beeinflusst ist.
Den Ausgangspunkt theoretisch-konzeptioneller Überlegungen bildet das Sozialisati-
onskonzept, aus dem die Medienpädagogik bereits Anleihen machte. Die gegenwärtigen 
Entwicklungen um die Spezifika des Digitalen werfen jedoch neue Fragen auf, die eine Re-
Vision des Konzepts nahelegen: Zentral wird dabei die Frage sein, welchen Anteil Medien 
in einer «digitalen» und «vernetzen» Welt am «Prozess der dynamischen und produktiven 
Verarbeitung von Realität» (Hurrelmann 2006, 28) haben. Auslöser von Konstruktionspro-
zessen sind nicht nur andere Menschen, sondern auch deren mediale Artefakte – Dinge, 
die Individuen kommunikativ vernetzen und die zunehmend mittels digitaler Werkzeuge 
erstellt, gestaltet und manipuliert werden. Hierdurch beeinflusst das medienschaffende 
Subjekt die Prozesse der Realitätsverarbeitung und -konstruktion seines sozialen Umfel-
des – zumal nicht nur das Medium selbst gestaltbar ist, sondern auch die digitalen Werk-
zeuge. Aufgrund ihrer Programmierbarkeit, Adaptivität und Konvergenz werden sie selbst 
zu Kommunikationsmedien. Besondere Aufmerksamkeit gilt also der Kommunikation zwi-
schen Menschen sowie der Kommunikation zwischen Menschen und Dingen – der symbo-
lischen Mensch-Maschine-Interaktion.
Diese Erkenntnisse liefern Einsichten über das Lernen mit und über Medien, die einer 
Weiterentwicklung der schulischen Medienpraxis mit dem Ziel der Förderung «Digitaler 
Bildung» als Grundlage dienen. Sie verweisen zugleich auf das Desiderat einer zuständig-
keitsklärenden interdisziplinären Vernetzung der Medienpädagogik mit technisch-gestal-
terischen Disziplinen wie der Informatik.

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.26.X
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Human – [Me]dia – [I]nteraction. Theoretical and Conceptual Considerations on 
«Digital Literacy» in Schools and the Role of Media Education in the Next Society

Abstract
In the context of current technological and social developments and with a view to the 
historical roots of Media Education, this contribution presents a metaphor which describes 
the role of Media Education in the Next Society (Baecker 2007) – a society in which digital 
technology blurs traditional boundaries in education and science and opens up new 
opportunities for «digital» socialization.
The starting point for theoretical and conceptual considerations is provided by a General 
Educational approach – the theory of socialization – from which Media Education has 
already borrowed in the past. However, technological developments have given rise to 
new issues which suggest that this approach should now be revisited. At the forefront of 
this reappraisal lies the role the media will occupy in a «digital» and «networked» world 
and what part it will play in the «model of dynamic and productive processing of reality» 
(Hurrelmann 2006, 28). Construction processes are not only triggered by other people, 
but also by medial artefacts – things that provide a communicative link between people 
and which are being increasingly generated, designed and manipulated using digital 
technology. Individual media creators use these tools to influence the way in which 
they process reality and construct their social environment; they are able to this largely 
because it is not just the medium itself but – due to the programmability, adaptivity and 
the convergence of digital tools – the tools themselves which are also being generated, 
thereby rendering them a medium of communication in their own right. Particular 
attention should therefore be paid to the communication between people as well as 
between people and things – to the symbolic human-machine interaction.
This study provides insights into the ways in which people learn with and about media, 
findings which serve to develop educational media use and support «Digital Literacy». 
These findings also reveal the need to establish a link between Media Education and 
technical design-related disciplines such as Informatics which would also help to 
demarcate the boundaries of responsibility between the fields.
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Form: «Digitale Bildung» – Vom Hashtag zum Konzept
Der Hashtag «Digitale Bildung» wird aktuell häufig gebraucht, jedoch selten hinter-
fragt. Der Gehalt des Begriffs steht und fällt wohl mit seiner «intuitiven» Rezeption: 
Digitalen Medien, wie Smartphones und Tablets, wird eine intuitive Bedienbarkeit 
unterstellt. Sie wird technisch über die Antizipation typischer Nutzungsszenarien 
realisiert: Die Software «kennt» die üblichen Anforderungen und Ziele der Nutzen-
den und navigiert sie entsprechend dieser üblichen Pfade. Die Technik bestimmt den 
Weg und wir nehmen ihn – aus Bequemlichkeit. So wird der Intuition gefolgt, anstatt 
Entscheidungen durch den diskursiven Gebrauch des Verstandes zu treffen. Wird di-
gital, als «omnipräsentes Adjektiv» (Knaus 2016b, 100), aus ähnlichen Gründen so 
unkritisch und unreflektiert in nahezu alle gesellschaftlichen, kulturellen, ökonomi-
schen und politischen Vollzüge übernommen?

Zur Kritik am omnipräsenten Adjektiv wird hier eine alternative fachliche Sichtweise 
vorgeschlagen: Wenn Informatikerinnen und Informatiker das Adjektiv digital hören, 
dann denken sie zunächst an etwas «Binäres» – an Einsen und Nullen. In einer bi-
nären Welt lässt sich aus einem Schaltzustand heraus alles konstruieren. Irgendwie 
scheint diese Komplexitätsreduktion jedoch nicht zu dem zu passen, was wir mit «di-
gitalen Welten», «digitaler Gesellschaft» oder auch «digitaler Bildung» ausdrücken 
wollen. Digitalisierung bezeichnet üblicherweise die Übertragung analoger Erschei-
nungsformen in diskrete Werte mit dem Ziel, diese elektronisch zu verarbeiten – u.a. 
zu speichern. Eine «analoge Gesellschaft» lässt sich aber nicht einfach in eine digitale 
Gesellschaft transformieren. Ist also der Begriff der Digitalisierung zutreffend, wenn 
er auf eine Gesellschaft angewendet wird – auf Kultur, auf Bildungsfragen, auf Schu-
le oder auf das menschliche Lernen? Präziser müssten die Fragen doch lauten: Wie 
verändern sich unser Leben, Zusammenleben und unsere Umwelt in einer technolo-
gisch und technisch induzierten gesellschaftlichen Umbruchsituation – und welche 
Fähigkeiten werden für die persönliche Entwicklung, die Integration und ein souve-
ränes Miteinander benötigt? «Wie wirken digitale Medien auf Individuen und die Ge-
sellschaft, wie kann man Informationen beurteilen, eigene Standpunkte entwickeln 
und Einfluss auf gesellschaftliche und technologische Entwicklungen nehmen? Wie 
können Gesellschaft und Individuen digitale Kultur und Kultivierung mitgestalten?» 
(Brinda et al. 2016). Zugegeben, «digitales Something» spricht sich schneller und 
prägt sich auch besser ein. Doch trifft beispielsweise «Digitale Bildung» wirklich den 
Kern dessen, was wir damit meinen? Wer ist beispielsweise Expertin oder Experte in 
Sachen «Digitaler Bildung»? Und wer wäre zuständig? Präzisere Analysen erscheinen 
notwendig.
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Die Analyse soll ihren Anfang in diesem Beitrag1 mit einem knappen Blick in die Ide-
engeschichte der Medienpädagogik finden und daraufhin Thesen zur Bedeutung di-
gitaler Medien, Werkzeuge und Werkstoffe für die Konstitution von Subjekt und Ge-
sellschaft entfalten.

Turn: Vom Medienschutz zur Medienpädagogik
Um die 1920er und 1930er Jahre erschöpfte sich der pädagogische Umgang mit Me-
dien primär darin, Kinder und Jugendliche «vor Schund- und Schmutzliteratur, aber 
auch vor negativen Einflüssen aus Filmen [zu] schützen» (Seel/Hanke 2015, 897). So 
wurde beispielsweise 1926 das Gesetz zur Bewahrung der Jugend vor Schund- und 
Schmutzschriften erlassen. Nach einer sehr dunklen Zeit, die durch Zensur und Pro-
paganda geprägt war, entstanden in den Nachkriegsjahren die Freiwillige Selbstkon-
trolle der Filmwirtschaft – FSK, das Gesetz zum Schutze der Jugend in der Öffentlich-
keit – JÖSchG, das Gesetz über die Verbreitung jugendgefährdender Schriften – GjS 
sowie die entsprechende Bundesprüfstelle – BPjS (vgl. Schorb 1995; Vollbrecht 2001, 
25–48; Süss et al. 2013, 62–63 und 78) – die historische Funktion erster medienpä-
dagogischer Ansätze liesse sich daher mit der Rolle einer «Torwächterin» treffend 
umschreiben. 

Zeitgleich etablierten sich Bestrebungen, Jugendliche über Filmgespräche zu 
einer kritischen Haltung gegenüber Film- und Medieninhalten zu erziehen (vgl. Voll-
brecht 2001, 25–48; Süss et al. 2013, 66 ff.). Hierin können erste Tendenzen einer 
Medienpädagogik erkannt werden, die nicht nur verbietend-schützend agiert, son-
dern die das Individuum stärken und bilden möchte – und ihm hierüber nachhaltigen 
Schutz zukommen lässt. Der Einfluss der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule 
in den 1960 und 1970er Jahren verstärkte die Bestrebungen, alle Menschen zu kri-
tischen Bürgerinnen und Bürgern erziehen zu wollen. Dieser Zeitpunkt in der Ge-
schichte markiert eine wesentliche Umbruchsituation: den Turn des Menschenbildes 
in der Pädagogik vom passiven Rezipienten hin zum aktiven Subjekt. Dies war eine 
Veränderung, die nicht zuletzt auch durch die Entwicklung neuer technischer und 
medialer Potentiale befördert wurde (vgl. Schorb 1995, 47) und die den Boden für 
aufklärende, alltags- und handlungsorientierte sowie partizipatorische Ansätze in der 
Medienpädagogik ebnete (vgl. Baacke 1996, 46–50; Süss et al. 2013, 69–70). Damit 
etablierte sich eine «begleitende statt bewahrende Pädagogik» (Hoffmann 2008, 49). 

1 Den Beitrag haben (in alphabetischer Reihenfolge) Valentin Dander, Olga Engel, Carolin Hahn, Nastasja 
Müller, Gerhard Tulodziecki und zwei anonyme Reviewerinnen/Reviewer mit wertvollen Kommentaren 
versehen. Für die hilfreichen Anregungen und Korrekturen, Diskussionen und die kritische Kommentie-
rung dieses Textes danke ich Euch und Ihnen sehr!
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Mit den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen um die so genannte «Digitalisie-
rung» (vgl. Kapitel «Form: «Digitale Bildung» – Vom Hashtag zum Konzept») scheint 
sich nun jedoch die bewahrpädagogisch geprägte Medien-Historie zu wiederholen: 
Seit einigen Jahren beteiligen sich Kriminologen (Pfeiffer 2003) sowie Psychiater 
(Spitzer 2005/2012) am medienpädagogischen Diskurs. Unter anderem hierdurch 
drängen Politik und öffentliche Meinung Medienpädagoginnen und Medienpäda-
gogen erneut in schützend-bewahrende Positionen. Dabei sollten wir uns doch ei-
gentlich inzwischen daran gewöhnt haben, dass noch jede mediale Innovation ge-
sellschaftliche Ängste vor deren negativen Folgen schürte (vgl. u.a. Deterding 2011, 
103–105). Natürlich sollten diejenigen nachhaltig geschützt werden, die sich (noch) 
nicht selbst schützen können. Eine ausschliesslich schützende Position aber – genau-
so wie das blosse Antrainieren von Fertigkeiten und Fähigkeiten – ignoriert, worauf 
es in Anbetracht einer rasanten Technik- und Gesellschaftsentwicklung ankommt: 
Medienkompetenz. In der Community ist dies Common Sense. So schrieb beispiels-
weise Heinz Moser in seiner seit 1995 mehrfach aufgelegten Einführung in die Medi-
enpädagogik: Mir «[...] erscheint ein rein bewahrpädagogischer Ansatz im Zeitalter 
einer Medien- und Informationsgesellschaft kaum mehr ein realistisches und wün-
schenswertes Ziel» (Moser 2010a, 143) – die Rolle der Torwächterin passt demnach 
nicht (mehr) zur Medienpädagogik einer nächsten Gesellschaft, die nach Dirk Baecker 
eine «Computergesellschaft» sein wird (Baecker 2007; vgl. auch Drucker 2002 zu 
«next society»). Doch diese Erkenntnis dringt bedauerlicherweise nur schwer in die 
öffentliche Diskussion vor. Dabei ist eines unstrittig: In unseren Gesellschaften ist 
digitale Technik bereits omnipräsent und der Weg zurück ist nicht möglich – soweit 
jedenfalls, um es ganz soziologisch mit Georg Jellinek zu sagen, die «normative Kraft 
des Faktischen» (Jellinek 1914, 338).

Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der nächsten Gesellschaft
Die folgenden drei Thesen sollen den Boden für eine Re-Vision eines klassischen 
handlungstheoretischen Konzepts bereiten, das unter der Berücksichtigung derzei-
tiger technologischer und technischer Entwicklungen aktueller denn je erscheinen 
wird. 

Digitale Medien beeinflussen unsere Umweltwahrnehmung (1. These)
Das ist Nikki. Nikki ist Jazz-Sängerin. Nikki sagte vor kurzem im ZEITmagazin, dass 
sie als Zwölfjährige aus lauter Neugier «Jazz» gegooglelt habe und daraufhin eine 
bekannte Jazz-Sängerin wurde (vgl. ZEITmagazin, 31. Juli 2014). 
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Abb. 1.: Nikki Yanofsky, Nikki Yanofsky © Steven Haberland (http://static.universal-music.de/
asset_new/237006/881/view/Nikki-Yanofsky----Steven-Haberland.jpg).

Hieran erstaunt eigentlich... nichts. Mit diesem Beispiel – das auch ein ganz anderes 
hätte sein können – soll die Relevanz digitaler Medien für unsere Weltwahrnehmung 
unterstrichen werden. Dieses Beispiel überzeugt möglicherweise noch deutlicher, 
wenn ich verrate, dass Nikki aus Kanada stammt und in Montreal aufgewachsen ist – 
das ist just die Stadt, in der jährlich das weltweit grösste Jazz-Festival stattfindet: Um 
mit Jazz in Berührung zu kommen, hätte Nikki also auch einfach vor die Tür gehen 
können. So kann konstatiert werden: Digitale Medien beeinflussen in hohem Masse 
unsere Wahrnehmung und entsprechend die produktive Verarbeitung von Wirklich-
keit.

Digitale Technik ist gesellschaftsprägend und omnipräsent (2. These)
Dass Technik Gesellschaften verändert – und schon immer veränderte – ist bekannt: 
Der historische Technikeinsatz war im Wesentlichen durch die Erleichterung physi-
scher Arbeit gekennzeichnet: So revolutionierte beispielsweise die Eisenbahn die 
Mobilität; im Bausektor machte der Technikeinsatz das kräftezehrende Handwerk 
nicht nur sicherer und für Menschen erträglicher, sondern ermöglichte auch neue 
Bauwerksarten. Technik hatte auch direkten Einfluss auf das soziale Miteinander: 
«Die Einführung der Sprache konstituierte die Stammesgesellschaft, die Einführung 
der Schrift die antike Hochkultur, die Einführung des Buchdrucks die moderne Ge-
sellschaft und die Einführung des Computers die nächste Gesellschaft» (Baecker 
2007, 7). Maschinen revolutionierten also die physische Arbeit und die Medientech-
nik, wie die Schrift und der Buchdruck sowie der Computer, reformiere die geisti-
ge Arbeit (vgl. u.a. Nake 1992; Schelhowe 1997 und 2016, 44) und die Verarbeitung 
von Sinn (vgl. Meder 1998; Drucker 2002; Swertz 2006; Baecker 2007). Als jeweils 
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dominierende Kommunikationsmedien prägten sie das gesellschaftliche Miteinan-
der. Doch was änderte sich mit der rasanten Verbreitung des mobilen und vernetzten 
Computers?

Kann ein technisches Gerät unsere Gesellschaften derart verändern, dass wir 
nach einer medialen und strukturellen Re-form eine «nächste Gesellschaft» und da-
mit eine Kulturreform ausrufen? Sind die technikinduzierten Brüche tatsächlich so 
wesentlich? In jedem Fall geht es nicht um ein Gerät: Die Mensch-Computer-Relation 
veränderte sich in den letzten Jahren bereits entscheidend. So arbeiteten vor weni-
gen Jahren mehrere Personen an einem Computer – in Banken waren Menschen an 
Terminals tätig; in Universitäten konnten Forschende Rechenkapazitäten buchen. In 
den letzten beiden Jahrzehnten dominierte der «persönliche» Computer – der PC – 
und damit die Eins-zu-eins-Relation von Mensch und Maschine. Heute genügt vielen 
von uns nicht mehr nur ein Gerät. Damit änderte sich das Verhältnis von Mensch und 
Maschine erneut. Mit der steigenden Zahl digitaler Geräte, die einen Menschen um-
geben, sind aber nicht nur die sichtbaren Geräte, wie Smartphone, Tablet, Notebook 
und PC gemeint, sondern auch weniger auffällige Computer in Alltagsgegenständen, 
wie Motorsteuerungen und Bremsassistenten im Auto, Haus- und Heizungssteuerun-
gen oder auch «smarte» Kühlschränke und Zahnbürsten. In nicht allzu ferner Zukunft 
wird beinahe jeder Gegenstand des täglichen Lebens einen Computer enthalten und 
mit den anderen Gegenständen vernetzt sein, was als IoT – Internet of Things – be-
zeichnet wird und die Omnipräsenz digitaler Werkzeuge zementiert. 

Es geht aber in Anbetracht digitaler Technik nicht nur um Quantitäten und tech-
nische Geräte, sondern um eine neue Qualität von Technik, eine veränderte soziale 
Funktion von Technik und damit auch um ein neues Verständnis der Mensch-Maschi-
ne-Interaktion.

Digitale Werkzeuge machen Realität (3. These)
An der Benutzerschnittstelle, am Interface – also an der Stelle, an der Technik zum 
«Gegenüber» und damit zum Medium wird – ist es zunächst irrelevant, ob es sich 
um ein analoges oder digitales Medium handelt, denn die mittels analoger Technik 
hergestellten Bilder, Filme oder Tondokumente stehen bezüglich ihrer medialen Er-
scheinung digital produzierten Dokumenten in nichts nach (vgl. Manovich 2001, 48; 
Knaus 2009, 19–44). Während das Medium primär die äussere Erscheinungsform, 
als Objekt der Wahrnehmung die Schnittstelle zum Menschen darstellt, umfasst der 
Werkzeugbegriff auch die zugrundeliegende technische Basis des digitalen Geräts, 
die aufgrund ihrer Programmierbarkeit, Adaptivität, Konvergenz und technischen Ver-
netzung umfassende Gestaltungsmöglichkeiten der medialen Erscheinungsformen 
sowie der eigenen Funktionalitäten bietet und damit über Potentiale verfügt, die 
über jene der analogen Medien herausreichen (vgl. u.a. Knaus 2015; Knaus 2016a/b; 
Knaus 2017a). 
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Weiterführender als die Differenzierung analoger und digitaler Technik ist also viel-
mehr die Unterscheidung der Technik in Bezug auf ihre soziale Funktion (vgl. Knaus/
Engel 2015; Knaus 2018): Erscheint die Technik in konkreten gesellschaftlichen Voll-
zügen primär als Medium, als Werkstoff oder als Werkzeug? Gerade bezüglich digitaler 
Technik mag diese Unterscheidung zunächst künstlich oder gar antiquiert wirken – 
zumal sie nicht selten verschwimmt und Menschen doch von Beginn an ihre dingli-
che Umwelt gestalteten: So berichtete das Journal Nature kürzlich, dass die bisher 
ältesten Werkzeugfunde auf 3,4 Mio. Jahren datiert werden konnten (vgl. Nature, 
Vol. 466, 857–860). Die Unterscheidung zwischen Medium, Werkstoff und Werkzeug 
ist aber gerade unter Berücksichtigung der zuvor benannten Spezifika des Digitalen 
wesentlich und weiterführend, da sie verdeutlicht, dass das Medium nicht nur dann 
beteiligt ist, wenn wir Umwelt wahrnehmen, wie zuvor beispielhaft mit der Jazzsän-
gerin Nikki erläutert (weitere Beispiele vgl. Moser 2010a, 18 ff.), sondern auch dann, 
wenn wir unsere Umwelt sowie digitale Werkstoffe mittels digitaler Werkzeuge er-
schaffen oder gestalten: Codes und Software werden zu Werkstoffen, aus denen sich 
Werkzeuge herstellen und kombinieren lassen; Werkzeuge, mit denen wiederum digi-
tale Werkstoffe und Medien produziert und manipuliert werden können.

Die individuelle Produktion und aktive Gestaltung analoger (Massen)Medien war 
zwar bereits in «analogen Zeiten» grundsätzlich möglich, aber stets aufwändig – man 
denke nur an die historische Vervielfältigung von Texten oder die ersten Filme aus 
den Anfängen der Kinematografie. Erst mit dem Aufkommen der Digitaltechnik konn-
ten auch diejenigen, die üblicherweise rezipieren, das Objekt der Wahrnehmung di-
rekt beeinflussen – es manipulieren, wie es der Informatiker Reinhard Keil nennt: 
«Zum ersten Mal in unserer Mediengeschichte kann das Objekt der Wahrnehmung 
auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation werden» (Keil 2006, 67). Damit konn-
te das digitale Medium nicht nur rezipiert werden, sondern auch ohne grössere Auf-
wände selbst produziert und «interaktiv» manipuliert werden.

Hierbei ist wesentlich, dass der alltagssprachlich eher negativ besetzte Begriff 
der Manipulation nicht falsch verstanden wird: Es ist hier nicht der aus dem Franzö-
sischen stammenden Fachbegriff aus der Soziologie oder Psychologie gemeint – es 
geht also nicht um gezielte oder verdeckte Einflussnahme oder gar um Konditionie-
rung. Und es geht auch nicht darum, dass Medien Menschen «manipulieren» würden. 
Der Begriff der Manipulation sollte im Folgenden vielmehr in seinem eigentlichen 
Wortsinn verstanden werden: So ist manus das lateinische Wort für «Hand» und plere 
bedeutet «füllen». Man könnte also wörtlich übersetzen: «eine Handvoll haben» oder 
etwas passender: «die Dinge in der Hand haben». Damit ist gemeint, dass wir digitale 
Medien nicht nur rezipieren, sondern auf das Objekt der Wahrnehmung auch selbst 
handelnd zugreifen können.
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Re-Vision: Kommunikation der Dinge
Zusammenfassend kann in Anbetracht der drei vorgestellten Thesen festgehalten 
werden, dass digitale Medien in hohem Masse unsere Wahrnehmung von (Um-)Welt 
und die produktive Verarbeitung von Wirklichkeit beeinflussen. Aufgrund der Omni-
präsenz digitaler Medien und technischer Netze sind auch unsere sozialen Netzwerke 
ständig verfügbar. Da wir zunehmend auch mittels digitaler Medien Realität erzeu-
gen, kann Realitätskonstruktion in unmittelbarer Weise erlebt und es können in der 
Revision digitaler Artefakte Reflexionsprozesse angestossen werden. Damit sind di-
gitale Medien und Soziale Netze nicht nur ständig beteiligt, wenn wir andere und 
uns selbst wahrnehmen und inszenieren (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des 
Digitalen in der nächsten Gesellschaft»), sondern aufgrund der Speicherbarkeit und 
Vernetzung digitaler Artefakte stehen mediale Konstruktionen zeitlich und örtlich 
ungebunden (vgl. Kapitel «De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungspotentiale des 
Digitalen») zur persönlichkeits- und gesellschaftsbildenden Reflexion zur Verfügung. 
Prozesse von Sozialisation werden demnach zunehmend medial vermittelt und me-
dial konstruiert: Die Wahrnehmung von innen und aussen, die Konstruktion von Um-
welt und die Subjekt- und Gesellschaftsbildung werden von digitalen Medien und 
Werkzeugen – die wohlgemerkt omnipräsent sind – durchsetzt und beeinflusst (vgl. 
u.a. Sutter 1999; Carstensen et al. 2014).

Dies vorausgesetzt, verwundert es, dass in den Sozialisationstheorien digitale 
Medien, Werkstoffe und Werkzeuge noch immer eine so untergeordnete Rolle spielen 
und bisher in der Sozialisationsforschung vorrangig noch als Massenmedien wahr-
genommen werden: In der eingängigeren Beschäftigung mit Sozialisationstheorien 
– beispielsweise der programmatischen Schrift von Dieter Geulen und Klaus Hurrel-
mann (1980) – fällt auf, dass Medien darin überhaupt keine Rolle spielen; in späte-
ren Neuauflagen von Klaus Hurrelmann zur Sozialisationstheorie kommen zumindest 
«die Massenmedien» in Form von knappen Absätzen zur «Sozialisationswirkung von 
Massenmedien» und «der alltägliche Umgang mit Massenmedien» zur Geltung (Hur-
relmann 2006, 27 und 254 ff.). Im umfassenden Handbuch Sozialisationsforschung 
von Klaus Hurrelmann, Matthias Grundmann und Sabine Walper (2008), wird nahezu 
jeder relevante Aspekt der Sozialisation beleuchtet, aber die Bedeutung der Medien 
vom Psychologen Helmut Lukesch unter dem Titel «Sozialisation durch Massenme-
dien» bearbeitet; in der aktuellen Neuauflage des Handbuchs wird die «Sozialisation 
in der mediatisierten Gesellschaft» aus soziologischer Sichtweise thematisiert (vgl. 
Lange 2015). In den kommunikationswissenschaftlichen oder medienpädagogischen 
Arbeiten zur «Mediensozialisation» (vgl. u.a. Baacke 1996, 38–43; Fritz et al. 2003; 
Hoffmann/Mikos 2010; Vollbrecht/Wegener 2010; Hoffmann et al. 2017) werden, zu 
diesem Schluss kommt Dieter Spanhel, «die Medien in ihrer Bedeutung für den So-
zialisationsprozess isoliert oder unter eingeschränkten Perspektiven konzeptuali-
siert» (Spanhel 2013, 30). So werden Medien beispielsweise als Orte der Sozialisation 
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bezeichnet und damit nur sehr spezifische Funktionen der Medien für die Persönlich-
keitsentwicklung betont. Gerade in Arbeiten zur Mediensozialisation herrscht jedoch 
inzwischen Einigkeit darüber, dass sich das Verständnis von Medien als Sozialisati-
onsinstanz – also neben Familie und Schule – überholt hat, da Medien inzwischen in 
allen Instanzen vorhanden und prägend sind (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des 
Digitalen in der nächsten Gesellschaft»). 

Warum aber ist es problematisch, wenn auch die omnipräsenten, digitalen Medi-
en, Werkstoffe und Werkzeuge als «Sonderfälle» und Massenmedien verstanden wer-
den? Diese Interpretation unterschätzt zunächst die sozialisatorische Relevanz von 
Medien und reduziert diese darüber hinaus auf ihre Rezeption. Damit ignoriert dieses 
Verständnis das Gestaltungspotential, das gerade digitale Medien und soziale Netze 
dem Individuum zur Verfügung stellen (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des Digi-
talen in der nächsten Gesellschaft» und «De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungs-
potentiale des Digitalen») und verweist auf ein überholtes Menschenbild (vgl. Kapitel 
«Turn: Vom Medienschutz zur Medienpädagogik»). Damit wird nicht nur das Potential 
digitaler Medien als «Instrumente im Prozess der Sozialisation» (Schorb 2005, 386) 
unterschätzt, sondern auch ihre förderliche Eignung mittels Symbolen und Bezie-
hungsreflexionen strukturelle Kopplungen zwischen physischen und sozialen Syste-
men herzustellen (vgl. Schmidt 1998; Sutter 1999; Spanhel 2013, 32; Thye 2013) und 
damit selbst zum Objekt von Sozialisation zu werden (vgl. Deterding 2011, 120f.). 

Nach den für die deutschsprachige Sozialisationsforschung prägenden Autoren, 
Dieter Geulen und Klaus Hurrelmann, entsteht und entwickelt sich die Persönlich-
keit eines Menschen «in wechselseitiger Abhängigkeit von der gesellschaftlich ver-
mittelten sozialen und materiellen Umwelt» (Geulen/Hurrelmann 1980). Damit wird 
als Sozialisation die Summe aller Lernprozesse bezeichnet, die der Mensch in seiner 
Entwicklung zu einer handlungsfähigen Persönlichkeit durchläuft. Wenn nun also, 
wie zuvor konstatiert, das Leben zwar «analog» ist, Kommunikation und Kollabora-
tion aber zunehmend «digitalisiert» wurden und entsprechend medial stattfinden 
(vgl. u.a. Knaus 2016c), dann kann die Persönlichkeitskonstitution und -entwicklung 
hiervon nicht unbeeindruckt bleiben (vgl. u.a. Carstensen et al. 2014, 13; Knaus 2018; 
Tulodziecki 2018). 

Nach dem Symbolischen Interaktionismus (vgl. Blumer 1969; Mead 1973) – einer 
Theorie, die für die handlungs- und rollentheoretische Perspektive als wesentli-
che soziologische Basistheorie innerhalb des Sozialisationskonzepts, prägend war 
(vgl. Hurrelmann 2006, 91–96; Tillmann 2010, 170–198) – ist Kommunikation zwi-
schen Individuen der Schlüssel zur Subjektkonstitution: «Kommunikation dient 
[demnach] nicht nur dem Transport von Botschaften, sondern primär der Konstitu-
tion und Entwicklung von Subjekt und Gesellschaft» (Schachtner/Duller 2014, 85). 
Charles Horton Cooley, einer der geistigen Väter von George Herbert Mead, nimmt an 
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– möglicherweise inspiriert durch Johann Wolfgang von Goethe –, dass die Impulse 
für die Persönlichkeitsentwicklung vom Anderen ausgehen: «Der Mensch erkennt sich 
nur im Menschen» (Goethe 1999, 611–697: Antonio, II, 3). Für Cooley geschieht dieses 
Erkennen mittels Kommunikation, er schreibt dazu: «It is through communication 
that we get our higher development. The faces and conversation of our associates; 
books, letters, travel, arts [...] supply the stimulus and framework for all our growth» 
(Cooley 1972, 63). George Herbert Mead entwickelte in Anlehnung an Cooley ein Mo-
dell, das die Konstitution des Subjekts durch Kommunikation konzeptionalisiert. 
Das Subjekt konstituiert sich demnach immer «innerhalb des gesellschaftlichen Er-
fahrungs- und Tätigkeitsprozesses» (Mead 1973, 177). Von seinem Schüler Herbert 
Blumer wurde dieses Modell dann weiter ausgebaut. Darin entsteht die Persönlich-
keit – von Mead und Blumer als [Self] bezeichnet – als Produkt zweier Grössen: Dem 
«sozialen Selbst», dem [Me], und der psychischen Komponente des [I]. 

Das [Me] steht für die in einer Gesellschaft existierenden gemeinsamen Normen, 
Regeln, Werthaltungen, also: für die sozialen Konsense (vgl. Mead 1973, 198). Es prä-
sentiert die Vorstellung dessen, wie die anderen Menschen – also: das soziale Umfeld 
– ein Individuum sehen und wie es sich nach der Interpretation ihrer Erwartungen zu 
verhalten habe. Das [Me] wiederum «speichert» die intersubjektiv ausgehandelten 
Erwartungen und stellt darüber hinaus handlungsleitende Strukturen und Orientie-
rungen zur Verfügung. Das [I] vertritt – gegenüber dem [Me] – impulsive und sponta-
ne Energien der Person, die zwar durch das [Me] «gezügelt» werden, aber doch eine 
unabhängige Grösse der Persönlichkeit darstellen. Durch ebendieses Zusammenwir-
ken von [I] und [Me] bildet sich das [Self], also: das Selbst – das Selbstverständnis. 
Mead und Blumer gehen davon aus, dass Individuum und Gesellschaft in sich pro-
zesshaft verwoben sind – für sie sind Individuum und Gesellschaft zwei aufeinander 
bezogene und vernetzte Dimensionen, die erst im Wechselspiel die Entstehung des 
menschlichen Subjekts ermöglichen (vgl. auch Joas 1991; Tillmann 2010, 16–20). 
Dieses komplexe Zusammenwirken in «Spiel» und «Wettkampf» – [Play] und [Game] 
– muss man sich nach dem Kommunikationswissenschaftler Friedrich Krotz als kom-
munikativen Prozess vorstellen (vgl. Krotz 1998, 72), der nach aussen wahrnehmbar, 
sich aber durchaus auch als «innerer Dialog» abspielen kann. Selbstbewusst, identi-
tätsbewusst sein, heisst dann im Grunde: dank der gesellschaftlichen Beziehungen 
zu anderen für seine eigene Identität zum Objekt zu werden. Das ist Aufgabe des 
[Mind] – am besten wohl mit «Geist» zu übersetzen –, der als die reflexive Intelligenz 
des Menschen verstanden wird.

Cooley, Mead und Blumer sind sich darin einig, dass diese «sozialisierende» Kom-
munikation nicht nur zwischenmenschlich erfolgt, sondern auch zwischen Mensch 
und Dingen möglich ist – eine Erkenntnis übrigens, die in den letzten Jahren in 
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Vergessenheit2 geriet (vgl. Baacke 1996, 55; Meyer-Drawe 1999; Nohl 2011, 8). Kom-
munikation findet also auch dann statt, wenn Dinge uns ein Handeln nahe- oder 
auferlegen. Ein Beispiel hierfür ist der Berliner Schlüssel: Der Berliner Schlüssel (den 
man auch als Doppelschlüssel oder Durchsteckschlüssel kennt) ist ein Schlüssel mit 
zwei identischen Bärten. Er wird nach dem Aufschliessen durch das Schloss hindurch 
geschoben und ermöglicht daraufhin das Zuschliessen der Durchgangstür von der 
anderen Seite. Dieser Schlüssel ist ein treffendes Beispiel für Dinge, die Menschen 
ein bestimmtes Handeln auferlegen – man könnte auch sagen: Dinge, die «kommu-
nizieren» (vgl. Latour 1993; Knaus 2009). Zu Dingen, die «kommunizieren», gäbe es 
zahlreiche Beispiele aus der Kunst oder Architektur – so wird Ihre Stimmung, wäh-
rend Sie diese Zeilen lesen, möglicherweise zu einem nicht unwesentlichen Teil von 
der Architektur des Raumes abhängig sein, in dem Sie sich gerade befinden. 
Auch digitale Medien, Werkstoffe und Werkzeuge «kommunizieren» und können so 
unser Handeln beeinflussen (vgl. Meder 1998; Swertz 2006, 73). In Bezug auf die 
Massenmedien hat der kanadische Philosoph Marshall McLuhan mit der vielzitierten 
Erkenntnis the Medium is the Message darauf hingewiesen, dass Medien nicht neut-
ral und demnach niemals nur «Behältnisse» für Informationen sind (McLuhan 1968). 
Dass wir heute im Gegensatz zum Buch, Film, Fernsehen oder der Architektur unmit-
telbaren und gestalterisch-kreativen Einfluss auf das digitale Medium selbst nehmen 
können, indem wir seine technische Grundlage aufgrund ihrer Programmierbarkeit 
und softwarebasierten Adaptivität gezielt manipulieren können, konnte er seinerzeit 
bestenfalls erahnen.

De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungspotentiale des Digitalen
Im Rahmen meiner Recherchen zu den Spezifika des Digitalen in und für Bildungs-
kontexte entstanden Arbeiten um Begriffe wie Interaktion, Störung, Widerstand, Ad-
aptivität, Manipulation und Vernetzung, die jeweils für mich nicht nur technische 
Dimensionen sind, sondern als solche Auswirkungen auf die soziale Funktion von 
Technik haben – und damit für allgemeinpädagogische und insbesondere auch me-
dienpädagogische Fragen sehr anknüpfbare Perspektiven darstellen. 

Für die weiteren Ausführungen greife ich die Aspekte Entgrenzung und darauf-
hin ermöglichte Neu-Vernetzungen heraus und werde an drei Beispielen aktuelle 
Entwicklungen darstellen, die auch Potentiale für Bildungs-, Lehr- und Lernkontexte 
bieten. Im weiteren Verlauf stelle ich eine Studie vor, die zeigt, dass diese Potentiale 

2 Arndt Nohl greift diese Gedanken vier Jahrzehnte später auf und konstatiert: «Bildung, Sozialisation und 
[...] auch Lernen und Erziehung [können] nicht nur in Interaktion mit anderen Menschen, sondern auch 
im Austausch mit Dingen vonstattengehen [...]. Doch diese Materialität pädagogischer Prozesse ist in der 
Pädagogik so an den Rand ge(d)rückt [...]. Wenn wir Erziehungswissenschaftler/innen von ‹Gegenständen› 
sprechen, dann meinen wir zumeist Themen und Diskurse, die unserer geistigen Durchdringung bedürfen» 
(Nohl 2011, 8; Herv. TK).
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in der schulischen Praxis – zumindest in der Breite – bisher ungenutzt bleiben (vgl. 
Kapitel «Re-Turn to earth: Medienpraxis in der Schule»), obwohl das Lernen mit und 
über Medien in der Schule wünschenswert wäre (vgl. Kapitel «Von der Notwendigkeit 
des Lernens mit und über Medien»). Daraufhin werden vier Desiderate entfaltet, de-
ren gemeinsamer Nenner die Überwindung tradierter Grenzen ist (vgl. Kapitel «Desi-
derata: Crossing Boundaries»). 

Real oder Virtuell
Als um die Jahrtausendwende Boris Becker mit dem Spruch «Bin ich schon drin?» 
Werbung für den amerikanischen Onlineanbieter AOL machte, mag die Unterschei-
dung zwischen «real» und «virtuell» noch hilfreich gewesen sein, aber ist sie es heute 
auch noch, wenn wir «smart & mobil» (Friedrich et al. 2015) und always on sind? Für 
Kinder und Jugendliche verwischen nach aktueller Studienlage (vgl. u.a. Calmbach 
et al. 2016; DIVSI 2014; MPFS 2014; MPFS 2016) die Grenzen zwischen online und off-
line: Die beiden Welten – ob analog-real oder digital-virtuell – gehören zusammen, 
da die Grenze zusehends verschwimmt und unsere Realitäten sich ausdehnen – sie 
expandieren. Diese Expansion wird sichtbar sowie praktisch und didaktisch nutzbar 
mittels digitaler Medien, die die physische Realität mittels computergenerierter Zu-
satzinformationen vermengen (Mixed Reality) oder erweiterten (Augmented Reality): 
Praktisch wird bei der computergestützten Erweiterung der Realität ein von einer Ka-
mera bereitgestelltes Live-Bild mittels zusätzlicher (computergenerierter) visueller 
Informationen ergänzt, wie wir es zum Beispiel von Navigationssoftware kennen. Ge-
rade beim Selbstorganisierten Lernen oder für Stillarbeitsphasen können erweiterte 
Realitäten in Form von didaktischen Hilfestellungen gute Dienste leisten.3

Raum und Zeit
Eine weitere Entgrenzung: Es geht um nichts Geringeres als die Erweiterung von 
Raum und Zeit. Bereits eines der ersten technischen Medien – die Schriftsprache – 
löste zeitliche Dimensionen auf: Auch wenn der Geschichtenerzähler irgendwann 
nicht mehr unter uns war, lebten seine Geschichten in Büchern oder auch Bildern 
weiter. Soziale Eingebundenheit war bisher an räumliche Nähe gebunden, während 
wir uns durch das Netz – und nicht zuletzt mittels «Sozialer Netze» – heute kontextbe-
zogen und interessengeleitet neu vernetzen können. Aufgrund der Konvergenz phy-
sischer und digitaler Wirklichkeiten können wir also Grenzen überwinden und damit 
neue Formen der Vergesellschaftung erleben (vgl. u.a. Wenger 1998; Jenkins 2006; 
Knaus 2009; Knaus 2016a).

3 Bei Kolleginnen und Kollegen am IMIS in Lübeck konnte ich miterleben, wie Augmented Reality im Kunst-, 
Geschichts- und Deutschunterricht eingesetzt wird, so beispielsweise für eine Führung durch die Lübecker 
Altstadt zum Leben und literarischen Wirken von Günther Grass.
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Kommunikations- und Handlungsspielräume
Wie bereits ausgeführt, lösen digitale Medien die Reduktion der Medien auf Wahrneh-
mungsprozesse zugunsten manipulierbarer – auch hier wieder im eigentlichen Wort-
sinne, nämlich: gestalt- und handhabbarer – Zugänge auf. Damit können digitale Me-
dien das Verständnis vom «realitätsverarbeitenden Subjekt» (Hurrelmann 2006) zum 
«realitätskonstruierenden Subjekt» (Beer 2007) auch ganz praktisch unterstützen. In 
der praktischen und lebensweltorientierten Medienarbeit wird damit erfahrbar, wie 
wir unsere (Um-)Welten gestalten. 

Mit der Vorstellung, dass Kommunikation nicht nur zwischen Menschen erfolgt 
(vgl. Kapitel «Re-Vision: Kommunikation der Dinge»), erweitern wir unsere Kommuni-
kationsräume und mit der digitalen Expansion des Mediums – vom Objekt der Wahr-
nehmung hin zum Werkzeug (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der 
nächsten Gesellschaft») – auch unsere Handlungsspielräume. Es ist davon auszuge-
hen, dass Konstruktionen des lebensweltlichen Umfelds und damit auch (trans- und 
cross-)mediale Produktionen aus der kreativen Medienarbeit in Kultureller Bildung 
und Schule interne Konstruktionsprozesse befördern (vgl. u.a. Tulodziecki et al. 
2010, 187–198; Knaus 2018), vor allem dann, wenn eine aktive Reflexion der Symbo-
le, Situationen und Beziehungen stattfindet (vgl. Kapitel «Re-Vision: Kommunikation 
der Dinge»). 

Soweit zu den – zumindest potentiellen – Entgrenzungen und Neu-Vernetzungen; der 
Blick in die aktuelle Medienpraxis an deutschen Schulen «erdet» leider recht rabiat.

Re-Turn to Earth: Medienpraxis in der Schule
All das wäre heute schon in Schule und Unterricht möglich: die kreative Vernetzung 
inner- und ausserhalb der Schule (sowohl zeitlich als auch räumlich), die Erweiterung 
der Realitäten in trans- und cross-mediale Formen – sofern sie didaktisch hilfreich 
sind –, aktivierender Unterricht mit Medien sowie projektbezogene oder fächerinte-
grierte kreative Medienarbeit, die eigene Gestaltungs- und Handlungsspielräume er-
fahrbar macht und zur persönlichkeitsbildenden Reflexion anregen kann (vgl. Knaus 
2016c; Knaus 2018).

Rezeption oder Aktion?
Auf der Suche nach Unterricht, der die Potentiale des Digitalen nutzt, hospitierte ich 
im Unterricht in fast 200 Schulen. Die Erkenntnisse meiner Untersuchungen lassen 
sich generell nicht kurz zusammenfassen, aber in Bezug auf eine immer wieder be-
stätigte Erfahrung gelingt die knappe übergreifende Analyse: In digitalen Medien 
steckt bekanntermassen das Potential zur Aktivierung. Wenn jedoch heute digitale 
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Medien im schulischen Unterricht eingesetzt werden, dann wird in der Regel mit ih-
nen präsentiert, im Internet bzw. WWW recherchiert oder in PDFs gelesen. Werden die 
gesammelten Materialien nur auf diesen einen Aspekt hin untersucht – nämlich, ob 
Unterricht mit digitalen Medien eher passiv-rezeptiv oder aktiv-konstruierend ist – 
dann zeigt sich, dass in der Schule bisher im Wesentlichen rezipiert wird. 

Werden in Studien «schulische ICT» (Lorenz/Bos 2015, 23f.), die «Digitale Schule 
und vernetztes Lernen» (Bitkom 2015) oder allgemein die schulische Mediennutzung 
in den Blick genommen und Lehrende nach quantitativen Umfängen und Frequenzen 
eines Unterrichts, der «die Anwendung von Computern thematisiert» (Lorenz/Bos 
2015, 23) befragt, werden die zuvor genannten Elemente üblicherweise als Bestand-
teile «digitalen Unterrichts» eingeordnet. Ich halte dies insofern für irreführend, als 
dass Studien, die blosse Häufigkeiten der Techniknutzung im Unterricht oder auch 
quantifizierbare Ausstattungs- und Zugangsdaten erheben, oft digital mit «gut» 
gleichsetzen. Natürlich können das Präsentieren, Recherchieren und Lesen Elemente 
eines sehr guten Unterrichts sein, aber die Potentiale digitaler Medien könnten mei-
nes Erachtens und in Anbetracht der im vorherigen Kapitel exemplarisch entfalteten 
Möglichkeiten besser genutzt werden. 

Substitution oder Redefinition?
Das SAMR-Modell von Ruben Puentedura (vgl. Abbildung 2) eignet sich gut, um zu 
differenzieren, ob eine technische Innovation (1) lediglich darin besteht, ein Medi-
um oder Werkzeug in eine andere Form zu übertragen ohne dessen Funktionalität zu 
verändern (Substitution); ob (2) tradierte Medien und Werkzeuge funktional erwei-
tert werden (Augmentation); ob Technik (3) dazu beiträgt, Aufgaben neu zu gestalten 
(Modification); oder ob (4) auch neuartige Einsatzszenarien und Möglichkeiten ent-
stehen, die zuvor undenkbar waren (Redefinition). 
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Abb. 2.: 

Substitution 
Tech acts as a direct tool substitute, with no 
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Augmentation 
Tech acts as a direct tool substitute, with 
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SAMR-Model von Ruben Puentedura (vgl. www.hippasus.com/rrpweblog/).

Wird die jeweilige Mediennutzung der untersuchten Schulen in das SAMR-Modell 
eingeordnet, zeigt sich, dass in den wenigsten Schulen der Unterricht über das Im-
plementierungsstadium der Substitution, also das Ersetzen analoger Medien und 
Werkzeuge durch ihre digitale Entsprechung, hinausgeht.4 Es ist wohl eher eine rhe-
torische Frage, ob in der Substitution analoger Medien die konzeptionellen Potentiale 
digitaler Medien und Werkzeuge zum Vorschein kommen können. 

Die Antwort auf die Frage, ob mit diesem Unterricht die Medienkompetenz von 
Schülerinnen und Schülern gefördert werden könnte, fiele vermutlich ähnlich frust-
rierend aus. Dabei wäre es wichtiger denn je, dass sich die Schule in puncto Medie-
nerziehung und Förderung von Medienkompetenz einmischt.

4 Dabei waren die Voraussetzungen zur Mediennutzung in Schule und Unterricht nie besser: Vor zwei Jahr-
zehnten, zur Zeit der Initiative «Schulen ans Netz», wettrüsteten die Kommunen und Kreise bezüglich der 
Schüler-pro-PC-Quote: Finanzkräftigere Kommunen erreichten damals ein Verhältnis von 8 Lernenden pro 
Computer (vgl. u.a. Engel et al. 2014, 51). Ziel war natürlich eine Vollausstattung, das heisst auf eine Schü-
lerin bzw. einen Schüler sollte ein Computer kommen. Nun ist sie da – die Vollausstattung: in den Taschen 
der Schülerinnen, Schüler und Studierenden (vgl. Knaus 2013, 34; MPFS 2016, 6, 8 und 23). Bring Your Own 
Device lautet das Stichwort, aber in den meisten Schulen ist die Nutzung von Smartphones verboten (vgl. 
auch MPFS 2016, 48). Dass diese (landes- oder schulweiten) «Handyverbote» üblicherweise nicht deren 
didaktische Nutzung betreffen, wissen leider die wenigsten Lehrenden (aktuelle rechtliche Regelungen der 
einzelnen Bundesländer finden sich unter: http://www.handysektor.de/paedagogenecke/handyordnung/
handy-in-der-schule-regelungen-derbundeslaender.html).
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Von der Notwendigkeit des Lernens mit und über Medien
In der öffentlichen Diskussion fällt nicht selten das Argument, dass Schülerinnen und 
Schüler keinen Qualifikationsbedarf im kompetenten und selbstbestimmten Umgang 
mit digitalen Medien hätten, dass also die Schule ihnen diesbezüglich nichts beibrin-
gen könne. Fragt man jedoch Schülerinnen und Schüler, ob ihnen mediale Produk-
tionsprozesse oder die «Etikette» schriftlicher Korrespondenz geläufig sind, sie ein-
schätzen können, wie Big Data Analytics und Algorithmen ihre Weltwahrnehmung 
und Handeln beeinflussen, sie eine komplexe Formel in einer Tabellenkalkulation 
nutzen, eine Formatvorlage oder kollaborativ Texte erstellen können, ein souveränes 
Mail- und Kalendermanagement betreiben oder welche Prüf- und Qualitätskriterien 
sie bei einer Recherche anlegen, dann würde ersichtlich – wie auch die Ergebnisse 
der ICILS-Studie (vgl. Bos et al. 2014, 123–141) belegen, dass es noch viel zu lernen 
gibt. Zur Illustration des Arguments lässt sich auch eine Analogie zum Deutschunter-
richt herstellen: Wenn Kinder in die Grundschule kommen, sind sie in der Regel der 
deutschen Sprache bereits mächtig und können beispielsweise Grammatik intuitiv 
nutzen, wissen aber noch wenig um die dahinterstehende Logik. Bezüglich des schu-
lischen Qualifikationsauftrags ist der Aspekt des Lernens mit Medien als ein Bestand-
teil der Medienkompetenz demnach ein nach wie vor wesentliches Element. Gäbe es 
darüber hinaus noch weitere Argumente für das Lernen über Medien?

Studien, wie u.a. die KIM- und JIM-Studien des MPFS, zeigen zwar, dass der aus-
stattungs- und zugangsbezogene Digital Divide nicht zutrifft (vgl. auch Moser 2010b), 
das heisst: Fast alle Menschen verfügen inzwischen über persönlichen Zugriff auf di-
gitale und vernetzte Geräte. So sind laut der JIM-Studie 2016 Jugendliche in Deutsch-
land mit Handy bzw. Smartphone, Computer und Internetzugang nahezu vollaus-
gestattet (vgl. MPFS 2016, 6, 8 und 23). Inzwischen wissen wir aber auch, dass die 
individuelle Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen in hohem Masse von der 
familiären Mediennutzung abhängig ist: Ob beispielsweise Medien in der primären 
Sozialisationsinstanz – der Familie – nur unterhaltungsbezogen oder auch informa-
tionsbezogen genutzt werden, korreliert mit der Mediennutzung und dem Bildungs-
stand der Eltern (vgl. MPFS 2016, 11f., 28f. und 42f.). Damit verfolgt schulische Medi-
enpädagogik und insbesondere das Lernen über Medien ein weiteres Ziel, nämlich 
(aller Schwierigkeiten zum Trotz) Chancengleichheit zu befördern. Unterricht mit und 
über Medien ist demnach nicht nur im Sinne einer Qualifizierung der nächsten Gene-
ration sinnvoll, sondern auch ein wichtiges Element zur Verbesserung der Entwick-
lungschancen aller Schülerinnen und Schüler und damit eine wesentliche Vorausset-
zung für eine höhere Durchlässigkeit des Bildungssystems. Die sekundäre Sozialisa-
tionsinstanz – das Bildungssystem – und hier konkret: die Schule sollte das Lehren 
und Lernen mit Medien und das Wissen über Medien mit dem Ziel der Verbesserung 
der Entwicklungschancen aller Menschen in die Curricula aufnehmen.
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Desiderata: Crossing Boundaries
In Anbetracht der grossen Fragen – beispielsweise der Frage, wie wir künftig leben 
wollen oder welches Wissen und Können Schülerinnen und Schüler in der nächsten 
Gesellschaft für ein souveränes Miteinander und gutes Aufwachsen benötigen – of-
fenbart sich Wünschenswertes: Desiderata, deren Gemeinsamkeit im Hinterfragen 
tradierter Grenzen liegt. Wie die folgenden exemplarischen Ausführungen zeigen, er-
möglicht die Infragestellung und Überschreitung dieser Grenzen vielerorts kreative 
Neu-Vernetzungen. 

Schule weiterdenken: Vernetzen, unterstützen und Kooperationen fördern 
Die Medienpädagogik formuliert nicht nur Anforderungen an die Schule, sondern 
kann gleichermassen auch kreative Zugänge für das Lernen mit und über Medien 
sowie die informatische Bildung anbieten. Förderlich hierfür wäre die kooperative 
Vernetzung zwischen der Institution Schule und den Einrichtungen Kultureller Bil-
dung und ausserschulischer Medienarbeit – die Infragestellung der bisher nur selten 
überwundenen Grenze zwischen formalen und non-formalen Bildungskontexten. Mit-
tels medienpädagogischer Projektarbeit und Aktiver Medienarbeit nach subjekt- und 
handlungsorientierten Ansätzen in der Schule (vgl. u.a. Schorb 1995; Baacke 1996, 
46–50; Tulodziecki 1997) bestünde die Chance, digitale Medien als Verbindungsglied 
für etwas zu nutzen, das nicht unbedingt getrennt voneinander sein muss: die Le-
benswelt der Schülerinnen und Schüler und das (schulische) Lernen. Hiermit würde 
nicht nur die Rolle der Schule als Lebensraum gestärkt, sondern den Schülerinnen 
und Schülern würden auch neue anknüpfbare Erfahrungsräume bereitgestellt (vgl. 
u.a. Niesyto 2004; Wagner/Ring 2016, 147 f.; Brüggen et al. 2017; Knaus 2017b, 40 f.; 
Knaus 2018). Wie die Ausführungen im Kapitel «De-Form: Entgrenzungs- und Vernet-
zungspotentiale des Digitalen» zeigen, kann beispielsweise das aktivierende Poten-
tial digitaler Medien schon heute in und für den Unterricht genutzt werden; digitale 
Medien und Werkzeuge erfordern – ermöglichen es mitunter aber auch – bestehende 
organisatorische Grenzen, wie tradierte Stundentaktungen, Fächergrenzen, Raum-
konzepte und Kooperationsverbote, infrage zu stellen. 

«Digitalisierung» der Gesellschaft gestalten:  
Medienkompetenz ist weiterhin wichtig, aber nicht genug 
Da in der nächsten Gesellschaft (Baecker 2007) nur das «mediengebildete Subjekt» 
auch ein handlungsfähiges Subjekt (Hurrelmann 2002, 111; Knaus et al. 2017, 2 f.; 
Tulodziecki 2018) ist, bleibt Medienkompetenz weiterhin relevant. Doch zunehmend 
liegt es nicht mehr nur in der Hand der oder des Einzelnen, die Kontrolle über die 
eigenen (personenbezogenen) Daten zu behalten. Eine Person kann sich noch so 
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überlegt im WWW und in Sozialen Netzwerken bewegen: Wenn unscheinbare Apps 
persönliche Daten sammeln – wer liest schon die langen Nutzungsvereinbarungen 
(die sich mit jedem Update ändern können) – ist es mit der «Datensouveränität» pas-
sé: So ist beispielsweise zur Nutzung des Messengers WhatsApp das Freigeben des 
persönlichen Adressbuchs erforderlich. Durch diese Freigabe werden auch Namen 
und Kontaktdaten von Personen übertragen, die sich möglicherweise gegen die Nut-
zung des Dienstes entschieden haben. Personen, die im Adressbuch eines anderen 
WhatsApp-Kontakts gespeichert sind, können nicht souverän und fallbezogen über 
die Speicherung und Weitergabe ihrer persönlichen Daten entscheiden (weitere 
Beispiele siehe Knaus 2018). Es bedarf also ergänzend zur Förderung individueller 
Medienkompetenz (vgl. Kapitel «Von der Notwendigkeit des Lernens mit und über 
Medien») und einem konzeptionellen Technikverständnis (vgl. Kapitel «Von der Not-
wendigkeit einer Technik- und Algorithmuskritik») einen gesellschaftlichen Diskurs 
darüber, was Technik und global vernetzte Unternehmen dürfen (vgl. Niesyto 2016). 
Dieser Diskurs muss in Regeln und (Selbst-)Verpflichtungen – oder allgemein: Nor-
men – möglichst transparent und nachvollziehbar kodifiziert werden. Da das Netz 
und darin operierende Unternehmen Staatsgrenzen überwinden, sollten auch diese 
Normen idealerweise grenzübergreifend gedacht, diskutiert und vereinbart werden.

Qualifizierung ermöglichen:  
Grundbildung Medien und medienpädagogische Kompetenz 
Die wohl wichtigste Voraussetzung für das Lernen mit und über Medien in der Schu-
le ist die medienpädagogische Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer (vgl. 
Blömeke 2000, 377; Tulodziecki 2012; Niesyto 2012): Lehrende sollten entsprechend 
nicht nur über eigene Medienkompetenz verfügen, sondern darüber hinaus auch 
die Fähigkeit besitzen, die Medienkompetenz ihrer Schülerinnen, Schüler und Stu-
dierenden zu fördern. Idealerweise sollten alle pädagogischen Fachkräfte die Gele-
genheit erhalten, sich medienpädagogisch zu qualifizieren. Vereinzelt findet diese 
Erkenntnis curricularen Niederschlag in Form einer medienpädagogischen Grundbil-
dung (vgl. u.a. Niesyto 2012), Grundbildung Medien (vgl. u.a. Niesyto 2014, 125 und 
128), integrierender Veranstaltungen in der ersten Phase der Lehrendenbildung oder 
in Lehramt-Erweiterungsstudiengängen (vgl. u.a. Stiller/Bolz 2016, 126 f.); bedau-
erlicherweise sieht es abseits weniger «Leuchttürme» im deutschsprachigen Raum 
bezüglich der systematischen Förderung medienpädagogischer Kompetenz und der 
Grundbildung Medien noch immer recht düster aus. 

Wichtig ist daher, dass die Anstrengungen der KMK zu «Medienbildung in der 
Schule» von 2012 sowie die Anstrengungen in den Ländern zur curricularen Veranke-
rung der Medienbildung unbedingt fortgeführt werden. 
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Die genannten bildungspolitischen Entscheidungen münden allesamt in Vorhaben, 
die auch innerhalb der Medienpädagogik Weiterentwicklungen und Neuvernetzun-
gen erfordern: Exemplarisch können hier der überfällige Professionalisierungsdiskurs 
(vgl. u.a. Knaus et al. 2017) sowie die nun nötigen Umsetzungen des jüngst entwi-
ckelnden Orientierungsrahmens für die Entwicklung von Curricula für medienpäda-
gogische Studiengänge und Studienanteile (vgl. DGfE 2017) genannt werden.

Disziplingrenzen überwinden: Brüche und Offenheit als Chance
Eine weitere nötige Grenzüberwindung und Neuvernetzung betrifft uns selbst bzw. 
unser Fach und Berufsfeld: Die Medienpädagogik ist – im Gegensatz zu den sie um-
gebenden Wissenschaften – eine offene Disziplin. Edwin Keiner bezeichnet sie da-
her nach Peter Meusburger auch als «fractured-porous discipline» (Keiner 2015, 16; 
Meusburger 2009, 117), eine Disziplin also, die über eher geringeren Konsens im Hin-
blick auf Theorien und Methoden verfügt, sich durch hohe Diversität auszeichnet und 
sich nur schwach gegen Einflüsse anderer Disziplinen abgrenzen kann – man könnte 
auch sagen: die über eine ‹negative Handelsbilanz› verfügt. Das hört sich zunächst 
nicht vorteilhaft an, für mich liegt darin aber eine der Stärken der Medienpädagogik: 
Denn diese Offenheit ermöglicht, dass die Medienpädagogik Einflüsse aus anderen 
Disziplinen interessiert aufnimmt und kreativ verarbeitet. Dies entspricht nicht nur 
einem modernen Wissenschaftsverständnis, sondern diese offene Haltung ergibt 
sich für eine Sozialwissenschaft auch aus der zuvor beschriebenen technologisch 
und technisch induzierten gesellschaftlichen Umbruchsituation (vgl. Kapitel «Thesen 
zur Bedeutung des Digitalen in der nächsten Gesellschaft» und «De-Form: Entgren-
zungs- und Vernetzungspotentiale des Digitalen»).

Ein Aspekt, der in der Community nicht gleichermassen geteilt wird, ist die Not-
wendigkeit der interdisziplinären und überfachlichen Zusammenarbeit mit For-
schenden aus beispielsweise der Informatik (vgl. Knaus 2017b). Warum sich die 
Medienpädagogik aber gerade von den technisch-gestalterischen Disziplinen inspi-
rieren lassen, mitreden und mitgestalten sollte, möchte ich nachfolgend darlegen.

Von der Notwendigkeit einer Technik- und Algorithmuskritik
Medienkritik ist eine zentrale Dimension der Zielperspektive der Medienpädagogik 
– der Medienkompetenz. Sie bezieht grundlegende Wahl- und Bewertungsprozesse, 
das Unterscheiden, Vergleichen, Bewerten von Fakten, Eigenschaften und Qualitäten 
hinsichtlich der gesellschaftlichen Medienentwicklung und das individuelle Medien-
handeln ein (vgl. Baacke 1997; Ganguin 2004; Niesyto 2006; Niesyto 2008). Medienkri-
tik lässt sich nach Sonja Ganguin in mehrere Dimensionen unterscheiden, die aufein-
ander aufbauen: Wahrnehmungsfähigkeit, Decodierungsfähigkeit, Analysefähigkeit, 
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Reflexionsfähigkeit und Urteilsfähigkeit (vgl. Ganguin 2004, 4). So gehört es bei-
spielsweise zur reflektierenden Urteilskraft, die Objektivität des Wahrgenommenen 
zu beurteilen. Dies ist nicht trivial, da wir beispielsweise Bildern oder Bewegtbildern 
intuitiv einen Wahrheitsgehalt zusprechen – sie erscheinen uns «objektiv» (vgl. Knaus 
2018). Bilder können jedoch manipuliert werden. 

Aufgrund der Programmierbarkeit und Adaptivität digitaler Werkzeuge (vgl. Ka-
pitel «Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der nächsten Gesellschaft») trifft Mani-
pulierbarkeit gleichwohl nicht nur auf Bilder zu, sondern hält – gemeinsam mit digi-
taler Technik – in allen Lebensbereichen Einzug: Wer beispielsweise heute zu einer 
Bank geht und um einen Kredit bittet, wird die affirmative oder negative Antwort 
nicht der Tatsache verdanken, eine Bankberaterin oder einen Bankberater über-
zeugt zu haben, sondern vielmehr einem Algorithmus, der die Kreditwürdigkeit der 
bzw. des Beantragenden «ermittelt». Während noch vor kurzem Menschen über die 
Kredit- und Vertrauenswürdigkeit von Menschen entschieden, erledigen dies in der 
nächsten Gesellschaft Maschinen. Zugleich entscheiden Algorithmen nicht nur über 
die Zuverlässigkeit der Kundschaft, sondern finden überhaupt nur Einsatz, weil man 
ihre Entscheidungen für zuverlässiger hält als die Urteile von Menschen, welche sich 
von Emotionen und visuellen Eindrücken (ver)leiten lassen können. Der Technik wird 
folglich eine Objektivität zugeschrieben, über die menschliche Subjekte nicht verfü-
gen – die interessengeleitete Einflussnahme sollte sich damit reduzieren. Doch sind 
Algorithmen objektiv?

Aufgrund der «Menschengemachtheit» der kodifizierten Handlungsvorschriften 
ist die Objektivitätsunterstellung nicht haltbar: Wie Texte und Bilder ist alle Technik 
– und damit auch Codes und Algorithmen – menschengemacht und damit potentiell 
fehlerbehaftet. Ausserdem kann sie Interessen Dritter enthalten und damit subjekti-
ve Wünsche und Ziele in vermeintlich «objektiven» Entscheidungsprozessen domi-
nieren lassen. Wenn der Computer geistige Arbeit erleichtert (vgl. u.a. Nake 1992; 
Schelhowe 1997 und 2016, 44; Swertz 2006, 72 f.), ja sogar zunehmend Aufgaben be-
wältigt, die Menschen kognitiv nicht leisten können, entsteht ausserdem eine Ab-
hängigkeit von Technik bei der Erhebung und Auswertung grosser Datenmengen. Die 
ersten Erfahrungen mit Big Data Analytics zeigen, dass auf der Grundlage dieser für 
Menschen unüberschaubaren Datenmengen und komplexen Prozesse zunehmend 
relevante Entscheidungen getroffen werden (vgl. Gapski 2015; Aßmann et al. 2016), 
die von Menschen bestenfalls rudimentär nachvollzogen werden können. 

Desiderat ist daher eine gesellschaftliche Entmystifizierung von Technik und 
informatischer Prozesse sowie die Entwicklung einer kritischen Haltung nicht nur 
Medien – der «technischen Oberfläche», den Interfaces – gegenüber, sondern auch 
bezüglich Algorithmen, Codes und den von ihnen erzeugten Daten: Werden maschi-
nelle Handlungsanweisungen und Codes akribisch geprüft, wenn die ersten (Test-)
Ergebnisse plausibel erscheinen? Wer setzt die Grenz- und Schwellwerte, auf deren 
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Grundlage Maschinen «entscheiden» und «lernen»? Welche Auswirkungen für eine 
Gesellschaft hat es, wenn primär männliche Programmierer Codes generieren? Wie 
transparent und nachvollziehbar sind Algorithmen – vor allem die, welche personen-
bezogene Daten verarbeiten und, wie im vorangestellten Beispiel, mitunter sogar 
generieren? Diese Fragen stellen (und in gesellschaftlichen, politischen und öko-
nomischen Kontexten diskutieren) zu können, setzt ein grundlegendes Verständnis 
von Technik voraus.5 Aus diesem Grund ist Medienkritik in der nächsten Gesellschaft 
(Baecker 2007) breiter zu fassen, als es Dieter Baacke (1996), Gerhard Tulodziecki 
(1997), Stefan Aufenanger (1997) und Heinz Moser (2000) für eine jüngst vergangene 
Zeit noch definieren konnten – für eine Zeit, in der Mediennutzung durch Freiwillig-
keit geprägt und in der die Übernahme von Verantwortung im Sinne einer informati-
onellen Selbstbestimmung seitens des Subjekts noch möglich war (vgl. Knaus 2018). 

In einer Gesellschaft, in der fundamentale Entscheidungen von Algorithmen ab-
hängen, «der gedächtnisfähige Computer [...] in der Gesellschaft mitzukommunizie-
ren beginnt, wie man dies bisher nur von Menschen kannte» (Baecker 2007, 9) und 
zur gesellschaftlichen Partizipation die Mensch-Maschine-Interaktion obligatorisch 
ist (vgl. Meder 1998; Swertz 2006, 66 und 72 f.), sollte Medienkritik um eine Technik- 
und Algorithmuskritik erweitert werden (vgl. Knaus 2018). Ein Grundverständnis für 
technische Prozesse wird zur essentiellen Voraussetzung dieser erweiterten Medien-
kritik. Dies meint nicht, dass jeder Mensch technische Prozesse umfänglich erschlie-
ssen oder gar «coden» bzw. «programmieren» können sollte – wie immer wieder 
überschnelle Forderungen nach diversen spezifischen Fertigkeiten die politischen 
und curricularen Diskussionen bestimmen (vgl. u.a. KMK 2016), sondern gemeint 
ist die Fähigkeit zur kritischen Analyse jeglicher medialer und technischer Artefak-
te sowie die Kompetenz, deren Provenienz und Anspruchsgruppen zu hinterfragen 
und durchschauen zu können. Medienkompetenz sollte daher und in Anbetracht der 
neuen sozialen Funktion von digitalen Medien, Werkstoffen und Werkzeugen in der 
nächsten Gesellschaft um ein Grundverständnis für Technologien, technische Abläufe 
und Prozesse – beispielsweise im Sinne eines «Computational Thinking» (Wing 2006) 
– erweitert werden (vgl. Knaus 2016b, 103 f. und 106–116; Knaus 2018).

Re-Form: Medienpädagogik und Informatik
Medienkompetenz ist ein Begriff, der in seiner traditionellen Auffassung recht wenig 
mit Technik zu tun hat (vgl. Schelhowe 2007) und im Alltagsverständnis sogar nicht 
selten ausschliesslich auf technische Fertigkeiten verkürzt wird (vgl. Aufenanger 
1997, 3; Knaus 2016b, 107; Knaus 2017a, 63). Dabei ging es doch Dieter Baacke, der 

5 Jeanette Wing bezeichnet dieses grundlegende Technikverständnis als Computational Thinking (Wing 
2006) und versteht darunter die Fähigkeit, informatische Denk- und Herangehensweisen zu durchschau-
en. In den kommenden ICILS-Studien (ab 2018) soll diese Fähigkeit als zusätzlicher Kompetenzbereich 
abgefragt werden.
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den Begriff in Anlehnung an das Kompetenzkonzept von Noam Chomsky sowie die 
Arbeiten von Karl-Otto Apel und Jürgen Habermas prägte, nicht um die Technik, die 
Geräte oder die Medien, sondern um Kommunikation und Kooperation (vgl. u.a. Baa-
cke 1973; Baacke 1996, 51–55), also die Fähigkeit eines Menschen, Medien, digitale 
Werkzeuge und Technik im Allgemeinen souverän für eigene Ziele und Bedürfnisse 
zu nutzen und selbst-, medien- und gesellschaftsbezogen zu reflektieren, kreativ und 
partizipativ zu handeln sowie analytisch und strukturell Wissen zu erwerben (vgl. 
Baacke 1996, 96–100; Knaus 2016b, 109). In diesem Sinne geht es auch heute nicht 
um die Technik, sondern um die Frage, wie und wozu wir digitale Werkstoffe und 
Werkzeuge nutzen (wollen). Im Mittelpunkt stehen damit im Wesentlichen noch im-
mer Kommunikation und Kooperation – nur eben vor allem und weiter zunehmend 
in ihrer medialen Form auf digitaler Basis. Wenn jedoch digitale Technik über die 
Funktion des Mediums hinausreicht und an der Herstellung von (Medien-)Inhalten 
beteiligt ist (vgl. Schelhowe 2007, 45 f.) und selbst Interpretationen vornimmt – wie 
semantische Technologien (vgl. Knaus 2016b, 113) und beispielhaft die «Antwort-
maschine» Wolfram|Alpha oder das AddOn Evri-Toolbar –, rückt (wie im vorherigen 
Kapitel bereits hergeleitet) ein weiteres Ziel von Medienkompetenz in den Fokus der 
Betrachtung: die Kenntnis der technischen und organisatorischen Bedingungen der 
Wissens- und Medienproduktion (vgl. u.a. Tulodziecki et al. 2010, 184 f.; Niesyto 2017, 
266; Tulodziecki 2018). Es geht jedoch – wie bereits angemerkt – nicht nur um die me-
diale Erscheinungsform und Prozesse auf Anwendungsebene (die sichtbare Technik, 
die Interfaces und ihre organisatorischen Bedingungen), sondern auch und gerade in 
Anbetracht digitaler Technik um die technische Basis, die Software und Handlungs-
anweisungen – zumal diese die mediale Oberfläche mittels eingeschriebener («pro-
grammierter») oder eigenständiger («selbstlernender») Anweisungen steuern. 

Wichtig ist also, dass idealerweise alle Menschen über die Kenntnis verfügen, was 
hinter der Benutzerschnittstelle – hinter dem Interface der Maschine – vorgeht. Eine 
um ein konzeptionelles Technikverständnis und mindestens grundlegende Aspekte 
informatischer Bildung erweiterte Medienkompetenz ist nötige Voraussetzung für 
die kritische Rezeption und verantwortungsvolle Partizipation in der nächsten Gesell-
schaft (vgl. Brinda et al. 2016; KMK 2016; Knaus 2016b, 114; Schelhowe 2016, 49–50; 
Knaus 2018; Tulodziecki 2018). Im Sinne der zuvor geforderten Grenzüberwindungen 
und Neuvernetzungen (vgl. Kapitel «Desiderata: Crossing Boundaries») sollten daher 
Medienbildung und informatische Bildung in geeigneter Form miteinander verbun-
den werden (vgl. u.a. Tulodziecki 2016, 18–21; Herzig 2016, 73 und 75–76; weiterfüh-
rende Gedanken und Thesen in Tulodziecki 2017 und 2018). Exemplarisch möchte ich 
daher im Folgenden auf aktuelle Entwicklungen hinweisen, die diese ausstehende 
Neu-Vernetzung befördern und begleiten.
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KMK-Strategie zu «Bildung in der digitalen Welt»: Begriffe und Zuständigkeiten
Als prominentes und aktuelles Beispiel für eine solche Neu-Vernetzung kann die Stra-
tegie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 
2016) herangeführt werden, die am 8. Dezember 2016 in Berlin beschlossen wurde 
und deren Entwurf seitens der Fachgruppe Schule der GMK, der Initiative KBoM! und 
der Sektion Medienpädagogik der DGfE kritisch kommentiert wurde (vgl. u.a. GMK 
2016; KBoM 2016). Unsere wesentlichen Kritikpunkte waren die Verwendung eines 
unklaren und funktionalistischen Bildungsbegriffs sowie die schwerlich nachvoll-
ziehbare Tatsache, dass die Erklärung hinter den Zielen des ausgefeilten Papiers zur 
Medienbildung in der Schule aus dem Jahr 2012 zurückblieb (vgl. Knaus 2017c). 

Der Fokus des neuen Papiers wird auf «Digitalisierung» und «Lernen» gelegt, 
aber nicht auf Bildung, obwohl es der Titel nahelegen würde (vgl. GMK 2016); es fällt 
auch auf, dass darin eine klare Dominanz des Lernens mit Medien – also die medi-
endidaktische bzw. die anwendungsbezogene6 Perspektive – gegenüber dem Ler-
nen über Medien oder deren aktiver Gestaltung vorherrscht. Beim Lesen entsteht 
daher stellenweise der Eindruck, dass sich in der mediendidaktischen Verwendung 
digitaler Medien zur Erreichung der definierten Kompetenzziele die pädagogische 
Leitkategorie Mündigkeit quasi «von selbst» einstellt – bedauerlicherweise ist das 
aber nicht ganz so einfach. Gerade aus bildungspolitischer Perspektive mag die Be-
griffskritik möglicherweise übertrieben akademisch anmuten, jedoch kann man in 
der öffentlichen Diskussion immer wieder erfahren, dass die Griffigkeiten der Hash-
tags zu Lasten von inhaltlichen Missverständnissen und Unklarheiten bei fachlichen 
Zuständigkeiten gehen. So sind beispielsweise die viel verwendeten Begriffskombi-
nationen «digitale Welt» und «digitale Kompetenzen» oder auch «digitale Bildung» 
(vgl. Kapitel «Form: «Digitale Bildung» – Vom Hashtag zum Konzept») irreführend, da 
sie neue Schnittmengen und ungeklärte fachliche Zuständigkeiten erzeugen: Wer ist 
beispielsweise zu fragen, wenn ein Curriculum zu «digitalen Kompetenzen» entwi-
ckelt werden soll – Informatikerinnen und Informatiker oder Medienpädagoginnen 
und Medienpädagogen? Wissenschaftlich sind diese unklaren Grenzen aufgrund der 
damit verbundenen kreativitätsförderlichen interdisziplinären Schnittmengen und 
Neu-Vernetzungsmöglichkeiten zu begrüssen, im Sinne der bisherigen Organisation 
von Schule und der Ausbildung von Lehrenden in tradierter Fächerordnung bergen 
sie jedoch (übergangsweise) Schwierigkeiten (vgl. Knaus 2017c).
Im direkten Vergleich zum KMK-Papier 2012 zu Medienbildung in der Schule feh-
len in der neuen Erklärung insbesondere die Handlungsfelder ausserschulische 

6 Die Kritik am passiv-funktionalistisch Bildungsbegriff wurde nicht nur von erziehungswissenschaftlicher 
Seite vorgebracht: Seitens des Fachbereichs Informatik und Ausbildung/Didaktik der Informatik (IAD) der 
Gesellschaft für Informatik (GI) wurde kritisiert, dass «eine Beschränkung auf die Nutzung digitaler Medien 
in allen Unterrichtsfächern bedeuten [würde], die digitale Welt so zu akzeptieren, wie sie jetzt ist, und de-
ren Weiterentwicklung anderen zu überlassen. Schule muss aber zu gesellschaftlicher Teilhabe befähigen» 
(Brinda 2016).
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Kooperationspartner, Schulentwicklung und die (technische) Unterstützung der 
Schulen (vgl. GMK 2016). Da der Umgang mit Medien stark ausserschulisch geprägt 
ist, sollten Schulen – gerade im Bereich der Medienerziehung und Medienbildung 
– mit Institutionen und Trägern Kultureller Bildung zusammenarbeiten bzw. zu-
sammenarbeiten können (vgl. Niesyto 2004; Knaus 2018). Vereinzelt geschieht das 
bereits, aber klare Empfehlungen seitens der KMK würden die Zusammenarbeit in 
– für beide Seiten – sehr förderlicher Weise voranbringen (vgl. Kapitel «Desiderata: 
Crossing Boundaries»). Ein weiteres Handlungsfeld ist die Schulentwicklung, die sich 
vielerorts als der Hebel für Veränderungen von Schule erwiesen hat. Auch Fragen des 
(technischen) Supports fehlen in der aktuellen Erklärung. Die Leerstelle erklärt sich 
vermutlich mit der Zuständigkeit der Sachaufwandsträger, auf denen in den letzten 
Jahren aufgrund anderer Herausforderungen bereits enormer Kostendruck lastete. 
«Technischer Support» fungiert im Kontext von Medienbildungs- und Schulentwick-
lung als Chiffre für die generelle Unterstützung von Schulen: Wie einschlägige Stu-
dien immer wieder bestätigen, besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der 
(technischen) Unterstützung von Schulen und den Häufigkeiten der unterrichtlichen 
Mediennutzung sowie deren inhaltliche Breite (vgl. u.a. Engel et al. 2014; Breiter et 
al. 2017).

Auch das im Papier vorgestellte Kompetenzmodell verfügt über Schwächen: Da 
geplant ist, es als Grundlage zukünftiger Weiterentwicklungen von Lehrplänen her-
anzuziehen, sollte die vorgelegte Kompilierung von Kompetenzen stärker systema-
tisiert und theoretisch begründet werden (vgl. GMK 2016, 10 f.). Eine Schwäche des 
Kompetenzmodells zeigt sich beispielsweise darin, dass statt der Befähigung zur in-
formationellen Selbstbestimmung der Begriff «Schützen» aufgeführt wird – was je-
doch keine Kompetenz ist. In Anbetracht der Komplexität, die mit der Entwicklung 
von Bildungsplänen und Kompetenzmodellen verbunden ist, und da die Entwicklun-
gen in den Ländern vereinzelt schon weiter fortgeschritten sind (vgl. hierzu u.a. die 
LKM-Konzepte aus 2008 und 2015, www.laenderkonferenz-medienbildung.de), wäre 
es wahrscheinlich zielführender und anknüpfungsfähiger statt eines Modells ledig-
lich einen Kompetenzrahmen anzubieten (vgl. GMK 2016, 9).

Während das KMK-Papier zu Medienbildung in der Schule nahezu resonanzlos 
blieb (vgl. u.a. Sulewski 2016; Knaus/Engel 2016), erzeugte das neue Papier – trotz 
aller Kritik – aufgrund des klaren Bekenntnisses der KMK ein grosses öffentliches und 
fachliches Interesse. Dies zeigt, dass wesentliche Themen nur dann wirklich voran-
kommen, wenn die KMK sie aufgreift und damit Handlungssicherheit für die beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen schafft (vgl. Knaus 2017c). 

Was an der neuen KMK-Erklärung ebenfalls als sehr positiv bewertet werden 
kann, ist die Tatsache, dass erstmals eine Erklärung der KMK zur Vorab-Kommen-
tierung veröffentlicht wurde. Diese neue Kommentierungs- und Partizipations-
strategie sorgte für eine intensive Auseinandersetzung und mündete in konkrete 
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Verbesserungsempfehlungen. Die Erklärung behandelt also nicht nur im gegen-
ständlichen Sinne die Herausforderungen, die digitale Technik an die Gesellschaft 
und das Bildungssystem stellt, sondern die KMK nutzte mit dem vorherigen Einbezug 
der Fachgesellschaften auch das Potential, das digitale Medien zur Kommunikation, 
Kollaboration und Partizipation bieten. Dies erscheint mir in Anbetracht vieler weite-
rer komplexer Aufgaben, die eine fachübergreifende Expertise, überregionale Betei-
ligung und Kooperation erfordern, als ein kluger und weiterhin verfolgungswürdiger 
Weg.

Dagstuhl-Erklärung: Aufeinanderzubewegen
Als erster Organisationsversuch des zuvor geschilderten Schnittstellenproblems 
kann die Dagstuhl-Erklärung 2016 aufgefasst werden, die von Informatikerinnen und 
Informatikern sowie Medienpädagoginnen und Medienpädagogen gemeinsam ver-
fasst wurde (vgl. Brinda et al. 2016) und damit eine bereits als historisch bezeichne-
te Wende einläutete (vgl. Schelhowe 2016, 43). Zwar wurde von beiden Seiten das 
Verfassen des Papiers als herausfordernd beschrieben und es wird auch nach seiner 
Veröffentlichung weiter kritisiert und diskutiert – das muss so sein, denn Kritik ist 
ein wesentliches Kennzeichen von Wissenschaft – aber gut ist, dass ein erster Schritt 
der Neu-Vernetzung unternommen wurde. Im Juli 2017 wurde der gemeinsame 
Austausch zwischen Informatik und Medienpädagogik um die Medienwissenschaft 
erweitert und im Rahmen der Klausurtagung zum «Verhältnis von Medienbildung 
und informatischer Bildung: Dagstuhl-Dreieck in progress» (KBoM 2017) im FTzM in 
Frankfurt am Main fortgesetzt.

Aktuelle Calls: Neue Perspektiven, neue Rollenbilder und neue Begegnungen
Vor wenigen Jahren hätte die Empfehlung, Medienbildung und informatische Bildung 
gemeinsam zu denken, möglicherweise hohe Wellen innerhalb der Communities ge-
schlagen (vgl. u.a. Herzig 2016, 60). Wahrscheinlich liest sich mein Aufruf zur Neu-
Vernetzung und praktischen Zusammenarbeit zwischen technisch-gestalterischen 
und pädagogischen Disziplinen bereits in naher Zukunft schon nicht mehr als «Häre-
sie»? Zu wünschen wäre es – zumindest lassen dies die neueren Publikationen und 
aktuellen Calls des wohl wichtigsten publizistischen Hubs der Community vermuten: 
Das von Klaus Rummler, Beat Döbeli Honegger, Heinz Moser und Horst Niesyto her-
ausgegebene Heft 25 der Onlinezeitschrift MedienPädagogik wurde mit «Medienbil-
dung und informatische Bildung – quo vadis?» betitelt. Heidi Schelhowe, Gerhard 
Tulodziecki, Benjamin Jörissen und Bardo Herzig reflektieren darin die «kulturellen 
Möglichkeitsbedingungen» des Digitalen, analysieren Berührungspunkte zwischen 
Medienbildung und informatischer Bildung und geben konkrete Empfehlungen 
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wechselseitiger Integrationsoptionen. Das geplante Themenheft der merz zu Medien-
pädagogik und Informatik von Kathrin Demmler und Björn Maurer (4/2018) und der 
aktuelle Call zur Medienpädagogik und Didaktik der Informatik von Torsten Brinda, 
Ira Diethelm, Sven Kommer und Klaus Rummler zeigen, dass sich eines der genann-
ten Desiderate bereits in der Umsetzung befindet. Es passiert also einiges, was sich 
zu beobachten und zu begleiten lohnt – mein Beitrag dazu soll vorerst mit einer Emp-
fehlung für ein neues Rollenbild der Medienpädagogik schliessen.

Vision: Von der Torwächterin zur Lokomotivführerin
Im Verlauf der vorliegenden Ausführungen sollte die anfänglich aufgestellte These 
belegt werden, dass die Medienpädagogik den aktuellen technologischen, techni-
schen und gesellschaftlichen Entwicklungen in einem Verständnis als «Torwächte-
rin», die primär vor «schädlichen» Medien schützen möchte, nicht begegnen kann 
(vgl. Kapitel «Turn: Vom Medienschutz zur Medienpädagogik»).

Doch welche Rolle sollte die Medienpädagogik stattdessen in der nächsten Ge-
sellschaft innehaben? Wie wäre es mit der Rolle der Lokomotivführerin? Immerhin 
war die Lokomotive stets eine Metapher für (technischen) Fortschritt. Zwar ist diese 
Metapher inzwischen etwas aus der Zeit gefallen, dennoch verfügt das Bild der Loko-
motivführerin über anknüpfbare Analogien für die Rolle der Medienpädagogik in der 
nächsten Gesellschaft wie Dirk Baecker (2007) sie beschreibt: Eine Lokomotivführerin 
schaut (1) nach vorn, sie antizipiert künftige Entwicklungen, denkt mit und denkt 
voraus. Eine Lokomotivführerin übernimmt (2) auch Verantwortung, sie denkt dabei 
stets an die individuellen und gesellschaftlichen Folgen von (Bildungs-)Entscheidun-
gen. Sie braucht dafür (3) ein gutes Team im Zug: also gut ausgebildete Praktike-
rinnen und Praktiker – echte Profis eben; und sie benötigt (4) auch gute Kontakte 
ausserhalb des Zuges, wie beispielsweise «Funkkontakt» zu anderen Lokführerinnen 
und Lokführern zum Erfahrungsaustausch. Nicht zuletzt benötigt sie (5) eine gute 
Verbindung zur «Leitstelle», um wichtige Weichenstellungen in Gesellschaft und Poli-
tik zu beeinflussen. Und, da (6) ein Zug nicht zurückfahren kann, muss eine Lokführe-
rin sehr gut wissen, wann sie bremsen muss. Daher komme auch ich hier zum Punkt.
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Ah jetzt ja ... noch eine Insel mit zwei Bergen?
Wie jede Metapher hat natürlich auch die vorgeschlagene Analogie der Lokomotiv-
führerin gewisse Grenzen: So determinieren die Schienen, die ein Zug nicht verlas-
sen kann, die freien Entscheidungen der Lokführerin. Für die Medienpädagogik einer 
nächsten Gesellschaft wünscht man sich jedoch umfangreichere Freiräume und Ge-
staltungsmöglichkeiten. 

In Anbetracht der gewählten Metapher, die offenbar an dieser Stelle an ihre Gren-
zen stößt, fällt mir ein noch krasserer Determinismus ein: Ich denke an Lukas, den 
Lokomotivführer, aus der Augsburger Puppenkiste, der auf Lummerland – der «Insel 
mit den zwei Bergen [...] mit viel Tunnels und Geleisen» – stets nur im Kreis fuhr! Aber 
wie war das noch gleich in Jim Knopf und die Wilde 13? In dieser Geschichte musste 
sogar Lukas sein Lummerland verlassen: Er dichtete seine Lokomotive ab und fuhr 
mit ihr hinaus aufs blaue Meer.
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Tablets im Schulalltag:

Potenziale und Herausforderungen bei der Integration von mobilen Endge-
räten an beruflichen Gymnasien

Kathrin Galley und Kerstin Mayrberger

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag befasst sich auf Basis erster Ergebnisse der Evaluation des lan-
desweiten Projekts «tabletBS» in Baden-Württemberg mit der Integration von Tablets im 
Unterricht in Oberstufen an beruflichen Gymnasien. Auf welche Art und Weise Tablets zur 
Gestaltung von Lernprozessen – auch im Sinne der individuellen Förderung – in einzel-
nen Fächern eingesetzt werden können, ist dabei für die wissenschaftliche Begleitung die 
forschungsleitende Frage. Standardisierte Online-Befragungen werden in einem komple-
xen Untersuchungsdesign um explorative Methoden zur Vertiefung ausgewählter Schwer-
punktthemen ergänzt. Der vorliegende Beitrag fokussiert darauf, welche Potenziale und 
Herausforderungen des Tablet-Einsatzes sich nach einem Jahr Projektlaufzeit für den 
Unterricht ergeben. Dabei steht insbesondere die Perspektive der Lehrpersonen im Vor-
dergrund, die in Gruppendiskussionen ihre Erfahrungen mit dem Einsatz von Tablets im 
Unterricht erörterten. 

Tablets in everyday school life: Potentials and challenges of integrating mobile 
devices in the field of vocational secondary schools

Abstract
This paper presents first results of the evaluation of the statewide project «tabletBS» 
in Baden-Wurttemberg concerning the integration of tablets in everyday school life in 
vocational secondary schools. In which manner tablets can be used to design learning 
processes – in terms of individual promotion – in particular subjects is the leading question 
concerning the supportive research. Standardized online surveys are complemented 
by explorative methods with different focuses within a complex research design. The 
following article emphasizes on the potentials and challenges for daily tablet usage in 
classes after the first project term. In particular, it underlines the teachers' perspective 
who were enabled to discuss their experiences with using tablets in class together in focus 
groups.

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.27.X
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Einleitung
Mobile Endgeräte wie Laptop, Smartphone oder Tablet gehören zunehmend zum All-
tag von Erwachsenen, Jugendlichen und auch Kindern und werden hier selbstver-
ständlich zumeist als Informations-, Kommunikations- und Unterhaltungsmedium 
integriert. So überrascht es kaum, dass parallel für den (formalen) Bildungsbereich 
Erwartungen wachsen, die Vorteile dieser individuellen Aktivitäten auch für den indi-
viduellen und gemeinsamen Lernprozess (aus-)nutzen zu wollen (vgl. u.a. Mayrber-
ger 2018). 

Tablets sind dabei über alle Schulformen und Klassenstufen hinweg häufig die 
erste Wahl, da die Geräte u.a. als schnell verfügbar, handlich und intuitiv bedienbar 
gelten. 

Im vorliegenden Beitrag werden exemplarisch die ersten Ergebnisse des Projekts 
«tabletBS – Einsatz von Tablets im Unterricht an Beruflichen Schulen» vorgestellt. Im 
Rahmen dieses Schulversuchs werden über eine Projektlaufzeit von drei Schuljahren 
hinweg seit 2015 einzelne Schulklassen an insgesamt 40 beruflichen Gymnasien mit 
unterschiedlichen Schulprofilen in ganz Baden-Württemberg im Sinne einer 1:1-Aus-
stattung sukzessiv mit Tablets mit unterschiedlichen Betriebssystemen ausgestattet. 

In der begleitenden wissenschaftlichen Evaluation des Projekts wird der Frage 
nachgegangen, auf welche Art und Weise Tablets zur Gestaltung von Lernprozessen – 
auch im Sinne der individuellen Förderung – in einzelnen Fächern eingesetzt werden 
können. 

Im Folgenden werden nun die ersten Ergebnisse des Projekts nach einem Jahr 
Projektlaufzeit mit Fokus auf die Sicht der Lehrpersonen vorgestellt und eingeord-
net. Hierfür erfolgt nachfolgend zunächst eine Einordnung in den aktuellen Stand der 
Forschung, um die Relevanz der Studie im Hinblick auf bisherige Erkenntnisse aus an-
deren Untersuchungen aufzuzeigen (vgl. Abschnitt «Aktueller Stand der Forschung»). 
Anschliessend werden das Projekt selbst (vgl. Abschnitt «Der Schulversuch ‹tabletBS› 
des Landes Baden-Württemberg») sowie das zugrundeliegende Forschungsdesign im 
Abschnitt «Methodisches Vorgehen» skizziert, um die ersten Ergebnisse folgerichtig 
interpretieren (vgl. Abschnitt «Ergebnisse aus den Online-Befragungen nach einem 
Jahr Projektlaufzeit» und «Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen mit Lehrerin-
nen und Lehrern im Schuljahr 2015/2016») und schliesslich einen Ausblick auf den 
möglichen weiteren Projektverlauf zu geben.

Aktueller Stand der Forschung
Die Beschäftigung mit der Integration von mobilen Endgeräten wie Laptops oder 
Smartphones in den Unterricht findet nicht erst in jüngster Zeit statt. Doch seit App-
le 2010 das iPad auf den Markt brachte, werden insbesondere Tablets immer häu-
figer im Rahmen verschiedener nationaler und internationaler Pilotprojekte in den 
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Schulunterricht integriert. Dabei ist mit Blick auf die hier vorgestellte Studie mit In-
tegration nicht nur die reine Ausstattung mit Tablets gemeint, sondern vielmehr eine 
«nachhaltige und erfolgreiche Einbettung von Medien» (Breiter et al. 2013) unter Ein-
beziehung verschiedener Ebenen und Akteure, die in enger Verbindung zueinander 
stehen und über den tatsächlichen Einsatz der Medien im Unterricht hinausgehen 
(Breiter et al. 2013). Dass Tablets auch im privaten Gebrauch von Schülerinnen und 
Schülern schon weit verbreitet sind, zeigen aktuelle Zahlen der Studie «JIM 2017 – Ju-
gend, Information, (Multi-) Media Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jähriger 
in Deutschland» (mpfs 2017). Demnach haben bereits 69% der Jugendlichen in ih-
ren Haushalten Zugriff auf Tablet-PCs (mpfs 2017, 6), Internetzugang (98%) oder ein 
Smartphone (99%) sind nahezu in jedem Haushalt vorhanden. Einen eigenen Tablet-
PC besitzt rund ein Drittel der Jugendlichen (mpfs 2017, 8). Die Integration von Tab-
let-PCs im Unterricht und in die Lernpraxen der Schülerinnen und Schüler zwischen 
formaler und informeller Nutzung kann an diesem Punkt eine Schnittstelle finden. 

Tabletprojekte werden seit einiger Zeit im deutschsprachigen Raum über alle 
Schul- und Altersstufen hinweg angestossen. Hierbei gibt es zahlreiche Projekte an 
Einzelschulen (Kaiserin-Augusta-Schule, Köln; Realschule am Europakanal, Erlan-
gen; Pestalozzi Grundschule, Gersthofen; Freiherr-vom-Stein-Schule, Fulda u.a.). Zu-
dem werden geleitet von verschiedenen Fragestellungen Pilotstudien wissenschaft-
lich begleitet. Gerick und Eickelmann (2017) begleiteten das Projekt «Lernen mit 
digitalen Medien» an 20 Modellschulen (Grundschulen, Gemeinschaftsschulen, Gym-
nasien und berufsbildenden Schulen) in Schleswig-Holstein. Ziel hierbei war es, die 
Medienkompetenz der Akteure einschätzen sowie die Gelingensbedingungen für die 
Integration digitaler Medien in schulische Lehr-Lernprozesse darstellen zu können. 
Die Autorinnen konnten verschiedene Entwicklungsbereiche über die Schulformen 
hinweg (z.B. Infrastruktur, Klärung datenschutzrechtlicher Fragen, Fortbildungen) 
identifizieren. Auch schulformspezifisch zeigten sich in der Studie Faktoren für eine 
gelungene Integration und Förderung der Medienkompetenz wie etwa die Notwen-
digkeit, fachspezifische, pädagogisch-didaktische Konzepte für den Einsatz digitaler 
Medien in Gymnasien abzustimmen. Auch Heinen und Kerres (2013) zogen Schulen 
verschiedener Schul- und Altersstufen in dem Projekt «School IT Rhein Waal» in ihre 
Untersuchungen mit ein. Der Fokus lag dabei auf der Entwicklung des Projektver-
laufs. In den vier Pilotklassen dieses Projekts wurde der Bring-Your-Own-Device-
Ansatz (BYOD) gewählt. Wichtigste Erkenntnis hierbei war, dass der Austausch und 
die Zusammenarbeit der Lehrpersonen auch unter Einbezug und mit Unterstützung 
der Schulleitungen von besonderer Bedeutung ist, um den BYOD-Ansatz erfolgreich 
im schulischen Alltag umzusetzen. Welche Auswirkungen der BYOD-Ansatz auf Mo-
tivation, Leistung und Medienkompetenz der Lernenden sowie auf den Unterricht 
selbst hat, war für Kammerl et al. (2016) von Interesse. An insgesamt sechs verschie-
denen Schulen in Hamburg zeigte sich, dass vor allem Smartphones als Device von 
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den Lernenden in den Unterricht eingebracht werden. Zentrale Ergebnisse waren die 
Erweiterung der didaktischen Möglichkeiten und ein vereinfachter Medieneinsatz im 
Unterricht durch die Endgeräte generell, aber auch orts- und zeitunabhängiges Ler-
nen. Zudem zeigte sich, dass eine Unterstützung leistungsschwächerer Schülerinnen 
und Schüler z.B. durch audiovisuelle Medien, auch mit Hilfe des BYOD-Ansatzes, ziel-
führend ist. Einschränkend muss jedoch angemerkt werden, dass gleichzeitig ein ho-
hes Mass an Selbstregulation wegen des Ablenkungspotenzials nötig ist.

Bremer und Tillmann (2014) legten ihren Fokus auf Lernende der Primarstufe in 
dem Projekt «Mobiles Lernen in Hessen (MOLE)». Die Schulen wurden mit je einem 
Klassensatz Tablets ausgestattet. Zentral war hier die Frage danach, wie und zu wel-
chem Zweck Tablets im Unterricht eingesetzt werden, inwiefern sich der Tabletein-
satz auf die Motivation der Grundschülerinnen und -schüler auswirkt und welche Ef-
fekte im Hinblick auf die Medienkompetenz zu beobachten sind. Befragt wurden hier 
neben den Schülerinnen und Schülern auch Lehrpersonen und Eltern und auch ein 
Blick auf die Organisationsebene wurde geworfen. Bremer und Tillmann beschreiben 
einen möglichen Zusammenhang zwischen der intrinsischen Motivation und dem 
subjektiv wahrgenommenen Lernzuwachs der Kinder. Ausserdem führen sie an, dass 
Zeit für eine Einführung in die Geräte und bestimmte Applikationen eingeplant wer-
den muss. Auch Prasse, Egger und Honegger (2017) beschäftigen sich mit dem Ein-
satz von Tablets an Grundschulen. Anders als bei ähnlichen anderen Untersuchungen 
liegt hier der Fokus aber auf dem ausserschulischen Lernen mit mobilen Endgeräten 
zu Hause. Dabei zeigt sich, dass Schülerinnen und Schüler, an deren Schulen Tablets 
zum Einsatz kommen, ihre mobilen Endgeräte vermehrt für lernbezogene Aktivitäten 
nutzen.

Gymnasien und andere weiterführende Schulen wie Gemeinschaftsschulen oder 
Realschulen sind Gegenstand zahlreicher weiterer Studien zum Tableteinsatz an 
Schulen in Deutschland. Am Kurt-Körber-Gymnasium in Hamburg (Autorengruppe 
Paducation 2015) ist die Schulentwicklung ein zentraler Aspekt der wissenschaftli-
chen Begleitforschung. Aus Lernendensicht ist die Veränderung von Lern- und Ar-
beitsprozessen zentral, ebenso wie der eigenverantwortliche Umgang dem Tablet als 
Hilfsmittel zum Lernen. An vier Gymnasien in Wiesbaden im Auftrag des Schulamts 
der Stadt Wiesbaden hat Stefan Aufenanger mit Luise Ludwig (2014) insbesonde-
re den Mehrwert durch die Integration der Tablets fokussiert, aber auch mögliche 
Unterschiede der Gerätetypen wurden über eine Projektdauer von sechs Monaten 
berücksichtigt. Es zeigte sich, dass der Gerätetyp nicht unbedingt entscheidend ist, 
sondern vielmehr die pädagogisch-didaktische Integration der Tablets in den Un-
terricht. Ausserdem konnte ein Mehrwert durch eine gesteigerte Motivation bei den 
Lernenden, eine gestiegene Mobilität und durch sinnvoll ausgewählte pädagogische 
Apps festgestellt werden. Jasmin Bastian (2017) begleitet das Projekt «Medienkom-
petenz macht Schule» in Rheinland-Pfalz, bei dem verschiedene weiterführende 
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Schulen (Realschulen, Gymnasien, Gesamtschulen und Förderschulen) mit Tablets 
ausgestattet werden. Es zeigt sich, dass sich über die Hälfte der Lehrpersonen bei der 
Integration der Tablets im Unterricht nicht an medienpädagogischen Konzepten ori-
entiert, sondern die Tablets in ihre bisherigen didaktischen Konzepte integriert und 
als weiteres Hilfsmittel zur Information und Recherche benutzt. Für Schülerinnen 
und Schüler stellt das Tablet laut Bastian (2017) dennoch eine Bereicherung des Un-
terrichts dar, weil es für Abwechslung sorgt, zu höherer Flexibilität und Mobilität im 
individuellen Lernprozess verhilft und ein selbstständigeres Lernen ermöglicht. Um 
diese positiven Aspekte aufrechtzuerhalten, ist es jedoch notwendig, den Lehrperso-
nen medienpädagogische Unterstützung zur Seite zu stellen, um die vollen Potenzia-
le der Geräte ausschöpfen zu können (Bastian 2017). Ähnliche Erkenntnisse ergaben 
sich bereits aus den Befunden von Stolpmann und Welling aus dem Jahr 2009, welche 
die Integration von Tablet PCs in einer gymnasialen Oberstufe untersuchten. Ludwig 
und Mayrberger (2012) kommen nach einer dreimonatigen Projektphase in zwei Tab-
letklassen in der Oberstufe an beruflichen Gymnasien zu ähnlichen Ergebnissen und 
ebenfalls zu dem Schluss, dass die Tablets längerfristig zu einer Veränderung der Un-
terrichtskultur beitragen können. Optimistisch stimmen die Ergebnisse des Projekts 
«Mobiles Lernen mit Tablet-Computern» des Landes Niedersachsen, welches sich das 
Ziel gesteckt hatte, «mobile Lernprozesse in unterschiedlichen Lehr- und Lernsitu-
ationen zu verankern» (Niedersächsisches Landesinstitut für schulische Qualitäts-
entwicklung 2015). An verschiedenen Gymnasien, Gesamt- und Realschulen kamen 
Tablets zum Einsatz. Hier wurden dem Abschlussbericht zufolge Unterrichtskonzep-
te entwickelt, so dass die Tablets in Medienkonzepte integriert werden können. Das 
Tablet kann demnach als produktives Werkzeug der Unterstützung verschiedener 
Unterrichtskonzepte, zur Förderung von Medienkompetenz und zur Förderung der 
individuellen Lernstrategien dienen. Im wissenschaftlichen Diskurs rücken Tablets 
insbesondere mit Blick auf Fremdsprachen und mathematisch-naturwissenschaftli-
che Fächer in den Fokus. Susanne Heinz (2013) beschäftigt sich in ihrer Forschung 
mit Tablets als Hilfsmittel im Englischunterricht an Gymnasien. Sie stellt fest, dass 
die mobilen Endgeräte die Möglichkeit liefern, authentische Lernmaterialien (z.B. 
Lernvideos, Audiodateien) bereitzustellen und gleichzeitig eine Öffnung des Klassen-
raums in Richtung der Native Speaker ermöglichen. Kommunikative Kompetenzen 
in der Fremdsprache können durch die Einbindung beispielsweise von Chats oder 
Wikis gefördert werden und die Lernenden entwickeln sich zunehmen zu produsern. 
Ebenfalls mit dem Tableteinsatz im Englischunterricht – allerdings an Grundschulen 
– beschäftigt sich Henriette Dausend (2017) in ihrer Studie «Teaching English with 
Tablets». Sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden wird das Potenzial durch 
sogenannte storymaking apps beschrieben, die ein individuelles Sprechen und 
eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Sprache fördern. Im naturwissenschaft-
lichen Bereich gibt es weitere Studien, die einen Mehrwert durch den Tableteinsatz 
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feststellen können. So zeigen etwa Genz und Bresges (2017) in ihrem Design-Based-
Research-Projekt mit Versuchs- und Kontrollgruppe in einer 9. Jahrgangsstufe einer 
Gesamtschule auf, dass das Tablet in bestimmten Lehr-Lernszenarien gerade auch 
bei leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern vorteilhaft sein kann, was vor 
allem daran liegt, dass der Austausch über und die Reflexion des Gelernten durch das 
Tablet befördert wird. Hirth et al. (2016) beschäftigen sich vor dem Hintergrund des 
Seamless Learning mit Smartphones und Tablets im Physikunterricht in der gymna-
sialen Oberstufe und können hier positive Effekte durch Experimente mit dem Tablet 
im formellen Rahmen auf ein «nahtloses» und damit informelles Lernen feststellen. 
Krause und Eilks (2014) betrachten das Tablet als Hilfsmittel für die Lehrperson im 
Chemieunterricht näher und kommen zu dem eher generellen Schluss, dass das Ta-
blet unter Verwendung geeigneter Apps den Unterricht bereichern kann, was insbe-
sondere an dem technischen Mehrwert (wie etwa einer drahtlosen Verbindung zum 
Beamer) liegt.

Gelingensfaktoren für eine erfolgreiche Integration von Tablets im Unterricht an 
deutschen Schulen sind wie bereits beschrieben nicht nur bei den konkret am Unter-
richt beteiligten Akteuren zu suchen, sondern liegen auch auf Ebene der Schulent-
wicklung und der Organisation an sich. Die Bedeutung der Verwaltungsebene heben 
Gerick, Eickelmann und Rolff (2017) im Journal für Schulentwicklung hervor. Gerick 
et al. (2017) stellen hier fest, dass innovative Schulen in die Schulentwicklungspro-
zesse miteinbezogen werden sollten und als Modellschulen fungieren könnten. Stär-
kere Netzwerke zwischen den Schulen können hier helfen, um Best-Practice-Beispie-
le zu verbreiten. Dass dies notwendig ist, zeigt Heinen (2017) auf. In seiner Studie 
«BYOD in der Stadt. Regionale Schulnetzwerke zum Aufbau hybrider Lerninfrastruk-
turen an Schulen» wird deutlich, dass die Schulen nur langsam in ihrer Entwicklung 
der Integration digitaler Medien voranschreiten und dies in Abhängigkeit von den 
Vorerfahrungen auf Organisationsebene und auf Ebene der Lehrpersonen geschieht. 
Je mehr Erfahrung hier vorhanden ist, desto schneller verläuft die Integration offen-
bar. Dabei spielen schulinterne Fortbildungen ebenso eine Rolle wie existierende Me-
dienkonzepte an den einzelnen Schulen. Stolpmann und Welling (2015) haben den 
Implementationsprozess von Tablets an Grundschulen im Wetteraukreis (Hessen) 
dokumentiert. Zentral sind hierbei keine konkreten Ergebnisse, sondern tatsächlich 
der Prozess einer erfolgreichen Integration, der anderen Schulen als Leitfaden die-
nen kann. Es wird skizziert, welche Schritte im Vorfeld notwendig sind, um das Ta-
blet erfolgreich in der Schule einzuführen und ausserdem die Medienkompetenz, in 
diesem Fall von Grundschülern, zu fördern. Andere Studien (u.a. Aufenanger 2014; 
Eickelmann und Gerick 2017) weisen ebenfalls daraufhin, dass etwa eine funktionie-
rende Infrastruktur eine wichtige Herausforderung an die Organisationsebene dar-
stellt, um eine Grundlage für das Gelingen des Tableteinsatzes an Schulen zu schaf-
fen.
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Neben organisationalen Massnahmen und notwendigen pädagogischen Konzepten, 
üben auch die Einstellungen und Haltungen der beteiligten Akteure zum Einsatz von 
digitalen Medien im Unterricht einen wesentlichen Einfluss auf das Gelingen aus. 
Schweinbenz und Ifenthaler (2013) konstatieren, dass eine erfolgreiche Integration 
von Tablets im Unterricht ohne die Akzeptanz der Lehrpersonen nicht möglich sei. 
Lehrpersonen sind interessiert an den Möglichkeiten, die das Tablet für ihren Unter-
richt bieten kann. Allerdings, und dies erscheint entscheidend, fehlen didaktische 
Modelle, um einen Mehrwert durch die Geräte zu schaffen. Eine Auswirkung dieses 
Fehlens auf die Akzeptanz durch die Lehrpersonen ist möglich. Von Bedeutung ist 
daher, schon in der Lehrpersonenausbildung eine mediendidaktische Basis für den 
Einsatz von mobilen und vernetzten Endgeräten im Unterricht zu schaffen. Mit der 
Einstellung von Gymnasiallehrpersonen im Fach Physik beschäftigen sich Wenzel 
und Wilhelm (2015). Sie entwickelten fünf Lehrpersonentypen, von denen es jeweils 
abhängt, ob und wie intensiv Tablets im Physikunterricht eingesetzt werden. Fort-
bildungen sind hier ein ebenso ausschlaggebender Faktor wie eine funktionierende 
Infrastruktur. 

Im Rahmen der vorgestellten Studie zum Schulversuch «tabletBS» ist die Frage 
auf welche Art und Weise Tablets zur Gestaltung von Lernprozessen – auch im Sinne 
der individuellen Förderung – in einzelnen Fächern eingesetzt werden leitend. Für 
die Gestaltung von Lernprozessen spielen verschiedene Faktoren eine Rolle, die in 
anderen Studien bereits als wichtige Gelingensbedingungen herausgearbeitet wur-
den, wie etwa eine funktionierende Infrastruktur und das Zusammenspiel der ver-
schiedenen beteiligten Ebenen und Akteure. Für das Projekt werden, wie auch in an-
deren Pilotstudien häufig der Fall, weitestgehend von zentraler Seite keine medien-
pädagogischen Vorgaben an die Lehrpersonen herangetragen mit dem Idealziel, dass 
sich aus dem Projekt pädagogisch-didaktische Konzepte zur Integration der Tablets 
in den Unterricht entwickeln. Anders als in anderen Pilotstudien werden die Tablets 
in den hier untersuchten beruflichen Gymnasien über einen längeren Zeitraum von 
drei Jahren eingesetzt. Dadurch kann der Fokus verstärkt auch auf den Tableteinsatz 
mit verschiedenen Profilschwerpunkten gelegt wird. Der Einsatz verschiedener Be-
triebssysteme ermöglicht einen differenzierten Blick darauf, welche Rolle die Geräte-
auswahl bei der Medienintegration in den Unterricht spielen kann. Auch die Gesamt-
dauer von drei Jahren sowie die Anzahl der beteiligten Schulen und Akteure stellen 
in diesem Projekt gleichermassen eine Herausforderung wie auch das Potenzial dar, 
auf Grundlage grosser Datenmenge eher repräsentative Aussagen über einen länge-
ren Zeitraum treffen zu können. Auf Individualisierung im Sinne einer individuellen 
Förderung wird zudem ein besonderes Augenmerk gelegt. Dass die Tablets hierfür 
Potenziale bieten, haben andere Untersuchungen (u.a. Bastian 2017) bereits gezeigt.
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Der Schulversuch «tabletBS» des Landes Baden-Württemberg
Das Land Baden-Württemberg startete zum Schuljahr 2015/16 einen Schulversuch 
mit Tablets. Über eine Projektlaufzeit von drei Schuljahren hinweg werden einzelne 
Schulklassen von insgesamt 40 beruflichen Gymnasien mit unterschiedlichen Schul-
profilen in ganz Baden-Württemberg im Sinne einer 1:1-Ausstattung sukzessiv mit 
Tablets ausgestattet. Das berufliche Gymnasium in Baden-Württemberg bietet Schü-
lerinnen und Schülern mit Hauptschul- oder mittlerem Bildungsabschluss die Mög-
lichkeit unter Berücksichtigung ihrer Begabungen die Hochschulreife zu erlangen.1 
Die ausgewählten Schulen, die sich über eine offene Ausschreibung für die Teilnah-
me am Schulversuch bewerben konnten, starten zeitlich versetzt in drei Tranchen 
in das Projekt, so dass pro Schuljahr zwölf bis fünfzehn neue Schulen Tablets für 
ihre Eingangsklassen der dreijährigen, gymnasialen Oberstufe erhalten. Die Projekt-
verantwortlichen jeder Schule können dabei frei zwischen den Betriebssystemen 
iOs von Apple, Android auf einem Samsung Tablet und Windows wählen. Die Schulen 
der jeweils vorhergehenden Tranchen statten ihre neuen Eingangsklassen in allen 
drei Projektjahren ebenfalls wieder mit Tablets aus. Schulen der Tranche eins mit 
Projektstart zum Schuljahr 2015/16 unterrichten somit ab dem Beginn des letzten 
Projektjahres (Schuljahr 2017/18) in allen drei Oberstufenjahrgängen inklusive des 
Abiturjahrgangs jeweils mindestens eine Schulklasse pro Stufe mit Tablets. Jede 
Lehrkraft, die in einer der Tabletklassen unterrichtet, erhält ebenfalls ein Tablet und 
kann weitestgehend in eigenem Ermessen mit dem Gerät agieren.

Darüber hinaus werden den Schulen von Seiten des Ministeriums keine konkre-
ten medienpädagogischen Vorgaben zum Einsatz der Tablets gemacht. Vielmehr ist 
es den einzelnen Schulen respektive den einzelnen Lehrpersonen freigestellt, fach- 
und mediendidaktisch zu entscheiden, wie die Tablets sinnvoll im jeweiligen Unter-
richt eingesetzt werden können. Pro Schule gibt es je eine pädagogische und eine 
technische Ansprechperson innerhalb der Lehrerschaft, der bzw. die den Kollegin-
nen und Kollegen vor Ort zur Seite steht. Durch den Handlungs- und Entscheidungs-
freiraum, der so entsteht, soll den Lehrpersonen die Möglichkeit gegeben werden, 
pädagogische Konzepte mit Tablets neu zu entwickeln und im Unterrichtsalltag zu 
erproben. Parallel und unterstützend dazu wird ein Online-Portal aufgebaut, das 
mit Unterrichtsentwürfen von Lehrpersonen angereichert wird und somit eine stetig 
wachsende Sammlung an Unterrichtsmaterialien für die Gestaltung des Unterrichts 
mit Tablets bieten soll (tabletBS 2017). 

Wissenschaftlich begleitet wird das Projekt im Rahmen einer Evaluationsstudie 
der Universität Hamburg. Forschungsleitend für die wissenschaftliche Begleitung ist 
im Rahmen der Evaluationsstudie die Frage, auf welche Art und Weise Tablets zur Ge-
staltung von Lernprozessen – auch im Sinne der individuellen Förderung – in einzel-
nen Fächern eingesetzt werden können. Dem Konstrukt der individuellen Förderung 

1 Vgl. http://www.km-bw.de/,Lde/Startseite/Schule/BeruflicheGymnasien
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liegt im Rahmen des Projekts das «Basismodell zur Individuellen Förderung an Be-
ruflichen Schulen» herausgegeben vom Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 
Baden-Württemberg zugrunde, welches die drei Handlungsfelder «Beziehungsge-
staltung», «Lernzeitgestaltung» und «Pädagogische Diagnose und Förderplanung» 
auf Ebene der Lehrenden und Lernenden, der Klassen und Lerngruppen sowie der 
Schulen umfasst. Kernziel ist es dabei, die Schülerinnen und Schüler in der Weiter-
entwicklung ihrer Persönlichkeit zu unterstützen und ihre Handlungskompetenzen 
auszubauen, so dass ein selbstgesteuertes und selbstverantwortetes Lernen ermög-
licht wird (Basismodell zur individuellen Förderung an beruflichen Schulen 2014).

Methodisches Vorgehen
Das Projekt wird wissenschaftlich im Sinne einer hauptsächlich summativ angeleg-
ten Evaluation begleitet, enthält im ersten Projektjahr jedoch auch formative Ele-
mente, um Rückschlüsse für den weiteren Projektverlauf ziehen zu können. Um alle 
beteiligten Schulen, etwa 5.400 Schülerinnen und Schüler im Alter zwischen 15 und 
20 Jahren sowie rund 1.200 Lehrerinnen und Lehrer umfassend in die Analyse mit-
einbeziehen zu können, wurde ein komplexes Mehrebendesign in Form einer Längs-
schnittstudie mit integriertem Querschnitt über eine Dauer von drei Jahren konzi-
piert. Um die grosse Anzahl an Projektbeteiligten in der Evaluation berücksichtigen 
zu können, werden pro Schuljahr bis zu zwei standardisierte Online-Fragebögen zum 
Anfang und Ende des Schuljahres an alle am Projekt beteiligten Schülerinnen und 
Schüler sowie Lehrpersonen ausgegeben, die mittels der Software LimeSurvey, die 
an der Universität Hamburg vorgehalten wird, erstellt und administriert wurden. Der 
Online-Fragebogen wurde über die Schulleitungen der beteiligten Schulen an die 
jeweiligen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler verteilt und konnte in der 
Regel über einen Zeitraum von vier Wochen ausgefüllt werden. 

Die Evaluation hat grundsätzlich summativen Charakter und erlaubt abschlie-
ssend allgemeine Rückschlüsse auf den konkreten Einsatz der Tablets im Unterricht 
an den beteiligten Schulen. Zu Beginn eines Schuljahres werden alle Beteiligten, die 
neu in das Projekt starten, befragt, um einen Ist-Zustand erheben zu können. Am 
Ende eines jeden Schuljahres wird dann mit einem zweiten Online-Fragebogen ad-
ressiert an alle aktuell Beteiligten die Entwicklung über das Schuljahr hinweg erho-
ben. So lassen sich über ein Schuljahr, aber auch über die gesamte Projektlaufzeit 
hinweg, die Entwicklungen in Jahresscheiben skizzieren, Schwierigkeiten aufzeigen 
und Lösungsansätze herausarbeiten. Angereichert werden diese standardisierten 
Befragungen durch qualitative Erhebungen, die einen vertieften Einblick in bestimm-
te Handlungsfelder geben sollen um diese zu explorieren. Die jeweiligen fachlichen 
Schwerpunkte und Fragen sowie die jeweilige Zielgruppe dafür werden auf Grundla-
ge der Erkenntnisse aus den Online-Befragungen herausgearbeitet (s. Abb. 1).
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Überblick über das Forschungsdesign.

Im ersten Projektjahr wurden daher im Frühjahr 2016 qualitative Gruppendiskus-
sionen mit Lehrpersonen unterschiedlicher Schulprofile durchgeführt. Im zweiten 
Projektjahr wurden Einzelinterviews mit Lehrpersonen durchgeführt, um den Fokus 
noch dezidierter auf Individualisierung im Kontext von mobilem Lernen und Lehren 
legen zu können. Im dritten Projektjahr soll der Blick dann verstärkt auf die Perspek-
tive der Schulleiterinnen und Schulleiter gerichtet werden. Im vorliegenden Beitrag 
werden die Ergebnisse des ersten Projektjahres fokussiert. Neben den beiden stan-
dardisierten Online-Befragungen zu Beginn und Ende des Schuljahres werden auch 
drei Gruppendiskussionen mit jeweils fünf Lehrpersonen in die Analyse miteinbezo-
gen.

Ergebnisse aus den Online-Befragungen nach einem Jahr Projektlaufzeit
Jedes Projektjahr startet und endet jeweils mit der Durchführung eines Online-Fra-
gebogens. Ziel dieser Befragung zu Schuljahresbeginn (IST-Fragebogen) ist es, einen 
Eindruck von den bisherigen Erfahrungen der Befragten vor und direkt nach Projekt-
start gewinnen zu können. Die Befragung zum Schuljahresende gibt einen Überblick 
über das vergangene Projektjahr und erlaubt, eine Entwicklung darstellen zu können 
(E-Fragebogen). Da die Ausstattung der Projektschulen und -klassen sukzessiv ver-
läuft, beziehen sich die vorgestellten quantitativen Ergebnisse des ersten Projekt-
jahres auf eine Grundgesamtheit von 711 Befragten Lehrpersonen und Schülerinnen 
und Schüler in der IST-Befragung sowie insgesamt 592 Befragten in der Abschlussbe-
fragung aus dem Schuljahr 2015/2016. Im ersten Projektjahr nahmen also insgesamt 
an der IST-Befragung 136 Lehrpersonen und 575 Schülerinnen und Schüler teil und 
an der zweiten Befragung 108 Lehrpersonen und 484 Schülerinnen und Schüler teil. 
Die Rücklaufquote betrug damit bei den Lehrpersonen rund 59% bzw. 47% sowie für 
die Schülerinnen und Schüler rund 90% bzw. 76%.
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Ausgewählte Ergebnisse des IST-Fragebogens 2015/2016 zum Projektstart
Trotzdem die pädagogischen und didaktischen Implikationen des Tablet-Einsatzes 
von besonderem Interesse sind, werden auch die Infrastruktur betreffende Aspekte 
erhoben, da diese die Basis für alle weiteren Aktivitäten darstellen.

So zeigt sich, dass jeweils 42,5 Prozent der ersten Tranche mit iPads von Apple 
und Android-Tablets von Samsung arbeiten, die restlichen 15 Prozent nutzen von Be-
ginn an Windows-Geräte. Im weiteren Verlauf des Projekts deutet sich allerdings an, 
dass sich die Gerätepräferenzen aus unterschiedlichen Gründen wandeln (Verfügbar-
keit der Geräte, Kompatibilität u.a.). Wie eingangs erwähnt, obliegt die Auswahl der 
Betriebssysteme den Projektverantwortlichen der jeweiligen Schulen, die sich teil-
weise in Abstimmung mit dem Lehrerkollegium für ein Betriebssystem entscheiden 
konnten. Dass das iPad den grössten Zulauf erfährt, liegt vor allem bei der ersten 
Tranche an der grossen Anzahl an verfügbaren Apps und an den bereits bestehenden 
Fortbildungen und Einsatzszenarien, die speziell auf dieses Betriebssystem zuge-
schnitten sind. 

Neben den unterschiedlichen Betriebssystemen zeichnet sich das Projekt au-
sserdem durch den Einbezug verschiedener Schulprofile aus, so dass ein komplexes 
Erhebungsinstrument zur Erfassung der verschiedenen Standorte und unter Einbe-
zug der Forschungsfrage entwickelt werden musste. Um die leitende Forschungsfra-
ge beantworten und gleichzeitig ein möglichst umfassendes Bild des Ist-Zustandes 
zu Projektbeginn an allen Standorten zeichnen zu können, sind die IST-Fragebögen 
in fünf Cluster unterteilt:

 ‒ Personenbezogene Daten: u.a. Geschlecht, Alter, Schulprofil, Schulfächer mit Ta-
bleteinsatz.

 ‒ Bisheriger Medieneinsatz: u.a. inwiefern wurden Medien bisher im Unterricht ein-
gesetzt, welche Erfahrungen haben die Befragten im Umgang mit Medien im schu-
lischen Kontext.

 ‒ Mediennutzung: u.a. schulische und private Mediennutzung, Dauer und Häufigkeit 
der Mediennutzung, genutzte Gerätetypen, Selbsteinschätzung im Umgang mit 
Medien.

 ‒ Individuelle Förderung: u.a. Art und Weise der individuellen Förderung im Unter-
richt, individuelle Förderung mit Medien.

 ‒ Beginn der Projektphase: u.a. erste Eindrücke vom Einsatz der Tablets, mögliche 
Schwierigkeiten zu Projektbeginn, persönliche Einstellung zum Einsatz von Tab-
lets im Unterricht.

Durch die erste IST-Online-Befragung zeigte sich, dass die meisten Lehrpersonen 
(56%) dem Tableteinsatz grundsätzlich positiv gegenüberstehen und digitale Medien 
wie Beamer, Laptop oder Dokumentenkamera auch in ihrem bisherigen Unterricht 
vor dem Tabletprojekt schon häufig einsetzten. 
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Allerdings unterscheidet sich die Nutzungsweise hier meist entscheidend: während 
durch den Tableteinsatz eine 1:1-Ausstattung möglich ist, ging die Mediennutzung 
im Unterricht vorher häufig von der Lehrkraft aus (82%), nur 37% gaben an, dass 
Schülerinnen und Schüler jeweils an einem eigenen Gerät arbeiten konnten. Auch 
der Gerätetyp ist hier ein anderer, da mobile Endgeräte wie Tablets vor Projektbe-
ginn nur sporadisch eingesetzt wurden. Desktop-PCs oder Laptops mit Beamer hin-
gegen waren weit verbreitet. Häufig bestand der Einsatz digitaler Medien darin, den 
Unterricht durch eine Präsentation oder ein Video anzureichern, kooperative, medi-
algestützte Lernformen, wie beispielsweise Wikis, stellten eher eine Ausnahme dar. 
Dieser Eindruck wurde durch die Angaben der befragten Schülerinnen und Schüler 
bestätigt, die vor Projektbeginn allenfalls in Ausnahmefällen (15%) individuell mit 
einem Gerät arbeiten konnten. Dennoch spielen digitale Medien (wie Laptops oder 
Desktop PCs) im schulischen Kontext für alle Befragten eine wichtige Rolle – auch 
schon bevor das Tabletprojekt startete. Sie werden und wurden von nahezu allen 
Befragten für schulische Belange (z.B. Unterrichtsvorbereitung, Referate) genutzt, 
wodurch die massgebliche Bedeutung digitaler Medien für den Schulalltag bekräftigt 
werden kann. Die Nutzung konnte dabei von Verwaltungsaufgaben (z.B. Klassenlis-
ten), über allgemeines Wissensmanagement (z.B. Terminkalender) bis zu konkreten 
Arbeitsaufträgen (z.B. Recherche) reichen. Grundsätzlich schätzte sich im ersten On-
line-Fragebogen sowohl die Mehrheit der befragten Lehrpersonen als auch der Schü-
lerinnen und Schüler (rund 73%) gut informiert im Umgang mit und der Nutzung von 
digitalen Medien ein. Es zeigte sich auch, dass rund die Hälfte aller Befragten sich 
selbst für medienaffin hält und ihre Medienkompetenz überwiegend als hoch ein-
stufen. Um Aussagen über die Medienkompetenz treffen zu können, sollten sich die 
Befragten mithilfe einer fünfstufigen Skala selbst einschätzen. In Anlehnung an das 
Medienkompetenzmodell nach Baacke (u.a. Moser 2000) wurden Aussagen formu-
liert, die sowohl die eigene Mediennutzung und das reflexive Medienhandeln sowie 
Medienkunde umfassen, aber auch einen kritischen Umgang mit Medien betreffen 
(Beispielaussage: Ich kann die Gefahren (z.B. Privatsphäre, Datenschutz, Nutzungs-
rechte, Sucht), die von digitalen Medien ausgehen, einschätzen und benennen). 2

Um eine Entwicklung hinsichtlich der individuellen Förderung herausarbeiten zu 
können, wurde in der Eingangsbefragung nach den bisherigen zeitlichen und me-
thodischen Möglichkeiten zur individuellen Förderung im Unterricht gefragt. Im ers-
ten Projektjahr zeigte sich jedoch, dass sich dies nicht so einfach beantworten liess. 
Dieses Themenfeld stellte sich als besonders komplex dar, wodurch verschiedene 
Auffassungen und Interpretationsspielräume evident wurden, weshalb auf die Indi-
vidualisierung mit mobilen Endgeräten im Unterricht in einer weiteren qualitativen 
Erhebung ein Schwerpunkt gelegt wurde, um belastbare Aussagen darüber treffen 

2 Der Begriff «digitale Medien» wurde im Vorfeld der Befragung als verschiedene (internetfähige) Geräte/
Hardware definiert.
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zu können. Diese Einzelinterviews wurden seit Sommer 2017 im zweiten Projektjahr 
geführt und sind in den hier vorgestellten Ergebnissen, die sich auf das erste Projekt-
jahr beziehen, nicht berücksichtigt.

Da die Online-Befragung zur Erhebung des Ist-Zustands kurz nach Projektbeginn 
durchgeführt wurde, konnten die ersten Projekteindrücke der Beteiligten ebenfalls 
erhoben werden. Trotz anfänglicher, überwiegend technischer Schwierigkeiten (wie 
etwa einer instabilen WLAN-Verbindung oder Installationsproblemen von bestimm-
ten Apps), hielten zwei Drittel der Befragten den Tableteinsatz für sinnvoll, was eine 
wichtige Voraussetzung für das Gelingen des Projekts darstellt. 

Ausgewählte Ergebnisse des E-Fragebogens 2015/2016 zum Schuljahresende
Der zweite Online-Fragebogen, der am Ende des ersten Schuljahres wiederum an alle 
Beteiligten der Tranche eins ausgegeben wurde, sollte die Entwicklung des Projekts 
skizzieren (E-Fragenbogen 2015/2016). Hier wurden im Wesentlichen die gleichen 
Fragen gestellt wie im IST-Fragebogen. Ergänzt wurde die Befragung jedoch um Fra-
gen zu Erfahrungen mit dem konkreten Einsatz der Tablets im Unterricht.

Im Vergleich zum Schuljahresbeginn ist die Akzeptanz des Tabletseinsatzes un-
ter den Lehrpersonen nahezu konstant geblieben (51%). Mit Blick auf die Nutzung 
des Tablets im Alltag veränderte sich nach einem Jahr Projektlaufzeit im Hinblick 
auf das persönliche Wissensmanagement der Lehrpersonen wenig. Relativ gesehen 
nutzten ebenso viele Lehrpersonen das Tablet zur Dateiverwaltung oder für andere 
organisatorischen Aufgaben wie direkt zu Projektbeginn. Bei den Schülerinnen und 
Schülern ist dagegen ein Anstieg von immerhin 14 Prozent in diesem Bereich zu ver-
zeichnen. Bei allen Befragten spielte das Smartphone weiterhin die grösste Rolle (> 
70%). Dennoch war das Tablet bei der grossen Mehrheit der Befragten (90%) die erste 
Wahl, wenn es um die Entscheidung für ein geeignetes Medium für schulische Be-
lange ging. Hintergrund dabei war aber offenbar nicht eine verpflichtende Nutzung, 
sondern, dass die Lernenden selbst einen Mehrwert in dem Gerät erkannten. So gab 
ein Drittel der befragten Schülerinnen und Schüler an, dass sie das Tablet nutzen, 
weil es schnell verfügbar ist und das Arbeiten erleichtert. Die Schülerinnen und Schü-
ler hatten auch die Möglichkeit, frei zu begründen, warum die Tablet-Nutzung ihrer 
Meinung nach gestiegen sei. Auch hier wurde von niemandem ein Zwang zur Nutzung 
genannt oder angedeutet. Stattdessen stellten die Schülerinnen und Schüler heraus, 
welche persönlichen Vorteile die Nutzung des Tablets für sie habe (beispielsweise um 
digitale Hefteinträge besser nachvollziehen zu können). Hinsichtlich der individuel-
len Förderung, gaben 25% der Lehrpersonen an, dass das Tablet ihnen nach einem 
Jahr Projektlaufzeit nicht helfe, die Lernenden gezielter individuell zu fördern. Rund 
42% der Lehrpersonen sahen durch das Tablet keine Veränderung im Hinblick auf 
die Möglichkeiten der individuellen Förderung. Lediglich rund 24% der Lehrpersonen 
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konnten bestätigen, dass das Tablet eine gezieltere individuelle Förderung ermögli-
che. Immerhin 64% der Lehrpersonen tauschen sich mit Kolleginnen und Kollegen 
der eigenen Schule über pädagogisch-didaktische Konzepte oder Einsatzszenarien 
für den Unterricht aus. Schulübergreifend geschah das nach einem Jahr nur bei 2%.

Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen mit Lehrerinnen und Lehrern im Schuljahr 
2015/2016
Im Rahmen der Auswertung der ersten Online-Befragung zeigten sich einige The-
menfelder, die eingehender betrachtet werden sollten. Konkret sind hier etwa die 
individuelle Förderung, Fortbildungsbedarf sowie die Unterrichtsgestaltung mit den 
Tablets zu nennen. Da insbesondere auf Seiten der Lehrpersonen deutlich wurde, 
dass zu Beginn des ersten Projektjahres unterschiedliche Fragestellungen auftraten, 
wurde sich für die Durchführung von Gruppendiskussionen unter Verwendung eines 
Leitfadens entschieden. So konnten Problemfelder beispielsweise auf organisatori-
scher oder technischer Ebene erörtert werden, gleichzeitig traten die Lehrpersonen 
in einen Austausch über den konkreten Einsatz der Tablets im Unterricht.

Die qualitativen Erhebungen wurden etwa zur Mitte des ersten Schuljahres 
durchgeführt, so dass die Erfahrungen der Lehrpersonen mit den erörterten Themen-
feldern bereits als weitgehend gefestigt angesehen werden können.

Es wurden drei leitfadengestützte Gruppeninterviews mit jeweils fünf Lehrperso-
nen zur qualitativen Vertiefung gewählt. Der Leitfaden wurden auf Basis der Ergeb-
nisse des IST-Fragebogens ausgearbeitet. Dabei standen, angelehnt an die leitende 
Forschungsfrage, die Gestaltung von Lernprozessen mit dem Tablet und die indivi-
duelle Förderung im Vordergrund. Um dies folgerichtig einordnen und interpretieren 
zu können, sollten die Lehrpersonen auch über ihre Motive zur Teilnahme am Projekt 
und ihre bisherigen Erfahrungen mit dem Tableteinsatz sprechen. Die drei Diskussi-
onsgruppen wurden im Sinne eines theoretical sampling zusammengestellt, um die 
verschiedenen Meinungen und Erfahrungen in ihrer maximalen Breite erfassen zu 
können. Bei den Befragten handelte es sich daher um eine heterogene Gruppe in Be-
zug auf Unterrichtsfach, Geschlecht, Alter, Schule und Schulprofil. Gemeinsam war 
den Diskutanten jedoch, dass sie alle an ihrer Schule eine engagierte Rolle im Rah-
men des Projekts einnehmen. Die drei Gruppendiskussionen fanden mit einer Dauer 
von je rund 1,5 Stunden im Rahmen einer zentralen Fortbildungsveranstaltung für 
die am Projekt beteiligten Lehrpersonen statt, wodurch sich die Möglichkeit ergab, 
die Diskussionsgruppen schulübergreifend zusammenzustellen. Die Transkription 
der Gespräche wurde vollständig anonymisiert vorgenommen, anschliessend wur-
den die Transkripte mit Hilfe der Software MAXQDA und einer anschliessenden struk-
turierten Inhaltsanalyse mit induktiver Kategorienbildung (vgl. Mayring/Fenzl 2014) 
ausgewertet.
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Nachfolgend werden ausgewählte Ergebnisse entlang der Hauptkategorien darge-
stellt. Im Diskussionsverlauf zeigte sich, dass die Lehrpersonen Problemfelder rege 
diskutierten und gleichzeitig entsprechende Lösungsansätze im Austausch miteinan-
der erarbeiteten. Auch die allgemeine Beurteilung des Projektverlaufs war den Dis-
kutanten ein Anliegen, wodurch die Perspektive der Lehrpersonen eingehend darge-
stellt werden konnte.

Insbesondere was den individualisierten Unterricht mit Tablets betrifft, zeigten 
sich die Befragten optimistisch und verweisen auf den potenziellen Mehrwert der Ge-
räte. Die Lehrpersonen stellten in der Diskussion heraus, wie sie dank des Tablets und 
der Apps, die sie nutzten, eine gezielte Binnendifferenzierung vornehmen konnten 
und so direkt einen Überblick über den individuellen Wissensstand der Schülerinnen 
und Schüler bekamen. Dadurch war es ihnen möglich, den Lernenden je nach Lern-
niveau gezielt weitere Aufgaben zu stellen. Stärkere Schülerinnen und Schüler konn-
ten also bereits schwierigere Arbeitsaufträge erfüllen, während leistungsschwächere 
Schülerinnen und Schüler Aufgaben zur Vertiefung und Wiederholung zur Verfügung 
gestellt bekommen konnten. Auch der Aspekt, der beispielsweise bei Kammerl et al. 
(2016) bereits aufgegriffen wurde, dass schwächere Schülerinnen und Schüler vom 
Tableteinsatz profitieren, wurde angesprochen. Eine Lehrperson beschrieb eine Un-
terrichtsbeobachtung wie folgt:

«Was ich interessant fand war, dass gerade schwächere Schüler Tutorials ent-
wickelt haben, die andere schwächere Schüler sehr gut akzeptiert haben. Und 
gerade so diese kindlichen Videos, die ich hatte, wo dann eine Schülerin sagt: 
‹Denkt daran ihr müsst jetzt x irgendwie auf Null bekommen. Wir müssen also 
erst mal plus zwei addieren und so.› Die kommen dann gut an und da merke 
ich, die haben eigentlich ein gutes Gespür dafür, wie andere in der Klasse ti-
cken und was die mitbringen.» (2016_GDL1, Zeile 1262).

Diese Einschätzung passt zu dem, was Genz und Bresges (2017) im Hinblick auf den 
Austausch und die Reflexion des Gelernten für leistungsschwächere Schülerinnen 
und Schüler feststellten. Diese positive Beurteilung aus den Gruppendiskussionen 
bezogen auf die Individualisierungsmöglichkeiten wurde allerdings – das sei an die-
ser Stelle eingeschoben – durch die Ergebnisse aus dem zweiten Online-Fragebogen 
nach einem Jahr Projektlaufzeit getrübt. Hier zeigte sich, wie schon Schweinbenz 
und Ifenthalter (2013) feststellten, dass didaktische Modelle nötig sind, um einen 
Mehrwert zu schaffen und das Potenzial der Tablets nutzen zu können. Denn die Po-
tenziale, die das Tablet für die individuelle Förderung bietet, wurden – wie in den 
Gruppendiskussionen deutlich wurde – scheinbar nur vereinzelt erkannt, bestanden 
offenbar zumeist nur theoretisch und fanden damit im Schulalltag noch zu selten 
Anwendung (vgl. Abschnitt «Ausgewählte Ergebnisse des E-Fragebogens 2015/2016 
zum Schuljahresende»). Das kann einerseits daran liegen, dass die Auffassung von 
individueller Förderung im Unterricht, wie sich in Freitextfeldern des E-Fragebogens 
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zeigte, sowohl aus Lehrenden als auch aus Lernendensicht stark divergiert, anderer-
seits daran, dass die Integration der Tablets als festes Hilfsmittel im Unterricht ein 
länger andauernder Prozess ist, in dessen Verlauf sich vorhandene Potenziale für die 
Individualisierung erst noch entfalten müssen. 

In der weiteren Analyse der Gruppendiskussionen zeigte sich, dass hinsichtlich 
des Fortbildungsbedarfs vor allem die unterschiedlichen Betriebssysteme hier eine 
Hürde darstellten. Denn insbesondere für Geräte mit iOs existieren zahlreiche an-
schauliche Unterrichtsszenarien, Patterns oder Pilotprojekte, doch für Android- und 
auch Windows-Geräte bestand im Rahmen des Projekts Nachholbedarf. Eine 1:1-Ad-
aption der angebotenen Lösungen für iOs auf die beiden anderen Betriebssysteme 
zeigte sich nicht zuletzt wegen fehlender äquivalenter Apps als schwer realisier-
bar. Betriebssystemunabhängige Fortbildungen zur Unterrichtsgestaltung von Ta-
blets sind nach einem halben Jahr Projektlaufzeit deshalb ein drängender Bedarf 
der Lehrpersonen. Zwar ist das Projekt – wie eingangs erwähnt – so angelegt, dass 
die Lehrpersonen explorativ und idealerweise durch das Online-Portal kooperativ 
an geeigneten Unterrichtsszenarien arbeiten sollen, doch stellte sich das im ersten 
Projektjahr im Schulalltag bisweilen als zusätzliche, weil zeitaufwändige, Last dar, 
welcher die Lehrpersonen durch den Wunsch nach geeigneten Fortbildungen besser 
begegnen könnten. Wie wichtig geeignete Fortbildungen für eine gelungene Integra-
tion der Tablets in den Unterricht sind, haben u.a. Heinen (2017) sowie Eickelmann 
und Gerick (2017) jüngst festgestellt.

Beinahe drängender als die konkrete Unterrichtsgestaltung mit den Tablets aber 
waren im ersten Projektjahr datenschutzrechtliche Bedenken, mit denen sich die 
Lehrpersonen konfrontiert sahen. Um den Schulalltag mit den Tablets vor allem hin-
sichtlich der grossen Datenmengen organisieren zu können, war es notwendig, diese 
so ablegen zu können, dass ein Zugriff für alle autorisierten Personen möglich ist. 
Mithilfe von Clouds wäre dies möglich, problematisch dabei war und ist allerdings, 
dass gängige Cloudanbieter ihre Server meist nicht in Deutschland, häufig noch nicht 
einmal in der EU, betreiben und eine Nutzung im Unterricht somit aus datenschutz-
rechtlichen Gründen nicht zu verantworten ist. An Lösungsansätzen für diese Proble-
matik wird von Seiten der Schulträger und des Ministeriums intensiv gearbeitet. Eine 
weitere Belastung stellte der Zeitaufwand für die engagierten Lehrpersonen dar, da 
sich die Lehrerinnen und Lehrer häufig in ihrer Freizeit zusätzlich mit technischen 
oder organisatorischen Problemen befassten.

Insgesamt wurde der bisherige Projektverlauf des ersten knappen Jahres über-
wiegend positiv beurteilt, insbesondere im Hinblick auf den didaktischen Mehrwert, 
den die Tablets für den Unterricht bieten können. Hierbei sahen die Lehrpersonen 
sowohl eine Optimierung des eigenen Unterrichts als auch in Ansätzen einen gestie-
genen Lernerfolg, auch wenn sich dieser noch nicht in konkreter Leistung messen 
lässt, da Vergleichswerte fehlen. In Fremdsprachen stellte sich der Lernerfolg bei-
spielsweise so dar:
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«Die Schülerinnen und Schüler können etwas Kreatives erschaffen in der 
Fremdsprache. Sie können kleine Erklärvideos schaffen. Wenn ich 30 Schüler 
vor mir sitzen habe im konventionellen Unterricht, machen manche ja den 
Mund nie auf – und da reden sie!» (2016_GDL3, Zeile 911).

Ein kritisches Augenmerk lag von Seiten der Lehrpersonen wiederum darauf, dass die 
Erlangung der jeweiligen Fachkompetenz nicht zu Gunsten von allgemeiner Medien-
kompetenz zu kurz kommen sollte:

«Sie lernen verschiedene Präsentationsformen, verschiedene Apps. Man ist 
nicht mehr nur an PowerPoint und so gebunden. Allerdings, ob sie die Fach-
kompetenz verbessern, weil die Zeit verliert man ja irgendwo, da bin ich mir 
noch nicht sicher.» (2016_GDL3, Zeile 881).

Zudem – und dies wurde mehrfach betont – wurde durch den Tableteinsatz in vie-
len Klassen das Verhältnis zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern 
auf eine neue Ebene gehoben, da vermehrt ein Austausch stattfand, in dem u.a. die 
Lernenden die Lehrkraft unterstützen, wenn Probleme mit dem Tablet bewältigt wer-
den mussten. Eine Lehrkraft stellte unter Zustimmung der anderen Diskutanten fest:

«Als unterrichtende Lehrkraft in der Klasse bekommt man so ein ganz anderes 
Verhältnis zu der Klasse. Das ist so ein Geben und Nehmen und Unterstützung 
von beiden Seiten. Wenn ich dann mal ein Problem habe, kommt vielleicht ein 
Schüler und sagt: ‹Das müssen Sie so und so machen.› Die Schüler unterstüt-
zen sich ganz toll untereinander. Und wenn ich dann mal helfen kann, helfe 
ich natürlich auch. Aber das ist eine ganz andere Ebene, nicht mehr dieses: der 
Lehrer steht vorne, weiß alles, sondern man gesteht sich dann auch gewisse 
Schwächen ein und sagt: ich weiß jetzt gerade nicht wie ich das hier öffnen 
kann, kann mal jemand helfen.» (2016_GDL1, Zeile 285).

Der insgesamt relativ positive Gesamteindruck, der sich aus den Gruppendiskussi-
onen nach gut einem halben Jahr Projektlaufzeit ergab, muss sich nun im weiteren 
Verlauf des Projektes noch bestätigen und differenzieren. 

(Zwischen-)Bewertung der Chancen und Herausforderungen von Tablets im Unter-
richt nach einem Jahr Projektlaufzeit tabletBS
Die wichtigsten Erkenntnisse aus einem Jahr Projektlaufzeit geben konkrete Hin-
weise darauf, mit welchen Chancen und Herausforderungen die Projektbeteiligten 
konfrontiert wurden und wie im weiteren Verlauf damit umgegangen werden kann. 
Zunächst lässt sich zusammenfassend konstatieren, dass digitale Medien bereits vor 
Projektbeginn fester Bestandteil des Unterrichts der Befragten waren. Hierbei aller-
dings vor allem in Form von mediengestützter Unterrichtspräsentation und nur in 
Ausnahmefällen in partizipativer Weise, wie etwa in Form von Weblogs. Belegbar 
ist, dass das Tablet bereits nach einem Jahr Projektlaufzeit einen festen Platz in der 



53

Kathrin Galley und Kerstin Mayrberger www.medienpaed.com > 27.3.2018

persönlichen Lern- und Arbeitsumgebung der Befragten eingenommen hat, da es 
das Smartphone als wichtigstes Hilfsmittel für schulische Belange im Vergleich zum 
Projektstart ablöste. Die Akzeptanz für den Tableteinsatz im Unterricht ist über den 
Zeitraum von einem Jahr gleichbleibend hoch, ebenso wie die allgemeine Haltung 
zum Projekt, die weiterhin grundsätzlich positiv ist.

Dieser Faktor ist insbesondere im Hinblick auf die Herausforderungen, mit denen 
sich die Projektbeteiligten im ersten Schuljahr mit dem Tablet konfrontiert sahen, 
von Bedeutung. Es lässt sich also annehmen, dass die vorhandenen Probleme in-
nerhalb eines Jahres nicht dazu führten, dass das Tablet im weiteren Projektverlauf 
weniger genutzt werden würde. Neben organisatorischen und technikbezogenen 
Schwierigkeiten (beispielsweise eine instabile WLAN-Verbindung oder Installations-
probleme von Apps), stellt vor allem die cloudbasierte Arbeit aufgrund von gelten-
den Datenschutzbestimmungen in Verbindung mit verfügbaren Cloud-Systemen eine 
grosse Herausforderung dar, deren Bewältigung für einen erfolgreichen Projektver-
lauf essenziell sein kann. Das explorativ angelegte Konzept des Projekts lässt den 
Lehrpersonen grossen Gestaltungs- und Handlungsspielraum in ihrem Unterricht, 
kann jedoch auch dazu führen, dass sich etwa im Hinblick auf die individuelle Förde-
rung der Mehrwert der Tablets nur in Ansätzen zeigt. Nach einem Jahr wurde daher 
evident, dass die Geräte zwar vermehrt genutzt werden, aber noch nicht ihr volles di-
daktisches Potenzial für das Lehren und Lernen entfalten konnten. Ursächlich dafür 
war in erster Linie, dass den Lehrpersonen geeignete Ideen für fachliche Unterrichts-
szenarien fehlten. Fortbildungen wurden zwar kontinuierlich von zentraler Seite an-
geboten, zunächst allerdings fokussiert auf ein Betriebssystem oder auf die techni-
sche Ebene, doch weniger auf fach- und mediendidaktische Aspekte. Eine Adaption 
auf ein anderes Betriebssystem schien aufgrund der verfügbaren Apps nur selten zu 
gelingen. Ebenso ist die Zusammenarbeit der einzelnen Lehrpersonen innerhalb ei-
ner Schule meist nur lose, auch wenn es im Laufe der Zeit häufiger zum Austausch 
untereinander kommt. Schulübergreifende Kooperationen stellten im ersten Jahr 
eher eine Ausnahme dar. Diese Aspekte sind sicherlich aber auch dem Umstand ge-
schuldet, dass ein derartiges Projekt Zeit benötigt, um sich zu entwickeln und die 
Standorte relativ weit von einander entfernt liegen. Insofern bietet der auf drei Jah-
re angelegte Schulversuch das Potenzial, hierzu im weiteren Verlauf differenziertere 
Aussagen zu treffen.

Neben den Herausforderungen, die es zu bewältigen gilt, zeigten sich nach einem 
Jahr bereits Chancen für das Lernen und Lehren mit Tablets. Aus Sicht der Lehrper-
sonen kann der Tableteinsatz den Unterricht grundsätzlich optimieren, sofern die 
Potenziale des Geräts genutzt werden. Dabei sind in weiteren Untersuchungen im 
Rahmen der Evaluation vor allem die gezielte Binnendifferenzierung und die Mög-
lichkeiten der Individualisierung zu betrachten. Inwiefern das Tablet hier unterstüt-
zend wirken kann, ist jedoch abhängig davon, wie es eingesetzt wird. Dient das Gerät 
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lediglich als Ersatz für analoge Hilfsmittel wie Hefte oder Arbeitsblätter, so bleiben 
die Potenziale weitestgehend ungenutzt, wie auch aktuelle Befunde anderer Begleit-
forschungsstudien zeigen (u.a. Bastian 2017). Als bereits beliebtes, wenn auch noch 
nicht vollständig etabliertes Szenario, sind Video-Tutorials zu erwähnen, die verein-
zelt in Freitext-Feldern der Online-Befragung angesprochen wurde und auch in den 
Gruppendiskussionen bereits angesprochen wurden (vgl. Abschnitt 6). Diese könn-
ten entweder kollaborativ von den Schülerinnen und Schülern selbst erstellt oder 
von den Lehrpersonen zur Verfügung gestellt werden. Beide Varianten bieten den 
Lernenden die Möglichkeit, komplexe Unterrichtsinhalte zu wiederholen und besser 
nachvollziehen zu können. Die engere Zusammenarbeit der Lernenden in Gruppen 
fördert zudem den Austausch innerhalb der Peer-Group und eröffnet so eine weitere 
Zugangsmöglichkeit zu Unterrichtsinhalten. 

Folgerungen und Ausblick
Mit dem vorgestellten Projekt mit einer Laufzeit von insgesamt fünf Jahren bis 2020 
leistet das Land Baden-Württemberg einen wichtigen Beitrag zur breiten Integrati-
on von Tablets an Schulen. Eine Vorreiterrolle nimmt das Projekt hierbei ein, weil 
hier auf berufliche Gymnasien unter Berücksichtigung der individuellen Förderung 
fokussiert wird. Wie sich zeigte, sollte der Bedarf konkreter Einsatzszenarien für den 
Unterricht gedeckt werden, um einerseits eine Ernüchterung auf Seiten von Lehrer- 
und Schülerschaft vorzubeugen und gleichzeitig auch die bestehende Akzeptanz der 
Nutzung der Tablets im Lehr-Lernkontext aufrecht zu erhalten. Fortbildungsbedarf 
besteht aber weniger von technischer Seite als vielmehr auf pädagogisch-didakti-
scher Ebene. Lehrpersonen brauchen, wie auch andere Studien bereits herausarbei-
ten konnten, konkrete Anwendungsbeispiele an die Hand, um das volle Potenzial der 
Tablets in ihrem Unterricht auszuschöpfen und zugleich benötigen sie diese Szena-
rien als Initiator, um eigene Ideen entwickeln und reifen lassen zu können. Nicht nur 
Fortbildungen sind dabei essenziell. Ein gemeinsamer, kollegialer Austausch über 
die konkrete Arbeit im Projekt ist ebenso notwendig wie gewinnbringend. Kooperati-
onen, Kollaborationen und eine Vernetzung der beteiligten Lehrpersonen innerhalb 
des Projekts, aber auch projektübergreifend, sind deshalb einerseits zu fördern, aber 
andererseits auch als Forderung an die Schulen und Lehrpersonen zu richten.

Neben den bereits durchgeführten Einzelinterviews mit Lehrpersonen mit dem 
Themenschwerpunkt der individuellen Förderung, soll im weiteren Verlauf auch die 
Ebene der Schulleiterinnen und Schulleiter berücksichtigt und damit der Blick auf 
die Organisationsebene ausgeweitet werden, welche für eine gelungene Medienin-
tegration ebenso von Bedeutung ist wie der Einsatz der Tablets im Unterricht selbst. 
Inwiefern sich über die lange Dauer der Begleitforschung von drei Jahren neue, bis-
lang in anderen Pilotstudien noch nicht herausgearbeitete Erkenntnisse eröffnen 
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oder diese dazu beiträgt, bisherige Erkenntnisse über einen längeren Zeitraum zu 
bestätigen, wird sich zeigen.
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personen am Beispiel eines Praxis- und Entwicklungsprojekts

Mandy Schiefner-Rohs und Sandra Hofhues

Zusammenfassung
Der folgende Artikel diskutiert aus subjektorientierter Perspektive, wie die Auseinander-
setzung mit digitalen Medien in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgen kann. Es 
wird dafür plädiert, statt der Integration digitaler Medien in das Studium die Perspekti-
ve auf das Studium als soziale Praxis und damit die Aneignungsprozesse Studierender zu 
wenden. Unter Bezugnahme auf Medienbildung als Selbst- und Uns-Gestaltung zur Ent-
wicklung kollektiver Praktiken wird insbesondere der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen als berufsbiographische Entwicklungsaufgabe Rechnung getragen. Anhand einer 
filmischen Metapher, theoretisch-konzeptioneller Überlegungen und einem Beispiel eines 
Praxis- und Entwicklungsprojekts (die BMBF-geförderten OERlabs) wird gezeigt, wie sub-
jektorientierte Auseinandersetzungsformen mit/über/durch Medien insbesondere in der 
ersten Phase der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen adressiert werden könnten, 
damit sie Lehramtsstudierenden und den (möglicherweise) spezifischen Anforderungen 
des Lehramtsstudiums gerecht werden. Mit dem Artikel schauen wir hinter die Fassade 
eines bildungspolitischen Hypes. Thematisiert werden insbesondere pädagogischen 
Grundverständnisse einer Auseinandersetzung mit dem Phänomen OER.

Back to the Future. Requirements for media education in teacher training based on 
the example of a practical and developmental project
The following article discusses how teacher training deals with digital media from a 
subject-oriented perspective. Open Educational Resources (OER) have enormous potential 
to enable effective alternative social and collaborative learning processes during teacher 
training. We present the initial stages of development of the OERlabs project (funded by 
BMBF), which aims at operationalizing the potential of OER for biographical learning. 
Considerations of theoretical concepts are addressed including the potential of OERlabs 
as a valuable vocational education platform that enables effective collaborative learning, 
but more importantly addresses the specific individual needs of each learner, especially 
at the initial stages of teacher training.This paper takes a look behind the curtain of an 
educational and political hype, while particularly focussing on fundamental pedagogical 
principles underlying the OER phenomenon.

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.28.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.28.X
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Öffentliche Debatten identifizieren: Medien und Technologien als (extern herange-
tragene) Handlungsaufforderungen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
Aus- und Weiterbildende von Lehrpersonen sehen sich seit mindestens zwei Jahr-
zehnten mit der Notwendigkeit konfrontiert, digitale Medien als Gegenstand/Thema 
und als Werkzeug/Methode in die Gestaltung der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen aufzunehmen und im Curriculum zu verankern. Eine feste Verankerung wird 
immer wieder öffentlich und jüngst mit besonderer Energie gefordert: Tenor vieler 
bildungspolitischer wie pädagogischer Schriften (KMK 2014; KMK 2016; KMK 2017; 
HRK 2014; Stifterverband 2015; Blossfeld et al. 2015) und Ausführungen in den Mas-
senmedien1 ist, dass Schule auf den Medienwandel endlich reagieren und digitale 
Medien als Technologien in Unterricht und Schulalltag integrieren sollte. Die jüngste 
öffentliche Debatte um Digitalisierung, die in Deutschland seit gut drei Jahren inten-
siv geführt wird, tut ihr übriges, um diese Sichtweise auf Medien nicht nur in der Aus- 
und Weiterbildung von Lehrpersonen zu verstärken (vgl. Schiefner-Rohs & Hofhues 
2017). Dabei thematisieren bildungspolitische Dokumente seit Jahren «Neue Medi-
en». Macht man eine Zeitreise, wie der Beitragstitel «Zurück in die Zukunft»2 sugge-
riert, werden darin deutlich vor der breiten Bekanntheit des Begriffs «Digitalisierung» 
digitale Medien z.B. als trojanische Pferde zur Organisationsentwicklung (u.a. in der 
Schule, vgl. Jörissen & Münte-Goussar 2015) begriffen und Konzepte aufgezeigt, 
wie durch den Einsatz von Medien Unterricht und Schule besser werden könnten. 
So heisst es z.B. bereits 1998 in der Erklärung der Kultusministerkonferenz (KMK), 
dass insbesondere die Integration digitaler Medien in der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen zu bearbeiten sei, denn «für das Leben, Lernen und Arbeiten in 
der Informationsgesellschaft nimmt die Schule einen doppelten Auftrag wahr» (KMK 
1998, 1). Die Schule sei dafür verantwortlich, dass Schülerinnen und Schüler mit Un-
terstützung der formalen Bildungseinrichtung medienkompetent werden und sich in 
«Medienwelten selbstbewusst und verantwortungsvoll» (ebd.) bewegen. Argumen-
tativ wird sowohl zu einem «Mehr» an insbesondere digitaler Medien im Unterricht 
(im mediendidaktischen Sinne) als auch zur Erziehung zum aufgeklärten Medienum-
gang (im medienerzieherischen Sinne) angeregt. Inspiriert waren die Überlegungen 
Ende der 1990er Jahre sicherlich von den Diskussionen um Professionalisierung bzw. 

1 Überschriften aus einer zufällig herangezogenen Woche lauten z.B. «Auf dem Weg zu iPad-Klasse» (Süd-
deutsche Zeitung, http://www.sueddeutsche.de/muenchen/wolfratshausen/neue-medien-fuer-die-
schule-auf-dem-weg-zu-ipad-klasse-1.3507425, 06.06.2017), «Schulen sollen mehr neue Medien nutzen» 
(Westdeutsche Zeitung, http://www.wz.de/lokales/rhein-kreis-neuss/meerbusch/schulen-sollen-mehr-
neue-medien-nutzen-1.2434669, 06.06.2017) oder «Fahrplan für die Schule der Zukunft» (Hannoversche 
Allgemeine, http://www.haz.de/Nachrichten/Medien/Netzwelt/Fahrplan-fuer-die-Schule-der-Zukunft).

2 Der Beitragstitel geht auf den gleichnamigen Film von Robert Zemecki zurück, in dem es um die Zeitreisen 
von Marty McFly und Doc Brown in die Vergangenheit und Zukunft geht. Herzstück ist der Fluxkompensa-
tor, ein Teil der Zeitmaschine, der Zeit verdichtet. In der Popkultur ist dieser scherzhaft «gebräuchlich für 
hochentwickelte, unverständliche und Wunder verheißende Technik» (https://de.wikipedia.org/w/index.
php?title=Zurück_in_die_Zukunft&oldid=168924740). Er ist als Metapher anschlussfähig an Diskussionen 
um Medien-Hypes.
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Medienkompetenzentwicklung in unterschiedlichen Bildungsbereichen, die neben 
der Auseinandersetzung mit Medien deren Aneignungsprozesse, kommunikative Fra-
gen sowie Momente der Medienkritik in den Blick genommen haben (für einen Über-
blick siehe Süss et al. 2013; Moser et al. 2011). 

Über die bildungspolitischen Dokumente hinaus ist die Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen mit einer Vielzahl externer Erwartungen konfrontiert, die über ex-
terne Anspruchsgruppen (Stakeholder) über Massenmedien und Öffentlichkeit an 
Lehrpersonen, Unterricht und Schule formuliert werden. Speziell in der öffentlichen 
Debatte um Digitalisierung wird sichtbar, dass hier auch Agenda Setting betrieben 
wird. D.h. es wird primär seitens einer Anspruchsgruppe (Wirtschaft3) über Massen-
medien zur Debatte über digitale Medien in der Schule angeregt, bis weitere Akteu-
rinnen und Akteure innerhalb von Schulen und darüber hinaus selbst die (öffentli-
che) Meinung teilen. So wird öffentlich und nicht zuletzt persönlich die Einbindung 
von mehr technischen Medien in den Unterricht allgemein für gut (oder schlecht4) 
gehalten. 

Alle Schriften, aber auch die aktuelle Medienkultur, kann man als neue(re) Hand-
lungsaufforderungen für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen begreifen, 
jetzt und künftig digitale Medien verstärkt in Schule und Unterricht zu integrieren. 
Gleichzeitig lassen sie sich als Anstoss zur weiteren, theoretisch-konzeptionellen 
und empirisch-praktischen Diskussion betrachten: beispielsweise dahingehend, 
ob vorliegende Konzepte mit der aktuellen Medienkultur überhaupt (noch) verein-
bar sind oder konzeptionell mit veränderten Begriffen und Perspektiven auf Medien 
argumentiert werden müsste. Hierzu gehört es auch, den weithin gebräuchlichen, 
technisch-instrumentellen Alltagsbegriff von Medienkompetenz(en) zu hinterfragen. 

Ziel des folgenden Artikels ist es daher, die bisher geführte Auseinandersetzung 
zu digitalen Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zu weiten und 
einen Perspektivwechsel auf Medienbildung als Teil des Hochschul-, insbesondere 
des Lehramtsstudiums, vorzuschlagen. Handlungsleitende Frage hierbei ist, wie die 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in Anbetracht aktueller Herausforderun-
gen zwischen Professionsentwicklung und digitalen Medien gestaltet werden kann. 
Am Beispiel eines aktuellen Praxis- und Entwicklungsprojekts in der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen werden zentrale Annahmen eines solchen Perspektiv-
wechsels erläutert und dahinterliegende (normative) Annahmen hinsichtlich einer 
Medienbildung in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen expliziert. Indem die 

3  Vgl. z.B. das Engagement der Bertelsmann Stiftung (u.a. Dräger & Müller-Eiselt 2015).
4  Das gegenüberliegende Extrem des bewahrpädagogischen Hinweises auf Mediensucht (aktuell z.B. BLICKK 

2017, http://www.drogenbeauftragte.de/presse/pressekontakt-und-mitteilungen/2017/2017-2-quartal/
ergebnisse-der-blikk-studie-2017-vorgestellt.html) wird ähnlich einseitig dargestellt, wenn Gründe gegen 
den Einsatz technischer Medien im Unterricht gesucht werden. Ein produktives Miteinander unterschied-
licher Sichtweisen wird nicht debattiert, was einer genauen Inhaltsanalyse zugrunde liegender Nachrich-
tenfaktoren bedürfte, um tatsächlichen Ursachen auf die Spur zu kommen. 
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Auseinandersetzung mit/über Medien als Anlass für die persönliche Reflexion und 
die kommunikative Aushandlung im berufsbiographischen Entwicklungsprojekt ad-
ressiert wird, wird Medienbildung als genuiner Teil der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen gesehen. Durch Zeitreisen und nicht zuletzt Zeitsprünge, indem z.B. 
«junge Medienphänomene» und ältere Begriffe/Konzepte miteinander in Verbindung 
gebracht werden, Entwicklungen (nach-)gezeichnet werden oder zwischen Univer-
sen in Form von Disziplinen hin- und hergesprungen wird, zeigen wir im Artikel Mög-
lichkeiten zur Veränderung der Praxis der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 
auf.

Handlungspraktiken mit Medien und Technologien erklären: Besonderheiten der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 
Es dürfte unbenommen sein, dass das öffentliche Bild von Medien mit dementspre-
chenden Narrativen, die in allen Debatten deutlich zum Tragen kommen, nicht ohne 
Folgen bleibt. Insbesondere das bildungspolitische und das Alltagsverständnis von 
Medien scheinen uns für eine konzeptionelle Engführung von Medien in der Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen (mit) verantwortlich zu sein. Immerhin werden Me-
dien sowohl in der öffentlichen Debatte als auch in der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen fast ausschliesslich als technische Gebrauchsmedien verstanden. Die 
Reflexion dieser – wenn man so will – externen Handlungsaufforderungen im «Flux-
kompensator» (dem Herzstück der Zeitmaschine zur Reise in die Vergangenheit oder 
Zukunft im genannten Film) und damit zusammenhängender Handlungspraktiken 
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zeigt eindrücklich, wie es in der 
Schul- und Bildungspraxis zu offensichtlichen Engfassungen gekommen ist, sei es 
hinsichtlich älterer Diskussionen über Medien in der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen als auch hinsichtlich jüngerer Diskussionen im Kontext aktueller Medi-
enphänomene und -kultur. 

Weil sich diese Engfassungen theoretisch-konzeptionell nur schwerlich erklä-
ren lassen, könnte die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen selbst Erklärun-
gen dafür anbieten, wie sich bestimmte Begriffe und Konzepte ausgeprägt haben. Im 
Folgenden sollen daher in Vorbereitung eines Gedankenexperiments (mindestens) 
zwei Erklärungen angeboten werden, die im Zusammenhang mit der Engführung im 
Blick behalten werden müssen, bevor wir dem in Kapitel 1 angekündigten Perspek-
tivwechsel nachgehen. 
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Erster Erklärungsansatz: Medienkompetenz-Entwicklung zwischen verschiedenen Anfor-
derungen und Sichtweisen
In der Praxis der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hat sich ein Verständ-
nis von Medienkompetenzen etabliert, das dem Alltagsverständnis von Medien als 
Technologien genauso entspricht wie dem Verständnis, Medienkompetenz würde 
dem Erwerb professionellen Wissens über Medien und ihrer Anwendung als Werk-
zeug gleichkommen. Werden Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehrperso-
nen adressiert, geht es oft verengt um die Auseinandersetzung mit digitalen Medien 
als Werkzeuge für Unterricht und ‹besseres› Lernen sowie um Wissens- und Aneig-
nungsprozesse im technisch-instrumentellen Sinn. So wird vernachlässigt, dass die 
Auseinandersetzung mit digitalen Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen beispielsweise darüber hinaus auch Inhalt bildungswissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Veranstaltungen mit je unterschiedlichen Perspektiven sein könnte 
oder durch kommunikative E-Learning- oder Blended Learning-Szenarien umfassen-
der erprobt werden könnten. 

Erklärt wird diese Praxis oft aus sozialisatorischer Sicht, sprich wie Aus- und 
Weiterbildende von Lehrpersonen, Lehrpersonen und Lehramtsstudierende den Ein-
satz (digitaler) Medien in der Schule selbst erlebt haben: Es ist genau diese Form des 
Medieneinsatzes, den sie als Lernende erfahren haben. Ihre unhinterfragte Weiter-
führung liegt aus subjektiver Sicht genauso nahe, wie Strukturen zur Aneignung von 
Medien und Technologien bis heute noch in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen vorliegen. Eine anknüpfende Verständigung über den Medienbegriff bleibt 
dann zumeist aus, weil der gebräuchliche Medienbegriff angesichts von Handlungs-
routinen als gegeben hingenommen und nicht hinterfragt wird. 

Darüber hinaus kann diese Praxis mit Wissens- und Kompetenzanforderungen 
an zukünftige Lehrpersonen erklärt werden. Der von Sigrid Blömeke (2000) unter-
breitete, theoretische und empirische Vorschlag zu medienpädagogischen Kompe-
tenzen nimmt diese Anforderungen auf, indem sie beispielsweise untersuchte, in-
wieweit Lehrpersonen zur Vermittlung von Medienkompetenz(en) an Schülerinnen 
und Schüler befähigt werden. Sie integrierte in ihrem Konzept daher mediendidak-
tische, medienerzieherische und sozialisationsbezogene Kompetenzen ebenso wie 
Schulentwicklungskompetenzen im Medienzusammenhang. Das Verständnis von 
medienpädagogischen Kompetenzen geht demnach deutlich über die eigenen Medi-
enkompetenzen hinaus (siehe auch Tulodziecki 2012). 

Die eher deutschsprachig geführte Diskussion über medienpädagogische Kompe-
tenzen steht allerdings in Konkurrenz zu anderen, z.B. denen um das TPACK-Modell5 

5 TPACK (Englisch) ist ein Ordnungsrahmen unterschiedlicher Wissensarten, über die Lehrende verfügen 
müssen, um digitale Medien im Unterricht einzusetzen. TPACK steht für Technologiewissen (TK), Inhalts-
wissen (CK), Pädagogisches Wissen (PK), Pädagogisches Inhaltswissen (PCK), Technologiespezifisches 
Inhaltswissen (TCK), Technologisch-pädagogisches Wissen (TPK) sowie – zusammen gefasst – für Techno-
logisch-pädagogisches Inhaltswissen (TPACK) als Zusammenspiel aller genannten Wissensarten.
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(Mishra & Koehler 2006). Dessen Allgegenwart macht die praktische Durchdringung 
und Umsetzung anderer Modelle oder Ansätze schwierig. Bezug nehmend auf die 
hohe Akzeptanz z.B. des TPACK-Modells in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen werden Wissensformen von Lehrpersonen eher weiter verengt, als dass diese 
angesichts aktueller Medienkultur und unter Rückgriff auf andere Konzepte ausge-
weitet würden. 

Zweiter Erklärungsansatz: Technisch-instrumenteller Medienbegriff als Folge angestreb-
ter Reduktion von Komplexität (in) der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
In der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen herrscht ein technisch-instrumen-
teller Medienbegriff vor, der neben den unter 1) aufgeführten Begründungen mit den 
Besonderheiten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erklärt wird. So befindet sich 
die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in mehreren Hinsichten «zwischen den 
Stühlen» und ist bezogen auf die Professionalisierung von Lehrpersonen meist an 
Reduktion von Komplexität6 bemüht: 

 ‒ Erstens bewegt sich die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zwischen un-
terschiedlichen Organisationen, die jeweils eigene Sichtweisen auf berufsbiogra-
fische Notwendigkeiten und Professionalisierungsprozesse und die Rolle digitaler 
Medien darin ausprägen, sensu Universität – Studienseminar – Schule. 

 ‒ Innerhalb der Universität ist die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zwei-
tens zwischen Bildungswissenschaften, Fachdidaktik und Fachwissenschaft an-
gesiedelt. Ihre strukturelle Verankerung führt jedoch nicht zu mehr Rollenklarheit 
hinsichtlich der angestrebten Professionalisierungsprozesse, im Gegenteil: Ein 
technisch-instrumenteller Medienbegriff ist oft nur kleinster gemeinsamer Nen-
ner zwischen den Aus- und Weiterbildenden von Lehrpersonen in den diversen 
beteiligten Disziplinen und den Fachdidaktiken. Er wird gestützt durch das vor-
herrschende Alltagsverständnis von Medien als digitale Technologien und Lehr-
mittel und der weit verbreiteten Hoffnung, man könne den professionellen Um-
gang mit Werkzeugen «einfach» erlernen. Der genannte Medienbegriff ist darüber 
hinaus eng an ein Verständnis von Didaktik gebunden, das seit dem lehr-lerntheo-
retischen Unterrichtsmodell von Heimann, Otto und Schulz in den 1960er Jahren 
in unterrichtlichen Settings anzutreffen ist.7 Es ist als Planungsmodell von Unter-
richt fest in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen verankert. 

6 Eine ähnliche Argumentation findet sich bezogen auf Hochschulakteure auch in der Hochschulforschung 
(vgl. Hechler & Pasternack 2017).

7 Im genannten Unterrichtsmodell werden digitale Medien gemäss unterrichtlicher Ziel-Entscheidungen 
ausgewählt. Lehrende fungieren «als Technologe» (Reich 1977, 371), die Lernziele mediengerecht planen 
und umsetzen (siehe auch Tulodziecki 2010). Kritisiert wird an der lehr-lerntheoretischen Didaktik, dass 
sie ein Medium lediglich als technischen Träger bzw. Vermittler sehen würde, sprich als technologische 
Komponente (vgl. Meyer 2008). Angesichts aktueller Medienkultur ist diese Engführung zweifelsohne zu 
prüfen. Allerdings sind die multiplen Anforderungen an Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die allge-
meine Tendenz zur Evidenzbasierung in den Bildungswissenschaften nicht unbedingt zuträglich für eine 
Abkehr von tradierten Formen der Wissensvermittlung mit Medien.
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Die Engführung auf spezifische Wissensbereiche und einen technisch-instrumentel-
len Medienbegriff zeigt zusammenfassend in der Ausgestaltung der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen in allen Phasen «Wirkung»: So kann es bis heute sein, 
dass digitale Medien trotz ihrer Allgegenwart kaum oder nur zufällig in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung thematisiert werden (vgl. Kammerl & Mayrberger 2011; 
Schiefner-Rohs 2012a). Dies dürfte auch der Grund für die öffentliche Vehemenz der 
Debatte sein (vgl. Kapitel 1). Darüber hinaus ist es wahrscheinlich, dass technische 
Gebrauchsmedien in fachdidaktischen Schwerpunktsetzungen sowie der Fort- und 
Weiterbildung analog zu Büchern oder Overhead-Projektoren als Informationsres-
sourcen und Werkzeuge gerahmt werden. 

Abgesehen von wenigen verbindlichen curricularen Standards bleibt das ‹Medi-
en-Thema› in der Lehrpersonenbildung daher von einzelnen Hochschullehrenden 
bzw. Aus- und Weiterbildende von Lehrpersonen, ihrer Einbettung ins Gesamtgefüge 
der Universitäten, Studienseminare und Fortbildungsaktivitäten und von der Enkul-
turation im subjektiven Umfeld abhängig (vgl. ebd.). Zudem zeigt sich, dass der oben 
kritisierte enge Medienbegriff Schwerpunktsetzungen innerhalb der (curricularen) 
Ausgestaltung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach sich zieht: So verwun-
dert es kaum, dass nach Schwerpunktsetzungen in den 1990er Jahren die meisten 
Veranstaltungen an den Universitäten den Fokus auf Mediendidaktik setzen (Schief-
ner-Rohs 2012a) setzen, z.B. Medien als Werkzeug für den (Fach-)Unterricht themati-
sieren und dies in Weiterbildungen zu aktuellen Medienformen (etwa Moodle, Wiki, 
Weblogs, Interactive Whiteboards, Classroom Response Systeme) und deren Einsatz 
im Unterricht weiterführen. Diese Schwerpunktsetzung wird sowohl durch den zu-
grundeliegenden Medienbegriff als auch durch die Zielperspektive (beispielsweise 
von TPACK) evoziert und weiter als Routinen verfestigt statt kritisch hinterfragt. Sol-
che Institutionalisierungsprozesse lassen sich leider nicht – wie im Film – einfach 
ändern: Es gilt erst für hieraus resultierende Engfassungen zu sensibilisieren.

Perspektiven im Einklang mit der Praxis wechseln: Medienbildung als Teil der be-
rufsbiographischen Entwicklung von Lehrpersonen
Ein pädagogischer Perspektivwechsel auf die Auseinandersetzung mit digitalen Me-
dien als Teil des (Lehramts-)Studiums könnte helfen, Praxis aufzunehmen, Hand-
lungspraktiken und -routinen aber auch zu hinterfragen. So lassen sich Lehramtsstu-
dierende als Subjekte mit eigenen Biografien und berufsbiografischen Projekten in 
den Fokus rücken. Unter einer solchen Perspektive ändern sich sowohl die (1) Mög-
lichkeiten für Medien(-bildung) in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen als 
auch (2) der dafür verwendete weite Medienbegriff unter einer (3) Sichtweise auf das 
Studium als reflexive und soziale Praxis, welche einmal Kern des Hochschulstudiums 
war.
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Erster Perspektivwechsel: Aneignung von Medien als Teil von Medien(-bildung) in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Im Vergleich mit der oben umfassend diskutierten, gängigen medialen Praxis in der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen richten wir den Fokus im Folgenden stär-
ker auf die Aneignung von Medien und Bildung als «tätige Auseinandersetzung von 
Subjekten mit ihrer Umwelt über aktives und reflektiertes Handeln» (Deinet & Reut-
linger 2014, 113). Unter Medienbildung fassen wir z.B. die Einnahme einer kritischen 
Distanz zu technologischen Entwicklungen und medialen Trends, aber auch das Wis-
sen über die didaktische Gestaltung von Medien, technische Produktionsbedingun-
gen und gesellschaftliche Systeme sowie das Aufdecken zentraler Medien-Prinzipien 
und eingeschriebener Strukturen (etwa ökonomische Mechanismen oder Plattform-
logiken), die Studierende auf Kultur- und Kommunikationsaspekte vorbereiten und 
neue (Bildungs-)Räume eröffnen (u.a. Sesink 2012) bzw. andere begrenzen. Wird Me-
dienbildung folglich nicht qualifikatorisch als Form des Kompetenzerwerbs, sondern 
transformativ gedacht (vgl. Jörissen 2013), wird deutlich, dass dieser Anspruch mit 
einer an Professionalisierung orientierten Medienkompetenzvermittlung nur schein-
bar vereinbar ist. Stattdessen spricht Hugger (2008) von zwei Seiten einer Medaille. 

Auch unsere handlungsleitende Frage hat sich durch die Erweiterung der Ziel- um 
die Prozessperspektive von Medien(-bildung) sukzessive verändert: Es stellt sich viel-
mehr die Frage danach, wohin sich Subjekte entwickeln möchten und nicht so sehr 
die Frage, «wohin andere sie gerne bringen möchten» (Spatscheck 2014, 113). Hier 
wird die Herausforderung einer subjektorientierten Medienbildung deutlich8: Kom-
men Studierende mit Erfahrungen an die Hochschule, die technische Gebrauchsme-
dien fokussieren, besteht der erste Schritt darin – um im Bild zu bleiben – 140 km/h 
für einen Zeitsprung mit Hilfe des Fluxgenerators zu erreichen.9 Dazu kann man an 
biografische Erfahrungen anknüpfen und zentrale Vorannahmen mit didaktischen 
Designs und unerwarteten Inhalten oder Veranstaltungsformen irritieren. Da bisher 
meist die Perspektive der Vermittlung von Medienkompetenz(en) im Fokus stand, 
müsste Medienbildung an der Universität/Hochschule im Zusammenhang mit den 
dort gängigen akademischen Handlungspraxen gesehen werden. Nimmt man diese 
auf, zeigt sich für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen neben dem (Fall-)
Verstehen als Teil professionellen pädagogischen Handelns z.B. ein gestalterisch-
normativer Anspruch und ein Bezug zur normativ-emanzipatorischen Idee von Bil-
dung durch Wissenschaft (Huber 1991). 

Medienbildung an der Universität/Hochschule zu ermöglichen erfordert folglich, 
dies nicht losgelöst von akademischen und sozialen Handlungspraktiken in, mit und 

8 Unser Dank gilt an die Reviewerinnen und Reviewer für den Hinweis.
9 https://de.wikipedia.org/w/index.php?title=Zurück_in_die_Zukunft&oldid=168924740.
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durch Medien zu betrachten10. Medien und Medienbildung wären dann nicht nur Mit-
tel der Zielerreichung (was eine Prozessperspektive nahelegen könnte) oder Lehr-
Lerninhalt in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (was die Zielperspektive 
besonders stärken würde), sondern genuiner Teil des Habitualisierungsprozesses im 
Hochschul- bzw. Lehramtsstudium. Medien wären so nicht mehr schwache Träger 
von Information/Wissen, sondern würden zu Mit-Gestaltern von Studium und Dis-
kurs: So können (digitale) Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 
nach Kommer (2013) und Biermann (2009) beispielsweise dazu beitragen, Alltagsthe-
orien und wissenschaftsbezogene sowie mediale Praktiken zu revidieren, zu verän-
dern oder gänzlich neue, revidierte Praktiken mit Bezug zum Lernen zu entwickeln 
– vorausgesetzt, man nimmt Medienbildung als Ziel- und Prozessperspektive des 
(Lehramts-)Studiums auf. 

Zweiter Perspektivwechsel: Medien als Phänomene, Inhalte und Werkzeuge
Angesichts der Allgegenwart digitaler Medien könnte insbesondere in schulpädago-
gischen Diskussionen der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen die Weitung von 
Medienbegriffen und -verständnissen fruchtbar sein. Dabei dienen nicht nur Medien 
als gesamtgesellschaftliche und kulturelle Phänomene als Begründungszusammen-
hang, sondern auch sich wandelnde Inhalte mit Bezug zu Medien: So zeigt sich jüngst 
am Beispiel der Diskussion um Unterrichtsmaterial und offene Bildungsressourcen 
(OER), wie ältere und jüngere Themen/Inhalte vor dem Hintergrund subjektiver Me-
dienbildung in Zusammenhang gebracht werden können. Sie verbindet als Zeitreise 
aktuelle Phänomene und ältere (schulpädagogischer) Diskurse (siehe Kapitel 4). In 
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen könnte man allerdings den Eindruck 
gewinnen, dass tradiertes Unterrichtsmaterial hier und anderes offenes Unterrichts-
material dort separat bearbeitet werden, um durch die (vermeintliche) Aktualität 
des Themas Relevanz bei Lernenden zu erzeugen. Thematische Zusammenhänge, 
z.B. hinsichtlich der Produktionsbedingungen von Unterrichtsmaterial oder des Ko-
operationsproblems in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, bleiben aber 
implizit und der persönlichen Reflexion überlassen. Mangels Systematik bleibt die 
Suche nach Zusammenhängen sowie die den dahinterliegenden Phänomenen, z.B. 
dem der Kooperation bei Studierenden und insbesondere (angehenden) Lehrperso-
nen zufällig.

Aus Sicht der Subjekte – der Studierenden – dürfte der von uns adressierte Pers-
pektivwechsel nur folgerichtig sein, werden Diskussionen in der Praxis ohnehin nicht 
trennscharf wie in ihren zugehörigen (medien-)pädagogischen Bezugsdisziplinen ge-
führt. Gleichwohl erfordert die Aufnahme dieser Sicht, dass vermehrt transdisziplinär 

10 Anschlussfähig sind Diskussionen um die Frage, inwieweit digitale Medien zur Erkenntnisgewinnung in 
den Fächern dienen («Nature of Science»).
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in Bezug auf Medien als Phänomene, Inhalte und Werkzeuge gearbeitet (und ge-
forscht) wird11: So ist z.B. Beschäftigung mit Unterrichtsmaterial und offenen Bil-
dungsressourcen (OER) innerhalb der Medienpädagogik nur vorgesehen, wenn man 
Mediendidaktik als Teilbereich der Medienpädagogik in Anlehnung an Baacke (1996) 
versteht. Faktisch geführt wird die Fach-Diskussion allerdings an anderer Stelle: 
vorwiegend im mediendidaktisch geprägten Feld des E-Learnings. Nicht zuletzt des-
halb lassen sich bis heute Positionen unterscheiden, welche die Integration digitaler 
Medien als Werkzeuge in der Hochschullehre vorantreiben oder, inspiriert von Kon-
zepten wie aktive Medienarbeit, eher kommunikative und handlungsorientierte He-
rangehensweisen präferieren (vgl. auch Schiefner-Rohs 2012; Hofhues & Mayrberger 
2014), obwohl sich beide Positionen der Förderung von Medienkompetenzen wid-
men (vgl. auch Pasuchin 1999, 150f.).12 

Wir sind der Meinung, dass die Zuschreibung von Themen zu Disziplinen und eine 
arbeitsteilige Verantwortungsübernahme einer Medienbildung an der Hochschule 
im Weg steht, denn: Auf Erfahrungen bei der Implementation von E-Learning an der 
Hochschule kann man auch zurückgreifen, um medienpädagogische Facetten der 
Diskussion zu stärken. Auch das Beispiel der offenen Bildungsressourcen (OER) kann 
sowohl als Teil des E-Learning-Diskurses gesehen werden als auch den Blick «hinter 
den Hype» aus medienpädagogischer Sicht werfen (vgl. auch Hug 2014). Selbst für 
die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen lassen sich genügend Hinweise auf 
zugehörige und grundlegende Themen finden, würde das Phänomen vermehrt trans-
disziplinär bearbeitet und erklärt.

Dritter Perspektivwechsel: Lehramtsstudium als reflexive und soziale Praxis fassen
Eine Hauptaufgabe in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, insbesondere 
der ersten Phase, besteht stets darin, Studierenden die Möglichkeiten zu eröffnen, 
strukturelle Bedingungen des Handelns von Lehrpersonen vorausschauend und ex-
plizit zu bearbeiten (z.B. Kooperation als Teil des beruflichen Handelns in der Aus- 
und Weiterbildung von Lehrpersonen zu adressieren; Hofhues 2013) sowie reflexive 
Lerngelegenheiten in, mit und durch Medien zu gestalten (u.a. Wildt 2003; Terhart 
2013; Helsper 2002). Herausfordernd sind aus dieser Perspektive zwei Punkte: Zum 

11 Zwar kann man das Strategiepapier der KMK (2016) in seiner Formulierung von Lehrpersonen als Medie-
nexpertinnen und -experten (ebd., 24) dahingehend interpretieren, dass Medienbildung bereits eine trans-
disziplinäre oder integrative Aufgabe ist, allerdings wird dies in der Praxis der Hochschullehre, insbeson-
dere im Lehramt, kaum systematisch angegangen.

12 Während es bei medienpädagogischen Aktivitäten eher um die Förderung von Medienkompetenzen in 
Schule, Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und ausserschulischen Handlungsfeldern geht, kon-
zentriert sich die Diskussion um Medienkompetenzen bei Vertreterinnen und Vertretern aus dem Bereich 
Mediendidaktik und E-Learning auf konkrete Lernsituationen, z.B. auf den Erwerb von akademischen Me-
dienkompetenzen. Diese Trennung wird sichtbar in Forschungsperspektiven und -positionen, Themenset-
zungen und zugehörigen Fachtagungen.
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einen ist es herausfordernd, in die Gestaltung den Umstand aufzunehmen, dass Lehr-
amtsstudierende mit Unsicherheiten umgehen lernen (vgl. Floden & Clark 1991) und 
den Umgang mit bzw. die Veränderung von berufsbiographischen Deutungsmustern 
(Dirks 2000; Holzbrecher 2001) unter Perspektive der Professionalisierung (Bonnet & 
Hericks 2014) thematisieren. Zum anderen ist es herausfordernd, die durch eigene 
Schulerfahrung erworbene (Medien- und Unterrichts-) Erfahrung aufzubrechen, d.h. 
nur diejenigen Dinge nur als (lern-)relevant zu betrachten, die einen unmittelbaren 
Nutzen haben oder eine vermeintliche Lücke in den eigenen Kompetenzen füllt. Eine 
subjektorientierte Perspektive würde ermöglichen, sich auf neue Formen der Aus-
einandersetzung einzulassen, da weniger der ständige Kompetenzerwerb, sondern 
eigene und ggf. neue Handlungspraktiken in den Vordergrund rücken.

Geht man subjektorientiert in der Lehr- und Studien(gangs)gestaltung vor, wür-
de sich die Perspektive auf das Studium ändern: Das Lehramtsstudium würde als 
reflexive und soziale Praxis etabliert und als Möglichkeitsraum adressiert, welcher 
nicht nur «der Aneignung eines feststehenden Lernstoffes (dient), sondern der Ein-
sozialisation» (Rhein 2015, 40) in alternative Handlungspraktiken. Das Erleben und 
Reflektieren anderer Praxis macht es dann möglich, dass Studierende nach indivi-
dueller und gemeinsamer Reflexion aufgeklärte Entscheidungen hinsichtlich Medien 
treffen können und genauso normative Fragen bearbeiten oder Probleme lösen, die 
sich schwer «vermitteln» lassen. Mit dieser Handlungsentlastung von unmittelbarer 
(Lehr-)Praxis durch Ausprobieren und Reflektieren lässt sich Medienbildung im Stu-
dium als erster Teil einer berufsbiographischen Entwicklungsaufgabe deuten (Ter-
hart 2011). Dies impliziert aber auch, dass Medienbildung sich in speziellen Lehrver-
anstaltungen oder in Modulen kaum vermitteln lässt, sondern zur Daueraufgabe im 
Studium als soziale Praxis wird: Damit ist zu klären, welchen Beitrag Seminare, Mo-
dule und das Studium an sich zum berufsbiographischen Entwicklungsprojekt einer 
Lehrerin/eines Lehrers leisten. 

Am Beispiel aus der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen konzipieren: Medien-
bildung im Kleinen ermöglichen
Die vorangegangenen Überlegungen kontextualisieren wir für die erste Phase der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen an einem eigenen Beispiel. Es handelt sich 
um das BMBF-geförderte Praxis- und Entwicklungsprojekt «OERlabs – (Lehramts-)
Studierende gemeinsam für OER ausbilden»13, das von 2017 bis 2018 als Verbund-
projekt der Universität zu Köln sowie der TU Kaiserslautern durchgeführt wird. Das 
Projekt zielt darauf ab, dass sich aktuelle und künftige Lehrpersonen stärker als bis-
her in Studium und Lehre mit offenen Bildungsressourcen (OER) und zugehörigen 

13 BMBF-Förderlinie «Offene Bildungsressourcen/OERinfo» (Förderkennzeichen: 01PO16018A+B); weitere In-
formationen unter http://oerlabs.de.
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Handlungspraktiken auseinandersetzen und die Projekt-Ergebnisse in den beteilig-
ten Verbunduniversitäten zur ganzheitlichen Konzeption von Medien in der Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen genutzt werden können. Die Projekt-Konzeption ist 
für uns Ergebnis gemeinsamer Suchbewegungen in Fragen danach, 

 ‒ wie Medienbildung in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen aus Sicht der 
Lehramtsstudierenden gestaltet werden könnte, 

 ‒ welche Aneignungsprozesse und Auseinandersetzungen mit medienbezogenen 
Herausforderungen gefördert und 

 ‒ wie Medien und Technologien kritisch-reflexiv sowie gemeinsam im sozialen Zu-
sammenhang bearbeitet werden können bzw.

 ‒ welche Rolle die Hochschule in der Medienbildung von angehenden Lehrperso-
nen übernehmen kann.

Im Projekt nehmen wir dezidiert eine (medien-)pädagogische Haltung ein und fragen 
mithilfe eines Gedankenexperiments nach Bildungsanlässen für, in und mit digitalen 
Medien innerhalb des Studiums, ausgehend von den zuvor angeführten Herausfor-
derungen und möglichen Engfassungen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen. 

OERlabs als Teil von Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Die Schaffung und das Ausloten unterstützender Strukturen und Netzwerke als An-
lass für die Aneignung von Medien in der Perspektive von Medienbildung liegen in 
unserem Fokus. Dementsprechend gehen wir nicht davon aus, dass Lehramtsstudie-
renden, Lehrpersonen oder Multiplikatorinnen und Multiplikatoren eine spezifische 
Gestaltungskompetenz für OER fehlt; stattdessen setzen wir an den Erfahrungen und 
Wissens- bzw. Handlungsressourcen der Studierenden selbst an, um in den OERlabs 
wirksam zu werden und über das Projektende hinaus OER-bezogene Erkenntnisse 
sukzessive in bestehende oder neue Angebote zur Aneignung von und Auseinander-
setzung mit Medien zu überführen, um darin ihren eigenen Weg zu finden. Von einer 
solchen Auseinandersetzungsform erhoffen wir uns, dass es gelingt, Medienbildung 
ausgehend von und mit den Studierenden zu denken: Wir möchten folglich nicht die 
weit verbreitete, Material-bezogene Diskussion über OER fortführen, sondern viel-
mehr eine offene Haltung zu OER und damit verbundenen Handlungspraktiken der 
Kooperation und des Teilens adressieren. Diese Praktiken können nicht vermittelt 
werden, sondern bedürfen dem lebendigen Ausprobieren, der subjektiven Aneignung 
und dem Füllen mit Leben und persönlicher Relevanz. Somit haben die OERlabs die 
Funktion, diversen Handlungspraktiken einen Raum zu geben und das Studium als 
reflexive und soziale Praxis (Rhein 2015) an physischen Orten und in symbolischen 
Räumen sichtbar zu machen und selbst zu erleben (Hofhues & Schiefner-Rohs 2017). 
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Dass dies jedoch nicht immer Zielperspektive «der Studierenden» ist oder in deren 
Interesse liegt, dürfte nachvollziehbar sein. Dennoch sollte Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen auch irritieren und Räume des Ausprobierens Teil des Studiums 
sein. 

Herausforderungen von OER in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
OER-bezogene Herausforderungen sind – mit Blick auf Medienbildung in der Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen – zu grossen Teilen bekannte Herausforderungen14: 
Sie gehen einher mit berufsbiographischen Entwicklungsaufgaben von Lehrperso-
nen. Auch inhaltlich-thematisch verhält es sich mit offenen Bildungsressourcen für 
eine digitale Gesellschaft nicht anders als mit traditionellen Lehr-Lernmedien, die 
auch unter bestimmten Bedingungen produziert und zu Bildungszwecken verbreitet 
werden. Wenn man so will, gelten unter allen Produktionsbedingungen bestimm-
te Kriterien, denen zufolge das Unterrichtsmaterial entweder gut oder schlecht, 
hoch- oder minderwertig, altersangemessen oder komplex ist. Die weitestgehend 
noch unbekannten und teilweise auch unsicheren rechtlichen Bedingungen für die 
Produktion offener Bildungsmaterialien führen allerdings dazu, dass diese Gemein-
samkeiten in der Diskussion bis dato nicht gesehen werden. Würde man die Ausein-
andersetzung mit rechtlichen Rahmenbedingungen für OER als Teil professionellen 
Wissenserwerbs begreifen, würde es z.B. selbstverständlich, sich bei der Materialpro-
duktion gleich um Lizenzen, bspw. Creative-Commons-Lizenzen, oder um das Copy 
Left (anstelle von Copy Right) Gedanken zu machen (Hofhues 2016). Eine solche Per-
spektive wäre jedoch geprägt von der ohnehin weit verbreiteten Vorstellung profes-
sionellen Medienkompetenzerwerbs und würde beispielsweise die Perspektive der 
(nicht-)kommerziellen Produktionsbedingungen ausser Acht lassen.

Daher werden in den beiden OERlabs praxisorientierte Lösungen gesucht für den 
Umgang mit OER als Unterrichtsmaterialien ebenso wie für die Nutzung von OER 
als Teil offener und kollaborativer Bildungspraktiken in Schule und Unterricht und 
der Frage danach, wie zielgruppengerechte Förderkonzepte (Fokus: medienpädago-
gische Kompetenzen) aussehen können, denn: Die eigentliche Herausforderung im 
Umgang mit OER liegt in offenen bzw. gemeinsamen Handlungspraktiken und der 
Kultur des Teilens. Sie wird erst möglich, wenn neben Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren (Lehramts-)Studierende früh mit ihr konfrontiert werden und durch si-
tuiertes und Peer-Lernen eine offene(re) Haltung gegenüber Medien(-angeboten) 
entwickeln. Für uns sind daher die seltener adressierten offenen Bildungspraktiken 
(OEP) das eigentlich Neue an der Diskussion um offene Bildungsmaterialien. So ist 

14  Zu den Herausforderungen selbst gehört natürlich auch die projektbezogene Förderung. Ziel ist es aller-
dings, durch das Projekt erste Wege aufzuzeigen, eine subjektorientierte Medienbildung auf den Weg zu 
bringen und erste Erfahrungen zu sammeln.
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aus der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen bekannt, dass sich zum einen Ko-
operation unter Lehrpersonen nur schwer durchsetzt (Trumpa et al. 2016; Kullmann 
2016) und zum anderen Lehr-Lernmaterialien kaum gemeinsam entwickelt werden 
(Ihme et al. 2009). Die Durchdringung von Bildungsinstitutionen mit OER bleibt damit 
schwierig, weil nicht jede Lehrperson ein Interesse daran hat ihr, offene Bildungsma-
terialien zu teilen, oder – abstrakt gesprochen – ihr Wissen zu teilen. 

Veränderungen selbst erfahren und Handlungspraktiken gemeinsam reflektieren
Wir erwarten, dass die handlungsorientierte, kollaborative und ans Collagieren erin-
nernde Form der Auseinandersetzung in den OERlabs die Haltung der Studierenden 
zu Medien entscheidend prägt und zu einer reflektierten und gemeinsamen Beschäf-
tigung mit Medien in Studium, Schule und Unterricht führt. Dabei ist die Reminiszenz 
an die Collage als Form von Handeln mit Medien für uns Metapher, auch Rückblen-
den zu schaffen und damit Zeiten und Medienhandeln früherer Couleur mit heutigen 
Technologien auch im informationstechnischen Sinne zu verbinden. In den OERlabs 
bilden tatsächliche Medien-Probleme aus Schulen und Hochschulen und praktische 
Gestaltungsaufträge auf Mikroebene des Unterrichts den Ausgangspunkt, um die 
Praxis der Medienbildung an den beteiligten Universitäten sukzessive zu verändern. 
Die Perspektive verschiedener Akteurinnen und Akteure der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen aus Pädagogik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie die ak-
teurbezogenen Perspektiven aus dem Third Space aufzunehmen, ist eine konkrete 
Herausforderung im Projekt. In den physischen OERlabs werden aktuelle Angebote 
reflektiert; als symbolische OERlabs fungiert u.a. der Projekt-Podcast «Bildungssha-
ker», der Einblick in offene Bildungspraktiken gibt.15 Beides unterstützt den kontinu-
ierlichen und offenen Dialog zwischen hochschulischen Akteurinnen und Akteuren 
sowie übergreifend im Internet mit der Fach-Community, der interessierten Öffent-
lichkeit sowie den weiteren Einrichtungen in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen. 

Die Hochschule als Organisation in den Blick nehmen
Ein wichtiges Kennzeichen neben der Vernetzung der Akteurinnen und Akteure auf 
Ebene von Lehrveranstaltungen oder als Teil von Studiengangsentwicklung liegt im 
Projekt darin, darüber hinaus die gemeinsame Problembearbeitung und die Partizi-
pation aller «relevanten» Akteurinnen und Akteure in das Gesamtvorhaben zu inte-
grieren, um mit ihnen darüber zu verhandeln, welche Bedingungen sich für Medien-
bildung (nicht nur in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen) ausgehend von 
den OERlabs als physische Orte und symbolische Räume ergeben. Die OERlabs sind 

15 https://oerlabs.de/podcast/.
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damit nicht nur eine weitere Form der gemeinsamen Bearbeitung von Medienthe-
men ähnlich einer aktiven Medienarbeit früherer Jahre, sondern werden strukturell 
ergänzt um einen Multi-Stakeholder Dialog (Runde Tische). Damit soll Medienbildung 
nicht nur auf Ebene von Lehrveranstaltungen und Studiengängen adressiert werden, 
sondern als Teil von Hochschulentwicklung mit Medienpädagoginnen und -pädago-
gen, Fachdidaktikerinnen und -didaktikern, Fachwissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler sowie Service-Einrichtungen erörtert werden. Somit werden Überlegungen 
zur Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen, hochschul- und medien-
didaktischer Gestaltung von Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie Fragen 
von institutioneller Medienbildung sichtbar und im Diskurs zusammengebracht. 

Medienbildung in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen als Teil biographi-
scher Auseinandersetzung und soziale Praxis gestalten 
Unser Artikel trägt den Titel «Zurück in die Zukunft». Dieser ist durchaus als Plädo-
yer zu verstehen, bei allem Hype um Digitalisierung aus der Vergangenheit zu lernen 
und einen Blick hinter aktuelle Medien-Phänomene zu werfen. Denn viele Argumente 
gerade in der öffentlichen Debatte sind in der Medien- und Schulpädagogik lange 
bekannt; Antworten auf vermeintlich offene Fragen liegen ebenso lange vor, wobei 
sich ein Fokus auf Medienkompetenzentwicklung ergeben hat und sich speziell der 
technisch-funktionale Kompetenzerwerb seit Jahren verfestigt hat. Die Bezugnahme 
auf den im Film genutzten Fluxkompensator – in unserem Fall die Debatte um OER – 
ermöglicht als Metapher, aktuelle Diskussionen unter vermeintlich alten Leitideen an 
bestehende Diskurse anschlussfähig zu machen, aber auch vermeintlich «alte» Ideen 
(z.B. der zuletzt vorgestellte Aspekt des Collagierens oder der, der Kooperation im 
Lehramtsstudium) neu bzw. wieder zu entfalten. Damit verstehen wir Medienbildung 
durchaus breit. Denn letztendlich geht es uns darum, (nicht nur) durch Gedankenex-
perimente wie diesem Routinen vielfältiger Art aufzubrechen: Routinen darüber, wie 
man mit Medien im Hochschulstudium umgeht, Routinen darüber, welche Ziele mit 
Medien adressiert werden, aber auch Routinen darüber, wie öffentliche Anforderun-
gen in Relation gesehen werden können etc. 

Die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen erweist sich als geeignetes Feld, 
unser (normativ geprägtes) Verständnis von Medienbildung als Gestaltungsvorstel-
lung in der Hochschulbildung zu adressieren. Denn zur Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen gehört es genuin, sich in der Trias zwischen Forschung, Berufsorien-
tierung und eigener Biographie auseinander zu setzen (Weyland 2010). Dementspre-
chend kommt es zu einem Vermischen von professionellen Berufsanforderungen und 
akademischer Hochschulbildung, welche professionsorientierten Studiengängen 
bzw. Disziplinen von jeher inhärent ist.
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Unter Rückgriff auf Medienbildung als Ziel- und Prozessperspektive haben wir uns 
daher im Artikel nach und nach dafür stark gemacht, einen Wechsel von der Ange-
bots- zur Studierendenseite unter dem Begriff der Subjektorientierung vorzuneh-
men. So sollen Studierende mit ihren Erfahrungen, Vorstellungen und wie üblich 
handeln und gemeinsam mit Lehrenden nach Ursachen für bestimmte Handlungs-
praktiken hinterfragen. Auf diese Weise werden die subjektiven Handlungspraktiken 
der Reflexion zugänglich, sei es bezogen auf Medien oder professionelles Handeln im 
Lehramt generell. Darüber hinaus führt eine solche Perspektive dazu, Medienbildung 
als vermittelnde Position zwischen informeller Aneignung und formalisiertem Kom-
petenzerwerb im Sinne einer Unsgestaltung (Wolf et al. 2011, 154 f.) aufzunehmen. 
Eine derartige Rahmung macht Sozialisations- sowie Habitualisierungsprozesse für 
Studierende deutlich und schärft aus einer Aneignungsperspektive heraus persönli-
che und gemeinsame, d.h. soziale Reflexionsprozesse Studierender bezüglich Medi-
en und der eigenen Biographie.

Verdeutlicht haben wir den Perspektivwechsel anhand aktueller Beobachtungen 
und einer Film-Metapher, einer theoretisch-konzeptionellen Diskussion im Kontext 
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie am Beispiel eines vergleichs-
weise kleinen Projekts im medienpädagogischen Feld. Ziel der OERlabs ist es zusam-
menfassend, Möglichkeiten für Medienbildung in der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen am Beispiel von OER zu eruieren und den Dialog zwischen den genuin 
beteiligten Akteurinnen und Akteure an zwei Universitäten auf diversen Gestaltungs- 
und Vernetzungsebenen anzuregen. Die OERlabs stehen dabei vor einer vielfachen 
Herausforderung, da sie sich zwischen externen Anforderungen und normativen 
Zielvorstellungen einer Medienbildung an der Hochschule und entlang der Kette der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen bewegen. Darüber hinaus wird sich zei-
gen, inwiefern uns der Fluxgenerator hilft, die Nachhaltigkeit des Projekts16 selbst im 
Blick zu halten. Dabei sehen wir die Herausforderung darin, ständig in die Geschich-
te digitaler Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zu blicken, um 
neue und ältere Argumente rund um ein Mehr an Medien kritisch zu prüfen, medien-
bezogene Routinen zu hinterfragen und flexibel die Zeit zu wechseln, um aus der Ver-
gangenheit für die Gestaltung der Zukunft der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen in/mit/Medien zu lernen. So zielen wir vor allem darauf ab, subjektorientiertes 
Arbeiten (nicht unbedingt die OERlabs selbst) im Studium langfristig sicherzustellen. 
Dadurch, dass wir die OERlabs auch als symbolischen Raum verstehen, denken wir 
Ideen zur Weiterführung bis hin zu veränderten Formen der Adressierung von Medien 
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen von Beginn an mit.

Bisher noch nicht diskutiert haben wir, wie sich neben Bezugsdisziplinen wie 
der (Medien-)Soziologie und Kommunikationswissenschaft auch die Informatik 
mit ihren Makerlabs und der Vorstellung, Medien eigneten sich zum Be-Greifen der 

16 Ein herzlichen Dank gilt auch an dieser Stelle den Reviewerinnen und Reviewer für den Hinweis.
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aktueller Phänomene der Gegenwart (Schelhowe 2008), in die OERlabs sowie in die 
Gesamtperspektive einfügen. Umso zentraler ist für uns, Dialoge, Vernetzungs- und 
Kooperationsaktivitäten und das Prinzip des ‹constant beta› für Routinehandlungen 
zu etablieren – ganz gleich, welches neue Medium in Kürze auf die bildungspolitische 
Agenda (nicht nur) in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen rückt. 
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Notwendigkeit der Integration elementarinforma-
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Zusammenfassung
Im vorliegenden Beitrag plädieren wir für eine Verzahnung von Informatikdidaktik mit 
Medienpädagogik und Schulpädagogik. Es wird postuliert, dass Mediennutzung und Ver-
mittlung von Informatikkonzepten wechselseitig aufeinander bezogen werden sollten. 
Bei einer Vermittlung von Informatikkonzepten ohne Bezug zum Computer wird es Kin-
dern nicht gelingen, die Beziehung von Informatik zur Mediennutzung selbständig her-
zustellen. Umgekehrt sind Kinder hochmotiviert, digitale Medien zu nutzen, wenden sie 
allerdings häufig rein konsumierend an. Es wird ein Konzept für elementarinformatische 
Unterrichtseinheiten vorgestellt, das die Integration digitaler Medien und informatischer 
Inhalte in die Vor- und Grundschule zum Ziel hat. Wir plädieren für eine Vermittlung von 
Informatikkonzepten aus drei Perspektiven: Bezug des Konzepts zur Lebenswirklichkeit 
der Kinder, spielerisch-entdeckendes Lernen abstrakter Konzepte durch «begreifbares» 
Material und «Wiedererkennen» der gelernten Konzepte bei der Nutzung digitaler Medi-
en. Es werden Lerneinheiten vorgeschlagen, die in verschiedene Fächer integriert werden 
können. Zudem wird eine Handreichung für pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte be-
schrieben, die darauf abzielt, diesen die Integration informatischer Themen unter Nut-
zung digitaler Medien in den Unterricht zu erleichtern. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt 
auf der Begründung der elementarinformatischen Konzepte, zusätzlich werden Verweise 
auf bereits durchgeführte Massnahme in verschiedenen Bildungseinrichtungen und erste 
empirische Befunde gegeben.

Necessity of integrating teaching units for elementary computer science education 
in pre- and primary school

Abstract
In this article, we advocate the interlinking of computer science with media education and 
school pedagogy. It is postulated that media use and the transfer of computer science 
concepts should be interrelated. When teaching computer science concepts without 
a computer, children will not be able to establish the relationship between computer 
science and media use. Conversely, children are highly motivated to use digital media, 
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but they often perceive them as a means for entertainment only. We present a concept 
for teaching units for elementary and primary schools which aims at integrating digital 
media and computer science. We propose to consider three perspectives in early computer 
science education: identification of computational concepts in the life-reality of children, 
illustrating and grounding of abstract concepts through «comprehensible» material, and 
«discovery» of the learned concepts in computer applications. The suggested learning 
units can be integrated into different school subjects. In addition, we propose a handbook 
for pedagogical and teaching staff which empowers them to integrate computer science 
with the use of digital media in their lessons. The focus of the paper is on the presentation 
of a conceptual framework for elementary computer science concepts. In addition, we 
report already implemented measures in different educational institutions and first 
empirical results.

Einleitung
Die Vermittlung digitaler Kompetenzen wird als Voraussetzung für einen reflektier-
ten Umgang mit digitalen Medien sowie als Grundlage für eine aktive Beteiligung am 
Leben in der Informationsgesellschaft und dessen Mitgestaltung gesehen (Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung 2016; KMK 2016). Um frühzeitig den Erwerb 
von digitaler Kompetenz zu fördern, wird plädiert, computergestützte Medien bereits 
im Vor- und Grundschulunterricht angemessen einzusetzen (Bundesministerium für 
Bildung und Forschung 2016; Aufenanger et al. 2013; Six und Gimmler 2007). Dabei 
soll ausgenutzt werden, dass Kinder sehr gerne mit neuen Medien umgehen und da-
durch motiviert werden, sich neue Lerninhalte anzueignen. Zudem erlauben die in-
teraktiven Möglichkeiten digitaler Medien, die Umsetzung neuer, konstruktiver Lehr-
Lernkonzepte (Kandler 2002) in nahezu allen Unterrichtsfächern. Die Vermittlung 
medienpädagogischer Inhalte sollte frühzeitig durch elementare Informatikinhalte 
unterfüttert werden (Schelhowe 2016; Tulodziecki 2016; Herzig 2016; Reimann 2017; 
Schmid und Gärtig-Daugs 2017; Gärtig-Daugs et al. 2016). Erst durch die Vermittlung 
eines grundlegenden Verständnisses für die informatischen Konzepte, die hinter der 
«Blackbox» Computer liegen, wird es möglich, reflektiert mit digitalen Medien umzu-
gehen (Reimann et al. 2013; Hauck 2015) und den Computer nicht nur als Unterhal-
tungsmedium, sondern auch als kreatives Werkzeug kennenzulernen (Reimann et al. 
2013; Reimann 2017). 

Um Kindern bereits im Elementar- und Primarbereich zu ermöglichen, eine 
Brücke zwischen Mediennutzung und dem Erwerb von Informatikkompetenzen zu 
schlagen, werden elementarinformatische Lerneinheiten vorgeschlagen. Unter Ele-
mentarinformatik verstehen wir die spielerische Vermittlung von grundlegenden In-
formatikkonzepten wie etwa digitale Repräsentation sowie einfache Algorithmen in 
Zusammenhang mit der Nutzung von Computermedien (Grabisch und Schmid 2010; 
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Schmid und Gärtig-Daugs 2017). Dadurch sollen Kinder im Vor- und Grundschulalter 
ein Verständnis für die Funktionsweise von Computern, Tablets oder Smartphones 
erhalten. Gleichzeitig soll Handlungswissen so vermittelt werden, dass grundlegen-
de Konzepte und Strategien der Mediennutzung erworben werden, die einen Trans-
fer zwischen Systemen ermöglichen. Ziel ist, didaktische Konzepte zu entwickeln, 
die Kinder anregen, «Wie funktioniert das?»-Fragen zu stellen. Auf diese Weise sollen 
Kinder analog zum entdeckenden Lernen im Bereich der frühen naturwissenschaftli-
chen Bildung (Rohen-Bullerdiek 2012) auch im ingenieurwissenschaftlichen Bereich 
zu einer forschenden Grundhaltung angeregt, zum Stellen von Fragen ermutigt und 
bei der Beantwortung der Fragen unterstützt werden. 

Da die Wichtigkeit des Erwerbs von digitalen Kompetenzen bereits im Vor- und 
Grundschulbereich erkannt wurde (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
2016), wird häufig die Einführung eines Schulfachs Informatik bereits im Primarbe-
reich gefordert (Noller 2016; Wolfangel 2017; Joost 2015). Wir vertreten dagegen die 
Meinung, dass ein weiteres Schulfach die ohnehin vollen Lehrpläne der Grundschu-
le nur überfrachten würde. Stattdessen sehen wir Elementarinformatik als Quer-
schnittsdisziplin. Entsprechend sollten informatische Lerneinheiten so konzipiert 
werden, dass sie in verschiedenen, insbesondere auch nicht naturwissenschaftli-
chen Fächern sinnvoll integriert werden können. Zudem müssen die Themen und be-
gleitenden Materialien so gestaltet sein, dass sie von pädagogischen Fachkräften und 
Grundschullehrkräften problemlos im Unterricht eingesetzt werden können. Dies er-
scheint erforderlich, da pädagogische Fach- und Lehrkräfte über kein hohes Mass an 
Informatikexpertise verfügen (werden), selbst wenn informatische Inhalte zukünftig 
in der Ausbildung berücksichtigt werden. 

Unser Zugang zu elementarinformatischen Unterrichtseinheiten basiert also auf 
dem Gedanken, dass die Vermittlung von informatischen Konzepten mit der Medi-
enpädagogik sowie der Schul- und Elementarpädagogik verzahnt werden sollte, um 
Kindern im vor- und primarschulischen Bereich einen altersadäquaten Zugang zu di-
gitalen Medien und Informatikinhalten zu ermöglichen. Im Folgenden wird zunächst 
der Bezug der Elementarinformatik zum grundschulpädagogischen, sachunterrichts-
didaktischen und elementarpädagogischen Diskurs aufgezeigt. Anschliessend wer-
den Entwürfe für elementarinformatische Unterrichtseinheiten vorgestellt. Für zwei 
Module werden die Umsetzung und erste empirische Befunde berichtet. Dann wird 
die Einbindung der elementarinformatischen Unterrichtseinheiten in verschiedene 
Themenbereiche aus dem Lehrplan der Grundschule vorgestellt. Zudem wird aufge-
zeigt, wie modifizierte Module bereits in der Vorschule eingesetzt werden können. 
Unser Konzept einer begleitenden Handreichung für Fachkräfte im Elementar- und 
Primarbereich wird vorgestellt und erste Ergebnisse der Evaluation des Materials und 
der Handreichung berichtet.
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Bezug zum grundschulpädagogischen, sachunterrichtsdidaktischen und elementar-
pädagogischen Diskurs 

Digitale Medienbildung in der Grundschule
Digitale Medien prägen und verändern unseren Alltag und nehmen auch die Lebens-
welt von Kindern nicht aus (Irion 2016; Bergner et al. 2017). Diesem Umstand tragen 
die Beschlüsse der Kultusministerkonferenz von 2012 Rechnung, durch die digita-
le Medienbildung in der Grundschule nicht mehr nur auf freiwilliger Basis erfolgen 
soll, sondern einen verpflichtenden Unterrichtsbestandteil bildet (Irion und Peschel 
2016). Digitale Medienbildung zielt auf die Vermittlung von Kompetenzen in einer 
digital geprägten Kultur und wird als Grundlage für eine aktive Beteiligung am sozi-
alen, kulturellen und später auch politischen Leben in der Informationsgesellschaft 
sowie für dessen Mitgestaltung in jeweils altersgerechter Form gesehen (Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung 2010). Digitale Medien stellen einen neuen und 
eigenständigen Bildungsbereich dar, der den Kindern ein selbständiges und verant-
wortungsvolles Handeln in einem von digitalen Technologien geprägten Alltag er-
möglichen soll (Irion 2016; Bergner et al. 2017). 

Dabei bleibt das originäre Ziel der Medienbildung unverändert, nämlich die Ver-
mittlung handlungsbezogener Wissensstrukturen, die zum zielgerichteten, siche-
ren, kritischen und auch kreativ-produktiven Umgang mit Medien befähigen sollen 
(Vollbrecht 2001; Baacke 1996; Irion 2016). Neu hinzu kommt die informatische Bil-
dung, d.h. die Vermittlung grundlegender Funktionen und Wirkungsweisen digita-
ler Technologien, damit Medien nicht nur bedient und für unterschiedliche Zwecke 
genutzt werden können, sondern auch einer Gestaltung und Bewertung zugänglich 
sind (Bergner et al. 2017; Irion 2016). Medienpädagogische Ansätze haben dabei zu 
berücksichtigen, dass Medien unterschiedlich von Kindern rezipiert werden (Irion 
2016): so können bei Kindern sowohl der Unterhaltungsaspekt, das Erkenntnisinter-
esse oder das Entwicklungsinteresse im Vordergrund stehen. Bei der Konzeption von 
Lehr- und Lerneinheiten zur digitalen Medienbildung ist deshalb den individuellen 
Zugangsweisen der Kinder, ihren jeweils altersgerechten Lernvoraussetzungen und 
Erfahrungen Rechnung zu tragen. Insbesondere erscheint es verfehlt, Konzepte aus 
weiterführenden Schulen ohne Berücksichtigung grundschulspezifischer Aspekte 
auf den Primarbereich zu übertragen (Irion 2016). Es ist zu berücksichtigen, dass das 
Entdecken und Ausprobieren – das Begreifen im wahrsten Sinne des Wortes – für 
kindliches Lernen essentiell ist (Bergner et al. 2017). Damit ist bereits ein zentraler 
Punkt angesprochen, nämlich die Frage, wie digitale Medienbildung auf sinnvolle 
Weise in den Grundschulunterricht integriert werden kann.
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Digitale Medienbildung als Gegenstand (nicht nur) des Sachunterrichts
Als Ausgangspunkt für das Einbeziehen digitaler Medien in den Grundschulunterricht 
bietet sich der Sachunterricht an, der Kinder unterstützen will, die Welt zu verstehen 
und in ihr zu handeln (Kahlert 2009; Gervé 2016; Peschel 2016). Aufgabe des Sachun-
terrichts ist es nach Peschel zum einen, über Medien zu informieren, diese zu reflek-
tieren und mögliche Gefahren erkennbar zu machen. Zum anderen wird aufgezeigt, 
wie Medien eingesetzt werden können, um Phänomene der Umwelt zu erschliessen. 
Digitale Medienbildung in der Grundschule verfolgt damit eine doppelte Zielsetzung, 
nämlich das Lernen über und das Lernen mit Medien (Peschel 2016). Es sollen Kennt-
nisse und Fähigkeiten vermittelt werden, die in variablen Situationen anwendbar 
sind (Schultheis 2007; Gervé 2016). 

Für das Lernen über Medien ist es entscheidend, Materialien zu entwickeln und 
auszuwählen, die Kinder zum Staunen anregen, Phänomene und komplizierte Abläu-
fe auch haptisch begreifbar machen und zugleich handlungs- und problemorientiert 
sind, so dass Kinder zum forschenden, entdeckenden Lernen animiert werden (Pe-
schel 2016; Gervé 2016; Schultheis 2007). Ein entsprechend erfahrungsorientierter 
Sachunterricht knüpft an das Vorwissen, die Vorerfahrungen und das individuelle In-
teresse der Kinder an und gestaltet die Lernumgebungen so, dass es Kindern möglich 
ist, über eine spielerisch-entdeckende Herangehensweise und Ausprobieren neue 
Erfahrungen zu machen und eigene Lernwege zu beschreiten (Schultheis 2007; Pe-
schel 2016). Kognitive Lerntheorien legen nahe, dass komplexe Themen besonders 
gut erschlossen werden können, wenn Materialien zur Verfügung gestellt werden, die 
analoge Vergleiche und Lernen durch analoges Schliessen ermöglichen (Schultheis 
2007; Gentner et al. 2016; Wiese, Schmid und Konerding 2008). Die Möglichkeit zu 
methodisch angeleitetem Experimentieren ermöglicht zudem eine Erweiterung der 
eingeschränkten individuellen Erfahrung sowie den Aufbau verallgemeinerbarer Wis-
sensstrukturen (Schultheis 2007). 

Im Sachunterricht wird bei der Behandlung naturwissenschaftlicher Themen, 
insbesondere aus dem Bereich Biologie und Physik, auf bereits erprobte und begrün-
dete didaktische Prinzipien zurückgegriffen, die das genaue Beobachten von Phäno-
menen und Ausprägungen der natürlichen Umwelt anregen und das Formulieren von 
Warum-Fragen fördern. Dagegen bestehen bislang noch kaum etablierte Prinzipien 
zur Erschliessung von Artefakten wie sie die Ingenieurwissenschaften und die Infor-
matik entwickeln. Wie bei den natürlichen Phänomenen kann auch hier zunächst 
auf genaues Beobachten zurückgegriffen werden. So kann die Funktionsweise eines 
technischen Gerätes wie eines Druckers oder einer Software wie eines Webbrowsers 
durch genaues Beobachten der Systemreaktionen auf Nutzeraktionen erschlossen 
werden (Norman 1983). Im nächsten Schritt geht es dann aber nicht primär um 
das Stellen von «Warum»-Fragen, sondern um das Stellen von «Wie funktioniert 
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das?»-Fragen. Letztendlich liefern solche Fragen den Ausgangspunkt für «Wie kann 
ich das besser machen?»-Fragen, die die Triebfeder für jede ingenieurwissenschaft-
liche Innovation sind. 

Um sinnvolle Einsatzmöglichkeiten von Medien zu vermitteln und das Potenzial 
digitaler Medien im Sinne eines Lernens mit Medien zu erschliessen, sollten digitale 
Medien nicht nur Gegenstand des Sachunterrichts sein, sondern in weitere Fächer 
einbezogen werden (Peschel 2016). Hierdurch eröffnen sich neue didaktische Mög-
lichkeiten. Digitale Medien können auf sinnvolle Weise Schülerinnen und Schüler zur 
Eigenaktivität anregen und sie beim Konstruktions- und Verstehensprozess unter-
stützen. Hierzu zählt beispielsweise der Einsatz digitaler Medien zur eigenständigen 
Erschliessung eines Themas durch Informationsrecherche, kritische Reflexion, Ver-
arbeitung, Aufbereitung und Darstellung der gefundenen Informationen bzw. Lern-
ergebnisse (Peschel 2016). Ebenso können Lernprozesse durch intelligente, compu-
terbasierte Tutorsysteme gefördert werden (Zeller und Schmid 2016). Zudem können 
digitale Problemlösungsmodelle zur Veranschaulichung und zum besseren Verständ-
nis von Sachverhalten von den Lehrkräften bereitgestellt oder zusammen mit den 
Schülerinnen und Schülern entwickelt werden. So kann die Lösungsfindung bei einer 
Sachaufgabe in Mathematik beispielsweise durch die Veranschaulichung des Sach-
verhalts mit Hilfe eines Computerprogramms unterstützt werden.

Digitale Medienbildung im Elementarbereich
Das Thema Medienbildung ist nicht nur für den Primarbereich, sondern auch für 
den Elementarbereich bedeutsam, da die Sozialisation mit Medien zumeist vor dem 
Eintritt in die Grundschule erfolgt (Peschel 2016; Kutscher 2013). Im frühkindlichen 
Bereich wird die Verantwortung für die Erziehung hin zu einem reflektierten Um-
gang mit Medien und einem sinnvollen Umfang der Mediennutzung zunächst in der 
Hand der Eltern gesehen. Die Mediensozialisation und das Mediennutzungsverhal-
ten in der Kindheit hängen jedoch sehr stark von den ökonomischen und kulturellen 
Ressourcen der Eltern ab (Kutscher 2013). Hinzu kommt, dass viele Eltern gerade im 
Hinblick auf digitale Medien verunsichert sind und sich nicht als hinreichend medi-
enkompetent empfinden (Kammerl et al. 2012). Medienbildung im Elementarbereich 
hat deshalb nicht nur Kinder zu adressieren, sondern ist (auch) als Eltern- und Fa-
milienbildung zu gestalten. Das Ziel der Medienbildung im frühkindlichen Bereich 
besteht nach Kutscher darin, Kinder und deren Eltern in einer mediatisierten Welt zu 
begleiten, familiale Benachteiligungen zu kompensieren und allen Kindern die Bil-
dungsteilhabe in einer digitalisierten Welt zu ermöglichen. Digitale Medienbildung 
im vorschulischen Kontext sollte die kreative Auseinandersetzung mit Medien, ein 
Kennenlernen und Verstehen der Funktionsweise – insbesondere neuer Medien – so-
wie die Verarbeitung von Medienerfahrungen ermöglichen, konkrete Anregungen zur 
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Gestaltung des familiären Alltags mit Medien geben und Kinder wie Eltern zu einem 
souveränen, kritisch-reflektiven Umgang mit digitalen Medien befähigen. Dabei ist 
die Anschlussfähigkeit der vorschulischen Bildungsinhalte an die Kompetenzerwar-
tungen in der Grundschule zu beachten (Kutscher 2013).

Zwischenfazit
Die Wichtigkeit, digitale Bildung bereits im Elementar- und Primarbereich einzu-
binden, wird auch in der Informatikdidaktik gesehen, die ihren Schwerpunkt bis-
lang im Sekundarbereich hatte. So werden derzeit Bildungsstandards (Arbeitskreis 
«Bildungsstandards Primarbereich» der GI 2018) und Zieldimensionen für die frühe 
Informatik (Bergner et al. 2017) entwickelt und zur Diskussion gestellt. Während bis-
lang im frühen Bildungsbereich ausschliesslich Medienpädagogik und im Sekundar-
bereich überwiegend Informatikdidaktik im Vordergrund stand, ändert sich dies im 
Rahmen der neuen Entwicklungen. Zunehmend wird erkannt, dass Mediennutzung 
ein grosser Motivator für die Vermittlung erster Informatikinhalte ist, aber auch, dass 
Mediennutzung durch informatisches Grundlagenwissen unterfüttert werden muss, 
um kompetent in der digitalisierten Welt zu agieren. Notwendig ist die Entwicklung 
konkreter Fallbeispiele, mit denen eine solche Verzahnung altersgerecht umgesetzt 
werden kann. 

Erste Vorschläge, welche Themenbereiche im Elementar- und Primarbereich 
aufgegriffen werden können, wurden bereits von verschiedenen Gruppen formuliert 
(Schmid und Gärtig-Daugs 2017; Bergner et al. 2017; Arbeitskreis «Bildungsstan-
dards Primarbereich» GI 2018; Gervé 2016). Beispielsweise werden häufig Themen 
wie Verschlüsselung in Zusammenhang mit der Nutzung des Internets, digitale Daten 
im Zusammenhang mit der Erstellung und Verarbeitung digitaler Bilder oder Algo-
rithmen in Zusammenhang mit der Programmierung von Robotern vorgeschlagen. 
Überwiegend wird bislang jedoch kaum versucht, eine explizite Verzahnung von Me-
diennutzung und Informatikkompetenz herzustellen. Insbesondere gibt es bislang 
noch kaum ausgearbeitete Konzepte und Lernmodule, bei denen ein altersgerechter 
Bezug informatischer Themen zur Lebenswelt von Kindern hergestellt wird. Neue, 
didaktische Konzepte müssen ein haptisches Begreifen der unsichtbaren algorithmi-
schen Prozesse im Computer ermöglichen und zugleich zur Förderung aller Bereiche, 
die unter dem Stichwort Medienbildung adressiert werden, beitragen. 

Im elementaren Bildungsbereich ist eine eher ganzheitliche Betrachtung von 
Bildungsgegenständen charakteristisch. Im Primarbereich beginnt hingegen eine 
erste Fächerdifferenzierung. Digitale Medien und digitales Lernen sind aber eine 
Querschnittstechnologie, die fächerunabhängig genutzt werden kann. Entsprechend 
können auch Informatikthemen in verschiedenen Fächern aufgegriffen werden. Ne-
ben dem Sachunterricht kann etwa das Thema digitale Bilder im Kunstunterricht 
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einbezogen werden, das Thema Sortieren im Deutschunterricht in Zusammenhang 
mit Wortlisten und das Thema Algorithmus etwa im Zusammenhang mit der schriftli-
chen Subtraktion im Mathematikunterricht. Ein so querschnittliches Adressieren von 
Themen kann auch helfen, dass Kindern die Allgegenwärtigkeit von Informatik im All-
tag bewusst wird. Damit können Nachteile, die Kinder aus bildungsfernen Schichten 
bei der Erschliessung digitaler Medien haben, im schulischen Kontext ausgeglichen 
werden. Insbesondere kann die Einbeziehung von Computermedien im Unterricht 
dazu beitragen, Kinder von reinen Konsumenten zu kreativen Nutzern zu machen. 
Lerneinheiten sollten zudem bereits in der frühen Bildung eine fähigkeits- und nei-
gungsspezifische Differenzierung ermöglichen. Die Materialien sollten so gestaltet 
sein, dass etwa besonders begabte Kinder beim Thema digitale Daten durchaus be-
reits im Primarbereich an das Rechnen mit Binärzahlen herangeführt werden kön-
nen, was typischerweise erst Thema im Informatikunterricht der Sekundarstufe ist. 
Wie bei allen Fächern des Vor- und Grundschulunterrichts ist auch für die Vermittlung 
informatischer Kompetenzen erforderlich, dass die Inhalte in verschiedenen Phasen 
der kognitiven Entwicklung im Sinne eines Spiralcurriculums wiederholt aufgegrif-
fen und jeweils altersangemessen vertieft werden. 

Dabei ist es wichtig, pädagogische Fach- und Lehrkräfte mitzunehmen (Gervé 
2016; Kutscher 2013) und Vorbehalte gegenüber digitalen Medien sowie der Vermitt-
lung von informatischen Lerninhalten, die nicht Bestandteil der eigenen Ausbildung 
waren, abzubauen. Hierzu sollten medienpädagogische und informatikbezogene 
Kompetenzen in allen Phasen der Aus- und Fortbildung von pädagogischen Fachkräf-
ten sowie der Lehrerbildung gefördert werden (Breiter und Averbeck 2016; Kutscher 
2013). 

Für die Einbindung elementarinformatischer Lehr-Lerneinheiten in den Un-
terrichtsalltag sind bereits bei der Konzept- und Materialentwicklung potenzielle 
Transferhindernisse zu berücksichtigen. Aufschluss hierüber liefert die didaktische 
Entwicklungsforschung, die im Rahmen einer empirischen Begleitevaluation die Un-
terrichtseinheiten in verschiedenen Lernumgebungen erprobt und Aufschluss über 
das Wirkungs- sowie Aktivierungspotenzial gibt (Einsiedler 2011). Relevant sind in 
diesem Zusammenhang insbesondere die Aspekte Motivation (von pädagogischen 
Fach- und Lehrkräften, Kindern, Schülerinnen und Schülern), Konzepterwerb und 
Vermittlung von transferierbarem Handlungswissen. 

Entwurf elementarinformatischer Unterrichtseinheiten 
Es gibt bereits einige Arbeiten, in denen Informatikthemen behandelt werden, die 
jüngeren Kindern angemessen vermittelt werden können (Schwill 2001; Bell et al. 
2005; Weiß 2015). Themen wie digitale Repräsentation oder Such- und Sortieralgo-
rithmen werden beispielsweise im Programm von Computer Science unplugged (Bell 
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et al. 2005) didaktisch angemessen umgesetzt. Diese von Computermedien losgelös-
te Vermittlung von Informatikkompetenzen im Sinne logisch-algorithmischer Denk-
prozesse verhindert unserer Meinung nach jedoch, dass Inhalte der Informatik mit 
den im Alltag genutzten Computermedien in Beziehung gebracht werden. Sie lässt 
Kinder Informatik als der Mathematik vergleichbares Fach erleben. Entsprechend 
schlagen wir elementarinformatische Lerneinheiten vor, die solche informatikdidak-
tischen Ansätze gezielt mit medien- und schulpädagogischen Aspekten verzahnen. 

Zunächst führen wir grundlegende Prinzipien zur Gestaltung elementarinforma-
tischer Lerneinheiten ein, indem wir pädagogische Ziele formulieren und Methoden 
zu deren Umsetzung vorschlagen. Zur Illustration stellen wir die Lerneinheiten Di-
gitale Repräsentation und Algorithmen vor. Wir identifizieren wie mit den von uns 
vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien elementarinformatischer Lerneinheiten eine 
sinnvolle Verzahnung von Informatik, Medienpädagogik und Schulpädagogik reali-
siert werden kann. Schliesslich berichten wir ausgewählte empirische Ergebnisse, 
die die Angemessenheit unserer Materialien für Kinder der Vor- und Grundschule be-
legen.

Grundlegende Prinzipien zur Gestaltung der Lerneinheiten
Die elementarinformatischen Lerneinheiten basieren auf einer Kombination von pä-
dagogischen und didaktischen Prinzipien. Die wesentlichen Prinzipien, nach denen 
die Lerneinheiten gestaltet werden, sind in Tabelle 1 zusammengefasst.

Ziel Methode
Abholen der Kinder im Alltag, Anknüpfen an 
konkrete, kindliche Alltagserfahrungen

Problemorientierte Herangehensweise; Im-
puls durch Präsentation von Alltagsobjekten

Informatikkonzepte kindgerecht begreifen; 
Aufbau kindgerechter, mentaler Modelle

Haptische Materialien; erfahrungsorientierter 
Unterricht; entdeckendes Lernen

Grundlagen schaffen für Verständnis und 
Hinterfragen digitaler Medien

Verknüpfung von Informatikkonzepten mit 
Mediennutzung

Transferierbares Handlungswissen beim Um-
gang mit digitalen Medien aufbauen

Generalisierungslernen

Aufbau eines mentalen Modells des Berufs-
bilds Informatik

Hinweis auf Erschafferinnen und Erschaffer 
der Informatikkonzepte

Dekontextualisierung Einbringen in unterschiedliche Fachgebiete
Anknüpfbarkeit des Wissens Themen bereits im Vorschul-/ Grundschul-

alter in vereinfachter Form einführen, in 
verschiedenen Altersstufen wieder aufgreifen 
und vertiefen

Tab. 1.: Gestaltungsprinzipien elementarinformatischer Lerneinheiten.
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Jede Lerneinheit beginnt mit einem kurzen Impuls und der Präsentation von the-
menbezogenen Objekten, mit denen an die alltägliche Erfahrungswelt der Kinder 
angeknüpft wird. Im Kern des pädagogischen Konzepts steht die Bereitstellung hap-
tischer Materialien, die komplexe Phänomene aus der Lebenswelt der Kinder begreif-
bar machen und helfen, in konkreten Problemlösungszusammenhängen abstrakte 
Konzepte aufzubauen. Zusätzlich zu den konkreten, spielerischen Materialien zur 
Vermittlung grundlegender informatischer Konzepte werden gezielt digitale Medien 
eingesetzt. Es ist anzunehmen, dass erst durch die Kombination der rechner-unab-
hängigen Erfahrungen mit der Arbeit am Computer es den Kindern gelingen kann, 
die erworbenen Konzepte mit der Funktionsweise des Computers in Zusammenhang 
zu bringen. Die Beziehung zwischen den abstrakten Konzepten und der Nutzung von 
Anwenderprogrammen wird explizit hergestellt und bei der Nutzung von Software 
wird auf verallgemeinerbare Prinzipien hingewiesen.

Im Unterschied zur blossen Nutzung solcher Programme wird durch Kombina-
tion mit den konzeptorientierten Lerneinheiten nicht nur Medienkompetenz erwor-
ben, sondern es werden Wissensstrukturen aufgebaut, die ermöglichen, dass ein 
Transfer auf andere Anwendungsprogramme möglich wird. Reines Handlungswissen 
(«das macht man halt so») wird durch systematisches Wissen auf der kognitiven Ebe-
ne unterfüttert. Man kann davon ausgehen, dass dadurch nachfolgende, unbetreute 
Computernutzung nicht mehr ausschliesslich konsumierend ist, sondern die Kinder 
nun eine Grundlage haben, weitere Fragen zu den Funktionsprinzipien des Compu-
ters selbständig zu generieren. Die erfahrungsbasierte Vermittlung von informati-
schen Konzepten und Prinzipien des Umgangs mit digitalen Medien wird so gestaltet, 
dass Generalisierungslernen möglich ist. Wesentlich hierfür ist die Nutzung des Prin-
zips des analogen Transfers: die Präsentation eines Konzepts – etwa der digitalen 
Repräsentation – in verschiedensten konkreten Erfahrungszusammenhängen – etwa 
Ausmalbilder oder das Zeigen verpixelter Bilder (vgl. Abschnitt «Lerneinheit Digitale 
Repräsentation») – erlaubt den Aufbau abstrakter Konzepte durch Identifikation der 
Gemeinsamkeiten in verschiedenen Anwendungskontexten.

Bei der Nutzung von Computerprogrammen werden gezielt Aufgaben gestellt, 
die ermöglichen, allgemeine Anwendungsprinzipien zu entdecken. Beispielsweise 
können Kinder lernen, dass verschiedenste Objekte mit den gleichen Befehlen ma-
nipuliert werden können (vgl. Abschnitt Lerneinheit Digitale Repräsentation; Novick 
und Holyoak 1991). 

Die elementarinformatischen Materialien sind so gestaltet, dass sowohl indivi-
dualisiertes als auch projektbezogenes Lernen möglich ist. Das pädagogische Fach-
personal nimmt hier eine beratende Rolle ein. Sowohl bei den anschaulichen Mate-
rialien als auch bei der Nutzung von Computermedien steht entdeckendes Lernen 
im Vordergrund. Die Arbeit sollte immer wieder durch Unterrichtsgespräche geglie-
dert werden, in der die Lehrkraft grundlegende Aspekte des Themas aufgreift und 



88

Ute Schmid und Anja Gärtig-Daugs www.medienpaed.com > 29.3.2018

die Kinder anregt, gerade erarbeitete Inhalte zu hinterfragen. Die Gespräche können 
auch genutzt werden, um darauf hinzuweisen, dass die Kinder gerade «Informatik 
machen» und dass die Konzepte, die sie kennenlernen, von Informatikerinnen und In-
formatikern erdacht und die Programme, die sie nutzen, von Informatikerinnen und 
Informatikern programmiert worden sind. Dadurch wird den Kindern die Möglichkeit 
gegeben, sich ein erstes mentales Modell über das Berufsbild Informatik aufzubauen. 
Empirische Befunde zeigen, dass Kinder zwar eine Vorstellung von Berufen wie Arzt/
Ärztin und Polizist/Polizistin haben, aber das Berufsbild von Informatiker/Informa-
tikerinnen nicht in ihrem Alltagswissen verankert ist (Wolking 2017; Gärtig-Daugs et 
al. 2016). Gerade für Mädchen ist es entscheidend, dass das Berufsbild Informatik als 
Option ins Bewusstsein rückt, bevor in der Pubertät typische (konservative) Rollen-
modelle aufgebaut werden (Kessels 2013).

Das Konzept der Elementarinformatik sieht Lerneinheiten vor, die in Blöcken von 
45 Minuten umgesetzt werden können. Zu jedem Thema besteht die Möglichkeit, die 
Inhalte in weiteren Lerneinheiten zu vertiefen. Die Lerneinheiten weisen Bezüge zu 
verschiedenen, nicht notwendigerweise auf MINT bezogenen, Inhaltsbereichen auf 
und sind so konzipiert, dass sie problemlos in den fachbezogenen Unterricht der 
Grundschule integrierbar sind oder an Themen aus dem Bildungsplan für Kinderta-
gesstätten anknüpfen. Zu bevorzugen sind frei verfügbare Programme, die die Kinder 
dann auch zuhause weiter nutzen können, um entdeckendes Lernen nicht nur auf 
den schulischen Bereich zu beschränken.

Die verschiedenen Themenbereiche sind so konzipiert, dass ausgewählte Aspek-
te bereits im vorschulischen Bereich vermittelt werden können. Jedes der behandel-
ten Konzepte kann im Sinne eines Spiralcurriculums in verschiedenen Altersstufen 
behandelt werden. Hierdurch wird eine Wissensgrundlage geschaffen, an die über 
verschiedene Jahrgangsstufen und in unterschiedlichen Kontexten angeknüpft wer-
den kann. Dadurch werden die Konzepte immer selbstverständlicher und schritt-
weise immer ausdifferenzierter. Uns erscheint es nicht sinnvoll, die bestehenden 
Bildungs- und Lehrpläne durch ein weiteres Fach Informatik zu überladen. Die Inte-
gration von Medien- und Informatikthemen über ein breites Spektrum von Fächern 
hinweg scheint uns zum einen sinnvoll, weil dadurch die universelle Einsetzbarkeit 
digitaler Medien und der darunterliegenden Konzepte sichtbar wird und für die Kin-
der anschaulich wird, dass bestimmte informatische Prinzipien themenunabhängig 
anwendbar sind. 

Beispiel zur Umsetzung: Lerneinheit Digitale Repräsentation
Das Thema Digitale Repräsentation (vgl. Informationsspeicherung im Rechner: Bo-
rowski et al. 2010) wird über die Erfahrungen der Kinder mit dem Fotografieren einge-
führt. Als Impuls werden Alltagsobjekte wie eine Digitalkamera oder ein Smartphone 
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und eine Analogkamera präsentiert und die Kinder aufgefordert, hiermit Fotos anzu-
fertigen. Von der Materialebene kann der Übergang zur kognitiven Ebene erfolgen, 
indem die Kinder ermuntert werden, das Innenleben der Kameras zu untersuchen 
und die Frage gestellt wird, wie ein Bild in einem Computermedium und wie bei einer 
Analogkamera gespeichert wird. Das Konzept der Repräsentation eines Bildes durch 
Pixel wird durch verschiedene spielerische Materialien veranschaulicht. Beispiels-
weise können in einem Kästchenbild, bei dem in jedem Kästchen eine 0 oder 1 steht, 
alle Felder, die eine 1 enthalten ausgemalt werden und die Kinder können entdecken 
wie daraus ein Bild entsteht (siehe Abbildung 1a). Der Unterschied von analoger zu 
digitaler Repräsentation kann erschlossen werden, indem Wasserfarbbilder und digi-
tale Bilder in unterschiedlicher Auflösung mit einer Lupe untersucht werden. Bereits 
mit blossem Auge können die Kinder bei Digitalbildern mit niedrigerer Auflösung er-
kennen, dass diese aus «farbigen Quadraten» (Pixel) aufgebaut sind. Bei der Untersu-
chung mit der Lupe werden beim Wasserfarbbild zwar gröbere Pinselstriche sichtbar, 
aber keine Pixel. 

Abb. 1.: (a) Pixelbilder (links), (b) Vorübung zu Selection Sort (rechts). (Fotos aus eigener Work-
shopdurchführung).

Um einen Rückbezug des Konzepts der digitalen Repräsentation von Bildern auf digi-
tale Medien anzuregen, können die Kinder Bilder auf dem Tablet betrachten und mit 
Zoom-Funktion so lange vergrössern bis die Pixel sichtbar werden.1

Um den Kindern zu ermöglichen, ein allgemeineres Konzept digitaler Repräsen-
tation aufzubauen, können Geräte mit analogen sowie digitalen Anzeigen – etwa 
eine Analog- und eine Digitaluhr sowie ein Analog- und ein Digitalthermometer 

1 Die meisten Bildbetrachter, die für Tablets verschiedener Betriebssysteme zur Verfügung stehen, glätten 
die Anzeige automatisch, so dass Pixel nicht durch Vergrösserung sichtbar werden (Anti-Aliasing oder 
Kantenglättung genannt). Bei der Auswahl geeigneter Bildbetrachter sollte daher darauf geachtet wer-
den, dass die Glättung nicht automatisch stattfindet bzw. man sie deaktivieren kann. Des Weiteren liegen 
die meisten Bilder heutzutage in sehr hohen Auflösungen vor. Die meisten Bildbetrachter haben aber nur 
eine begrenzte Vergrösserungsfähigkeit, so dass die einzelnen Pixel trotz Vergrösserung kaum zu erkennen 
sind. Hier empfiehlt es sich, die Bilder mithilfe eines Grafikprogrammes künstlich zu «verpixeln», also die 
Qualität zu reduzieren, um die Pixel für das menschliche Auge sichtbar zu machen. So können Bilder un-
terschiedlicher Auflösung vorbereitet und dann betrachtet werden.
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– betrachtet werden. Allerdings ist es nicht einfach, ein korrektes Verständnis des 
Unterschiedes zwischen analoger und digitaler Repräsentation sowie analoger und 
digitaler Anzeige zu vermitteln. Wesentlich ist zu verdeutlichen, dass digitale Anzei-
gen digitalen Repräsentationen entsprechen. Dabei ist es unerheblich, ob die Mess-
werte selbst (Uhrzeit, Temperatur) analog oder digital repräsentiert sind.

Zur Verknüpfung der vermittelten Informatikkonzepte mit Mediennutzung bie-
tet sich für den Vorschulbereich und die erste und zweite Klasse das Malprogramm 
Tux Paint an, das über eine auf Symbolen basierende Nutzeroberfläche verfügt und 
damit auch von Kindern, die noch nicht lesen können, genutzt werden kann. Das 
Programm bietet eine grosse Auswahl an vorgefertigten Hintergründen und Objek-
ten sowie an möglichen Effekten. Kinder lernen hier auf einfache Weise die Grund-
prinzipien im Umgang mit graphischen Oberflächen. Nachdem die Kinder sich etwas 
mit dem Programm beschäftigt haben, kann das Konzept der digitalen Repräsenta-
tion am Beispiel der Tux Paint Bilder wiederholt werden und so der Zusammenhang 
zwischen den allgemeinen Konzepten und der konkreten Erfahrung am Computer 
hergestellt werden. Die Kinder können darauf hingewiesen werden, dass Informa-
tikerinnen und Informatiker das Konzept des Pixels entwickelt haben, um digitales 
Fotografieren und das Malen am Computer möglich zu machen.

Tux Paint kann über Tablets durch Touchfunktionalität bedient werden oder am 
PC mit Maus oder Touchpad. Führt man mehrere Lerneinheiten mit Tux Paint durch, 
kann nach dem Prinzip der digitalen Speicherung als zweites Konzept das Thema Da-
tei eingeführt werden. Während Kinder (und auch viele Erwachsene) beim Arbeiten 
mit dem Computer nur reines Handlungswissen abrufen, kann so ein grundlegendes 
Verständnis der Datenspeicherung und -organisation vermittelt werden. Am Beispiel 
analog/digital wird illustriert, wie man von Alltagsbeobachtungen zu Konzeptwissen 
bis zur Anwendung am Computer kommt. Nun kann man den umgekehrten Weg ge-
hen: Im abschliessenden Gruppengespräch kann erfragt werden, warum man, be-
vor man das Programm verlässt auf «speichern» (in Tux Paint symbolisiert durch ein 
Buch) klickt, und wo das gemalte Bild hingeht, wenn es nicht mehr zu sehen ist. Die 
Kinder können geleitet durch die Dialogoberfläche von Tux Paint erfahren, dass man 
mit einer Datei verschiedenes tun kann: öffnen, ansehen, verändern, aber auch dru-
cken. Das Konzept kann durch Alltagserfahrung angereichert werden, in dem man 
den Speicher als Ordner illustriert, in dem Dateien als Blätter abgelegt werden kön-
nen.

Bereits beim einfachen Malprogramm Tux Paint kann ein grundlegendes Prinzip 
beim Umgang mit Computerprogrammen verdeutlicht werden: Methoden, die bei 
einem Objekt anwendbar sind, sind üblicherweise auch bei anderen Objekten des-
selben Typs anwendbar. Kann man beispielsweise die Grösse und Position der Form 
Quadrats bestimmen, so geht das auch mit allen anderen geometrischen Formen 
(etwa Kreis). Selbst für Objekte verschiedener Kategorien wie Formen, Linien und 
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Text gibt es gemeinsame Möglichkeiten der Manipulation, etwa die Auswahl der Far-
be. Durch diese Art des analogen Schliessens wird es möglich, über Gemeinsames zu 
generalisieren. Dadurch werden allgemeinere Wissensstrukturen aufgebaut. Im kon-
kreten Fall kann Wissen über den allgemeinen Umgang mit Objekten innerhalb eines 
Programms aufgebaut werden. Werden in höheren Klassenstufen weitere Programme 
wie ein Vektorgrafikprogramm oder ein Präsentationsprogramm (Schmid und Weitz 
2017) eingeführt, kann an das bereits vermittelte Wissen angeknüpft werden (vgl. 
Abschnitt Einbindung in den Fachunterricht). So können etwa in einem Vektorgra-
fikprogramm Objekte gleichen Typs auf die gleiche Art manipuliert – etwa skaliert, 
rotiert oder verschoben – werden. In allen Programmen werden erstellte Inhalte mit 
einem Namen versehen als Datei gespeichert.

Beispiel zur Umsetzung: Lerneinheit Algorithmen
Das Thema Algorithmen (siehe Abbildung 1b) wird anhand von konkreten Alltags-
beispielen wie Backrezepte, Tagesabläufe, Wegbeschreibungen oder Bauanleitun-
gen eingeführt. Die Kinder erkennen, dass es sich hierbei jeweils um eine sinnvolle 
Abfolge von Handlungsschritten zur Erreichung eines bestimmten Ziels handelt. Als 
Beispiel für einfache Algorithmen wie sie im Computer umgesetzt werden, werden 
Suchen und Sortieren betrachtet (Schwill 2001; Bell et al. 2005). Suchen und Sortie-
ren kann mit sprachfreiem Material bereits im Elementarbereich eingeführt werden 
(Weiß 2015). Beispielsweise können Karten mit Tieren nach Grösse oder auch Würfel-
augen sortiert werden (Schmid, Weitz und Wolking 2016). Das Erkennen des grössten 
und kleinsten Elements ist bei wenigen Elementen (kleiner 10; Mandler und Shebo 
1982) einfach möglich. Für alle anderen Elemente können die Kinder spielerisch er-
fahren, dass das Finden in einer sortierten Reihe von Karten viel einfacher ist als in 
einer unsortierten. Ab der 2. Klasse kann analog dazu erarbeitet werden, wie Kinder 
die Rechtschreibung eines Wortes nachschlagen. Die Kinder können ausprobieren, 
wie sie ein Wort schneller finden: in einem unsortierten oder einem sortierten Kar-
teikasten mit (maximal 20) Worten. Mit diesen Beispielen kann motiviert werden, wie 
wichtig Sortieralgorithmen sind.

Als einfacher und natürlicher Sortieralgorithmus bietet sich Selection Sort (Sor-
tieren durch Auswählen) an (Bell, Witten und Fellows 2005). Das Prinzip basiert dar-
auf, dass jeweils das kleinste Element einer unsortierten Liste gesucht wird und ans 
Ende einer bereits sortierten Liste gepackt wird. Als Vorübung können 8 gleichartige 
Kästchen, die mit unterschiedlich vielen Drops gefüllt sind, präsentiert werden. Die 
Kinder erhalten die Aufgabe, mittels einer Balkenwaage das leichteste Kästchen zu 
identifizieren (siehe Abbildung 1b). Die Durchführung mit Kästchen bei denen Ge-
wichtsunterschiede nicht von aussen sichtbar sind, ist deshalb besonders gut zur 
Einführung des Selektionsprinzips geeignet, weil dadurch nicht auf die typisch 
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menschliche Strategie zurückgegriffen werden kann, mehrere oder alle Elemente 
visuell zu vergleichen. Stattdessen wird es hier notwendig, systematisch Paare von 
Elementen bezüglich einer bestimmten Relation (hier «leichter als») zu vergleichen. 
Die Kinder erfahren hierdurch die typische Arbeitsweise eines Algorithmus:

Die Kästchen liegen in einer zufälligen Anordnung in einer Reihe. Das leichtes-
te/kleinste Element kann dann durch folgende Handlungsanweisung gefunden 
werden: Nimm das am weitesten links liegende Element und lege es auf die Bal-
kenwaage, nimm das benachbarte Element und lege es auf die andere Seite der 
Balkenwaage. Behalte das leichtere der beiden Elemente und ersetze das ande-
re Element durch das nächste noch nicht betrachtete.

Die Vorgabe dieses Materials ermöglicht es, dass die Kinder systematisch dazu ange-
regt werden, die oben beschriebene Vorgehensweise durch Ausprobieren zu entde-
cken. Dabei sind natürlich Varianten möglich. Kinder könnten von rechts beginnen, 
die Elemente zu überprüfen, oder auch Elemente zufällig aus der Reihe auswählen. 
Damit den Kindern deutlich wird, dass ein Prinzip durch verschiedene konkrete Vor-
gehensweisen realisiert werden kann, bietet es sich an, verschiedene Kinder ihre Lö-
sungen vorstellen zu lassen. Wichtig ist hier, dass das pädagogische Personal solche 
Abweichungen von der beschriebenen Vorgehensweise als ebenfalls zulässig erkennt 
und nicht sanktioniert.

Im Nachhinein kann dann der Begriff Algorithmus als eine systematische Hand-
lungsanweisung zur Durchführung einer Folge von Aktionen zur Manipulation von Da-
ten eingeführt werden (Gallenbacher 2007). Dieses grundlegende Prinzip kann noch 
einmal an Selection Sort illustriert werden. Danach kann mit den Kindern erarbeitet 
werden, inwiefern die eingangs besprochenen Alltagsalgorithmen ähnliche Eigen-
schaften haben wie der vom Computer genutzte Sortieralgorithmus. Unter Berück-
sichtigung des kognitiven Entwicklungsstandes der Kinder und deren Vorkenntnisse 
wird hier bewusst vom speziellen Beispiel ausgegangen und erst darauf aufbauend 
das allgemeine Konzept eingeführt (Klafki 1983; Hartinger und Lohrmann 2011).

Im nächsten Schritt kann das Konzept eines Algorithmus mit dem Thema Com-
puterprogrammierung in Zusammenhang gebracht werden (siehe Abbildung 2). Hier 
bietet sich die visuelle Programmiersprache Scratch (Wohl et al. 2015) an. Für Kinder, 
die noch nicht lesen können (Vorschule, Klasse 1) kann das sprachfreie ScratchJr 
verwendet werden. In beiden Programmierumgebungen können vorgefertigte oder 
selbstgemalte Objekte animiert werden. Alle Elemente der Sprache stehen in Menüs 
in Form von Puzzleteilen zur Verfügung. Auf diese Art sehen die Kinder schnell, dass 
beispielsweise hinter einer Wenn-Abfrage (bedingte Anweisung) eine Wahrheitsbe-
dingung folgen muss (z.B.: Wenn die Katze fünf Schritte gegangen ist). Beim Pro-
grammieren in Scratch lernen Kinder wesentliche Programmierkonzepte wie Varia-
blen und einfache Kontrollstrukturen (bedingte Anweisung) kennen. Im Fokus dieser 
Lerneinheit steht, dass die Kinder den logischen Aufbau eines Programms erfassen 
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und über die Ausführung ihrer Programme erfahren, dass ein Computer (in Scratch 
typischer Weise die animierte Katze) solche Anweisungen ganz strikt befolgt.

Abb. 2.: Programmieren mit Scratch/ScratchJr.

Als Vorübung kann man Kinder eine Handlungsanweisung generieren lassen, die ein 
anderes Kind von einem Startpunkt im Raum zu einem Zielpunkt steuern soll. Danach 
erhalten die Kinder die Aufgabe, analog die animierte Katze in Scratch zu steuern. Es 
sollte eine eindeutige Startposition, eine Zielposition sowie eine kleine Menge ein-
facher Anweisungen vorgegeben werden. Ziel ist es, die Handlungsanweisungen so 
zu kombinieren, dass das Kind oder die Scratch-Figur wirklich am Zielpunkt landet. 
Nach Vorgabe einer thematischen Anregung können Kinder anschliessend eigene 
Programme erstellen. Diese können gemäss den jeweils individuellen Lernvorausset-
zungen unterschiedlich komplex ausfallen. Im einfachsten Fall läuft die Katze einen 
vorgegebenen Weg. Bei komplexeren Programmen könnte die Katze auf Eingaben 
unterschiedlich reagieren. Bei der Vorstellung der Programme kann von den pädago-
gischen Fachkräften gemeinsam mit den Kindern herausgearbeitet werden, dass den 
Programmen Algorithmen zugrunde liegen.

Empirische Befunde
Zu den beschriebenen Lerneinheiten «Digitale Repräsentation» und «Algorithmen» 
führen wir seit 2008 Workshops und Projekttage für Vor- und Grundschulkinder durch, 
in deren Rahmen die Konzepte formativ erprobt und evaluiert wurden. Seit 2015 wird 
das Angebot durch eine Experimentierkiste Informatik ergänzt, die von Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen entliehen werden kann. Die Kiste enthält Lern- und 
Erfahrungsmaterialien, digitale Medien mit entsprechenden Anwendungsprogram-
men sowie eine Handreichung für pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte (vgl. Ab-
schnitt «Handreichung für pädagogische Fach- und Lehrkräfte»).

Die Erfahrung aus den Workshops und der teilnehmenden Beobachtung wäh-
rend des Einsatzes der Experimentierkiste Informatik zeigt, dass Kinder hochmoti-
viert an informatische Themen herangehen (Grabisch und Schmid 2010; Schmid und 
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Gärtig-Daugs 2017; Gärtig-Daugs et al. 2016) und in der Lage sind, erste Informatik-
konzepte altersgerecht zu begreifen (Wolking 2017; Schmid und Gärtig-Daugs 2017). 
Die Auseinandersetzung mit informatischen Grundkonzepten führte bei den Kindern 
auch zu konkreteren Vorstellungen vom Berufsbild Informatik (Schmid und Gärtig-
Daugs 2017; Wolking 2017). Allerdings führen elementarinformatische Lerneinheiten 
kurzfristig nicht zu veränderten Berufswünschen von Kindern (Wolking 2017). 

Gemäss der Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte (Gärtig-Daugs et al. 
2016) und Lehrkräfte2, die die Experimentierkiste erprobten, ist das bereitgestellte 
Experimentiermaterial altersgerecht konzipiert, für Kinder gut handhabbar und in-
teressant gestaltet (siehe Abbildung 3). Die beteiligten Fach- und Lehrpersonen be-
scheinigten, dass die Kinder bei der Auseinandersetzung mit informatischen Kon-
zepten und bei deren Anwendung an digitalen Medien grossen Spass hatten. Die 
Materialien regten zum selbständigen, handelnden Lernen und Entdecken an, wo-
bei Kindergartenkinder erwartungsgemäss mehr Hilfestellung benötigen als Grund-
schulkinder. Im Hinblick auf den kognitiven Entwicklungsstand zeigte sich, dass ei-
nige Konzepte in noch vereinfachterer Form dargestellt werden sollten, damit sie für 
alle Kinder gut verständlich sind. Dies betrifft insbesondere die Einführung erster 
Sortieralgorithmen.

Abb. 3.: 
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2 Einschätzung von 5 Lerneinheiten inklusive Digitale Repräsentation» und Algorithmen» durch 2 päda-
gogische Fachkräfte (1 Frau, 1 Mann), 3 Lehrpersonen (2 Frauen, 1 Mann) mit mindestens 10 Jahren Be-
rufserfahrung erhoben am Ende einer elementarinformatischen Projektwoche mit 2 Vorschulgruppen an 
bayerischen Kindertageseinrichtungen (Frühjahr 2016) bzw. 3 Klassen (2. – 4. Klasse) an einer bayerischen 
Grundschule (Herbst 2016).
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Einbindung in den Fachunterricht
Die elementarinformatischen Lerneinheiten sind so konzipiert, dass sie als ergän-
zendes Material für frei verfügbare Unterrichtseinheiten in verschiedenen Fächern 
des Grundschulunterrichts eingesetzt werden können. Dabei kann jedes Thema 
auf verschiedenen Niveaustufen angeboten werden. Für fast alle Themen konnten 
wir sprachfreie Varianten entwickeln, die bereits für den Vorschulunterricht geeig-
net sind. Beispiele für die Verknüpfung mediendidaktischer Inhalte mit Informatik-
konzepten in verschiedenen Fächern werden in Tabelle 2 gegeben. Beispiele für die 
Kombination der Vermittlung informatischer Inhalte mit Mediennutzung werden in 
Tabelle 3 gegeben. 

Die Lerneinheit «Digitale Repräsentation» mit den Themen Pixelbilder sowie die 
Nutzung eines Mal- oder Grafikprogramms bietet eine natürliche Einbettung in den 
Kunstunterricht an. Neben den in Abschnitt «Lerneinheit Digitale Repräsentation» 
genannten Aspekten kann hier auch das Thema «Speichern in Dateien» eingebunden 
werden, indem gezeigt wird, dass erstellte Inhalte unabhängig vom genutzten Pro-
gramm durch Vergabe eines Namens in einer Datei langfristig abgespeichert werden 
können und dann auf andere Speichermedien kopiert, gedruckt oder wieder geöffnet 
und weiterverarbeitet werden können. 

Sieht man drei oder mehr Zeiteinheiten von 45 Minuten vor, kann ein Kunst-
projekt «Postererstellung» realisiert werden. In diesem Zusammenhang kann die 
Lerneinheit Internetrecherche einbezogen werden, indem nicht nur eigene Digital-
fotografien, sondern auch Bilder aus dem Internet für das Poster verwendet werden 
können. Dabei wird der Umgang mit einem Web-Browser geübt, aber auch auf die 
Achtung von Nutzungsrechten von Webinhalten hingewiesen. In einer Gruppendis-
kussion kann etwa besprochen werden, was Diebstahl im Internet bedeuten könn-
te. Die Funktionsweise des Internet kann über einen Film3 erschlossen werden. Für 
dritte und vierte Klassen bietet sich eine Integration der Lerneinheit Internet in den 
Geographieunterricht (Heimat- und Sachkundeunterricht, HSU) an, wenn die Kinder 
die Möglichkeit haben, Informationen zu einem Land im Internet zu recherchieren.

3 Beispielsweise http://www.wdrmaus.de/sachgeschichten/sachgeschichten/internet.php5.
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Elementar-
informatische 
Lerneinheit

Fach Klassen-stufe Mediendidakti-
scher Inhalt

Informatikkon-
zepte

Digitale Reprä-
sentation

Kunst (Poster-
gestaltung)

Vorschule 1,2, 
3, 4

Umgang mit 
Digitalkamera, 
Umgang mit Da-
teien, Arbeiten 
mit einem Mal-/
Grafikprogramm 
(Tux Paint bzw. 
InkScape)

Digitale Daten-
speicherung/
Binärcode, Pixel, 
Datei

Internet Geographie/ 
HSU (Recherche 
zu einem Land)

3, 4 Umgang mit 
einem Web-
Browser, Nut-
zungsrechte von 
Webinhalten

Funktionsweise 
des Internet

Tab. 2.: Verknüpfung mediendidaktischer Inhalte mit Informatikkonzepten am Beispiel Digitale 
Repräsentation und am Beispiel Internet.

Das Thema «Algorithmen» kann ebenfalls im Kontext verschiedener Unterrichtsfä-
cher eingeführt werden (siehe Tabelle 3). Beispielsweise können Sortieralgorithmen 
im Mathematikunterricht beim Thema Vergleichen natürlicher Zahlen eingebracht 
werden. Im Fach Deutsch kann das Thema anhand von Suche nach Worten in Lis-
ten (bzw. Karteikasten, vgl. Abschnitt «Lerneinheit Algorithmus») motiviert werden. 
Das allgemeine Konzept eines Algorithmus als eine systematische Handlungsanwei-
sung kann naheliegender Weise in den Mathematikunterricht eingebracht werden, 
beispielsweise kann man Kinder anderen Kindern erklären lassen, wie schriftliche 
Subtraktion funktioniert (Steinweg 2015). Werden im Deutschunterricht in der drit-
ten oder vierten Klasse Vorgangsbeschreibungen unterrichtet, kann man die Kinder 
eine Handlungsanweisung zur Steuerung eines Roboters generieren lassen. Dies 
kann dann entweder durch ein anderes Kind ausgeführt werden oder in Scratch 
(bzw. Scratch Jr) realisiert werden. Eine Unterrichtseinheit zum Programmieren mit 
Scratch (bzw. Scratch Jr) kann dann illustrieren, welche Aufgaben Informatikerinnen 
und Informatiker in einem Teil ihrer Arbeitszeit erledigen.

Bezüge zur Mediennutzung lassen sich herstellen, indem diskutiert wird, wie Ad-
ressen in Smartphones oder Programmkanäle im Menü des Fernsehers sortiert sind. 
Beim Thema Subtraktion bietet sich ein Bezug zum Taschenrechner an, der Rechen-
operationen algorithmisch umsetzt. Es kann darauf hingewiesen werden, dass alle 
Programme und Apps programmiert wurden, bevor sie von den Anwendern genutzt 
werden können.
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Algorithmen Fach Klassenstufe Mediendidaktische 
Anknüpfungspunkte

Suchen und Sortieren

Mathematik (Grö-
ssenvergleiche am 
Beispiel von Objekten 
und mit Balkenwaage 
nach Gewicht)

Vorschule, 1

Sortierte Listen in 
Smartphones und bei 
Fernsehern

2, 3

Deutsch (Wortlisten) 2, 3, 4
Subtraktion Mathematik 2, 3 Taschenrechner
Programmieren mit 
Scratch Jr

Mathematik (logi-
sches Denken)

Vorschule, 1, 2 Programmieren als 
Grundlage aller An-
wendungsprogram-
me

Programmieren mit 
Scratch

Deutsch (Thema Vor-
gangsbeschreibung)

3,4

Tab. 3.: Einführung von Algorithmen in Bezug zu verschiedenen Fächern und unter Herstellung 
von Bezügen zur Mediennutzung.

Die vorgestellten Themen können im Sinne eines Spiralcurriculums als anknüpfba-
res Wissen für den Sekundarbereich ausgebaut und erweitert werden. Beispielsweise 
kann das Thema «Präsentationen erstellen» aufbauend auf den Umgang mit Mal- und 
Grafikprogrammen eingeführt werden (Schmid und Weitz 2017). Nach dem Sortieren 
von Listen können Bäume als weitere Datenstruktur eingeführt werden. Hier ergeben 
sich natürliche Einsatzmöglichkeiten in der Biologie, etwa bei Bestimmungsübungen 
von Pflanzen anhand von Entscheidungsbäumen (Groß 2014), sowie im Mathematik-
unterricht in Zusammenhang mit Baumdiagrammen. Das Konzept der hierarchischen 
Datenstruktur Baum kann zur Unterfütterung des Verständnisses von hierarchischen 
Ordnerstrukturen für die Medienpädagogik nutzbar gemacht werden.

Handreichung für pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte
Solange informatische Aspekte noch nicht in der Ausbildung der pädagogischen 
Fachkräfte und Lehrkräfte der Grundschule berücksichtigt werden, ist anzunehmen, 
dass die Nutzung bereits entwickelter Angebote nur dann erfolgt, wenn diese durch 
eine den Vorkenntnissen angemessene Handreichung ergänzt werden. Anderenfalls 
können elementarinformatische Inhalte nur in Kooperation mit externen Anbietern 
etwa von Universitäten in die Vorschularbeit und den Unterricht integriert werden 
(wie beispielsweise bei Grabisch und Schmid 2010; Borowski 2013). 
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Konzept einer materialbegleitenden Handreichung
Voraussetzung für ein Gelingen der Einführung solcher Unterrichtseinheiten in Vor- 
und Grundschule ist, dass die Themen didaktisch so aufbereitet sind, dass pädagogi-
sche Fach- und Lehrkräfte diese auch ohne vertiefte Computer- und Informatikkennt-
nisse angstfrei und ohne grossen Einarbeitungsaufwand in den Unterricht integrie-
ren können. Zudem muss bei der Darstellung der Themen vermieden werden, dass 
Lehrpersonen Fehlkonzeptionen aufbauen und an die Kinder weitergeben. 

Unsere materialbegleitende Handreichung ist so konzipiert, dass die elemen-
tarinformatischen Konzepte, das hierzu konzipierte Spiel- und Experimentiermate-
rial sowie die Bedienung der eingesetzten Software leicht verständlich eingeführt 
werden. Sie weist aber auch auf typische Probleme und Fehlkonzeptionen hin, die 
bei der praktischen Erprobung sichtbar wurden. Beispielsweise wurde von einer 
Lehrkraft eine fehlerhafte Analogie zwischen Suchen im Raum (wie findest du dein 
Hausaufgabenheft) und Suchen in sortierten Listen hergestellt. Dieser Beobachtung 
haben wir dadurch Rechnung getragen, dass die nächste Version der Handreichung 
einen expliziten Hinweis auf die Unterschiede zwischen Suchen im Raum und Suchen 
in Listen beinhaltet. 

Die Handreichung ergänzt die zu vermittelnden Inhalte mit geeignet aufbereitet-
em Hintergrundwissen für Personen, die über kein oder nur geringes informatisches 
Vorwissen verfügen. Eine Begleitung der Kinder beim forschenden-entdeckenden 
Lernen kann nämlich nur dann sinnvoll erfolgen, wenn die Lehrkraft das zugrunde-
liegende Konzept auf einer allgemeineren Ebene korrekt erfasst hat und somit kind-
gerecht didaktisch reduzieren kann. Wie für alle MINT-Fächer geht es in der Vor- und 
Grundschule nicht darum, alle Fragen beantworten zu können. Vielmehr sollen die 
Fachkräfte ermuntert werden, mit den Kindern zusammen Konzepte zu entdecken 
und weitergehende Fragen zu formulieren (Kraska und Teuscher 2013). 

Evaluationsergebnisse durch pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte
Begleitend zur Evaluation des Experimentiermaterials (vgl. Abschnitt «Empirische 
Befunde») wurden die pädagogischen Fachkräfte und Lehrkräfte, die die Experimen-
tierkiste im Unterricht einsetzten, zur Handreichung sowie zu ihrer Motivation und 
Bereitschaft zum erneuten Einsatz des Materials befragt (siehe Abbildung 4).
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Abb. 4.: 
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Evaluation der Handreichung und Einstellung von pädagogischen Fachkräften/Lehr-
kräften zu elementarinformatischen Lerneinheiten.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Themen in der Handreichung überwiegend verständ-
lich dargestellt sind. Die Vorbereitungszeit wurde als sehr angemessen eingestuft. 
Sie variierte je nach Thema und in Abhängigkeit vom Vertiefungsgrad in die bereit-
gestellten Zusatzinformationen zwischen 10 Minuten und 2 Stunden. Die pädagogi-
schen Fachkräfte und Lehrkräfte empfanden die Themen nicht nur für Kinder, son-
dern auch selbst als spannend und hatten Spass bei der Durchführung der elemen-
tarinformatischen Unterrichtseinheiten. Sie beabsichtigen, die meisten Materialien 
auch in Zukunft zu nutzen, wobei für den vorschulischen Bereich das Thema Digitale 
Repräsentation als besonders ansprechend bezeichnet wurde. 

Verzahnung von Informatikdidaktik mit Medienpädagogik und Schulpädagogik
Die dargestellten elementarinformatischen Lerneinheiten wurden so konzipiert, 
dass Medienpädagogik mit informatikdidaktischen Konzepten verzahnt ist. Über die 
Einbindung in den Fachunterricht und die entwickelte Handreichung werden die ent-
wickelten Lerneinheiten sinnvoll in den institutionalisierten Elementar- und Primar-
bereich integrierbar. Insgesamt adressiert der von uns vorgeschlagene Ansatz der 
Elementarinformatik die genannten Disziplinen auf folgende Weise: 

 ‒ Informatikdidaktische Perspektive: Vermittlung von ersten logischen und algo-
rithmischen Konzepten der Informatik mit anschaulichen, begreifbaren Materia-
lien; Vermittlung erster Erfahrungen in der Programmierung von einfachen Algo-
rithmen.
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 ‒ Medienpädagogische Perspektive: Vermittlung von Medienkompetenz durch Nut-
zung verschiedener Anwendungsprogramme; Aufzeigen von Möglichkeiten Medi-
en kreativ zu gestalten, insbesondere Nutzung von Mal- und Grafikprogrammen 
sowie Programmierung von interaktiven Szenen und Spielen; Vermittlung eines 
kritischen Umgangs mit digitalen Medien durch Unterfütterung der Mediennut-
zung mit informatischen Konzepten, Anregung einer hinterfragenden Grundhal-
tung durch «Wie funktioniert das»-Fragen.

 ‒ Schulpädagogische Perspektive: Integration von Informatik als Querschnittsdiszi-
plin in verschiedene, vor allem auch nicht mathematisch-naturwissenschaftliche 
Unterrichtsfächer in der Vor- und Grundschule; Vermittlung von anknüpfbarem 
Wissen und systematische Vertiefung von Informatikkonzepten in Form eines Spi-
ralcurriculums; Sensibilisierung und Befähigung von Lehrkräften im Elementar- 
und Primärbereich für pädagogisch sinnvolle Einsatzmöglichkeiten von digitalen 
Medien unter Einbeziehung der zugrunde liegenden Informatikkonzepte durch 
Bereitstellung einer Handreichung, die auf die Kompetenzen dieser Fachkräfte 
zugeschnitten ist.

Schlussfolgerungen und Ausblick 
In der vorliegenden Arbeit wurden elementarinformatische Unterrichtseinheiten 
vorgestellt, die folgenden Kriterien genügen sollen:
1. Mediennutzung und die dahinterliegenden informatischen Konzepte werden 

sinnvoll mit einander in Beziehung gesetzt und unterstützen dadurch den Aufbau 
übertragbarer Wissensstrukturen. Sie regen Kinder an, sich auch ausserhalb des 
Kindergarten- und Schulkontextes die Funktionsweise technischer Geräte durch 
«Warum?»- und «Wie funktioniert das?»-Fragen zu erschliessen.

2. Elementarinformatische Lerneinheiten ermöglichen einen aktiven und verste-
henden Zugang zur Mediennutzung, indem eine Brücke zwischen Handlungen 
und Phänomenen aus der Erlebniswelt der Kinder (wie beispielsweise Fotografie-
ren oder Suchen von Worten in einer Liste) und technischen sowie informatischen 
Konzepten (wie beispielsweise binäre Repräsentation oder Suchalgorithmen) 
geschlagen wird und spielerisches Material zur Verfügung gestellt wird (wie bei-
spielsweise Pixelausmalbilder oder Balkenwaageaufgabe), das hilft, die komple-
xen informatischen Konzepte anschaulich und begreifbar zu machen;

3. Bezüge zu verschiedenen Fächern des Vor- und Grundschulunterrichts sind gege-
ben, so dass die Vermittlung elementarinformatischer Kompetenzen ohne Einfüh-
rung eines zusätzlichen Fachs möglich wird und gleichzeitig die Kombinations-
möglichkeit informatischer Inhalte und Methoden mit zahlreichen Fächern wie 
Kunst, Deutsch, Geographie, Biologie und Mathematik aufgezeigt wird.
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4. Eine Handreichung, die gezielt pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte mit nur 
wenig fachlichem Hintergrund in der Informatik adressiert, verringert die Barri-
ere zur Integration von Informatikthemen in der Vor- und Grundschule, da vor-
gefertigte Unterrichtseinheiten den Einarbeitungsaufwand geringhalten und aus-
führliche Schritt für Schritt-Beschreibungen eine einfache und damit angstfreie 
Umsetzung ermöglichen. Zudem ist die Handreichung so aufgebaut, dass eine 
didaktische Reduktion der Konzepte möglich ist, ohne dass Fehlkonzeptionen an 
die Kinder weitergegeben werden. 

Erste Evaluationen des Materials wie der Handreichung sind in Kindertagesstätten 
und Grundschulen erfolgt (Gärtig-Daugs et al. 2016; Schmid und Gärtig-Daugs 2017; 
Wolking 2017). Dabei zeigte sich, dass die Themen sowie die Materialien altersge-
recht und motivierend sind. Zudem existieren erste Befunde dazu, dass Kinder, die 
eingeführten informatischen Konzepte begreifen. In weiteren empirischen Studien 
sollten einzelne Aspekte systematisch betrachtet werden. Insbesondere sollen Un-
terrichtseinheiten, in denen nur das anschauliche Material genutzt wird, mit solchen 
verglichen werden, in denen ergänzend digitale Medien eingesetzt werden. Auch aus 
schulpädagogischer Perspektive sollte überprüft werden, inwieweit sich der Einsatz 
digitaler Medien auf die Motivation der Kinder, auf den Erwerb der informatischen 
Konzepte sowie auf deren Medienkompetenz auswirkt. Die Ergebnisse aus den schul-
praktischen Erprobungen münden in die zyklisch-interaktive Weiterentwicklung der 
Konzepte und Materialien. 

Ebenso sind systematische Erhebungen zur Wirksamkeit der für Fach- und Lehr-
kräfte zur Verfügung gestellten Materialien etwa in Form von Handreichungen nö-
tig. Diese können als Grundlage für die Einbindung von Informatik als Ergänzung zu 
medienpädagogischen Inhalten in die Aus- und Fortbildung von pädagogischem Per-
sonal und Grundschullehrkräften dienen. Zum Beleg der Wirksamkeit unserer Hand-
reichung ist geplant, eine Fragebogenstudie durchzuführen, bei der pädagogische 
Fach- und Lehrkräfte, die unser Material im Unterricht eingesetzt haben, mit solchen 
verglichen werden, die bislang keinerlei Informatik- und Medienthemen im Unter-
richt berücksichtigt haben. Insbesondere interessiert uns, ob unser Material dazu 
führt, dass pädagogische Fachkräfte und Grundschullehrkräfte das Hinterfragen von 
Technik durch die Kinder zulassen oder gar dazu ermutigen.
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nen und Schüler überhaupt?!
Eine explorative Studie zum Smartphone-Einsatz an weiterführenden 
Schulen aus der Sicht von Schülerinnen und Schülern
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Zusammenfassung
Mit Blick auf empirische Studien zum Einsatz digitaler Medien in Schulen werden bisher 
vor allem die Haltungen von Lehrpersonen in den Blick genommen und die Haltungen 
von Schülerinnen und Schüler gegenüber digitalen Medien in der Schule kaum betrach-
tet. An diesem Forschungsdesiderat anknüpfend, wurde im Juni/Juli 2015 eine explorative 
qualitative Studie durchgeführt, in der zwei Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und 
Schülern weiterführender Schulen in Nordrhein-Westfalen durchgeführt wurden. Mittels 
der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2013) wurden die medienbezogenen Hal-
tungen der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien und 
spezifisch des Smartphones in der Schule rekonstruiert. Ein zentrales Ergebnis der Studie 
ist eine kritisch-reflexive Haltung der Schülerinnen und Schüler und der Wunsch nach ei-
nem auf spezifische Unterrichtsphasen beschränkten Einsatz digitaler Medien.

Smartphones in School Lessons – Do students want that at all?! An exploratory 
study on the use of smartphones at secondary schools from the perspective of 
students

Abstract
With regard to empirical studies on the use of digital media in schools, the attitudes of 
teachers have been taken into focus and the attitudes of students towards digital media 
in schools have hardly been considered. Following up on this research desideratum, 
an exploratory qualitative study was conducted in June/July 2015 in which two group 
discussions were held with students from secondary schools in North Rhine-Westphalia. 
By using documentary method method according to Bohnsack (2013), the media-related 
attitudes of the students were reconstructed with regard to the use of digital media and 
specifically of the smartphone in the school. A key finding of the study is a critical and 
reflective attitude of the students and the desire for a limited to specific teaching phases 
use of digital media.

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.30.X


108

Henrike Friedrichs-Liesenkötter und Philip Karsch www.medienpaed.com > 30.3.2018

Einleitung
Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird schon lange von (Medien-)Pädago-
ginnen und Pädagogen (vgl. KBoM! 2009) und in letzter Zeit auch verstärkt von Seiten 
der Bildungspolitik gefordert (vgl. KMK 2016), letzteres unter anderem als Reaktion 
auf die Testergebnisse der deutschen Schülerinnen und Schüler in der europäischen 
Vergleichsuntersuchung ICILS 2013 (vgl. Bos et al. 2014). Dennoch kann (noch im-
mer) nicht von einer umfassenden Einbindung von digitalen Medien in den Unter-
richt in Schulen in Deutschland gesprochen werden. Eine mögliche Erklärung hier-
für sind ablehnende medienbezogene Haltungen seitens der Lehrpersonen wie ver-
schiedene empirische Studien aufzeigen (vgl. Bastian/Aufenanger 2015; Biermann 
2009; Kommer/Biermann 2012; Kommer 2013; Mutsch 2012). Während die Lehrper-
sonen verstärkt im Fokus empirischer Untersuchungen zum Medieneinsatz in der 
Schule stehen und danach gefragt wird, wie diese zum Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht stehen, wird die medienbezogene Haltung von Schülerinnen und Schüler 
deutlich seltener betrachtet. Es scheint implizit davon ausgegangen zu werden, dass 
Schülerinnen und Schüler dem Thema offen gegenüberstehen und diese den Einsatz 
digitaler Medien wie Tablets oder Smartphones im Unterricht generell befürworten, 
alleine durch den Umstand, dass diese zentraler Bestandteil ihrer mediatisierten und 
digitalisierten Lebenswelt sind. Ob dem jedoch tatsächlich so ist, wird empirisch bis-
her kaum nachgegangen. Diesem Forschungsdesiderat nachkommend sollte in der 
nachfolgend dargestellten qualitativen Studie die Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler verfolgt und der Frage nachgegangen werden, welche Haltung Schülerinnen 
und Schüler an weiterführenden Schulen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht 
und spezifisch zum Unterricht mit dem eigenen Smartphone haben. Zur Beantwor-
tung der Fragestellung wurden zwei Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und 
Schülern im Juni/ Juli 2015 in Nordrhein-Westfalen durchgeführt, mittels der doku-
mentarischen Methode nach Bohnsack (2013) wurden die medienbezogenen Haltun-
gen der Studienteilnehmenden über die Analyse ihrer Aussagen zur schulischen und 
privaten Mediennutzung rekonstruiert.1 

Im Verlauf dieses Artikels werden zunächst aktuelle bildungspolitische Entwick-
lungen und der aktuelle Forschungsstand zum Einsatz digitaler Medien an Schulen 
in Deutschland und zu medienbezogenen Haltungen von Schülerinnen und Schüler 
dargestellt. Der Fokus des Artikels liegt auf der Darstellung der Ergebnisse der eige-
nen Studie, welche in einer kritischen Reflexion der eigenen Studie und Implikatio-
nen für die weitere Praxis sowie für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 
mündet.

1 Ferner wurden in der Studie zwei leitfadengestützte Interviews mit Lehrpersonen zur Thematik durchge-
führt, die jedoch nur am Rande Gegenstand dieses Artikels sind, welcher sich explizit an den Haltungen der 
Schülerinnen und Schüler orientiert.
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Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht: Aktuelle Situation und Forschungsstand
Trotz der 2012 durch die KMK (2012) bestätigte schulische Aufgabe der Medienbil-
dung blieben grösser angelegte Umsetzungsstrategien sowie Ausstattungs- und Fort-
bildungsinitiativen für Schulen und Lehrpersonen lange Zeit aus. Ende 2016 ist mit 
dem Strategiepapier «Bildung in der digitalen Welt» der KMK (2016) nun Bewegung in 
die Thematik gekommen. Darin werden unter anderem sechs Kompetenzbereiche für 
eine Bildung in der digitalen Welt genannt, die fächerübergreifend in die Schule in-
tegriert werden sollen. Neben Recherche- und Präsentationsmethoden legt die KMK 
vor allem Wert auf eine kritische Reflexion hinsichtlich der Möglichkeiten und Her-
ausforderungen einer vernetzten Welt sowie auf kooperative, kommunikative und 
kreative Unterrichtsszenarien wie es etwa der Einsatz von Social Media oder Smart-
phones fördern könnte. Die KMK knüpft mit ihren Forderungen an die Schulgesetze 
der Bundesländer an. So gilt bspw. im Schulgesetz für das Land Nordrhein-Westfalen 
(vgl. §2 Abs. 5 Nr. 9 SchulG NRW) der verantwortungsbewusste und sichere Umgang 
mit Medien als eine relevante in der Schule zu erwerbende Kompetenz. Weiter sollen 
Lehrpersonen «den Schülerinnen und Schülern individuelle Lernwege eröffnen und 
selbstständiges Arbeiten durch methodische mediale Vielfalt fördern» (§30 Abs. 2, Nr. 
3 ebd.). Und auch die Kernlehrpläne von NRW weisen auf die Bedeutung digitaler Me-
dien zu Recherche und Ergebnispräsentation sowie zur Wissensvermittlung hin (vgl. 
Initiative D21 2014, 50). Zur Umsetzung der KMK-Strategie werden durch den Bund 
über den Digitalpakt Schule fünf Milliarden Euro, die nun endlich auch im Koalitions-
vertrag von CDU, CSU und SPD festgehalten worden sind, in die digitale Infrastruktur 
der Schulen, eine Cloud-Lösung sowie die Qualifizierung der Lehrpersonen inves-
tiert, den Ländern kommt die Aufgabe der Umsetzung zu, u.a. indem Bildungs- und 
Lehrpläne entsprechend überarbeitet werden (vgl. CDU/CSU/SPD 2018, 11f., 28f.). 

Trotz der Aktualität der Thematik der Digitalisierung von Bildung, die sich auch 
im aktuellen Gutachten «Bildung 2030 – veränderte Welt. Fragen an die Bildungspo-
litik» des Aktionsrats Bildung (2017, 71ff.) widerspiegelt, ist die schulische Realität 
noch eine andere: Zwar sind laut den Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 (N=502) der 
quantitativen BITKOM-Studie «Digitale Schule – Vernetztes Lernen» (2015) der Bea-
mer (91%), stationäre PCs (81%) und in über der Hälfte der Schulen auch Laptops 
(53%) und Whiteboards (61%) in den Klassenräumen angekommen. Tablets als mo-
bile Medien werden hingegen laut eigener Aussage nur 18% der Lehrpersonen durch 
die Schule zur Verfügung gestellt. Dies führt dazu, dass 43% der Lehrpersonen ihr per-
sönliches Smartphone speziell für Unterrichtszwecke in der Schule nutzen (vgl. ebd., 
12). Damit digitale Medien in ihrem vollen Funktionsumfang sinnvoll genutzt werden 
können, wird das Internet benötigt, schliesslich laufen Apps sonst oftmals nicht und 
auch Arbeiten, für die das Internet benötigt wird, sind nicht durchführbar. Doch auch 
diesbezüglich liegen Ausstattungsmängel vor: So haben laut BITKOM (2015) alle der 
in die Studie einbezogenen weiterführenden Schulen einen Internetzugang, davon 
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haben jedoch lediglich laut Angaben der Lehrpersonen 46% Internetzugang in al-
len Klassenräumen, während in 65% dieser nur in speziellen Räumen zur Verfügung 
steht (vgl. ebd., 8). In der repräsentativen JIM-Studie 2016 geben zwar 41% der Schü-
lerinnen und Schüler an, dass WLAN in der Schule zur Verfügung steht (siehe auch 
Lorenz et al. 2017, 18), allerdings darf nur etwa ein Fünftel dieser Schülerinnen und 
Schüler das WLAN auch im Unterricht nutzen (vgl. mpfs 2016, 48).2 Interessanterwei-
se nehmen die Schülerinnen und Schüler laut einer Studie der Initiative D21 (2016, 9) 
die Verfügbarkeit technischer Geräte Studie durchweg in geringerem Masse wahr als 
die Lehrpersonen. Es ist also anzunehmen, dass an den Schulen zwar eine technische 
Ausstattung vorhanden ist, sie aber eher selten genutzt wird. Auch die Ergebnisse 
der JIM-Studie 2017 bekräftigen diese These: An digitalen Medien werden laut den 
12- bis 19-jährigen Befragten das Whiteboard mit 31% und der Computer mit 22% 
mindestens mehrmals pro Woche im Unterricht genutzt, bei 48% der Schülerinnen 
und Schüler das Whiteboard und bei 21% der Computer jedoch nie im Unterricht 
eingesetzt. Auch Tablet-Klassen sind nach wie vor eine Seltenheit, 80% nutzen nie 
das Tablet im Unterricht, für das eigene Smartphone gilt dies für 53% der Befragten. 
30 Prozent nutzen das Smartphone mindestens einmal im Monat im Unterricht (mpfs 
2017, 53f.). Ein weiteres zentrales Ergebnis ist – und dies geben sowohl die Lehrper-
sonen (vgl. BITKOM 2015, 28) als auch die Schülerinnen und Schüler (vgl. ebd., 29) 
an – dass die mediale Nutzungsvielfalt noch recht eingeschränkt ist, zumeist werden 
digitale Medien zur Präsentation und Internetrecherche genutzt (vgl. BITKOM 2015, 
28). Als Grund dafür führen die Schülerinnen und Schüler Defizite in der Aus- und 
Fortbildung von Lehrpersonen zum Medieneinsatz im Unterricht an. Über zwei Drittel 
(70%) der Schülerinnen und Schüler wünscht sich einen verstärkten Einsatz digitaler 
Medien in der Schule (vgl. ebd., 35), wie ein solcher Einsatz aussehen sollte, bleibt 
durch die quantitativen Daten offen. In einer Begleitforschung eines Tablet-Projekts 
durch Aufenanger (2015) zeigen sich die Schülerinnen und Schüler jedoch weniger 
begeistert. So ist die Mehrheit der befragten Schülerinnen und Schüler der Ansicht, 
dass sich im Unterricht durch den Tablet-Einsatz nicht viel verändert habe oder dass 
der Unterricht ohne Tablets besser sei. Als Erklärung führt Aufenanger (2015) an, 
dass es einigen Lehrpersonen noch nicht gelinge, die Tablets didaktisch adäquat ein-
zusetzen.

Neben dem Medieneinsatz im Unterricht nutzen die Schülerinnen und Schüler di-
gitale Medien als Vorbereitung für den Unterricht. Die 12- bis 19-Jährigen nutzen fast 
alle (95%) das Internet für die Schule, 63 % mindestens einmal pro Woche. Durch-
schnittlich nutzen sie täglich ca. eine Dreiviertelstunde den Computer bzw. das Inter-
net für die Schule (mpfs 2017, 52f.). Zudem lernen zwei Drittel der Schülerinnen und 
Schüler in ihrer Freizeit mit digitalen Medien, dabei am liebsten über Lernvideos (vgl. 
BITKOM 2015, 35; vgl. auch mpfs 2016, 473). 

2 In der JIM-Studie 2017 (mpfs 2017) wurde nicht nach WLAN in der Schule gefragt.
3 In der JIM-Studie 2017 (mpfs 2017) finden sich hierzu keine Angaben.
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Eigene qualitative Studie

Begründung der Forschungsfrage
In medienpädagogischen Kontexten wird oft die Vorannahme getroffen, dass vor al-
lem die Lehrpersonen von den Vorteilen des Medieneinsatzes überzeugt oder besser 
ausgebildet werden müssten. Wegen der hohen privaten Medienaffinität und -nut-
zung von Schülerinnen und Schülern wird davon ausgegangen, dass diese einem 
vermehrten Medieneinsatz in der Schule prinzipiell positiv gegenüberstünden. Die-
se Annahme können die quantitativ ausgerichteten Studien der Initiative D21 (2016) 
und des BITKOM (2015) untermauern, wenngleich die Ergebnisse von Aufenanger 
(2015) dies wiederum in Frage stellen. Mit Blick auf die vorliegenden Studien fehlen 
Erkenntnisse, wie sich die Schülerinnen und Schüler einen vermehrten Einsatz von 
digitalen Medien vorstellen, zudem sollten kritische medienbezogene Haltungen von 
Schülerinnen und Schüler intensiver betrachtet werden. Ein Fokus sollte dabei auf 
die Nutzung der Smartphones der Schülerinnen und Schüler im Unterricht gelegt 
werden: Erstens, da zwar viele empirische Ergebnisse zur Bedeutung des Smartpho-
nes und Social Media für Jugendliche hinsichtlich des privaten Kontexts vorliegen 
(vgl. u.a. BITKOM 2017; mpfs 2017, 33ff.), der schulische Bereich wie aufgezeigt je-
doch nur am Rande betrachtet wird. Zweitens, da Smartphones über die Nutzung 
von Apps gegenüber dem Computer oder Laptop zusätzliche Einsatzmöglichkeiten 
bieten und drittens, da Smartphones zu möglichen einsetzbaren Medien im Sinne 
von BYOD zählen, da beinahe jede Schülerin und jeder Schüler ein eigenes Smart-
phone besitzt (vgl. mpfs 2017, 8). Das Smartphone als BYOD-Medium ist somit auch 
deshalb von Interesse, da BYOD einen für die Kommunen und Länder kostengünsti-
gen und damit oftmals gewählten Weg hin zu einer digitalen Medienausstattung in 
der Schule bedeutet.

Über eine rekonstruktive explorative qualitative Studie mittels der dokumenta-
rischen Methode, welche die Schülerinnen und Schüler in den Mittelpunkt der Be-
trachtung stellt, sollte folgende Forschungsfrage bearbeitet werden: Wie gestalten 
sich die medienbezogenen Haltungen von Schülerinnen und Schülern an weiterführen-
den Schulen in Bezug auf den Einsatz von Smartphones und weiteren digitalen Medien 
im Unterricht?

Aus den Ergebnissen sollten Schlussfolgerungen für den Einsatz digitaler Medien 
an weiterführenden Schulen und für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 
abgeleitet werden.
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Methode
Das Forschungsprojekt war in das Seminar «Smartphone-Einsatz im Unterricht» in-
tegriert, welches welches Henrike Friedrichs-Liesenkötter im Sommersemester 2015 
an der Fakultät für Erziehungswissenschaft der Universität Bielefeld durchgeführt 
hat. Im Fokus des Seminars stand die Konzeption und Durchführung von Unterrichts-
einheiten im Juni/Juli 2015 mittels Smartphone durch Kleingruppen von Lehramts-
studierenden im Masterstudium, welche durch eine qualitative Erhebung empirisch 
begleitet werden sollten. Die Umsetzung erfolgte an drei weiterführenden Schulen in 
NN und Umgebung mit Schülerinnen und Schülern ab der neunten Klasse. Als grobe 
Richtlinie erhielten die Lehramtsstudierenden von der Dozentin die Aufgabe, vor-
ab eine Doppelstunde mit dem Smartphone umzusetzen, an der die Schülerinnen 
und Schüler teilnehmen. Daran anknüpfend führten studentische Forschungsgrup-
pen jeweils eine Gruppendiskussion mit den beteiligten Schülerinnen und Schülern 
durch. Der Leitfaden für die Gruppendiskussionen umfasste folgende Thematiken: 
Unterrichtseinheit mit dem Smartphone durch Studierende, Mediensituation der Schu-
le (Ausstattung, Einsatz), Lernen und Motivation, Medienkompetenz der Lehrpersonen 
an der Schule, Chancen und Herausforderungen des Einsatzes digitaler Medien im Un-
terricht sowie private Mediennutzung von Schülerinnen und Schülern. Zudem wurden 
weitere immanente und exmanente Nachfragen gestellt. Zur Rekonstruktion der me-
dienbezogenen Haltungen, d.h. des modus operandi der Schülerinnen und Schüler, 
wurde die dokumentarische Methode gewählt (vgl. u.a. Bohnsack 2013; Nohl 2012, 
2013). Die Auswahl für die dokumentarische Methode wurde getroffen, da hierüber 
Tiefeneinblicke bezüglich der Haltungen der Schülerinnen und Schüler rekonstruiert 
werden können, da nicht nur danach gefragt wird, was Inhalt der Gruppendiskus-
sionen ist (formulierende Interpretation: Was wird gesagt?), sondern als zentraler 
Analyseschritt mittels der reflektierenden Interpretation der Dokumentsinn rekonst-
ruiert wird (Wie wird etwas gesagt?) (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010, 289f., 296). 
Hierbei wurden jeweils die Diskursorganisation und die Fokussierungsmetaphern 
herausgearbeitet (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010, 292ff.; Bohnsack 2011, 67) und 
das Material mittels komparativer Analyse zueinander in Bezug gesetzt (vgl. Nohl 
2012, 47; Nohl 2013, 272). 

Die Rolle der Unterrichtseinheit mit dem Smartphone
Die von Studierenden durchgeführte Unterrichtseinheit mit dem Smartphone diente 
als Stimulus für die spätere Gruppendiskussion mit den Schülerinnen und Schülern. 
Hiermit ging die Idee einher, dass Schülerinnen und Schüler sich in der Gruppendis-
kussion explizit auf diese Unterrichtseinheit beziehen können, was vor allen Dingen 
dann von Relevanz sein dürfte, falls die Schülerinnen und Schüler bisher noch nicht 
mit dem Smartphone im Unterricht gearbeitet haben – was ja mit Bezug auf den 
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Forschungsstand nicht unwahrscheinlich ist. An den beiden folgenden Unterrichts-
einheiten haben die Schülerinnen und Schüler, die an den Gruppendiskussionen be-
teiligt waren, teilgenommen:

 ‒ Unterrichtseinheit des Pädagogikkurses: Im Pädagogikkurs der 11. Klasse einer 
gymnasialen Oberstufe wurde das reformpädagogische Erziehungskonzept von 
Maria Montessori behandelt. In diesem Kontext produzierten die Schülerinnen 
und Schüler mit dem Smartphone Erklärvideos zu verschiedenen relevanten Be-
griffen von Montessoris Ansatz. Diese wurden anschliessend im Unterricht prä-
sentiert. 

 ‒ Unterrichtseinheit des Mathematikkurses: Im Mathematikkurs der 11. Klasse ei-
ner gymnasialen Oberstufe wurde das Thema Wahrscheinlichkeitsrechnung be-
handelt. Beispielsweise wurde danach gefragt, ob es wahrscheinlicher sei, blind 
einen gefärbten Grashalm auf einem Fussballfeld zu finden als im Lotto zu gewin-
nen. Die benötigten Rahmendaten zur Berechnung (z.B. Grösse des Fussballfelds 
und Anzahl der Grashalme) konnten über einen QR-Code mittels Smartphone aus-
gelesen werden. 

Auswertung 
Da die Medienausstattung und -nutzung an den in die Studie einbezogenen Schulen 
die Gruppendiskussionen rahmt, werden diese zunächst dargestellt, darauf folgen 
die Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit den Schülerinnen und Schülern.

Rahmung: Medienausstattung und -nutzung an den Schulen
Die Medienausstattung umfasst an den drei in die Untersuchung einbezogenen Schu-
len jeweils Overheadprojektoren, Beamer sowie interaktive Whiteboards in den Klas-
senräumen. Die Anzahl der Whiteboards variiert je Schule und reicht von einem Gerät 
an der Schule bis zu zwei Geräten pro Jahrgang. Ist ein WLAN-Zugang in den Schulen 
vorhanden, funktioniert dieser jedoch in den Klassenräumen entweder nicht oder 
nur schlecht. Des Weiteren sind an jeder Schule Computerräume vorhanden, welche 
allerdings selten genutzt werden. Sehr eingängig ist hier ein Zitat einer Lehrerin, die 
den Computerraum der Schule als ehemalige «Besenkammer» (Z. 139) bezeichnet, in 
welche «dann nochmal so nen paar [Computer; Initialen der Autor_innen] [für Klein-
gruppen] [reingestellt]» (Z. 139-140) wurden. Die Wahl des Computerraums, der wohl 
recht klein und wenig ansprechend sein dürfte, lässt auf eine niedrige Prioritätenset-
zung für den Unterricht mit Computern oder anderen digitalen Medien an der Schule 
schliessen. Diese Einschätzung wird dadurch validiert, dass anscheinend auch kein 
explizites didaktisches Konzept für die Nutzung des Raumes besteht.
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Ein ähnliches Bild zeigt sich auch für die Smartphone-Nutzung an zwei der drei in 
die Studie einbezogenen Schulen. So besteht an zwei Schulen ein Smartphone-Ver-
bot: Während an Schule 1, an der die Gruppendiskussion mit den Schülerinnen und 
Schülern des Pädagogik-Kurses durchgeführt wurde, die Smartphone-Nutzung im 
Unterricht prinzipiell untersagt ist, in der Pause jedoch erlaubt ist, dürfen an Schule 
2 die Schülerinnen und Schüler in der Schule ihr Smartphone auch in der Pause nicht 
nutzen. Das Smartphone-Verbot kann an beiden Schulen jedoch nach Bedarf von 
den Lehrpersonen ausgesetzt werden, sodass ein Unterrichtseinsatz möglich ist. An 
Schule 3 besteht kein zentrales Smartphone-Verbot. Vielmehr dürfen hier, dies ergab 
die Gruppendiskussion mit den Schülerinnen und Schülern des Mathematik-Kurses, 
eigene digitale Geräte – sei es ein Laptop, ein Tablet oder ein Smartphone – im Un-
terricht genutzt werden. 

Insgesamt ist zu resümieren, dass an den drei in die Untersuchung einbezogenen 
Schulen kein systematisches schulbezogenes Konzept zum Einsatz digitaler Medien 
wie Smartphones im Unterricht besteht. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Gruppendiskussionen mit den 
Schülerinnen und Schülern dargestellt.

Die Relevanz sozialer Netzwerke im Alltag Jugendlicher bei einer gleichzeitig kriti-
schen Haltung
Ein zentrales Ergebnis der Analyse der Gruppendiskussionen ist, dass die Schülerin-
nen und Schüler der Nutzung von Smartphones im Allgemeinen und damit verbun-
den einem Einsatz im Unterricht kritischer und teilweise ablehnender gegenüberste-
hen, als man es zunächst vermuten könnte. So zeigen sich beide Schülerinnen- und 
Schülergruppen ( jeweils 11. Klasse) kritisch hinsichtlich der Nutzung von sozialen 
Netzwerken wie WhatsApp, auch im privaten Kontext. So bezeichnet es ein Schüler 
im Modus der Bewertung als «antisozial» (Gruppendiskussion SuS Mathematik, Z. 219), 
wenn Jugendliche sich in der Freizeit nur über das Smartphone austauschen, anstatt 
sich persönlich zu treffen. Zudem betrachten es die Schülerinnen und Schüler als re-
spektlos, bei Treffen mit anderen Personen ständig auf das Smartphone zu schauen 
und sind sich Datenschutzproblematiken, die mit der Nutzung einhergehen, sehr be-
wusst. Nichtsdestotrotz stellen für alle in die Untersuchung einbezogenen Schülerin-
nen und Schüler soziale Netzwerke wie WhatsApp zentrale Kommunikationsmedien 
innerhalb der Peergroup dar. In der Gruppendiskussion des Pädagogikkurses vali-
dieren die Schülerinnen und Schüler Janina, Nadine und Stefan diese Orientierung 
gegenseitig und heben damit die Relevanz der Netzwerke für heutige Jugendliche 
trotz der Kenntnis über Datenschutzproblematiken hervor: 
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«JANINA: Irgendwie denkt man sich so: ‹Ach, was wollen die schon mit meinen 
Bildern anfangen?› Aber wenn man dann auf einer Seite landen wür-
de und dann…

NADINE: Es ist schwer, auf so etwas zu verzichten, also das geht gar nicht. 
Also, in dieser Generation ist das einfach richtig schwer. 

STEFAN: Weil halt alle wirklich das… 
NADINE: Es ist selbstverständlich einfach. Jeder hat WhatsApp. 
STEFAN: Ja, genau. Deswegen hat man das, glaube ich, auch nur. Also hät-

te man sonst andere Möglichkeiten, würde man das wahrscheinlich 
auch nutzen.» (Z. 321-328)

Eine solch kritische Reflexion digitaler Medien spiegelt sich auch in den Haltungen 
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht wider. Die oftmals implizit bestehende 
Annahme, dass die Nutzung von Smartphones in der Freizeit der Schülerinnen und 
Schüler auch mit einer erhöhten Motivation zur Nutzung im Unterricht einhergeht, 
wird nur teilweise durch die qualitativen Ergebnisse bestätigt. So sprechen sich bei-
de Schülerinnen- und Schülergruppen für einen auf spezifische Unterrichtsphasen 
beschränkten Medieneinsatz aus, den sie anhand von zwei unterschiedlichen Orien-
tierungsrahmen explizieren:

Orientierungsrahmen der Gruppe des Mathematikkurses – Smartphone versus Papier 
Die Schülerinnen- und Schülergruppe des Mathematikkurses einer 11. Klasse eines 
Gymnasiums besteht aus den fünf Teilnehmenden André, Sarah, Chris, Martin und 
Catrin, welche alle 18 Jahre alt oder älter sind. Die Gruppe verhandelt im Rahmen 
einer parallelisierenden Diskursorganisation die Vor- und Nachteile des Einsatzes di-
gitaler Medien im Unterricht gegenüber dem traditionellen Arbeiten mit Papier und 
Stift in der Schule. Aus Sicht der Gruppe sollte der Unterricht stellenweise auch durch 
digitale Medien unterstützt erfolgen, die Arbeit mit Papier und Stift, welche der Grup-
pe von Beginn ihrer schulischen Laufbahn vertraut ist, schätzt die Gruppe jedoch 
sehr und sollte vorrangig erfolgen. Als besonders positiv wird an der Arbeit mit digi-
talen Medien die Möglichkeit der Strukturierung und die nachhaltige Verfügbarkeit 
von Unterrichtsinhalten gesehen. Die Relevanzsetzung der Gruppe für diese Thema-
tik zeigt sich wiederholt im Verlauf der Gruppendiskussion: So bringt der Schüler 
Martin zu Beginn der Diskussion als Proposition ein, dass er den Medieneinsatz einer 
seiner Lehrpersonen mit Tablet und Beamer aufgrund der strukturierten und auch 
im Nachgang an den Unterricht für die Schülerinnen und Schüler zugänglichen In-
halte schätze (vgl. Z. 58-64). Im Verlauf der Gruppendiskussion elaboriert Sarah mit-
tels der Textsorte der Bewertung diese Orientierung: Hierbei hebt sie die Vorteile, 
die eine PowerPoint-Präsentation für die Strukturierung von Inhalten im Vergleich 
zu dem Medium Plakat berge, hervor (vgl. Z. 167-171). Auch André validiert diese 
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aufgeworfene Orientierung, indem er die Vorteile des Email-Systems der Schule lobt, 
welches dafür sorgt, dass Inhalte «viel besser geordnet» (Z. 185-186) seien. Trotz der 
beschriebenen Vorteile wünscht sich die Gruppe jedoch keinen ausschliesslich auf 
der Nutzung digitaler Medien basierenden Unterricht: 

«SARAH: […] ich finde das ein bisschen komisch, wenn man alles nur noch so 
übers Handy oder so machen sollte. Ich finde eigentlich das besser, 
wenn einem das freigestellt ist und sich dann eine Möglichkeit raus-
suchen kann. Also ich fänds jetzt komisch, würde das alles nur noch 
übers Handy sein oder da drunter steht: ‹Sucht die Ergebnisse im 
Internet›.» (Z. 99-102)

Aus Sicht der Gruppe sollte die Arbeit mit Medien eine mögliche Bearbeitungsform 
für Unterrichtsaufgaben darstellen und nicht die einzige und der Medieneinsatz an 
den «richtigen Stellen» (Sarah, Z. 170) erfolgen (vgl. auch André, Z. 174). «Richtig» 
scheint der Medieneinsatz für die Gruppe dann zu sein, wenn er Strukturierung er-
möglicht. Die Gründe für diese skeptische bis ablehnende Haltung der Schülerinnen 
und Schüler gegenüber einem stärkeren Einsatz des Internets und auch von Smart-
phones im Unterricht lassen sich aus einer längeren Diskussionssequenz, in welcher 
die Gruppe sich über die Lerneffekte des Internets austauscht, rekonstruieren. So se-
hen die Schülerinnen und Schüler, dass mittels Internetrecherche zwar «immer ne Lö-
sung» (Martin, Z. 119) gefunden werde, dies führe jedoch dazu, dass man «selber nicht 
richtig nachdenkt» (Sarah, Z. 123). Martin bringt als Proposition diese Orientierung 
ein, Sarah validiert diese, indem sie Martins Satz vervollständigt, welcher wiederum 
durch eine Wiederholung von Sarahs Satz die Orientierung ein weiteres Mal validiert:

«MARTIN: Das könnte halt einerseits einen positiven Effekt haben, wenn man 
immer irgendwie zu irgendeinem Ergebnis kommt. Aber anderseits 
auch einen Negativen, weil man halt

SARAH: selber nicht richtig nachdenkt.
MARTIN: Weil man halt selber nicht mehr denken muss.» (Z. 120-124)

Ein Unterricht ohne Einsatz digitaler Medien geht also aus Sicht der Gruppe stellen-
weise mit einer tieferen Auseinandersetzung mit Inhalten einher. Diese Orientierung 
wird auch im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion deutlich, wenn Martin betont, 
dass sich Inhalte durch das Schreiben per Hand besser einprägen (vgl. Z. 144-147). 
Weitere von der Gruppe angeführte Kritikpunkte, die gegen einen intensiven Einsatz 
von Internet und Smartphones im Unterricht sprechen, sind, dass Internetquellen 
wenig glaubhaft seien, sodass eine ausreichende Medienkritikfähigkeit aufseiten 
der Schülerinnen und Schüler vorhanden sein müsse, um diese im Unterricht ein-
zusetzen (vgl. Z. 128-131) und dass nicht alle Schülerinnen und Schüler über eigene 
Smartphones verfügten, da es sich um eine Schule mit eher «[alternativ]» (Z. 106) 
ausgerichteten Schülerinnen und Schülern handle, die teilweise Smartphones ableh-
nend gegenüberstünden (vgl. Z. 104-110).



117

Henrike Friedrichs-Liesenkötter und Philip Karsch www.medienpaed.com > 30.3.2018

Orientierungsrahmen der Gruppe des Pädagogikkurses – Schule darf ihren Status als 
Lernort nicht verlieren 
Die Gruppe des Pädagogik-Kurses der 11. Jahrgangsstufe setzt sich aus den vier 
Schülerinnen Alexa, Nadine, Nadja und Janina sowie dem Schüler Stefan zusammen. 
Die Pädagogik-Gruppe befürwortet wie auch die Schülerinnen- und Schülergruppe 
des Mathematikkurses einen eingeschränkten Einsatz digitaler Medien im Unterricht. 
Während die Pädagogik-Gruppe die Arbeit mit dem Computer für Unterrichtszwecke 
als sinnvoll einschätzt, da sie hier Mehrwerte gegenüber einem Unterricht ohne digi-
tale Medien sieht, spricht sie sich gegen eine stärkere Nutzung des Smartphones im 
Unterricht aus, da sie die Smartphonenutzung im privaten Bereich verankert sieht 
und sie damit einhergehend für den Unterricht ablehnt. Diese Ablehnung scheint u.a. 
daraus zu resultieren, dass eine Ablenkung von Unterrichtsinhalten durch das Smart-
phone gesehen und der Stellenwert digitaler Medien für den Alltag als allumgreifend 
verstanden wird. Dementsprechend formuliert die Schülerin Nadine, dass sie sich 
smartphonefreie Bereiche wünscht und dass auch der Schulunterricht einen solchen 
Bereich darstellen solle:

«Nadine: [...] vielleicht sollte man auch einfach bestimmte Bereiche schaffen, 
wo dann eben keine Smartphones oder Smartphonenutzung erlaubt 
sein sollte, oder überhaupt andere Medien, sondern dass man sagt, 
dass man einen gewissen Teil – selbst Alltag – sollte man frei von 
Smartphone oder so sein, also dass es nicht völlig aufs Leben ein-
greift.» (Z. 129-133)

Damit einhergehend hält die Schülerin das an der Schule bestehende Smartphone-
verbot im Unterricht auch für angemessen: «ich glaube, dass es so jetzt nur auf den 
Unterricht bezogen besser ist. Deshalb gibt es ja auch ein Handy-Verbot im Unterricht 
eigentlich» (Z. 135-137).

Die kritische Haltung gegenüber der Smartphonenutzung im Unterricht zeigt sich 
auch in der Einschätzung der Gruppe zur durchgeführten Unterrichtseinheit mit dem 
Smartphone, in der die Schülerinnen und Schüler Videos zur Pädagogik von Maria 
Montessori aufgenommen haben. Diese wurde zwar als Abwechslung gegenüber an-
derem Unterricht wahrgenommen, dennoch möchten die Schülerinnen und Schüler 
nicht vermehrt produktiv mit dem Smartphone im Unterricht arbeiten. So bringt die 
Schülerin Alexa als Proposition ein, dass die Aufnahme der Videos mittels Smartpho-
ne «was anderes» (Z. 10) und «gut» (ebd.), aber dennoch «unnötig» (Z. 11) gewesen 
sei. Stefan validiert diese Orientierung mittels einer argumentativen Elaboration: die 
Umsetzung sei «zeitaufwendig» (Z. 14) gewesen, sodass eine solche handlungsorien-
tierte Medienarbeit nur manchmal umgesetzt werden solle. Im Vergleich zu einem 
Rollenspiel ohne Medieneinsatz sieht die Gruppe jedoch bis auf die damit einher-
gehende Abwechslung im Unterrichtsgeschehen keinen Vorteil. In der Erwiderung 
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Nadines zeigt sich die Ablehnung für einen stärkeren Smartphoneeinsatz im Unter-
richt noch deutlicher, die wiederum auf die private Smartphonenutzung referiert: 

«NADINE: Also ich kann dazu nur sagen, also mir hat die Stunde schon gefal-
len, aber ich denke, dass – ähm – also zum Recherchieren oder so 
find‘ ich Handy-Nutzung generell hilfreich, also gut, aber so – ähm 
– jetzt was den Rest betrifft: Also zum Sprachaufnahmen schicken, 
also man macht das ja generell, wenn man zuhause ist, also dass 
man sich beim Lernen oder so schon mal Sprachaufnahmen schickt, 
aber im Unterricht finde ich das jetzt nicht so hilfreich, weil man ja 
privat sowieso schon so viel Handy-Nutzung oder allgemein Medien 
und so was nutzt, und dann finde ich das im Unterricht eigentlich 
unangemessen.» (Z. 20-26)

Aus den Formulierungen Nadines, dass eine Smartphonenutzung, die über eine In-
ternetrecherche hinausgeht, im Unterricht «unangemessen» (Z. 26) und «nicht so hilf-
reich» (Z. 21) sei, lässt sich der Wunsch der Gruppe rekonstruieren, dass die Schule 
ihren Status als Lernort nicht verlieren und zum digitalen Spielplatz werden dürfe. In 
zwei weiteren Sequenzen wiederholt Nadine ihren Wunsch nach «hilfreichen» didak-
tischen Unterrichtsformen und verwendet dabei stets diese Formulierung (Z. 96-101; 
189-196). Als hilfreich scheint ein Medieneinsatz dann durch die Gruppe verstanden 
zu werden, wenn er einen Mehrwert gegenüber einem Unterricht ohne digitale Me-
dien liefert. So werden als Vorteile einer Arbeit mit dem Laptop gesehen, dass über 
das Internet gut recherchiert werden könne und dass Inhalte über Präsentations-
programme wie PowerPoint besser visualisiert werden können. So wurde etwa die 
selbstständige Arbeit mit PowerPoint im Rahmen einer Projektphase von den Schü-
lerinnen und Schülern wertgeschätzt und als «hilfreich» wahrgenommen: 

«NADINE: Und da hatten wir auch jetzt, das waren bestimmt fünf Stunden, wo 
wir einfach nur an unserem Laptop saßen und gearbeitet haben, also 
an unseren Vorträgen. Und sowas finde ich, also sowas ist wirklich 
hilfreich.» (Z. 190-194).

Weitere Vorteile der Nutzung digitaler Medien im Schulkontext seien, dass Inhalte 
einfach weitergegeben werden können, beispielsweise, indem Informationen per 
Email durch den Lehrer verschickt werden, was die Gruppe begrüsst. 

Während die Schülerinnen und Schüler der Gruppe, wie erläutert, den Einsatz 
des Smartphones im Unterricht eher skeptisch betrachten, gibt eine Schülerin je-
doch die regelmässige Nutzung für die Hausaufgaben an (Z. 251-254). 
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Ent-Grenzung von Schule durch digitale Medien
Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen zusammengefasst, ist der Einsatz von digi-
talen Medien im Unterricht aus Sicht der Schülerinnen und Schüler «mal was Neues», 
etwas, das hilft, Wissen zu strukturieren und Möglichkeiten bietet, sich konzentriert 
mit einer Aufgabe zu befassen. Allerdings sehen die Schülerinnen und Schüler die 
Möglichkeiten einer freien Internetrecherche als nicht sonderlich zielführend an. 
Auch das Smartphoneverbot auf dem ganzen Schulgelände wird durchaus befürwor-
tet und das, obwohl Social Media – bei aller Skepsis der Schülerinnen und Schüler 
– fester Bestandteil ihrer Lebenswelt sind. Diese Skepsis aufseiten der Schülerinnen 
und Schüler scheint im Zusammenhang zur Veränderung von Schule durch digitale 
Medien und damit verbundene Prozesse der Entgrenzung zu stehen, sodass im Fol-
genden die Ergebnisse der Studie dazu in Bezug gesetzt werden: Fegter und And-
resen (2008, 832) verstehen unter Ent-Grenzung eine «Neu-Ordnung von Relationen» 
und konstatieren, dass Entgrenzungsphänomene schon seit geraumer Zeit verschie-
denste Ebenen der Gesellschaft und Bildung betreffen. Die besondere Position, die 
digitale Medien innerhalb dieser Prozesse einnehmen, hebt Aßmann (2015, 11) her-
vor, da sich diese mittlerweile auf alle Lebensbereiche erstreckten und hier Einfluss 
nähmen. Auch Jörissen und Münte-Goussar (2015, 6) betonen, dass sich bei einer 
Nutzung von digitalen Medien im Unterricht die «Grenzziehungen, die der Institution 
Schule Kontur geben» erschieben. 

Folgende Formen von Entgrenzung durch digitale Medien spiegeln sich in den 
Gruppendiskussionen wider: a) eine Entgrenzung der Aufbereitung und Aneignung 
von Lerninhalten und b) eine Entgrenzung von Privatheit und Schule als öffentlichem 
Raum.

Entgrenzung der Aufbereitung und Aneignung von Lerninhalten 
Nach wie vor sind die Lerninhalte, die im Unterricht vermittelt werden sollen, curri-
cular verankert und für die verschiedenen Fächer und Kompetenzstufen aufbereitet. 
Ein traditionelles Verständnis von Schule geht von einer linearen Aufbereitung von 
Lerninhalten durch eine ‚allwissende Lehrperson‘ aus, welche den Unterricht mit-
tels eigens dafür vorgesehenem Lernmaterial, oftmals dem Schulbuch, vorbereitet. 
Durch die Integration digitaler Medien und die Hypertextstruktur des Internets wer-
den diese Linearität und damit auch die damit klar aufbereitete Struktur von Wissens-
inhalten aufgeweicht (vgl. ebd., 6). Die Rolle der Lehrperson verändert sich zudem, 
indem über das Internet weitere Bildungs- und Lerninhalte mit den durch die Lehr-
person vermittelten konkurrieren oder diese auch konterkarieren. Die Schülerinnen 
und Schüler der qualitativen Studie scheint diese Unordnung des Internets und auch 
der produktiven Medienarbeit bei der Erstellung von Lernvideos zu Maria Montes-
sori jedoch zu irritieren. Zum einen, dies lässt sich aus der komparativen Analyse 
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der Diskussionssequenzen schliessen, da im Gegensatz zum Arbeiten mit PowerPoint 
hierdurch keine klar nachvollziehbare Strukturierung von Wissensinhalten stattfin-
det. Zum anderen, da – so die Ansicht der Schülerinnen und Schüler – beim Arbei-
ten mit dem Internet häufig keine tiefe Auseinandersetzung mit Lerninhalten erfolgt, 
möglicherweise als Folge von «copy and paste» von Internetinhalten als Weg des 
geringsten Widerstands. Dass die kreative Medienarbeit in Form der Unterrichtsvi-
deos somit zwar als Abwechslung, aber nicht als «hilfreich» erachtet wird, wie es die 
Schülerin Nadine formuliert, dürfte vermutlich auch damit zusammenhängen, dass 
die schulische Ordnung mit der recht frontalen Rolle der Lehrperson und der Rele-
vanz der Notenvergabe in einem selektiven Schulsystem (vgl. Fend 2008, 34ff.), die 
jahrelang von den Schülerinnen und Schülern internalisiert wurde, nicht in Einklang 
steht. 

Entgrenzung von Privatheit und Schule als öffentlichem Raum
Eine weitere Entgrenzung entsteht durch die Nutzung des privaten Smartphones im 
Unterrichtskontext durch BYOD. Während das Smartphone ursprünglich im privaten 
Nutzungskontext verankert ist und hierbei eine zentrale Funktion für die Kommuni-
kation mit den Peers, zum Beispiel durch Social Media einnimmt, kommt es nun im 
öffentlichen Raum Schule an und führt zu einer weiteren (Ent-)Scholarisierung von 
Schule und Freizeit (vgl. Fölling-Albers 2000). So könnten die Schülerinnen und Schü-
ler sich etwa fragen: Das Medium, mit dem intimste Momente per Video festgehalten 
werden und Sprachnachrichten an Freundinnen und Freunde verschickt werden, soll 
nun im Unterricht genutzt werden? Solche Assoziationen können als Erklärung da-
für dienen, warum es den Schülerinnen und Schülern schwer fällt, Videoarbeit und 
Sprachaufnahmen mit dem Smartphone als «hilfreichen» Unterrichtsinhalt zu erach-
ten. Hierbei halten die Schülerinnen und Schüler an einer traditionellen Idee von 
Schule fest, in der – und dies haben sie über ihre gesamte Schullaufbahn ja auch 
gelernt – digitale Medien eine untergeordnete Rolle spielen, was sich auch in der Be-
fürwortung des Arbeitens mit Papier und Stift widerspiegelt. Wenn man so möchte, 
stiften digitale Medien Chaos für die schulische Ordnung, welche ein Grundpfeiler 
eben dieser zu sein scheint. Auch die Schülerinnen und Schüler haben sich an diese 
Ordnung gewöhnt und fordern sie infolgedessen auch ein, was nicht zuletzt damit zu-
sammenhängen dürfte, dass die Schülerinnen und Schüler bisher kaum Erfahrungen 
mit kreativen Formen der Medienarbeit im Unterricht, die in das Unterrichtskonzept 
eingebettet wurden, gemacht haben und dass Smartphones im Unterricht bisher 
kaum eingesetzt werden und teilweise deren Nutzung im Schulkontext verboten ist.
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Restriktionen der qualitativen Studie und Implikationen für Forschung und Praxis
Bei der vorliegenden qualitativen Studie handelt es sich um eine explorative Studie 
mit einer kleinen Anzahl an Gruppendiskussionen, die erste Erkenntnisse hinsicht-
lich kritisch-reflexiver Haltungen von Schülerinnen und Schülern zum Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht liefert. Der methodische Ansatz der Gruppendiskussion 
und auch die Auswertung mittels dokumentarischer Methode haben sich bewährt. Zu 
reflektieren ist jedoch, dass bei Gruppendiskussionen auch gruppendynamische Pro-
zesse der Meinungsbildung bestehen können (vgl. Bohnsack 2006), sodass zusätz-
liche weitere Erhebungen, in denen auch individuelle Haltungen von Schülerinnen 
und Schülern in den Blick genommen werden, zu empfehlen sind. 

Die vorab durch Studierenden durchgeführten Unterrichtseinheiten, die als 
Stimulus für die Gruppendiskussionen eingesetzt wurden, erwiesen sich zwar als 
sinnhaft, da die Schülerinnen und Schüler somit über einen erst kürzlich erlebten 
gemeinsamen Erfahrungshorizont verfügten, auf den sie sich konkret in den Grup-
pendiskussionen beziehen konnten. Einen stärkeren Bezugspunkt für die Gruppen-
diskussionen hätten die Unterrichtseinheiten jedoch vermutlich dargestellt, wenn 
sie über einen längeren Zeitraum und nicht nur in Form einer Doppelstunde durch-
geführt worden wären. In weiteren Studien zur Thematik bietet es sich an, über einen 
längeren Untersuchungszeitraum ethnographische Erhebungselemente einzubezie-
hen, indem beispielsweise Beobachtungen im Schulunterricht zum Einsatz digita-
ler Medien durchgeführt werden, hierbei könnten sowohl Schulklassen einbezogen 
werden, in denen verstärkt digitale Medien eingesetzt werden als auch solche, in de-
nen digitale Medien nur am Rande genutzt werden verglichen werden, sodass unter-
schiedliche Formen des Medieneinsatzes und deren Auswirkungen auf die Haltungen 
von Schülerinnen und Schülern gegenüber digitalen Medien im Unterricht miteinan-
der verglichen werden können.

Weiter haben die leitfadengestützten Interviews mit den Lehrpersonen, die in 
diesem Artikel nicht näher betrachtet wurden, aufgezeigt, dass es den befragten 
Lehrpersonen an Wissen über didaktische Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien 
fehlt und auch keine entsprechenden Medienkonzepte an den Schulen vorliegen. Mit 
Blick auf die pädagogische Praxis und Bildungsinitiativen bedeutet dies eine not-
wendige Ausweitung der Fortbildungsangebote für Lehrpersonen und eine umfas-
sendere Implementierung von medialen Themen in die verschiedenen Phasen der 
Ausbildung von Lehrpersonen (vgl. KBoM! 2009; Schiefner-Rohs 2015) sowie eine 
Beratung der Schulen und Schulträger bei der Konzeption eines Medienkonzepts, zu 
dem die Schulen durch die KMK-Strategie (2016, 35) aktuell aufgefordert sind. 
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Zusammenfassung
Während die Akzeptanz und positive Wirkung videofallbasierten Lernens empirisch be-
legt ist (Schrader et al. 2010), ist die Frage, unter welchen Bedingungen wissenschaftlich 
abgesicherte Videofallarbeitskonzepte in die Aus- und Weiterbildungspraxis von (ange-
henden) Lehrpersonen integriert werden können, wenig untersucht (Digel und Hetfleisch 
2013). In der vorliegenden Studie werden aus authentischen Experimentierphasen von 
Schülerinnen und Schülern in Kleingruppen im naturwissenschaftlichen Unterricht inter-
aktive Videovignetten erstellt, die in Lehrveranstaltungen im Master eingesetzt sowie zur 
individuellen Nutzung auf einer Lehr-Lernplattform zur Verfügung gestellt werden. Die 
Studierenden beobachten, beschreiben und analysieren die videografierten Situationen 
im Event-Sampling und entwickeln Handlungsalternativen. Sie nutzen hierbei ein Kate-
goriensystem, das auf dem SDDS-Modell basiert (Klahr und Dunbar 1988; Klahr 2000). Die 
Analysen der Studierenden werden mit Expertenratings verglichen. Die Ergebnisse zeigen, 
dass auf Basis dieser videobasierten Lerngelegenheiten die Diagnosekompetenz von Lehr-
amtsstudierenden der naturwissenschaftlichen Fächer in Bezug auf die experimentellen 
Problemlösefähigkeiten von Schülerinnen und Schülern bereits in der universitären Aus-
bildungsphase angebahnt werden kann. Die einzelfallgestützte, qualitative Auswertung 
der Lernprozessanalysen zeigt eine zunehmende Reflexionsbreite, die jedoch noch nicht 
durchgängig am SDDS-Modell bzw. Kategoriensystem begründet wird (Reflexionstiefe).

Interactive video-vignettes of science classes – Developing diagnostic competencies 
of pre-service teachers with regard to school children's experimentation skills

Abstract
There is empirical evidence showing the acceptance and positive effects of video-based 
learning (Schrader et al. 2010). Yet the requirements for an integration of scientifically 
sound concepts of video casework into the phases of pre- and in-service teacher training 
are less well-examined (Digel und Hetfleisch 2013). In the present study, school children 

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.03.31.X
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experimenting in groups during science classes are filmed. Out of the material, video 
vignettes are extracted, which then are employed in master courses at the university. 
These are made available for individual use in an online learning management system 
as well. The students watch, describe, and analyse the scenes using Event-Sampling, 
and develop possible solutions to the situations or approaches at alternatives, applying 
a category system which is based on the SDDS model (Klahr and Dunbar 1988; Klahr 
2000). The students' analyses are compared with experts' ratings. The results show that 
diagnostic competencies with regard to the experimental problem-solving competency of 
students can already be initiated during pre-service teacher training at the university. The 
case-by-case, qualitative evaluation of the learning process analyses shows an increasing 
range of reflection, which, however, is not yet based on the SDDS model or category system 
(depth of reflection).

Theoretischer Hintergrund und Fragestellung
Diagnosekompetenz ist ein zentraler Teil des fachdidaktischen Wissens, welches 
wiederum neben Fachwissen und allgemein-pädagogischem Wissen eine Facette des 
Professionswissens von (angehenden) Lehrpersonen ist (Baumert und Kunter 2006). 
Der Ausbau der Diagnosekompetenz von angehenden Lehrpersonen bereits im Stu-
dium ist ein wichtiges Element zur Professionalisierung und Verzahnung der ersten 
und zweiten Ausbildungsphase. Diagnosekompetenz von Lehrpersonen wird im vor-
liegenden Projekt1 in Anlehnung an Hesse und Latzko (2011) definiert als Fähigkeit, 
Aussagen über Zustände, Prozesse und Merkmale von Schülerinnen und Schülern zu 
machen und Fördermassnahmen aufzuzeigen, die in einem reflektierten und metho-
disch kontrollierten Prozess gewonnen werden. Jedoch sehen sich Studierende in 
einer Selbsteinschätzung zum Ende ihres Studiums kaum in der Lage, Schülerleistun-
gen adäquat zu diagnostizieren und Fach(seminar)leiterinnen und -leiter geben an, 
dass diese Fähigkeit zu Beginn der zweiten Phase der Ausbildung wenig entwickelt ist 
(Hilfert-Rüppell et al. 2012; Hilfert-Rüppell und Looß 2015). In der ersten Phase der 
Lehrerbildung steht die Entwicklung der Diagnosekompetenz zukünftiger Lehrkräfte 
vor zwei wesentlichen Herausforderungen: Zum einen trifft sie auf das Problem der 
Theorie-Praxis-Verknüpfung, zum anderen muss theoretisches Wissen in Handlungs-
wissen überführt und dabei die Komplexität von Unterricht vermittelt werden. Durch 
Unterrichtsvideos bzw. -vignetten gelingt diese Theorie-Praxis-Verknüpfung (Kram-
mer 2014) und die realitätsnahe Abbildung komplexer und sozialer Kontexte in der 
universitären Ausbildung (Moreno und Valdez 2007; Spiro et al. 2007). 

1 Das Projekt Diagonal-MINT wird im Rahmen der gemeinsamen «Qualitätsoffensive Lehrerbildung» von 
Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkenn-
zeichen 01JA1609 gefördert.
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Ziel der hier vorgestellten Untersuchung ist es, die Diagnosekompetenz von Studie-
renden durch die Analyse von Videovignetten bereits in der universitären Ausbil-
dungsphase zu fördern. Im vorliegenden Projekt werden unter Diagnosekompetenz 
die diagnostischen Fähigkeiten der Studierenden verstanden, die sie befähigen, Lern-
voraussetzungen und Lernprozesse sowie Strategien von Schülerinnen und Schülern 
beim experimentellen Problemlösen angemessen zu erfassen und einzuschätzen 
sowie begründete Handlungsalternativen aufzuzeigen. Um Lernprozesse von Schü-
lerinnen und Schülern adäquat diagnostizieren zu können, sollten möglichst viele 
Informationen zur Verfügung stehen (vgl. z.B. das Analysetool ViviAn, Bartel und Roth 
2016). Da das Professionswissen empirisch weit weniger unmittelbar zugänglich ist 
als etwa Faktenwissen (Streit und Royar 2012, Streit und Weber 2013), werden im 
Verlaufe eines Semesters mehrere interaktive Videovignetten eingesetzt. Durch die 
verdichteten, authentischen Fallbeispiele aus Experimentierphasen in Kleingruppen 
im naturwissenschaftlichen Unterricht wird eine Verknüpfung von theoriebasiertem 
fachdidaktischen Diagnosewissen mit konkreten unterrichtlichen Handlungssituati-
onen angelegt. Die dabei vorgesehene Entwicklung von Handlungsalternativen, um 
die prozessbezogenen Experimentierkompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu 
fördern, folgt dem Ablaufmodell des diagnostischen Urteilens von Hesse und Latzko 
(2011), welches Fördermassnahmen mit einbezieht. 

Einen aktuellen Überblick über die internationale Literatur zum Einsatz von Vi-
deos in der Lehrerbildung geben Gaudin und Chaliès (2015). Unterrichtsvideos leis-
ten einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von Instrumenten zur reliablen und 
validen Erfassung von Komponenten der professionellen Kompetenzen von Lehr-
personen (Blomberg et al. 2011). Ein zu wenig erforschter Aspekt des Einsatzes von 
Videos in der Lehramtsausbildung betrifft die Analyse zunächst von fremdem Unter-
richt, bevor der eigene Unterricht videobasiert kritisch reflektiert wird (Fadde und 
Sullivan 2013). Auf diese Weise steht Unterrichtswahrnehmung im Fokus und wird 
nicht durch subjektive Betroffenheit überlagert, und es entsteht kein unmittelbarer 
Handlungsdruck. Hierbei belegt empirische Forschung, dass Lehrpersonen, die Vi-
deos anderer Lehrpersonen sehen, tiefer in die Analyse von problematischen Szenen 
involviert sind (Kleinknecht und Schneider 2013). Anhand von Videofällen kann die 
differenzierte Wahrnehmung von Unterricht sowohl aus der Perspektive der Lernen-
den als auch aus der Perspektive der Lehrenden intensiv geübt werden (Hanafin et 
al. 2010; Schrader 2013) und somit zur Professionalisierung der Studierenden beitra-
gen. Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehramtsstudierende, die an einer videoba-
sierten Lehrveranstaltung zu Instruktionsstrategien teilnahmen, schülerzentrierten 
Unterricht bereits während der Instruktion umsetzen (Sun und van Es 2015) und dass 
Lehrpersonen, die bei der Analyse von videografierten Unterrichtsmassnahmen auf 
Merkmale der Unterstützung im Unterricht achten (z.B. prozessorientierte Lernbe-
gleitung), dies auch eher im eigenen Unterricht realisieren (Kobarg 2009). Studien 
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mit Videointerventionen, die die professionelle Wahrnehmung von Studierenden in 
den Blick nehmen, zeigen eine Förderung bezüglich allgemein-pädagogischer Aspek-
te (z.B. Gold et al. 2013; Seidel und Stürmer 2014) aber auch fachspezifischer As-
pekte (Santagata und Guarino 2011; Sunder et al. 2016). Experimentierfähigkeiten 
im Sinne der Erkenntnisgewinnung von Schülerinnen und Schüler im naturwissen-
schaftlichen Unterricht sind von fächerübergreifender Relevanz für die Fächer Bio-
logie, Chemie und Physik. Daher soll im vorliegenden Projekt untersucht werden, ob 
auf Basis videobasierter Lerngelegenheiten die Diagnosekompetenz diesbezüglich 
von Lehramtsstudierenden der naturwissenschaftlichen Fächer bereits in der uni-
versitären Ausbildungsphase angebahnt werden kann. In diesem Beitrag werden der 
Hintergrund und die Entwicklung eines interaktiven Videovignetten-Instruments zur 
Erfassung von handlungsnahen diagnostischen Fähigkeiten vorgestellt.

Zentrale Fragestellungen sind: Wie gut gelingt den Studierenden die Diagnose 
von Schülerfähigkeiten beim Experimentieren anhand eines theoriebasierten Kate-
goriensystems und wie verändert sich durch die wiederholte, instruktional unter-
stützte Bearbeitung von Videovignetten die Diagnosekompetenz der Studierenden? 
Wie schätzen die Studierenden selbst den Einsatz des Instruments für die Entwick-
lung ihrer Diagnosefähigkeiten ein?

Methodik 
Corsten (2010, 8-9) bezeichnet den Einsatz der Videotechnik zur Datenerhebung im 
Kontext der vorliegenden Forschungsabsicht wie folgt:

«Wenn ich Unterrichtsverhalten von [...] Schüler[n] beobachten möchte, sind 
Videodaten hinsichtlich der Gütekriterien der Exaktheit, Lückenlosigkeit und 
Zuverlässigkeit als Beobachtungsprotokoll kaum zu übertreffen [...].»

Mit Hilfe von interaktiven Videovignetten wird untersucht, ob es gelingt, die diag-
nostische Fähigkeit der Lehramtsstudierenden zur Beurteilung von Schülerkompe-
tenzen beim Experimentieren anzubahnen und zu fördern, wobei die Kompetenz-
entwicklung der Studierenden und deren Selbsteinschätzung durch empirische 
Begleitforschung erfasst wird. Dazu werden aus Videos von realisiertem Unterricht 
in den naturwissenschaftlichen Fächern Vignetten geschnitten, die aus einer zusam-
menhängenden Sequenz – oder zur Veranschaulichung des Experimentierhandels 
der Schülerinnen und Schüler – aus mehreren zusammengeschnittenen Sequenzen 
bestehen, die insgesamt eine Länge zwischen 2:40 – 5:35 Minuten aufweisen. Die 
Auswahl der Videovignetten aus experimentellem naturwissenschaftlichen Unter-
richt basiert auf folgenden Kriterien (vgl. Meschede 2014; Seidel und Stürmer 2014): 
Komplexität, Kontextgebundenheit, Abbildung bedeutsamer Aspekte naturwissen-
schaftlichen Unterrichts. Die Bereitstellung der Vignetten erfolgt als interaktive PDF 
(Abb. 1), wobei diese mit relevanten Kontextdokumenten aus dem Unterricht (wie 
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z.B. Arbeitsaufträgen, Tafelbildern, Arbeitsblättern, etc.) eingebettet werden, in de-
nen die Studierenden instruktional unterstützte Lern- und Analyseaufgaben zur Di-
agnose der experimentellen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schüler schriftlich 
bearbeiten und darauf aufbauend geeignete unterrichtliche Handlungsalternativen 
explizieren. In der interaktiven PDF, unterteilt in eine Schüler- und eine Studieren-
denebene, können die entsprechenden Materialien durch Aktivierung der Felder auf-
gerufen werden, ein Menüfeld ermöglicht das Zurückspringen auf die Oberfläche wie 
in Abbildung 1.

Zur Validierung der Videovignetten wird ein Expertenrating individuell von acht 
Ratern anhand schriftlicher Arbeitsaufträge zur Analyse von Videovignetten einge-
holt. Die Rater setzen sich aus Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern der univer-
sitären Ausbildung sowie abgeordneten Lehrpersonen der Fächer Biologie, Chemie 
und Physik zusammen.

Abb. 1.: 

Beobachten Sie bitte die 
Videosequenz im Hinblick auf die 
Hypothesenbildung der Schülerinnen 
und Schüler (00:00 – 06:14). 
Beschreiben Sie die für Sie relevanten 
Aspekte, ohne dabei eine Bewertung 
abzugeben. Beziehen Sie sich bei der 
Beschreibung wenn möglich auf das 
Kategoriensystem*.

Chemie „Grünspan“

Arbeitsaufträge antworten

Versuchs-
materialien

Schüler-
dokumente

Unterrichts-
einstieg

schülerebene

Diagnose-
auftrag

studierenden-
ebene

Zeit inhalt Kategorien

1. Hypothesenbildung

Basis-
information

Fachliches

DiaGnOseaUFTraG
Aufbau einer interaktiven PDF2 mit integrierter Video-Vignette und Kontextdokumen-
ten auf Schülerebene und Studierendenebene am Beispiel eines Chemieunterrichts mit 
dem Stundenthema «Thermolyse von Grünspan».

Auf Basis eines theoriegeleiteten Kategoriensystems in Anlehnung an das SDDS-
Modell (Klahr und Dunbar 1988; Klahr 2000) und beobachtbare Kategorien nach 
Meier (2016) (Tab. 1) wird die Videosequenz beobachtet, einzelne Szenen identifi-
ziert und im Kategoriensystem zugeordnet. Dem SDDS-Modell (Scientific Discovery 
as Dual Search) liegt die Annahme zugrunde, dass sich der naturwissenschaftliche 
Erkenntnisgewinn als Suche in zwei Räumen, dem Hypothesen-Raum und dem Ex-
periment-Raum (Klahr 2000) abbilden lässt. Das Modell unterteilt sich in «Suche im 
Hypothesenraum», «Testen von Hypothesen» und «Bewertung von Evidenzen». Diese 
drei Komponenten wurden durch beobachtbare Kategorien aus Videoanalysen von 
experimentierenden Schülerinnen und Schülern nach Meier (2016) expliziert, die 
der identifizierten Szene entsprechend zugeordnet werden müssen. Diese Identifi-
kation der Szenen entspricht einem Event-Sampling (sobald das Verhalten oder das 

2 Wir danken Tim Drabandt für die technische Unterstützung bei der Erstellung der interaktiven PDFs.
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Gespräch auftritt bzw. stattfindet, wird es protokolliert und zugeordnet, Faßnacht 
1995). Aus diesem Expertenrating wird eine «Musterlösung» erstellt, damit eine re-
produzierbare Beurteilung sichergestellt werden kann, welche als Grundlage zum 
Vergleich der Fundstellen und Zuordnungen durch die Studierenden dient. 
SDDS-Modell
(Klahr 2000; Hammann et al. 2007)

Mögliche (beobachtbare) Kategorien 
(verändert nach Meier 2016)

1. Suche im Hypothesenraum
Hypothesenbildung Fragestellung

a) Direkte Äusserungen, Gespräche zum In-
halt der Fragestellung

b)  ...
Hypothese
a) Diskussion zur Formulierung einer oder 

mehrerer Hypothesen.
b) ...

2. Testen der Hypothesen
Suche im Experimentierraum Planung

a) Äusserungen und Diskussion zum Aufbau 
des Experimentes

b) ...
Durchführung des Experiments Versuchsanordnung

a) Äusserungen und Handlungen zur Materi-
alauswahl, zum Aufbau …

b) ...
3. Bewertung von Evidenz
Ergebnisse reflektieren Deutung

a) ...
b) ...

Tab. 1.: Auszüge aus dem Kategoriensystem zur Analyse von Videovignetten hinsichtlich der Ex-
perimentierfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern.

Darüber hinaus geben die Experten eine Beurteilung zu der Experimentierphase 
durch die Schülerinnen und Schüler ab – es werden gute und verbesserungswürdige 
Elemente des Unterrichtsausschnitts analysiert – und entwickeln darauf basierend 
Handlungsalternativen zur Optimierung der Experimentierphase. Dieselben Arbeits-
aufträge bearbeiten die Studierenden in der Präsenzzeit im Seminar bzw. als Online-
Hausaufgabe. 

Die konkrete Ausgestaltung der hier relevanten Anteile des Seminars umfasste 
im ersten Teil zwei Sitzungen à 90 Minuten zu Modellen experimenteller Problemlö-
sekompetenz, zur Aufbereitung von Theorien zur Diagnosekompetenz von Lehrper-
sonen und zur Darstellung des SDDS-Modells (Erarbeitung als Hausaufgabe) sowie 
des naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinns als Prozess. Im zweiten Teil wurden 
vier interaktive Videovignetten, jeweils eine aus Biologie-, Chemie-, Physik-, und 
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naturwissenschaftlichem Unterricht, anhand der oben beschriebenen Arbeitsaufträ-
ge von den Studierenden im Seminar oder als Online-Hausaufgabe schriftlich ana-
lysiert und liegen in digitaler Form als Datengrundlage vor. Durch die eingebetteten 
Kontextmaterialien war es den Studierenden möglich, sich 1) einen Überblick über 
die Rahmenbedingungen der Stunde zu verschaffen (Basisinformation, Unterrichts-
einstieg, Materialien für das Experiment), 2) fachliches Wissen zum Unterrichtsthe-
ma anzueignen und 3) die Schülerdokumente der im Video gezeigten Schülergruppe 
anzusehen. Die lernrelevanten Problemlösesituationen wurden jeweils im Anschluss 
jeder Analyse theoriegeleitet thematisiert, z.B. die Hypothesenbildung und die Pas-
sung des geplanten Experiments sowie die Schülerschwierigkeiten beim Übergang 
der zwei Phasen auf Grundlage fachdidaktischer Literatur diskutiert (Hammann et 
al. 2007; Hammann und Mayer 2012; Schulz et al. 2012). Im dritten Teil des Seminars 
wurden die Bedeutung und der Nutzen des interaktiven Videovignetteneinsatzes 
durch die Studierenden mittels Fragebogen im geschlossenen und offenen Antwort-
format erhoben (Evaluation, letzte Sitzung).

Datenaufbereitung, Auswertung und erste Ergebnisse
Zur Validierung der Videovignetten wurde ein Expertenrating individuell von acht 
Ratern auf Basis des oben beschriebenen, theoriegeleiteten Kategoriensystems er-
stellt, welches als Expertenlösung dient (Beurteiler-Reliabilität: Krippendorffs Alpha 
0,81). Die Bearbeitung der Video-Vignetten durch die Studierenden im Seminar und 
auch auf der Lehr-Lern-Plattform erfolgte inhaltlich detailliert hinsichtlich der Be-
schreibungen sowie vollständig im Sinne der Arbeitsaufträge zur Analyse. Die Stu-
dierenden identifizierten die lernrelevanten Szenen bei ihrer Analyse der Videovig-
netten selbständig (Event-Sampling) und gaben den Timecode sowie den Inhalt und 
die Zuordnung ihrer Fundstellen in das vorgegebene Kategoriensystem an. Durch 
die inhaltliche Zuordnung liegt für jede(n) Studierende(n) ein Transkript der als be-
deutsam angesehenen Videoszenen vor. Die Auswahl der Kategorien wurde mit dem 
Expertenrating verglichen und auf ihre Korrektheit überprüft. Ein dichotomer Ver-
gleich (vorhanden, nicht vorhanden) ihrer Antworten mit denen der Experten lieferte 
je nach Proband (N = 9) bei der ersten Vignette eine Übereinstimmung zwischen 30% 
und 83% (Abb. 2). Bei der zweiten Vignettenanalyse erhöhte sich die Übereinstim-
mung mit dem Expertenrating je nach Individualwert bei drei Viertel der Studieren-
den erneut um ca. 4% bis 36%, bei der dritten Vignettenanalyse erhöhte sich diese 
nochmals bei einem Viertel der Probanden zwischen etwa 2% bis 17%. Bei der vierten 
Vignettenanalyse verschlechterte sich die Übereinstimmung bei allen. Als Begrün-
dung dafür wurde von den Studierenden nachlassende Motivation durch den hohen 
Arbeitsaufwand und die grössere empfundene Vignettenschwierigkeit genannt.



132

Dagmar Hilfert-Rüppell, Axel Eghtessad und Kerstin Höner www.medienpaed.com > 31.3.2018

Abb. 2.: 
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Individuelle Übereinstimmung der Kategorienzuordnungen der Studierendenantwor-
ten (Probanden N = 9) mit dem Expertenrating in Prozent bei der Beobachtung der Ex-
perimentierfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler in vier Videovignetten.

Die Bewertungen der Szenen durch die Studierenden sowie ihre aufgezeigten unter-
richtlichen Handlungsalternativen wurden inhaltsanalytisch nach Mayring (2015) an-
hand von deduktiv und während der Analyse induktiv entwickelten Kategorien aus-
gewertet (MAXQDA) und Niveaustufen von der rein deskriptiven Problemwahrneh-
mung (Niveaustufe I), der Bewertung ohne Begründung und einer Handlungsalterna-
tive mit Bezug (Niveaustufe II) und (Niveaustufe III) der Bewertung mit Bezug und der 
Handlungsalternative mit Bezug und passend zur Bewertung zugeordnet (Abb. 3). 

Abb. 3.: 

Deskriptive Problemwahrnehmung I
IIBewertung ohne

Bezug/ Begründung 

Bewertung mit
Bezug/ Begründung

Handlungsalternative 
mit Bezug

und
 passend zur Bewertung

III

Handlungsalternative
mit Bezug

Niveaus der Studierendenantworten zu Bewertungen und Handlungsalternativen.
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Die Charakterisierung der Niveaustufen mit entsprechenden ausgewählten Ankerzi-
taten sind sowohl auf Seiten der Schülerinnen und Schüler als auch der Lehrperson 
zu finden (Tab. 2, hier Bezüge und Begründungen ausschliesslich zum SDDS-Modell 
und Tab. 3, hier Bezüge und Begründungen zu weiteren Aspekten).
Niveaustufe Charakterisierung

Das Vorgehen …
Ankerzitat

I
Deskriptiv

... eines/mehrerer Schülerinnen 
und Schüler wird rein beschrei-
bend dargelegt.

«Es werden von den SuS Vermutungen 
und Hypothesen zuerst in Partnerarbeit 
erarbeitet.»

... der Lehrperson wird rein be-
schreibend dargelegt.

«L sagt, SuS sollen in eine andere Rich-
tung überlegen.»

II
Bewertung 
ohne Bezug/ Be-
gründung

... eines/mehrerer Schülerinnen 
und Schüler wird eingeschätzt 
ohne Bezugnahme/ Begründung.

«Die Hypothesenbildung verläuft bei 
den beiden Jungs relativ planlos.»

... der Lehrperson wird einge-
schätzt ohne Bezugnahme/ Be-
gründung.

«Positiv festzuhalten ist, dass die SuS 
genügend Zeit hatten, um ihre Vermu-
tungen/ Hypothesen mit ihren Partnern 
zu erarbeiten.»

III
Bewertung mit Be-
zug/ Begründung
SDDS-Modell

... eines/mehrerer Schülerinnen 
und Schüler wird eingeschätzt mit 
Begründung.

«Hier fehlen drei wesentliche Teil-
aspekte des Kategoriensystems des 
SDDS-Modells. Zum einen fehlt eine 
Diskussion über die Auswahl einer der 
zu testenden Vermutungen, zum ande-
ren wird die Suche im Experimentier-
raum und mögliche Vermutungen zum 
Ausgang des geplanten Experiments 
ausgelassen.»

... der Lehrperson wird einge-
schätzt mit Begründung.

«Eine Diskussion über die Auswahl 
einer zu testenden Hypothese fand 
nicht statt, sodass die Hypothesen-
bildung nach dem SDDS-Modell nicht 
abgeschlossen wurde. Deshalb ist die 
von der Lehrkraft moderierte Hypothe-
senbildung nicht vollständig und m.M.n 
nicht gut gelungen.»

Tab. 2.: Niveaustufen, Charakterisierung und Ankerzitate ausgewählter Studierendenantwor-
ten, bei der Bewertung mit Bezug bzw. Begründung ausschliesslich zum SDDS-Modell 
(SuS: Schülerinnen und Schüler).

Die Studierenden waren in der Lage, bei allen Vignetten Bewertungen vorzunehmen 
und unterrichtliche Handlungsalternativen aufzuzeigen, und zwar unabhängig vom 
naturwissenschaftlichen Thema des Fachunterrichts in der analysierten Videovig-
nette und der eigenen Fächerkombination der Studierenden. Es veränderten sich 
die verwendeten Bezüge/Begründungen generell, und auf die Teildimensionen des 
SDDS-Modells wurde verstärkt Bezug genommen. 
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Bezüglich der von den Studierenden vorgeschlagenen Handlungsalternativen be-
gründeten diejenigen des 1. MA-Semesters nur zu 33% mit dem ihnen bekann-
ten SDDS-Modell (Klahr 2000) bzw. Kategoriensystem und die Studierenden des 3. 
MA-Semesters zu 64%. Zusätzlich begründeten die Studierenden des 1. und 3. MA-
Semesters mit weiteren Bezügen, wie z.B. zu Didaktik und Methodik, zur naturwis-
senschaftlichen Denkweise und zur Gesprächsführung der Lehrperson (Tab. 3). Die 
Studierenden des 3. MA-Semesters nannten bei Didaktik und Methodik sowie bei der 
Gesprächsführung deutlich mehr Aspekte und legten den Fokus der Handlungsalter-
nativen häufiger auf die Schülerinnen und Schüler. 

Niveaustufe III
Bewertung mit Bezug zu/ 
Begründung zu ...

Ankerzitat

Didaktik und Methodik «Dadurch wird verursacht, dass die SuS Vermutungen über den 
Text und das Phänomen aufstellen, welches dort geschildert 
wird, aber nicht problemfragenorientiert arbeiten.»

Niedersächsisches Kerncur-
riculum

«...ihre aufgestellten Hypothesen überprüfen (siehe KC RS NS). 
Diese Kompetenz fehlt den SuS bzw. wird von der Lehrkraft 
nicht gefördert oder gefordert.»

Naturwissenschaftliche Denk-
weisen

«Es mangelt beiden [den SuS] an einer naturwissenschaftlichen 
Denkweise»

Fachsprache «[Die SuS] wirkten sehr unsicher bei der Benutzung chemischer 
Fachbegriffe.»

Gesprächsführung der Lehr-
person

«Bei der Vermutung ‹chemische Reaktion› hat die Lehrkraft 
zwar nach einer Begründung gefragt, ist dann aber davon 
abgekommen.»

Arbeitssicherheit «Die Sicherheitsaspekte hätten von den Schülern vor der Ver-
suchsdurchführung noch einmal wiederholt werden sollen.»

Tab. 3.: Niveaustufe III der Studierendenanalysen bei der Bewertung mit Bezug bzw. Begrün-
dung zu verschiedenen weiteren Aspekten neben dem SDDS-Modell und ausgewählte 
Ankerzitate (SuS: Schülerinnen und Schüler).

Im Verlauf der Bearbeitung der interaktiven PDFs verbesserte sich die Passung zwi-
schen Beobachtung und Bewertung einerseits und der Bewertung und dazu formu-
lierten Handlungsalternativen andererseits. Die Passung der Handlungsalternativen 
zu den verfassten Bewertungen gelang den Studierenden im ersten Mastersemester 
zu knapp 78%, im dritten Mastersemester zu 82% (zunehmende Reflexionstiefe).

Eine Evaluation zum subjektiv empfundenen Mehrwert (Bedeutung, Qualität und 
Nutzen) des Vignetteneinsatzes erfolgte am Ende des ersten bzw. dritten Masterse-
mesters sowohl quantitativ als auch qualitativ. Die Bedeutung der Videovignetten 
im Hinblick auf ihre Berufsvorbereitung als Lehrperson schätzten die Studierenden 
(N = 25) im Mittel als «eher gross» ein (Skala: sehr gering, eher gering, eher gross, 
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sehr gross, keine Angabe (k.A.); 3,08 ± 0,56). Die Qualität der Videovignetten wurde 
im Mittel als gut beurteilt (Skala: sehr schlecht, schlecht, gut, sehr gut, k.A.; 3,0 ± 
0,42). Auf die Frage, ob die Studierenden sich nach der Lehrveranstaltung in der Lage 
sähen, mit Hilfe der an den Vignetten geschulten diagnostischen Kompetenz die Ex-
perimentierfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern angemessen zu beurteilen, 
antwortete das Gros mit «eher ja» (Skala: nein, eher nein, eher ja, ja, k.A.; 2,96 ± 0,54). 
Die Studierenden im dritten Mastersemester (N = 8) bewerteten die Bedeutung der 
interaktiven Videovignetten-Tutorials für ihren Professionalisierungsprozess sehr 
positiv. Sie gaben an, dass die Bearbeitung der Vignetten sowohl ihre analytischen 
Fähigkeiten zur Wahrnehmung von Unterrichtsprozessen beim experimentellen Pro-
blemlösen (sehr) erweitert habe (Skala: gar nicht erweitert, nicht erweitert, teils/
teils, erweitert, sehr erweitert; 4,5 ± 0,53) als auch ihre Fähigkeiten zur Entwicklung 
von Handlungsalternativen im Unterrichtssetting (sehr) erweitert habe (Skala: gar 
nicht erweitert, nicht erweitert, teils/teils, erweitert, sehr erweitert; 4,5 ± 0,53). 

Diskussion 
Die Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung bezieht sich auf Daten zu Inhalten, 
Methoden und Prozessen und deren Effizienz (Hascher 2011), seltener fokussiert sie 
auf die Effektivität individueller Nutzung der angebotenen Lerngelegenheiten wäh-
rend der Ausbildung und damit einhergehend auf den Erwerb professioneller Kom-
petenz angehender Lehrkräfte (Blömeke et al. 2008; König und Seifert 2012). Dieses 
Forschungsdesiderat wird durch die vorliegende Studie adressiert. Die Studieren-
den analysieren die Videovignetten individuell, entwickeln Handlungsalternativen 
und diskutieren diese im Plenum mit Studierenden und Lehrenden. Hierbei wird die 
Entwicklung ihrer Diagnosekompetenz hinsichtlich für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht relevanter Aspekte, der prozessbezogenen Experimentierkompetenz der 
Schülerinnen und Schüler, verfolgt. Aktuelle Modelle professioneller Kompetenz be-
schreiben sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Kompetenzfacetten als Voraus-
setzung für erfolgreiches Lehrerhandeln (Baumert und Kunter 2006). Innerhalb des 
Professionswissens spielen – neben einem fundierten pädagogisch-psychologischen 
Wissen – das fachliche und fachdidaktische Wissen eine entscheidende Rolle (Bau-
mert und Kunter 2006; Brovelli 2014; Busse und Kaiser 2015). Eine Facette fachdi-
daktischen Wissens ist die Diagnosekompetenz (Krauss et al. 2004). Je grösser die 
Diagnosekompetenz einer Lehrperson ist, desto höher sind Unterrichtsqualität und 
Schülerleistungen (Baumert und Kunter 2006; Blömeke et al. 2008; Helmke 2009), 
weshalb Forderungen nach einer Diagnostik, die hohen Gütemassstäben (Objekti-
vität, Reliabilität, Validität) gerecht wird, und nach einer fundierten methodischen 
Absicherung der Urteile laut werden (Schrader 2013). Diagnose wird in der Unter-
richtspraxis erst im Hinblick auf eine Handlung, eine fördernde Massnahme der 
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Lehrperson, bedeutsam; diesem Aspekt wird die vorliegende, Forschung und Lehre 
eng verknüpfende, Studie in der universitären Ausbildung unter Einsatz von authen-
tischen Unterrichts-Videovignetten mit entsprechenden Arbeitsaufträgen gerecht. 

Die Unterrichtsanalyse anhand von Videos gelingt im Vergleich zu anderen For-
men differenzierter und inhaltlich fokussierter (Rich und Hanafin 2009; Baechler et 
al. 2013). Im vorliegenden Projekt wird der Fokus der Studierenden durch die Analyse 
von Experimentiersituationen mit dem SDDS–Kategoriensystem und durch die dif-
ferenzierten Arbeitsaufträge gelenkt, die vertiefte kritische Auseinandersetzung mit 
den Videos und Kontextmaterialien durch die Einbettung in interaktive PDF-Doku-
mente angestossen und damit einhergehend den Studierenden die Komplexität des 
Unterrichtsgeschehens deutlich. 

Durch eine vergleichende Analyse von Bearbeitungsprozessen zu verschiedenen 
Messzeitpunkten kann die Veränderung der Diagnosekompetenz der Studierenden 
identifiziert werden. Das SDDS-Modell (Klahr und Dunbar 1988; Klahr 2000) und die 
explizierten beobachtbaren Kategorien nach Meier (2016) eignen sich, die verschie-
denen Phasen im Experimentierprozess zu analysieren. Die Verbesserung der Über-
einstimmung der Studierendenanalysen hinsichtlich ihrer Kategorienzuordnungen 
im SDDS-Modell mit dem Expertenrating im Verlauf der ersten drei Vignettenbearbei-
tungen deutet auf eine differenziertere Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens 
hin (Hanafin et al. 2010; Schrader 2013). Hinsichtlich der zugehörigen Bewertung 
und auch der Entwicklung von Handlungsalternativen ist darüber hinaus eine Ver-
änderung in den Fähigkeiten der Studierenden mit zunehmender Analyseerfahrung 
festzustellen: Die Studierendenantworten zeigen eine grössere Reflexionsbreite, der 
Analysefokus liegt vermehrt auf den Experimentierfähigkeiten der Schülerinnen und 
Schüler mit zunehmendem Bezug zu deren Denk- und Verstehensprozessen. Hin-
sichtlich der Reflexionstiefe veränderten sich die Studierendenantworten dahinge-
hend, dass anfangs nicht durchgängig am SDDS-Modell bzw. Kategoriensystem be-
gründet wurde, später jedoch verstärkt und dass sie bei ihren Bewertungen Bezüge 
zu verschiedenen weiteren Aspekten herstellten. Bezüglich des Aufmerksamkeitsfo-
kus ist es für die Professionsentwicklung wichtig, Beobachtungen zu integrieren, um 
die Beziehung zwischen Schülerdenken, Unterrichtspraxis und fachlichem Inhalt zu 
untersuchen (van Es et al. 2017). Damit gelingt es durch den Einsatz von interaktiven 
Video-Vignetten, Lehramtsstudierende in den Masterstudiengängen der Fächer Bio-
logie, Chemie und Physik gemeinsam in ihren diagnostischen Fähigkeiten zu fördern. 
Dabei waren die fachspezifischen Inhalte der Videovignetten für die jeweils fachfrem-
den Studierenden nicht schwieriger zu analysieren, da der Fokus auf der Analyse der 
experimentellen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler lag. Die Ausbildung die-
ser analytischen Fertigkeiten wird durch die Reflexion der Videovignetten gefördert, 
weil in der Betrachtung der Videos, im Gegensatz zur realen Unterrichtssituation, 
kein unmittelbarer Handlungsdruck bei den Studierenden entsteht. Die Methode des 
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Event-Sampling (Faßnacht 1995) und die Zuordnung im Kategoriensystem kann nach 
kurzer Schulung vor der ersten Vignettenanalyse von der Mehrheit der Studierenden 
relativ problemlos angewendet werden, so dass hier kein schwierigkeitserzeugendes 
Merkmal vorliegt. 

In der beschriebenen Lehrveranstaltung waren das gewählte Medium der Video-
vignette im interaktiven PDF-Dokument und die entsprechenden Aufgabenstellun-
gen in einem durchdachten Lernszenario aufeinander abgestimmt; die Diagnose-
kompetenz der Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Experimentierfähigkeit von 
Schülerinnen und Schülern konnte damit weiterentwickelt werden. Zusätzlich be-
schrieben die Teilnehmenden der drei naturwissenschaftlichen Fächer die gemein-
samen Plenarsitzungen als sehr lernförderlich, da auch die fachspezifischen Sicht-
weisen diskutiert wurden.

In Bezug auf die in der Videoanalyse fokussierten Merkmale des Unterrichtens sollte 
zusätzlich zum Kriterium der Passung von Video und inhaltlichem Fokus nach Kram-
mer (2014) auf der einen Seite sichergestellt werden, dass die Analyse mit Blick auf 
empirisch belegte, für Schülerinnen und Schüler lernrelevante Merkmale erfolgt, 
die durch den Bezug zum SDDS-Modell hergestellt wurden (Hammann 2007). Auf 
der anderen Seite gilt es nach Lipowsky (2011) gleichzeitig sicherzustellen, dass 
die (angehenden) Lehrpersonen die behandelten Merkmale auch subjektiv als be-
deutsam für ihr berufliches Handeln einschätzen. Um daher zu überprüfen, wie die 
Studierenden selbst den Mehrwert des Einsatzes der interaktiven Videovignetten für 
ihren eigenen Professionalisierungsprozess beurteilen, wurden die Probanden dazu 
schriftlich befragt. Obwohl die Verlässlichkeit von Selbsteinschätzungsstudien in der 
Lehrerbildungsforschung kontrovers diskutiert wird (Rauin und Meier 2007; König 
und Tachtsoglou 2012), machen diese gerade in Bezug auf die Untersuchung von Di-
agnosekompetenz einen Grossteil der Forschungsarbeiten aus (Ströhmann, 2013). 
Die Erhebung in Selbsteinschätzungen ist durch das Fehlen von validen Messinst-
rumenten in vielen Projekten zur Kompetenzmessung die Methode der Wahl (Rauin 
und Meier 2007), wobei eher Performanzen als Kompetenzen erfasst werden (Herzog 
2010). Die positive Einschätzung der Bedeutung und des Nutzens in der Arbeit mit 
den interaktiven Videovignetten in dieser Studie wirken sich positiv auf Motivation 
und Aktivierung im Lernprozess der Studierenden aus. Ihre selbst eingeschätzte Er-
weiterung ihrer analytischen Fähigkeit zur Wahrnehmung von Unterrichtsprozessen 
und ihre Fähigkeit zur Entwicklung von Handlungsalternativen im Unterrichtsset-
ting kann durch den Abgleich mit dem Expertenrating und der zunehmenden Refle-
xionsbreite empirisch belegt werden. Ein Indiz für die Motivation der Studierenden 
ist, dass diese zumindest die ersten drei Vignetten sowohl im Seminar als auch auf 
der Lehr-Lern-Plattform trotz des von ihnen angegebenen, im Vergleich zu anderen 
Lehrveranstaltungsformen, hohen Arbeitsaufwandes sorgfältig bearbeiteten. Auch 
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Sunder, Todorova und Möller (2016) beschreiben, dass sich ein Grossteil der Studie-
renden positiv über die Videoanalyse äusserten und diese ein sinnvolles Mittel für die 
Analyse komplexen Unterrichts darstelle. 

Fazit
Mit Hilfe der interaktiven Videovignetten-Tutorials gelingt es, die Theorie-Praxis-Ver-
knüpfung im Lehramtsstudium voranzutreiben. Berücksichtigt werden muss, dass 
die Studierenden am Ende ihres Studiums nicht auf eine vollständig ausgebildete 
Diagnosekompetenz zurückgreifen können sollen, sondern dass anschlussfähige 
Grundlagen und Fähigkeiten in der ersten Phase der Ausbildung gelegt werden. Ob 
der Transfer in die Unterrichtspraxis in der zweiten Phase der Ausbildung gelingt, 
soll Gegenstand einer folgenden Untersuchung sein, z.B. in Form einer längsschnittli-
chen Untersuchung der Schülerzentriertheit von Instruktionsstrategien (Sun und van 
Es 2015). Kritisch reflektiert werden muss die geringe Stichprobe der vorliegenden 
Erhebung, die an nur einem Universitätsstandort erfolgte. Höhere Stichprobenum-
fänge und die Datenerhebung in einem Kontrollgruppendesign könnten zu einem 
höheren Grad an Repräsentativität der Befunde beitragen. Zu berücksichtigen ist 
auch, dass die Studierenden mit verschiedenen Elementen im Rahmen des Seminars 
in Berührung kommen und auch im zweiten Mastersemester eine Praxisphase in der 
Schule absolvieren, so dass die Entwicklung der Diagnosekompetenz möglicherwei-
se nicht allein nur auf die Videovignettenanalyse zurückzuführen ist.

Durch die Videovignetten wird in Form einer Videodatenbank nun für Lehrper-
sonen und Studierende ein jederzeit verfügbares Material geschaffen, welches indi-
viduell genutzt werden kann. Das Potenzial videobasierter Lernumgebungen soll so 
Lehrenden und Lernenden zur Verfügung stehen. Die neu konzipierten, kompetenzo-
rientierten Lehr-Lern-Module werden curricular verankert und mit einer Laufzeit von 
drei Semestern im Masterstudiengang angeboten. Dabei wird die Entwicklung der Di-
agnosekompetenz der Studierenden auch zukünftig kontinuierlich weiter beforscht 
und die bisherigen Ergebnisse der Studie dokumentiert und weiter kontrolliert. Mit 
den interaktiven Videovignetten liegt ein vielversprechendes Instrument zur Erfas-
sung und Förderung der diagnostischen Kompetenzen von (angehenden) Lehrper-
sonen vor, welches in enger Verknüpfung von Forschung und Lehre weiter genutzt 
wird, auch um die bisherigen Ergebnisse über die kleine Stichprobe hinaus empirisch 
weiter überprüfen zu können.
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Eine explorative Studie zur Ökologie des Medienhandelns im häuslichen 
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Zusammenfassung
Das Pilotprojekt «Hausaufgaben und Medienbildung» untersucht Formen und Inhalte des 
Medienhandelns von Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe 1 im Kontext der Haus-
aufgaben in der Deutschschweiz. Ziel der Studie ist es, erstmalig detaillierte Einblicke 
in die Praxis des alltäglichen Medienhandelns von Sekundarschülerinnen und -schülern 
während der Erledigung von Hausaufgaben zu erhalten. Ziel des vorliegenden Beitrags 
ist die Darstellung des Studiendesigns der vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) ge-
förderten Studie «Hausaufgaben und Medienbildung», deren Erhebung im Herbst 2018 
nach der Publikation dieses Beitrags stattfindet. Die Darstellung beinhaltet (1) den über-
greifenden theoretischen Rahmen der sozio-kulturellen Ökologie und der Medienbildung, 
die gemeinsam die argumentative Verbindung zwischen Medien als Kulturgütern zu ihrer 
Bildungsfunktion schaffen. (2) fasst der Beitrag den für das Projekt relevanten Stand der 
hauptsächlich deutsch-sprachigen Hausaufgaben-Forschung zusammen und schliesst 
mit der Feststellung, dass sich die Medienpädagogik bislang nicht empirisch mit dem 
Zusammenhang von Hausaufgaben und Medienhandeln beschäftigt hat. Der (3) Teil des 
Beitrags beinhaltet das Studiendesign zu dem die erste Vorstudie im Herbst und Winter 
2016/2017 wesentlich beitrug und neben der Anpassung des Erhebungsinstruments «Me-
dientagebuch» auch der Gewinnung erster hier verkürzt dargestellter Ergebnisse diente.

Homework and Media Education. An exploratory study on the ecology of media 
activities in home learning contexts of secondary school pupils in German-speaking 
Switzerland

Abstract
The pilot project «Homework and Media Education» investigates forms and contents 
of media activities of secondary 1 school pupils in the context of homework in German-
speaking Switzerland. The study aims to gain first insights into practices of daily 
media activities in the context of their homework. This contribution aims to present 
the overarching design of the Swiss National Science Foundation (SNF) funded study 
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«Homework and Media Education». The study’s main survey takes place in autumn 
2018 after the publication of this article. This presentation contains (1) the overarching 
theoretical framework of the socio-cultural ecology and Media Education (German: 
Medienbildung), that commonly provide the argumentative relation between media as 
cultural resources and their function within Bildung. (2) the contribution summarises the 
relevant state of the mainly German research in the field of homework and concludes that 
Media Education as a discipline has not yet covered homework and media activities in 
empirical research. The (3) part contains the research design to which the pre-study in 
2016/2017 contributed substantially by the adaptation of the survey instrument «Media 
diary» and by providing first briefly presented results.

Einleitung
Schülerinnen und Schüler nutzen Medien für vielfältige Zwecke und sind mittlerwei-
le mit Medien und insbesondere mit persönlichen portablen Medien wie Smartpho-
nes zu fast 100% ausgestattet (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 2015a, 2016, 
2015b; Willemse et al. 2014; Suter et al. 2015; Waller et al. 2016). Es ist davon auszu-
gehen, dass diese Nutzung in engem Zusammenhang sowohl mit formellem als auch 
mit informellem Lernen steht. Im Rahmen des Beitrags wird anhand von Hausaufga-
ben die Schnittstelle zwischen formellem schulischen Lernen und dem informellen 
Lernen ausserhalb der Schule fokussiert. Die Hausaufgaben sind dieser besondere 
Bereich, in dem die Schule im Sinne formeller Bildung in den Bereich häuslichen in-
formellen Lernens hineinragt und eingreift. Es ist die Schnittstelle zwischen formaler 
und informeller Bildung, bei der davon auszugehen ist, dass sich alltägliches Medien-
handeln mit schulischem Lernen überschneidet. Hausaufgaben sind zwar generell 
eingebettet in den informellen Lernkontext des häuslichen Bereichs, sie sind aber 
eher arrangiert (also formell) durch die Aufgabenstellung, sie sind «intendiert und 
nicht intendiert» (informell), sie sind nicht direkt «abschluss- /zertifikatsorientiert», 
sie sind nur teilweise «curricular» gesteuert aber nicht völlig «inhaltsoffen». Es geht 
um «impliziten und expliziten Wissenserwerb» (informell) und die Aufgabenstellun-
gen sind zwar nicht immer nur künstlich, aber auch nicht grundsätzlich «situiert und 
authentisch» (informell) (Aßmann 2013, 69).

In diesem Nexus aus privatem Medienhandeln in informell geprägten Kontexten 
und der Praxis schulischen Lernens liegt das Thema der Studie: Wie handeln Schü-
lerinnen und Schüler mit Medien im Kontext der Hausaufgaben und welche Prozesse 
der Medienbildung lassen sich daraus rekonstruieren? Ziel der Studie ist es heraus-
zuarbeiten, welche Rolle Medien im weiten Umfeld der Hausaufgabenerledigung bei 
Deutschschweizer Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe 1 spielen. Mit an-
deren Worten: Es geht um die Frage nach den Formen und Inhalten des Medienhan-
delns im Kontext der Hausaufgabenerledigung.
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Medienbildung und die sozio-kulturelle Ökologie als theoretischer Rahmen einer 
erziehungswissenschaftlich-medienpädagogischen Forschungsperspektive
Die Fachdisziplin Medienpädagogik hat mit der Medienbildung in den vergangenen 
Jahren eines ihrer zentralen theoretischen Modelle formuliert. Im Zentrum steht die 
Überzeugung, dass Bildung individuell entfaltet und gesteuert wird. Nach Norbert 
Meder ist Bildung zu verstehen als das dreifache Verhältnis:
1. «des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt im Darstellungsme-

dium, 
2. des Einzelnen zu dem oder den Anderen in der Gemeinschaft (dem Sozialen) im 

Kommunikationsmedium, 
3. des Einzelnen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in der Ar-

tikulations- und Lebenszeit) im Interaktionsmedium» (vgl. Meder 2007, 65; Meder 
2011, 77).

Laut Meder sind Bildungsprozesse «als die Veränderung des dreifachen Bildungsver-
hältnisses» zu definieren; zum einen aus materialer/inhaltlicher Sicht:

«In den bestehenden medialen Strukturen können neue Sachverhalte, neue 
soziale Beziehungen und neue Selbstdeutungen integriert werden. Piaget 
nannte diesen Bildungsprozess Assimilation. […] Assimilation ist die Verfei-
nerung des Mediums, ist die Kultivierung des Mediums durch immer wieder 
neuen individuellen generischen Vollzug. Jede Assimilation eines Neuen in ein 
Medium ist ein generischer Akt und verändert deshalb mein Selbst- und Welt-
verhältnis». (Meder 2011, 78)

Zum anderen vollzieht sich laut Meder dieser Veränderungsprozess des dreifa-
chen Bildungsverständnisses aus einer formalen/logischen Sicht «als Veränderung 
der medialen Struktur selbst» (ebd.). «Akkommodation entwickelt vor dem Hinter-
grund bekannter Medien ein neues Medium, um das Welt- und Selbstverhältnis, d.h. 
Bildung zu verändern oder zu verbessern» (ebd., 79).

Meder hält dahingehend fest: «Bildung ist immer Medienbildung» (ebd.), da sie 
«sich immer nur medial vollzieht» (ebd., 68). «Denn als Vollzug in Raum und Zeit 
braucht jeder psychische Akt ein raum-zeitliches Medium der Artikulation. Das ba-
sale Medium ist der Leib.» (ebd.) «Artikulation des einzelnen Menschen ist Ausdruck 
seiner selbst mit Bezug auf die umgebende Welt. Die Bildungstheorie hat dies stets 
das Welt- und Selbstverhältnis genannt» (ebd., 71).

Im Grundgedanken, dass in psychischen und vermutlich auch in physischen Ak-
ten (mit Verweis auf den Leib bei Meder) Medien der Artikulation bedürfen und zu-
gleich Medien Artikulationen hervorbringen oder generieren, liegt die Verbindung 
zwischen dem Ansatz der Medienbildung und dem Begriff des Medienhandelns. Dies 
ist der Fall, da der Kern dieser aktiv handelnden Aneignungsprozesse der reflexive 
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Bezug auf die eigene Alltagswelt und Lebenswirklichkeit ist (vgl. Wolf, Rummler, und 
Duwe 2011, 143).
Die Medienbildung befasst sich mit diesen Entwicklungsprozessen und seinen Be-
sonderheiten und entfaltet dabei die Orientierungsfunktion und Möglichkeiten der 
personalen Selbstgestaltung sowohl in der klassisch formalen, schulisch-curricu-
laren Struktur, als auch in informellen und de-institutionalisierten Prozessen des 
selbstorganisierten Lernens (vgl. Wolf, Rummler, und Duwe 2011). Und eben dies 
entspricht der Situation des häuslichen Lernens für die Schule in der Situation der 
Hausaufgabenerledigung. Der allgemeine Gegenstand der Medienbildung ist damit 
beschrieben: Es geht um die individuellen Entwicklungsprozesse im Umgang mit me-
dial vermittelten Kulturgütern.

Im Ansatz der sozio-kulturellen Ökologie (Rummler 2014; Pachler, Bachmair, und 
Cook 2010)Bachmair, und Cook 2010, der den verbindenden Rahmen zwischen Me-
dien als Kulturgütern im Sinne von Ressourcen zu ihrer Bildungsfunktion bzw. ihrer 
Einbindung in Bildungsprozesse schafft, wird unterschieden nach Handlungs- und 
Wirksamkeitskompetenzen (agency), kulturellen Praktiken (cultural practices) und 
gesellschaftlichen, sozialen und technologischen Strukturen (social, cultural and 
technological structures), in die Schülerinnen und Schüler eingebunden und durch 
sie geprägt sind.

 ‒ Handlungs- und Wirksamkeitskompetenz (engl.: agency) fragt danach, wie es Ler-
nenden, also Schülerinnen und Schülern gelingt, ihre Lebenswelt reflexiv und 
verantwortlich mit Medien zu konstruieren und aufzubauen, sowie nach der gelin-
genden Teilhabe an kulturellen Praktiken und an gesellschaftlichen, sozialen und 
technischen Strukturen. Dies ist die Kompetenz auf Welt handelnd einzuwirken.

 ‒ Kulturelle Praktiken (engl.: cultural practices) fokussieren die Frage nach dem 
Medienhandeln der Schülerinnen und Schüler bzw. deren kultureller Praktiken 
mit Medien im Alltag. Vor dem Hintergrund mobilisierter Massenkommunikation 
bedeutet das für die Nutzung mobiler Medien das aktive Herstellen sozialer und 
situativer Kontexte seitens Lehrpersonen und seitens der Schülerinnen und Schü-
ler (vgl. Seipold 2014, 2017).

 ‒ Gesellschaftliche, soziale und technologische Strukturen (engl.: social, cultural and 
technological structures) sind mit den Handlungs- und Wirksamkeitskompeten-
zen und den kulturellen Praktiken der Schülerinnen und Schüler verwoben. So 
sind bspw. das Smartphone und die darauf befindlichen Anwendungen in ein Sys-
tem aus konvergenten Medien und Dienstleistungen eingebunden: Massenkom-
munikation ist die mobile, vernetzte und individualisierte Anwendung abstrakter 
Technologien, die einen institutionalisierten Rahmen erzeugen, innerhalb dessen 
Schülerinnen und Schüler sinnhafte Anwendungen finden müssen. Als Lernende 
sind sie dabei in soziale und gesellschaftliche Strukturen wie Schule, Peergrup-
pen und gesellschaftliche Milieus eingebunden und werden durch diese geprägt 
(Rummler 2012).
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Die Verwendung des dezidierten Begriffs einer Ökologie ist hilfreich, um Medien 
und andere Kulturgüter als Ressourcen zu verstehen, die Schülerinnen und Schüler 
in ihrer Entwicklung zur Verfügung stehen. Dieser Gesamtprozess ist selbst ein kom-
plexes, verwobenes und zusammenhängendes System, in welchem die Schülerinnen 
und Schüler im Zentrum stehen (vgl. Rummler 2012, 2014). Diese Kennzeichnung 
ökologischer Systeme und konkret der sozio-kulturellen Ökologie, vermag bereits 
konzeptionell die Situation von Hausaufgabenerledigung zu beschreiben: Innerhalb 
der kulturellen Praxis der Hausaufgaben sind Schülerinnen und Schüler eingebettet 
und geprägt durch die sie umgebenden sozialen Strukturen wie z.B. soziale Herkunft, 
Elternhaus, kantonale Regelungen usw. Die Regelung der Hausaufgaben ist dann 
gleichwohl eine vorgegebene Struktur, ebenso wie die ihnen zur Verfügung stehen-
den technologischen Strukturen einen Rahmen für Handlung schaffen, ausgehend 
von Giddens’ «Structuration Model» (1984). Innerhalb dieses Verhältnisses entfalten 
Schülerinnen und Schüler Handlungs- und Wirksamkeitskompetenzen (engl.: agen-
cy) und machen Erfahrungen der eigenen Wirksamkeit, indem sie aktiv handelnd 
mit und über Medien sinnstiftend Bedeutungen herstellen (vgl. Wolf, Rummler, und 
Duwe 2011, 144; Aßmann 2013, 58ff.).

Bedeutung und Funktion von Hausaufgaben
Das Thema Hausaufgaben ist in der Forschung zu Schule und Unterricht umstritten 
(vgl. bspw. Bossmann 1979; Schwemmer 1980) und zugleich vergleichsweise unzu-
reichend beforscht (vgl. Kohler 2011, 210; Trautwein und Lüdtke 2014, 277). In ihrem 
Aufsatz bietet Britta Kohler (2011) einen Überblick zur Praxis der Hausaufgabenfor-
schung der letzten 50 Jahre. Vor allem seit den 1990er Jahren hat sich die pädagogi-
sche Psychologie mit dem Thema Hausaufgaben auseinandergesetzt und hier auch 
einige Systematisierungsvorschläge angeboten. Aus fachdidaktischer Perspektive 
haben sich in dieser Zeit hauptsächlich die Fächer Mathematik und Französisch, bzw. 
die Sprachdidaktik mit dem Thema Hausaufgaben befasst (vgl. bspw. Schnyder, Nig-
gli, und Trautwein 2008). Für die erziehungswissenschaftliche Unterrichtsforschung 
hat das Thema erst grössere Bedeutung mit dem Aufkommen der Ganztagsschulen in 
Deutschland bekommen (vgl. bspw. Höhmann und Schaper 2008; oder Unger 2009).

Definition von Hausaufgaben
Allgemein sind Hausaufgaben als Arbeitsaufträge zu verstehen, die Lehrpersonen an 
Schülerinnen und Schüler erteilen, die «in der Regel außerhalb des Unterrichts in 
mündlicher, schriftlicher oder praktischer Form zu bearbeiten sind» (Kohler 2011, 
204; Trautwein und Lüdtke 2014, 275; Mischo und Haag 2010, 249). Britta Kohler lässt 
bei dieser Definition «offen, ob die Hausaufgaben verpflichtend oder freiwillig sind 
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und ob sie in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit angefertigt werden sollen» (ebd.). 
Diese engere, aber in der Forschung gängige Definition bezieht hingegen «andere 
häusliche Lerntätigkeiten wie zusätzliches Lernen, individuelles Arbeiten, die häus-
liche Vorbereitung auf eine Klassenarbeit oder die Vorbereitung eines Referates als 
Arbeitszeit für die Schule» (Haag und Streber 2015, 87) nicht mit ein (vgl. dazu auch 
Mischo und Haag 2010, 250).

Für das Forschungsdesign und mit Bezug auf die Leitfrage ist es sinnvoll, einen 
Begriff von Hausaufgaben zu entwickeln, der im breiteren Sinn die Arbeit der Schüler-
innen und Schüler zuhause für die Schule in den Blick nehmen kann. In diesem Sinne 
betonen Kastens und Lipowski, dass ein «prozessorientierter Umgang» (2011, 157f) 
bzw. ein prozessorientiertes Verständnis von Hausaufgaben anzuerkennen vermag, 
dass Hausaufgaben mehrere Lösungen haben können, die nicht unbedingt nur rich-
tig oder falsch sein müssen. «Hausaufgaben als Vorbereitung des Unterrichts können 
dazu verhelfen, selbstverantwortliches und entdeckendes Lernen zu fördern» (Haag 
und Streber 2015, 88). Das eigenständige Vorbereiten bestimmter Inhalte für den Un-
terricht (Kastens und Lipowsky 2011, 158; Niggli und Moroni 2009, 15) ist dann auch 
im Sinne dieses breiteren Verständnisses von Hausaufgaben, das es ermöglicht, die 
eigenständige und selbstbestimmte Nutzung von Medien durch die Schülerinnen 
und Schüler zu erfassen. 

Funktionen von Hausaufgaben
Sowohl die pädagogische Psychologie als auch die Schul- und Unterrichtsforschung 
gehen aktuell von zwei groben Funktionen der Hausaufgaben aus: 

 ‒ didaktisch-methodische Funktion:
• Vor- und Nachbereitung des Unterrichts (Wild und Gerber 2007, 357)
• «Ergänzung von in der Schule begonnenen Lernprozessen; hierzu gehören die 

Einübung neuen Lernstoffs; die Vervollständigung, Vertiefung und Fortsetzung 
der Lernprozesse; die produktive Anwendung und Überprüfung des neu Ge-
lernten;

• Individualisierung der inhaltlichen Auseinandersetzung» (Haag und Streber 
2015, 88).

 ‒ Erzieherische Funktion:
• Perspektive der pädagogischen Psychologie: «Unterstützung der kindlichen 

Selbstregulationsfähigkeiten», «Herausbildung positiver Lernhaltungen und 
Interesse» (Wild und Gerber 2007, 357f.; Mischo und Haag 2010, 249)
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• Perspektive der Schul- und Unterrichtsforschung: «Entwicklung von Befähi-
gungen zur Selbstständigkeit und von persönlichkeitsstärkenden Haltungen, 
wie z.B. Arbeitsfreude, Fleiß, Ausdauer, Selbstdisziplinierung und das Inter-
esse für die eigene Beschäftigung mit Gegenständen des Unterrichts. Hierun-
ter fällt die Befähigung zu entwickeln, Lernvorgänge selbst zu organisieren, 
Arbeitszeit und Arbeitstechniken sowie Hilfsmittel selbstständig angemessen 
einzusetzen und das Selbstvertrauen der Schülerinnen und Schüler zu stär-
ken» (Haag und Streber 2015, 89).

Dagegen hat die Funktion der Disziplinierung durch Hausaufgaben in den vergan-
genen Jahren an Relevanz verloren (vgl. Trautwein und Lüdtke 2014, 277). Ebenso in 
den Hintergrund getreten ist die Funktion der didaktisch-inhaltlichen Kompensation 
verpasster Unterrichtszeit, die im Sinne von «was wir im Unterricht nicht schaffen, 
müsst ihr zuhause nachholen» in die Hausaufgaben verschoben wird (vgl. bspw. Kas-
tens und Lipowsky 2011, 158).

Näher auf das Thema der Selbstregulation gehen Trautwein und Lüdtke (2014) 
und Trautwein und Köller (2003) ein. Wenn es um Medienhandeln im Kontext von 
Hausaufgaben geht, scheinen Themen wie ‹Aufbau von Kompetenzen zur Selbstre-
gulation› oder ‹Medienhandeln als Ausdruck und Form der Selbstregulation› von Be-
deutung zu sein. Hausaufgaben sind durch die «Vorgabe der Lerninhalte durch die 
Lehrkraft nicht selbstbestimmt» (Trautwein und Lüdtke 2014, 275; Hervorhebung 
im Original), sie erfolgt aber «selbstreguliert» (ebd.; Hervorhebung im Original), da 
«Schülerinnen und Schüler selbst – ggf. zusammen mit ihren Eltern – entscheiden, 
welchen Teil der HA sie wie, wann und mit welcher Zielstellung erledigen» (Abkür-
zung im Original; ebd.).

Treibende Kraft für Selbstregulation ist für Trautwein und Lüdtke die Hausauf-
gaben-Motivation, die im Laufe der Schulzeit in der Sekundarstufe 1 mit gleichzei-
tiger Zunahme der Zeitinvestition abnimmt (vgl. Trautwein et al. 2006). Auch die 
Motivation für die Hausaufgaben in einzelnen Fächern ist unterschiedlich hoch bzw. 
Schülerinnen und Schüler weisen den Fächern unterschiedliche Prioritäten zu. So 
sind die Hausaufgaben in den Hauptfächern Mathematik, Deutsch und Englisch für 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland subjektiv wichtiger als die Bearbeitung in 
den Nebenfächern (vgl. Trautwein und Lüdtke 2014, 277). 

Das Thema des Abschreibens von Hausaufgaben ist zum einen aus Sicht der 
Selbstregulation und Motivation von Interesse (vgl. Kohler et al. 2014; Kohler, Merk, 
und Zengerle 2013; Trautwein und Lüdtke 2014, 278) und zum anderen für das vor-
liegende Projekt bei der Frage nach der Rolle der Medien. So prioritär die Hausaufga-
ben in Mathematik, Deutsch und Englisch sein mögen, so häufig ( je ca. 30%) werden 
diese offenbar auch abgeschrieben. Hier scheint es das Ziel der Schülerinnen und 
Schüler zu sein, die Hausaufgaben überhaupt bei der Kontrolle vorweisen zu können, 
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ungeachtet von Qualität oder eigener Bearbeitung (vgl. Trautwein und Lüdtke 2014, 
278; Bräu, Harring, und Weyl 2017). Motivational zeigen Schülerinnen und Schüler in 
ihren leistungsstarken Fächern grösseres Engagement als in den Fächern, in denen 
Hausaufgaben kompensatorisch wirken sollten und Lerndefizite ausgleichen sollten 
(ebd.).

Die Bedeutung der Eltern im Kontext der Hausaufgaben
Bei der Erledigung der Hausaufgaben spielen Eltern eine wesentliche Rolle. Elke Wild 
u.a. haben in den vergangenen Jahren wesentliche Forschung zu diesem Thema bei-
getragen. Ihnen geht es dabei um die Frage nach Auswirkungen elterlicher Instruk-
tion:

 ‒ auf das Fähigkeitsselbstbild und Kompetenzerleben von Schülerinnen und Schü-
lern,

 ‒ auf deren Lernmotivation und emotionales Befinden,
 ‒ auf das Lern- und Arbeitsverhalten Heranwachsender (vgl. Wild und Gerber 2007, 

358).

Die Autorinnen fassen zusammen, dass die aktuelle Praxis elterlicher Beteiligung 
beim Erledigen von Hausaufgaben gekennzeichnet ist durch «ein Nebeneinander von 
lernförderlichen und -beeinträchtigenden Strategien» (ebd.) und etwa je hälftig ne-
beneinander in den Familien auftreten (ebd., 375f.). Kontrollierende Strategien bzw. 
«bewertende (‹produktorientierte›) Verhaltensweisen» (Haag und Streber 2015, 94) 
haben demnach eher negative Auswirkungen auf das Fähigkeitsselbstbild und Kom-
petenzerleben, auf die Lernmotivation und auf das emotionale Befinden, auf Lern- 
und Arbeitsverhalten der Schülerinnen und Schüler, sowie auf die Leistungs- und 
Kompetenzentwicklung (Wild und Gerber 2007, 358). Diese «Dysfunktionale elterli-
che HA-Unterstützung scheint dabei häufig von als unzureichend erlebten Schulleis-
tungen der Schüler ausgelöst zu werden» und beinhaltet auch «fehlerhafte inhalt-
liche Erklärungen», «unnötige Einmischungen» sowie «negative Rückmeldungen» 
(Abkürzung im Original; Trautwein und Lüdtke 2014, 279; vgl. auch Bräu, Harring, 
und Weyl 2017).

Positive Effekte sehen Wild und Gerber in «autonomieunterstützenden instrukti-
onalen Strategien» (2007, 358), wie z.B. «aktive Unterstützung selbstregulierter Lern-
handlungen», «Verzicht auf kleinschrittige Anleitungen» und «einem responsiven 
und adaptiven Umgang mit Lern- und Verständnisschwierigkeiten» (ebd.). In anderen 
Worten steht das «‹prozessorientierte› Elternverhalten (emotionales Engagement, 
Bereitstellung von Hilfsmitteln, Hilfe bei der Strategieanwendung und Ermutigung 
zur Eigenverantwortlichkeit) in einem positivem Zusammenhang mit Motivation und 
Leistung bzw. Leistungsentwicklung der Kinder» (Haag und Streber 2015, 94).
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In Zahlen geben sie an, dass etwa 10% der Primarschülerinnen und -schüler kei-
ne Unterstützung durch die Eltern erfahren (Wild und Gerber 2007, 359) und damit 
die überwiegende Mehrheit zumindest durch einen Elternteil bzw. durch die Mütter 
unterstützt werden (ebd.). Auf der anderen Seite geben sie vorsichtig schätzend an, 
dass ca. 20% der Schülerinnen und Schüler grundsätzlich immer durch Elternteile 
bei den Hausaufgaben betreut werden (ebd., 376), und dass durch dieses «überpro-
tektive Verhalten der Eltern die Herausbildung lernstrategischer Kompetenzen und 
selbstbestimmter Formen der Lernmotivation eher behindert als gefördert wird» 
(ebd.).

Die Autorinnen fanden keine Unterschiede im Ausmass der Betreuung durch 
die Eltern in Bezug auf sozio-kulturelle Schichten. Gleichzeitig berichten sie, dass 
Schülerinnen und Schüler höherer Klassenstufen und Schularten weniger von Eltern 
betreut werden. Hingegen intensivieren Eltern ihre Betreuungsleistung und Lern-
unterstützung, wenn Schülerinnen und Schüler mit Leistungsproblemen kämpfen, 
wenngleich sich dann die «Qualität der elterlichen Unterstützung zu verschlechtern 
scheint» (ebd., 359) und stärker kontrollierende Strategien angewendet werden (vgl. 
auch Trautwein und Lüdtke 2014, 279).

Neben den Eltern erfahren Schülerinnen und Schüler beim häuslichen Lernen 
Unterstützung durch Geschwister und Mitschülerinnen und -schüler sowie durch Ver-
wandte und Lehrpersonen, wobei die Schülerinnen und Schüler der Unterstützung 
durch Dritte höhere Bedeutung beimessen als der Unterstützung durch die Eltern 
(Wild und Gerber 2007, 375). Bedeutsam in diesem Kontext ist, dass Medien bei der 
Frage nach der Unterstützung durch Dritte keine Erwähnung finden. Möglicherweise 
lag das nicht in Zentrum der Studie, wobei aber auch die Schülerinnen und Schüler 
dies offensichtlich nicht zur Sprache brachten. 

Medien und Hausaufgaben
Die Verbindung zwischen alltäglichem Medienhandeln und Hausaufgaben findet sich 
in der Fachliteratur nur selten. Ein spezifisches Forschungsprojekt zu diesem Thema 
ist nicht bekannt bzw. noch nicht publiziert worden. Praktisch durchgängig erkennt 
die medienpädagogische Forschung lediglich an, oder geht davon aus, dass Hausauf-
gaben aufgegeben werden bzw. durch Schülerinnen und Schüler bearbeitet werden 
müssen. Insofern unsystematisch findet sich dann auch das Thema in der Literatur 
wieder.

Etwas konkreter werden die deutschsprachigen Studien, die nach den Medi-
ennutzungsmustern von Kindern und Jugendlichen fragen und dabei das Thema 
Hausaufgaben an einigen wenigen Stellen umkreisen. So sind Hausaufgaben für die 
Primarschülerinnen und -schüler in Deutschland (neben dem Fernsehen) und in der 
Schweiz die häufigste Freizeitaktivität, der sie täglich bzw. mehrmals pro Woche 
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nachgehen (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 2015b, 10, 2017, 10; Suter et 
al. 2015, 17). Bei den Deutschen Sekundarschülerinnen und -schüler steht an die-
ser Stelle das Treffen mit Freunden oder anderen Leuten. Dies ist vor allem damit 
begründet, dass die Grundgesamtheit dieser Studie die 12- bis 19-jährigen Jugend-
lichen sind, die teilweise nicht mehr in der Schule sind, sondern zum Teil bereits im 
Beruf oder in einer Berufslehre sind und deshalb keine Hausaufgaben mehr machen 
müssen. Dennoch berichten etwa ein Fünftel dieser Befragten, dass sie neben dem 
Fernsehen Hausaufgaben machen oder Lernen; Mädchen doppelt so häufig wie Jun-
gen (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 2015a, 27f.), wobei die Grundgesamt-
heit dieser Frage diejenigen sind, «die zumindest einmal pro Monat nebenbei ande-
re Dinge tun, während der Fernseher läuft» (ebd.; 28). Insgesamt wenden Deutsche 
Schülerinnen und Schüler 92 Minuten pro Tag für Hausaufgaben auf und verbringen 
davon im Durchschnitt 40 Minuten «am Computer oder im Internet um etwas für die 
Schule zu erledigen» (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 2016, 46).

Bei der Frage, wonach Primarschülerinnen und -schüler im Internet suchen und 
wie häufig, antworten 51% (Basis: Internetnutzer = 805 von 1229), dass sie jeden oder 
fast jeden Tag «Information für Hausaufgaben bzw. die Schule» suchen (Feierabend, 
Plankenhorn, und Rathgeb 2017, 48f.). Mit zunehmendem Alter der Kinder suchen sie 
häufiger im Internet.

In Bezug auf Schweizerische Jugendliche (12 bis 19 Jahre) und bezogen auf In-
halte oder mediale Formen fassen die Autorinnen und Autoren der JAMES-Studie zu-
sammen, «dass 79 % der Befragten sich regelmässig über Videoportale informieren 
(z.B. für Hausaufgaben)» (Willemse et al. 2014, 65). Etwa 45% der für die KIM-Studie 
2016 befragten Primarschülerinnen und -schüler in Deutschland geben an, dass sie 
YouTube-Videos ansehen, von denen wiederum 9- bis 33% (mit dem Alter zuneh-
mend) angeben, dass sie dort «Videos zu Themen aus der Schule» ansehen (Feier-
abend, Plankenhorn, und Rathgeb 2017, 47).

Design der Studie «Hausaufgaben und Medienbildung»
In der Perspektive der Medienbildung vollzieht sich Bildung als Prozess «in Medien 
und generiert zugleich Medien. Medien sind einerseits Hintergrund von Bildung als 
Prozess, anderseits aber auch Resultat von Bildungsprozessen.» Insofern «muss man 
die mediale Artikulation als einen reflexiven prozesshaften Vollzug verstehen [...]» 
(Meder 2011, 72). In dem von Meder beschriebenen dreifachen Verhältnis wird der 
Status Bildung analysierbar (ebd., 77). Diese Relation ist «als empirischer Perfor-
manzakt von Bildung medienpädagogisch zu konzipieren und zu erforschen» (Meder 
2007, 66). Konkret bedeutet das, nach der Strukturierung dieses dreifachen Verhält-
nisses der Bildung und «wie dieses in bestimmten Medien performant wird» (Meder 
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2007, 70) zu fragen. Daraus abgeleitet und zur Bearbeitung des eingangs formulierten 
Themas entstehen folgende Leitfragen:

 ‒ Welche medienbezogenen Tätigkeiten üben Schülerinnen und Schüler im Kontext 
ihrer Hausaufgeben aus (siehe oben: Medienhandeln; Performanzakte, Artikulati-
onen) und welche Routinen und Praktiken entstehen daraus bzw. in welche Rou-
tinen und Praktiken ist dieses Medienhandeln eingebunden?

 ‒ Welche Handlungs- und Wirksamkeitskompetenzen entfalten Schülerinnen und 
Schüler im Beziehungsgefüge kultureller Praktiken von Hausaufgaben bzw. all-
täglichem Medienhandeln (Seipold, Rummler, und Rasche 2010) und sozialen, ge-
sellschaftlichen, technischen Strukturen?

 ‒ Mit Bezug auf den beschriebenen Forschungsstand zum Thema Hausaufgaben 
schliesst sich in die Frage nach Handlungskompetenzen auch folgende Frage ein: 
Wie spielt Medienhandeln im Kontext der Hausaufgaben in die Entwicklung von 
Befähigungen zur Selbstständigkeit, zum Autonomieerleben und zur Entwicklung 
von Selbstregulation hinein?

Im alltäglichen Medienhandeln, in Performanzakten und in Artikulationen ent-
falten sich Handlungs- und Wirksamkeitskompetenzen. Prozesse der Medienbildung 
werden in der Analyse sichtbar, und zwar in Bezug auf das «Verhältnis des Einzel-
nen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt», in Bezug auf das «Verhältnis des 
Einzelnen zu dem bzw. den anderen in der Gemeinschaft» sowie in Bezug auf «das 
Verhältnis des Einzelnen zu sich selbst in seinem Leben» (Meder und Iske 2014, 81; 
Hervorh. im Original).

Forschungspraktisch ist es daher sinnvoll, eher umfangreiche, breite Daten zu 
sammeln, dabei die Schülerinnen und Schüler motivierend aktiv in den Prozess ein-
zubeziehen, um eine grosse Bandbreite an Aktivitäten zu erhalten. Daher scheint es 
notwendig, «die ganze Bandbreite sozialer und kultureller Praktiken zu erheben, um 
erst im zweiten Schritt, mögliche Bildungsprozesse und danach Anschlussstellen 
schulischer und familialer (Bildungs-) Prozesse zu identifizieren» (Tervooren 2010, 
103).

Methode und Themen des Analyse
Das Projekt «Hausaufgaben und Medienbildung» ist ein medienpädagogisches 
Forschungsprojekt, das sich methodologisch auf den dialektischen Pluralismus 
der Mixed Methods Research nach Burke Johnson (2017) beruft, sich an Prinzipi-
en der Grounded Theory (Hülst 2013; Lampert 2005) orientiert und im Sinne qua-
litativer Bildungs- bzw. Medienforschung der Frage nach dem Medienhandeln von 
Schülerinnen und Schüler im Kontext der Hausaufgaben nachgeht. Die Studie 
ist in diesem Sinne auch eine qualitative Rezeptionsanalyse, die nach dem WIE 
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medialer Verarbeitungsprozesse fragt und «eröffnet einen Zugang zu Veränderun-
gen des Selbst- und Weltverhältnisses des Menschen, welches im Zusammenhang 
von Lernen, der Identitätsentwicklung, von Sozialisation und Kultur relevant wird» 
(Schäffer und Pietrass 2013, 577). Um diese Prozesse einfangen zu können, werden 
die Schülerinnen und Schüler im Rahmen der Untersuchung gebeten, Medientage-
bücher zu führen, in denen sie chronologisch Aktivitäten dokumentieren, die im Zu-
sammenhang mit Medien und Hausaufgaben stehen. Die Analyse von Medientagebü-
chern «nimmt damit routinierte und reflektierte ebenso kommunikative Handlungen 
zur Rekonstruktion von Bildung als Veränderungen von Lebensorientierungen in den 
Blick» (Marotzki und Tiefel 2013, 75).

Themen der Analyse, die sich aus dem beschriebenen Forschungsstand der 
Hausaufgaben und aus dem aktuellen medienpädagogischen Diskurs ergeben, sind:

Schul- und pflichtbezogene Aktivitäten mit Medien
 ‒ Kommunizieren, Organisieren: Die Erledigung der Hausaufgaben kommunikativ 

organisieren; sich mit Freunden absprechen, besprechen, klären; evtl. auch das 
Abschreiben organisieren.

 ‒ Sich informieren: Holen Schülerinnen und Schüler sich im Rahmen der Hausauf-
gaben aus anderen Medien Informationen, die zur Bearbeitung der Hausaufgaben 
dienen?

 ‒ Institutionelle Lernplattformen einbeziehen: Gibt es seitens der Schule, des 
Schulfaches oder des Lehrmittels eine Art Lernplattform? In welcher Weise wird 
diese in die Bearbeitung einbezogen?

Aktivitäten mit Medien über den Schulkontext hinaus
 ‒ Lerner-generierte Lehr- und Lernmittel, Lernen mit Videos und Bildern: Produzie-

ren Schülerinnen und Schüler eigene Medien?
 ‒ Sharing: Teilen Schülerinnen und Schüler Medien oder Kommunikate im Rahmen 

der Hausaufgaben mit anderen?

Metathemen
 ‒ Hausaufgaben als mobiles Lernen: Situiertheit von Lernen, Lerner-generierte 

Contexte [sic] (Seipold 2014, 2017),
 ‒ Kuratieren (vgl. Potter 2009) und Persönliche Lernumgebungen – PLE: Konzer-

tieren der eigenen Lernumgebungen (vgl. Buchem, Attwell, und Torres 2011; vgl. 
Fiedler und Väljataga 2011),

 ‒ Medien als Ablenkung (siehe Fragen zu Regulierungsmassnahmen und Regeln 
durch Eltern),

 ‒ Kreativität und Subversion.
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Das Feld und der Feldzugang
Idealerweise sollen im Hauptprojekt ausgewählte einwohnerstarke Kantone der 
Deutschschweiz mit unterschiedlichen Regelungen zu Hausaufgaben gemäss den 
jeweiligen Gesetzgebungen zur Volksschule einbezogen werden. Wenig gesetzli-
che Vorgaben machen z.B. die Kantone Basel-Land, Basel-Stadt, Thurgau und Zü-
rich. Intensivere Vorgaben, vor allem die Vorgabe, dass Schülerinnen und Schüler 
die Hausaufgaben allein bewältigen können sollten und/oder zeitliche Obergrenzen 
für Hausaufgaben machen z.B. die Kantone Aargau, Bern, Luzern, Sankt Gallen und 
Solothurn. In den einzelnen Schulgemeinden gibt es daher auch unterschiedliche 
Unterstützungsstrukturen und Begleitungen zur Erledigung der Hausaufgaben. Ne-
ben Rahmeninformationen zur jeweiligen Schule, zu Spezifika des Unterrichts und 
der jeweiligen Hausaufgaben durch die kooperierenden Lehrpersonen, fliessen die 
Rechtsgrundlagen und Unterstützungsstrukturen als Rahmenbedingungen in die 
Auswertung der jeweiligen Medientagebücher ein und dienen als Orientierung beim 
theoretischen Sampling.

Ziel ist es, als Rücklauf insgesamt etwa 1200 Medientagebücher aus den genann-
ten 9 Deutschschweizer Kantonen zu erhalten. Dabei sollen möglichst 3 unterschied-
liche Schulen bzw. etwa sechs bis sieben Schulklassen pro Kanton berücksichtigt 
werden. 

Folgerungen aus der ersten Vorstudie «Hausaufgaben und Medienbildung» für das 
Design des Hauptprojekts
Die erste Vorstudie zum Hauptprojekt «Hausaufgaben und Medienbildung» wurde im 
Winter 2016/2017 durchgeführt.1 Dabei wurden Medientagebücher in drei verschie-
denen Sekundarschulklassen der Stufen 7 und 8 in den Kantonen Bern, Zürich und 
Schaffhausen durch die jeweiligen Klassenlehrpersonen verteilt und nach 10 bis 14 
Tagen Bearbeitungszeit eingesammelt. Die Medientagebücher waren papier-basierte 
A5 Hefte à 14 Seiten und enthielten den Projektbeschrieb (letzte Seite) sowie den 
Arbeitsauftrag an die Schülerinnen und Schüler auf der ersten Doppelseite. 

An der Vorstudie nahmen 10 Mädchen und 3 Jungen teil (13 Medientagebücher). 
Zentrales Erkenntnisinteresse der Vorstudie war: Wie verläuft das Verteilen und Ein-
sammeln der Medientagebücher organisatorisch? Welche Qualität haben die Daten, 
die Schülerinnen und Schüler in den Medientagebüchern angeben? Was sind erste 
Ergebnisse? Ist es grundsätzlich möglich, sich mit dem Werkzeug «Medientagebuch» 
den Leitfragen der Studie (siehe oben) und den Themen der Analyse (siehe oben) 
anzunähern?

1 Vgl. dazu Rummler (2016, 2017). Für Ergebnisse der zweiten Vorstudie im Herbst/Winter 2017/2018 siehe 
Rummler et al. (2018).
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Forschungsinstrument Medientagebücher
Eines der Ziele der Vorstudie war, das Forschungsinstrument Medientagebücher in 
der Praxis einzusetzen, um es anhand der Erfahrungen zu optimieren. Diese Hef-
te im Sinne von Tagebüchern (vgl. Moser 2015, 109ff) sind vergleichbar mit einem 
Arbeitsjournal oder Lerntagebuch (Fischer und Bosse 2013, 875). Der Fokus im Me-
dientagebuch (vgl. Fuhs 2014) liegt allerdings mehr auf der Dokumentation einzelner 
Ereignisse alltäglichen Medienhandelns und der jeweiligen Kontexte, als auf der re-
flexiven Einordnung des Lernens. Schülerinnen und Schüler sind hier aktiv und füh-
ren Forschungstagebücher, die «für einen bestimmten Zweck geschrieben in einem 
begrenzten Zeitraum als eine Form eines Beobachtungsprotokolls zu einem bestimm-
ten Thema» (Fischer und Bosse 2013, 878; Hervorh. im Original; Aßmann 2013, 207) 
geführt werden.

Das Tagebuch wird gezielt nicht als digitales Medium eingesetzt, sondern folgt 
dem Prinzip Papier & Stift. Diese Variante ist unabhängig vom Ort und Kontext der 
Hausaufgabenerledigung, ist nicht von einer Internetverbindung abhängig, über-
schneidet sich nicht mit dem üblichen Medienhandeln, ist nicht beeinflusst von el-
terlicher Regulierung zum Thema Medien und gerät nicht in datenschutzrechtliche 
Konflikte bei der Erhebung und Speicherung personenbezogener Forschungsdaten. 
Bereits die Vorstudie hat gezeigt, dass das gedruckte Medientagebuch ein brauchba-
res Werkzeug zur Datenerhebung im Sinne der Fragestellung ist und den Schülerin-
nen und Schülern den nötigen Freiraum zur individuellen Artikulation gibt. Dennoch 
unterscheidet sich die Qualität und Quantität der Einträge unter den Schülerinnen 
und Schüler. Daher scheint es diesbezüglich nützlich, wenn die Forscherinnen und 
Forscher den Schülerinnen und Schülern persönlich das Projekt vorstellen, ihnen 
die Medientagebücher ausgeben und ihnen dadurch die Bedeutung ihrer Teilnahme 
sinnvoll erscheint.

Gestalterisch sollte das Medientagebuch einerseits möglichst offen, einladend 
und niederschwellig sein, und muss andererseits die Schülerinnen und Schüler an-
leiten, auf die wesentlichen Eckpunkte der abzudeckenden Themen einzugehen, um 
dadurch die Unkontrollierbarkeit der Situation der Datenproduktion in gewissen 
Punkten aufzufangen. Die Vorstudie hat in Bezug auf das Design bereits nützliche Er-
kenntnisse gebracht. So beinhaltet die direkte Vorstruktur die Wochentage ( jeweils 
als Doppelseite) sowie eine zeitlich-räumliche Aufteilung der Doppelseite in Vormit-
tag und Nachmittag. Am Beginn des Tagebuchs wird den Schülerinnen und Schülern 
eine kurze Liste an Leitfragen mitgegeben, vergleichbar mit einem Arbeitsauftrag, 
der geeignet ist, die inhaltlichen Themen der Analyse abzudecken. Darin werden sie 
auch gebeten, auf die Rolle der Eltern und Dritter einzugehen, Regulierungsmass-
nahmen und Regeln aufzuzeichnen, inwiefern Eltern oder Dritte die Verwendung von 
Medien unterstützen oder empfehlen. Die Gestaltung des Arbeitsauftrags bekommt 
damit eine zentrale Bedeutung.
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Zusammenfassung inhaltlicher Ergebnisse aus der ersten Vorstudie
In Anlehnung an das Prinzip der Grounded Theory wurden die Inhalte der Medien-
tagebücher zunächst digitalisiert (gescannt und als digitaler Klartext transkribiert). 
Danach wurden sie ungeachtet von Leitfragen oder Themen der Analyse mit MAX-
QDA in-vivo so viel und so dicht wie möglich kodiert, um möglichst alle Einträge 
in den Medientagebücher durch Codes zu beschreiben (vgl. Kuckartz 2010). Dabei 
entstanden folgende Code-Kategorien: technische Medien (wie z.B. Handy oder Bü-
cher), Apps (Angabe von Software-Programmen), Medienaktivitäten (Angabe einer 
medienbezogenen Tätigkeit wie z.B. «Musik hören»), Schulfächer, Mobilität (Angaben 
wie «draussen», oder «im Tram»), Angaben zu Hausaufgaben- bzw. Lern-Aktivitäten, 
Angaben von Zeiträumen (wie z.B. «am Abend»), Angaben zum Einbezug des sozia-
len Umfelds, Angaben zu anderen Aktivitäten (wie z.B. «Essen») und der Angabe zum 
Verbleib des Smartphones (um diese Angabe wurde im Arbeitsauftrag im Medienta-
gebuch gebeten).

Erste Ergebnisse, die hier nur verkürzt dargestellt werden können, lauten: Das 
wichtigste Werkzeug der Befragten ist das Smartphone (Handy) in Verbindung mit 
WhatsApp. Bei WhatsApp stehen der Klassen- bzw. Gruppenchat und der 1:1-Chat mit 
Kolleginnen und Kollegen im Zentrum. Neben weiteren genannten sind die wichtigs-
ten Anwendungen (Apps) Instagram, Snapchat und YouTube. Die Befragten nennen 
keine Tablet-Computer und keine Handy- oder Smartphone-Nutzung im Unterricht.

Aus der Vorstudie sind momentan drei wesentliche Muster erkennbar:
1. Routinen: Medien, insbesondere das «Nachrichten checken» mit dem Smartpho-

ne, sind Teil täglicher bzw. mehrmals täglich wiederkehrender kurzer Handlungs-
abläufe. Das «Nachrichten checken» bzw. diese kurzen Handlungsabläufe sind in 
der Regel eine Kombination aus dem kurzen Öffnen und Kontrollieren von Anwen-
dungen wie z.B. WhatApp, Instagram, Snapchat und YouTube. Diese Routinen tau-
chen bspw. nach dem Aufstehen, während der Pause, auf dem Schulweg, im Tram 
etc. auf und sind verwoben mit Mahlzeiten, dem Duschen, dem ins Bett gehen 
usw.. Bemerkenswert ist, dass die Hausaufgaben und dieses Muster routinisierten 
Medienhandelns in der alltäglichen Routine mit einander verwoben sind und das 
Eine jeweils Teil des Anderen zu sein scheint.

«Morgen im Tram: Whatsapp gecheckt & Instagram
Pause: Youtube

Nach Hause Weg im Tram: HA angeschaut & Instagram»
(Exemplarischer Eintrag einer Schülerin. SE, 03, Tag 7)
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2. Sharing / Teilen: Insbesondere im Kontext der Nutzung von WhatsApp wurde 
deutlich, dass es in etwa drei Formen des Teilens gibt: bestimmte Jugendliche 
treten hervor, indem sie Hausaufgaben an andere weitergeben – sei es indem sie 
auf die allgemeine Nachfrage im Gruppenchat nach Lösungen suchen und dann 
mitteilen, oder dass sie bspw. Arbeitsblätter (leer oder ausgefüllt) fotografieren 
und per WhatsApp weitergeben. Andere Befragte beteiligen sich rege am Aus-
tausch über Hausaufgaben (Aufgabenstellung und/oder Inhalte). Dies beinhaltet 
auch den gemeinsamen Austausch per Videotelefonie über Skype oder FaceTime. 
Die dritte Gruppe sind die Jugendlichen, die eher still dem Verlauf des Klassen- 
oder Gruppenchats lesend folgen (ähnlich dem «lurking»).

«Im Klassenchat frogt öpert kchan mir öpert helfe mit (Bild) und denn het öpert mich 
gfraget was er bim Vortrag ha mues und denn han ich uf Wickipedia gluegt und das 

ihm gseit.»
(Exemplarischer Eintrag einer Schülerin. MH, 04, Tag 4)

3. Die Rolle von Computern: An diesen ersten 13 Medientagebüchern fällt auf, dass 
Computer (Personal Computer und Laptops/Notebooks) für die Befragten fast nur 
noch für Aufgaben verwendet werden, die durch die Schule vorgegeben sind. Das 
bedeutet, dass die Befragten den Computer nur für intensive Internetrecherche, 
für Aufgaben auf bestimmten Websites und Plattformen sowie für die Anwendun-
gen Word und PowerPoint nutzten. Es war kaum erkennbar, dass sie Computer 
für private Zwecke bzw. Unterhaltungszwecke nutzen. Insofern wäre zu vermuten, 
dass das Smartphone für die befragten Jugendlichen deutlich das Primärmedium 
ist und im Umkehrschluss der Computer «nur noch» das Schulmedium ist, mit 
dem man die Dinge erledigt, für die das Smartphone – evtl. technisch bedingt – 
unzureichend ist.

«Ich habe für meine E-HA den Labtop gebraucht, da es online aufgaben waren»
(Exemplarischer Eintrag einer Schülerin. MH, 02, Tag 6)

In der Vorstudie sind über die Leitfragen der Studie und über die Themen der 
Analyse hinaus Auffälligkeiten hervorgetreten, denen es sich lohnt weiter nachzu-
gehen. So äusserten z.B. einige wenige Schülerinnen und Schüler, dass sie die Haus-
aufgaben selbständig machten: «Mathehausaufgaben ohne Medien» (MH, 03, Tag 
7). Dies könnte andeuten, dass mediale Unterstützung bei den Hausaufgaben von 
Schülerinnen und Schüler ähnlich bewertet wird, wie die Unterstützung durch dritte 
Personen.

Eine andere Auffälligkeit bestand in der Ablieferung von Medienproduktionen 
durch die Schülerinnen und Schüler an die Lehrperson. Bei der Herstellung dieser 
Medienprodukte wurden keine Probleme berichtet. Diese Produkte sollten der Lehr-
person per E-Mail zugeschickt werden, jedoch hatten die Schülerinnen und Schüler 
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Schwierigkeiten die E-Mailadresse der Lehrperson herauszufinden. Danach berich-
teten die Schülerinnen und Schüler von Schwierigkeiten ein E-Mailprogramm zu fin-
den, es einzurichten und eine E-Mail zu versenden, obwohl sie zwar selbst E-Mailad-
ressen haben, diese aber offensichtlich nicht im traditionellen Sinn zum Versand von 
E-Mails verwenden, sondern vermutlich als Benutzerdaten für unterschiedliche Apps 
und Dienstleistungen. 

Fazit und Ausblick
Bereits in der Vorstudie konnten alle Leitfragen der Studie und die Themen der Ana-
lyse bedient werden. Das bedeutet, dass das Werkzeug der Medientagebücher für 
das Design der Hauptstudie geeignet scheint. 

Bildungstheoretisch darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass sowohl das 
Medientagebuch ähnlich wie andere Befragungsinstrumente Teil von Bildungs- und 
Reflexionsprozessen sind und diese Prozesse anstossen (Instrument als Treatment). 
Bereits die Vorstudie zeigte, dass Schülerinnen und Schüler, indem sie ihr alltägli-
ches Medienhandeln dokumentieren, sie sich bspw. über Routinen bewusst werden 
oder zu Regulierungsvereinbarungen mit den Eltern in Bezug auf die Verwendung 
des Smartphones eine eigene Stellung beziehen und diese teilweise als Postskriptum 
im Medientagebuch ausbreiten – somit also Bildungs- und Reflexionsprozesse, die 
durch das Instrument initiiert sind, im Instrument selbst sichtbar werden.

Aus den Erfahrungen der Vorstudie ergaben sich Anpassungen an das Studien-
design und an das zentrale Forschungsinstrument. So zeigte sich, dass die Formu-
lierungen des Arbeitsauftrags und des Beispieleintrags im Medientagebuch latenten 
Einfluss auf die Einträge der Schülerinnen und Schüler haben. Insofern muss bei der 
Überarbeitung darauf geachtet werden, dass Schülerinnen und Schüler zwar adres-
satengerecht angesprochen werden, sie dabei aber weder über- noch unterfordert 
werden. Zudem ist es durchaus möglich, die Art und den Inhalt der Antworten mit der 
Formulierung der rahmenden Texte wie Arbeitsauftrag und Beispieleinträge tenden-
ziell zu steuern, indem bereits hier mit Beispielen auf die Inhaltsbereiche der Analyse 
eingegangen wird.

Die Verwendung von WhatsApp scheint für Schülerinnen und Schüler ein zent-
rales Mittel zur Kommunikation über Hausaufgaben zu sein. Aus der Forschungsper-
spektive sind insbesondere der oder die Klassenchat(s) von Interesse, die – sofern 
die Einwilligung aller Eltern einer Klasse vorliegen – mit den Medientagebüchern 
im Erhebungszeitraum verbunden werden können. Dies bedeutet eine Verbindung 
qualitativer Befragungsdaten (Medientagebücher) mit standardisierten und nicht-
kontrollierten Daten (WhatsApp-Timeline der Klasse) und würde erheblich zur theo-
retischen Sättigung insgesamt beitragen.
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Bei der ersten Haupterhebung der Studie werden die Lehrpersonen zusätzlich 
gebeten, die Hausaufgaben zu notieren, die sie ihren Schülerinnen und Schülern auf-
gegeben. Das können sie entweder in den Medientagebüchern notieren, die sie selbst 
führen oder sie reichen dem Forschungsteam eine Kopie den Hausaufgabenbuches 
ein, das sie üblicherweise im Rahmen ihrer Unterrichtsplanung führen.

Mit den Medientagebüchern und den WhatsApp-Timelines der Schülerinnen und 
Schüler, plus den Hausaufgabenbüchern der Lehrpersonen, liegt dann ein Set an tri-
angulierbarem mixed-method-Datenmaterial vor, das schon nach der ersten Erhe-
bung eine relativ hohe theoretische Sättigung verspricht. Erst nach dieser Erhebung 
werden weitere Überlegungen folgen, welche zusätzlichen Erhebungswellen nötig 
sind. Dabei werden Überlegungen zu Themen wie z.B. Querschnitt- versus Längs-
schnitt-Untersuchung, mit Verweis auf die Frage nach der Rekonstruierbarkeit eines 
Status versus eines Prozesses von Medienbildung (vgl. Meder 2011, 77), relevant und 
zu klären sein, sowie die generelle Frage nach der theoretischen Sättigung der Daten.
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Zusammenfassung
Mangelnde medienpädagogische Kompetenzen stellen für Lehrpersonen einen Hemmfak-
tor dar, digitale Medien in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse zu integrieren. Fortbildungen 
sowie Lehrerkooperationen bieten in diesem Kontext Ansatzpunkte für Lehrerprofessi-
onalisierungsmassnahmen (Drossel et al. 2016; Herzig 2007; Weiß und Bader 2010). Im 
internationalen Vergleich zeigt sich jedoch, dass Lehrpersonen in Deutschland selten an 
Professionalisierungsmassnahmen teilnehmen (Gerick et al. 2014). 
Bisherige Befunde berücksichtigen allerdings nicht, dass das medienpädagogische Pro-
fessionalisierungsverhalten stark variiert (Lorenz et al. 2016), was sich vermutlich in unter-
schiedlicher Weise auf die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien auswirkt. Dieses For-
schungsanliegen greift dieser Beitrag auf Grundlage von Sekundäranalysen der Lehrer-
daten (N=1.377) der IEA-Studie ICILS 2013 (Bos, Eickelmann et al. 2014) auf und untersucht 
entlang des theoretischen Rahmenmodells der Studie, ob sich in Deutschland hinsichtlich 
der Professionalisierung Lehrertypen identifizieren lassen und welcher Zusammenhang 
zur unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien sowie zu weiteren Prädiktoren der Medien-
nutzung besteht. 
Anhand einer Latent Class Analyse können zwei Gruppen identifiziert werden: die zu-
rückhaltenden (85%) sowie die engagierten Professionalisierer (15%). Die Professionali-
sierung beider Gruppen erfolgt eher im internen Bereich, wobei sie bei den engagierten 
Professionalisierern höher ausfällt. Engagierte Professionalisierer nutzen zudem häufiger 
digitale Medien im Unterricht, schätzen ihre computerbezogenen Fähigkeiten höher ein 
und geben in einem höheren Masse an, die computerbezogenen Kompetenzen der Schü-
lerschaft zu fördern.
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The Role of Teacher Professionalization in the Implementation of New Technologies 
in Education – A Latent-Class Analysis for Identifying Teacher Types

Abstract
Insufficient media-related competences constitute a hindering factor for teachers to 
include digital media in teaching and learning processes. In this context, trainings as well 
as teacher cooperation provide a basis for teachers' professional development (Drossel 
et al. 2016; Herzig 2007; Weiß und Bader 2010). The international comparison shows that 
teachers in Germany rarely partake in these procedures for teacher professionalization 
(Gerick et al. 2014).
Previous findings, however, do not take into consideration that the attitude of 
professionalization severely differs (Lorenz et al. 2016) which as a consequence probably 
affects the class-related use of digital media in various ways. The contribution at hand 
takes up the research matter by using secondary analyses of the teacher data (N= 1.377) 
from the IEA-study ICILS 2013 (Bos, Eickelmann et al. 2014) and thereby examines – along 
the theoretical framework model used in the study – whether different teacher types 
concerning their professionalization can be identified and which connections can be 
made to the class-related use of digital media as well as to other predicators indicating 
the media use.
A Latent Class Analysis determines two groups: the cautious (85%) as well as the engaged 
professionalizers (15%). The professionalization of both groups mainly takes places due to 
internal professionalization, whereby regarding the engaged professionalizers it turns out 
to be higher. Besides that, engaged professionalizers use digital media more frequently 
in class, they have a stronger sense of ICT self-efficacy and they put more emphasis on 
facilitating their students' ICT skills.

Einleitung
Im Zuge des Wandels zur Wissens- und Informationsgesellschaft ist der kompetente 
Umgang mit neuen Technologien eine zentrale Voraussetzung für eine gesellschaft-
liche sowie berufliche Teilhabe (Davis, Eickelmann, und Zaka 2013; Eickelmann, 
Gerick, und Bos 2014). Schulsysteme stehen dabei in der Verantwortung, die struktu-
rellen technologischen Möglichkeiten zu schaffen, um Heranwachsenden den kom-
petenten Umgang mit neuen Medien zu vermitteln (Breiter, Welling, und Stolpmann 
2010). Der Computer wird in der Schule oftmals mit dem Ziel eingesetzt, die Qualität 
des Unterrichts sowie die des Lernens zu verbessern und das fachliche Lernen sowie 
den Erwerb fächerübergreifender Kompetenzen zu unterstützen (vgl. Eickelmann und 
Schulz-Zander 2010). Mangelnde didaktische und methodische Kompetenzen stellen 
für Lehrpersonen jedoch einen entscheidenden Hemmfaktor dar, neue Technologien 

http://www.medienpaed.com


168

Kerstin Drossel und Birgit Eickelmann www.medienpaed.com > 4.6.2018

in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse zu integrieren (Eickelmann 2010). Geeignete 
Fortbildungen sowie innerschulische Lehrerkooperationen bieten in diesem Kontext 
Ansatzpunkte für zielgerichtete Lehrerprofessionalisierungsmassnahmen (Drossel, 
Eickelmann und Gerick 2015; Drossel et al. 2016; Eickelmann 2011; Herzig 2007; Weiß 
und Bader 2010). Dabei kann zwischen externen und internen Professionalisierungs-
massnahmen unterschieden werden (z.B. Morris, Chrispeels, und Burke 2003). Nach 
Morris, Chrispeels und Burke (2003) sind die beiden Formen unabhängig voneinan-
der, die Autoren betonen jedoch auch, dass «linking the two doubles the power of 
each» (Morris et al. 2003, 767).

Im internationalen Vergleich zeigt sich allerdings, dass Lehrpersonen in Deutsch-
land im Mittel vergleichsweise selten an externen sowie an internen Professionali-
sierungsmassnahmen zum Einsatz digitaler Medien teilnehmen. Beispielsweise sind 
externe Professionalisierungsmassnahmen, wie die Teilnahme an einem Kurs, wel-
cher die Integration von IT in den Unterricht und das Lernen fokussiert, in Deutsch-
land vergleichsweise wenig verbreitet (Fraillon et al. 2014; Gerick et al. 2014). Aber 
auch Lehrerkooperationen, die der internen Professionalisierung zuzuordnen sind, 
finden vielfach lediglich auf der Ebene des Austausches statt, hingegen kaum in For-
men der Kokonstruktion (Drossel et al. 2016; Eickelmann, Lorenz, und Endberg 2016; 
Kammerl et al. 2016). Demgegenüber steht, dass bisherige Befunde die Ergebnisse 
über alle Lehrpersonen hinweg mitteln und dabei wenig berücksichtigt wird, dass 
das Lehrerprofessionalisierungsverhalten von Lehrpersonen stark variiert (Kammerl 
et al. 2016) und sich daher vermutlich in unterschiedlicher Weise auf die Nutzung 
neuer Technologien im Unterricht auswirkt. Dieses Forschungsanliegen greift der 
vorliegende Beitrag mittels Sekundäranalysen der IEA-Studie ICILS 2013 (Internatio-
nal Computer and Information Literacy Study, vgl. Bos et al. 2014; Fraillon et al. 2014) 
auf und untersucht mittels einer latenten Klassenanalyse, ob sich in Deutschland ver-
schiedene Lehrertypen hinsichtlich der medienpädagogischen Professionalisierung 
identifizieren lassen (Forschungsfrage 1). Um die Typen zu charakterisieren, wird zu-
dem deskriptiv untersucht, welcher Zusammenhang hinsichtlich der identifizierten 
Typen und der unterrichtlichen Nutzung neuer Technologien besteht (Forschungs-
frage 2). Darüber hinaus werden die Professionalisierungstypen im Zusammenhang 
mit weiteren zentralen Prädiktoren (Selbsteinschätzung der computerbezogenen 
Lehrerkompetenz und Förderung der computerbezogenen Schülerkompetenzen) der 
unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien analysiert (Forschungsfrage 3).

Bevor im Folgenden nun die Ergebnisse der eigenen Analysen sowie die entspre-
chenden Methoden vorgestellt werden, werden zunächst die in der eigenen Unter-
suchung herangezogenen Indikatoren, insbesondere die Professionalisierung der 
Lehrkräfte, theoretisch verortet. Anschliessend wird das Verständnis der medienpä-
dagogischen Professionalisierung in diesem Zusammenhang erläutert, woran sich 
die Aufbereitung des aktuellen Forschungsstandes anschliesst. Dabei wird zunächst 
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die medienpädagogische Lehrerprofessionalisierung betrachtet. Zudem wird der 
Forschungsstand zu den betrachteten Indikatoren dargestellt, wobei zunächst die 
unterrichtliche Computernutzung fokussiert wird und anschliessend die Selbstein-
schätzung der computerbezogenen Lehrerkompetenz sowie die Förderung compu-
terbezogener Schülerkompetenzen. Letztlich wird anhand der Ausführungen das 
Forschungsdesiderat abgeleitet und die zentralen Forschungsfragen werden formu-
liert. 

Theoretische Verortung
Um das Forschungsvorhaben theoretisch einzuordnen, wird das theoretische Rah-
menmodell der ICILS-2013-Studie herangezogen (Fraillon et al. 2013). Einerseits han-
delt es sich bei dem Modell um das theoretische Rahmenmodell, welches der Studie 
zugrunde liegt und mit Hilfe dessen die aufgezeigten Forschungsfragen in der eige-
nen Untersuchung beantwortet werden. Andererseits lassen sich in dem Modell alle 
genutzten Indikatoren sowie deren Zusammenhang darstellen (vgl. Abbildung 1). 
Das Modell greift auf Prozessmodelle schulischen Lernens zurück und unterscheidet 
zwischen Voraussetzungen und Prozessen, die im Zusammenhang mit dem Erwerb 
computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf der Outputebene stehen 
(Eickelmann et al. 2014). Zudem werden in dem Modell vier Ebenen differenziert: 
die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, (2) die Schul- und Klassenebene, (3) die 
Ebene des häuslichen Umfeldes der Schülerinnen und Schüler sowie (4) die Ebene 
der Schülerinnen und Schüler (ebd.). Alle betrachteten Indikatoren sind dabei auf 
der Schul- und Klassenebene angesiedelt. 

Das Ausmass, in dem Lehrkräfte an medienpädagogischen Professionalisierungs-
massnahmen teilnehmen, lokalisieren Fraillon et al. (2014) bei den Voraussetzungen 
(nicht explizit in der Abbildung aufgeführt). Die Lehrerprofessionalisierung steht in 
diesem Verständnis in einem direkten Zusammenhang zur unterrichtlichen Nutzung 
digitaler Medien, die wiederum der Prozessebene zugeordnet ist. Wie angekündigt, 
werden die identifizierten Professionalisierungstypen zudem im Zusammenhang mit 
zwei Determinanten der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien untersucht (nicht 
explizit in der Abbildung aufgeführt). So wird auf der Ebene der Voraussetzungen die 
Selbsteinschätzung der computerbezogenen Lehrerkompetenzen und auf der Ebene 
der Prozesse die Förderung der computerbezogenen Kompetenzen betrachtet.
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Abb. 1.: 
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Theoretisches Rahmenmodell zur Verortung der Konstrukte (Eickelmann et al. 2014, 
47).

Begriffserläuterung externe und interne medienpädagogische Professionalisierung
Wie bereits im theoretischen Rahmenmodell aufgezeigt, steht die Professionali-
sierung der Lehrkräfte in einem direkten Zusammenhang mit der unterrichtlichen 
Nutzung digitaler Medien im Unterrichtsgeschehen und nimmt damit eine bedeut-
same Rolle für die Schul- und Unterrichtsentwicklung mit digitalen Medien ein (vgl. 
Eickelmann, Lorenz, und Endberg 2016). So resümieren Hofmann und Dijkstra (2010, 
1031), dass «life long [sic!] learning is at the base of professional development of 
people in general and this is particularly the case for teachers». Dabei ist die Rol-
le der unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung differenziert zu betrachten. In 
Deutschland ist die Lehrerausbildung mit der universitären Phase sowie dem Refe-
rendariat bzw. Vorbereitungsdienst in zwei Phasen unterteilt, für die in Bezug auf 
den Einsatz digitaler Medien unterschiedliche und auch aktuelle Forschungsbefunde 
bereits vorliegen (siehe zusammenfassend Eickelmann, Lorenz, und Endberg 2016). 
Im Ergebnis zeigt sich u.a., dass medienpädagogische Inhalte sowie entsprechende, 
auf die Nutzung digitaler Medien bezogene fachdidaktische Inhalte bisher noch nicht 
flächendeckend in der universitären Lehrerausbildung sowie in der zweiten Phase 
der Lehrerausbildung verankert sind (Eickelmann, Lorenz, und Endberg 2016; Herzig 
und Grafe 2007). In der im Folgenden dargestellten eigenen Untersuchung wird auf 
Massnahmen und Prozesse im Zuge der berufsbegleitenden Lehrerbildung und da-
mit auf Professionalisierungsmassnahmen im weiteren Sinne fokussiert. Diese Phase 
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der Lehrerbildung ist nicht nur im Hinblick auf die Lehrerausbildung in Deutschland 
von besonderer Relevanz. Vielmehr zeigt sich vor dem Hintergrund der sich rasant 
verändernden technologischen Entwicklungen sowie der damit verbundenen päd-
agogischen Möglichkeiten insbesondere für die Lehrpersonen, die bereits im Schul-
dienst sind, die Nutzung von berufsbegleitenden Professionalisierungsmassnahmen 
(Eickelmann, Lorenz, und Endberg 2016; Tulodziecki 2015). 

Während Coldwell (2017) im Hinblick auf die berufsbegleitende Professionali-
sierung zwischen formeller und informeller Professionalisierung unterscheidet, dif-
ferenzieren andere Autoren zwischen externen und internen Professionalisierungs-
massnahmen (z.B. Boone 2010; Westheimer 2008), die auch dem vorliegenden Bei-
trag zugrunde liegen. In diesem Kontext wird für die eigene Untersuchung zwischen 
externen Massnahmen, wie klassischen Fortbildungen, die eher einen formellen 
Charakter aufweisen und internen Professionalisierungsmassnahmen, allen voran 
in Form von Lehrerkooperationen, unterschieden, wobei diese vielfach eher einen 
informellen Charakter haben. 

Forschungsstand zur medienpädagogischen Professionalisierung 
International vergleichend ist zunächst festzustellen, dass Lehrpersonen in Deutsch-
land vergleichsweise selten angeben, an externen und internen Professionalisie-
rungsmassnahmen zum Einsatz digitaler Medien teilgenommen zu haben (Fraillon 
et al. 2014; Gerick et al. 2014). Bezogen auf externe Professionalisierungsmassnah-
men zeigt sich beispielsweise, dass im Jahre 2011 in den drei Jahren vor dem Erhe-
bungszeitraum lediglich die Hälfte der befragten Lehrkräfte der Sekundarstufe an 
einer Weiterbildung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht teilgenommen hat 
(BITKOM 2011). Rund vier Jahre später sind es bereits 60 Prozent (BITKOM 2015). Mit 
ICILS 2013 ist es zudem möglich, die Teilnahme an externen Fortbildungen thematisch 
differenzierter zu betrachten, wobei im Folgenden vor allem die Aspekte betrachtet 
werden, die auch in die eigenen Analysen einfliessen (Fraillon et al. 2014). So wird 
deutlich, dass lediglich acht Prozent der Lehrkräfte, die in der achten Jahrgangsstufe 
in Deutschland unterrichten, angaben, dass sie in den letzten zwei Jahren vor der Be-
fragung an einer Lehrerfortbildung teilgenommen haben, die sich inhaltlich mit IT-
gestützten Diskussionen oder Foren zum Thema Unterricht und Lernen beschäftigt. 
Im internationalen Vergleich bildet Deutschland hier mit Abstand das Schlusslicht 
(z.B. 40% der Lehrkräfte in Slowenien und 35% der Lehrkräfte in Australien). Auch 
Kurse zu fachspezifischen digitalen Ressourcen wurden lediglich von jeder zehnten 
Lehrkraft in Deutschland innerhalb der letzten zwei Jahre besucht. Hier gab nur ein 
geringerer Anteil der Lehrkräfte in der Türkei an, an einem Kurs diesbezüglich teilge-
nommen zu haben (9%). In diesem Bereich sind es vor allem die Lehrkräfte in Russ-
land (40%), Australien (30%) und Litauen (28%), die zu wesentlich höheren Anteilen 
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angaben, eine Fortbildung zu fachspezifischen digitalen Ressourcen besucht zu ha-
ben. Ein Kurs über die Integration von IT in den Unterricht und das Lernen, wurde 
von knapp einem Fünftel (18%) der Lehrkräfte in Deutschland besucht. Abgesehen 
von der Türkei (14%), bildet Deutschland hier erneut das Schlusslicht im internatio-
nalen Vergleich. Von den in ICILS 2013 betrachteten externen Professionalisierungs-
massnahmen sind es Kurse zur Schulung in fachspezifischer Software, die von den 
meisten Lehrkräften in Deutschland besucht wurden. Immerhin gaben 28 Prozent 
der Lehrkräfte in Deutschland an, an einem solchen Kurs in den letzten zwei Jahren 
vor der Erhebung teilgenommen zu haben. Damit liegt Deutschland im Bereich des 
internationalen Durchschnitts (Lehreranteil von 30%), wobei sich auch hier Länder 
mit deutlich höheren Anteilen finden lassen (z.B. Australien: 45%; Litauen: 49%). 

Hinsichtlich der internen Professionalisierungsmassnahmen wird in diesem Ab-
schnitt abermals mit Blick auf die eigene Untersuchung vor allem der Bereich der 
Lehrerkooperation fokussiert. Wie eingangs bereits erwähnt, finden medienpäd-
agogische Lehrerkooperationen ebenso wie andere Formen der Kooperation (vgl. 
Drossel 2015), eher im Bereich des Austauschs statt (Drossel et al. 2016; Eickelmann, 
Lorenz, und Endberg 2016; Kammerl et al. 2016). Es hat sich jedoch gezeigt, dass vor 
allem kokonstruktive Formen der Zusammenarbeit in Bezug auf die Implementation 
digitaler Medien in Lehr-Lernprozesse wirksam sind (vgl. Eickelmann und Schulz-
Zander 2008; Riel und Becker 2000; Schulz-Zander, Büchter, und Dalmer 2002). Eben-
so wie bei der Darstellung des Forschungsstandes für die externen Professionalisie-
rungsmassnahmen, stehen im Folgenden inhaltlich die Aspekte der medienpädago-
gischen Zusammenarbeit im Fokus, die letztlich auch in der eigenen Untersuchung 
berücksichtigt werden. So zeigt sich in ICILS 2013, dass lediglich zwölf Prozent der 
Lehrkräfte, zustimmen, dass sie systematisch mit Kolleginnen und Kollegen daran ar-
beiten, IT-basierte Unterrichtsstunden zu entwickeln, die auf dem Lehrplan beruhen 
(Fraillon et al. 2014). Wie der internationale Mittelwert von einer Zustimmungsrate 
von über 50 Prozent bereits vermuten lässt, kooperieren Lehrkräfte anderer Teilneh-
merländer, wie beispielsweise Litauen (62%) oder Russland (74%), deutlich ausge-
prägter in diesem Bereich. Eine etwas höhere Zustimmungsrate findet sich mit 30 
Prozent unter den Lehrkräften in Deutschland bei der Zusammenarbeit, um die IT-
basierte Nutzung für den Unterricht im Klassenzimmer zu verbessern. Doch auch hier 
sind es bei Betrachtung des internationalen Mittelwerts über die Hälfte der Lehrkräf-
te, die in dieser Form zusammenarbeiten. Abermals sind es vor allem die Lehrkräfte 
in Litauen (83%) und Russland (81%) sowie in der Slowakischen Republik (80%), die 
in diesem Bereich kooperieren. Am ehesten beobachten Lehrkräfte in Deutschland, 
wie andere Lehrkräfte IT in ihrem Unterricht nutzen (41%). Besonders in Russland 
(92%) sowie in der Slowakischen Republik (78%) fallen die Anteile der Lehrkräfte, die 
zustimmen, in diesem Bereich zusammenzuarbeiten, deutlich höher aus (internati-
onaler Mittelwert: 69%). Insgesamt muss für den Bereich der medienpädagogischen 
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Lehrerkooperation resümiert werden, dass Deutschland in allen drei betrachteten 
Bereichen, zumeist mit deutlichem Abstand, das Schlusslicht im internationalen Ver-
gleich darstellt (ebd.). 

Die Wirksamkeit interner und externer Professionalisierungsmassnahmen wird 
ambivalent eingeschätzt und Studien zeigen sowohl Vorteile als auch Grenzen in 
der Reichweite der Massnahmen auf. Während Boone (2010) und Westheimer (2008) 
argumentieren, dass Lehrkräfte grundsätzlich selber in der Lage seien, notwendige 
Fähigkeiten eigenständig bzw. schulintern zu erwerben und Untersuchungen gezeigt 
haben, dass sich schulinterne Professionalisierungsmassnahmen als besonders er-
folgreich erwiesen haben (vgl. u.a. Rösner, Bräuer, und Riegas-Staackmann 2004), 
empfehlen Morris et al. (2003) eine Kombination beider Massnahmen, um den bes-
ten Effekt im Hinblick auf eine Professionalisierung der Lehrkräfte (z.B. gemeinsame 
Produktion von Wissen) zu erreichen. Daher werden in der eigenen Untersuchung so-
wohl externe als auch interne Lehrerprofessionalisierungsmassnahmen betrachtet. 

Bevor die Untersuchung hinsichtlich der Identifikation verschiedener Lehrerpro-
fessionalisierungstypen erfolgt, wird im Folgenden in aller Kürze auf die Hintergrun-
dvariablen eingegangen, die im weiteren Verlauf der Analysen genutzt werden, um 
die Typen zu charakterisieren. 

Forschungsstand: Die Rolle der unterrichtlichen Computernutzung und der Zusam-
menhang mit der Selbsteinschätzung der computerbezogenen Lehrerkompetenz 
sowie der Förderung computerbezogener Schülerkompetenzen
Zunächst wird die Nutzung digitaler Medien durch Lehrkräfte betrachtet. Anschlie-
ssend werden zwei Faktoren fokussiert, die im Zusammenhang mit der unterricht-
lichen Nutzung digitaler Medien stehen. Einerseits wird die Selbsteinschätzung der 
computerbezogenen Lehrerkompetenz fokussiert, andererseits die Förderung der 
computerbezogenen Schülerkompetenzen durch die Lehrkräfte. Dabei werden bei 
der Aufarbeitung des Forschungsstands vor allem Befunde herangezogen, die sich 
auf die Indikatoren beziehen, die bei der eigenen Untersuchung einfliessen.

Nutzung digitaler Medien im Unterricht
Ausgangspunkt der Analyse zur Charakterisierung der Lehrerprofessionalisierungsty-
pen stellt die Häufigkeit der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien dar. Die unter-
richtliche Nutzung digitaler Medien ist ein zentraler Bedingungsfaktor für den Erwerb 
computer- und informationsbezogener Kompetenzen (z.B. Fraillon et al. 2014). Wie 
bereits im theoretischen Rahmenmodell aufgezeigt, weist wiederum das Ausmass, 
in dem Lehrkräfte an Professionalisierungsmassnahmen teilnehmen, einen direkten 
Zusammenhang zur unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien auf. Besonders vor 
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dem Hintergrund, dass Deutschland im internationalen Vergleich eines der wenigen 
Länder ist, in dem die Häufigkeit der schulischen Computernutzung durch Schüler-
innen und Schüler in einem negativen Zusammenhang mit den computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen der Schülerschaft steht (Eickelmann et al. 2014), 
scheint die Betrachtung hinsichtlich der Rolle der Lehrerprofessionalisierung in die-
sem Bereich ein zentrales Anliegen. 

Bezogen auf die Häufigkeit der Computernutzung durch Lehrpersonen im Unter-
richt zeigt sich in ICILS 2013, dass lediglich etwa ein Drittel der Lehrkräfte in Deutsch-
land regelmässig, in diesem Verständnis mindestens wöchentlich, digitale Medien im 
Unterricht einsetzt (Eickelmann et al. 2014). Davon nutzt nicht einmal jede zehnte 
Lehrkraft digitale Medien täglich (9.1%). Im internationalen Vergleich stellt Deutsch-
land damit das Schlusslicht dar. In anderen Teilnehmerländern, wie z.B. Dänemark 
(80%) und Australien (89.5%) fällt der Anteil der Lehrkräfte, der digitale Medien regel-
mässig nutzt, dementsprechend deutlich höher aus. Fast ebenso hoch wie der Anteil 
der Lehrkräfte, der digitale Medien täglich im Unterricht nutzt, ist jedoch auch der 
Anteil der Lehrkräfte, der angibt, nie digitale Medien für unterrichtliche Zwecke zu 
nutzen (8.3%). Mit diesem Anteil liegt Deutschland im Bereich des internationalen 
Mittelwerts (ebd.). 

Aus dem Länderindikator 2016, der die Bedeutung der schulischen Medienbil-
dung anhand repräsentativer Befragungen von Lehrkräften der Sekundarstufe I dif-
ferenziert nach Bundesländern erfasst, wird weiterhin deutlich, dass einerseits der 
Anteil der Lehrkräfte, der regelmässig digitale Medien im Unterricht nutzt, deutlich 
höher ausfällt als dies in ICILS 2013 ersichtlich war (Lorenz, Endberg, und Eickelmann 
2016). So gab in dieser Untersuchung etwa die Hälfte der Lehrkräfte an, digitale Me-
dien mindestens wöchentlich im Unterricht zu nutzen (49.8%). Andererseits wird 
durch das Erhebungsdesign des Länderindikators offensichtlich, dass die Häufigkeit 
der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien deutlich zwischen den Bundesländern 
variiert. So nutzen beispielsweise etwa zwei Drittel der Lehrkräfte in Baden-Württem-
berg nach eigenen Angaben regelmässig digitale Medien im Unterricht, wohingegen 
dies nur auf nicht einmal ein Drittel der Lehrkräfte in Hamburg zutrifft (ebd.).

Selbsteinschätzung der computerbezogenen Lehrerkompetenz
Ein weiterer Aspekt, der im Zusammenhang mit der Charakterisierung der Lehrer-
professionalisierungstypen in den eigenen Analysen einbezogen wird, ist die Selbst-
einschätzung der computerbezogenen Lehrerkompetenz. Diesbezüglich hat sich ge-
zeigt, dass das Vertrauen in die eigenen computerbezogenen Fähigkeiten einen zent-
ralen Prädiktor für die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien darstellt (Eickelmann 
2010; Prasse 2012). Lehrkräfte schätzen dabei ihre technischen Kompetenzen deut-
lich besser ein als ihre didaktischen Fähigkeiten, digitale Medien in den Unterricht 
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zu implementieren (Law und Chow 2008). Mit ICILS 2013 ist es zudem möglich, die 
Selbsteinschätzung von Lehrkräften zu ihren technischen und unterrichtsbezogenen 
IT-Fähigkeiten differenzierter nach verschiedenen inhaltlichen Aspekten zu betrach-
ten. So ist beispielsweise ersichtlich, dass sich – bezogen auf die technische Seite 
– fast alle Lehrkräfte in Deutschland in der Lage sehen, ein Textverarbeitungspro-
gramm zu benutzen (98.6%). Hingegen gibt nur rund die Hälfte der Lehrkräfte an, 
ein Tabellenkalkulationsprogramm anwenden zu können (51.7%). Betrachtet man 
Aspekte, die die unterrichtsbezogenen Fähigkeiten betreffen, geben fast alle Lehr-
kräfte an, dass sie brauchbare Unterrichtsmittel im Internet finden können (96.6%). 
Hingegen sehen sich nur rund zwei Drittel der Lehrkräfte in der Lage, Unterricht vor-
zubereiten, der den Einsatz von IT beinhaltet (Gerick et al. 2014). Neben der Betrach-
tung einzelner Aspekte der Selbsteinschätzung der computerbezogenen Lehrerkom-
petenz, lassen sich die insgesamt 14 Aspekte, die in der Studie abgefragt wurden, 
auch zu einem international gebildeten Index zusammenfassen (Jung und Carstens 
2015). Auch hier zeigt sich im internationalen Vergleich, dass Deutschland unter dem 
internationalen Mittelwert liegt (49 Punkte) und Lehrkräfte anderer Länder, wie Aus-
tralien (55 Punkte) oder der Republik Korea (53 Punkte) ihre computerbezogenen 
Kompetenzen insgesamt deutlich besser einschätzen (Fraillon et al. 2014).

Förderung computerbezogener Schülerkompetenzen
Als letzter Aspekt hinsichtlich der Charakterisierung der Lehrerprofessionalisie-
rungstypen in der eigenen Untersuchung wird die Förderung computerbezogener 
Schülerkompetenzen durch die Lehrkräfte betrachtet. Diese wird in Deutschland auf 
Grund der technischen Entwicklungen in den letzten Jahren verstärkt als schulische 
Aufgabe in den Vordergrund gestellt (KMK 2012; KMK 2016). Bisher stehen die schu-
lisch erlernten Tätigkeiten der Schülerinnen und Schüler jedoch noch nicht in einem 
positiven Zusammenhang zu deren computer- und informationsbezogenen Kompe-
tenzen (Eickelmann et al. 2014). Bei Betrachtung verschiedener computerbezogener 
Fähigkeiten zeigt sich, dass Lehrkräfte nach eigenen Angaben am ehesten den effizi-
enten Zugriff auf Informationen mit Nachdruck (Dichotomisierung der Antwortkate-
gorien «Mit starkem Nachdruck» und «Mit etwas Nachdruck») bei den Schülerinnen 
und Schülern fördern (36.2%). Auch im internationalen Vergleich ist dies der Bereich, 
der von den meisten Lehrkräften gefördert wird, wobei der Anteil hier insgesamt bei 
fast zwei Dritteln der Lehrkräfte liegt (62.7%). Der Anteil der Lehrkräfte, der das Er-
kunden und Nutzen verschiedener digitaler Ressourcen bei einer Informationssuche 
mit Nachdruck fördert, fällt mit rund einem Viertel (26.7%) am geringsten in Deutsch-
land aus. Auch auf internationaler Ebene ist der Anteil fast doppelt so gross (53.1%). 
Bei beiden Aspekten, wie auch bei anderen computerbezogenen Fähigkeiten, stellt 
Deutschland das Schlusslicht im internationalen Vergleich dar. Auch hier wurde ein 
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internationaler Index gebildet (Jung und Carstens 2015), der die zwölf in ICILS 2013 
erfassten Bereiche zusammenfasst, die von den Lehrkräften gefördert werden. Mit 44 
Punkten liegt Deutschland hier deutlich unter dem internationalen Mittelwert von 50 
Punkten (Fraillon et al. 2014). 

Forschungsdesiderat und Forschungsfragen
Wie bei der Aufarbeitung des Forschungstandes zur Lehrerprofessionalisierung deut-
lich wurde, liegen derzeit überwiegend Erkenntnisse vor, die die Ergebnisse hin-
sichtlich externer und interner Massnahmen über alle Lehrpersonen hinweg mitteln. 
Nicht berücksichtigt wird dabei, dass das Lehrerprofessionalisierungsverhalten von 
Lehrpersonen vor allem innerhalb der 16 Bundesländer in Deutschland stark variiert 
(Kammerl et al. 2016) und sich daher vermutlich in unterschiedlicher Weise auf die 
Nutzung neuer Technologien im Unterricht sowie weitere zentrale Prädiktoren, die 
im Zusammenhang mit der Nutzung stehen, auswirkt. 

Auf Grund des aufgezeigten Forschungsdesiderats werden folgende Forschungs-
fragen bearbeitet:
1. Lassen sich in Deutschland verschiedene Lehrertypen hinsichtlich der Professio-

nalisierung identifizieren?
2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Lehrerprofessionalisierungstypen 

und einer regelmässigen unterrichtlichen Computernutzung?
3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Lehrerprofessionalisierungstypen 

und weiteren zentralen Prädiktoren, die im Zusammenhang mit der unterrichtli-
chen Nutzung neuer Technologien stehen?

Die Beantwortung der ersten Fragestellung weist einen explorativen Charakter auf, 
da es keine eindeutigen theoretischen oder empirischen Hinweise gibt, welche 
Professionalisierungstypen vorzufinden sein werden. Insofern können auch keine 
konkreten Hypothesen für die zweite und dritte Fragestellung formuliert werden. 
Insgesamt kann allerdings in Anlehnung an Morris et al. (2003) davon ausgegangen 
werden, dass eine Kombination aus internen und externen Massnahmen in einem 
positiven Zusammenhang mit der unterrichtlichen Computernutzung steht. 
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Eigene Untersuchung: Sekundäranalysen zur Identifikation von medienpädagogi-
schen Lehrerprofessionalisierungstypen auf der Grundlage der Studie ICILS 2013

Stichprobe
Die Bearbeitung der Forschungsfragen erfolgt auf der Grundlage von Sekundär-
analysen der repräsentativ für Deutschland gezogenen Lehrerstichprobe (N=1.386) 
der IEA-Studie ICILS 2013 (International Computer and Information Literacy Study, 
vgl. Bos, Eickelmann, Gerick et al. 2014; Jung und Carstens 2015). Zielgruppe der 
Lehrerstichprobe sind Lehrkräfte, die mindestens seit Schuljahresbeginn in der 
achten Jahrgangsstufe in der ausgewählten Schule unterrichten. Die Ziehung der 
Lehrerstichprobe erfolgte nach international vorgegebenen Standards durch das IEA 
Data Processing and Research Center (DPC) (siehe zusammenfassend Eickelmann 
et al. 2014). Der Rücklauf ist mit einer Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote von 
65 Prozent zwar hoch, verfehlt aber die strenge international vorgegebene Rück-
laufquote von 75 Prozent. Eickelmann et al. (2014, 66) weisen jedoch darauf hin, dass 
«[e]igene Analysen der Lehrerstichprobe [...] zeigen [konnten], dass in Bezug auf das 
Geschlecht sowie in Bezug auf die Fachzugehörigkeit keine Verzerrungen erkennbar 
sind.»

Methode 
Mittels Latent Class Analysen (LCA; Hagenaars und McCutcheon 2002) werden in ei-
nem ersten Schritt unter Einbezug von drei Items zur Nutzung externer Fortbildungs-
angebote sowie drei Items zu schulinternen Massnahmen mittels der Software Mplus 
(Version 7.4) Lehrertypen identifiziert (Forschungsfrage 1). Der Vorteil der latenten 
Klassenanalyse gegenüber herkömmlichen Klassenanalysen besteht dabei darin, 
dass «kategoriale Variablen, bei denen keine Normalverteilung innerhalb der Clus-
ter angenommen werden kann» (König und Jäckle 2017, 73), berücksichtigt werden 
können. Dabei werden die Lehrkräfte anhand ihrer Bewertungsprofile zu möglichst 
ähnlichen Teilmengen (Gruppen) zusammengefasst, die «hinreichend ähnlich zuein-
ander, aber unähnlich gegenüber anderen Clustern» sind (Wentura und Pospeschill 
2015, 165). In Bezug auf das Forschungsdesiderat ist es somit möglich, jenseits von 
Mittelwertvergleichen über alle Lehrkräfte hinweg Lehrerprofessionalisierungstypen 
zu identifizieren und diese im Zusammenhang mit weiteren Merkmalen, wie der un-
terrichtlichen Computernutzung, zu analysieren. Der Vorteil der latenten Klassen-
analyse zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage kann aus methodischer Sicht 
zudem darin gesehen werden, dass keine vorexperimentellen Hypothesen betreffend 
der Anzahl der Gruppen benötigt werden (Rost 2011) und eine mögliche Gruppenlö-
sung durch relative Masse verglichen werden kann, um die optimale Lösung für einen 
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gegebenen Datensatz zu erhalten (siehe Geiser 2011). Die Auswahl der Gruppenlö-
sung erfolgt anhand der Informationskriterien BIC (Bayesian Information Criterion) 
und AIC (Akaike's Information Criterion), wobei das Modell mit den kleinsten Werten 
die Daten am besten beschreibt (Kuha 2004). Das BIC hat dabei im Gegensatz zum AIC 
unter anderem den Vorteil, dass die Spezifikation konservativer erfolgt und weniger 
wahrscheinlich komplexe Modelllösungen bevorzugt werden (Wolf und Best 2010). 
Dies wird als massgebliches Kriterium gesehen. Zudem werden die inhaltliche Inter-
pretierbarkeit berücksichtigt und Lösungen mit weniger Klassen bevorzugt (Geiser 
2011). 

Hinsichtlich des Umgangs mit fehlenden Werten werden zunächst diejenigen 
Lehrkräfte, die zu keiner der sechs Massnahmen der Professionalisierung Angaben 
gemacht haben, aus den Analysen ausgeschlossen, so dass letztlich die Informatio-
nen von 1.378 Lehrkräften in die LCA eingehen. Weitere fehlende Werte werden nicht 
imputiert, indessen wird auf das Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren 
zurückgegriffen (FIML; Lüdtke et al. 2007; Muthén und Muthén 1998–2010), welches 
auf Grundlage von Rohdaten und unter Annahme, dass fehlende Werte nicht abhän-
gig von fehlenden Werten, aber abhängig von beobachteten Werten sind, zu erwar-
tungskonformen und effizienten Parameterschätzungen kommt. Darüber hinaus 
wird die Stratifizierung der Daten (Lehrkräfte in Schulen) durch den Analysetyp ‹Type 
= mixture complex› (Muthén und Muthén 2010; Muthén und Satorra 1995) berück-
sichtigt, der bei der Berechnung der Standardfehler und Modellpassung die statisti-
sche Verzerrung (Designeffekt), die der Stichprobe geschuldet ist, einbezieht. Zudem 
wird die Gewichtungsvariable für Lehrpersonen einbezogen (TOTWGTT; vgl. Bos et 
al. 2014; Jung und Carstens 2015), um Stichprobenverzerrungen auszugleichen und 
valide Schätzungen in Bezug auf die untersuchte Population zu erhalten.

In einem zweiten Schritt werden anhand deskriptiver Statistiken, die mit Hilfe 
des IDB-Analyzers (Rutkowski et al. 2010) berechnet werden, die Zusammenhänge 
der identifizierten Lehrerprofessionalisierungstypen zur unterrichtlichen Computer-
nutzung (Forschungsfrage 2) sowie zur Selbsteinschätzung der computerbezogenen 
Lehrerkompetenz und zu der Förderung computerbezogener Schülerkompetenzen 
durch die Lehrpersonen (Forschungsfrage 3) analysiert. Auch hier wird das Lehrerge-
wicht in die Analysen einbezogen.

Datenerfassung und Instrumentierung
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden die Angaben aus dem Lehrer-
hintergrundfragebogen zu jeweils drei Items zu externen und internen Professionali-
sierungsmassnahmen herangezogen. Bei den externen Massnahmen wird der Besuch 
von Lehrerfortbildungen in den letzten zwei Jahren (1) zu IT-gestützten Diskussionen 
oder Foren zum Thema Unterricht und Lernen, (2) zu Kursen über fachspezifische 
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digitale Ressourcen sowie (3) zu Kursen über die Integration von IT in den Unterricht 
und das Lernen betrachtet. Die Lehrkräfte konnten hier zwischen den Antwortkate-
gorien ja und nein auswählen. Zur Operationalisierung der internen Professionalisie-
rungsmassnahmen wurden drei Aspekte der medienpädagogischen Lehrerkoopera-
tion betrachtet: (1) das Beobachten, wie andere Lehrkräfte IT im Unterricht nutzen, 
(2) die systematische Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen, um IT-basierte 
Unterrichtsstunden zu entwickeln, die auf dem Lehrplan beruhen, sowie (3) die Zu-
sammenarbeit mit anderen Lehrkräften, um die IT-Nutzung für den Unterricht im 
Klassenzimmer zu verbessern. Zur besseren Vergleichbarkeit mit der externen Pro-
fessionalisierung wurde das vierstufige Antwortformat von stimme voll zu bis stimme 
nicht zu in Zustimmung und Ablehnung dichotomisiert. 

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage werden die Angaben der Lehr-
kräfte hinsichtlich der Häufigkeit der unterrichtlichen Computernutzung herangezo-
gen. Dabei wird im Ergebnisteil eine regelmässige Nutzung betrachtet, die die Kate-
gorien täglich und mindestens wöchentlich, aber nicht täglich zusammenfasst.

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage basiert auf zwei international ge-
bildeten Indices, die jeweils mit einem Rasch Partial Credit Model berechnet und auf 
einen Mittelwert von 50 Punkten mit einer Standardabweichung von 10 transformiert 
werden (Jung und Carstens 2015). Die Selbsteinschätzung der computerbezogenen 
Lehrerkompetenzen umfasst 14 Items (z.B. Unterricht vorbereiten, der den Einsatz 
von IT durch Schülerinnen und Schüler beinhaltet) und weist mit einem Cronbachs 
Alpha von .87 eine sehr zufriedenstellende interne Konsistenz auf. Der Index zur 
Förderung computerbezogener Kompetenzen (Cronbachs Alpha .96) besteht aus 12 
Items (z.B. Überprüfung der Glaubwürdigkeit digitaler Informationen).

Die deskriptiven Statistiken der eingesetzten Instrumente sind in Tabelle 1 zu-
sammengefasst.
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Frage Item/Index Antwortkategorie
% bzw. 
Punkte

SE

Frage 1 Externe Professionalisierungsmassnahmen 
• IT-gestützte Diskussionen oder 

Foren zum Thema Unterricht und 
Lernen

Ja

8% 1.2

• Kurse über fachspezifische digitale 
Ressourcen

10% 1.1

• Kurse über die Integration von IT in 
den Unterricht und das Lernen

18% 1.6

Interne Professionalisierungsmassnahmen
• Beobachten, wie andere Lehrkräfte 

IT im Unterricht nutzen

Zustimmung

42% 2.8

• Systematische Zusammenarbeit 
mit Kolleginnen und Kollegen, um 
IT-basierte Unterrichtsstunden zu 
entwickeln, die auf dem Lehrplan 
beruhen

12% 1.4

• Zusammenarbeit mit anderen Lehr-
kräften, um die IT-Nutzung für den 
Unterricht im Klassenzimmer zu 
verbessern

30% 1.6

Frage 2 • Häufigkeit der unterrichtlichen 
Computernutzung

Mind. wöchentlich 34% 2.3

Frage 3 • Selbsteinschätzung der computer-
bezogenen Lehrerkompetenzen International gebil-

dete Indices

49P. 0.3

• Förderung computerbezogener 
Kompetenzen

44P. 0.3

Tab. 1.: Deskriptive Statistiken der eingesetzten Instrumente.

Ergebnisse Forschungsfrage 1: Lehrertypen der medienpädagogischen Professionali-
sierung
Im Ergebnis weisen die Analysen (LCA) bezüglich der ersten Fragestellung im Hinblick 
auf das Informationskriterien BIC darauf hin (Kuha 2004), dass eine Zwei-Gruppen-
Lösung die Daten am besten beschreibt (siehe Tabelle 2). Zudem wird mit der Aus-
wahl der Zwei-Gruppen-Lösung dem Kriterium Rechnung getragen, dass Lösungen 
mit weniger Klassen bevorzugt werden sollten. Auch aus inhaltlicher Perspektive ist 
die Zwei-Gruppen-Lösung auszuwählen, da sich die Lösung sinnvoll interpretieren 
lässt (vgl. Geiser 2011). 
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Freie Parameter AIC BIC
2-Gruppen-Lösung 13 7055.450 7123.419
3-Gruppen-Lösung 20 7025.069 7129.637
4-Gruppen-Lösung 27 6993.540 7134.706
5-Gruppen-Lösung 34 6986.468 7164.234
6-Gruppen-Lösung 41 6990.913 7205.277

Tab. 2.: Übersicht über die Informationskriterien AIC und BIC.

Der erste Lehrertyp umfasst mit einem Anteil von etwa 85 Prozent den überwiegen-
den Teil der Lehrkräfte. Dem zweiten Typ können dementsprechend lediglich etwa 
15 Prozent der Lehrkräfte zugeordnet werden. Wie aus Abbildung 2 ersichtlich ist, 
unterscheiden sich die beiden Gruppen deutlich im Hinblick auf die externen und in-
ternen Professionalisierungsmassnahmen. Der erste Typ ist durch ein geringes Aus-
mass an medienpädagogischer Professionalisierung charakterisiert. Lehrpersonen, 
die dieser Gruppe zugeordnet werden können, nehmen statistisch beschrieben nur 
mit geringer Wahrscheinlichkeit sowohl an schulinternen als auch an externen Fort-
bildungsmassnahmen zur Integration digitaler Medien in unterrichtliche Lehr-Lern-
prozesse teil. Sie werden daher als zurückhaltende Professionalisierer bezeichnet. 
Am höchsten ist die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkräfte, die diesem Typ zuzuordnen 
sind, beobachten, wie andere Lehrkräfte IT im Unterricht nutzen (35.1%). Verschwin-
dend gering ist in dieser Gruppe vor allem die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkräfte zu-
sammenarbeiten, um die IT-Nutzung im Unterricht zu verbessern (1.7%). Aber auch 
die Wahrscheinlichkeit, dass die zurückhaltenden Professionalisierer die betrachte-
ten externen Massnahmen durchführen, liegt meist unter zehn Prozent. Die zweite, 
fortbildungsaffine Lehrergruppe nimmt hingegen häufig externe, vor allem aber in-
terne Professionalisierungsmöglichkeiten wahr. Lehrkräfte dieser Gruppe werden 
als engagierte Professionalisierer bezeichnet. Am höchsten ist in dieser Gruppe die 
Wahrscheinlichkeit, dass sie mit anderen Lehrkräften zusammenarbeiten, um die IT-
Nutzung im Unterricht zu verbessern (68.3%). 
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Ergebnis der LCA hinsichtlich der Professionalisierungstypen.

Ergebnisse Forschungsfrage 2: Zusammenhang zwischen den medienpädagogischen 
Lehrerprofessionalisierungstypen und der unterrichtlichen Computernutzung
Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird dem Zusammenhang zwischen 
den identifizierten Lehrerprofessionalisierungstypen und der unterrichtlichen Com-
puternutzung durch die Lehrkräfte nachgegangen. Dabei ist anhand der deskriptiven 
Statistik ersichtlich (siehe Abbildung 3), dass die engagierten Professionalisierer zu 
deutlich höheren Anteilen (70.7%) regelmässig Computer im Unterricht einsetzen als 
die zurückhaltenden Professionalisierer (29.2%). 

Abb. 2.: 
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richt differenziert nach Lehrerprofessionalisierungstyp (Angaben der Lehrpersonen in 
Prozent).
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Ergebnisse Forschungsfrage 3: Zusammenhang zwischen den medienpädagogischen 
Lehrerprofessionalisierungstypen und weiteren zentralen Prädiktoren, die im Zusam-
menhang mit der unterrichtlichen Nutzung neuer Technologien stehen
Hinsichtlich der dritten Fragestellung ist ersichtlich, dass engagierte Professionali-
sierer ein höheres computerbezogenes Selbstkonzept aufweisen (55 Punkte) als die 
zurückhaltenden (48 Punkte) (siehe Abbildung 4). Ebenso fördern die engagierten 
Professionalisierer in einem höheren Ausmass die computerbezogenen Kompeten-
zen der Schülerinnen und Schüler (49 Punkte) als die zurückhaltenden Professiona-
lisierer (43 Punkte) (siehe Abbildung 5). Die engagierten Professionalisierer liegen 
damit stets über dem Mittelwert für Deutschland und die zurückhaltendenden Pro-
fessionalisierer jeweils darunter.

Abb. 3.: 
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Diskussion und Ausblick
Ausgangspunkt der eigenen Analysen war die Überlegung, dass Schulen im Zuge der 
Technisierung aller Lebens- und Arbeitsbereiche in der Verantwortung stehen, Schü-
lerinnen und Schülern den kompetenten Umgang mit digitalen Medien zu vermit-
teln, sich jedoch gezeigt hat, dass ein vergleichsweise geringer Anteil der Lehrkräfte 
in Deutschland überhaupt regelmässig digitale Medien im Unterricht einsetzt. Auch 
wurde deutlich, dass mangelnde Kompetenzen für Lehrpersonen einen bedeutsa-
men Hemmfaktor darstellen, digitale Medien in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse zu 
implementieren und hier geeignete externe und interne Professionalisierungsmass-
nahmen Verbesserungen bewirken können (Drossel et al. 2015; 2016; Eickelmann 
2011; Herzig 2007; Weiß und Bader 2010). Darüber hinaus wurde ersichtlich, dass 
Lehrkräfte vergleichsweise selten an externen und internen Professionalisierungs-
massnahmen teilnehmen. Da bisherige Ergebnisse zur Teilnahme an externen und 
internen Massnahmen ausschliesslich über alle Lehrpersonen hinweg gemittelt 
wurden, das Lehrerprofessionalisierungsverhalten von Lehrpersonen jedoch stark 
variiert (vgl. Lorenz, Endberg, und Eickelmann 2016), wurde in diesem Beitrag der 
Frage nachgegangen, ob sich in Deutschland hinsichtlich der medienpädagogischen 
Professionalisierung verschiedene Lehrertypen identifizieren lassen. Zudem wurde 
betrachtet, welcher Zusammenhang sich zwischen den identifizierten Typen und der 
Nutzung digitaler Medien im Unterricht sowie weiteren zentralen Prädiktoren, die im 
Zusammenhang mit der unterrichtlichen Nutzung neuer Technologien stehen, zeigt. 

Die eigenen Analysen in diesem Beitrag, die auf Sekundäranalysen der Lehrer-
stichprobe (N=1.386) der IEA-Studie ICILS 2013 (International Computer and Infor-
mation Literacy Study, vgl. Bos, Eickelmann, Gerick et al. 2014; Jung und Carstens 
2015) basieren, haben in diesem Zusammenhang gezeigt, dass sich in Deutschland 
zwei Professionalisierungstypen ergeben. Die Mehrheit der Lehrkräfte (85%) nimmt 
kaum an externen und internen Massnahmen teil und wurde damit als Gruppe der 
zurückhaltenden Professionalisierer bezeichnet. Die verbleibenden 15 Prozent der 
Lehrkräfte engagieren sich hingegen deutlich häufiger in medienpädagogischen Pro-
fessionalisierungsmassnahmen und können als engagierte Professionalisierer cha-
rakterisiert werden. Insgesamt erfolgt die Professionalisierung bei beiden Gruppen 
eher im internen Bereich, wobei die Wahrscheinlichkeit bei den engagierten Professi-
onalisierern jeweils deutlich höher ausfällt. Die engagierten Professionalisierer nut-
zen zudem deutlich häufiger digitale Medien im Unterricht, schätzen ihre eigenen 
computerbezogenen Fähigkeiten höher ein und geben in einem höheren Masse an, 
die computerbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu fördern. Da-
bei sei anzumerken, dass die Auswahl der Items zur Operationalisierung der internen 
und externen Professionalisierung lediglich einen selektiven Ausschnitt des Professi-
onalisierungsverhaltens der Lehrkräfte darstellt. Auch wäre zu prüfen, ob sich die mit 
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der latenten Klassenanalyse explorativ ermittelten Typen mit anderen Datensätzen 
der gleichen Zielpopulation replizieren lassen (vgl. Geiser 2011).

Für zukünftige Analysen wäre es zielführend, die identifizierten Professionalisie-
rungstypen mit weiteren Prädiktoren der unterrichtlichen Computernutzung (z.B. 
schulische Rahmenbedingungen) zu analysieren sowie demografische Merkmale wie 
das Alter und das Geschlecht einzubeziehen (vgl. Averbeck und Welling 2014). Auch 
die Untersuchung des Zusammenhangs der Lehrerprofessionalisierung mit den com-
puterbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler, die allerdings mit den 
Daten der Studie ICILS 2013 nicht vorgesehen ist, könnte zielführend hinsichtlich der 
Untersuchung der Wirksamkeit verschiedener Professionalisierungsmassnahmen 
sein. 

Auch wenn sich mit Analysen der querschnittlich angelegten Studie ICILS 2013 kei-
ne kausalen Effekte abbilden lassen, weisen die Ergebnisse dennoch sehr eindeutig 
auf die Relevanz externer und interner medienpädagogischer Professionalisierungs-
massnahmen für eine erfolgreiche Implementierung digitaler Bildung in Schulen hin. 
Während auf der Schulebene Schulentwicklungsprozesse sowie Schulleitungshan-
deln die Professionalisierung unterstützen können (vgl. Drossel et al. 2016), machen 
die Befunde auch deutlich, dass digitale Bildung in Deutschland nur gelingen kann, 
wenn für Lehrpersonen geeignete Fortbildungskonzepte entwickelt und angeboten 
werden. Neben externen Fortbildungsangeboten gilt es, sowohl gegenseitige Fortbil-
dungen von Lehrkräften innerhalb einer Schule systematisch in schulische Konzepte 
zu verankern als auch Lehrerkooperationen hinsichtlich des unterrichtlichen Einsat-
zes digitaler Medien in Einzelschulen zu unterstützen (vgl. u.a. Dexter, Seashore, und 
Anderson 2002; Eickelmann und Schulz-Zander 2008; Eickelmann 2010). 

Vor dem Hintergrund, dass in Deutschland nur etwa jede achte Schulleitung nach 
eigenen Angaben die Teilnahme an medienpädagogischen Fortbildungen unterstützt 
(Gerick et al. 2014), verwundert es jedoch kaum, dass Lehrkräfte hierzulande ver-
gleichsweise selten an externen und internen medienpädagogischen Professionali-
sierungsmassnahmen teilnehmen. Immerhin gaben etwa ein Drittel der Lehrkräfte 
an, dass die Schulleitung Massnahmen zur Durchführung von Workshops zu com-
putergestütztem Lernen als Bestandteil der innerschulischen Personalentwicklung 
eingeleitet hat (Gerick und Eickelmann 2016). Dabei setzten über ein Drittel (37.9%) 
der Schulleitungen obligatorisch voraus, dass Lehrkräfte digitale Medien in den Un-
terricht verankern (60.4% erwarten den Einsatz; ist aber nicht obligatorisch in der 
Schule verankert; Gerick et al. 2016). 

Bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass sich Lehrkräfte in 
Deutschland noch nicht ausreichend für den didaktischen Einsatz digitaler Medien 
im Unterricht aus- und fortgebildet fühlen (Breiter et al. 2010) und Fortbildungsbe-
darfe bestehen (Herzig und Grafe 2017). Dies zeigt sich auch anhand des Länderin-
dikators: In der Studie aus dem Jahre 2015 äusserten 57.9 Prozent der Lehrkräfte in 
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der Sekundarstufe I den Wunsch nach mehr Unterstützung beim Einsatz von digita-
len Medien in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse (Eickelmann, Lorenz, und Endberg 
2016; Kammerl et al. 2016). Etwa die Hälfte der Lehrkräfte äusserte den Wunsch nach 
mehr Fortbildungsmöglichkeiten (ebd.). So resümieren Eickelmann, Lorenz und End-
berg (2016, 155):

«Insgesamt deutet die Forschungslage auf eine ambivalente Einschätzung der 
Relevanz von Fortbildungsangeboten im Bereich digitaler Medien hin. Obwohl 
Schulleitungen die Nutzung digitaler Medien im Unterricht durch Lehrkräfte 
erwarten, verwenden sie selbst tendenziell wenige Ressourcen auf die Durch-
führung schulinterner Fortbildungsangebote.»

Die Autorinnen sehen hier Hinweise für die im internationalen Vergleich gering aus-
fallende Teilnahmequote im Hinblick auf Professionalisierungsmassnahmen.

Die Ergebnisse des Beitrags hinsichtlich der Identifizierung zweier Lehrerprofes-
sionalisierungstypen und dem Zusammenhang zur unterrichtlichen Computernut-
zung sowie weiteren Prädiktoren der unterrichtlichen Computernutzung weisen aber 
zudem darauf hin, dass nicht nur fehlende Angebote ursächlich für das medienpäd-
agogische Professionalisierungsverhalten sind, sondern vielmehr auch Prozesse auf 
der Individualebene der Lehrkräfte, wie z.B. medienbezogene Lehrerkooperation, 
betrachtet werden müssen. 

Zukünftig scheint es daher zielführend, neue Formen der Professionalisierung 
wie die Unterstützung durch Kompetenzteams, zeit- oder ortsunabhängige Webinare 
und videobasierte Lernplattformen (Petko 2010) stärker zu etablieren, um möglicher-
weise die eingefahrene Zuordnung, die sich durch die Betrachtung der Typen ergibt, 
zu überwinden. Auch niedrigschwellige und informelle Formen der medienpädago-
gischen Lehrerprofessionalisierung, wie der Austausch und die Zusammenarbeit von 
Lehrpersonen, könnten in diesem Zusammenhang dazu beitragen, die Professiona-
lisierung zu fördern.
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Considerations on Europeanisation at Universities:

Establishing Low-threshold (Digital) Opportunities for Mobility between 
Social Inequalities and Changing University Structures

Jasmin Bastian and Estella Hebert

Abstract
The following paper critically discusses the idea of a learning platform for teaching and 
learning at universities in an international context highlighting several social questions 
that arise in relation to questions of higher education and mobility. By using the example 
of the proposed platform, the paper touches on existing social inequalities in a complex 
system of international university landscapes and current educational and political 
changes by relating the discussed topics to the Four Freedoms of the European Union, 
namely the free movement of capital, goods, services and people. Based on the discussion 
of the ambivalence of benefits and limitations of current changes in higher education 
especially in relation to mobility, the paper discusses innovative ideas using new technical 
opportunities and critically asks whether these ideas are necessary and helpful in order to 
reduce limitations and inequalities or whether it might instead just shift these limitations 
and inequalities, thus pointing at wider structural and political problems within higher 
education and educational policies.

Überlegungen zur Europäisierung an Hochschulen: Möglichkeiten für eine niedrig-
schwellige (digitale) Mobilität – zwischen sozialen Ungleichheiten und sich verän-
dernden Hochschulstrukturen

Zusammenfassung
Im folgenden Beitrag wird die Idee einer Lernplattform für das universitäre Lehren und 
Lernen an Hochschulen in einem internationalen Kontext kritisch diskutiert. In diesem 
Zusammenhang werden insbesondere Fragestellungen beleuchtet, die sich im Hinblick 
auf Hochschulbildung und (digitale) Mobilität ergeben. Am Beispiel der vorgeschlagenen 
Lernplattform weist der Beitrag auf bestehende soziale Ungleichheiten im komplexen Sys-
tem internationaler Hochschullandschaften und aktueller bildungspolitischer Verände-
rungen hin, indem er diese auf die vier Grundsäulen der Europäischen Union bezieht – die 
sogenannten «Four Freedoms»: den freien Verkehr von Kapital, Waren, Dienstleistungen 
und Personen. Ausgehend von der Diskussion um die Ambivalenz von Nutzen und Gren-
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zen aktueller Veränderungen in der Hochschulbildung – insbesondere in Bezug auf die 
Mobilität –, werden im Beitrag innovative Ideen zur Nutzung neuer technologischer Mög-
lichkeiten vorgestellt. Darüber hinaus wird die Frage gestellt, ob diese Ideen notwendig 
und hilfreich sind, um Einschränkungen und Ungleichheiten zu reduzieren oder ob es jene 
Einschränkungen und Ungleichheiten nicht vielmehr nur verschoben würden, was auf grö-
ssere strukturelle und politische Probleme innerhalb der Hochschul- und Bildungspolitik 
hindeuten könnte.

Introduction
«Ruimte scheidt de Lichamen niet de Geesten.»1 (Erasmus of Rotterdam)

At the central station in Rotterdam travellers are greeted with the above quote by 
Erasmus of Rotterdam saying that space could only separate bodies not minds. Aca-
demics like Erasmus of Rotterdam have proven a long time ago, that national bor-
ders and cultural differences do not necessarily have to function as limits to cultural 
and intellectual exchange. Nowadays it could be argued that because of political and 
technological advancements, the opportunities for international exchange both in a 
physical as well as in an intellectual sense have increased to a great extent. On a po-
litical level, especially in the European Union, this includes legal changes in relation 
to borders, work permissions, and international assimilation on a structural level 
through processes like the Bologna reform. On a technological level, this includes 
not only technical advancements in relation to vehicles that allow to travel great 
distances much faster, but also the advancement of media and communication tech-
nologies that allow for information and communication to «travel» much faster as 
well. These political and technological changes can also be seen to facilitate the Four 
Freedoms on which the European market and the Union are based on and shaped by, 
namely the free movement of people, capital, goods and services. The European Uni-
on made the free movement of the respective categories possible in the first place, 
while technological advancements further the possibilities for the free movement to 
happen in faster and also less costly ways. 

While Erasmus of Rotterdam himself was a well-travelled man, he can also be 
related (by name) to one of the most popular programmes of the European Union in 
relation to international mobility and education. The Erasmus programme is a prime 
example for the way in which policies of the European Union in relation to the Four 
Freedoms facilitate the free movement of people in relation to the field of education. 
It could be argued that particularly for young Europeans who are still training and 
qualifying themselves academically, international exchange possibilities not only 
improve their employability, but also impact their personal and cultural learning 

1 Translation: «Space separates the bodies not the minds.»
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and development (Sweeney 2012). However, while without a doubt the possibilities 
developed by programmes such as the Erasmus programme offer great opportunities 
for many people, they are yet limited to a certain number of participants at the same 
time. Within these limitations, which can be based on a number of personal and 
structural reasons, an interesting ambivalence of the advantages brought about by 
programmes based on the Four Freedoms as well as the limitations involved within 
those structures arises. In the following paper, we would like to analyse this ambi-
valence by looking particularly at the Four Freedoms of the European Union, i.e. the 
movement of people, capital, goods and services, in relation to the current situation 
of Higher Education in the European Union.

Aside from the theoretical considerations of this analysis, we would also like to 
propose and discuss the possibility of a practical solution that might create a way 
of exchange based on communication technologies, thus allowing trans-European 
exchange despite spatial or temporal restriction with reference to the debate on di-
gitalization processes. We argue that it is indeed necessary to think of new ways of 
intellectual exchange within higher education settings especially in the light of new 
technological advancements, still existing forms of social inequalities and changing 
university structures. It is exactly in the triad between these topics that we propose 
an online platform which enables academic staff as well as students to collaborate 
in relation to teaching and learning more easily. While we will give an outline of the 
ideas on the collaboration, we would at the same time highlight the structural and 
social problems and questions that have arisen in the process as they seem to be 
relatable to some of the current changes that can be seen in the field of higher edu-
cation across Europe. Thus, the paper will look at questions in relation to Europeani-
sation, mobility and digitalization within contemporary structures and discourses in 
the Higher Education sector. 
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Theoretical Background
«In itself however, the benefit emanating from the influence of a language ma-
nifests in two different ways, as enhanced ability of speech, and as a specific 
world view (Weltansicht). One learns to master the thought in a better and 
more certain way, pouring thought into new and inspiring forms, and making 
the chains less tangible, that the successively advancing, and always assorting 
and recombinable speech puts on the rapidity and unity of pure thought. In-
sofar, however, as language through labelling, literally manages to grant the 
indeterminate thinking shape and form, the mind, supported by the impact of 
many, enters the essence of things themselves in new ways.»2 (translated from 
Humboldt 1959, 82)

Wilhelm von Humboldt argues that by learning a language one does not merely be-
nefit from a new set of linguistic skills, which might result in an «enhanced ability of 
speech». But what Humboldt also stresses is the way in which learning a new langua-
ge can result in new views on the world (Weltansicht) and new ways of understanding 
the essence of things themselves. With reference to this idea and also to Humboldt's 
concept of Bildung, what becomes apparent is an assumption of learning that focu-
ses on the educational value in relation to the realisation of the individual self wit-
hout a predetermined objective. The newly learned language here functions not as 
a means to an end, doesn't even ‹function› at all, but rather allows for new ways of 
thinking in a more idealist and humanist sense.

Within a contemporary philosophical debate, but also within other academic dis-
ciplines, this ambivalence between on the one hand idealist/educational and on the 
other hand utilitarian/ functional perspectives on various different aspects of the hu-
man life can be found. The debate on «competence» as a functional set of skills that 
the individual can acquire through training is seen critically from many advocators 
of a more educational or Bildungs-theoretical perspective. This becomes apparent 
when looking at the example of language teaching and communicative competence 
as illustrated by Michael Byram (2010). Aside from the debate on communicative 
competence, a similar debate can be found in the German discourse on the differen-
ces between media education and media competence3 (Iske 2015; Fromme and Jöris-
sen 2010; Hugger 2005). It seems important to introduce these different positions, as 

2 Original: «In sich selbst aber äußert sich der aus dem Einfluß der Sprache hervorgehende Gewinn auf eine 
zweifache Weise, als erhöhte Sprachfähigkeit, und als eigenthümliche Weltansicht. Man lernt sich des Ge-
dankens besser und sicherer bemeistern, ihn in neue anregende Formen gießen, und die Fesseln minder 
fühlbar machen, welche die nach einander fortschreitende, und immer sondernde und wieder verbindba-
re Sprache der Schnelligkeit und Einheit des reinen Gedankens anlegt. Insofern aber die Sprache, indem 
sie bezeichnet, eigentlich schafft, dem unbestimmten Denken Gestalt und Gepräge verleiht, dringt der 
Geist, durch das Wirken mehrerer unterstützt, auch auf neuen Wegen in das Wesen der Dinge selbst ein.» 
(Humboldt 1959, 82).

3 In the English-speaking discourse, the term «media competence» is not commonly used. However, the 
discourse on media competence can be compared to the discourse on «media literacy» in the English-
speaking discourse as seen in the works of David Buckingham and others (e.g. Buckingham, 2003).
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they are closely related to both contemporary policies as well as implementations in 
the educational sector (Byram 2010) and therefore can also be related to questions 
of what higher education should look like, how political processes of higher educa-
tion take place and or how students and teachers alike should be able to participate 
and reflect on these processes. Within the ambivalence of these debates also lies the 
current trend towards empirical educational research aiming at measuring produc-
tivity levels of various educational systems from Kindergarten through to schools, 
higher education or adult education. This can then easily result in educational po-
licies which focus on productivity by quantifying outcomes of education (Klieme et 
al. 2008). While it can be helpful in order to compare and understand educational 
processes, it at the same time might highlight and privilege certain aspects which 
have been analysed as enhancing efficiency and discriminate against other aspects.

When relating the two perspectives with the question of mobility in higher edu-
cation, the two differing opinions that might arise are the following ones (and it is 
obvious that they are slightly exaggerated at this point for the sake of better demons-
tration, however various different gradual opinions could be found easily): Firstly, 
mobility could be seen as a necessary tool for enhancing one's own career opportu-
nities (as it is an important factor in the recruitment of employees (European Com-
mission 2014) and as it might enhance language competences) thus focusing on the 
utilitarian benefits of a time spent abroad. Secondly, mobility could be regarded in a 
similar way to Humboldt's perspective highlighted previously namely in resulting in 
a new view of the world (Humboldt 1959), in allowing new and complex perspectives 
to develop (Teichler 2004) and in learning about new cultures without necessarily 
profiting from it in relation to later career paths. While each perspective might not 
preclude the other one completely and while utilitarian benefits as well as idealist 
self-development might indeed both happen at the same time, it seems that they 
value or highlight differing aspects in their respective ways and thus might also influ-
ence relating policies and structures in slightly different manners, thus also leading 
to different results.

Aside from the ambivalence of these two perspectives, another interesting ambi-
valence is apparent when looking at higher education contexts, as has already been 
argued in the introductory paragraph, namely that of the advantages and limitations 
related to mobility in higher education. While without a doubt, there are many ad-
vantages especially for those that can participate in a programme such as Erasmus+, 
and even those that are affected by it in more abstract ways, such as sitting in a class 
which might be enriched by a student from another country by offering a new per-
spective on the subject of the class, some of the limitations that programmes such as 
Erasmus+ face highlight social inequalities that are existent in contemporary socie-
ties and which are also of fundamental interest to the educational sciences both in 
research as well as in practice (Vester et al. 2001). It seems obvious that it is, among 
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many others, an objective of education to reduce the existing social inequalities as 
far as possible to make society as just and permeable as possible (Diehm et al. 2017). 
Thus, while access to universities and therefore also to programmes such as Eras-
mus+ might be theoretically open to anyone, studies show that students from higher 
social background benefit more often from these programmes than those of lower 
social backgrounds (Brennan et al., 2009), thus reinforcing pre-existing inequalities.

In this paper, using the example of the learning platform we are in the process of 
developing, we wish to critically discuss the benefits and limitations of opportunities 
for mobility at European universities and elaborate new (digitally-based) proposals 
and ideas within the current higher education landscape in Europe from an educa-
tional background. We locate our theoretical considerations within educational the-
ory and try to analyse the respective benefits that might come along with a more 
educational perspective on questions of higher education and mobility. In order to 
do so, we have divided the following arguments into four thoughts relating them to 
the Four Freedoms of the European Union. Thus (slightly bending the meaning of 
the Four Freedoms to fit our argument) we will look at moving capital in relation to 
changing university landscapes, moving goods in relation to the movement of infor-
mation and data through new media technologies, moving people in relation to con-
siderations on mobility and moving services in relation to the proposal of a digital 
network for academic teaching and learning that we wish to present.

Moving Capital: Changing University Landscapes
When talking about the landscapes of universities in Europe it seems inevitable to 
take a look back at the origins of the first universities as such. Particularly in the light 
of the topics discussed here, the origins of the European universities are in many 
ways closely related to the topics that will be touched upon in this paper. The first 
recorded university was the University of Bologna, founded in the 11th century, being 
by name related to the process of various European countries that reformed the Eu-
ropean university system in order to establish a «European Higher Education Area», 
by adopting a «system of easily readable and comparable degrees», introducing the 
ECTS system and promoting mobility of students, teachers, researchers and adminis-
trative staff first started in 1999 (Council of Europe 2014).

Aside from the relation of the University of Bologna to the Bologna process, which 
started more than 900 years after the founding of the latter, the University of Bolo-
gna also adopted a charter which is said to be the base of the principle of academic 
freedom, called the Constitutio Habita (Watson 2005), which allowed scholars the 
freedom to travel in the interests of education without being hindered on the way, 
hinting already at the principle of academic freedom. Here of course the notion of 
freedom and the principle of the free movement of an academic in order to provide 
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the service of teaching can be closely related to the freedoms of the European Uni-
on that are also object to this paper. As has already been shown in the introduction 
using the example of Erasmus of Rotterdam the internationalisation of universities is 
something, which is indeed not new to this age, but can be found even as early as the 
appearance of the first universities.

This proves that some changes of the university system might indeed not be as 
new as they might seem at first glance. Stichweh (2009) has argued that even the 
distinction between students as «customers» to universities in contrast to students 
as being a part of the academic community can be found in discussions of whether 
students should be included in the academic community or not, thus starting an am-
biguity on the role of the students which lasts until today. This again highlights two 
interesting points: First of all, it points at the origin of the word university, which 
can be traced back to the Latin meaning of universitas magistrorum et scholarium 
(the whole/ community/ world of teachers and scholars) (Encyclopaedia Britannica 
1911, 748-749) thus leaving the ambiguity of whether to include students or not fairly 
open. Secondly, Stichweh argues that in recent structural developments it could be 
argued that students take on the client role much more than that of belonging to the 
academic community since the start of the mass universities of the 20th and 21st 
centuries (Stichweh 2009).

This structural change already hints at the point we are trying to make by connec-
ting the changing university landscapes to the first freedom, namely that of moving 
capital. Watson and Temple have argued that the changing university landscapes es-
pecially in relation with tuition fees, might lead to a new relationship between stu-
dents and universities, where students are seen as customers and where on the other 
hand students see universities as offering a service they pay for expecting certain 
benefits in return (Watson and Temple 2009). It is in this sense that many academics 
argue universities would be functioning more and more like businesses. Thus, while 
research and teaching might be analysed as the two main objectives of universities, 
their organisational structure tends to shift towards an economical perspective on 
optimization and focusing on the demands of society, students and businesses from 
an economic point of view (Endruweit 2015). Endruweit argues that since the Bo-
logna process the European Higher Education Area functions on a more economic 
basis and universities could almost be described as production sites for academics 
focusing mainly on vocational training (Endruweit 2015). De Wit and Verhoeven on 
the other hand argue, that while a university might be compared to a production 
site, the European Higher Education Area (EHEA) might be referred to rather as a 
«quasi-market» (De Wit and Verhoeven 2009, 275) since the common principles of 
a free market of buying and selling would not apply in the same way. The authors 
argue that due to this nature the term of «network universities» (ebd., 274) could be 
used, thus highlighting the fact that universities function more like enterprises and 
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yet are historically based on more bureaucratic forms of organisation. Because of 
this ambivalence between the historic structures of universities and the to a certain 
extent public mandate for education in contrast to the contemporary changes to-
wards more economically based structures of funding and managing universities, De 
Wit and Verhoeven argue that new management forms are needed.

What becomes apparent when looking at the just presented arguments is that 
while we might not focus on the free movement of capital as guaranteed by the Euro-
pean Union as such in our argumentation, it can be seen that the movement of capi-
tal in Higher Education is shifting. Thus, the shift that can be analysed is taking place 
on different levels. It seems that because of the necessity for the procurement of re-
search projects as well as the need for publications for academics' careers, there is a 
shift between the balance of the two, already mentioned, objectives of teaching and 
research that universities follow. Furthermore, not only is a shift taking place which 
might advantage research over teaching, but the change of structures also results in 
what could be seen as less academic freedom (Brennan et al. 2009). If universities 
and academic staff are reliant on procuring research projects from third parties, they 
of course are in some ways dependent on the requirements these parties set along 
with their funding. Thus, it could be argued that new inequalities might arise based 
on the third parties' decisions of which topics will be funded and which ones won't 
be. The worry that because of this some socially yet maybe not economically impor-
tant topics might be marginalised would thus be understandable. While a notion of 
competition might indeed be seen as enhancing motivation among researchers (Ka-
dushin, 2012), these shifts of university capital should still be seen from a critical, not 
necessarily negative, point of view.

While we have highlighted some aspects of change within higher educatio-
nal structures that might be seen from a critical point of view, it needs to be ad-
ded that there are also changes in relation to the internationalisation of the higher 
education sector as well as in relation to technological advancements (Watson and 
Temple 2009), which will be taken up in the following parts of the paper. Before fo-
cusing on the technological and international changes however, we would like to 
summarise what we have tried to highlight here, namely the ambivalence between 
the university's historic role in relation to its students and staff and in relation es-
pecially to how it has been capitalised. While one may see these changes positively, 
negatively or fairly neutral, it seems to be important that the resulting conditions for 
research and teaching, as well as the university's role for society should be critically 
reflected upon, as Watson and Temple have summarised to the point: 

«The European university's historic role as a guardian – and critic – of cultural 
heritage must not be forgotten as universities develop new entrepreneurial 
functions and global vision. These roles are likely to remain dependent on 
public, or possibly philanthropic, funding, and must be carefully defined and 
supported.» (Watson and Temple 2009, 177)



200

Jasmin Bastian and Estella Hebert www.medienpaed.com > 28.01.2019

Moving Goods: Information and Data as Important Goods
Historically it can be seen that the advancement of new technologies or forms of 
media have on the one hand often led to very critical and fearful assumptions on the 
effects that the new technologies and media might have especially on children and 
young adults. So, for example when the novel became popular in the 18th century, it 
was feared that it was a «trashy piece of fiction» for young women, who were found to 
enjoy reading novels, on the basis that it might corrupt their moral values (Eagleton 
2005). In hindsight, it might be easy to assert that none of these worries were parti-
cularly justified. At the same time, if the new technologies and media weren't welco-
med with feelings of fear and worry, they on the other hand were sometimes received 
with overly celebratory sentiments and visions about how the media would trans-
form education completely. While youth has neither been corrupted by new forms 
of media, nor education has been transformed in altogether new ways, it seems that 
the advancement of new technologies results in educational and cultural changes 
and transformations which are complex and diverse. While this might be quite ob-
vious, it thus highlights the necessity to analyse the effects that new media have on 
education in consideration of the wider social, political and economic structures that 
these new advancements take place in, which also applies to the higher education 
sector as will be outlined in the following.

Therefore, we would firstly like to look at the way in which data has become a 
central asset of economic interest (Zuboff 2015). Looking at the debate on what is 
termed «surveillance capitalism» (ebd.), it could be argued that there has been a shift 
of capitalism, where power does not necessarily lie in means of production anymore, 
but more so in means of access to data and information. Following this assumption, 
it becomes possible to think of data as an important good for securing revenue and 
capital. That data through technological advancements can be shared in fast ways 
across great distances, thus allows to a great extent to move these goods fairly freely 
between various locations. While this might be easily compared to one of the Four 
Freedoms underwritten by the European Union, namely that of the free movement 
of goods, it at the same time highlights one of the problems that legislation, as of 
the European Union for example, is facing in relation to a global network such as the 
internet, where data, as means of economic capital, are produced and shared out-
side of national international political contexts. New media allow for freedoms and 
can be seen as a driving force of globalization (Wulf 2006), by furthering the process 
of economic, political and cultural transformation in relation to the local, regional, 
national and global, through the movement of goods, services, capital and people.

While Wulf sees the powering force of media, he also ascribes a certain level of 
ambivalence to the advancements media bring along by highlighting that despite 
new freedoms, new borders and limits can also be discovered in relation to media 
technological advancements at the same time. Some of these limits might indeed be 



201

Jasmin Bastian and Estella Hebert www.medienpaed.com > 28.01.2019

found in questions of social inequality. Hölscher and Suchanek (2011) have analysed 
the access to knowledge as a key factor for inclusion and exclusion processes in con-
temporary societies based on information technologies. Their assumption does not 
only refer to questions of inequality that are of relevance to educational research but 
also might serve as a nexus to demonstrate why in the light of higher education the 
capitalistic prominence of access to data plays an important role.

Thus, when looking at the discourse in relation to questions of big data and big 
data analytics, it becomes obvious that questions of access to big data sets also rela-
te to questions of research that is done based on questions of big data. Chris Ander-
son has prominently diagnosed the «end of theory», as big data now allows to gain 
«empirical» insight into social practices which, as he would argue, render academic 
research somewhat redundant (Anderson 2008). Boyd and Crawford (2012) along 
other social scientists have explained however, why it might be critical to approve of 
Anderson's point of view, thus relating the argument back to questions of social in-
equality, but also to ethical questions. They argue that it is important for academics 
«who are invested in the production on knowledge» to question the «assumptions, 
values, and biases of this new wave of research» (boyd and Crawford 2012, 675).

Because academics and universities, as part of their mandate on research and 
teaching, are working in the field of the «production of knowledge», the question of 
how this knowledge is collected, researched and thus presented is an essential one. 
While new media offer great possibility for the exchange of information, it is at the 
same time obvious that universities might be easily put at a disadvantage in relation 
to access and power over both data as well as the placing of publications within the 
current economic and media structures. While it is crucial for universities to stay ab-
reast of the technological advancements (Debray 2003), Schwalbe and Meyer argue 
that higher education institutions are both producers and users of information tech-
nology and thus should try to actively shape media structures that enable those edu-
cational processes which universities both teach and shape while also being shaped 
by them in return (Schwalbe and Meyer 2010). Mai (2011) argues that the current sci-
entific community is dependent on the media much more than the other way round. 
He says that universities have to follow media logic in order to justify funding, as 
only research covered by the media will actually be perceived and thus regarded as 
relevant. On top of this he argues that economy only values those research findings 
which can be used further for economic profit (Mai 2011). The inequalities and imba-
lances that might come along with such practices, seem more than obvious and can 
also be related to what was previously argued about the measurement of educatio-
nal value, where only those research results, which produce quantifiable data, which 
can either be used further for economic purposes or for justifying political decisions 
is valued. While this might not be a problem as such, it yet puts other important re-
search at the danger of being ignored or cancelled. Mai proposes that it is essential 
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therefore to have a system in which economy, science and media are independent 
and says that this is crucial for the success of a well-functioning democracy (Mai 
2011). That universities, as well as certain societal groups, seem to be falling behind 
the rapid change of both economic strategies as well as technological advancements 
is a point several authors have made (Välimaa 2009; Marmolejo et al. 2008).

To summarise it seems necessary, that universities, try to regain a level of agen-
cy in relation to this process and actively shape the educational processes that are 
transforming in the light of current advancements of the information and computa-
tion technologies, so that the modes of knowledge transfer are based on social and 
academic research rather than economic interests. Teichler (2004) has defined four 
modes of knowledge transfer in the higher education sector, whereby he defines me-
dia only as one category, including books, films, letter, e-mail messages, etc., while 
he defines physical mobility of scholars and students, collaborative research plus 
joint teaching and learning projects and finally transnational education. This ana-
lysis highlights the importance of international exchange and collaboration, as well 
as mobility of students and teachers, which will be touched upon in the following 
paragraph. 

Moving People: Mobility as an Important Asset
As the example of the life of Erasmus of Rotterdam as well as the introduction of the 
Constitutio Habita have already demonstrated, the movement of academics across 
different universities in Europe is not a new phenomenon. Because of the history of 
European academics in the 17th century, Teichler even argues that we should talk 
about «reinternationalisation» rather than internationalisation when talking about 
contemporary processes, highlighting that the focus on mobility of academics is not 
as new as might be imagined (Teichler 2004). That mobility seems to, even histori-
cally, have been particularly popular among academics could be explained by the 
fact that people who are trained academically often also can deal with uncertainties 
and surprises, as they know how to understand these uncertainties and acquire new 
knowledge and insight, thus leading to the fact they often enjoy new experiences 
(Teichler 2004). Thus, it could be said, that they are able to benefit from the experi-
ences that mobility brings along in various ways.

First of all, taking a rather utilitarian perspective, one could argue that through 
exchange programmes and time spent in other countries, individuals acquire new 
necessary skills that provide them with a certain level of assurance of their own ca-
pabilities and improve their employment chances (Sweeney 2012). At the same time, 
they can also benefit in relation to language skills. As some authors have argued the 
role that prior language proficiency plays as a factor for mobility has not been given 
enough attention in research (Gimenez and Morgan 2017). Insufficient language skills 
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are amongst the most relevant obstacles as stated by students that prohibit a par-
ticipation in mobility programmes (Hauschildt et al. 2015). The other obstacles that 
the authors mention are separation from family and friends, problems with credit re-
cognition, additional financial burdens and a lack of given information by the home 
institutions. The various personal, structural and social reasons for obstacles hint at 
existing inequalities. While inequalities in access and participation might indeed be 
reducing overall (Clancy and Goastellec 2007), it also has been shown that students 
from already advantaged social backgrounds benefit more often from mobility on an 
international level (Brennan et al. 2009). This indicates that student mobility might 
indeed comprise a certain ambivalence of social inequalities, whereby already ad-
vantaged students may enjoy a wide range of options and potentials for individuals 
to gain new skills and perspectives, thus to a certain extent even increasing levels of 
inequality. Researching and learning at a university setting in another country, may 
allow an individual to experience a new culture and thereby develop new perspec-
tives (or Weltansichten) in a creative manner by confronting the individual, whether 
teacher or student, with new theories and methodologies that can help to reflect 
one's on practices and frameworks by highlighting the individual limitations of one's 
own concepts and ideas (Teichler 2004).

With these advantages in mind, student mobility became a central issue in higher 
education policy shortly after the second World War, to strengthen mutual understan-
ding and international collaboration, and working against sentiments of hatred and 
mistrust (Teichler 2004). In 1987 the European Higher Education Area started a pro-
gramme entitled European Community Action Scheme for the Mobility of University 
Students (in short: Erasmus). In the 30 years of its existence, the Erasmus programme 
has accommodated a total of 9 million people (European Commission, 2017), inclu-
ding young people, students, adult learners, teachers, trainers, volunteers and youth 
workers since several programmes were merged together under the Erasmus+ pro-
gramme in 2014. While there are different mobility rates between different countries, 
(for example ranging between 10% in countries such as Romania and Slovakia and 
30% in countries like Denmark and Finland), differences of mobility rates can also 
vary depending on the subject, indicating that the subject of education is related to 
rather low mobility rates (Hauschildt et al. 2015). According to the EHEA the objective 
is that by 2020 more than 20% of students will be able to benefit from the Erasmus 
programme (European Commission, 2016). At the same time, while student mobility 
rates prove to be quite successful, academic mobility rates do not seem as success-
ful, this might be also because of the different personal commitments and life situa-
tions that people working in academia are in, in comparison to students. Hauschildt 
et al. (2015) argue that mobility for all students or staff would not be feasible, thus 
proposing supporting mechanisms for internationalisation at home as an alternative 
means. The necessity for programmes furthering internationalisation processes at 
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home might become obvious when looking at the current situation of staff mobility 
and considering the personal, structural and social limitations on mobility that are 
apparent. Debray has illustrated two positions of how to attribute the responsibility 
for furthering internationalisation and mobility as on the one hand referring to the 
individual and his or her self-responsibility and on the other hand referring to the 
need for institutional mediators that facilitate these processes (Debray 2003). In re-
lation to this, we would like to present the idea of an online network that takes into 
account the above mentioned considerations on questions of mobility and cultural 
exchange but also on questions of media technology and changing university struc-
tures.

Moving Services: Idea of an Online Network
We have covered the previous topics on the changing nature of educational research, 
changing university landscapes, changing media technology and the importance of 
mobility in fairly great detail, because it seemed relevant in the light of the proposal 
that we wish to come up with. It seems that thinking about and designing a platform 
which might strengthen possibilities of academic exchange can only be done in con-
sideration of the wider political, structural and social contexts apparent in European 
higher education. While we have highlighted some of the benefits higher education 
enjoys because of the European's Four Freedoms, it seems that at the same time 
other limitations, problems and social inequalities persist and arise. It is particularly 
this ambivalence of benefits and limitations that we wanted to reflect upon in order 
to help us understand possible gaps for opportunities of mobility and academic ex-
change in the European higher education system within the contemporary structu-
res, before designing a platform which can thus try to bridge at least some of the un-
covered gaps. Thus, within the triad of the changes taking place structurally in higher 
education, and questions of media and mobility in relation to higher education, we 
have discovered a necessity for low-threshold opportunities for academic exchange 
which relate to the arguments brought forward in relation to the three respective 
topics, as they can all be related to each other in a reciprocal manner.
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Abb. 1.: 

Media and Higher
Education 

Mobility and
Higher Education

Changes in Higher
Education 

The Higher Education Mobility and Media Triangle.

Starting off, our initial goals of initiating ideas for an exchange online platform were 
based in what has already been analysed as the advantages of mobility as is appa-
rent in the Erasmus programme, namely enriching knowledge and (cultural) insight. 
At the same time, we are aware of possible restrictions on the access to mobility 
programmes, and therefore would like to stress the importance of creating opportu-
nities for academic exchange in less complex ways especially for those that due to 
personal and structural reasons might not be as (physically) mobile per se. We think 
that academic exchange on an international level, as has been stressed before, is 
important because it can confront academics with new theories and methodologies 
(Teichler 2004), as well as cultural practices which might disclose the individual limi-
tations of their past conceptual frameworks and thus lead to valuable educational 
processes which enrich new perspectives, as in the Bildungs-concept of Humboldt 
(1559). Because of the assumption that cultural exchange might indeed broaden aca-
demic perspectives, we also wish to stress that this again has interesting implications 
for the educational sciences by offering opportunities to develop didactical models 
between various university systems that function in different languages, cultures 
and structures. While we want to highlight the advantages of our proposal in relation 
to existing restrictions and limitations which might result in social inequalities, we 
wish to emphasise that we are aware of the social inequalities that are persistent at 
universities as such, thus leading to the fact that it is difficult to prevent certain soci-
al inequalities at a university level, where entry requirements already often exclude 
certain groups of individuals per se. So, in order to summarise, we have proposed 
the following goals as being leading principles for the benefits that we would wish 
to strengthen:
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 ‒ (Intellectual) Mobility: To find an easy way to collaborate for students and teachers 
on an European level (thus reacting to the fact that mobility due to personal and 
structural reasons may not be accessible to everyone, yet international exchange 
still can be achieved through less expensive and time-consuming ways) 

 ‒ Internationality: Students and teachers learn how to work in an international set-
ting from and with each other (exchanging various forms of content, thus being 
confronted with new methodologies and theories that may broaden both stu-
dents' and teachers' conceptual frameworks and enable them to develop more 
diverse perspectives)

 ‒ University Structures: To foster closer cooperation among universities (thus 
strengthening the structural implementation of internationalisation at various 
universities) 

 ‒ Competences and Learning: To achieve other benefits on many different levels 
such as the improvement of language skills, the engagement with other univer-
sity systems thus getting to know new ways of learning as well as theories and 
topics prominent in other cultures 

 ‒ Online Media: To bring students and teachers together through online media and 
let them compare lessons and exchange ideas on how European education should 
look like, what didactical concepts of education they might come up with and 
exchange ideas on their respective fields of study 

In order to achieve the five principles mentioned above, it becomes obvious that 
there are a number of prerequisites necessary. These can be summarised as being of 
conceptual nature, of technical nature, of structural nature and in relation to ques-
tions of implementation. While we are still in the process of development, a number 
of critical aspects and problems have been found along the way. At this point in the 
paper, we do not wish to go into too much detail on the concept of the platform as 
such, but rather wish to use the example and experiences we have made to illustrate 
a number of important points and relate them back to the discourse on higher educa-
tion and mobility in relation to the Four Freedoms of the European Union. Structural 
problems, such as diverging term or semester timetables, as well as the financing 
of such a project illustrate the changes taking place within higher education, name-
ly of international adaption as well as changing university funding. In the light of 
this article as well as the project, it seems to also be extremely difficult to find a 
suitable online platform. As has already been illustrated the question of technical 
implementations is of fundamental importance in relation to data ownership. Thus, 
it demands a great level of technological competence to develop an infrastructure 
that is both user friendly, serving educational purposes and complying with data pro-
tection laws, being free, accessible and public. Creating such services, if completed, 
can on the other hand create collaborations among various students and teachers 
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and increase the mobility of ideas (Gimenez and Morgan 2017). This is necessary to 
develop «a pedagogy that both enhances and expands the existing resources of aca-
demics and professionals who come to interact in new and more complex linguistic 
spaces» (Gimenez and Morgan 2017, 88). Within the complexities of a globalized and 
digitalized world, it seems that pedagogy needs to equip students with the neces-
sary skills and confidence to navigate across different situations and architectures. 
Constant adaption and flexibility are seen to be a necessity for the short-term de-
mands of an economy based on rapid change (Ribolits 2006). Ribolits takes a very 
critical position on the subject of flexibility and analyses the demand for flexibility 
as a tool of postindustrial economies, which denies the individual to act freely and 
implies a constant bending of the individual to the situation. While his opinion might 
be disregarded as overly critical, it nonetheless conveys an interesting assumption. 
Disguised as a promise of «greater human freedom», flexibility, according to Ribo-
lits, has now turned into its opposite. If we take this assumption to be true for one 
moment and relate it to the context of this paper, then it could be assumed that the 
freedom to move one's services across Europe opens up many possibilities (and we 
do not wish to deny that it certainly does), however these possibilities are not all as 
free as they might seem. Especially when looking at the case of higher education in 
relation to the educational sciences, we can see comparatively low numbers in stu-
dent mobility in relation to other subjects (Hauschildt et al. 2015). Adding to this, it 
is often difficult for teachers already working to teach in another country. Hauschildt 
et al. argue that future teachers should indeed also be prepared to work in internati-
onal settings and culturally diverse classrooms, so that in their role as educators they 
can influence their pupils' attitudes towards international experiences and diversity 
(Hauschildt et al. 2015). Therefore, a platform, as the one we are trying to design, 
would help teacher students to engage with other students on an international level 
and thus increase the possibilities of educators for international exchange. It would 
not only help to engage with other students but also to practice their foreign langua-
ge skills, as the ability to speak English can be seen as a central competence for the 
participation in a great number of international settings (Gimenez and Morgan 2017). 
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Conclusion
The entry for free in the etymological dictionary goes as follows:

«FREE, at liberty. (E.) M.E. fre, Chaucer, C.T. 5631. -A.S. fred; Grein, i. 344. + 
Du. vrij. + Icel./H. + Swed. and Dan./ri. + Goth./rm (base/rya-). + G.frei. p. The 
orig. sense is having free choice, acting at pleasure, rejoicing, and the word 
is closely connected with Skt. priya, beloved, dear, agreeable. ^ PRI, to love, 
rejoice. See Friend. Dei. free, vb.,free-ly, free-ness; free-dom = A. S. fred-dom 
; free-hooter (see Booty) ; free-hold, free-hold-er ; free-man = A. S.freoman ; 
free-mason,free-mason-ry ‚, free-stone (a stone that can be freely cut) ; free-
think-er, free-will.» (Skeat 1888, 219) 

The words free and freedom entail in their etymological meaning a reference to a 
sense of choice and self-determination (Skeat, 1888). Historically, as might not be 
surprising, it can be found especially in medieval times in relation to notions of poli-
tical and civil freedom contrasting to forms of slavery or peonage. While in the Euro-
pean Union notions of slavery and peonage as they existed in the Middle Ages, might 
seem like a historic fact long overcome, the meanings once adhered to the term of 
freedom yet shine light on both how far Europe has progressed and at the same time 
where new borders have been uncovered. Additionally, looking at the etymology, 
one can see the term being based in a number of different linguistic origins of coun-
tries that are now members of the European Union, such as Denmark, Sweden or 
Iceland. This way the etymology of the term free(dom) also highlights the way in 
which ideas, words and languages have for a long time travelled across borders and 
various European cultures have influenced each other thus creating new forms of 
common heritage. These two points, on the one hand freedom as implying a sense 
of self-determination and on the other hand freedom as a term based on the mobi-
lity of language and a sign of cultural influence, are relevant also in relation to the 
argument made in this paper. While the European Union's Four Freedoms enable the 
free movement of people, goods, services and capital in various sectors of the public 
and private life, it may not be ignored that certain fundamental resources are neces-
sary in order to really benefit from these freedoms. Especially when looking at the 
higher education sector it becomes apparent that the successful participation in the 
Four Freedoms is not granted to everyone and thus certain limitations in relation to 
the Four Freedoms can be detected. While not denying the advantages and possibi-
lities that might be brought about through being able to freely move people, goods, 
services and capital across European Union borders, the limitations that result or 
persist need to also be seen and critically discussed, especially when looked at from 
a neoliberal-critical point of view. 
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As many academics, both from within the educational sciences as well as other 
disciplines, criticise the profit-driven, competition-based ideal of neoliberal policies 
(Naidoo 2017), the distinction mentioned at the start of the paper in relation to Bil-
dung versus competence becomes relevant again. Davies (2014) argues that compe-
tition is often used in order to legitimate inequalities, thus using the argument that 
those who are not as well off are self-responsible for their misfortune, while every-
one would have the chance to compete equally. That existing inequalities, however, 
should not be denied and need to be analysed, seems obvious from an educational 
point of view. It is thus, that we have not only tried to highlight some of the ambi-
valences in relation to the higher education sector, but also find new proposals of 
decreasing some of the limitations that we have detected. This being said, the notion 
of academic autonomy that was introduced at the start of this paper, is something 
which might serve as an objective which should be held up high. Looking at some 
current trends we should critically ask whether or not the expansion of freedoms in 
a neoliberal sense, does not actually impede other forms of freedom or autonomy, 
especially for those who cannot afford to move themselves, or any means of capital, 
goods or services. 

As Naidoo (2014; 2017) has argued there seems to be an uneven development in 
higher education. This uneven development does not only exist in relation to certain 
theoretical positions and topics, but also in relation to certain subjects, as well as in 
relation to intra-national and international university competition. While these deve-
lopments can be found even between departments, academics and universities, who 
are yet to a great extent set within the public system of higher education, the ques-
tion of what might happen once the educational sector is more and more opened to 
other actors is an interesting one. As educational scientists, we might not only need 
to consider and analyse, but maybe develop more concepts of how to act both with 
and against the current trends within the educational sectors, so that we will not fall 
short behind quickly moving developments within the context of free economy and 
media (Debray 2003; Välimaa 2009; Marmolejo et al. 2008). While we have slightly 
bent the meaning of the Four Freedoms to fit the scope of our argument in the subtit-
les of this paper, the question of what freedom actually implies, is an important as-
pect to consider and should be redefined time and again thus informing pedagogical 
practices where they might be most needed. In order to do this in the best possible 
way, it seems indispensable to try and understand the movement not only of the 
Four Freedoms, being people, capital, goods and services, but also the ways in which 
knowledge, information and ideas travel.
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FELS – Forschend-Entdeckendes Lernen mit dem 
Smartphone

Jirka Müller, Uta Magdans und Andreas Borowski

Zusammenfassung
Obwohl die Schulleistungen der Schülerinnen und Schüler in Physik seit dem Pisa-Schock 
zunahmen, gehört Physik nach wie vor zu den unbeliebtesten Fächern im Schulkanon. 
Gerade einmal 15,3% wollen einen naturwissenschaftlichen oder ingenieurstechnischen 
Beruf ergreifen, 9,2% unterhalb des OECD-Durchschnitts (PISA 2015). Um dem entgegen 
zu wirken, werden neue motivations- und interessenssteigernde Methoden gebraucht. Der 
von uns entwickelte Lernzyklus FELS (Forschend-Entdeckendes Lernen mit dem Smart-
phone) stellt eine solche Methode dar. Ziel ist es, die Sinnhaftigkeit von Physikunterricht in 
den Augen der Schülerinnen und Schüler zu erhöhen und so affektive Aspekte zu steigern. 
Dies soll durch einen Anschluss an die Erfahrungswelt der Lernenden mit Hilfe smartpho-
nebasierter Experimente innerhalb eines forschend-entdeckenden Unterrichts ermöglicht 
werden. Das forschend-entdeckende Lernen soll die unterrichtliche Einbettung gewähr-
leisten. Der lebensweltliche Anschluss kommt dadurch zu Stande, dass die Schülerinnen 
und Schüler ausserschulisch innerhalb ihrer Erfahrungswelt in Form von Hausaufgaben 
innerhalb eines blended-learning Szenarios experimentieren. Ein Vergleich mit den Stan-
dards der KMK bezüglich Medienkompetenz (KMK 2016) zeigt, dass FELS ein probates Mit-
tel darstellen kann, um die entsprechenden Rahmenkompetenzen in den Physikunterricht 
einzubringen.

FELS – Inquiry-based-learning with the smartphone

Abstract
Although student achievements increased in physics education since the shock caused by 
the first PISA test, physics education is still one of the most unpopular subjects in school. 
Only 15,3% of the students, 9,2% below the OECD country average, intend to persue a 
science-oriented career or a career in engineering (PISA 2015). New methods are needed 
to improve the students' motivation and interest in becoming scientists and/or engineers. 
We developed FELS (Forschend-Entdeckendes Lernen mit dem Smartphone – Inquiry-
Based Learning with the Smartphone) as a method to engage students affectively and 
to create more meaningful physics lessons for students. Both aims are achieved by using 
students' smartphones to connect their daily life with scientific experiments in an inquiry-

https://doi.org/10.21240/mpaed/31/2018.11.10.X
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based learning scenario. By experimenting outside of school using homework in a blended-
learning scenario, a direct link to the students' everyday life is made. A comparison with 
the national standards of the KMK dealing with (new) media shows that FELS can be an 
appropriate tool to introduce the relevant competencies into physics lessons.

Motivation
Nach wie vor ist Physik ein unbeliebtes Schulfach (PISA 2015). Ein möglicher Grund 
hierfür sind fehlende lebensweltliche Anschlüsse bei Schülerexperimenten. Um den 
Physikunterricht (PU) künftig interessanter zu gestalten, gilt es stärker als bisher die 
Art des PUs so zu ändern, dass Experimente an die Lebenswelt der Jugendlichen an-
knüpfen.

Das Ersetzen alter Taschenrechner oder verstaubter Messinstrumente mit dem im 
Alltag der Jugendlichen vielgenutzten und beliebten Smartphone (JIM-Studie 2016) 
würde den PU nur scheinbar aufwerten. Stattdessen bedarf es einer Neukonzeptuali-
sierung des PUs, die den didaktischen Möglichkeiten des Smartphones gerecht wird 
(vgl. Spang 2014) und einen stärkeren Bezug zur Erfahrungswelt der Lernenden hat. 

Für einen besseren Anschluss an die Lebenswelt der Jugendlichen muss zunächst 
geschaut werden, wie diese aussieht. Innerhalb des letzten Jahrzehnts hat moderne 
Technik das Leben nicht nur geprägt, sondern auch verändert. Als prominentes Bei-
spiel dient gemäss der Einschätzung von O'Reilly (2006) das Web 2.0, welches er als 
«the business revolution in the computer industry» bezeichnet. Internetinhalte konn-
ten nun auch vom normalen Endverbraucher erstellt werden, wodurch die Nutzungs-
möglichkeiten des Internets anstiegen. Wenn dieser Umbruch bereits als Revolution 
(ebd.) bezeichnet wird, um wie viel mehr stellt es erst die Möglichkeit dar, mit einem 
Smartphone multimediale Inhalte an jedem Ort zu jeder Zeit zu generieren und auf 
eigenen Seiten zu veröffentlichen. Mit einer Verbreitung von über 90% bewirkte das 
Smartphone als mobiles Endgerät eine ähnliche Revolution im Alltagsleben heutiger 
Jugendlicher im Alter von 12 bis 19 Jahren (JIM-Studie 2015, 46), wie damals die Ein-
führung des web 2.0.

Bisher kleideten Textaufgaben die Fachproblematik in Kontexte ein, die die-
se Verhaltens- und Erfahrungsänderungen nur wenig berücksichtigten. Im Projekt 
«Schulkontext» (Oberländer 2014) werden solche Änderungen berücksichtigt. Bei 
«Schulkontext» halten alltägliche Geräte und Medien Einzug in den Unterricht, um 
den angestrebten Lebensweltbezug von Schule zu generieren. Konkret auf den PU 
bezogen bedeutet ein solcher Einzug, dass Smartphones als Messinstrument (u.a. 
Vogt et al. 2011; Lück und Wilhelm 2011) und Dokumentationshilfe (Rath und Schit-
telkopf 2011) bei Experimenten genutzt werden, was Kuhn, Vogt und Müller (2011) 
in Anlehnung an das situierte Lernen als «materielle Situiertheit» bezeichnen. Zeit-
gleich erhöht die Nutzung eines vertrauten Alltagsgegenstandes die Authentizität 
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von PU, weil naturwissenschaftliche Kenntnisse auf Grundlage der Erfahrungswelt 
der Schülerinnen und Schüler konstruiert werden (Höttecke und Rieß 2015).

Die Art der Lernumgebung entscheidet über die unterrichtliche Einbettung, die 
u.a. nach Tesch und Duit (2004) ein wichtiges Qualitätsmerkmal eines guten Unter-
richtsverlaufs darstellt. Horvath (2007, 36) spricht sich gegen eine zwischen Lernen-
den und Lehrenden entfremdende «Bewahrpädagogik» aus und plädiert für eine Um-
gestaltung der Lernsituationen. Anstatt sich von der Lebenswelt der Lernenden im 
Unterricht zu distanzieren, soll vielmehr die Kreativität und Dynamik der ausserun-
terrichtlichen Mediennutzung der Jugendlichen unterrichtlich genutzt werden. Dies 
umfasst insbesondere die Nutzung des jugendlichen Gestaltungswillens der Jugend-
lichen und das zugehörige Interaktionspotential mobiler Endgeräte sowie entspre-
chende Medienbildung im weiteren Sinne. Insofern erscheint es bei der Einführung 
neuer Experimentiermittel wie dem Smartphone ratsam, neue Lernumgebungen zu 
entwickeln und eben nicht auf alte und bestehende zurückzugreifen.

Die Verfügbarkeit von Smartphones sollte nicht der einzige Eignungsgrund sein. 
Im nachfolgenden Abschnitt wird die Eignung des Smartphones für den PU daher ge-
nauer diskutiert. In den sich anschliessenden Kapiteln wird auf Grundlage des funkti-
onellen Umfangs eines Smartphones und fachdidaktischer Forschungsliteratur eine 
passende Lernumgebung herausgearbeitet. Darauf wird die Lernumgebung «FELS» 
(Forschend-Entdeckendes Lernen mit dem Smartphone) als Synergie der einzelnen 
Theoriestränge eingeführt und beispielhaft erklärt. Als weitere Legitimierung wird 
FELS als Unterrichtsmethode mit den Anforderungen aus den KMK-Bestimmungen 
(2016) verglichen.

Experimente mit Smartphones im Physikunterricht
Seit einigen Jahren werden Smartphoneexperimente im Rahmen des PUs durchge-
führt und deren Nutzung durch Lehrerfortbildungen weiter forciert (u.a. Bad Honnef 
2008, 1. Mitteldt. MINT Tagung 2015, SINUS Landestagung Thüringen 2015). Zumeist 
bleibt es bei diesen Experimenten bei einem Austausch gängiger Gerätschaften durch 
das Smartphone (u.a. Castro-Palacio, Velázquez-Abded, Giménez, und Monsoriu 
2013; Kuhn und Vogt 2013). Zuweilen werden auch weitere Smartphonefunktionen 
wie Fotografieren oder Videodreh bei Experimenten genutzt (Rath und Schittelkopf 
2011). 

Bei dieser Art der Neugestaltung von Experimenten gilt es aber zu bedenken, 
dass Medien Träger von Informationen darstellen und der Lerneffekt nicht durch das 
Medium an sich, sondern durch die mit Hilfe des Mediums realisierte Lernumgebung 
generiert wird (nach Clark 1994 in: Urahne et al. 2000). Das steht mit dem Ausdruck 
«Kulturressource» (Bachmair, Coole und Pachler 2014, 209) für die Nutzungsmöglich-
keiten mobiler Geräte nicht im Widerspruch. Spang (2014) formuliert hierzu einen 
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Anspruch bezüglich der Nutzung neuer Medien. Es gehe gerade «nicht um die Abbil-
dung herkömmlicher Methoden und Bewertungskriterien im digitalen Raum» (ebd., 
112), sondern um eine zum digitalen Medium passende Lernkultur. Auf den PU bezo-
gen muss das Experimentieren als typische Lernumgebung auf neue Medien adap-
tiert werden.

Experimente verfolgen dabei im schulischen PU hauptsächlich vier Zielkatego-
rien, nämlich die Verbindung von Theorie und Praxis, den Erwerb experimenteller 
Fähigkeiten, das Kennenlernen wissenschaftlicher Denkweisen sowie Motivations-
steigerung und persönliche Weiterentwicklung (Hucke 1999). Diese groben Zielkate-
gorien lassen sich bei Bedarf auch feiner aufspalten (z.B. Sander 2000; Jonas-Ahrend 
2004; Börlin 2012). Unter Experimentieren wird neben der Durchführung der Experi-
mente auch deren Vor- und Nachbereitung verstanden, die wiederum ausdifferen-
ziert sein können (Emden und Sumfleth 2012). Frischknecht-Tobler und Labudde 
(2010) haben für ihren Experimentierkreislauf (Abb. 1) folgende Schritte identifiziert. 
Als erstes stellen die Schülerinnen und Schüler Fragen an ein Phänomen oder einen 
Gegenstand. Aus diesen Fragestellungen heraus werden Hypothesen als Behauptung 
aufgestellt. Zu deren Überprüfung wird ein Experiment geplant, durchgeführt und 
ausgewertet. Idealerweise werden aus den Ergebnissen der Auswertung Schlussfol-
gerungen gezogen, um die Hypothesen zu überprüfen. Zum Schluss sollte über die 
Vorgehensweise beim Experimentieren und über die Ergebnisse diskutiert werden, 
sodass das Experiment evaluiert und gegebenenfalls erweitert werden kann. 

Abb. 1.: 
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Experimentierkreislauf nach Frischknecht-Tobler und Labudde 2010, 135.
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Um Smartphones im Sinne des von Spang (2014) formulierten Anspruchs für den PU 
nutzbar zu machen, ist ihre Verwendung in den Experimentierkreislauf einzubetten. 
Diese einzelnen Schritte finden sich in ähnlicher Nomenklatur auch in den Bildungs-
standards der KMK im Bereich «Erkenntnisgewinnung» (KMK 2005, 7ff) sowie in den 
Rahmenlehrplänen der Länder (u.a. MBJS 2015, 19ff.) wieder. Aus diesem Grund ist 
es wichtig, neben dem Fachwissen auch die einzelnen Teilkompetenzen der so ge-
nannten experimentellen Kompetenz (Theyßen et al. 2016) vergleichend zu testen.

Aufgrund der Vernetztheit der einzelnen Schritte im Kreislauf ist es sinnvoll, die-
se zu dokumentieren. Das Smartphone bietet verschiedene Möglichkeiten. Notizen 
und Audiokommentare können bei jedem Schritt genutzt werden. Fotos und Videos 
können die Durchführung dokumentieren (Kuhn, Vogt, und Müller 2011). Die am 
meisten genutzte Funktion des Smartphones beim Experimentieren dürfte aber die 
des Aufnehmens von Messwerten sein. Neben den bekannten Beschleunigungssen-
soren (Kuhn et al. 2011) gehören auch Gyroskop, Magnetfeldsensor, GPS, Luxmeter, 
Mikrofon, Kamera, Barometer sowie vereinzelt Wärmebildkameras zur Ausstattung. 
Mit dieser Bandbreite an Sensoren können Experimente in verschiedenen physikali-
schen Themenfeldern durchgeführt werden. Diese Daten können mit einfachen Noti-
zen und Berechnungen auf dem Gerät gespeichert, online gestellt oder via email an 
den heimischen PC übermittelt werden. 

Die handliche Grösse, die Akkutechnik und die häufig vorkommenden Internet-
Flat-Verträge der Jugendlichen (Jim-Studie 2015) erlauben einen mobilen und vom 
Fachraum unabhängigen Einsatz. Das Smartphone als mobiles Messgerät ermöglicht 
es, Phänomene an Gegenständen aus der möglichen Erfahrungswelt der Lernenden 
physikalisch zu untersuchen und letztlich zu erklären. Bei Physics 2 go (Vogt, Kasper, 
und Müller 2014) werden gemäss dieser Idee lebensweltliche Experimente durch-
geführt. Von der Bestimmung der Schwingungsmoden einer Kirchenglocke bis zur 
akustischen Bestimmung von Geschwindigkeiten sind verschiedene Experimente 
vorgeschlagen worden. Daneben gibt es aber auch einzelne eventartige Vorschläge, 
innerhalb eines Klassenausflugs einen Wasserpark zu besuchen und entsprechende 
Messungen durchzuführen (Cabeza, Rubido, und Marti 2014) sowie beim Fahrradfah-
ren oder Seifenkistenrennen Routen und Geschwindigkeiten über die GPS-Daten be-
rechnen und auswerten zu lassen (Kruse 2014).

Die Kolumne IPHYSICSLABS (z.B. Kuhn, Vogt, und Theilmann 2016) hingegen 
stellt regelmässig Smartphoneexperimente bzw. smartphonebasierte Messmetho-
den vor und zeigt Lehrkräften einfach zu implementierende Beispiele auf, den ei-
genen Unterricht moderner zu gestalten. Klassische Experimente werden entweder 
moderner durchgeführt oder bislang rein theoretische Betrachtungen experimentell 
unterstützt. Auch altbekannte Experimentiermöglichkeiten, für die bislang ein PC nö-
tig war, werden mit Smartphones mobil. So gibt es Videoanalyse-Apps (Becker et al. 
2017) und auch per bluetooth an das Smartphone koppelbare externe Sensorpakete 
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(vgl. phyphox 2018). Darüber hinaus werden für Tablet-PCs aktuell Apps beworben, 
die wie digitale Arbeitsbücher fungieren und multimedial das Lernen unterstützen 
(Huwer und Eilks 2017). Aber auch augmented reality Ansätze werden aktuell entwi-
ckelt (Thyssen 2017). Dabei werden Zusatzinformationen eingeblendet bzw. Modell-
vorstellungen visualisiert und naturwissenschaftliche Vorgänge begreifbarer gestal-
tet. 

Die verschiedenen Ansätze smartphonegestützter Experimente verdeutlichen 
noch einmal die Variabilität und die Nützlichkeit des Smartphones für den Physik-
unterricht. Um jedoch das volle Potential auszuschöpfen, gilt es künftig die grund-
legenden Ideen bisheriger Ansätze zu destillieren und bestmöglich miteinander zu 
verknüpfen. 

Forschend-entdeckendes Lernen
Gemäss dem gemässigten Konstruktivismus basiert Lernen auf der Neu- und Ein-
ordnung von Wissen in das Vorwissen (de Witt und Czerwionka 2007). Tesch (2005) 
spezifiziert diese Aussage für den PU und schreibt, dass die Form der jeweiligen un-
terrichtlichen Einbettung des einzelnen Experiments bestimmte Ziele unterstützt 
und «für bestimmte Inhalte besonders geeignet» (Tesch 2005, 106) sei. Barth (2014) 
erweitert die unterrichtliche Einbettung zu übergeordneten Strategien, wodurch 
Experimente als «Eckpunkte in der Anlage von Unterricht zum Erreichen spezieller 
Zielsetzungen» (Barth 2014, 226) dienen und ermöglichen, prozessbezogene Kompe-
tenzen in den Unterricht einzuplanen. Im Folgenden werden einige Bedingungen für 
eine solche von Barth (2014) geforderte übergeordnete Rahmenstruktur diskutiert.

Mit dem forschend-entdeckenden Lernen werden durch die selbstständigen 
Schülertätigkeiten in authentischen Situationen motivierende (Edelson et al. 1999) 
und durch die Prozessfokussierung (Schwab 1960) Kompetenz fördernde Aspekte 
verbunden. Neuere Ergebnisse (Winkelmann 2015) deuten jedoch daraufhin, dass 
diese positiven Effekte nicht automatisch durch offenere Unterrichtsformen entste-
hen, sondern weitaus abhängiger von der Lehrkraft sind. Demnach seien offenere 
Experimentiersettings zu überfordernd und hätten nur für leistungsstarke Schülerin-
nen und Schüler leicht positive Effekte (Winkelmann 2015).

Das forschend-entdeckende Lernen besitzt dennoch das Potential einer metho-
dischen Rahmenstruktur (siehe oben), da durch die Mitbestimmung der Schülerin-
nen und Schülern ein natürlicheres und ungezwungeneres Aufgreifen eines Themas 
im Verhältnis zu deren Erfahrungswelt möglich ist als bei einem durch die Lehrkraft 
oktroyierten Experiment. Ausserdem ist die im normalen Unterricht oft ausgesparte 
Reflexionsphase unabdingbar. In der Reflexionsphase sollte auch eine Erweiterung 
der Erkenntnisse stattfinden, die Ergebnisse in den bisherigen Kenntnisstand einord-
net und einen Ausblick auf den nachfolgenden Unterricht gibt. Dieser vernetzende 
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Charakter sollte mit gestuften Hilfen auch lernschwächeren Schülerinnen und Schü-
lern zugänglich gemacht werden. Die Lehrkraft kann dabei die Offenheit zugunsten 
einer besseren Strukturierung und Führung der Schülerarbeit (Banchi und Bell 2008) 
reduzieren.

Verschiedene historisch gewachsene Konzepte, z.B. genetischer Unterricht nach 
Wagenschein oder forschend-entwickelnder Unterricht nach Schmidtkunz und Lin-
demann, wurden immer wieder systematisierend unter dem Begriff «forschender Un-
terricht» zusammengeführt (u.a. Duit, Häussler, und Kircher, 1981). Reitinger (2014, 
186f) leitet letztlich TILA, Theory of Inquiry Learning Arrangements, ab, benutzt aber 
in Anlehnung an die englische Bezeichnung inquiry based learning den Begriff «For-
schendes Lernen» (Reitinger 2014). Die Begriffe Unterricht und Lernen bezeichnen 
nur die Sichtweisen des Lehrenden beziehungsweise der Lernenden und keine ver-
schiedenen Modelle. Wegen der inhaltlichen Ausrichtung von TILA wird sie in Abgren-
zung zu anderen Untermengen von «forschendem Unterricht» wie forschend-entwi-
ckelnder Unterricht (Schmidkunz und Lindemann, 1999) als «forschend-entdecken-
des Lernen» bezeichnet.

TILA besteht aus drei Säulen. Die erste Säule beinhaltet Kriterien, die als Summe 
von Eigenschaften eine auf heutige Verhältnisse passende Definition von forschend-
entdeckendem Lernen bilden. Nach Reitinger (2014, 45) ist forschendes Lernen ein 
Prozess, in dem die «forschungsbezogenen Handlungsdomänen a) erfahrungsba-
siertes Hypothetisieren, b) authentisches Explorieren, c) kritischer Diskurs und d) 
conclusiobasierter Transfer kennzeichnend» sind. Das Entdeckungsinteresse der 
Lernenden und die Methodenaffirmation stellen dabei Voraussetzungen dar (ebd.). 
Unter Methodenaffirmation wird verstanden, dass der Forschungsprozess als echt 
empfunden werden muss, d.h. er ist durch den Lernenden gewollt und zumindest 
teilweise mitbestimmt. Das authentische Explorieren meint ein selbstgesteuertes Ex-
perimentieren in für den Lernenden bedeutungsvollen Kontexten. Beim kritischen 
Diskurs werden die Ergebnisse, der Erkenntnisprozess sowie die dabei entstandenen 
Bedeutungszuweisungen reflektiert. Der conclusiobasierte Transfer ist die logische 
Folgerung, bei gleicher Ausgangslage und gleichem Ergebnis das dahinterliegende 
gemeinsame Prinzip übertragen zu können. Dieser kann in zwei Formen geschehen, 
nämlich in einem strukturellen Transfer in andere Kontexte oder in einer Veröffentli-
chung der durchgeführten Untersuchung in Form eines Vortrags oder eines Posters.

Die zweite Säule von TILA beinhaltet handlungsleitende Vorschläge in Form von 
unterrichts- und lernprozessfördernden Prinzipien: Vertrauen, Selbstbestimmung, 
Veranschaulichung, Sicherheit, Strukturierung sowie Personalisierung. Sie müssen 
durch den Vorschlagscharakter innerhalb einer Lernumgebung nicht allumfassend 
erfüllt sein (Reitinger 2014). Schülerinnen und Schüler, die offene Lernarrangements 
nur selten bis nie erlebten, werden ohne Hilfe der Lehrkraft bei der Bearbeitung 
Probleme bekommen oder gar scheitern. Aus diesem Grund sind Sicherheit und 
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Strukturierung zwei der sieben Prinzipien. Die Struktur gibt ein Grundgerüst vor, an 
dem sich die Lernenden orientieren können und reduziert die Gefahr des Verrennens 
in offenen Lerngelegenheiten (vgl. Wahser und Sumfleth 2008). Dabei soll nicht das 
selbstgesteuerte Vorgehen strukturiert und zerstört werden, sondern die Lernenden 
werden innerhalb der Prozessstruktur durch ein Lernarrangement geleitet, das durch 
die bereits genannten Kriterien und Prinzipien Orientierung bietet (Reitinger 2014). 
Sicherheit ist in dieser Hinsicht enorm wichtig und wird durch Materialsammlungen, 
Hilfen oder auch der Anwesenheit der Lehrkraft erzeugt und stellt letztlich Scaffol-
ding dar. Scaffolding ist dabei keine Neuentwicklung, sondern ein bewährtes Mittel, 
Schülerinnen und Schüler in offenen Lernformen zu unterstützen und Überforderun-
gen zu vermeiden (vgl. Hmelo-Silver et al. 2007). In Anlehnung an die gestuften Hilfen 
bei Lernaufgaben von Leisen (1999), Franke-Braun et al. (2008) und Wodzinski (2013) 
kann von einer Form der Binnendifferenzierung und der Förderung des selbstständi-
gen, kooperativen Lernens sowie fachbezogener Selbstwahrnehmungen ausgegan-
gen werden. Trotz des teilweise offenheitseinschränkenden Charakters des Scaffol-
ding erfüllt es Kriterien autonomiefördernden Unterrichts (Hofferber et al. 2015).

Die dritte Säule von TILA berücksichtigt die Lehrerseite in Form des systemischen 
Organisationsmodells OPeRA (Reitinger 2012), nachdem der Unterricht entworfen, 
durchgeführt und reflektiert wird.

Kontexte
Für einen gemäss den Bildungsstandards (KMK 2005) kompetenzorientierten PU sind 
neben Methoden auch Inhalte wichtig, weil Kompetenzen in konkreten Situationen 
an konkreten Inhalten erlernt werden. Entsprechend wichtig ist der Kontext, in dem 
das Lernen thematisch stattfindet (Schacter 1996). Beim forschend-entdeckenden 
Lernen gibt es in zwei verschiedene Kontexte, einen sozialen Kontext mit Lernenden 
als kleine Forschern, sowie einen inhaltlichen Kontext (Höttecke und Rieß 2015). Van 
Vorst et al. (2014) haben sich bewusst nur auf den letzten Aspekt konzentriert, indem 
sie Kontext als «Verflechtung fachlicher Inhalte und Zugänge [definieren; Anm. d. A.], 
die aus nichtfachlicher Sicht betrachtet werden» (Van Vorst et al. 2014, 30). Durch 
diese Verflechtungen finden Bedeutungszuweisungen statt und es können Emotio-
nen geweckt werden. Besondere Berücksichtigung bei der Kontextwahl muss daher 
neben der Authentizität die Bekanntheit haben (Van Vorst et al. 2014). Der Kontext 
Staumauer wäre demnach zum Erlernen der physikalischen Grösse Druck nur dann 
sinnvoll, wenn die Lernenden diese aus ihrer eigenen Lebenswelt kennen. In Bran-
denburg, wo es solche Staumauern kaum gibt, bieten die weitaus häufigeren Schleu-
sen den besseren Anknüpfungspunkt. Sollten die Schülerinnen und Schüler als Kin-
der beim Paddeln staunend durch Schleusen gefahren sein, ruft dieser Kontext bei 
diesen Schülerinnen und Schülern positive Emotionen wach und weckt idealerweise 
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auch Neugier, wie eine Schleuse funktioniert. Darüber hinaus wirken sich Emotionen 
wie Freude und Interesse in Orientierungs- und Lernphasen positiv auf Lernleistung 
aus, sofern es frei von äusseren Zwängen oder Druck abläuft (Laukenmann 2000).

Bisherige Ansätze wie PIKO (Mikelskis-Seifert und Duit 2010) oder die Arbeit mit 
Ankermedien wie Zeitungsartikel (Kuhn 2010) gehen insbesondere bei der Authenti-
zität noch nicht weit genug. Lebensweltbezug im Sinne eines Kontextes bedeutet die 
inhaltliche Verschiebung von einer reinen Fachsystematik im Fachraum hin zu einer 
Anknüpfung an ausserunterrichtliche Erfahrungen der Lernenden. Oftmals werden 
aber dabei Problemfelder konstruiert, die für die Lernenden keine darstellen, indem 
z.B. nach physikalischen Ursachen für Supermans übermenschlicher Kraft gefragt 
wird (Kuhn 2011). Jedoch scheinen einige Kontexte besonders positiv zu sein (IPN In-
teressensstudie), während sich andere von biographischen Elemente der Lernenden 
ableiten lassen. Am Ende obliegt es der jeweiligen Lehrkraft, geeignete Kontexte auf 
Basis der Kenntnis der einzelnen Klasse auszuwählen.

Der Kritikpunkt der «synthetischen Wirklichkeit» (Hagelgans 2015, 2) am PU 
bleibt. Gemäss dem situierten Lernen findet das Lernen in der jeweiligen Situation, 
einschliesslich der sozialen Umgebung und dem Lernort statt (de Witt und Czerwi-
onka 2007). Dadurch stellt der Lernort selbst einen Teil des Kontexts dar. Zusammen 
mit der Feststellung von Bernhard (2015, 5): «Wir sehen nur das, was wir mit Begriffen 
benennen können. Umgekehrt kommen wir gedanklich nicht weiter, wenn wir von 
Begriffen keine Anschauung haben» führt dies zur Forderung nach ausserschulischen 
Lernorten, wo die Lernenden die Gegenstände aus dem eigenen Alltag nicht nur ken-
nen, sondern diese auch anfassen und für Experimente passend manipulieren kön-
nen. Dabei hilft auch eine natürliche Umgebung, die verschiedene Sinne ansprechen 
kann und Objekte in ihrem Wirkzusammenhang untersuchen lässt (Smeds et al. 2015). 
Smeds et al. (2015) fanden heraus, dass der Lernstand in dem ausserschulischen 
Lernort im follow-up-Test signifikant besser war als in den Kontrollgruppen, die nicht 
oder nur teilweise den ausserschulischen Lernort besuchten, wobei die Lerngelegen-
heiten am ausserschulischen Lernort als persönlich bedeutsam eingeschätzt wurde. 
Der ausserschulische Lernort kam dabei nicht nur guten, sondern auch weniger gu-
ten Schülern zugute. Auch in der Chemie werden die Vorteile ausserschulischer Lern-
orte genutzt. Engl und Risch (2015) verlagern bewusst Experimente in die Natur, um 
den scheinbaren Widerspruch zwischen Natur und Chemie aufzulösen. Übertragen 
auf die Physik kann es sich also nur um ausserschulische, authentische Experimen-
te handeln, die von den Lernenden ausgeführt werden. Bei dem Stundenkontingent 
von PU ist dies nicht mit Ausflügen, sondern durch kleine Hausaufgaben realisierbar.
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Forschend-Entdeckendes Lernen mit dem Smartphone (FELS)
FELS bietet eine Lernkultur, die für Jugendliche eine Verbindung zwischen ihrem All-
tag und dem PU schaffen kann. Sie lässt die eigene Lebenswelt durch eine physikali-
sche Brille mit Hilfe von Smartphoneexperimenten scheinen. FELS ist in Anlehnung 
an den Experimentierkreislauf (Frischknecht-Tobler und Labudde 2010) ein 6-phasi-
ger Lernzyklus (Abb. 2) und entspricht einer stressfreien Erarbeitungsphase (Lauken-
mann et al. 2000), wobei durch die Nutzung eines blended-learning Konzepts trotz 
der Hausaufgaben eine unterbrechungsfreie, gesteuerte Lernsituation initiiert wird 
(Specht et al. 2013). Das blended-learning beginnt mit einer für die Lernenden au-
thentischen Initialisierung innerhalb der Klasse. Mit mobilen Geräten werden dann 
persönliche Lernerfahrungen ausserhalb des Unterrichts gemacht, wobei die Schü-
lerinnen und Schüler einerseits aktiv beobachten und andererseits kritisch reflektie-
ren. Über Online-Plattformen tauschen sie sich aus und bewerten einander, bevor im 
Klassenverband eine Wissenssicherung im Klassenraum vorgenommen wird. 

Abb. 2.: 

Phase I

Phase II

Phase III

Phase IV

Phase V

Phase VI
 

innerschulisch
im Unterricht
ausserschulisch
als Hausaufgabe

FELS -  Forschend-Entdeckendes
Lernen mit dem Smartphone

Motivation &
Präsentation des

Sachverhalts

Vermittlung des
Handwerkszeugs

Planung der
Untersuchung

Durchführung
des Experiments
mit Validierung

der Daten

Aufbereitung
der Daten

Erstellung
des Blogs

Fertigstellen
des Blogs

Präsentation &
Reflektion der
Untersuchung

Der 6-phasige Lernzyklus FELS nach Müller, Magdans und Borowski 2016, 231.

Im Folgenden ist ein möglicher Unterrichtsverlauf zum Federschwinger unter Angabe 
der Lernziele tabellarisch skizziert. Dabei sind der Verlauf sowie der Medieneinsatz 
prototypisch, die Lernziele hingegen stellen eine beispielhafte Auswahl dar.
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Verlauf Phase 
von 
FELS

Lehrertätigkeit Schülertätigkeit Medieneinsatz Zielsetzung

Stunde 1 I • Macht Sequenz trans-
parent

• Zeigt Video eines 
Mannes, der auf einem 
Freischwinger wippt

• Leitet Brainstorming 
an, sammelt Antwor-
ten, clustert diese und 
ergänzt ggf.

• Beobachten und hö-
ren zu

• Sammeln Fragen zu 
ihren Beobachtungen 
des Videos

• Sprache beim einfüh-
renden Lehrervortrag, 
der Sammlung sowie 
der Moderation

• Video zur Präsentation 
des Phänomens

• Tafel zur Fixierung der 
einzelnen Fragestellun-
gen (Smartboard)

• Schülerinnen und 
Schüler zur Mitarbeit 
innerhalb der Sequenz 
motivieren

• Schülerinnen und 
Schüler können ein 
Phänomen beobach-
ten und physikalische 
Fragestellungen unter 
Verwendung von All-
tagssprache entwickeln 

II • Vermittelt bzw. wieder-
holt Definitionen von 
Periodendauer, Ampli-
tude, Beschleunigung

• Stellt passende Apps 
vor (Vidanalysis free 
und Phyphox)

• Hören zu und arbeiten 
mit

• Laden sich Apps runter
• Recherchieren ggf. 

selbst weiter im In-
ternet

• Sprache beim Lehrer-
vortrag

• Systematisierungen 
und Nachschlagewerke 
(Tafelbild der Lehrkraft, 
Lehrbuch, Smartphone 
mit Internet)

• Notizen (im Hefter, im 
Smartphone)

• Schülerinnen und 
Schüler können einen 
Federschwinger mit 
Hilfe ihres Smartpho-
nes vermessen

Stunde 2 III • Teilt Klasse in 8 Grup-
pen ein

• Teilt Aufgaben aus, je 2 
Gruppen erhalten die 
gleiche Aufgabe

• Geht herum, hilft ggf. 
bei der Aufgabenbear-
beitung

• Bearbeiten weitgehend 
selbstständig die Auf-
gaben

• Formulieren aus einer 
vorgegebenen Frage-
stellung (→ 1. Stunde) 
eine Hypothese

• Sprache bei der Erar-
beitung des Experi-
mentierplans innerhalb 
der einzelnen Gruppen

• Aufgabenblatt oder 
FELS-App auf dem 
Smartphone mit Einga-
beaufforderungen

• Schülerinnen und 
Schüler können an-
hand eines Beispiels 
aus einer Fragestellung 
eine Hypothese in 
Form eines physika-
lischen Zusammen-
hangs zweier Grössen 
aufstellen und einen 
Plan zur experimen-
tellen Untersuchung 
aufstellen.
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Verlauf Phase 
von 
FELS

Lehrertätigkeit Schülertätigkeit Medieneinsatz Zielsetzung

Hausauf-
gabe

IV / • Führen geplantes 
Experiment durch, 
z.B. Wippen auf einem 
Sitzball zur Prüfung 
der Hypothese «Die 
Periodendauer nimmt 
zusammen mit der 
Amplitude ab»

• Sprache zur Koordinie-
rung der Aufgabenbe-
wältigung innerhalb 
der Gruppen

• Messapp auf dem 
Smartphone, z.B. Phy-
phox zur Messung der 
physikalischen Grössen 
Zeit und Beschleuni-
gung (hier: als Mass für 
die Amplitude) Zeit 

• Untersuchungsblog als 
einsehbare Mischform 
aus Lerntagebuch und 
Protokoll

• Schülerinnen und 
Schüler können selbst-
ständig ein Experiment 
durchführen und doku-
mentieren

V • Liest Untersuchungs-
blogs

• Gibt Hilfestellung via 
Kommentar-funktion

• Werten gesammelte 
Daten aus

• Bestätigen bzw. (hier) 
widerlegen Hypothese

• Vervollständigen Un-
tersuchungsblog

• Kommentieren die 
Untersuchungsblogs 
der anderen

• Tabellenkalkulations-
programm am PC zur 
feineren Auswertung 
der auf der App ange-
zeigten Diagramme

• Untersuchungsblog 
am PC als einsehbare 
Mischform aus Lernta-
gebuch und Protokoll 
sowie Kommentierung 
anderer als Hilfestel-
lung 

• Schülerinnen und 
Schüler können ein 
selbst durchgeführtes 
Experiment auswerten 
und ihr Vorgehen doku-
mentieren

• Schülerinnen und 
Schüler sind in der 
Lage, Kritik an ihrem 
Vorgehen einzuarbei-
ten.

Stunde 3 VI • Moderiert Präsenta-
tionen der einzelnen 
Gruppen, indem er die 
Diskussionen leitet und 
die Untersuchungs-
blogs der einzelnen 
Gruppen evaluiert so-
wie zu einem Gesamt-
bild zusammenfasst

• Leitet zum nächsten 
Thema ausblicksartig 
über

• Präsentieren ihre je-
weilige Gruppenarbeit, 
z.B. die Untersuchung 
eines Federschwingers 
am Beispiel eines 
Sitzballs

• Diskutieren den Er-
kenntnisprozess sowie 
die Ergebnisse der 
anderen Gruppen

• Geben Ratschläge für 
Verbesserungen

• Hören zu und überneh-
men das Tafelbild

• Untersuchungsblog als 
Präsentationsgrundla-
ge mit PC und Beamer

• Tafel (Smartboard) zur 
Zusammenfassung 
aller Beiträge

• Hefter / Foto mit dem 
Smartphone zur Siche-
rung des Tafelbildes

• Sprache bei der Prä-
sentation, Diskussion 
und dem Lehrervortrag

• Schülerinnen und 
Schüler können eine 
selbst geplante und 
durchgeführte Unter-
suchung präsentieren 
und ihre Ergebnisse 
sowie Vorgehenswei-
sen unter Verwendung 
von Fachsprache dis-
kutieren
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In der ersten Phase, die im regulären PU innerhalb des Klassenraumes stattfindet, 
steht ein physikalischer Sachverhalt als «Phänomen» im Mittelpunkt. Der physika-
lische Sachverhalt in Abgrenzung zum Phänomen bedeutet, dass der physikalische 
Prozess gut erkennbar sein sollte, um diesen in Alltagsexperimenten wiederfinden zu 
können, zu erweitern oder zu präzisieren. Höttecke und Rieß (2015) bezeichnen dies 
als «Erscheinung» (Höttecke und Rieß 2015, 130). Mit der Präsentation des physikali-
schen Sachverhalts in Form eines Demonstrationsexperiments sollen die Schülerin-
nen und Schüler motiviert werden, innerhalb des Brainstormings Fragestellungen zu 
entwickeln, was dort passiere. Diese werden an der Tafel fixiert und wenn nötig von 
der Lehrkraft ergänzt. Anzumerken ist, dass Phänomen-Erklärungen mit Hilfe von Ex-
perimenten mit 50% den dritten Platz der beliebtesten Unterrichtsinhalte in Physik 
darstellen (Merzyn 2015). Zusätzlich möchten die Schülerinnen und Schüler die Sinn-
haftigkeit des Unterrichts erkennen und fordern Alltagsgeschehen und Phänomene 
ein, was bei FELS an späterer Stelle folgen wird. Das Aufstellen der Fragestellungen 
entspricht einer Eigenaktivität der Lernenden, was zu Interessenssteigerungen füh-
ren kann (Merzyn 2015). Die Fixierung der durch die Lernenden entwickelten Frage-
stellungen verfolgt drei Ziele. Die Schülerinnen und Schüler bekommen erstens das 
Gefühl, selbst einen Teil des Unterrichts mitzugestalten und dabei ernst genommen 
zu werden. Ausserdem gibt es hier für Lehrkräfte die Möglichkeit, Gruppen zur Bear-
beitung zu organisieren und zu planen (Streller 2013). Drittens erhält die Lehrkraft 
die Gelegenheit, mögliche den Lernprozess behindernde Präkonzepte zu diagnosti-
zieren, um in späteren Phasen darauf eingehen zu können.

Phase II stellt einen Einschub dar. Die Lernenden benötigen ein Minimum an 
theoretischem Input. Die Experimente sind hypothesengeleitet (Frischknecht-Tobler 
und Labudde 2010) und die Schülerinnen und Schüler sollten wissen, was genau sie 
wie mit dem Smartphone messen oder aufzeichnen können. Ausserdem benötigen 
die vier schriftlichen, aufgabenbasierten Scaffoldings, die auf den Fragestellungen 
aus Phase I basieren und mit deren Hilfe in Phase III ein Experimentierplan entstehen 
soll, eine gewisse Vorbereitungszeit der Lehrkraft.

Phase III ist nicht als Frontalunterricht, sondern als Gruppenarbeit ausgelegt. 
Dabei wird evolutionär vorgegangen (Widodo und Duit 2005). Die Lernenden begin-
nen bei ihrer zum Teil in Alltagssprache formulierten Fragestellung aus Phase I und 
werden über aufgabengeleitetes Scaffolding zur Hypothesenbildung und schliesslich 
zu einem Experimentierplan angeleitet. Durch die schriftlichen Scaffoldings bleibt 
der Lehrkraft genug Zeit, um bei Fragen oder Problemen den einzelnen Gruppen 
zu helfen. Ein rein mündliches Scaffolding oder ein Klassengespräch scheiden aus, 
da verschiedene Teilexperimente zu einem Sachverhalt von den Schülerinnen und 
Schülern erarbeitet werden sollen und die Lehrkraft nicht mit allen gleichzeitig re-
den kann. Um jeden Lernenden bzw. jede Gruppe ernst zu nehmen, werden in einer 
durchschnittlichen Klasse vier verschiedene Fragestellungen benötigt. Zwei Gruppen 
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bearbeiten jeweils die gleiche Fragestellung, können aber durchaus zu leicht ande-
ren Hypothesen beziehungsweise Experimentierplanungen gelangen. Dadurch wird 
ein Thema von vier Facetten aus beleuchtet und es gibt jeweils eine Gruppe, die der 
anderen hilfreiche Tipps in den Phasen IV und V geben kann. Auch ist die Lehrkraft 
im Stande, den Erkenntnisprozess in Phase VI zu beleuchten, weil jeweils zwei leicht 
verschiedene Experimente zur gleichen Fragestellung erarbeitet werden. Bei den Pla-
nungen ist darauf zu achten, dass die einzelnen Experimente innerhalb von 15 Minu-
ten durchführbar sind. Wegen der inhaltlichen Verantwortung durch die Schülerin-
nen und Schüler muss die Organisation in diesem Fall durch die Lehrkraft erfolgen 
(Sumfleth und Nicolai 2009).

Die geplanten, ausserschulischen Smartphoneexperimente führen die Schüler-
innen und Schüler innerhalb ihrer Gruppen in Phase IV als Hausaufgaben durch. An 
dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass Hausaufgaben nicht unumstritten sind 
(u.a. Kohler 2011; Sumfleth et al. 2011). In der Schulpraxis haben sie häufig den Cha-
rakter einer Strafarbeit (Schwemmer 1980). Lernende, die wegen eines schlechten 
Zeitmanagments oder durch ein kollektives Klassenverhalten den entsprechenden 
Inhalt nicht innerhalb der Unterrichtszeit bearbeiten konnten, müssen diesen zu 
Hause nachholen. Auch spiegeln Hausaufgaben weniger den Leistungsstand des Ler-
nenden, sondern mehr die Korrekturfähigkeit der Eltern sowie der Nachhilfe wieder 
und erhöhen die soziale Ungerechtigkeit von Schule (Nieswand 2014). Die Lernenden 
bearbeiten aber nicht normale Hausaufgaben, sondern sie führen den Unterricht an 
einem anderen Ort durch. West und Vosloo (2013, 18) merken hierzu an: «Mobile de-
vices can [...] give literal meaning to the maxim ´the world is a classroom´.» Da diese 
experimentellen Aufgaben so in der Schule nicht möglich wären, handelt es sich auch 
um keine Strafarbeit, sondern um eine bewusste didaktische Entscheidung. Durch 
diesen Einschub des mobile-learning können sich die Schülerinnen und Schüler ihre 
Bearbeitungszeit frei einplanen, was den Druck mindert (de Witt 2013; West und Vos-
loo 2013). Dabei werden Lernkontexte mit Hilfe des Smartphones erzeugt, in denen 
die Schülerinnen und Schüler selbstständig Wissen generieren, wobei das Smartpho-
ne nicht nur als Experimentiermittel, sondern auch als Werkzeug zur Kommunikation 
und Individualisierung dient (Bachamar, Coole, und Pachler 2014). Ausserdem ist da-
von auszugehen, dass viele der ausserschulischen Smartphoneexperimente nicht in 
den heimischen Wänden erledigt werden können und somit kein Bewegungsmangel 
induziert wird.

Die Auswertung in Phase V kann sich dabei entweder an das Experimentieren 
zu Hause in Phase IV anschliessen, oder findet je nach Bedürfnissen der Lehrkraft 
im Unterricht statt. Für die Schülerinnen und Schüler ist die Heimarbeit wegen der 
freien Zeiteinteilung bei der Erstellung der Präsentation für Phase VI als positiv zu 
benennen. Auf der anderen Seite kann die Lehrkraft innerhalb des Unterrichts stär-
ker regulativ und helfend eingreifen und reduziert so den Umfang der anfallenden 



228

Jirka Müller, Uta Magdans und Andreas Borowski www.medienpaed.com > 10.11.2018

Hausaufgaben. Auch kann hierbei sicher gestellt werden, dass alle Auswertungen 
zeitgleich fertig sind, sodass die Schülerinnen und Schüler zu Hause die Untersu-
chungsblogs der anderen kommentieren können und auch noch Zeit bis zur Folge-
stunde wäre, die Kommentare gegebenenfalls noch in die Präsentation für Phase VI 
einzuarbeiten. 

Alle Planungen, Beobachtungen und Ergebnisse werden in dem «Untersuchungs-
blog» hochgeladen, sodass die Mitlernenden und auch die Lehrkraft jederzeit die 
Möglichkeit haben, Kommentare und Hilfestellungen zu den einzelnen Experimen-
ten der jeweiligen Gruppe zu geben (Grell und Rau 2011). Dies umfasst nicht nur die 
Ergebnisse, sondern explizit auch den Entstehungsprozess. Über eine Lernplattform 
wie moodle, wo alle Untersuchungsblogs entsprechend verlinkt sind, lässt sich ein 
virtuelles Klassenzimmer generieren. Durch diesen gegenseitigen Austausch inner-
halb der einzelnen Untersuchungsblogs, kommen die Schülerinnen und Schüler in 
eine «Zone der proximalen Entwicklung» (nach Wygotski, 1974 zitiert nach Urahne et 
al. 2000, 168). Zusammen mit der Verflechtung mit dem Unterricht in Phase I, III und 
VI, also die Nutzung eines blended-learning Konzepts, stellt die Nutzung der Lern-
plattform auch keinen didaktischen Rückschritt dar (nach Reinmann 2005 in Zum-
bach et al. 2014). Um die Schülerinnen und Schüler zu entlasten, sie ernst zu nehmen 
und um Hausaufgabenzeit zu minimieren, dient der Untersuchungsblog als Präsen-
tationsgrundlage, weswegen die jeweilige Lehrkraft eine Gliederungsstruktur für den 
Untersuchungsblog vorgeben muss.

Phase VI findet im Klassenverband innerhalb des regulären Klassen- oder Phy-
sikraumes statt. Die Schülerinnen und Schüler präsentieren anhand ihres Untersu-
chungsblogs, was sie warum wie gemacht haben und zu welchen Daten, Ergebnis-
sen und Schlussfolgerungen sie bezogen auf die Hypothese kamen. Darüber hinaus 
sollte jeweils noch kurz diskutiert und Rückfragen der Mitschüler geklärt werden. 
Dieses gegenseitige Erklären fördert auch den Lernzuwachs der Schülerinnen und 
Schüler (Rabe und Mikelskis 2007). Da immer zwei Gruppen die gleiche Fragestellung 
bearbeiten und dadurch ein zumindest ähnliches Experiment erarbeitet haben, gibt 
es auch die Möglichkeit des Vergleichs, was eine kritische Reflexion des Vorgehens 
erleichtern kann.

Die Phasen I, II, IV, V und VI sind dabei auch vergleichbar mit dem konstruktivis-
tischen Referenzmodell für Lehr-Lern-Sequenzen, bei dem zunächst Schülervorstel-
lungen erkundet werden (Widodo und Duit 2005). Bei FELS werden in Phase I Fra-
gestellungen durch die Lernenden aufgestellt, die auf ihren Vorstellungen beruhen. 
Die Umstrukturierung der Schülervorstellungen findet bei FELS durch den Theorie-
einschub in Phase II und der Ausarbeitung des Experiments in Phase III statt. Die An-
wendung der neuen Vorstellungen entspräche dann dem Experimentieren und dem 
Auswerten in Phase IV und V. Das Überprüfen und Bewerten der neuen Vorstellun-
gen findet bei FELS in Phase VI mit der Präsentation und der zugehörigen Diskussion 
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statt. Allen Phasen den gleichen Stellenwert zu geben, könnte die Schülerinnen und 
Schüler jedoch überfordern.

Je nach Schwerpunktsetzung lässt sich auch die Produktorientierung der Schü-
lerinnen und Schüler nutzen. Die Produktorientierung verleitet die Lernenden bei 
gewöhnlichen Experimenten zügig Messwerte für das Protokoll für die Lehrkraft zu 
produzieren, wobei alles andere untergeordnet wird (Sander 2000). Bei FELS läge 
der Fokus eines zu erarbeitenden Produktes aber nicht auf Messwertgenerierung, 
sondern auf dem im Untersuchungsblog nachvollziehbaren Experimentierplan so-
wie auf der Präsentation am Ende von FELS. In Anlehnung an Müller, Scharner und 
Henneberg (2014) könnte das vermeintliche Manko einer Produktorientierung auch 
bei FELS positiv genutzt werden.

Abgleich mit den Bildungsempfehlungen zur Medienkompetenz
Die KMK hat über alle Fächer querliegende Medienkompetenzen verabschiedet. In-
wiefern diese ausreichen oder konkretisiert werden müssen, soll an dieser Stelle 
nicht diskutiert werden. Dafür sei auf entsprechende Positionspapiere wie z.B. von 
KBoM! bzw. der GMK (2018) verwiesen. Stattdessen soll eine exemplarische Veror-
tung der sechs Medienkompetenzbereiche (KMK 2016) für den PU in der Lernumge-
bung FELS erfolgen. Aus Gründen der Übersichtlichkeit wird auf eine Darstellung der 
nicht mit FELS vermittelbaren Teilkompetenzen verzichtet. Eine vollständige Darstel-
lung kann beim Autor erfragt werden.

Kompetenzbereich: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Teilkompetenz Implementierung in FELS
1.2.1 «Informationen und Daten analysie-

ren, interpretieren und kritisch bewerten»
 → Phase IV – V: Datenanalyse und Interpreta-

tion bezüglich des Experiments
 → Phase VI: Bewertung der Messergebnisse in 

Diskussion; Erleichterung der Interpretati-
on durch Kenntnisse der Sensortechnik

 → ABER: keine traditionelle Quellenkritik 
1.3.1 «Informationen und Daten sicher 

speichern, wiederfinden und von ver-
schiedenen Orten abrufen»

 → Phase IV – VI: Verwendung verschiedener 
Hardware (Smartphone, PC, Smartboard) 
während Durchführung, Auswertung und 
Präsentation

1.3.2 «Informationen und Daten zusam-
menfassen, organisieren und strukturiert 
aufbewahren»

 → Phase V: Auswertung der Daten und Erstel-
lung des Untersuchungsblogs
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Kompetenzbereich: Kommunizieren und Kooperieren

Teilkompetenz Implementierung in FELS
2.1.1 «Mit Hilfe verschiedener digitaler 

Kommunikationsmöglichkeiten kommu-
nizieren»

 → Phase V: Kommentierungen der Untersu-
chungsblogs

2.2.1 «Dateien, Informationen und Links 
teilen»

 → Phase V: Teilen der Messergebnisse zur 
gemeinsamen Auswertung in der Gruppe 
sowie Veröffentlichung der Messergebnisse 
und deren Interpretation im Untersu-
chungsblog

2.3.1 «Digitale Werkzeuge für die Zusam-
menarbeit bei der Zusammenführung von 
Informationen, Daten und Ressourcen 
nutzen»

 → Phase V: Nutzung von emails zum Daten-
austausch innerhalb der Gruppe, Tabel-
lenkalkulationen zur Datenauswertung 
mehrerer Messreihen und Erstellung des 
Untersuchungsblogs

2.4.1 «Verhaltensregeln bei digitaler In-
teraktion und Kooperation kennen und 
anwenden»

 → Phase V: Kommunikationsregeln bei der 
Kommentierung anderer Untersuchungs-
blogs

Kompetenzbereich: Produzieren und Präsentieren

Teilkompetenz Implementierung in FELS
3.2.1 «Inhalte in verschiedenen Formaten 

bearbeiten, zusammenführen und präsen-
tieren»

 → Phase V: Zusammenführung und Auswer-
tung digitaler Messdaten in Tabellenkalku-
lation sowie Protokollierung im Untersu-
chungsblog

 → Phase VI: Präsentation des Untersuchungs-
blogs

3.2.2 «Informationen, Inhalte und vorhan-
dene digitale Produkte weiterverarbeiten 
und in bestehendes Wissen integrieren»

 → Phase VI: Zusammenführung und Vernet-
zung der Untersuchungsblogs verschiede-
ner Gruppen in Diskussion und Evaluation 
des Themas

3.1.2 «Eine Produktion planen und in 
verschiedenen Formaten gestalten, prä-
sentieren, veröffentlichen oder teilen»

 → Phase III bis VI: Planung (teilweise durch 
Lehrkraft), Gestaltung und Veröffentli-
chung des Untersuchungsblog

 → Phase IV und V: Formatvariabilität durch 
Variabilität der Datenaufnahme und Daten-
verarbeitung in verschiedenen Repräsenta-
tionsformen (z.B. Gleichungen, Graphen)
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Kompetenzbereich: Problemlösen und Handeln

Teilkompetenz Implementierung in FELS
5.2.1 «Eine Vielzahl von digitalen Werk-

zeugen kennen und kreativ anwenden»
 → Phase III: Planung der Verwendung digita-

ler Werkzeuge beim Experimentieren und 
Auswerten

 → Phase IV und V: Durchführung und Auswer-
tung der Experimente

5.2.2 «Anforderungen an digitale Werk-
zeuge formulieren»

 → Phase III: Planung der Verwendung digita-
ler Werkzeuge beim Experimentieren und 
Auswerten

 → Phase V: Begründung des Vorgehens bei 
der Untersuchung und Erstellung helfen-
der Kommentare für andere Gruppen

 → Phase VI: Darlegung der Überlegungen in 
der Präsentation

5.2.3 «Passende Werkzeuge zur Lösung 
identifizieren»

 → Phase II: je nach Kenntnisstand

5.4.2 «Persönliches System von vernetz-
ten digitalen Lernressourcen selbst orga-
nisieren können» 

 → Phase IV – VI: Bedienung verschiedener 
digitaler Werkzeuge auf unterschiedlichen 
Endgeräten

 → Phase V: Transferierung der Daten in den 
Untersuchungsblog

 → Phase IV und V: Selbstorganisation des 
Netzwerks bedingt durch ausserunterricht-
liche Lernumgebung

5.5.1 «Funktionsweisen und grundlegen-
de Prinzipien der digitalen Welt kennen 
und verstehen.» 

 → in Abhängigkeit von Kenntnisstand der SuS 
und Zielen der Lehrkraft:

 → Phase II: Kennen und Verstehen von zu 
nutzenden Sensoren und Apps 

 → Phase III: siehe oben; implizit hilfreich bei 
Erstellung des Untersuchungsplans 

5.5.3 «Eine strukturierte, algorithmische 
Sequenz zur Lösung eines Problems pla-
nen und verwenden»

 → implizit: Betrachtung der Vorgehensweise 
bei FELS (Experimentierkreislauf) als struk-
turierter Algorithmus zur Problemlösung

Kompetenzbereich «Analysieren und Reflektieren»

Teilkompetenz Implementierung in FELS
6.2.6 «Potenziale der Digitalisierung im 

Sinne sozialer Integration und sozialer 
Teilhabe erkennen, analysieren und re-
flektieren»

 → Phase V und VI (implizit): Tipps als Kom-
mentare im Untersuchungsblog können 
Qualität der Untersuchungen und Präsen-
tationsleistung (→ Unterrichtsqualität) er-
höhen; Bewusstmachung obliegt Lehrkraft
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Ausblick
FELS als smartphonegestützte Lernumgebung zum Experimentieren stellt eine mög-
liche Umsetzung der KMK-Richtlinien zur Medienbildung für den Physikunterricht im 
Speziellen bzw. naturwissenschaftlichen Unterricht im Allgemeinen vor. Obgleich es 
zu untersuchen gilt, inwiefern FELS den oben formulierten Ansprüchen und Zielen 
gerecht wird, d.h. inwiefern mit FELS physikbezogene Kompetenzen sowie Medien-
kompetenzen ausgebildet, affektive Aspekte gefördert und damit die Einstellung zum 
Physikunterricht verbessert werden. Im praktischen Schuleinsatz wird es durch die 
genutzten Beispiele zu einer entsprechenden Spezifizierung und damit auch verbun-
denen Reduzierung der einzelnen Lernziele kommen. Hierdurch spannen die oben 
formulierten Forschungsvorhaben quasi einen eigenen kleinen Forschungsbereich 
auf, den es künftig zu bearbeiten gilt.

Urahne et al. (2000) forderte bereits vor über 10 Jahren, dass Didaktiker stär-
ker in die Softwareentwicklung bezüglich Lernprogramme etc. eingebunden werden 
sollten. Zur besseren Umsetzung der oben skizzierten Forschung wird an der Univer-
sität Potsdam eine Android-App entwickelt, die die verschiedenen Phasen von FELS 
abdeckt. Bislang ist der Zyklus abgedeckt und gängige Sensoren sind in die App ein-
gebunden. Dabei können neben physikalischen Messungen auch Texte geschrieben 
und Bilder aufgenommen werden, die zunächst auf dem Gerät gespeichert und dann 
per email versendet oder per soziale Netzwerke geteilt werden können. Später sollen 
diese jedoch automatisch in den Onlineblog hochgeladen werden. Ausserdem sollen 
weitere Messmodi ergänzt werden, um die Einsatzbarkeit zu erweitern. Danach soll 
FELS als methodische, übergeordnete Rahmenstruktur für PU mit weiteren Praxis-
beispielen ausgebaut werden.
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