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Editorial: Lernen mit und über Medien 
in einer digitalen Welt

Klaus Rummler, Ilka Koppel, Sandra Aßmann, Patrick Bettinger und 
Karsten D. Wolf

Lernen mit und über Medien war und ist in der deutschsprachigen Me-

dienpädagogik Inhalt und Ziel mediendidaktischer und medienerziehe-

rischer Überlegungen und Aktivitäten. Im Fokus stehen dabei sowohl 

formale als auch non-formale und informelle Kontexte des Lehrens und 

Lernens sowie verschiedene Zielgruppen quer über alle Altersgruppen 

hinweg. Durch curriculare Neuerungen oder diverse Rahmenkonzepte für 

Bildungssettings auf Bundes-, Landes-, oder Kantonsebene wird das The-

ma zunehmend auch Teil anderer Fachdidaktiken und – so könnte man 

argumentieren – auch zu einer eigenständigen Fachdidaktik. Aus dieser 

Überlegung entstanden für das 17. Jahrbuch Medienpädagogik unter dem 

Titel «Lernen mit und über Medien in einer digitalen Welt» folgende struk-

turierende Themenfelder «Gestaltung von Lehren und Lernen mit Medi-

en» sowie «Lern- und Bildungsprozesse im Kontext der Digitalität». In al-

len Beiträgen dieses Jahrbuchs steht das Thema Lernen im Zentrum. Mit 

diskutiert werden dabei auch Querschnittsfragen nach Lernen in unter-

schiedlich charakterisierten Kontexten wie z. B. formell – informell, oder 

institutionell – persönlich. Lernen mit und über Medien wird in einer the-

matisch breiten Perspektive sowohl anhand empirischer Projekte als auch 

durch grundlegende theoretische Überlegungen bearbeitet.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2021.05.20.X
http://www.medienpaed.com
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Themenfeld: Gestaltung von Lehren und Lernen mit Medien
Mit dem Begriff der Mediendidaktik hat das Thema Gestaltung von Lehren 

und Lernen mit Medien eine lange Tradition in der Medienpädagogik mit ei-

nem engen Bezug zu «e-learning», «blended-learning», CSCL und Lernplatt-

formen im Allgemeinen. Dies begründet dann auch die zentrale Bedeutung 

der Mediendidaktik im Handlungs- und Forschungsfeld Hochschuldidak-

tik. In diesen Bereichen stellt sich die Frage nach aktuellen Erkenntnissen 

sowie nach erfolgreichen oder gescheiterten Projekten, Ansätzen und den 

jeweiligen Ursachen. Dieser Bereich ist traditionell von Wirksamkeitsstu-

dien geprägt, die sich mit der – nur auf den ersten Blick trivialen – Frage 

beschäftigen, wie Lernen mit Medien erfolgreich gestaltet werden kann. 

«Erfolgreich» ist in diesem Sinne ein Container-Begriff, der je nach Kontext 

ausgelegt werden kann und muss. Gleiches gilt für Begriffe wie «Effizienz», 

«Effektivität» oder «Mehrwert». Deutlich wird, dass erst die Verbindung 

von Technologie- und Organisationsentwicklungskonzepten eine qualita-

tiv hochwertige, effektive Nutzung digitaler Medien in Schule, Hochschule 

und weiteren Lernsettings erzielen kann, und somit weniger das «Was» 

sondern stärker das «Wie» Aufschluss über Gelingensbedingungen geben 

kann. Hinzu kommt die zunehmende Bedeutung informeller Lernanlässe, 

die besonders durch die Omnipräsenz und die intensive Nutzung digitaler 

Medien und verschiedenster Online-Plattformen in den vergangenen Jah-

ren einen deutlichen Schub bekamen. Fragen der Gestaltung von Lehren 

und Lernen sind damit längst nicht mehr nur allein auf die (hoch-)schu-

lischen Praktiken in Lehr-/Lernsettings begrenzt, sondern betreffen viel-

mehr Bildungsorganisationen und -institutionen als ganze.

Für die Ausbildung von Lehrpersonen ist vor allem das Thema Lernen 

mit Medien bedeutsam und wird in den Beiträgen «Big Data als datenba-

sierte Programmierung» von Christian Swertz, «‹Technological Pedago-

gical Content Knowledge› als Leitmodell medienpädagogischer Kompe-

tenz» von Mirjam Schmid und Dominik Petko sowie «Lehren lernen mit 

digitalen Medien» von Falk Scheidig behandelt. Spezifisch den Bereich 

Partizipation und Didaktik bearbeiten die Beiträge «Partizipative Medien-

didaktik» von Kerstin Mayrberger und «Lernen mit und über Wikibooks» 

von Franco Rau. Perspektiven des multimodalen Lernens zeigen die Beiträge 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.27.X
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«Selbstreferentialität und Historisierung als Werkzeuge medialen Han-

delns im bildungswissenschaftlichen Kontext» von Katharina Wedler und 

der Beitrag «Leseförderung 4.0?» von Maik Philipp auf.

Drei Beiträge behandeln aktuelle Fragen zur Gestaltung von Lehrmit-

teln: «Zwischen traditionellem Schulbuch und hybridem Lehrmittel» von 

Alexandra Totter, Julia Häbig, Daniela Müller-Kuhn und Enikö Zala-Mezö; 

«Lernen mit immersiver Virtual Reality: Didaktisches Design und Lessons 

Learned» von Josef Buchner und Diane Aretz sowie «Veränderung von Ein-

stellungen und Verhaltensdeterminanten mittels videobasierter Narratio-

nen mit parallelen Erklärungen» von Christina Sick.

Dem Thema Tablets im Unterricht widmen sich folgende drei Beiträge, 

indem sie aus Schulprojekten resümierend berichten: «Digitale Medien in 

der Grundschullehrerbildung» von Horst Niesyto und Thorsten Junge, 

«Tablets an Beruflichen Gymnasien: Gelingensfaktoren für die Integrati-

on mobiler Endgeräte im Schulunterricht» von Kerstin Mayrberger und 

Kathrin Galley sowie «Lernunterstützung mit digitalen Unterrichtsmate-

rialien» von Richard Böhme und Meike Munser-Kiefer.

Einblicke in fachdidaktische Projekte im Themenfeld Lernen mit Medi-

en geben die Beiträge «Inszenierungsmöglichkeiten eines mediengestütz-

ten Sportunterrichts» von Mareike Thumel, Anja Schwedler-Diesener, 
Steffen Greve, Jessica Süßenbach, Florian Jastrow und Claus Krieger; 

«Medienkompetenzförderung im Lehramtsstudium der Goethe-Universi-

tät» von Natalie Kiesler sowie «Lehren und Lernen mit und über Medien in 

Kooperation von Schule, Hochschule und Museen» von Daniel Autenrieth, 
Claudia Baumbusch und Anja Marquardt.

Themenfeld: Lern- und Bildungsprozesse im Kontext der 
Digitalität
Die Beiträge des zweiten thematischen Clusters befassen sich mit der 

Frage, wie sich Lern- und Bildungsprozesse angesichts der Ubiquität und 

der gesellschaftsprägenden Rolle digital-medialer Strukturen verändern 

(müssen). Auch diese Perspektive hat eine vergleichsweise lange Traditi-

on in der Medienpädagogik. Auf den ersten Blick offenbart sich hier ein 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.02.X
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anhaltender Diskurs um grundbegriffliche Setzungen: So zeigen sich 

Aushandlungen um die Konturierung und Abgrenzung der Begriffe Me-

dienerziehung, Medienkompetenz (und deren Förderung in pädagogisch-

institutionellen Settings) sowie Medienbildung – einerseits verstanden als 

fachdidaktisches Handlungskonzept in der Schule, andererseits als Verän-

derung lebensweltlicher Orientierung unter Bedingungen von (digitaler) 

Medialität – miteinander. Hinzu kommt, dass der sprachliche Bedeutungs-

gehalt von Medienbildung regional unterschiedlich ist und vor allem in 

Österreich und in der Schweiz im Kern eher die Medienerziehung (im Ver-

ständnis des deutschen Fachdiskurses) bezeichnet als den theoretischen 

Rahmen zum Medienhandeln in der Alltagswelt oder Veränderungen von 

Selbst- und Welthaltungen im Kontext von Medialität. Geprägt sind Fra-

gen des Lernens im Kontext der Digitalität zudem von programmatischen 

Vorschlägen, die an der Schnittstelle von Wissenschaft und Bildungspo-

litik operieren und inhaltliche Setzungen aushandeln, die curricularen 

Niederschlag finden sollen. Hierbei fällt auf, dass Diskurse um Bildung 

und Digitalisierung zwar recht prominent in der Öffentlichkeit verhan-

delt werden, den eigentlichen Entwicklungen in Technik, Gesellschaft und 

Bildungspraxis teilweise aber hinterherhinken. Insofern wäre beispiels-

weise zu fragen, ob bildungspolitische Initiativen wie das KMK-Papier in 

Deutschland (KMK – Kultusministerkonferenz 2016), Schule 4.0 in Öster-

reich (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2017), 

oder Lehrplan 21 in der Deutschschweiz (Deutschschweizer Erziehungs-

direktoren-Konferenz – D-EDK 2014) und die dadurch angestossenen Pro-

zesse die Herausforderungen der Digitalisierung nachhaltig gut abbilden, 

oder eher zeitverzögerte Reaktionen sind, und wie dann wiederum eine 

kritische Medienpädagogik mittelfristig damit umgehen müsste. In dieser 

Diskussion kommt neuerdings die Frage nach der Informatik – bzw. der 

Didaktik der Informatik – hinzu, mit Implikationen, was denn aktuell über 

bestimmte mediale Erscheinungsformen wie soziale Online-Netzwerke 

oder Robotik auf der informatischen Seite zu lernen sei. Ein Beispiel für ei-

nen entsprechenden interdisziplinären Systematisierungsversuch ist das 

Dagstuhl- und Frankfurt-Dreieck (Brinda u. a. 2016; Brinda u. a. 2019). 

Als Teile dieses Themenfelds berichten Alexander Repenning, Nora 

Anna Escherle und Anna Lamprou von «Die ersten 1000: Computational 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.23.X
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Thinking als obligatorische Ausbildung für Primarschullehrpersonen in 

der Schweiz». Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen 

Witte liefern in diesem Themenfeld «Eine materiell-diskursive Perspektive 

auf Lernprozesse in Makerspaces und FabLabs» mit dem Titel «‹Making› 

the subject». 

Die Beiträge «Bildung in der digitalen Welt: Über Wirkungsannahmen 

und die soziale Konstruktion des Digitalen» von Michael Kerres sowie 

«Resonanzstrategien im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisie-

rung» von Jana Wienberg und Klaus Buddeberg widmen sich spezifisch 

dem Thema Digitalisierung und Lernen. Maike Altenrath, Christian Helbig 

und Sandra Hofhues fragen in ihrem Beitrag nach diskurs- und macht-

politisch hervorgerufenen Deutungshoheiten unter dem Titel «Digitali-

sierung und Bildung in Programmatiken und Förderrichtlinien Deutsch-

lands und der EU». Einen (fach-)didaktischen Blick auf Lernplattformen 

werfen die Beiträge «Pädagogisch-Didaktische Herausforderungen bei der 

Entwicklung von digitalen Lernumgebungen in der laborbasierten Lehre» 

von David Schepkowski, Martin Burghardt und Peter Ferdinand; «Visu-

alisierung und Didaktisierung digitaler Archivbestände» von Katharina 

Gallner-Holzmann; «Lernen mit und über digitale Medien im Sachunter-

richt» von Carmen Kunkel, Markus Peschel sowie «Mittendrin statt nur 

dabei» von Elke Schlote, Daniel Klug und Klaus Neumann-Braun. Der Bei-

trag «Überlegungen zum Lernen mit und über Medien im Zeitalter der Di-

gitalisierung» von Heinz Moser (Keynote) rundet das Themenfeld ab.

Die Beiträge im 17. Jahrbuch Medienpädagogik unter dem Titel «Ler-

nen mit und über Medien in einer digitalen Welt» wurden auf der gleichna-

migen Herbsttagung der Sektion Medienpädagogik der DGfE am Donners-

tag, 26. und Freitag, 27. September 2019 an der Pädagogischen Hochschule 

Zürich als Präsentationen diskutiert (vgl. Rummler und Koppel 2019). Teile 

der Tagung wurden per Video-Stream an die Pädagogische Hochschule 

Weingarten geleitet, wo dieser Tagungsteil als Weiterbildungsveranstal-

tung stattfand.

Die Beiträge in diesem Band wurden zunächst als Abstracts zur Ta-

gung eingereicht und durch die Organisatorinnen und Organisato-

ren sowie durch den Vorstand der Sektion Medienpädagogik im double 
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peer-review Verfahren begutachtet. Die Volltexte wurden nach der Tagung 

im Herbst 2019 eingereicht und beinhalten daher auch die Rückmeldungen 

aus den Diskussionen während der Tagung. Um diese Diskussionen wei-

terzuführen haben die Autorinnen und Autoren eines jeweiligen Tagungs-

panels ihre Beiträge in einem eher offenen double peer-review Verfahren 

gegenseitig begutachtet.
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Bildung in der digitalen Welt: 
Über Wirkungsannahmen und die 
soziale Konstruktion des Digitalen 

Michael Kerres

Zusammenfassung
Die Diskussion über die Digitalisierung in der Bildung beschäftigt sich mit der 

Frage, was für die Zukunft gelehrt und gelernt werden soll, und ist dabei mit der 

Unsicherheit von Zukunftsentwürfen konfrontiert. Auf der Basis gesellschaftli-

cher Verständigungsprozesse weisen Kompetenzlisten aus, was für die Zukunft 

wichtig ist und gelernt werden sollte. Sie sind vielfach so angelegt, dass sie ihre 

Zukunftsentwürfe verstecken, und so der weiteren Verständigung entziehen. 

Der Beitrag kontrastiert kulturtheoretische Überlegungen zur digitalen Epoche 

mit den oftmals impliziten Annahmen vorliegender Entwürfe, die regelmässig 

auf einen Technikdeterminismus verweisen. Sie schreiben der Technik die ent-

scheidende Wirkung auf gesellschaftliche Entwicklung zu und verdecken die 

Gestaltungsoptionen in der handelnden Auseinandersetzung mit der amorphen 

Digitaltechnik. Auf dem Hintergrund bildungstheoretischer Überlegungen wird 

das Verständnis von Bildung in der digitalen Welt vorgestellt und in Beziehung 

gesetzt zu den generischen und domänenspezifischen Kompetenzen zu ihrer ge-

staltenden Teilhabe.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.24.X
http://www.medienpaed.com
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Bildung in a Digital World: On impact assumptions and the 
social construction of future

Abstract
The discussion about digital education refers to the question what should 

be taught and learned for the future. Since it has to deal with the essential 

uncertainty of drafting a future, lists of competencies are developed that 

declare which competences seem important for coping with future challenges.

These lists are based upon assumptions about the future. However, they hide 

these assumptions and, thus, withdraw them from further discussions. The 

article contrasts theories from cultural studies about the «next society» with the 

frequently implicit assumptions of the existing drafts. Regularly, they refer to 

the idea of technology as determining the development of society which hides 

the design options in the process of negotiating the future of the – largely 

amorphous – digital technology. On the background of theories of Bildung the 

concept of «education in a digital world» is introduced and related to the generic 

and domain specific competencies necessary for participating in creating the 

future.

Wirkungen des Digitalen 
Blicken wir auf den Diskurs über das Digitale im Kontext von Bildung in 

den letzten Jahrzehnten, dann fällt auf, dass sich dieser nur wenig verän-

dert hat. Die jeweiligen Techniken, die in der Öffentlichkeit Aufmerksam-

keit erhalten, mögen sich verändern; ihre Bewertung folgt jedoch einem 

stets ähnlichen Muster: Auf der einen Seite finden sich die Befürworter, die 

mit der Digitalisierung positive Entwicklungen verbinden. Sie sprechen 

von Bildungsinnovationen oder -revolutionen, von überlegenen Lernleis-

tungen und drängen auf eine intensivere Beschäftigung mit diesen Mög-

lichkeiten, um die Chancen der Digitalisierung – auch im internationalen 

Wettbewerb – einzulösen (s. etwa Dräger und Müller-Eiselt 2015). 

Zugleich wird von einer Gegenposition regelmässig das Absinken 

der Lern- und Bildungsstandards befürchtet. Es wird auf zu geringe kör-

perliche Aktivität bei langem Computerkonsum verwiesen und damit 
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verbundene Suchtgefahren. Problematisiert wird insbesondere ein zu frü-

her und zu extensiver Einsatz des Computers in Kindergarten und Schule. 

Dabei wird häufig auf «die Hirnforschung» verwiesen, die die negativen 

Wirkungen einer Bildschirm- und Computernutzung belege (s. etwa Spit-

zer 2005). 

Ein grosser Teil der internationalen Forschung zu Educational Techno-

logy ist genau dieser Kontroverse gewidmet. Die typische Anlage entspre-

chend quasi-experimenteller Forschungsdesigns vergleicht das Lernen 

mit digitalen Medien und traditionellem Unterricht. Seit den ersten Ar-

beiten von Kulik (1980) liegen Metaanalysen vor (s.a. Tamim u.a. 2011), die 

auf der Grundlage der Vielzahl von aggregierten Einzelstudien einen ver-

gleichsweise geringen Effekt digitaler Medien auf Lernergebnisse zeigen: 

Im Vergleich zu traditionellem Unterricht tragen digitale Medien nicht 

grundsätzlich dazu bei, dass das Lernen mit digitalen Medien zu subs-

tantiell höheren, aber auch nicht zu niedrigeren Lernleistungen führt (s.a. 

Zierer 2019). 

Dabei wird seit Anbeginn dieser Forschung problematisiert, inwiefern 

solche Vergleichsstudien aussagekräftig sind (G. Salomon und Clark 1977; 

Clark 1983): Was bedeutet «traditioneller Unterricht» und lässt sich mit 

diesem Label tatsächlich der Referenzwert einer Kontrollgruppe bestim-

men? Sind E-Learning, E-Books, Virtual Classrooms, Augmented Reality 

oder MOOCs tatsächlich Treatments – oder doch nur die Verpackung für 

den eigentlichen Wirkstoff (Bernard u.a. 2014; 2018)? 

Besonders auffallend ist, dass diese Studien so angelegt sind, dass der 

jeweiligen Technik, einer Hardware oder einer Software, die entscheiden-

de Wirkung auf das Lernen zugeschrieben wird: Der Forschung ist ganz 

selbstverständlich die Annahme hinterlegt, es sei die jeweilige Technik 

selbst, die einen Lernerfolg beeinflussen würde, nicht aber Faktoren wie 

die in dem Medium realisierte didaktische Konzeption, nicht die Qualität 

der Interaktion der Lernenden mit einer Technik, nicht die Passung der in 

der Technik umgesetzten Konzepte zu Lehrzielen oder weiteren Merkma-

len des didaktischen Feldes, wie sie als Erfolgsbedingungen in der Medien-

didaktik diskutiert werden (vgl. Kerres 2018).

Diese Vergleichsstudien reagieren auf die Debatte über das Pro und 

Contra der Bildungstechnologie und scheinen damit zur gesellschaftlichen 
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Diskussion beizutragen. Die Studienlage kann die Überlegenheit einer 

Digitalisierung jedoch nicht überzeugend belegen. Zugleich sind die For-

schungsdesigns solcher Vergleichsstudien grundsätzlich infrage gestellt 

worden. Auch die auf Grundlage solcher Studien erstellten Metaanalysen 

helfen dann nur bedingt weiter. Insofern wird man Studien hinterfragen 

wollen, die «die» Wirkung der Technik auf das Lernen zum Gegenstand 

haben. 

Die Mediendidaktik beschäftigt dagegen seit Langem die Frage, wo-

durch eigentlich «Wirkungen» beim Lernen mit Medien entstehen. Dabei 

stehen eine Reihe von Sichtweiten im Raum, die sich nicht wechselseitig 

ausschliessen: 

 ‒ Sind Medien (wie «das Buch», «das Fernsehen» oder «das Internet») nur 

unterschiedliche «Transporter» (mere vehicles), die den Lernprozess 

nicht beeinflussen (Clark 1994)? 

 ‒ Entscheidet die didaktische Konzeption eines Mediums, das instructio-

nal design, über die Wirksamkeit eines mediengestützten Lernangebo-

tes (Kozma 1991)? 

 ‒ Kommt die Wirkung durch die Qualität der Supplantation zustande, wie 

Salomon (1972) es formulierte, wonach eine bestimmte Aufbereitung 

von Information – in Relation zur kognitiven Struktur des Lernenden – 

mentale Aneignungsprozesse unterstützt? 

 ‒ Wirken Medien dadurch, dass sie Routen für Kommunikation kreieren 

und damit gesellschaftliche Machtverhältnisse etablieren, wie es ur-

sprünglich Harrold Innis aufzeigte (vgl. Heyer 2003)? 

 ‒ Erzeugt das Medium Realität durch die Art der Nutzung (in der eine 

Gratifikation entsteht, vgl. Lin 1996) und durch Zuschreibungen der Re-

zipienten (Schmidt 1996; aber auch: 2003)?

 ‒ Entstehen Wirkungen durch bestimmte rhetorische Figuren, Begrün-

dungsmuster und Metaphern, in der öffentlichen Rede über Medien (M. 

Kerres 2003; 2017)? 

 ‒ Sind Wirkungen des Mediums bereits in das Medium und in die Me-

dienwahl eingeschrieben: Schreibt das Medium an den Inhalten mit 

(vgl. etwa die Diskussion in der Linguistik bei Siever, Schlobinski, und 

Runkehl 2009)? 
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Für jede dieser Positionen lassen sich Bezüge zu Ansätzen in der Me-

dientheorie und Mediensoziologie, der Kommunikationswissenschaft und 

Medienpädagogik herstellen. Nur: für die Annahme einer unmittelbaren 

«Wirkung» bestimmter Medientechniken an sich auf Lernen lässt sich hier 

kaum eine Begründung finden. Es lässt sich aufzeigen: Medien haben Wir-

kungen, indem sie Wege für Kommunikation schaffen und definieren, wer 

mit wem wie in welcher Qualität kommunizieren kann, und damit Kom-

munikationsstrukturen definieren. Gesellschaftliche Entwicklung lässt 

sich entlang der Epochen beschreiben, in denen jeweils unterschiedliche 

Medien dominieren – in den Übergängen von der Stammesgesellschaft 

(mit der Gebundenheit an den Einzelnen in der Mündlichkeit) über die an-

tike Gesellschaft (mit der Schriftlichkeit als kulturelles Gedächtnis) zur 

modernen Gesellschaft (mit der Verbreitung des Buchdrucks) und zur glo-

balen Kommunikation (über elektronische und digitale Medien), mit der 

Umbrüche und Machtverschiebungen einhergehen (Jäckel 2010; Baecker 

2017). 

Diesen langfristigen, epochalen Einschnitten steht die Indifferenz 

gegenüber, mit der das Bildungssystem bislang auf die neuen Technolo-

gien reagiert. Die Verfügbarkeit digitaler Medien wirkt sich zunächst nur 

marginal auf didaktische Konzepte, auf die Arbeit in Bildungseinrichtun-

gen und das Verhalten von Lehrenden und Lernenden aus. Digitale Medien 

können in Konzepten des projekt- und problemorientieren Lernens Einsatz 

finden, genauso wie sie Formate eines Frontalunterrichts anreichern. Sie 

werden kaum Veränderung von Unterrichts- resp. Lehrverhalten nach sich 

ziehen. In der Verunsicherung, die durch neue Anforderungen entsteht, 

wird vielmehr auf bekannte Handlungsmuster zurückgegriffen: Der Bea-

mer im Seminarraum ist vermutlich deswegen so erfolgreich, weil er jahr-

zehntelang stabilisierte Routinen des Lernens und Lehrens in der Präsen-

tation und der frontalen Unterweisung stärkt. Es erscheint plausibel, von 

der Beharrlichkeit überlernter Handlungsroutinen der Welterschliessung 

auszugehen: In der Nutzung digitaler Werkzeuge und Medien werden über 

Jahrzehnte aufgebaute Verhaltensweisen eingebracht und es bedarf recht 

weit angelegter Ansätze der Organisations- resp. Schulentwicklung, um 

systemische Veränderungen in den Handlungspraktiken der Akteure zu 

erreichen (van Ackeren u.a. 2017). 
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Es war das massgebliche Verdienst von Paul Heimann (1976) die Ent-

scheidung für eine didaktische Methode einerseits und die Wahl eines 

Mediums andererseits als separate Felder didaktischer Planung zu be-

schreiben: Methoden- und Medienentscheidungen stehen zwar in einem 

Verhältnis der Interdependenz (d.h. die Entscheidung für eine Methode hat 

Implikationen für die Medienwahl), sie sind aber systematisch als unab-

hängig zu verstehen: Ich kann Projektunterricht mit ausgedruckten Mate-

rialien, auf einem E-Book oder im Internet zum Download anbieten – ohne 

dass diese Medienwahl die Frage des Projektunterrichts grundlegend be-

einflusst. Ich sollte mich allerdings für genau das Medium entscheiden, 

das u.a. dem Lehrziel, der Methode oder anderen Rahmenbedingungen op-

timal zuträgt. 

Reformpädagogisch motivierte Weiterbildungsansätze (gerade in der 

Fortbildung für Lehrpersonen) basieren dagegen regelmässig auf der An-

nahme, dass die Digitalisierung Schule verändert oder sich Schule wird 

ändern müssen (s. etwa Krommer u.a. 2019). Manchmal überwiegt die Aus-

sage, dass das Digitale die Schule verändern «wird», manchmal überwiegt 

die Aussage, dass durch das Digitale sich Schule «wird ändern müssen». 

Es wird ein «zeitgemässer» Unterricht beschrieben und wie Unterricht 

im digitalen Zeitalter aussehen wird. Vielfach verbunden ist damit die 

Annahme, dass die digitale Technik zu neuen Unterrichtsformen führen 

wird: Verbreitet ist etwa die Annahme, dass sich die Rolle der Lehrperso-

nen ändert und vom Vermittler zum Coach entwickelt, dass die Lernenden 

künftig selbstgesteuert statt fremdgesteuert lernen werden usw. 

Der appellative Charakter dieser Aussagen ist auffallend: Der Wunsch 

nach Reformen wird auf dem Hintergrund des Digitalen begründet und 

gleichzeitig wird dem Digitalen die Wirkmächtigkeit zugeschrieben, die-

se Hoffnungen Wirklichkeit werden zu lassen.1 Aus den bisherigen Über-

legungen wäre abzuleiten: Schule muss sich auf dem Hintergrund verän-

derter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen immer hinterfragen; dazu 

gehört auch die Digitalisierung. Allerdings ist das Verhältnis von Digi-

talisierung und den schulischen Inhalten und Lernformen deutlich viel-

schichtiger: Die Einführung der Computer in Schulen trägt keinesfalls zu 

1 Damit soll im Übrigen die Bedeutung entsprechender Bemühungen nicht 
grundsätzlich angezweifelt werden; es geht hier nur um die Argumentations-
logik ihrer Begründung.
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bestimmten Veränderungen des Lehrens und Lernens bei. Sind diese er-

wünscht, müssen sie aktiv herbeigeführt werden. Dabei können digitale 

Medien eine wichtige Rolle spielen.

Das Besondere der Diskussion besteht in der Gleichzeitigkeit einer 

Wirksamkeit und Unwirksamkeit der digitalen Medien im Kontext der 

Bildung. Das Printbuch als digitales Produkt auf einem E-Book Lesege-

rät ausgeliefert, ändert mein Leseempfinden eher wenig, auch wenn eine 

Reihe von Vor- und Nachteilen damit einhergehen, die dazu führen, dass 

ich manchmal ein gedrucktes Buch bevorzuge, manchmal ein digitales 

Produkt. Gleichzeitig verändert die Verfügbarkeit digitaler Bücher den ge-

samten Produktionsprozess – und letztlich möglicherweise die Bedeutung 

des Buches in einer Kultur. Vermutlich sind die «starken» Wirkungen des 

Digitalen, wie sie etwa Baecker (2007; 2018) in der «nächsten Gesellschaft» 

beschrieben hat, vor allem epochaler Natur, d.h. erst über Jahrhunderte 

erkennbar; kurzfristig ist für die pädagogische Arbeit dagegen mit eher 

«schwachen» Wirkungen zu rechnen. 

Gestaltungsoptionen der digitalen Epoche 
Es wurde deutlich, dass die Debatte über die Wirkungen des Digitalen 

ebenso wie die Vergleichsstudien annehmen, die Technik selbst würde das 

Lernen und die Lernqualität verändern und aus der Kenntnis der Technik 

würden sich unmittelbar Konsequenzen, etwa für zu erwerbende Kompe-

tenzen, ableiten lassen. Eine sozio-konstruktivistische Position sieht die 

Wirkungen des Digitalen dagegen als Ergebnis sozialer Aushandlungspro-

zesse, die dann Realitäten hervorbringen. Sie basieren auf der individuel-

len Konstruktion von Bedeutungen in der Auseinandersetzung mit Tech-

nik. Eine Technik eröffnet unterschiedliche Routen, wie ihre Verwendung 

gesellschaftlich organisiert wird: Bei der Erfindung des Automobils war 

keineswegs offensichtlich, dass es einmal eine Strassenverkehrsordnung, 

normierte Strassenschilder, Führerscheine und Strafpunkte für falsches 

Fahren geben würde. Betrachten wir den Rahmen, den der Übergang zur 

digitalen Epoche bietet. 
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Kontrolle neu denken
Digitale Computer funktionieren auf der Basis von Algorithmen, die eine 

endliche Folge von Schritten beschreiben, mit der sich eine Klasse von 

Problemen zuverlässig lösen lässt. Die Arbeitsweise des einzelnen Com-

puters, gesteuert von Algorithmen, die von Menschen programmiert wur-

den, scheint – bei Verständnis der Funktionsweise digitaler Technik und 

Automaten – grundsätzlich nachvollziehbar, kontrollierbar und vorher-

sagbar. Auf der Ebene der vernetzten globalen Systeme verliert sich diese 

Gewissheit. Wir sind – als Privatpersonen wie auch als Entscheiderinnen 

und Entscheider in Funktionen – zunehmend darauf angewiesen, Infor-

mationen aufzunehmen und Entscheidungen zu treffen, ohne die Quelle 

und Qualität von Informationen zuverlässig prüfen und ihr Entstehen be-

werten zu können. Es geht nach Baecker (2017) nicht mehr nur um den – 

in früheren Epochen entwickelten – Referenzüberschuss von Sprache, den 

Symbolüberschuss von Schrift und den Kritiküberschuss des Buchdrucks. 

In der digitalen Epoche wird der Kontrollüberschuss zu bewältigen sein, der 

entsteht, weil sich die Computer mit ihrem Gedächtnis an gesellschaft-

licher Kommunikation beteiligen. Menschen können die Prozesse der im 

Netzwerk interagierenden digitalen Systeme in ihren Ergebnissen nicht 

mehr im Einzelnen nachvollziehen (s.a. Algorithmizität bei Stalder 2016). 

Aus Abzählbarkeit, Berechenbarkeit und Steuerbarkeit des den einzelnen 

Computer zugrundeliegenden Algorithmus werden Unüberschaubar-

keit, Unberechenbarkeit und Unvorhersehbarkeit durch die Datafizierung 

gesellschaftlicher Funktionsbereiche. Damit muss die «nächste Gesell-

schaft» umgehen. Verschiedene Autoren beschäftigen sich mit den Her-

ausforderungen dieser neuen Konstellation für Gesellschaft (vgl. Nassehi 

2019; West 2019; Allert, Asmussen, und Richter 2018; Ramge und Mayer-

Schönberger 2017; O’Neil 2016; Zuboff 2015).

Die qualitative Differenz, die beim Übergang des Einzelcomputers 

zum globalen Netzwerk digitaler Systeme (einschliesslich dem «Internet of 

Things») entsteht, soll an einem Beispiel verdeutlicht werden: Auf Grund-

lage der Daten, die mein Konsumverhaltens im Internet erzeugt, kann ich 

Empfehlungen erhalten, die mich auf Bücher, Musik oder Videos hinwei-

sen, die mich interessieren könnten. Ich kann Tipps zu sportlichen Akti-

vitäten, zur Ernährung oder der Partnerwahl erhalten. Diese Information 
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empfinde ich – möglicherweise (!) – als Kontrollgewinn in meiner Lebens-

führung. Auf gesellschaftlicher Ebene mündet diese Entwicklung jedoch in 

einen essentiellen Kontrollverlust des Menschen. Auch hier finden wir wie-

der die Gleichzeitigkeit der Effekte von Digitalisierung (auf unterschiedli-

chen Ebenen der Analyse): Kontrollgewinn und -verlust findet gleichzeitig 

statt. 

Die Forderung, Autonomie und Mündigkeit in der digitalen Welt, etwa 

durch Aufklärung und Schulungen, herzustellen, stösst an Grenzen. Denn 

es ist zu konstatieren, dass eine «digitale Souveränität», wie sie etwa vom 

Verband der Bayrischen Wirtschaft2 gefordert wird und die in der Katego-

rie des Individuums gedacht ist, in der «nächsten Gesellschaft» schwer zu 

verorten ist, und der Idee einer Beherrschung von Digitaltechnik verhaftet 

bleibt, wo wir Stellen erkennen, wo sich eine «Beherrschung» des Digitalen 

als Illusion erweist. Ein in der Buchepoche verhafteter Blick von Bildung 

verkennt nach Baecker (2018) den Kontrollüberschuss des Digitalen, der 

letztlich auf ein neues Verhältnis gesellschaftlicher Akteure hinausläuft. 

Eine als Aufklärung angelegte Medienerziehung, wie sie bislang üblicher-

weise verstanden werden, stösst damit an Grenzen: Medienerziehung 

würde dann auch mit den Implikationen des Kontrollverlustes konfrontie-

ren und die Frage aufwerfen, wie sich die Gesellschaft organisieren kann, 

um damit umzugehen.

Gestaltungsoptionen wahrnehmen 
Die Genese des Internets zeigt, wie Technik Räume öffnet, die Explorati-

onsbewegungen in Gang setzen, die wiederum technische Entwicklungen 

motivieren, mit denen sich neue Möglichkeiten ergeben. Gebäude, Geräte 

und andere technische Artefakte, die von Menschen geschaffen sind, be-

einflussen das Handeln von Menschen. Der Schlüsselanhänger im Hotel 

erinnert(e) den Gast, den Schlüssel an der Rezeption abzugeben. Die Bo-

denschwelle auf der Strasse zwingt den Autofahrer, die Fahrgeschwindig-

keit zu reduzieren. Die Sitzanordnung im Hörsaal erzeugt eine Kommuni-

kationssituation, die Dozierenden und Zuhörenden unterscheidet. Latour 

2 Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V.. 2018. Digitale Souveränität und 
Bildung. Münster: Waxmann Verlag. 
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(1996) beschreibt, wie Menschen und Nicht-Menschen als gleichwertige 

Teile eines Netzwerkes fungieren. 

Das Protokoll TCP-IP ermöglicht es, Daten zwischen Computern auszutau-

schen. Anders als eine leitungsvermittelte Kommunikation werden die Daten in 

Pakete aufgeteilt, in deren «Kopf» der Empfänger eingetragen ist. Über dieses 

Internet-Protokoll konnten seit etwa Anfang der 1970er z.B. E-Mails versendet 

(SMTP) oder bereitgestellte Dateien abgerufen werden (FTP). Tim Berners Lee 

setzte 1990 auf dieser Technik auf, um Forschungsergebnisse aus dem For-

schungszentrum CERN in der Schweiz weltweit zugreifbar zu machen. Über 

das http-Protokoll konnten verlinkte Informationen, die mit der Seitenbeschrei-

bungssprache HTML ausgezeichnet waren, aufgerufen werden, die das «World 

Wide Web» erzeugten. Dass diese Technik einmal für die Abbildung von Funkti-

onen des Radios, des Fernsehens, der Telefonie oder – im Zuge von Web 2.0 – für 

ganz neue Anwendungen sozialer Plattformen, für Werbung und den Absatz 

von Waren genutzt werden würde, war weder den Erfindern des IP- noch des 

http-Protokolls im Ansatz klar. 

Die Besonderheit des Digitalen und hier insbesondere des Internets und sei-

ner Folgetechnologien (wie Smartphone, Smarthome, «Internet of Things») 

besteht in seiner amorphen Anlage: In der Geschichte der Technik hat es 

wohl noch nie ein Artefakt gegeben, dessen Nutzung und Nutzen so wenig 

in die Technikgenese eingeschrieben ist. Das Radiogerät empfängt elektro-

magnetische Funkwellen, die in auditive Informationen übersetzt werden; 

andere (sinnhafte) Nutzungsvarianten sind dem Gerät nicht eingeschrie-

ben. Es wurde für genau diesen einen Zweck entwickelt und wird entspre-

chend verwendet. Und der Hörsaal in seiner starren Anordnung lässt nur 

wenig Dekonstruktion zu. 

Das World Wide Web erzeugt seine Bedeutung dagegen erst in der Art, 

wie es genutzt wird, und entsprechend verunsichert steht die Gesellschaft 

vor der Frage: Unterliegt das Internet dem Rundfunkgesetz, dem Telekom-

munikationsrecht, den Bedingungen des Publikationswesens? Wir kön-

nen das Internet als ein Informations-, als ein Kommunikationsmedium 

der Massen- oder Individualkommunikation auffassen. Das Internet emu-

liert alle bisherigen Medien und hat neuartige Medien – in seiner Nutzung 
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– hervorgebracht. Die digitale Technik und das Internet sind im Kern als 

konstruktivistische Medien zu verstehen, bei der die Wahrnehmung der 

Nutzenden und ihr Nutzungsverhalten ein Artefakt erst erzeugt (sichtbar 

z.B. in sozialen Plattformen). Der digitalen Technik sind Spielräume hinter-

legt, die durch das Handeln der Akteure Realitäten erzeugen, die zu wiede-

rum neuen technischen Entwicklungen führen. 

Abb. 1.: 

digitale Epoche

technikinduzierte Entwicklungen

Gestaltungsoptionen
Gestaltungsoptionen in der digitalen Epoche.

Bildung auf Ziele ausrichten 
Das Zusammenwirken von technikinduzierten Entwicklungen und der 

gesellschaftlichen Organisation von Gestaltungsoptionen lässt sich für 

verschiedene Subsysteme der Gesellschaft aufzeigen: Digitale Technik 

kann im Ergebnis massgeblich dazu beitragen, eine post-demokratische 

Gesellschaft zu etablieren, die auf der Ausschöpfung von user-generier-

ten Daten basiert und die weitreichende Steuerung der Person anstrebt 

(West 2019; Zuboff 2015). Gleichzeitig kann das Handeln der Akteure eine 

Gesellschaft in der digitalen Epoche entstehen lassen, die auf Werten des 

Teilens und der Teilhabe an einem «offenen» Wissen einer Kultur basiert, 

die Austausch und Partizipation als wesentliche Mechanismen des gesell-

schaftlichen Zusammenlebens anstrebt. Weltweit sind in verschiedenen 

gesellschaftlichen Kontexten beide Optionen erkennbar und es erscheint 

damit wenig plausibel zu behaupten, das Internet würde eine bestimmte 

gesellschaftliche Entwicklung erzeugen. 
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Auch im Bildungssystem bestehen Gestaltungsoptionen entlang die-

ser Logik: Lernen lässt sich im Internet als ein geregelter Prozess imple-

mentieren, der auf Grundlage grosser Datenmengen und darauf basieren-

der Algorithmen («learning analytics») optimiert wird (vgl. Ferguson u.a. 

2016; Köchling und Riazy 2019). Durch die Überwachung und Auswertung 

des Lernverhaltens entstehen grosse Datenmengen, die genutzt werden, 

um eine solche «intelligente» Regulierung des Lernenden zu ermöglichen. 

Wer den Zugriff auf diese Daten hat, kann den optimalen Regulierungs-

mechanismus programmieren. Wer diesen Algorithmus besitzt, hat einen 

Schlüssel zur Steuerung der Menschen und zur Bildung in einer Kultur. 

Big data und das Internet ebnen damit den Weg zu dem Traum, den der Be-

gründer des Behaviorismus B. F. Skinner (1958) vor langer Zeit formuliert 

hatte und der auch heute manche Proponenten einer Bildung 4.0 leitet: 

«Man kann durch eine elektronische Bildungsakte die erreichten 

Wissensstadien für jeden Menschen speichern, man kann Auswer-

tungen durchführen, welche Bildungsangebote zu welchen Ergeb-

nissen führen. Besonders herauszustellen ist auch die Individuali-

sierung des Lernens, die durch die Digitalisierung ermöglicht wird.» 

(Scheer 2017, IT-Gipfel)3

Die Gegenposition knüpft an die Idee der Aufklärung an, die Bildung 

als Selbstregulation auffasst und nicht nur als – möglichst optimierte – 

Aneignung  von vorgegebenen Lehr-Lerninhalten. In dieser Tradition ist 

Bildung immer in Beziehung zur Lebenswelt und zur Gesellschaft zu ver-

stehen und deswegen als «öffentliches Gut» zugänglich zu machen. Das 

Lernen des Einzelnen bedeutet Teilhabe an dem gewachsenen Wissen und 

den Erzeugnissen einer Kultur, wie es sich im Internet artikuliert; in dieser 

Teilhabe entsteht Wissen, und Gesellschaft entwickelt sich fort. Offenheit 

im Zugang zu Bildung, Artikulation, Diskurs und Partizipation könnten 

ein solches Verständnisses von Bildung in der «nächsten Gesellschaft» be-

gründen. 

Waren die allgemeine Schulpflicht und der kostenfreie Zugang zu Bil-

dung wichtige Marksteine, um Bildung zugänglich zu machen, so gilt es 

zu erarbeiten, wie Bildung als öffentliches Gut im Internet implementiert 

3 https://www.saarland.de/it-cluster.htm.
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werden kann: Die Diskussion über «offene» Bildungsressourcen, Online-

Kurse und digitale Ökosysteme (Kerres und Heinen 2015) sind Teil des 

weltweiten Diskurses über «Open Education»: 

«Die Digitalisierung eröffnet Freiräume für Bildung: Der Einzelne 

kann seine Lernprozesse feststellen, visualisieren und mit Anderen 

reflektieren. Dies kann zu neuen Wegen des Lernens führen, die das 

Festverdrahtete und Algorithmische übersteigt und Neues für den 

Einzelnen sichtbar werden lässt.» (Kerres 2018)

Der entscheidende Punkt: Beide Visionen von Bildung sind auf dem 

Hintergrund der digitalen Technologie denkbar (sie schliessen sich auch 

nicht grundsätzlich aus) und es ist zu erkennen, wie an verschiedenen Or-

ten beide Visionen Raum greifen. Gesellschaftliche Wirklichkeit entsteht 

entlang solcher Gestaltungsoptionen und ist als gesellschaftlicher Aus-

handlungsprozess aufzufassen. 

Dabei bestehen nicht für alle Akteure die gleichen Möglichkeiten sich 

einzubringen; es wäre naiv, diesen Prozess als eine Art demokratische Ab-

stimmung über «die Zukunft» zu verstehen. Vielmehr geschehen diese 

Prozesse vielfach unterhalb der Wahrnehmungsschwelle, etwa wenn wir 

Internetseiten aufrufen, uns registrieren und unsere Daten preisgeben, 

oder wenn sich digitale Unternehmen (ohne Gegenwehr) der Besteuerung 

in einem Staat entziehen. Die digitale Gesellschaft entsteht in der Schaf-

fung und Nutzung von Handlungsoptionen. 

Neue Kompetenzen?
Im Folgenden wenden wir uns der Frage zu, welche Bildungsinhalte und 

-ziele «Bildung in der digitalen Welt» ausmachen kann. Auch in dieser Dis-

kussion treffen wir auf eine technikdeterministische Sicht, die davon aus-

geht, dass sich die Bildungsinhalte unmittelbar durch die neue Technik 

ergeben. Die Bedienung des Computers und seiner Anwendungen, mobi-

le Endgeräte und die Gefahren des Internets stellen neue Anforderungen 

dar. Deswegen, so eine verbreitete Annahme, tritt zu den Grundtechniken 

des Lesens, Schreibens und Rechnens, als weitere Kulturtechnik, die Com-

puterbeherrschung hinzu: der kompetente Umgang mit digitalen Medien 

oder kurz «digitale Kompetenz(en)». 
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Beispielhaft sei hier auf die Forderung des Aktionsrats Bildung der 

Vereinigung der bayerischen Wirtschaft (2018) verwiesen: 

Bildung in einer digital vernetzten Welt erweitert heute Medien-

kompetenz um den Begriff der digitalen Souveränität. Neben dem 

Erlernen der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen ist der 

souveräne Umgang mit digitalen Medien die Voraussetzung für eine 

systematische Verankerung der Medienbildung im Handeln jedes 

Einzelnen. (ebd., 18)

Bereits 1995 forderte die Bildungskommission NRW zur Zukunft der 

Schule: 

Die Beherrschung moderner Informations- und Kommunikations-

technologien wird zu einer basalen Kulturtechnik werden, deren 

Stellenwert dem Lesen und Schreiben gleichkommt.4

Diese Aussagen versuchen in ihrer programmatischen Anlage ihr An-

liegen in der bildungspolitischen Diskussion «nach vorne zu bringen». Die 

rhetorische Figur dient dazu, die Bedeutung der Thematik herauszustellen 

sowie Förderprogramme und Entwicklungsmassnahmen zu begründen. 

Sie hebt das Digitale auf das Niveau von elementaren Grundfertigkeiten 

und soll die Dringlichkeit von Investitionen verdeutlichen. Es scheint dabei 

offensichtlich um zusätzliche und neue Kompetenzen zu gehen, vermutlich 

weil die Technik ja auch als etwas Neues in der Lebens- und Arbeitswelt 

erlebt wird.

Eine alternative Sicht versteht die Digitalisierung zunächst als etwas, 

das die Gesellschaft in ihren Funktionssystemen und Handlungsprakti-

ken durchdringt. Im Übergang zur digitalen Epoche entsteht nicht eine wei-

tere, zusätzliche Kulturtechnik, sondern die Digitalisierung durchdringt 

alle bisherigen Handlungspraktiken, also auch wie wir lesen, schreiben 

und rechnen. Der epochale Einschnitt wird unterschätzt, wenn das Di-

gitale (nur) als etwas Zusätzliches beschrieben wird, das zu bestehenden 

Praktiken des gesellschaftlichen Handelns und der Wissenserschliessung 

4 Bildungskommission NRW. 1995. Zukunft der Bildung – Schule der Zukunft. 
Denkschrift der Kommission «Zukunft der Bildung – Schule der Zukunft» 
beim Ministerpräsidenten des Landes Nordrhein-Westfalen. Neuwied: Lucht-
erhand. 
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und -generierung hinzutritt. Während die moderne Gesellschaft sich durch 

die Rationalität ihrer funktionalen Subsysteme auszeichnet, fungiert die 

Netzwerkgesellschaft, nach Baecker (2017), als eine offene Ökologie mit 

einer überraschenden, potenziell flüchtigen Ordnung: «Das irritierbare 

Netzwerk und die überfordernde Komplexität werden zu Denkfiguren un-

serer Orientierung.» Es gilt zu verstehen, dass die Digitalisierung diese 

Praktiken essentiell durchdringt und irritiert. 

Abb. 2.: 
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Additive vs. integrale Sicht auf Kulturtechniken.

Die binäre Kodierung einer digitalen vs. analogen Welt bleibt dagegen 

einer Denkfigur verhaftet, die die Reichweite des Digitalen verkennt. Auch 

die Rede von digitaler Bildung denkt diese in ihrer Differenz zu einer (schwer 

zu begründenden) «analogen» Bildung. Das Denken entlang einer Grenze 

des Analogen vs. Digitalen konnotiert das Analoge dabei üblicherweise als 

etwas Echtes und das Digitale als dazu Defizitäres, etwa wenn es heisst, 

dass eine «echte Begegnung» nur im «wirklichen Leben» stattfinden kann, 

wo die Lebenswelt doch längst von der digitalen Technik durchdrungen 

ist. Dies soll nicht Unterschiede leugnen, die in den verschiedenen Kons-

tellationen menschlicher Begegnungen möglich sind, dennoch regulieren 
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sich menschliche Beziehungen längst mit Mitteln des Digitalen, etwa wenn 

Menschen über social media und Statusmeldungen ihr Leben teilen. 

Die Implikationen einer solchen integralen Sicht auf Kompetenzen in 

der digitalen Epoche sind weitreichend (vgl. Heinen und Kerres 2017). Denn 

sie sieht die Digitalisierung nicht als zusätzlichen Platz im Gefüge von 

Curricula, sondern fragt nach den Implikationen für alle vorhandenen Fä-

cher und Stufen, Bildungsinhalte und -institutionen. Dies betrifft immer 

mehrere Ebenen: 

 ‒ Wo kommen digitale Werkzeuge ins Spiel, wenn es um die Erschlie-

ssung und Erarbeitung von Wissen geht?

 ‒ Welche neuen Themen und Inhalte ergeben sich im Zusammenhang 

mit der Digitalisierung? 

 ‒ Wie können wir unseren Umgang mit digitaler Technik reflektieren: 

Welche Implikationen hat die Digitalisierung für mich und unser Zu-

sammenleben? 

Eine solche Überarbeitung von Lehrinhalten schliesst im Übrigen 

nicht aus, dass die Thematisierung auch in einem eigenen, ausgewiesenen 

Zeitfenster im Rahmen schulischer Curricula erfolgt, etwa wenn es um die 

intensivere Auseinandersetzung mit der Funktionsweise und den Implika-

tionen des Digitalen geht; der Erwerb dieser Kompetenzen lässt sich aber 

nicht auf ein solches Fach «abschieben», in dem diese Fragen dann isoliert 

behandelt werden, d.h. ohne dass sich die Arbeit in den anderen Fächern 

ändern würde. Die interdisziplinäre Diskussion zwischen Informatik und 

Medienpädagogik im Rahmen der Dagstuhl-Konferenz 2016 hat die Kon-

vergenz der verschiedenen Sichten unterstrichen (vgl. Herzig 2016).

Im Kern lässt sich festhalten, Bildung in der digitalen Epoche geht es – 

weiterhin – um Urteilsfähigkeit im Umgang mit Information und Medien,  

im Kontext der spezifischen Bedingungen des jeweiligen Mediensystems, 

das sich in der digitalen Epoche ändert. Auf der einen Seite ist genauer he-

rauszuarbeiten, was die neue Medienumwelt in der digitalen Epoche aus-

zeichnet; auf der anderen Seite wird man im Kern überraschend ähnliche 

Formulierungen finden, wenn wir – im Folgenden – über Bildungsziele für 

«Bildung in der digitalen Welt» sprechen. 



17

Bildung in der digitalen Welt: Über Wirkungsannahmen und die soziale Konstruktion des Digitalen 

Zukunftsentwürfe in Kompetenzkatalogen 
Zur Wende des Jahrhunderts stiess die OECD mit dem Schlagwort 21st cen-

tury skills eine internationale Diskussion über die Erneuerung von Curri-

cula auf dem Hintergrund der Digitalisierung an. Dede (2010) hat die Dis-

kussion nachgezeichnet, in der vor allem die vier Kompetenzen: Kommu-

nikation, Kollaboration, Kreativität und Kritik, in den Vordergrund gestellt 

werden, die ein «traditionelles» Lernen mit der Fokussierung auf den Fach-

unterricht relativieren sollen. Viele gesellschaftliche Gruppen, Verbände, 

Stiftungen und staatliche Einrichtungen haben entsprechende Positions-

papiere zu den neuen Anforderungen in der digitalen Welt vorgelegt und 

insofern besteht kein Mangel an Referenzen. Neben nationalen, internati-

onalen und supranationalen Einrichtungen (vgl. Binkley u.a. 2012) haben 

auch Unternehmen und Wirtschaftsverbände (Trilling und Fadel 2009) 

solche Kataloge vorgelegt, die Kompetenzen benennen, die als für die Zu-

kunftsbewältigung erforderlich benannt werden. Digital literacy kann dort 

im Kern als die neue Kompetenz identifiziert werden (Mishra, Koehler, und 

Henriksen 2011) und steht im Mittelpunkt vieler Kompetenzkataloge (s.a. 

Ilomäki u.a. 2016). 

Wie lassen sich diese Papiere in die bildungswissenschaftliche Dis-

kussion grundsätzlich einordnen? Aussagen über Technikzukünfte und 

ihre Kompetenzanforderungen können als Versuche verstanden werden, 

Kontingenz im Umgang mit einer – durch die Technikentwicklung ver-

unsicherten – Zukunft zu reduzieren. In der Analyse der Kataloge lassen 

sich mögliche Rückwirkungen der zumeist impliziten Zukunftsentwürfe 

für den gesellschaftlichen Diskurs untersuchen (Grunwald 2012; Häußling 

2014). Dabei wird deutlich, dass diese Konzepte davon ausgehen, a) Zu-

kunft vorhersagen zu können, und b) dass die Zukunft durch die Technik 

determiniert ist: Wenn wir die Technik von Morgen kennen, wissen wir 

wie Zukunft aussieht, weil Technik die Zukunft erzeugt. 

Der Ausweisung von Kompetenzkatalogen liegt immer eine Annahme 

über Zukünfte zugrunde. Wenn formuliert wird, wir brauchen Neugier, 

Mut und Selbstständigkeit verbindet sich damit eine andere Projektion als 

die Forderung von Empathie, Teamfähigkeit oder Verantwortung. Gleich-

zeitig besteht die Besonderheit dieser Diskussion darin, dass genau die-

se hinterlegten Zukunftsentwürfe regelmässig «versteckt» werden und 
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damit einer Auseinandersetzung entzogen werden. Die entsprechenden 

Kompetenzkataloge basieren auf Annahmen, wie Technik, Arbeit, Berufe 

und Gesellschaft künftig sein werden. Die künftigen Anforderungen an 

Bildungsarbeit werden durch Rückgriff auf eine angenommene Zukunft for-

muliert. Die aus solchen Zukunftsentwürfen «abgeleiteten» Kompetenzka-

taloge verraten allerdings nicht mehr, auf Grund welcher Zukunftserwar-

tung diese oder jene Kompetenz begründet wird. Sie werden versteckt und 

entziehen sich damit dem gesellschaftlichen Diskurs. Dabei bleibt auch 

brisant, wie solche Papiere entstehen. Voogt et al. (2013) rekonstruieren, 

wie diese Papiere in politischen Abstimmungsprozessen entstehen und 

die Frage bleibt, welche Personen und Institutionen hierbei besonderes Ge-

wicht erhalten (s.a. Rotherham und Willingham 2010).

In der deutschsprachigen Diskussion haben die Papiere zu 21st century 

skills und zu weiteren Schlagworten, wie das OECD-Learning Framework 

20305 oder die Kompetenzkataloge der Europäischen Kommission zu Dig-

Comp6, im Vergleich zu anderen Ländern auffallend wenig Aufmerksam-

keit erlangt; vielleicht weil der Bildungsbegriff immer schon eine breitere 

Anlage von Curricula und Bildungszielen impliziert (s. aber Petko, Döbeli 

Honegger, und Prasse 2018) und das Konstrukt einer Allgemeinbildung 

Grundlage für die weitere Diskussion darstellen kann. 

Medienkompetenz und Bildung
Im deutschsprachigen Raum steht dagegen seit den 1970er Jahren der 

Begriff der Medienkompetenz im Mittelpunkt der Diskussion. Wenn die 

Schule auf das Buch fixiert war, wuchs die Bedeutung von Radio, Fernse-

hen, Kino und Zeitschriften in der Freizeit. «Medienkompetenz» nahm die-

se «neuen» Medien in den Blick und zielt auf den kritischen Umgang mit 

diesen (Moser, Grell, und Niesyto 2011; Groeben und Hurrelmann 2002). 

Anders als von Baacke (1973) ursprünglich intendiert, wird dabei Medien-

kompetenz oft auf die Fertigkeiten im Umgang mit analogen oder digitalen 

Medien reduziert. Aufenanger forderte bereits (2000):

5 http://www.oecd.org/education/2030/learning-framework-2030.htm.
6 https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp/digital-competence-framework.
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«Diese sozialtechnologische und affirmative Variante des Begriffs 

der Medienkompetenz, die dieser auch sehr schnell nahe legt, muss 

überwunden und durch die grundlegenden Aspekte von Erziehung 

und Bildung ergänzt werden.»

Mit Medienkompetenz verbinden sich in der öffentlichen Auffassung 

oft Trainings zur Computerbedienung oder auch Veranstaltungen, in de-

nen vor den Gefahren der digitalen Medien gewarnt wird und über die 

Handynutzung an Schulen oder Cybermobbing gesprochen wird. In den 

1990er Jahren rückt deswegen die Beschäftigung mit dem Begriff der 

Medienbildung in den Vordergrund. Dabei wird auf das weitere Verständ-

nis eines Bildungsbegriffs verwiesen und eine Alternative für die in der 

Öffentlichkeit verbreitete Reduktion von Medienkompetenz auf Bedien-

fertigkeiten angeboten (Aufenanger 1999; Marotzki und Jörissen 2008; 

Tulodziecki 2015). 

Der 2010 vorgelegte Bericht der vom BMBF beauftragten Experten-

kommission markiert einen Einschnitt der Diskussion. Er erschien unter 

dem Titel: «Kompetenzen in einer digital geprägten Kultur» (Experten-

kommission des BMBF zur Medienbildung 2010). Damit wurde signalisiert, 

dass es nicht mehr um Medienkompetenz als abgesetztem Kompetenzbe-

reich geht, sondern eben um Kompetenzen für eine «digital geprägte Kul-

tur» geht. Benannt wurden:

a. Information und Wissen: Zugang zum Wissen einer Kultur,

b. Kommunikation und Kooperation: Teilhabe am gesellschaftlichen Dis-

kurs,

c. Identitätssuche und Orientierung: Entwicklung von Persönlichkeit und

d. digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln: (selbständige) Aneig-

nung und Nutzung von digitaler Technik mit Bezug zur Lebens- und 

Arbeitswelt. 

Diese Argumentation schliesst an einen Bildungsbegriff an, der Bil-

dung als ein reflektiertes Verhältnis des Menschen zu den Dingen, zu den 

Anderen  und zu sich versteht: als ein Sich-ins-Verhältnis-Setzen zur Welt 

(etwa bei Marotzki 1990; Meder 2007). Bildung in der digitalen Welt oder 

Bildung in einer digital geprägten Kultur umgeht zunächst die sprachlichen 
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Schwierigkeiten, die mit der Formulierung einer digitalen Bildung verbun-

den sind. Vor allem aber zeigen sie an: Es geht im Kern um Bildung, und 

diese gilt es in Relation zu den Veränderungen zu befragen, die wir im Zu-

sammenhang mit der digitalen Technik erfahren. Dies ist ein wesentlicher 

Perspektivwechsel, auch zu dem Konstrukt Medienkompetenz, wenn es als 

additiv zu anderen Kompetenzen betrachtet wird. 

Die Kultusminister der Bundesländer in der Bundesrepublik Deutsch-

land veröffentlichten im Dezember 2016 das Strategiepapier zu «Bildung in 

einer digitalen Welt»7, welches diesen Überlegungen Nachdruck verleiht, 

und eine entsprechende Überarbeitung der schulischen Bildungsstan-

dards eingeleitet hat: 

«Wenn der schulische Bildungsauftrag sich in der ‚digitalen Welt‘ 

nachhaltig verändert, dann wird perspektivisch Medienbildung kei-

ne schulische Querschnittsaufgabe mehr sein, sondern integraler 

Bestandteil aller Unterrichtsfächer.» 

Damit wird deutlich: Wenn die Digitalisierung die Lebens-, Lern- und 

Arbeitswelt durchdringt, erfahren wir diese wesentlich durch digitale Me-

dien vermittelt. Unsere Teilhabe an Kultur, die Kommunikation mit An-

deren basiert auf digitalen Medien und auch die Sicht auf uns selbst wird 

beeinflusst durch Artefakte, die wir mit digitalen Werkzeugen erzeugen. 

Lernen geht dabei mit dem Kompetenzerwerb einher, mit dem ich etwas 

Bestimmtes beherrsche. Wie dies im Fachunterricht umgesetzt werden 

kann, ist Thema der Fachdidaktik. 

Grundsätzlicher verweist eine strukturale Bildungstheorie auf die Be-

deutung von Unbestimmtheitsräumen des Lernens (Jörissen und Marotzki 

2009, 102), in denen sich das Verhältnis des Menschen zu sich oder zur Welt 

ändern kann: «Bildungsprozesse werden dort als höherstufige Lernprozes-

se verstanden, bei denen nicht nur neues Wissen angeeignet wird, sondern 

auch das Welt- und Selbstverhältnis des Subjekts eine grundlegende Trans-

formation erfährt» (Koller 2016, 149). Einem solchen Bildungsverständnis 

«geht es weniger um die Inhalte der jeweiligen Medien, sondern um ihre 

strukturalen Aspekte» (Marotzki und Jörissen 2008, 103) des Welt- und 

7 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bil-
dung_digitale_Welt_Webversion.pdf.
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Selbstverhältnisses. In den Fokus rückt dann, was die pragmatistischen 

Bildungstheorie als bildende Erfahrung bezeichnet und die Frage, wie Er-

fahrungen möglich werden, die irritieren und Bedeutung entwickeln (vgl. 

Kerres und de Witt, 2004).

Dieses Verständnis von Bildung passt zu den kulturtheoretisch be-

gründeten Merkmalen des Digitalen: Wenn sich die digitale Epoche durch 

Vernetztheit, Ambivalenz und Unbestimmtheit auszeichnet (Stalder 2016) 

dann sollte eine «bildende» Qualität von Lernen für die Bewältigung dieser 

Herausforderung geeignet sein. Das Verständnis von Bildung bedarf damit 

im Kontext der Digitalisierungsdiskussion keiner grundsätzlichen Erneu-

erung. Freilich wären im nächsten Schritt die Kompetenzen zu betrachten, 

die Voraussetzung für «Bildung in der digitalen Welt» sind. 

Kompetenzen für «Bildung in der digitalen Welt»
Bildung (in der digitalen Welt) ist mehr als die Summe erworbener Kompe-

tenzen im Umgang mit einer durch digitale Medien geprägten Kultur; doch 

gleichzeitig bedarf sie verschiedener Kompetenzen, um die Gestaltungsop-

tionen einer digitalen Welt nutzen zu können. Gehen wir zurück auf die 

ursprünglichen Kataloge von Baacke (1973) und Groeben und Hurrelmann 

(2002), wie sie im Kontext der elektronischen Massenmedien entwickelt 

worden sind. Beziehen wir diese auf die Digitalisierung, so lassen sich die 

sieben Kompetenzbereiche für Bildung in der digitalen Welt in Abbildung 

3 reformulieren, die sich auf Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen bezie-

hen. Dabei geht es um Anliegen nicht nur der Medienpädagogik, sondern 

auch benachbarter Disziplinen innerhalb und ausserhalb der Erziehungs-

wissenschaft: 

1. Wissen über Medien (u.a. in der Medienpädagogik, Informatik- und 

Deutschdidaktik oder den Informationswissenschaften thematisiert), 

2. Funktionen verstehen (insbesondere in der Informatik- und Technikdi-

daktik aufgegriffen), 

3. Medien nutzen (ebenfalls Thema etwa der Informatik- und Technikdi-

daktik),  

4. mit Informationen umgehen (in der Informationswissenschaft als In-

formationskompetenz diskutiert), 
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5. Medien gestalten (traditioneller Fokus handlungsorientierter Ansätze 

der Medienpädagogik), 

6. eigenes Medienverhalten reflektieren (insbesondere in Bildungstheori-

en diskutiert), 

7. gesellschaftliche Implikationen bewerten (immer schon Anliegen von 

Medienkritik und sozialwissenschaftlicher Diskurse). 

7. gesellschaftliche Implikationen bewerten

• Was bedeutet Digitalisierung für die Gesellschaft?

• Wo entsteht Ungleichheit, Monopolisierung oder 

Ausgrenzung?

• Wie kann ich mich einbringen in den Diskurs?

6. das eigene Medienverhalten reflektieren

• Wie nutze ich Medien?

• Wie stelle ich mich in Medien dar?

5. Medien gestalten

• Wie produziere ich Medien?

• Wie kann ich Medien gestalten?

4. mit Informationen umgehen

• Wie finde ich Informationen?

• Wie bewerte ich Informationen?

• Wie gehe ich mit Informationen um?

3. Medien nutzen

• Wie bedient man digitale Medientechnik?

• Wie werden Computeranwendungen genutzt?

2. Funktionen verstehen

• Wie funktioniert digitale Technik und das Internet?

• Was sind Algorithmen, Daten, Speicher etc.? 

1. Medien kennen

• Was gibt es für Plattformen, Angebote, Werkzeuge?

• Was kann man damit machen? 

• Was sind die Probleme?

Ko
m

pe
te

nz
en

 fü
r .

.. Bildung ... reflektiertes Verhältnis des Menschen zu 

sich, zu anderen und der Welt

Bildung [in der digitalen Welt] =

• Identität entwickeln im Umgang 

[mit Medien]

• sich mit anderen [über Medien]  

«verständigen»

• am [mediatisierten] Wissen der Kultur 

teilhaben

Abb. 3.: Kompetenzen für Bildung [in der digitalen Welt].

Die genannten Kompetenzen umfassen Wissen, Fertigkeiten und Ein-

stellungen und beziehen sich gleichermassen auf Sach-, Selbst- und Sozi-

alkompetenz. Entlang dieser Kompetenzbereiche lässt sich auch näher un-

tersuchen, wo sich tatsächlich «neue» Kompetenzen herauskristallisieren. 

Die Vermutung wäre, dass sich eher in den unteren Kompetenzbereichen 
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(Medien kennen, verstehen, nutzen) «neue», die digitale Epoche prägende 

Kompetenzen finden, während bei den höheren Kompetenzbereichen (mit 

Information umgehen, Medien gestalten etc.) auf Kompetenzen zurückge-

griffen werden kann, die bereits im Umgang mit früheren Medientechni-

ken angelegt sind.

In der Auseinandersetzung mit diesen Kompetenzen muss sich die Me-

dienpädagogik mit den benachbarten Disziplinen beschäftigen, die ihrer-

seits manchmal eher abgeschottet sich mit den Kompetenzen im Kontext 

der Digitalisierung beschäftigen. So lässt sich Medienkompetenz, wie in 

der Medienpädagogik diskutiert, und Informationskompetenz, wie in der 

Informationswissenschaft behandelt, kaum systematisch trennen. Letzt-

lich fliessen sie ein in «die Kompetenzen» für Bildung in der digitalen Welt. 

In der Darstellung in Abb. 3 soll deutlich werden, dass und wie sich 

ein Bildungs- und Kompetenzbegriff ergänzen, wenn es um die digitale 

Epoche geht. Pietraß (2011) hatte bereits aufgezeigt, dass und wie sich der 

Bildungs- und Kompetenzbegriff in der medienpädagogischen Diskussion 

ergänzen können (ebd., 132): 

Der Kompetenzbegriff ist gebunden an einen technisch-sozialen 

Zeithorizont und bezieht daraus seine für die Medienpädagogik un-

verzichtbare gesellschaftspolitische Bedeutung, während der Bil-

dungsbegriff seine Verbindlichkeit aus einer jahrhundertealten Vor-

stellung von reflektierender Individualität und im Handeln verant-

worteter Sozialität bezieht, welche anthropologisch begründet wird 

– obwohl ihm dort, wo Bildungsdimensionen mit Könnensforderun-

gen ausformuliert werden, eine ähnliche Aufgabe wie dem Kompe-

tenzbegriff übergeben und er ähnlich zeitbezogen aktualisiert wird.

Den Bildungsbegriff betrachten wir hier vor allem als Zielhorizont. Er 

entwirft die Perspektive, auf die die zu erwerbenden Fähigkeiten bezogen 

werden können, und kann an bildungstheoretische Ansätze anschliessen 

die Bildung als reflektiertes Weltverhältnis beschreiben, in der die Person 

am (mediatisierten) Wissen der Kultur teilhat, in der sie die eigene Identi-

tät im Umgang mit Medien entwickelt und sich mit anderen über Medien 

«verständigt». Zugleich trägt die Beschäftigung mit den Kompetenzen zur 

Konkretisierung bei und hilft bei der Ausarbeitung von Curricula: Welche 
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Voraussetzungen sind aus Sicht der verschiedenen Disziplinen nötig, um 

die angestrebten Zielformulierungen einzulösen? 

In der neu entstehenden Diskussion über post-digitale Bildung und Kul-

tur wird Digitalisierung als Transition aufgefasst. Von der Perspektive 

einer Welt ausgehend, in der das Digitale bereits «verarbeitet» ist, blickt 

sie auf jüngste Diskurse, als Ausgangspunkt für eine Rekonstruktion der 

Jetztzeit, um deren Sinnstrukturen zu heben (vgl. Jandrić u.a. 2018 im 

Editorial für die neue Zeitschrift «Postdigital Science and Education»). Sie 

wendet den Blick weg von der Digitalisierung, um die Digitalisierung zu 

verstehen (vgl. die Analyse von Lernpraktiken bei Ryberg, Davidsen, und 

Hodgson 2018). Eine Methode besteht darin, die Figur des «Digitalen» als 

gegeben anzunehmen und aus aktuellen Argumentationen herauszuneh-

men (s. die Ausklammerungen in Abbildung 3). Dabei wird die Kontinuität 

erkennbar, die den erforderlichen Kompetenzen im Umgang mit lebens-

weltlichen Anforderungen, Informationen und Medien zugrunde liegen. 

Gleichzeitig ist die neue Gemengelage der «nächsten Gesellschaft» einzu-

arbeiten, die nicht mehr auf die «digitale Souveränität» des einzelnen Indi-

viduums setzt, sondern mit einem Kontrollüberschuss und mit der Unbe-

rechenbarkeit des Berechneten rechnet. 

Die Kompetenzen für Bildung in der digitalen Welt entwickeln sich in 

der handelnden Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt. 

Es bleibt die Frage für die weitere Forschung, inwieweit die in Abbildung 

3 skizzierten sieben Kompetenzen an bestimmte Domänen (wie z.B. Spra-

chen oder Naturwissenschaften) gebunden sind oder sich als generisch er-

weisen (also nicht an Domänen gebunden sind). Dies ist von Bedeutung, da 

Bildungsangebote anders anzulegen sind, wenn Kompetenzen entweder 

unabhängig oder nur innerhalb von Domänen erworben werden. Wir kön-

nen davon ausgehen, dass es Kompetenzen gibt, die auf neue Anforderun-

gen transferiert werden können, und andere Kompetenzen, die stärker an 

Situationen, Medientechniken und thematische Kontexte gebunden sind. 

Weniger kontextgebunden wäre die Fertigkeit, Information im Netz zu su-

chen, oder das Wissen um Kriterien zur Bewertung der Qualität von In-

formationen. Die Fertigkeit, eine Statistiksoftware kompetent zu nutzen, 

bezieht sich dagegen auf einen engeren Kontext, und sie ist wenig über-

tragbar auf andere Kontexte. 
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Dabei lässt sich momentan nicht bestimmen, ob und an welchen Stel-

len «generische» Kompetenzen für Bildung in der digitalen Welt entste-

hen, die transferierbar sind, und wo wir von stärker domänengebundenen 

Kompetenzen ausgehen müssen, die sich auf eine spezifische Technik in 

einer (Klasse von) Anwendungssituation bezieht. Die Lehr-Lernforschung 

zeigt, dass viele Kompetenzen stärker domänengebunden und damit weni-

ger leicht transferierbar sind als vielfach angenommen wird (Mähler und 

Stern 2006; Prenzel 2010). Die medienpädagogische Diskussion geht in der 

Regel davon aus, dass «Medienkompetenz» generisch angelegt ist, d.h. eine 

Person wird in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Medientechni-

ken (Buch, Fernsehen, Internet), in verschiedenen Kontexten (Schule, Frei-

zeit, Beruf) und Inhalten (politische Nachrichten, Spielfilm, Twitternach-

richt) entweder eine hohe oder eine niedrige Medienkompetenz aufweisen 

– und zwar durchgängig. Betrachten wir die Ubiquität des Medialen in der 

digitalen Epoche wäre der Frage nachzugehen, inwieweit diese Annahme 

zutrifft. Auch hier könnte man (auch mit Bloom) annehmen, dass die «nied-

rigeren» Kompetenzen in Abb. 3 eher domänenabhängig sind, während die 

«höheren» Kompetenzen eher domänenunabhängig sind. 

Schluss
Die Unsicherheit anerkennend, die in jeder Selbstbeobachtung besteht, 

spricht Baecker (2007; 2018) von der «nächsten Gesellschaft», die er als epo-

chalen Einschnitt im Übergang von einer durch den Buchdruck gepräg-

ten Gesellschaft der Moderne zu einer vernetzten Gesellschaft beschreibt 

(s.a. Castells 2004). In diesem, bislang eher schemenhaft zu erkennenden 

Übergang sind andere Lösungen zu finden für die Fragen, die vorige Ge-

sellschaften bereits beantwortet haben. Die Rhetorik der sich anbahnen-

den Bildungsrevolutionen ebenso wie kulturpessimistische Zeitdiagnosen 

eines kulturellen Zerfalls sind Indizien für den gesellschaftlichen Suchpro-

zess, in dem neue Ordnungen und Semantiken als Antwort auf den Sinnü-

berschuss des neuen Mediums zu finden sind (s.a. Allert und Richter 2017; 

Wunder 2018). In der Befürwortung wie der Kritik ist dabei die Gewissheit 

einer Zeitdiagnose hinterlegt, die angesichts der Ambivalenzen, mit denen 

wir konfrontiert sind, schwierig aufrecht zu erhalten ist. 
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In der Rede von den Wirkungen des Digitalen kommt für den gesell-

schaftlichen Diskurs hinzu, dass sie ausgesprochen «wirksam» ist, aller-

dings anders als die Kontrahenten es vermuten. Gegner wie Befürworter 

schreiben der Technik die Fähigkeit zu, eine bestimmte Zukunft zu erzeu-

gen (und in dem Medium der Artikulation dieser Zuschreibung tragen sie 

zur Erzeugung dieser Zukunft bei.) In ihren zugrundeliegenden Annahmen 

über die Wirkung von Technik gleichen sie sich: Der Mensch ist der Technik 

ausgeliefert, er kann versuchen, die Entwicklung zu beschleunigen oder zu 

verhindern. Vielleicht in Voraussicht auf die kommende «künstliche Intel-

ligenz», wird die Entwicklung als «unausweichlich» kommuniziert und die 

Gestaltungsoptionen der digitalen Epoche bleiben verdeckt. Im Kern geht 

es deswegen darum, die digitale Epoche als einen gesellschaftlichen Aus-

handlungsprozess zu verstehen, der sich gegen die Rede von den Wirkun-

gen des Digitalen stellt. 

Das Digitale ist dabei nicht additiv in der Bildungsarbeit zu verstehen, 

sondern es durchdringt unsere Lebens- wie auch Lernwelten. Neue, soge-

nannte digitale Kompetenzen sind dabei auffallend schwer zu begründen. 

Bei genauerer Betrachtung finden sich grundlegende Anforderungen, die 

mit einem Verweis auf den Bildungsbegriff und die Idee einer allgemeinen 

Bildung ebenso wie die grundlegenden Kompetenzen im Umgang mit In-

formationen und Medien gut beantwortet werden können. Bildungs- und 

Kompetenzbegriff sind häufig als kontrovers und als Alternativen disku-

tiert worden, wohingegen Pietraß (2011) ihr Zusammenwirken als Chance 

skizziert. Der Argumentation folgend wären Bildungs- und Kompetenzbe-

griff als Relation weiter zu entwickeln: «Bildung (in der digitalen Welt)» 

verweist dabei auf Zielhorizonte, für die sieben Kompetenzen für die ge-

staltende Teilhabe benannt wurden. In der weiteren Ausarbeitung der 

Kompetenzen wäre zu prüfen, ob und inwiefern die beschriebenen Kom-

petenzen die Sichten verschiedener Disziplinen hinreichend inkludieren, 

etwa der Informations- und Bibliothekswissenschaft, der Informatik- und 

Technikdidaktik oder weiterer Fachdidaktiken. Es bleibt im weiteren ge-

nauer auszuloten, an welchen Stellen wir das Digitale unterschätzen, etwa 

wenn wir die Idee einer Souveränität des Internet-Nutzenden aufrecht 

erhalten wollen, und wo wir uns von der Macht des Digitalen täuschen 
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lassen, die uns Neues verspricht, wo doch die Besinnung und das Beharren 

auf Altbekanntes die Antwort sein kann. 
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Resonanzstrategien im Umgang mit 
Beschleunigung und Digitalisierung

Jana Wienberg und Klaus Buddeberg

Zusammenfassung
Die Fragestellung des Beitrags betrifft Lernen und Kompetenzentwicklung Er-

wachsener im Kontext von Beschleunigung und Digitalisierung. Der Beitrag dis-

kutiert dieses Phänomen auf theoretischer und empirischer Ebene. Vor dem Hin-

tergrund zeitgenössischer Diagnosen zeichnet sich eine zunehmende Individuali-

sierung (Beck 1986), Modernisierung (Field, zit. n. Hösel u.a. 2017), Wettbewerbs-/

Optimierungslogik (Kessl 2017; Rosa 2016a; 2016b), Beschleunigung (Rosa 2005) 

und Digitalisierung (Aufenanger 2018; Käpplinger 2016; Burchert und Grobe 2017; 

Schmid, Goetz und Behrens 2017) ab, welche u.U. zu erhöhten Bestrebungen nach 

(Selbst-)Optimierung führen. So lässt sich der Bedeutungszuwachs als Folge einer 

zunehmenden Komplexität des heutigen Lebens deuten (Ribolits 2007), gekenn-

zeichnet durch eine Zunahme von Informationen und «informational overload», 

verstärkte Unkalkulierbarkeit auf den Arbeitsmärkten sowie eine bereits seit den 

2000er Jahren «steigende Unsicherheit in den (berufs-)biografischen Perspekti-

ven» (Arbeitsstab Forum Bildung 2001). Gleichzeitig – das zeigen Ergebnisse einer 

bevölkerungsrepräsentativen Erhebung in Deutschland – sehen sich verschiede-

ne Bevölkerungsgruppen (z.B. formal niedrig Gebildete, gering Literalisierte, Ar-

beitslose, Ältere) digitalen Herausforderungen ausgesetzt, für die sie nach eigener 

Auffassung nur über geringe Kompetenzen verfügen. Das gilt sowohl für funktio-

nal-pragmatische Kompetenzen (Klieme und Hartig 2008) als auch für kritisch-

hinterfragende Kompetenzen (Negt 1993; Zeuner 2009, 268-69; Riekmann und 

Grotlüschen 2011, 69). Exemplarische Ergebnisse werden im Beitrag präsentiert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.25.X
http://www.medienpaed.com
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Relational resonance strategies related to acceleration and 
digitization

Abstract 
The question of the contribution concerns learning and competence development 

of adults in the context of acceleration and digitization. The paper discusses this 

phenomenon on a theoretical and empirical level. Against the background of 

contemporary diagnoses, increasing individualization (Beck 1986), modernization 

(Field, cited by Hösel et al. 2017), competition/optimization logic (Kessl 2017; 

Rosa 2016a; 2016b), acceleration (Rosa 2005) and digitization (Aufenanger 

2018; Käpplinger 2016; Burchert and Grobe 2017; Schmid, Goetz and Behrens 

2017) are emerging, which may lead to increased (self-)optimisation efforts. For 

example, the increase in importance can be interpreted as a consequence of the 

increasing complexity of life today (Ribolits 2007), characterized by an increase 

in information and «informational overload», increased incalculability on the 

labor markets and, since the 2000s, «increasing uncertainty in (occupational) 

biographical perspectives» (Arbeitsstab Forum Bildung 2001). At the same time 

– this is shown by the results of a representative population survey in Germany – 

various population groups (e.g. formally low-educated, low literate, unemployed, 

elderly) face digital challenges for which they themselves consider that they have 

only little competence. This applies both to functional-pragmatic competences 

(Klieme and Hartig 2008) and to critical-questioning competences (Negt 1993; 

Zeuner 2009, 268-69; Riekmann and Grotlüschen 2011, 69). Exemplary results 

are presented in the article.

1. Einleitung
Unser Beitrag thematisiert die komplexe Verflechtung zwischen Digitali-

sierung, Beschleunigung bis hin zur Selbstoptimierung: Die Theorie der 

Beschleunigung (King und Gerisch 2009; Rosa 2014; Rosa 2009; Korunka 

und Kubicek 2013; Paech 2012) geht davon aus, dass unsere heutige Gesell-

schaft einem allumfassenden Beschleunigungsphänomen unterliegt, das 

unweigerlich dazu führt, dass «alles immer schneller und immer mehr 

wird», wodurch sich die Individuen zunehmend in Zeitnot fühlen. Es 
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scheint, dass sich der «hochtourige Lerner zum turbobedingten Prototyp 

des effektiven Selbstlerners» (Meyer-Drawe 2008, 125) entwickelt hat und 

damit einhergehend Schnelligkeit zu einem unbefragten Konkurrenzprin-

zip im Spannungsfeld des Lehr-Lern-Geschehens geworden ist. Hierbei 

wird häufig Zeitknappheit trotz Zeitgewinn durch technische Beschleuni-

gung wahrgenommen.

Auf pragmatischer Ebene kann die Aneignung technokratischer Me-

thoden zur Priorisierung, zum Zeitsparen, zur Effizienzsteigerung und 

Optimierung von Tätigkeiten und Handlungsverläufen in der Zeit gesehen 

werden (Schmidt-Lauff 2012, 52-53). Hierbei zeichnet sich ein Aufkommen 

neuer Zeitkonkurrenzen zwischen Erwerbstätigkeit, Lernen und privater 

Zeitverwendung sowie eine Auflösung der Dichotomie und klaren Tren-

nung zwischen Arbeiten und Lernen ab (Schmidt-Lauff 2004, 125); hervor-

gehend aus (beschleunigtem) digitalem Wandel im Kontext von Arbeit und 

Beschäftigung. Parallel zu den beschriebenen Beschleunigungstendenzen 

entwickelt sich eine zunehmende Vernetzung, die den Umgang mit Zeit 

und Raum verändert. Diese Entwicklungen in Richtung einer wachsenden 

Flexibilisierung und Technologisierung/Digitalisierung zeichnen sich le-

bensbereichsübergreifend ab.

Auf theoretischer Ebene wurde eine Weiterentwicklung des Resonanz-

achsen-Modells (nach Rosa 2016b) vorgenommen. Auf empirischer Basis 

wurde unter resonanztheoretischer Perspektive die Frage aufgeworfen, 

welche Resonanz- und Entfremdungspotenziale sich identifizieren lassen 

(Wienberg 2018; Wienberg 2019a). Hierzu wurden leitfadengestützte Inter-

views mit Teilnehmenden aus Weiterbildungsveranstaltungen aus dem 

Bereich der betrieblichen Weiterbildung und der konfessionellen Erwach-

senenbildung durchgeführt. Im Zuge dessen wurden temporale Resonanz-

strategien im Umgang mit Beschleunigung/Digitalisierung (Vorlaufen – 

Mitlaufen – Innehalten – Gegenlaufen) aus den Daten generiert (Wienberg 

2018; 2019a). Das entwickelte heuristische Modell der Relationalen Reso-

nanzstrategien (RRS) dient der Beschreibung von erlebter Resonanz und 

Entfremdung im Lehr-Lern-Geschehen unter Bedingungen einer be-

schleunigten, digitalisierten spätmodernen Gesellschaft, die Subjekte, so 

wie anhand der empirischen Befunde zu digitalen Kompetenzen gezeigt 

werden kann, an die Grenzen ihrer selbstberichteten Kompetenzen führen 

können. 
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2. Ausgangspunkte

2.1 Wie gut sind Erwachsene auf digitale Herausforderungen 
vorbereitet?

Aufgrund von Beschleunigungstendenzen erscheinen Innovationszyklen 

sich zu verkürzen. Die damit einhergehende Digitalisierung/Technologi-

sierung drückt sich für Teile der Gesellschaft eher als ein ‹informational 

overload› denn als Verheissung aus. Dieses Phänomen kann zu zunehmen-

den «Entscheidungslasten» und «Unsicherheiten» in modernen Gesell-

schaften führen und als ein Grund für die steigende Komplexität des heu-

tigen Lebens gesehen werden (Ribolits 2007).

Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive stellt sich die Fra-

ge, wie Individuen und Gesellschaften auf diese Veränderungen vorberei-

tet sind. Eine Reihe von Kompetenzstudien fokussiert dabei die digitalen 

Kompetenzen von Jugendlichen und von Erwachsenen. Im Herbst 2019 

wurden in Washington D.C. die Ergebnisse der auf Jugendliche bezogene 

ICILS-Studie 2018 (International Computer and Information Literacy Stu-

dy) der Öffentlichkeit vorgestellt und via Internet weltweit übertragen.1 

Die Resultate liegen als international vergleichender Bericht (Fraillon et al. 

2019) und als Länderbericht für Deutschland vor (Eickelmann et al. 2019). 

Obwohl sich die Studie auf Schülerinnen und Schüler bezieht, sollen drei 

inhaltliche Befunde Erwähnung finden, die sich auch auf die Fragen dieses 

Beitrags beziehen, der sich mit dem Umgang von Erwachsenen mit digita-

ler Technologie befasst. Zunächst betonte Studiendirektor Julian Fraillon 

bei der Vorstellung der Ergebnisse, dass die internationalen Unterschiede 

deutlich geringer sind als die Leistungsunterschiede innerhalb der teil-

nehmenden Länder (Fraillon et al. 2019, 74; Eickelmann et al. 2019, 123). Da-

durch gewinnt die ausführliche Analyse von nationalen Strukturdaten an 

Bedeutung gegenüber dem internationalen Vergleich. Als weiteres Resul-

tat stellte Fraillon die Annahme in Zweifel, junge Menschen würden allein 

dadurch, dass sie im stetigen Kontakt mit digitaler Technologie und mit 

digitalen Geräten aufwachsen, profunde digitale Kompetenzen entwickeln 

(Fraillon et al. 2019, 242), dadurch also, dass sie – als komplette Generation 

1 https://www.iea.nl/news-events/events/release-icils-2018-results.
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– digital natives sind (zur kritischen Diskussion des Begriffs vgl. Schul-

meister 2012; Kammer 2018; Pietraß 2013). Und schliesslich deuten die gro-

ssen Leistungsunterschiede innerhalb der Länder auf eine breite Streuung 

digitaler Kompetenzen hin (Fraillon et al. 2019, 244). Bezogen auf die un-

tersuchte Gruppe von Schülerinnen und Schüler in Deutschland bedeutet 

dies: «Weniger als ein Viertel (22.0%) der Achtklässlerinnen und Achtkläss-

ler in Deutschland erreicht Kompetenzen, die der Kompetenzstufe IV ent-

sprechen» (Eickelmann et al. 2019, 131). Auch die nachrückende Generation, 

wie sie in ICILS einem Benchmark unterzogen wird, dürfte zu grösseren 

Teilen also auch im Erwachsenenalter eher eingeschränkte Kenntnisse 

im Umgang mit digitaler Technologie haben. Für Erwachsene zwischen 

16 und 65 Jahren hat die erste Runde der PIAAC-Studie (Programme for 

the International Assessment of Adult Competencies) für die Mehrzahl 

der teilnehmenden Länder – darunter Deutschland – nur kleine Anteile 

von Erwachsenen mit ausdrücklich hoher digitaler Kompetenz ermittelt 

(Wicht et al. 2018; Wolf und Koppel 2017). PIAAC hat neben der Lesekom-

petenz und der alltagsmathematischen Kompetenz auch das Problemlösen 

in technologiereichen Umgebungen untersucht (zum theoretischen Konst-

rukt vgl. Zabal et al. 2013, 61-63; Lennon und Tamassia 2016, 9-11).

Digitale Kompetenzen wurden auch in der LEO-Studie der Universität 

Hamburg untersucht. Die Studie basiert auf der Befragung eines bevölke-

rungsrepräsentativen Samples von 7.192 Deutsch sprechenden Erwach-

senen im Alter von 18 bis 64 Jahren (Grotlüschen und Buddeberg 2020). 

Sie erfasste im Rahmen der Nationalen Dekade für Alphabetisierung und 

Grundbildung (BMBF und Kultusministerkonferenz 2016) die Lese- und 

Schreibkompetenz von Erwachsenen in Deutschland. Darüber hinaus be-

trachtete die Studie spezifische Alltagspraktiken und Grundkompetenzen 

von Erwachsenen in verschiedenen Domänen, darunter auch im Kontext 

Digitalisierung.

Die folgende ausschnittartige Darstellung von Ergebnissen verfolgt 

das Ziel, Aspekte von Digitalisierung zu illustrieren, die von Teilen der 

erwachsenen Bevölkerung als voraussetzungsreich und möglicherwei-

se schwer zu bewältigen wahrgenommen werden. Es existiert eine Reihe 

von Alltagspraktiken, die direkt oder indirekt mit dem Einsatz digita-

ler Technologie zusammenhängen, an denen aber Teil der erwachsenen 
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Bevölkerung nur bedingt teilhaben (ausführliche Diskussion in Buddeberg 

und Grotlüschen 2020). Das betrifft bezogen auf digitale Alltagspraktiken 

beispielsweise die selbstständige Nutzung des Internets. Laut LEO-Studie 

nehmen 26 Prozent der Erwachsenen (Anteilsangaben jeweils gerundet) 

zumindest gelegentlich Unterstützung bei der Internetnutzung in An-

spruch. Darüber hinaus nutzen 24 Prozent das Internet nicht, um nach 

gesundheitsbezogenen Informationen zu suchen, sich mit Hilfe von On-

linetutorials oder Lehrvideos zu informieren (25 Prozent) oder Bankge-

schäfte zu erledigen (31 Prozent). Am Beispiel des Onlinebankings werden 

gruppenspezifische Unterschiede sichtbar. Unter den 55- bis 64-Jährigen 

liegt der Anteil derer, die kein Onlinebanking betreiben, bei 45 Prozent, 

unter Personen mit niedriger formaler Bildung bei 47 Prozent und unter 

Erwachsenen, die Schwierigkeiten beim Schreiben oder Erfassen zusam-

menhängender Texte haben (gering literalisierte Erwachsene), bei 55 Pro-

zent. Obwohl also digitale Technologie vielfach als ubiquitär beschrieben 

wird, nehmen unterschiedliche Bevölkerungsgruppen diese Technologien 

in Form alltäglicher digitaler Praktiken durchaus unterschiedlich in An-

spruch. Offen bleibt in dieser Betrachtungsweise, ob seltene Praktik mit 

geringer Kompetenz einhergeht. Zwar ist ein allgemeiner Zusammenhang 

zwischen der Lesekompetenz und der alltäglichen Lese- und Schreibpraxis 

auf Basis der PIAAC-Studie belegt (Reder 2017), ob aber die Nicht-Nutzung 

von Onlinebanking nicht auch ein Ausweis ausgeprägter Reflexion und ei-

ner bewussten kritischen Entscheidung gegen diese Technologie ist, lässt 

sich ebenfalls vermuten.

Unterschiede werden auch deutlich hinsichtlich der selbstzugeschrie-

benen Kompetenz, bestimmte Onlinedienste zu nutzen bzw. Aspekte von 

Digitalisierung kritisch zu beurteilen. So trauen sich Erwachsene auf einer 

funktional-pragmatischen Ebene zwar weitreichende Kompetenzen zu, 

weniger ausgeprägt ist das Zutrauen in die eigene Kompetenz aber bezo-

gen auf kritisch-hinterfragende Kompetenzen. Funktional-pragmatische 

Kompetenzen lassen sich in Anlehnung an Klieme und Leutner als «kon-

textspezifische kognitive Leistungsdispositionen» verstehen, «die sich 

funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen 

beziehen» (Klieme und Leutner 2006, 879). In Anlehnung an Negt rich-

ten sich darüber hinausreichende gesellschaftliche Kompetenzen darauf, 
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Angelegenheiten und Zusammenhänge kritisch beleuchten und hinter-

fragen zu können (Negt 1990). Auf funktional-pragmatischer Ebene geben 

jeweils rund zehn Prozent der Erwachsenen an, dass sie bei der Nutzung 

von Online-Stellenbörsen bzw. von Online-Wohnungsbörsen grössere 

Schwierigkeiten zu erwarten hätten. Der Zusammenhang zwischen diesen 

selbstberichteten Kompetenzen und dem Alter ist moderat, ein stärkerer 

Zusammenhang besteht hingegen zur formalen Bildung (Tabelle 1).

Anteil von Erwachsenen, die es 
sich nicht oder nur mit grösseren 
Schwierigkeiten zutrauen…

alle Erwach-
sene

Erwachsene 
ohne oder 
mit niedri-
gem Schul-
abschluss

ältere Er-
wachsene 
(55 – 64 
Jahre)

Online-Stellenbörsen zu nutzen 10,2% 24,4% 15,1%
Online-Partnerportale zu nutzen 13,5% 27,6% 18,9%
Online-Wohnungsportale zu nutzen 10,4% 22,6% 15,7%

Tab. 1.: Funktional-pragmatische digitale Kompetenzen von Erwachsenen. Quel-
le: Universität Hamburg, LEO 2018 – Leben mit geringer Literalität, Ba-
sis 6894 Deutsch sprechende Erwachsene (18-64 Jahre).

Auf der Ebene kritisch-hinterfragender Kompetenzen hingegen steigt 

der Anteil der Erwachsenen, die sich hier Schwierigkeiten ausgesetzt se-

hen (Tabelle 2). Das gilt für die selbsteingeschätzte Kompetenz, sich mit 

der Glaubwürdigkeit von Informationen im Internet kritisch auseinander-

zusetzen oder bei Texten im Internet zwischen Information und Werbung 

zu unterscheiden. Rund 22 Prozent der Erwachsenen halten es für schwie-

rig oder eher schwierig, die Glaubwürdigkeit von Informationen im Inter-

net zu beurteilen, rund 22 Prozent erachten es als (eher) schwierig, zu un-

terscheiden, ob es sich bei Texten im Internet um Informationen oder um 

Werbung handelt. Korrespondierend mit diesen Ergebnissen ergab eine 

Untersuchung unter Jugendlichen in Schweden eine geringe Kompetenz 

des Fact-Checkings, aufschlussreicherweise besonders bei den Jugend-

lichen, die sich hierbei selbst besonders hohe Kompetenzen zuschrieben 

(Nygren und Guath 2019). 
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Besonders deutliche Schwierigkeiten geben Erwachsene dabei an, die 

Motive zu erkennen und zu beurteilen, die der Sammlung personenbezoge-

ner Daten im Internet zugrunde liegen. Rund 43 Prozent der Erwachsenen 

halten dies für (eher) schwierig. Auch hinsichtlich dieser Aspekte ist der 

Zusammenhang mit dem Alter moderat, ein deutlicher Zusammenhang 

besteht aber auch hier zum Niveau der formalen Bildung.

Anteil von Erwachsenen, die es 
für sich als (eher) schwierig be-
trachten…

alle Erwach-
sene

Erwachsene 
ohne oder 
mit niedri-
gem Schul-
abschluss

ältere Er-
wachsene 
(55 – 64 Jah-
re)

die Glaubwürdigkeit von Informa-
tionen im Internet zu beurteilen

21,5% 35,8% 25,2%

bei Texten im Internet Information 
von Werbung zu unterscheiden

22,2% 40,9% 25,7%

die Motive von IT-Unternehmen 
für die Sammlung von Daten der 
Nutzenden zu beurteilen

42,5% 56,3% 46,0%

Tab. 2.: Kritisch-hinterfragende digitale Kompetenzen von Erwachsenen. Quelle: 
Universität Hamburg, LEO 2018 – Leben mit geringer Literalität, Basis 
6894 Deutsch sprechende Erwachsene (18-64 Jahre).

Diese selbstberichteten Kompetenzen verweisen jedoch auf ein allent-

halben bestehendes Problembewusstsein. Insofern kann die Schwierigkeit, 

den Wahrheitsgehalt von Informationen zu beurteilen, auch als grundsätz-

licher Beleg kritischer Medienkompetenz gelesen werden.

Digitalisierung stellt also, so lassen sich die bisherigen Ausführungen 

zusammenfassen, einen Prozess dar, in dem sich Gesellschaften grund-

sätzlich befinden, an dem aber nicht alle Teile der jeweiligen Bevölkerung 

in gleichem Masse teilhaben (digitale Praktiken), und bezogen auf den 

sich verschiedene Bevölkerungsgruppen in der Selbstauskunft nur gerin-

ge Kompetenzen zuschreiben (digitale Grundkompetenzen), bzw. für den 

ein grundsätzliches Problembewusstsein unterstellt werden kann. Unter-

schiedliche Bevölkerungsgruppen differieren also hinsichtlich ihrer Vor-

aussetzungen, mit einer als Herausforderung wahrnehmbaren Digitali-

sierung umzugehen. Welche Strategien können Erwachsene als Reaktion 
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darauf entwickeln, um mit diesen Herausforderungen durch Digitalisie-

rung (und Beschleunigung) umzugehen?

2.2 Entfremdung und Resonanz im Umgang mit Beschleuni-
gung und Digitalisierung

Der Beschleunigungstheorie zufolge sind moderne Gesellschaften nach 

Rosa (2014) einem allumfassenden Beschleunigungsphänomen unterle-

gen – insbesondere vor dem Hintergrund einer wachsenden Technologi-

sierung und Digitalisierung durch u.a. die rasante Steigerung von Mobili-

tät und Kommunikationsmöglichkeiten und einer damit einhergehenden 

grossen zeitlichen und räumlichen Flexibilisierung. Hierbei können mög-

liche Interdependenzen im Spannungsfeld zwischen Kultur und Technik 

u.a. im Hinblick auf das Wissensmanagement eine zentrale Rolle einneh-

men. Mit dieser lebensbereichsübergreifenden Beschleunigung und einer 

zunehmenden Technologisierung kann auch auf individueller Ebene ein 

umfassender sozialer, kultureller und ökonomischer Wandel einhergehen 

(Blossfeld et al. 2017). Beispielsweise können sich Veränderungen von sozia-

len Praktiken, Kommunikationsstrukturen und Lebensformen abzeichnen 

(Rosa 2016b, 42f.). Zudem können sich durch eine vermeintliche Beschleu-

nigung des Lebenstempos Steigerungs- und Wettbewerbslogik verschär-

fen und zugleich die Optionenvielfalt erhöhen.

Parallel zu Beschleunigungstendenzen entwickelt sich eine zunehmen-

de Vernetzung, die den Umgang mit Zeit und Raum verändert. Dies zeigt 

sich in der Geschwindigkeit von Neuentwicklungen, dem Obsolet-Werden 

scheinbar überholter Technologien, Datenübertragung und -verarbeitung 

in grossen Mengen sowie immer flexibler werdenden Arbeitsorten. Da-

durch veraltet das erlangte Wissen immer schneller, wodurch die Erstaus-

bildung häufig nicht mehr ausreicht, um am Arbeitsmarkt erfolgreich be-

stehen zu können: Das Lernen im Erwachsenenalter müsste sich folglich 

zu einem Normalstand entwickeln, einhergehend mit einem Ausbau von 

Weiterbildungsstrukturen, höheren Qualifizierungen sowie Umschulun-

gen (Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB 2019, 37). Diese 

Entwicklungen sind jedoch nicht ausschliesslich technikgetrieben, son-

dern können mit dem Konzept des soziotechnischen Systems als Ausdruck 
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der Wechselwirkungen und Abhängigkeiten von Technik, Mensch und Or-

ganisation verstanden und beschrieben werden (Ahrens und Gessler 2018; 

Hirsch-Kreinsen 2016) und sind damit angebunden an gesellschaftliche 

Entwicklungen. Die möglicherweise hierbei auftretenden Interdependen-

zen können im Spannungsfeld zwischen Kultur und Technik vor dem Hin-

tergrund einer zunehmenden Beschleunigung und Digitalisierung eine 

zentrale Rolle einnehmen. Die Kehrseite der zunehmenden Digitalisierung 

könnte eine Entfremdung durch Technik und durch einen Überfluss an 

Kommunikationsangeboten darstellen. Angesichts einer steigenden Tech-

nologisierung, Automatisierung und damit häufig einhergehenden Rati-

onalisierungstendenz lässt sich eine ambivalente Entwicklung zwischen 

Dequalifizierung einerseits und Tätigkeitsanreicherung andererseits 

identifizieren (Benjamin 1991, 610; Rosa 2012). Mit der Entwicklung neuer 

Technologien gehen demzufolge veränderte (berufliche) Tätigkeitsprofi-

le einher (IAB 2019, 7). Somit erhöht sich in der Weiterbildung der Bedarf 

nach übergreifenden Kompetenzen, die sich aus digitalen, sozialen sowie 

fächerübergreifenden Kompetenzen zusammensetzen (IAB 2019, 11). Eine 

Rollen- bzw. Aufgabenverschiebung ist ebenfalls bei den Lehrenden in der 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung sichtbar, da sich ihr Tätigkeitsprofil 

weg von der Weiterbildungsorganisation und hin zur Prozessberatung/-

moderation entwickelt (Haberzeth und Sgier 2019).

Rosas Aussage folgend, «[...] wenn Beschleunigung das Problem ist, 

dann ist Resonanz vielleicht die Lösung» (Rosa 2016b, 13), soll jenes Be-

schleunigungsphänomen vor dem Hintergrund erlebter Resonanz und 

Entfremdung im Folgenden betrachtet und eingangs die zentralen Begrif-

fe skizziert werden:

Auf theoretischer Ebene kann Entfremdung als

«[...] eine spezifische Form der Weltbeziehung, in der Subjekt und 

Welt einander indifferent oder feindlich (repulsiv) und mithin in-

nerlich unverbunden gegenüberstehen [...]. Entfremdung definiert 

damit einen Zustand, in dem die ‹Weltanverwandlung› misslingt, 

so dass die Welt stets kalt, starr, abweisend und nicht-responsiv er-

scheint [...]» (Rosa 2016a, 316).
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Rosa fasst damit jegliche Formen gestörter Weltbeziehungen der Sub-

jekte als Entfremdung zusammen. Diese sind gekennzeichnet durch das 

Fehlen konstitutiver, responsiver Beziehungen sowie fehlende Selbstwirk-

samkeits- und Kontrollüberzeugungen und die Abwesenheit handlungs-

orientierender, positiver Bindungen zur Welt. Er umschreibt somit einen 

«Zustand […], in welchem Subjekte Ziele verfolgen oder Praktiken 

ausüben, die ihnen einerseits nicht von anderen Akteuren oder 

äußeren Faktoren aufgezwungen wurden […] welche sie aber ande-

rerseits nicht ‚wirklich‘ wollen oder unterstützen» (Rosa 2011, 234).

Hervorzuheben ist dabei, dass Rosa in Abgrenzung zu z.B. (vor-)moder-

nen Entfremdungstheorien, in denen das konsumtive Auskosten des (ka-

pitalistischen) Ertrags kein Element der Lebensführung darstellt (Weber 

2016), den Kapitalismus als zentrales Mittel sieht, um die Eckpfeiler mo-

derner Vorstellungen eines gelingenden Lebens, nämlich Autonomie und 

Authentizität, verwirklichen zu können. In diesem Deutungsansatz defi-

nieren insbesondere die Beschleunigung und das Wachstum als kultur-

prägende und strukturbildende Kräfte eine kapitalistische Gesellschafts-

ordnung. Rosas Theorie lässt sich darüber hinaus in Abgrenzung zu (vor-)

modernen Entfremdungstheorien – in denen u.a. Kritik an Arbeits- und 

Produktionsweisen als Vergegenständlichungsprozess (Marx 1996), an 

einer Reduzierung der Zuschreibung von (Objekt-)Werten auf eine reine 

Quantitätsdifferenz (Simmel 1919), an Rationalisierungsprozessen (Weber 

2016), an der entindividualisierenden und vermassenden Wirkung der Po-

pulärkultur bzw. der technischen Rationalität (Horkheimer und Adorno 

1969; Marcuse 1998) geübt wurde – als eine Übertragung des (vor-)moder-

nen Entfremdungsbegriffs auf postmoderne Gesellschaften in Zeiten von 

Dienstleistungen und Digitalisierung sowie Big Data ansehen. Postmoder-

ne Entfremdungstheorien, wie auch Rosas Ansatz, thematisieren zum ei-

nen stärker die zunehmende Rationalisierung und Uniformität der (Mas-

sen-)Gesellschaft i.S. einer totalen Homogenisierung (Ritzer 2017); zum 

anderen kritisieren sie im Hinblick auf Entfremdung den rationalisierten 

Gebrauch von Zeit, welcher durch Diskontinuität (Ungewissheit, Flexibili-

tät) geprägt ist (Sennett 1998; Jaeggi 2005: 63ff.).



44

Jana Wienberg und Klaus Buddeberg

Der hier verwendete Entfremdungsbegriff kann in einer kritischen Be-

trachtung von Bedingungen unseres Zusammenlebens als ein Deutungs-

muster begriffen werden, welches dazu beiträgt, Phänomene in der Welt zu 

erschliessen, zu interpretieren sowie zu beurteilen.

Das Pendant zur Entfremdung bildet der Resonanzbegriff: Resonanz 

stellt demnach

«[...] eine durch Affizierung und Emotion, intrinsisches Interesse und 

Selbstwirksamkeitserwartung gebildete Form der Weltbeziehung 

[dar], in der sich Subjekt und Welt gegenseitig berühren und zugleich 

transformieren [...]. Resonanz ist [somit] keine Echo-, sondern eine 

Antwortbeziehung [...]. Resonanz ist demzufolge kein emotionaler 

Zustand, sondern ein Beziehungsmodus. Dieser ist gegenüber dem 

emotionalen Inhalt neutral» (Rosa 2016a, 298). 

So lassen sich Entfremdung und Resonanz nicht als Gegensätze deu-

ten, sondern vielmehr als komplementäre Beziehungsmodi, welche in Bil-

dungs- und Anwandlungsprozessen in ein dialektisches Verhältnis treten 

(Beljan 2017, 397; Renn 2009, 593f.). Vor diesem Hintergrund kann Bildung 

als ein dynamischer Prozess begriffen werden, welcher sowohl resonante 

als auch entfremdende Momente implizieren muss (Rosa 2016a, 316). Reso-

nanz kann als ein antwortender und (gegebenenfalls) transformierender 

Prozess begriffen werden, wobei er eine Unterscheidung zwischen ‹stum-

men› (das heisst gleichgültigen oder latent feindlichen) und ‹resonanten› 

Weltverhältnissen vornimmt (Baer 2005). Erstgenannte ‹stummen› Ver-

hältnisse sind häufig rein mechanische, instrumentelle und kausale Welt-

beziehungen, in denen kein Interesse in der Auseinandersetzung entwi-

ckelt bzw. das Subjekt nicht begeistert und berührt wird. Stumme Welt-

verhältnisse können – im Gegensatz zu resonanten Beziehungen, die als 

energiegenerierend angesehen werden – als «energiezehrend» bezeichnet 

werden, da der zu erbringende Aufwand als belastend empfunden wird 

und dadurch das Individuum andernorts (in Freizeit, Familie, Sport und/

oder Natur) diesen «Energieverlust» wieder kompensieren muss (Beljan 

2017, 398). Im Hinblick auf die Differenzierung zwischen zuvor genannten 

‹stummen› und ‹resonanten› Weltverhältnissen lässt sich auf die Vertrete-

rin der zeitgenössischen Kritischen Theorie, Rahel Jaeggi, Bezug nehmen 
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(Jaeggi in Rosa 2016a). Sie begreift Lebensformen als ein Ensemble sozialer 

Praktiken, welche direktional auf die Problemlösung gerichtet sind (Jaeggi 

2014).

Es ist fraglich, welche Rolle die Technik bei Wechselwirkungen mit 

dem Körper und den Sinnen einnimmt und welche Ausprägungen räumli-

che und zeitliche Aspekte der Digitalisierung und der Beschleunigung auf 

das Lehr-Lern-Geschehen haben. Einige Autorinnen und Autoren diagnos-

tizieren im beruflichen Kontext eine Tendenz, Arbeitnehmende implizit 

mit einem „körperlosen Selbst“ zu denken oder zumindest der Psyche ge-

genüber dem Körper viel mehr Gewicht einzuräumen (Lengersdorf 2017, 

19f.; Gärtner und Ortmann 2017, 176f.).

2.3 Empirischer Zugang
Es wird die Frage aufgeworfen, welche Resonanz- und Entfremdungspo-

tenziale sich aus Sicht von Weiterbildungsteilnehmenden empirisch iden-

tifizieren lassen. 

Die zentrale Fragestellung der Untersuchung lautet: Wie stellen sich 

zum einen erlebte Momente von Resonanz und Entfremdung sowie deren 

dialektisches Wechselspiel im Lehr-Lern-Geschehen aus Teilnehmenden-

sicht in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung dar, und wie gestaltet sich 

der individuelle Umgang damit? 

Ein weiteres Untersuchungsziel stellt die Betrachtung von Phänome-

nen und Aspekten des Lernens unter Bedingungen von Beschleunigung 

und Digitalisierung dar. Resonanz bildet einen Rahmen, der helfen kann, 

Umgangsweisen und Subjekt-Umwelt-Beziehungen nachvollziehbar ge-

stalten und systematisieren zu können. Ziel ist es jedoch, weniger den 

Wandel vom Analogen zum Digitalen zu beschreiben, als vielmehr die un-

terschiedlichen Qualitäten in Bezug auf Resonanz und Entfremdung zu 

rekonstruieren, die wiederum Aufschlüsse geben über mögliche Verände-

rungen des Lehr-Lern-Verhältnisses im Hinblick auf ein Digital-Analog-

Kontinuum aus Sicht der Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung/Wei-

terbildung.
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Hierzu wurden leitfadengestützte Interviews (N=20) mit Teilneh-

menden eines betrieblichen Weiterbildungsanbieters (Global Player) und 

eines konfessionellen Erwachsenenbildungsanbieters durchgeführt, die 

Daten nach Grounded Theory (Strauss und Corbin 1996) ausgewertet so-

wie Kodier-Familien (Strategien) nach Glaser (1978) gebildet. Als Erkennt-

nis konnte die Herausbildung Relationaler Resonanzstrategien (RRS) u.a. 

im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung gewonnen werden. 

Hierbei konnten Momente der Reflexion bzw. Bewusstwerdung von Reso-

nanzerfahrungen sowie von Widersprüchen und Entfremdung sichtbar 

gemacht sowie kollektive und individuelle RRS im Lehr-Lern-Geschehen 

aus Teilnehmendensicht identifiziert werden.

Hierbei handelt es sich um eine retroperspektive Beschreibung der Be-

fragten. Die leitfadengestützten Interviews sind, neben einem einleitenden 

und einem abschliessenden Frageteil, in drei übergeordnete Themenblö-

cke unterteilt:

1. Soziale Beschleunigung und Digitalisierung, 

2. Resonanz und 

3. Entfremdung. 

Die Kategorien (2) Resonanz und (3) Entfremdung implizieren jeweils die 

Aspekte einer 

 ‒ stofflichen Dimension, 
 ‒ performanten, interaktionalen und didaktischen Dimension,
 ‒ leiblichen/körperlichen Dimension

im Lehr-Lern-Geschehen aus Teilnehmendensicht.

Jene Fragen werden vor dem Hintergrund einer sozialen Beschleuni-

gung und zunehmenden Digitalisierung sowie einer damit verbundenen 

Veränderung der Wahrnehmung und dem Erleben zeitlicher und räumli-

cher Dimensionen («Reichweitenvergrösserung», «Gegenwartsschrumpfung») 

gestellt. Ebenso werden die Themenbereiche Resonanz und Entfremdung 

in ihren unterschiedlichen Bezügen – im Umgang mit Stofflichkeit, Leib-

lichkeit sowie in der Performanz und Interaktion im konkreten Weiterbil-

dungsgeschehen – thematisiert. In diesem Zusammenhang werden Fra-

gen nach der Art und Weise formuliert, in denen Menschen in Beziehung 
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zur Welt treten, sie erfahren und wahrnehmen, in ihr handeln und sich in 

ihr orientieren. Durch einen weiteren Fragetypus, den im Leitfaden ein-

gebauten Konfrontationsfragen bzw. die Veranlassung zum gedanklichen 

Perspektivwechsel, können die bis dahin erfolgten Schilderungen der Be-

fragten noch einmal im Licht der Kontrastierung erlebter Momente von 

Resonanz (z.B.: «im Thema sein»; «einen Draht zur Gruppe haben») sowie er-

lebter Momente von Entfremdung (z.B.: «Situation, in der der Faden verloren 

geht»; «man von der Gruppe nicht gehört wird») bzw. dessen dialektisches Ver-

hältnis beleuchtet werden. 

Ziel der Untersuchung stellt die Identifikation von Resonanz- und Ent-

fremdungspotenzialen aus Sicht von Weiterbildungsteilnehmenden dar. 

Ziel der Analyse für die Erwachsenenbildungsforschung und -praxis sind 

u.a. folgende Aspekte:

 ‒ Reflexion bzw. Bewusstwerdung von Resonanzerfahrungen vor dem Hin-
tergrund einer zunehmenden Beschleunigung und Digitalisierung (in digi-
talen und analogen Umwelten), 

 ‒ Reflexion bzw. Bewusstwerdung von Widersprüchen und Entfremdung, 
Identifikation von kollektiven Erfahrungsräumen/-momenten.

Das entwickelte heuristische Modell der RRS dient der Beschreibung 

von erlebter Resonanz und Entfremdung im Lehr-Lern-Geschehen. Hierbei 

geht es um die Herausbildung und den (bewussten) Einsatz von förderli-

chen Strategien zur Erhöhung der Ermöglichung von Resonanz. Die Hand-

lungsweisen, die aus der Befragung der Weiterbildungsteilnehmenden im 

Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung hervorgingen, werden 

im Folgenden exemplarisch entfaltet.

Folgende zentrale Aspekte wurden im Spannungsfeld der Beschleu-

nigung und Digitalisierung von den Befragten geäussert. Die Verortung, 

die im Material identifizierte Wahrnehmung, das Erleben und der Umgang 

mit Beschleunigungs- und Digitalisierungsphänomenen erstrecken sich 

kontextbezogen auf einem Kontinuum:
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 ‒ Reichweite: Zum einen wurden eine wahrgenommene Reichweitenvergrö-
sserung, lebensbereichsübergreifende Entgrenzung und Flexibilisierung 
benannt. Zum anderen wurden unterschiedliche Formen, Ausprägungen 
und Ausmasse räumlicher und zeitlicher Begrenzungen, Stagnationen 
bzw. vorherrschenden Standardisierung sowie Ein- und Begrenzungen er-
fahren. 

 ‒ Einfluss: Die wahrgenommene Einflussnahme auf das Geschehen, Verhal-
tens- und Handlungsmöglichkeiten erstrecken sich in sehr differenzierten 
Ausprägungen von einem hohen Mass an Selbstwirksamkeit( serwartung) 
bis hin zu geäusserten Befürchtungen des Kontrollverlusts bezüglich des 
eigenen Verhaltens, Reagierens und Agierens.

 ‒ Sinn: Die aus dem Material gesichteten Äusserungen hinsichtlich des Emp-
findens und des subjektiven Erlebens erweisen sich auf der Verhältnis- 
und Verhaltensebene in der Ausdeutung des jeweiligen Sinnbezugs als äu-
sserst divergent: Diese Wahrnehmungen reichen von einer starken, sinn-
stiftenden Verinnerlichung von Normen, Werten und Zielen etc. bis hin zu 
einer (als fremdbestimmt empfundenen) Auferlegung; häufig verbunden 
mit dem Empfinden von Inkongruenz.

 ‒ (Selbst-)Zweck: Es wurden in der Befragung Aspekte deutlich, inwieweit 
eine (Selbst-)Zweckgebundenheit wahrgenommen wird: Deutungen und 
Handlungsformen richten sich hierbei sowohl auf die Aufrechterhaltung 
bzw. Erlangung von Individualität und (individuelle und kollektive) Aus-
handlungs- und Abgrenzungsprozesse als auch auf die Ausrichtung auf 
den sogenannten («ökonomisierten») Mainstream.

Die aus dem Interviewmaterial generierte temporale Resonanzstrate-

gie ‹Vorlaufen› beispielsweise lässt sich durch folgende Handlungsweisen 

im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung, die von den Befragten 

beschrieben wurden, skizzieren: Charakteristisch für diese Strategie des 

‚Vorlaufens‘ ist die kontinuierliche Wahrnehmung einer nicht zu stoppen-

den Beschleunigung, welcher es durch Bündelung von eigenen Ressourcen 

und deren gezielten, effizienzgetriebenen Einsatz zu begegnen gilt. Häufig 

finden sich diese Wahrnehmung und empfundener anspornender Druck 

in Handlungen der Überanpassung wieder: dem Antrieb schneller als die 

Beschleunigung zu sein – im Sinne einer Wettbewerbslogik und eines öko-

nomisierten Verständnisses und einer Output-Orientierung.



49

Resonanzstrategien im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung

Zu der Resonanzstrategie ‹Mitlaufen› lassen sich ebenso spezifische 

Handlungsweisen im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung 

aus dem Datenmaterial identifizieren: Prägnant erscheinen Handlungs-

weisen der Befragten, welche (primär) intendieren, sich im Bereich des 

Mainstreams verorten zu lassen beziehungsweise die Interviewten veran-

lassen, sich mitreissen zu lassen und mit dem Strom zu schwimmen.

Die Resonanzstrategie ‹Innehalten› ist hingegen dadurch gekenn-

zeichnet, dass sich das Verhalten und die Performanz an einer grossen 

Achtsamkeit ausrichten. Die Handlungsweisen sind überwiegend gegen-

wartsbezogen beziehungsweise konzentrieren sich auf eine Sache zurzeit. 

Handlungsweisen dienen zur Konzentration und Fokussierung und werden 

vom Multitasking abgegrenzt. Die letzte kategoriale Einordung stellt die 

Resonanzstrategie ‹Gegenlaufen› dar: Jene Handlungsweisen im Umgang 

mit Beschleunigung und Digitalisierung verdeutlichen beispielsweise eine 

bewusste Abhebung vom Mainstream im Sinne der Differenzierung und 

Distanzierung vom Kollektiv, dem man sich zugehörig fühlt (Eigengruppe), 

aber auch in Abgrenzung zu anderen Gruppierungen («othering»).
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Resonanzstrategien im Umgang mit Beschleunigung & Digitalisierung

Temporale & technoi-
de Strategien:
VORLAUFEN

Temporale & technoi-
de Strategien:
MITLAUFEN

Temporale & technoi-
de Strategien:
INNEHALTEN

Temporale & technoi-
de Strategien:
GEGENLAUFEN

Handlungsweisen:
 – Überanpassung: 
schneller als die Be-
schleunigung (Road 
Runner)

 – Antizipation: Vor-
ausgreifendes Han-
deln zur Bewahrung 
von Kontrolle

 – Effizienzsteigerung
 – Ökonomisierung/ 
Wettbewerbslogik: 
Stillstand und v.a. 
Rückschritt schei-
nen unerträglich

 – Zeitliche und räum-
liche Reichweiten-
vergrösserung:
• Radikale Flexibili-

sierung
• Ständiger Ausbau 

von Mobilität
• Pausen- und Lü-

ckenlernen

Handlungsweisen:
 – Mit dem Strom 
schwimmen (Main-
stream)

 – Divergente Anpas-
sung: sich oppor-
tunistisch wie die 
Mehrheit verhalten 
beim gleichzeitigen 
Versuch, sich von 
der Masse abzuhe-
ben

 – Handlungsweisen 
zur Begegnung 
einer scheinbar 
nicht abwendbaren 
Getriebenheit

 – Laissez-faire-Ein-
stellung: mit einer 
Gelassenheit Ver-
änderung auf sich 
zukommen lassen

 – Weltzugewandte 
Selbstverwirkli-
chung

 – Stark erlebte 
Fremdbestimmung; 
Anwendung reak-
tiver Handlungs-
weisen

Handungsweisen:
 – Achtsamkeit: ge-
genwartsbezogene 
Konzentration auf 
eine Sache

 – Regeneration: Still-
stand wird als wert-
voll empfunden

 – Systematische Zeit-
planung

 – Versuch einer Ab-
grenzung zwischen 
Arbeit und Freizeit 
(Work-Life-Balance)

 – Bewusste Planung 
und Nutzung von 
(Aus-)Zeiten

 – Situative Aufmerk-
samkeitssteue-
rung des Wahr-
nehmungs- und 
Bewusstseinszu-
stands:
• Handlungsweisen 

zur Aufrechterhal-
tung der Wach-
samkeit

• Aufmerksamkeit 
für das eigene Er-
leben von lnnen- 
und Aussenwelt

Handlungsweisen:
 – Abhebung vom 
Mainstream (Au-
thentizität)

 – Abgrenzung und Dis-
tanzierung (Agieren)

 – Bewahrung des 
Status Quo: proakti-
ve Vorgehensweisen 
zur Aufrechterhal-
tung von Konstanz

 – Systematische Ein-
haltung von verein-
barten Normen und 
Auszeiten: bei Nicht-
einhaltung folgt 
eine Verweigerung/
Zurückweisung

 – Strikte Trennung 
von Arbeit und 
Freizeit

 – Handlungsweisen 
zur Entschleunigung

 – Weltabgewandte 
Selbstverwirkli-
chung

 – Bewahrung von 
Analogie/Vermei-
dung von Technolo-
gisierung

 – Bedeutsamkeit 
menschlicher Be-
ziehungen/direkter 
persönlicher Kon-
takt

Tab. 4.: Relationale Resonanzstrategien im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung 
(Wienberg 2019b; Wienberg i.V.).
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Bei der Betrachtung der unterschiedlichen Handlungsweisen, mit de-

nen Beschleunigungs- sowie Technikphänomen begegnet wird und der Be-

trachtung, welche Strategien im Umgang damit angewandt werden, wird 

eine grosse Bandbreite deutlich. Zudem zeigt sich das dialektische Ver-

hältnis von erlebter Resonanz und Entfremdung. Resonanz- und Entfrem-

dungsmomente können demzufolge als eine Art «Scharnier» innerhalb der 

Bildungsbiografie begriffen werden. Erlebte Momente von Resonanz und 

Entfremdung nehmen somit eine weichenstellende Rolle für das Lernen 

über den Lebenslauf – und somit eine zentrale Rolle für die Erwachsenen-

bildung/Weiterbildung – ein. 

3. Resümee & Ausblick
Die zuvor erläuterten Beschleunigungs- und Digitalisierungstendenzen 

können für einige Menschen im Zuge der zunehmenden Steigerungslo-

gik einer Anverwandlung von (subjektiven) Resonanzerleben entgegentre-

ten – zumal ein grösserer Teil der erwachsenen Bevölkerung über wenig 

ausgeprägte digitale Praktiken verfügt und sich als wenig kompetent im 

Umgang mit digitalen Herausforderungen betrachtet.

Veränderte Anforderungen an das Subjekt treten aufgrund des digita-

len Wandelns auf, beispielsweise in der Gestalt von flexibleren Orts- und 

Zeitnutzung auch im Hinblick auf unterschiedliche Bildungsaktivitäten 

und digitalen Alltagspraktiken etwa in den Bereichen Mobilität, Arbeits-

welt, Kommunikation oder Finanzen (Buddeberg und Grotlüschen 2020).

Diese Anforderungen stellen verschiedene Bevölkerungsgruppen in 

unterschiedlichem Masse vor Herausforderungen. Es sind aber keines-

falls nur als bildungsfern (Brüning und Kuwan 2002) oder als bildungsarm 

(Baumert et al. 2018) bezeichnete Gruppen, die von seltener Praxis und ge-

ringen Kompetenzen berichten. Die Gefahr von Teilhabeausschlüssen und 

daraus resultierend konkrete Bildungsbedarfe betreffen auch Erwachsene 

mit höherer formaler Bildung.

Hierbei kann das Erleben von Resonanz- und Entfremdungsmomenten 

im Umgang mit dem Beschleunigungsphänomen als «Scharnier» inner-

halb der Bildungsbiografie und insbesondere bei Transitionen angesehen 

werden.
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Die Heterogenität von Lernenden und deren sehr unterschiedlichen 

Vorwissen, Bedarfen sowie Motivlagen ist kennzeichnend für den Bereich 

der Erwachsenenbildung. Ein breites Spektrum der mannigfaltigen Hand-

lungsweisen fand sich auch in den jeweiligen Resonanzstrategien im Um-

gang mit Beschleunigung und Digitalisierung bei den Befragten wieder. 

Sowohl im Hinblick auf (digitale) Bildungsaktivitäten als auch auf lebens-

alltägliche digitale Praktiken zeigen sich im Erleben und im Umgang grosse 

Unterschiede. Das heuristische Modell der Relationalen Resonanzstrategi-

en zur Beschreibung von Momenten erlebter Resonanz und Entfremdung 

sowie resonanzermöglichenden Strategien verdeutlichen das Spektrum an 

Handlungsweisen im Umgang mit Beschleunigung und Digitalisierung.

Einen Beitrag den die Resonanztheorie für die Erwachsenenbildung/

Weiterbildung leisten kann, ist eine spezifische Sicht auf die Wahrneh-

mung, das Erleben und den Umgang mit Beschleunigung und Digitalisie-

rung in Form von resonanzstabilisierenden oder -ermöglichenden Strate-

gien. Eine resonanztheoretische Ausdeutung vermag hierbei eine Betrach-

tung spezifischer Antwortbeziehungen (Subjekt-Welt-Beziehungen) im 

subjektiven Erleben und in der Wahrnehmung zu ermöglichen. Der Fokus 

der resonanztheoretischen Betrachtung liegt auf der Art und Weise, wie 

die Befragten in Beziehung zum Kurs(-inhalt), zu den Teilnehmenden, zu 

den Kursleitenden etc. – kurzum zu ihrer (Lern-)Umwelt treten.

Im Zuge der Untersuchung wurde als Forschungsdesiderat deutlich, 

dass erlebte Resonanz vor dem Hintergrund von zunehmender Beschleu-

nigung und Digitalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung 

aus resonanztheoretischer Sicht relativ unbeforscht ist – theoretische und 

empirische Untersuchungen bestehen bislang ausschliesslich im schuli-

schen Kontext (z.B. unter dem Begriff der «Resonanzpädagogik»). 

Das entwickelte heuristische Modell der RRS dient der Beschreibung 

von erlebter Resonanz und Entfremdung im Lehr-Lern-Geschehen. Hier-

bei geht es um die Herausbildung und den (bewussten) Einsatz von för-

derlichen Strategien zur Erhöhung der Ermöglichung von Resonanz. Der 

resonanztheoretische Ansatz soll auf der theoretischen Ebene für die Er-

wachsenenbildung/Weiterbildung fruchtbar und anschlussfähig an aktu-

elle Diskurse gemacht werden.
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Partizipative Mediendidaktik
Darstellung von Eckpunkten und Vertiefung 
des Partizipationsraums als konstituierendes 
Strukturelement 

Kerstin Mayrberger

Zusammenfassung
Prozesse von Digitalisierung sind aufgrund ihrer durchgehenden Relevanz von 

der interaktionistischen Mikro- über die institutionelle Meso- bis hin zur gesell-

schaftlichen und politischen Makroebene als derzeitige Ausprägung des Meta-

prozesses einer Mediatisierung zu verstehen. Im weiteren Sinne beschreiben sie 

relevante Einflussfaktoren und Kontextbedingungen für derzeit alle Formen des 

Lehrens und Lernens. Mediendidaktik fokussiert im engeren Sinne traditionell die 

Rolle von Bildungsmedien bzw. für Bildungszusammenhänge verwendete Medi-

en in Form von Applikationen (‹tools›) und digitalen Technologien im Lehr- und 

Lernprozess. Die partizipative Mediendidaktik steht für ein Modell einer kritisch-

konstruktivistischen Mediendidaktik und knüpft an allgemeindidaktische Über-

legungen wie auch an medienpädagogische Grundsätze an. Sie fokussiert das 

partizipative Element in der Analyse, Planung und Gestaltung von Lernumge-

bungen unter den Bedingungen von Digitalisierung, Digitalität und (tiefgreifen-

der) Mediatisierung. Der Ansatz bezieht sich im Sinne einer zeitgemässen Medi-

endidaktik gleichermassen auf formale, non-formale sowie informelle Lehr- und 

Lernprozesse und wird in diesem Sinne weiterentwickelt. Im vorliegenden Bei-

trag wird das heuristische Strukturmodell einer partizipativen Mediendidaktik 

bildungskontextübergreifend betrachtet und primär aus wissenschaftlicher Per-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.26.X
http://www.medienpaed.com
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spektive zur Diskussion gestellt. Es werden im Überblick konzeptionelle Eckpunk-

te wie theoretische Anbindungen aufgezeigt. Ein wesentlicher Schwerpunkt wird 

dabei auf das konstituierende Strukturelement des Partizipationsraums gelegt.

Participatory Media Education. Presentation of key points 
and deepening of the participation space as a constitutive 
structural element

Abstract
Processes of digitization can be seen as a current manifestation of the 

metaprocess of a mediatization due to their continuous relevance from the 

interactionist micro- via the institutional meso- to the social and political 

macro-level. In the broader sense, they describe relevant influencing factors and 

contextual conditions for currently all forms of teaching and learning. Media 

education in the narrower sense traditionally focuses on the role of educational 

media or media used in the educational contexts in form of applications (‹tools›) 

and digital technologies in the teaching and learning process. Participatory 

media education stands for a model of a critical-constructivist media education 

and ties in with general didactic considerations as well as media educational 

principles. It focuses on the participatory element in the analysis, planning and 

design of learning environments under the conditions of digitization, digitality 

and (deep) mediatization. In the sense of a contemporary media education, 

the approach refers equally to formal, non-formal and informal teaching and 

learning processes and is being further developed in this sense. In the present 

paper, the heuristic structural model of a participatory media education will be 

considered in an interdisciplinary way and will be discussed primarily from a 

scientific perspective. In an overview, conceptual cornerstones such as theoretical 

connections will be presented. The main focus is placed on the constituent 

structural element in the space for participation. 
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1. Fokus Partizipation und leitende Annahmen
Partizipation, die Beziehungen im Lehr- und Lernprozess fokussiert, ist der 

grundlegende Anker für die hier vorgestellte kritisch-konstruktivistische 

Mediendidaktik mit dem Fokus auf die Analyse, Planung und Gestaltung 

partizipativen Lernen und Lehrens unter den Bedingungen der Digitalisie-

rung und Digitalität (u.a. Stalder 2016; 2018) im Kontext des Metaprozesses 

einer (tiefgreifenden) Mediatisierung (u.a. Krotz 2017; Hepp 2018) – kurz: 

einer partizipativen Mediendidaktik. Sie steht knapp gesagt für ein Modell 

einer kritisch-konstruktivistischen Mediendidaktik, weil sie neben norma-

tiven und kritischen Implikationen an allgemeindidaktische Überlegungen 

im Medienzusammenhang (u.a. Tulodziecki 2011; Kerres 2018) wie auch an 

eine konstruktivistische Didaktik (u.a. Reich 2012) anknüpft. 

Leitend für diesen partizipationsfördernden Fokus ist mit Blick auf 

einschlägige Forschungsperspektiven (siehe Mayrberger 2019, 139 ff.) die 

Annahme, dass der Beziehungsgestaltung besonders unter den Bedingun-

gen von Digitalisierung und Digitalität eine fundamentale Rolle für ge-

lingende Lernprozesse in physischer und virtueller Realität beigemessen 

wird. Dabei geht es speziell um Beziehungen, die eine tatsächliche Parti-

zipation erfahrbar respektive erlebbar machen und dabei zum Empower-

ment der Lernenden wie Lehrenden im Sinne einer Subjektivierung (siehe 

u.a. Jörissen 2017) beitragen können (siehe Abschnitt 2). Es geht überge-

ordnet und mit Blick auf derzeitige Bewegungen im gesamtpolitischen 

Gefüge darum, besonders die nächste Generation sowie alle lebenslang 

Lernenden durch entsprechende partizipationsfördernde Lernszenarien, 

darin zu bestärken, in demokratischen Prozessen und unterschiedlichen 

Bildungskontexten als mündige Bürgerinnen und Bürger zu agieren. Das 

übergeordnete normative Ziel einer partizipativen Mediendidaktik besteht 

daher in der Förderung gesellschaftlicher Teilhabe oder auch in dem Er-

möglichen von Partizipation am fortwährenden gesellschaftlichen Trans-

formationsprozess – womit eine partizipative Mediendidaktik immer auch 

normative wie kritische Elemente in sich birgt. Hiermit steht sie zugleich 

in einer genuin medienpädagogischen Tradition, wie es sich exemplarisch 

gut an einer knappen und systematischen Einordnung Dieter Spanhels il-

lustrieren lässt: 
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«Medienpädagogik richtet sich daher auf die zentrale Frage nach 

der medienvermittelten Teilhabe des einzelnen an den Kommuni-

kationsprozessen sozialer Systeme und schliesslich der Gesellschaft, 

so, dass sich Gesellschaft und Kultur stabilisieren und weiterentwi-

ckeln können, und dabei gleichzeitig so, dass die eigene Entwicklung 

als Person gefördert, ihre Identität gesichert und eine vernunftge-

leitete und selbstbestimmte Gestaltung des eigenen Lebens ermög-

licht wird» (Spanhel 2000, 5).

Dahinter steht zugleich auch ein demokratiepädagogischer Anspruch, 

wonach Lehrende, Lernende und auch die Bildungsorganisation selbst in 

die handlungsfähige Lage versetzt werden, die Digitalisierung von Lehren 

und Lernen gegenwärtig wie zukünftig proaktiv entwickeln und zeitge-

mäss gestalten zu können. Das beginnt augenscheinlich zwar bei der Tech-

nisierung und Infrastruktur, doch aus didaktischer Perspektive geht es vor 

allem um die sich entwickelnde mitunter sich verändernde handlungslei-

tende partizipative Lehr- und Lernkultur unter den Bedingungen von Di-

gitalität (siehe Stalder 2016, 16). 

Weiter wird u.a. basierend auf ersten Explorationen (Mayrberger und 

Linke 2014) angenommen, dass partizipatives Lehren und Lernen nur ge-

lingen kann, wenn man den entsprechenden Akteurinnen und Akteuren 

ausreichend Erfahrungsräume bereitstellt, damit sie selbstbestimmtes 

Lernen auf Augenhöhe im Sinne einer Ermächtigung erleben und authen-

tisch erfahren – und sich ebenso kritisch dazu verhalten können. Diese 

Erfahrung sollte auf vielen Ebenen und mit den unterschiedlichen Akteu-

rinnen und Akteuren stattfinden (vgl. ausführlicher Mayrberger 2019, 191 

f.), womit neben Organisationen und Technologien vor allem vielfältige 

Personenkonstellationen gemeint sind. Letztere können im Sinne von Ler-

nenden, Lehrenden, der Administration und weiteren Menschen wie bei-

spielsweise Bürgerinnen und Bürgern oder einer spezifischen Community 

explizit ausserhalb des Bildungskontextes aufgeschlüsselt werden. 

Aus mediendidaktischer Perspektive gehört dazu über eine medien-

bezogene soziale Interaktion hinaus auch eine technische Infrastruktur, 

die es Lernenden erlaubt und ermöglicht, mitunter auch über Grenzen 

formaler Bildungskontexte hinaus, auf bestimmten Interaktions- und 
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Kommunikationsplattformen in den Austausch zu gehen und Praktiken 

von Partizipation beispielsweise in Form von Kollaboration zu erproben. 

Dafür kommen gleichermassen virtuelle und physische (Lern-)Räume in 

Frage wie auch eine fachlich, technisch und didaktisch sinnvolle Kombina-

tionen dieser. Doch diese räumliche Infrastruktur bildet erst den Rahmen 

und ist nicht per se hinreichend für ein partizipatives Lehren und Lernen, 

wenngleich sie dafür durch bereits in ihr eingeschriebene technische Mög-

lichkeiten oder erprobte Technologien (siehe differenzierend Allert und 

Asmussen 2017, 31) impulsgebend sein kann. Doch über sozio-technische 

Impulse hinaus schafft erst im Sinne von didaktisch motivierten Überle-

gungen die gemeinsame Intention zur partizipativen (Aus-)Gestaltung von 

Lehr- und Lernprozessen durch entsprechende Interaktion und Kommu-

nikation den Rahmen für tragfähige Beziehungen. Und soziale, tragfähige 

Beziehungen sind, so hier eine grundlegende Annahme, der Kit zwischen 

den sozialen Aktivitäten der Akteurinnen und Akteure in den jeweils für 

den Bildungskontext relevanten virtuellen und physischen Räumen. Diese 

sozialen Interaktionsräumen stellen – so eine allgemeine rahmende An-

nahme – wiederrum in unterschiedlichen Varianten von Kombinationen 

den zeitgemässen Alltag eines jeden formalen, non-formalen wie auch in-

formellen Bildungskontextes dar. Diese Betrachtung einer zeitgemässen 

Realität beim gemeinsamen Lehren und Lernen ohne Polarisierung zwi-

schen physisch und virtuell oder analog und digital schliesst insbesonde-

re die sogenannte «Präsenzlehre» in formalen Bildungskontexten mit ein. 

Folgt man dem Verständnis einer Kultur der Digitalität wie Stalder (2016, 

20) sie aufmacht, kann eine partizipative Mediendidaktik auch in Lernräu-

men ohne augenscheinliche Technik- oder Mediennutzung Anwendung 

finden, weil die bestehenden kulturellen Praktiken sich bereits durch eine 

Digitalität auszeichnen.

Im vorliegenden Beitrag wird nun das heuristische Strukturmodell ei-

ner partizipativen Mediendidaktik in der derzeitigen Form dar- und zur 

Diskussion gestellt (Abschnitt 2). Hierbei werden im Überblick konzepti-

onelle Eckpunkte wie theoretische Anbindungen aufgezeigt (Mayrberger 

2012; 2014; 2019) und ein Schwerpunkt auf das zentrale Strukturelement 

des Partizipationsraums gelegt. Darüber hinaus erfolgt eine knappe Ver-

hältnisbestimmung des vorgestellten Ansatzes (Abschnitt 3) und ein 
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Schluss mit Folgerungen einschliesslich kritischer Implikationen (Ab-

schnitt 4). Aufgrund der gebotenen Kürze stellen die nachfolgenden Aus-

führungen das heuristische Strukturmodell einer partizipativen Medien-

didaktik bildungskontextübergreifend und primär aus wissenschaftlicher 

Perspektive vor. Die Zielrichtung liegt mit diesem Beitrag insofern weni-

ger auf einem konkreten Transfer in eine spezifische Lehrpraxis1, als mehr 

beim Aufzeigen theoretischer und konzeptioneller Überlegungen und Be-

züge.

2. Ansatz einer partizipativen Mediendidaktik im diszi-
plinären Kontext2

Entsprechend der beschriebenen Zielsetzung wird mit Blick auf Diskus-

sionen zur Anschlussfähigkeit in diesem Abschnitt zuerst einer allgemei-

neren Sicht auf die Mediendidaktik und deren Verortung dargestellt (Kap. 

2.1), bevor mit der partizipativen Mediendidaktik, die sich zugleich als Va-

riante einer kritisch-konstruktivistischen Mediendidaktik versteht, als ein 

spezifischer Ansatz angeschlossen wird (Kap. 2.2).3

2.1 Mediendidaktik als Disziplin und Querschnittsaufgabe
Die Mediendidaktik ist systematisch nicht leicht zu erfassen. Zwar weist 

sie mit der Medienpädagogik und der Erziehungswissenschaft eine diszip-

linäre Zugehörigkeit auf, doch wird sie zugleich auch – wie die Förderung 

von Medienbildung und Medienkompetenz – als pädagogische und didak-

tische Querschnittsaufgabe verstanden (z.B. im Zuge von Fachdidaktiken 

1 Vgl. für den exemplarischen Praxiskontext der Hochschulbildung ausführli-
cher Mayrberger 2019, Kap. 8.4 und 8.5 sowie für Beispiele aus der (eigenen) 
Lehr-Praxis und Handreichungen unter www.partizipative-mediendidaktik.
de.

2 Bei den nachfolgenden Ausführungen handelt es sich im Sinne einer Zusam-
menfassung in Teilen um Überlegungen, die auf den ursprünglichen Ausfüh-
rungen basieren (Mayrberger 2019), sowie in Teilen um gänzlich neue Aspek-
te.

3 Bei den Ausführungen in diesem zweiten Abschnitt handelt es sich um ver-
kürzte Auszüge der ausführlichen Herleitung und Darstellung zum Ansatz 
einer partizipativen Mediendidaktik aus Mayrberger (2019).
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und Stufendidaktiken, oder von Hochschul- oder Grundschuldidaktik). 

Ebenso greift die Mediendidaktik auf verschiedene Bezugsdisziplinen 

zurück und berücksichtigt entsprechende Ansätze und Theorien (z.B. 

Psychologie, Soziologie, Informatik, Medienwissenschaft, Kommunikati-

onswissenschaft, Kulturwissenschaft oder Politik, Philosophie, oder die 

Rechtswissenschaft). Diese interdisziplinäre Anknüpfung und impulsge-

bende Verknüpfung ist einerseits sehr gut für die stetige Weiterentwick-

lung der eigenen disziplinären Überlegungen, macht andererseits ihre sys-

tematische Erfassung aber nicht einfacher, da es so keine allgemeingültige 

Perspektive auf «Medien und Didaktik» (im deutschsprachigen Raum) ge-

ben kann (vgl. dazu ausführlicher Kap. 2 und 3 in Mayrberger 2019). 

Exemplarisch wird hier daher eine relativ aktuelle Begriffsbestim-

mung von Mediendidaktik herausgegriffen, die sich eher auf den formalen 

Bildungskontext (Schule) anwenden lässt und sowohl die pädagogischen 

Ziele aufgreift als auch technische Medien bzw. technisch vermittelte Er-

fahrungen fokussiert. So formuliert Bardo Herzig in der aktuellen Auflage 

der Grundbegriffe Medienpädagogik unter Mediendidaktik: 

«Die Mediendidaktik lässt sich als ein Bereich der Medienpädagogik 

kennzeichnen, in dem alle Überlegungen zusammengefasst sind, bei 

denen es im Kern um die Frage geht, wie Medien oder Medienan-

gebote zur Erreichung pädagogisch gerechtfertigter Ziele gestaltet 

oder verwendet werden können bzw. sollen. Da grundsätzlich alle 

Erfahrungsformen, über die wir mit Inhalten oder Sachverhalten 

in Kontakt treten (reale, modellhafte, abbildhafte, symbolische For-

men), als Medien bezeichnet werden können, erweist es sich in der 

Mediendidaktik als zweckdienlich, den Medienbegriff auf technisch 

vermittelte Erfahrungsformen einzugrenzen» (Herzig 2017, 229).

Diese zweckdienlich orientierte Begriffsbestimmung kann in einem 

engeren mediendidaktischen Sinne durchaus mitgetragen werden, doch 

wurde bereits schon eingangs aufgezeigt, dass mit Bezug auf die Kultur 

der Digitalität neben technisch vermittelten Erfahrungsformen vor allem 

(lehr- und lern-)kulturelle Praktiken als ebenso bedeutsam eingeschätzt 

werden (siehe dazu ausführlicher Mayrberger 2020). Somit liegt hier ein 

weites und als zeitgemäss ausgelegtes Verständnis von Mediendidaktik 
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vor, an das nachfolgend in spezifischer Weise mit einer partizipativen Me-

diendidaktik angeknüpft wird (vgl. ausführlicher zur Herleitung Kap. 2 

und 6.2 in Mayrberger 2019). Mit Bezug auf den stetigen Medienwandel 

und einer stetigen Dynamisierung der Disziplin durch entsprechende 

Veränderungen, wie sie derzeit mit einer tiefgreifenden Mediatisierung 

einhergehen, wird Mediendidaktik mit Blick auf eine (medien-)pädago-

gische Tradition (siehe für einen Überblick Tulodziecki 2011) auch in die-

sem Kontext vorerst allgemein und als erziehungswissenschaftliche Teil-

disziplin gefasst. Mediendidaktik zeichnet sich heute dadurch aus, dass 

sie sich zunehmend institutionalisiert und professionalisiert und damit 

selbstverständlich über ihre disziplinären Grenzen hinaus kooperiert und 

kollaboriert. Ihr Kern liegt nach vorliegendem Verständnis im tradierten 

Querschnitt von Allgemeiner Didaktik und Medienpädagogik. Darüber 

hinaus ist sie heute geprägt durch Anschlüsse und Überschneidungen mit 

Fachdidaktiken, Stufendidaktiken oder Institutionsdidaktiken und weist 

querliegende Themen zu anderen Fachdisziplinen vor. Als Bezugspunkt 

für eine spezifische partizipative Mediendidaktik wird hier von einer all-

gemeinen Mediendidaktik innerhalb der Erziehungswissenschaft oder 

allgemeiner von einer erziehungswissenschaftlich-medienpädagogischen 

Perspektive gesprochen. Eine partizipative Mediendidaktik lässt sie sich 

insofern als inter- und transdisziplinär agierende (Teil-)Disziplin charakte-

risieren, da sie ausgehend von ihrem erziehungswissenschaftlichen Kern 

und gemeinsam mit anderen Disziplinen zu einer (Weiter-)Entwicklung 

des medienbezogenen Feldes beiträgt. Mit dieser komplexen «Sowohl-als-

auch-Situation» zu arbeiten und wissenschaftstheoretische Unklarheiten 

in der mediendidaktischen Praxis zu beobachten, erscheint mitunter als 

eine Zumutung, da die disziplinäre Verankerung fragil anmutet und we-

niger stabil wirkt. Doch, so eine weitere Annahme, entspricht genau die-

se derzeitige Komplexität und sich abzeichnende disziplinäre Dynamik 

dem, was sich mit einer zeitgemässen, im Sinne einer der jetzigen Zeit 

angemessenen, Mediendidaktik bezeichnen lässt und ihren Wert und ihre 

Stärke ausmacht. In diesem Zusammenhang sollen zwei Aspekte exem-

plarisch herausgehoben werden: Zum einen sei auf die gesellschaftliche 

Transformation im Zuge des Metaprozesses der Mediatisierung verwie-

sen, der knapp gesagt auch Grenzverschiebungen und Entgrenzungen 
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formaler Lernumgebungen mit sich bringt. Was zur Folge hat, dass eine 

eher engere mediendidaktische Sicht auf formalen Unterricht mit Medie-

neinsatz für die Gestaltung zukünftiger Lehr- und Lernumgebungen über 

alle Bildungskontexte hinweg nicht mehr hinreichend sein wird und sich 

damit auch eine Mediendidaktik weiter entwickeln oder gar neu erfinden 

kann. Zum anderen kann die Auseinandersetzung und Forschung mit und 

über Medien in komplexen Lehr- und Lernzusammenhängen in einer me-

diatisierten Welt umfassender und mehrperspektivisch erfolgen, wenn 

gemeinsam und selbstverständlich aus verschiedenen Blickwinkeln auf 

Entwicklungs- und Forschungsgegenstände geschaut wird. Denn unter 

mediatisierten Bedingungen gehört es heute zum lebensweltlichen Alltag, 

dass Lernen immer mit Medien, durch Medien und über Medien in einer 

von Medien durchdrungenen Welt erfolgt – und sich auch Fragen nach der 

Gestaltung von Lehre in der heutigen Lebenswelt entsprechend komplex 

ausrichten sollten. Die Dynamik des Forschungsgegenstands und des Pra-

xisfeldes spiegelt sich also folgerichtig auch in der möglichen (teil-)diszi-

plinären, inter- und transdisziplinären Konstitution der Mediendidaktik 

wider. Diese medienbezogenen kulturellen, sozialen und technologischen 

Prozesse zu kennen und so gut wie möglich aufgreifen zu können, ist eine 

Herausforderung für die Gestaltung aktueller und zukünftiger Lernumge-

bungen, die es bereits heute anzugehen lohnt. 

Nachfolgende Abbildung 1 zeigt nunmehr auf, wie die Mediendidaktik 

in diesem Beitrag aus heutiger Perspektive allgemein in einem inter- und 

transdisziplinären Feld als (Teil-)Disziplin und zugleich Querschnittsauf-

gabe im Kontext des Medienwandels und des Metaprozesses Mediatisie-

rung eingeordnet wird.
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Abb. 1.: 

MEDIATISIERUNG, DIGITALISIERUNG UND DIGITALITÄT
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Die nachfolgend in ihren Eckpunkten skizzierte partizipative Medi-

endidaktik wird nun als spezifischer Ansatz einer solchen zeitgemässen 

Mediendidaktik gesehen.

2.2 Eckpunkte einer partizipativen Mediendidaktik
Der Ansatz einer partizipativen Mediendidaktik hat sich aus ersten Überle-

gungen zu einer differenzierten Begriffsbestimmung und Rolle von Parti-

zipation im Zuge der mediendidaktischen Einbindung von sozialen Medien 

und Öffnung von Lernumgebungen für Angebote des Social Webs entwi-

ckelt. Hierbei war insbesondere die Auseinandersetzung mit dem Wider-

spruch einer verordneten Partizipation im Zuge mediendidaktischer Sze-

narien in formalen Bildungskontexten wie Schule und Hochschule grund-

legend (Mayrberger 2012; sowie zur empirischen Exploration Mayrberger 

und Linke 2014) – rückblickend lässt sich aus heutiger Sicht durchaus von 
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kritischer Beobachtung und konstruktiven Erfahrungen mit Praktiken 

partizipativen Lehrens und Lernens sprechen. Partizipation ist hier aus 

mediendidaktischer Perspektive im Zusammenhang von Kommunikation, 

(sozialer) Interaktion, Kollaboration, Kooperation und den damit einherge-

henden Beziehungen als ein strukturbestimmendes Element zu verstehen. 

Über die letzten Jahre wurde bis dato das nachfolgende differenzierende 

Partizipationsmodell entwickelt, um unterschiedliche Formen von Par-

tizipation in einer Dimension zwischen Fremd- und Selbstbestimmung 

bis zur darüberhinausgehenden Selbstorganisation benennen zu können. 

Dabei konnte mit dem Typ III, der die Partizipationsformen Mitwirkung, 

Mitbestimmung und Selbstbestimmung umfasst, ein tatsächlicher Parti-

zipationsraum ausgewiesen werden, den die partizipative Mediendidaktik 

in ihrem heuristischen Strukturmodell als ein konstituierendes Struktur-

element miteinbezieht (vgl. Abb. 2 sowie ausführlicher für Herleitung und 

Beispiele Kapitel 6 und Kap. 8 in Mayrberger 2019).

Abb. 2.: 

Dimension Fremdbestimmung Selbstbestimmung/Selbstorganisation
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 PARTIZIPATIONSRAUM

Partizipationsmodell einer partizipativen Mediendidaktik.

Die nachfolgende Abbildung 3 skizziert das heuristische Strukturmo-

dell für einen Gesamtblick, bevor das konstituierende Strukturelemente 

des Partizipationsraums weiter ausgeführt wird und darüber hinaus das 

gesamte Modell umrissen wird.
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Abb. 3.: 
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Heuristisches Strukturmodell einer partizipativen Mediendidaktik.

Der Partizipationsraum wird im heuristischen Strukturmodell über die 

Akteurinnen und Akteure hinweg aufgespannt und schliesst damit zu-

gleich die Bedingungsebenen Interpersonalität und Bildungskontext (formal 

bis informell) mit ein. Personale Beziehungen im Kontext der Akteurinnen 

und Akteure werden in den vorliegenden Ausführungen als konstitutives 

Element ebendieses Partizipationsraums betrachtet. Neben klassischen 
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Akteursgruppen wie Personen, Organisationen und Technologie(n) wer-

den potenziell weitere mögliche (non-)personale Akteurinnen und Ak-

teure oder die Ausdifferenzierung einer Akteursgruppe berücksichtigt, 

die mehr oder weniger sichtbar in den Konstellationen auftreten können 

und durch einen Platzhalter (im Modell mit drei Punkten gekennzeichnet) 

ausgewiesen. Der Partizipationsraum, so die Annahme einer partizipati-

ven Mediendidaktik, wird wiederum durch die Bedingungsebene Gesell-

schaft stärker kontextualisiert, als dass partizipative Praktiken im Gegen-

zug ebenso starken Einfluss auf diese Bedingungsebene nehmen, weshalb 

der Partizipationsraum auch nicht umfassend und gleichermassen über 

alle Bedingungsebenen gelegt wurde. Der Medienbezug des Partizipati-

onsraums erfolgt mit Blick auf Medien als komplexes Element in diesem 

mediendidaktischen Ansatz über das Konstrukt des sogenannten Medi-

enbalkens, der über alle Bedingungsebenen hinweg liegt, eine differenzie-

rende Perspektive auf Medien in diesem didaktischen Ansatz verdeutlicht 

und damit auch in den Partizipationsraum greift (vgl. zum Medienbalken 

ausführlicher Mayrberger 2019, 193). Mit Stalder lässt sich mit Bezug auf 

die Digitalität und vorhandene digitale Infrastruktur im komplexer wer-

denden Bildungskontext argumentativ unterstützen, wenn er aufzeigt, 

dass es nun darauf ankäme unter der Bedingung der Digitalität und damit 

aus dieser Logik heraus «neue Formen des gemeinsamen Lernens zu er-

möglichen» (Stalder 2019, 60) und wie man unabhängig von Distanz- und 

Präsenzlehre es schaffen kann «andere Arten des gemeinsamen Lernens» 

(ebd., 60) zu mobilisieren, wobei der Ort dafür zweitrangig sei. Zugleich 

äussert er sich grundsätzlich optimistisch ob der «Chancen, unter den Be-

dingungen der Digilität die Selbstbestimmung zu fördern» (Stalder 2019, 

58), wenngleich er sehr skeptisch über die Mitbestimmungsfähigkeit und 

Partizipationsmöglichkeiten am Beispiel des Hochschulkontexts urteilt: 

«Heute entwickeln sich viele Partizipationsmöglichkeiten, die den 

Kern der Strukturen nicht mehr erreichen. Ich stelle das auch hier 

an der Hochschule fest, wo gewisse strukturelle Entscheidungen 

merkwürdigerweise an den Partizipationsmöglichkeiten, die hier 

zahlreich vorhanden sind, vorbei getroffen werden. Gegenüber der 

Forderung nach mehr Partizipation bin ich deshalb kritisch einge-

stellt. Was wir brauchen, ist eine Partizipation, die ihre eigenen Be-

dingungen des Partizipierens bestimmen kann» (ebd., 58).
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Die hier mit Blick auf den institutionellen Bildungskontext getroffene 

Einschätzung zu einer als mangelhaft wahrgenommenen tatsächlichen 

Partizipation illustriert eindrücklich auch die Schwachstelle einer jeweils 

als partizipativ geplanten und angelegten Lernumgebung von Seiten 

der Akteurinnen und Akteure, was Lehrende wie Lernende sein können. 

Wird der Partizipationsraum nicht als Raum für die Entwicklungen von 

partizipativen Praktiken und Praxis anerkannt oder die Bedingungen als 

zweifelhaft erlebt, stösst dieser spezifische mediendidaktische Ansatz an 

seine Grenzen. Diese lassen sich dann weniger durch eine bessere Analy-

se, Planung oder optimale Gestaltung auflösen, denn durch eine vertrau-

ensbildende Beziehungsarbeit als Basis für eine dann wieder ansetzende 

Planung mit dann wieder vermutlich anderen Bedingungen. 

Dennoch wird nachfolgend von der modellhaften Perspektive ausge-

gangen und davon, dass innerhalb des Partizipationsraums tatsächliche 

Partizipation erfolgt bzw. erfolgen kann. Diese wäre somit ein Ergebnis 

der Prozesse innerhalb der Lehr- und Lernsituationen, die eine partizipa-

tive Mediendidaktik durch Analyse, Planung und Gestaltung ermöglichen 

kann. Partizipation kann sich hierbei je nach theoretischer Perspektive in 

Varianten von Kollaboration und Kooperation ausdrücken. Partizipatives 

Lernen kann sowohl als sozialer Prozess verstanden werden, der die (Ko-)

Konstruktion von Wissen ermöglicht, als auch als Variante von Praktiken 

partizipativen Lernens, die sich im Zuge von Koaktivitäten (Hirschauer 

2017) formieren. 

In allen Fällen und für jegliche Bildungskontexte erscheint es sinnvoll, 

nach Analyse der Bedingungsebenen, die Gestaltung einer partizipations-

fördernden Lernumgebung entlang zentraler mediendidaktischer Struk-

turelemente, wie sie auch hier zur Planung benannt werden, kritisch zu 

reflektieren. Dazu zählen klassisch Ziele, Kompetenzen, Inhalte, Methoden 

und (Bildungs-)Medien (siehe für erste Anregungen einer partizipationsför-

dernden Analyse und Planung Mayrberger 2019, 202 ff.). Der Partizipati-

onsraum steht entsprechend und idealerweise für eine Analyse, Planung 

und Gestaltung, die Formen der Mitwirkung, Mitbestimmung und Selbst-

bestimmung im Lehr- und Lernprozess ermöglichen (wollen). Damit ob-

liegt der Planung zugleich eine Haltung, die partizipative Interaktionsver-

hältnisse selbstverständlich bei Entscheidungen bedenkt, also potenziell 
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machtbezogene Verhältnisse von mindestens zwei Akteurinnen und Ak-

teuren oder Personen, wie z.B. Lehrende und Lernende oder Lernende und 

Co-Lernende, zueinander in den Blick nimmt. Partizipatives Lernen bzw. 

partizipationsförderndes Lehren im Sinne von Verantwortungsabgabe 

und -übernahme kann dabei in jeglichen Bildungskontexten stattfinden. 

Partizipatives Lernen oder partizipative Lernumgebungen werden aller-

dings in formalen Lerngelegenheiten wie in Schulen und Hochschulen 

eher auffallen, weil vor allem hier die bestehenden oder tradierten (Macht-)

Strukturen zwischen den Akteurinnen und Akteuren heute in den meis-

ten Fällen noch einen bewussten Akt der Partizipationseröffnung erfor-

dern und damit eine partizipative Praktik augenscheinlich werden lassen. 

Partizipatives Lernen ist auch im Zuge von non-formalen und informellen 

Lernprozessen vorzufinden – meist in weniger asymmetrischer kommu-

nikativer Ausgangslage und eher auf Augenhöhe von Akteurinnen und 

Akteuren, doch hängt die Konstellation auch von jeweiligen Kontextbedin-

gungen ab. Daher ist – unabhängig vom Bildungskontext – in jedem Fall 

das tatsächliche Partizipationserleben auf Basis von authentischen Hand-

lungen aufseiten der Lernenden und der Lehrenden grundlegend für die 

Akzeptanz dieser Form des Lehrens und Lernens unter den Bedingungen 

der Digitalisierung und (tiefgreifender) Mediatisierung sowie einer Kultur 

der Digitalität. Und dieses Erleben und Handeln basiert wiederum auf ge-

lingenden emotionalen Beziehungen und professionellen (Ver-)Bindungen, 

die seitens aller beteiligten Akteurinnen und Akteure eine grundsätzlich 

offene Haltung sowie eine entsprechende Entwicklungsbereitschaft vor-

aussetzt. Entsprechend äussert sich das Partizipative in der partizipativen 

Mediendidaktik darin, dass alle mediendidaktischen Analysen und Pla-

nungsentscheidungen die Schaffung, Gestaltung und Reflexion eines ge-

meinsamen Partizipationsraums zum Ziel haben. Aus diesem Grund stellt 

der Partizipationsraum in der partizipativen Mediendidaktik das konstitu-

ierende Strukturmerkmal dar. Dass diese konzeptionellen Überlegungen 

für die Praxis eine komplexe Anforderung darstellen und eine Umsetzung 

auf Seiten der Akteurinnen und Akteure voraussetzungsvoll sein wird, 

erscheint erst einmal naheliegend. Doch mit dem Verweis auf förderliche, 

authentische partizipative Erfahrungen im Zuge einer Öffnung von Lehre 

und veränderten Rollen der Akteurinnen und Akteure sowohl auf Seiten 
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der Lehrenden und Lernenden wie auch der Organisation, erscheint die 

Implementierung dieses spezifischen mediendidaktischen Ansatzes be-

sonders mit Blick auf eine prozessorientierte, iterative Herangehenswei-

se zielführend (vgl. zur kritischen Reflexion von Hemmnissen und Gelin-

gensbedingungen für eine partizipative Lehr- und Lernpraxis Kap. 9.1 in 

Mayrberger 2019). Ein derart komplexer Ansatz entwickelt sich mit seinen 

Praktiken, die es fortwährend idealerweise systematisch zu analysieren 

und reflektieren gilt, um mit den neuen Erkenntnissen passendere und 

mitunter veränderte Lehr- und Lernsituationen zu ermöglichen.

Abschliessend zu den Ausführungen des Partizipationsraums als 

zentrales Strukturelement einer partizipativen Mediendidaktik soll nun 

mit Bezug auf Sesinks (2014) Überlegungen zu Elementen einer pädago-

gischen Theorie des (pädagogischen) Raums die Intention des Gebrauchs 

des Wortes «Raum» in diesem Ansatz umrissen werden. Hierfür kann die 

Grundidee dessen, was Sesink als «Pädagogik als eine ‹einräumende Pra-

xis›» (2014, 32) beschreibt, als leitend betrachtet werden. Eine einräumen-

de Praxis zeichnet sich durch Doppeldeutigkeit aus wie sie nachfolgend 

knapp nachgezeichnet wird (ebd., 31 f.). Ausgehend von der Feststellung, 

dass sich im pädagogischen Kontext im Grunde nicht zwischen einem 

metaphorischen und nicht-metaphorischen Gebrauch des Wortes Raum 

unterscheiden lässt, weil sie jenseits der Erfahrungsebene der Akteurin-

nen und Akteure dasselbe meinen, unterscheidet Sesink in Anlehnung an 

die Englische Bedeutung von Raum deutlich zwischen ‹room› und ‹space›. 

Zugleich stehen beide trotz Unterscheidung im pädagogischen Kontext in 

wechselseitiger Beziehung zueinander. Die Doppelperspektive äussert sich 

nun in einem ‹room› im Sinne eines gestalteten und umgrenzten Raums, 

in dem Dingen ihr Platz zugewiesen wird und eine räumliche Ordnung 

entsteht, sowie einem ‹space›, verstanden als leerer oder freier Raum oder 

einem Platzmachen durch Rückzug. Mit Blick auf die in der Mediendidak-

tik sehr präsente Formulierung einer Gestaltung von Lehr- und Lernpro-

zessen oder Gestaltung einer Lernumgebung lässt sich diese Doppeldeu-

tigkeit entlang der beiden Raumdimensionen konkreter differenzieren 

in eine Unterscheidung «von gestaltetem und zu gestaltendem Raum. [...] 

Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstruieren; der zu ge-

staltende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren» (Sesink 2014, 
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32). Verbunden mit einer bildungstheoretischen Perspektive, die hier nur 

knapp angerissen werden kann, stellt Sesink heraus, dass ein ‹room› ein 

«Bilden» unterstützt (z.B. jemandem etwas bei-bringen, Lerngegenstände 

präsentieren, angeleitete Tätigkeiten ausführen) während ein ‹space› im 

Sinne eines Platzes für ein «Sich bilden» (z.B. frei-geben aber auch im me-

taphorischen Sinne einer «Einräumung der Möglichkeit von Selbstbestim-

mung, insofern um ein Sich-Zurücknehmen von Pädagogik und einem Ver-

zicht auf direkt prägenden Einfluss», Sesink 2014, 33) verstanden werden 

kann. Diese Antinomie zwischen das Eine tun und das Andere zulassen 

wollen (siehe ausführlicher ebd., 32 f.) stelle nun aber keinen eigentlichen 

Gegensatz dar, sondern sei gleichermassen im derzeitigen Verständnis Teil 

von Bildung als «die bewusste Beziehung des eigenen Bildungsimpulses 

auf die von aussen gesetzten Bedingungen und Anforderungen und damit 

eine synthetisierende Transformation beider Momente» (Sesink 2014, 32). 

Für eine partizipative Mediendidaktik und den Partizipationsraum 

lässt sich unter Einbezug der konstruktivistisch orientierten Ausrichtung 

des Ansatzes festhalten, dass im Sinne von Rekonstruktion, Konstruktion 

und Dekonstruktion beide Raumdimensionen zum Tragen kommen. Das 

stellt sich in einer ersten Differenzierung so dar, dass im Zuge einer par-

tizipativen mediendidaktischen Gestaltungspraxis in der (gemeinsamen) 

Phase der (vorangestellten) Analyse der Partizipationsraum eher als (kon-

zeptioneller) ‹space› betrachtet werden kann während dieser mit zuneh-

mender (gemeinsamer) Planung und Gestaltung im Sinne einer tatsächli-

chen Partizipation zu einem auch physisch und virtuell wahrnehmbaren 

‹room› entwickeln kann. Neben dem Hinweis auf die Differenzierung der 

Gestaltungsperspektiven lässt sich im Hinweis auf die aufgezeigte Anti-

nomie ebenso verdeutlichen, dass ähnlich wie Bildung auch Partizipation(-

serleben) zwischen selbst und fremdgesetzten Impulsen stattfindet (siehe 

zur Reflexion einer verordneten Partizipation ausführlicher Mayrberger 

2012). Vor dem Hintergrund einer einräumenden partizipativen Praxis 

lässt sich das konstituierende Strukturelement des Partizipationsraums 

nunmehr deutlicher differenzieren und auch für mediendidaktische For-

schung besser greifen.
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Als weitere Eckpunkte einer partizipativen Mediendidaktik sind zu 

erwähnen, dass der Ansatz sowohl eine eher empirisch ausgerichtete Ge-

staltungs- als auch normativ geprägte Handlungsorientierung verfolgt. 

Mit Blick auf die Entwicklung und Analyse einer offenen, partizipativen 

Lernkultur werden selbstverständlich empirische wie normative und the-

oretische Bezugspunkte gleichermassen berücksichtigt. Der Logik der 

konstruktivistischen Didaktik folgend wird hier trotz lerntheoretischer 

Bezüge nicht von einer Vermittlungs- sondern von Didaktik als einer An-

eignungswissenschaft gesprochen (siehe ausführlicher Mayrberger 2019, 

173 ff.). Entsprechend wird von der Förderung und Ermöglichung im Zuge 

von Lernumgebungen oder des Lehr- und Lernprozesses gesprochen – von 

Situationen und Prozessen der Rekonstruktion, Konstruktion und Dekons-

truktion auf Basis von Informationen (Reich 2012). Dahinter steht auch ein 

umfassender Blick auf die Lehrenden und eine entsprechende zeitgemässe 

Professionalisierung hinsichtlich einer (gemeinsamen) Analyse, Planung 

und Gestaltung von Lernumgebungen bzw. -räumen und den damit ein-

hergehenden Prozessen unter den Bedingungen von Digitalisierung und 

Digitalität in vielfältigen Bildungskontexten.

Zusammengenommen betrachtet, lässt sich in Fortführung von Abb. 1 

eine partizipative Mediendidaktik derzeit systematisch sowohl als Ansatz 

einer Disziplin, als Querschnittsaufgabe und gekennzeichnet durch Inter- 

und Transdisziplinarität wie folgt einordnen (Abb. 4; siehe ausführlicher 

Mayrberger 2019, 183 f.).
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Abb. 4.: 
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Disziplinäre Einordnung einer partizipativen Mediendidaktik.

Der hier vorgestellte Ansatz einer partizipativen Mediendidaktik stellt 

eine Aktualisierung und Erweiterung von bisherigen Überlegungen eines 

entsprechenden mediendidaktischen Modells im Kontext einer partizi-

pativen Medienkultur (Mayrberger 2014) sowie deren Bedeutung für die 

(akademische) Online-Lehre (Mayrberger 2017) dar. Der nun vorliegende 

Ansatz inklusive eines heuristischen Strukturmodells ist als umfassend 

angelegte Erstversion einer partizipativen Mediendidaktik zu verstehen. 

Zugleich kann er ganz im konstruktivistischen Sinne als Momentaufnah-

me und als Etappe im Erkenntnisprozess betrachtet werden, den es wei-

terhin diskursiv und empirisch mit dem langfristigen Ziel einer ausgereif-

ten mediendidaktischen Theorie auszubauen gilt (vgl. ausführlicher zur 

kritischen Reflexion des bisherigen Modellentwurfs Mayrberger 2019, 216 

ff.). Schon jetzt lässt sich mit Bezug auf den zu Beginn dieses Abschnitts 

getätigten Verweises auf eine zeitgemässe Mediendidaktik kritisch be-

trachtet festhalten, dass die vorliegenden Ausführungen noch stark auf 

die Anknüpfung an (medien-)didaktische Traditionslinien erfolgen, die 
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eher eine rückblickende Fundierung des Ansatzes unterstützen (vgl. dazu 

vor allem ausführlicher Kap. 6 und 7 bei Mayrberger 2019). Daher wird die 

jetzige vorliegende Version einer partizipativen Mediendidaktik als Ergeb-

nis einer Iteration betrachtet und bereits die nächste Iteration zur weite-

ren Entwicklung angegangen. Hierbei ist besonders die Perspektive auf 

derzeitige und zukünftig tragfähige konzeptionelle Referenzmodelle und 

theoretische Anknüpfungspunkte von Interesse, die dazu beitragen, den 

vorliegenden Ansatz absehbar im Sinne einer partizipativen Theorie des 

Lehrens und Lernens unter den Bedingungen der Digitalität zu entwickeln 

und für die fortwährende gesellschaftliche Transformation, die auch den 

Bildungsbereich einschliesst, tragfähig zu fundieren. Derzeit wird bei der 

partizipativen Mediendidaktik noch an der Bezeichnung Mediendidak-

tik festgehalten, wenngleich sich auch argumentieren liesse, dass heute 

jegliches didaktische Handeln ebenso mediatisiert sei wie das alltägliche 

Handeln und die Medien damit selbstverständlich immer ein Teil vom all-

gemeinen Ganzen seien und sie keiner besonderen Erwähnung und Kon-

kretisierung bedürfen. Hierzu passend sei auf eine post-digitale Theorie-

perspektive (u.a. Stalder 2016, 19 f.) verwiesen, wonach das Digitale bereits 

selbstverständlich mitzudenken sei und bereits das Denken jenseits des 

derzeitigen Digitalisierungsschubs im Zuge einer fortwährenden Mediati-

sierung zu richten sei – in dieser Logik wäre der vorliegende Ansatz also 

eher als kritisch-konstruktivistische partizipative Didaktik zu betiteln. 

Welcher Begriff von Didaktik dabei eine Rolle spielen wird, wird im Zuge 

einer partizipativen Mediendidaktik als offen betrachtet und bleibt Gegen-

stand weiterer Forschung in diesem Kontext.

3. Verhältnisbestimmungen einer 
partizipativen Mediendidaktik 

Nachfolgend wird ergänzend zu den Ausführungen zur medienpädagogi-

schen Anbindung (Abschnitt 2) eine knappe Verhältnisbestimmung und 

Einordnung der partizipativen Mediendidaktik in ihrer derzeitigen Form 

mit Blick auf die Allgemeine Didaktik, Mediendidaktik, Medien- und Kom-

munikationswissenschaft, Soziologie und internationale Diskussionen 

skizziert. Gemein ist diesen ausgewählten Verhältnisbestimmungen im 
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Sinne von Erörterungen zu jeweiligen Passungen und Reibungen, dass sie 

dazu beitragen den vorliegenden Fokus auf das partizipative Element bzw. 

den Partizipationsraum weiter zu begründen.

3.1 Verhältnisbestimmung zur Allgemeinen Didaktik
Es wird der Annahme gefolgt, dass Didaktik in Form einer Wissenschaft 

vom Lehren und Lernen die theoretische Perspektive auf Lehren und Ler-

nen mit Praxisbezug einnimmt. Dies entspricht der bereits beispielsweise 

angeführten Auffassung von u.a. Tulodziecki, Herzig und Blömeke (2004, 

199) Didaktik als eine Allgemeine Didaktik zu betrachten, als

«die Wissenschaft und Lehre vom Lernen und Lehren überhaupt. Sie 

befasst sich mit dem Lernen in allen Formen und dem Lehren aller 

Art auf allen Stufen ohne Besonderung auf den Lehrinhalt».

Besonders relevant ist hierbei das deutliche Herausstellen des allge-

meinen Anspruchs, nämlich der Verweis auf keinen besonderen Bezug 

der Inhalte selbst. Hier bleibt aber kritisch zu hinterfragen, wann es sich 

um auf die Unterrichtsfächer bezogene fachliche Inhalte (z.B. Geogra-

phie, Mathematik) handelt und wann um überfachliche Themen respek-

tive fachübergreifende Schlüsselkompetenzen (z.B. Kommunikations- und 

Kooperationsfähigkeit). Besonders relevant erscheint eine solche Einord-

nung des Fachlichen für die Mediendidaktik, wie es sich am Beispiel der 

klassischen, plakativen Unterscheidung zwischen Lernen mit Medien und 

Lernen über Medien illustrieren lässt. Im Sinne eines Lernens mit Medien 

wird eine Mediendidaktik häufiger und besonders in ihrer Funktion als 

Querschnittsaufgabe und mitunter ergänzend zu anderen Fächern (z.B. 

Medieneinsatz im Geographieunterricht oder der Mathematiklehre) auch 

erst einmal ohne Besonderung auf den Inhalt betrachtet. Die Anbindung 

an die Allgemeine Didaktik wäre also stimmig. Doch sobald eine eher dis-

ziplinäre Sicht von Bedeutung ist und eher ein Lernen über Medien, z.B. 

in inter- oder transdisziplinären Zusammenhängen relevanter wird (z.B. 

Ermöglichung von kritischer Medienbildung in Bezug auf ethische oder 

rechtliche Fragen), mitunter aber auch im Zuge einer Querschnittsaufgabe 

(z.B. Förderung von Medienkompetenz), zeigt sich die Schnittmenge von 
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Mediendidaktik zur Medienpädagogik. Mittlerweile zeigt die Praxis des 

Lehrens und Lernens auch, dass zumeist ein Lernen mit Medien und über 

Medien gleichermassen stattfindet – und dass im Kontext einer mediati-

sierten Lebenswelt. Aus diesem Grund wird im Zuge einer partizipativen 

Mediendidaktik bis auf Weiteres sowohl ein partizipatives Lernen mit Me-

dien wie auch über Medien bedacht. Anders verhält es sich mit dem Fokus 

auf Partizipation. Dieser Aspekt wird fachübergreifend und ohne Bezug 

auf die (Fach-)Inhalte betrachtet, weshalb Partizipationsförderung in die-

sem Kontext derzeit auch als überfachlicher Beitrag zur Selbstbildung oder 

Schlüsselkompetenzerwerb gesehen werden kann. Damit verstärken sich 

wiederum Anknüpfungspunkte einer partizipativen Mediendidaktik an 

allgemeindidaktische Konzepte und Ansätze, die Partizipation oder Kom-

munikation in ihr Zentrum heben (vgl. ausführlicher Mayrberger 2019, 

Kap. 7.2). Aus diesem Grund werden auf der konzeptionellen Ebene der par-

tizipativen Mediendidaktik mit Blick auf das Attribut allgemein, bewusst 

keine Bezüge auf konkrete fachspezifische Inhalte oder akademische Fä-

cher vorgenommen, weil das die Aufgabe ebendieser bzw. entsprechender 

Fachdidaktik ist. Und doch kann sich eine partizipative Mediendidaktik 

mit kritisch-normativem Anspruch nicht von fachlichen medienpädago-

gischen Implikationen freimachen, wozu bereits die Ermöglichung von 

Teilhabe in einer Kultur der Digitalität aber auch die kritische Medienre-

zeption wie Reflexion von mediatisierter Interaktion zählen, um nur eini-

ge Beispiel zu benennen. Insofern kann eine partizipative Mediendidak-

tik ihren allgemeinen Anspruch genau genommen nur dann konsequent 

aufrechterhalten, wenn von anderen Fächern auch die Medienpädagogik 

und damit die medienpädagogischen Inhalte als überfachlich betrachtet 

werden – ansonsten steuert sie über den didaktischen Ansatz auch medi-

enpädagogische Themen mit in die jeweilige (Fach-)Lehre oder den (Fach-)

Unterricht. Insofern zeigt die Verhältnisbestimmung zu einer Allgemeinen 

Didaktik hier nochmals deutlich auf, weshalb es weiterer Auseinanderset-

zung mit einer zeitgemässen Perspektive auf Mediendidaktik bedarf (siehe 

Abschnitt 2.1) – nicht zwingend um eine klare Linie zu definieren, sondern 

vielmehr um das komplexe Feld ihrer Einordung noch besser analysieren 

zu können und damit dazu beizutragen, die derzeit variantenreiche me-

diendidaktische Praxis in den vielfältigen Bildungskontexten deutlicher 

beschreiben zu können.
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3.2 Verhältnisbestimmung zu bestehenden 
mediendidaktischen Ansätzen am Beispiel des 
didaktischen Designs

Da sich das didaktische Design – ähnlich wie allgemeindidaktische Ansät-

ze, die auch Medien als Strukturelement mit einbeziehen – ebenfalls expli-

zit auf Medien in Lehr- und Lernprozessen bezieht, soll diese Perspektive 

an dieser Stelle aufgegriffen werden (vgl. dazu sowie zur Anbindung an 

mediendidaktische Ansätze ausführlicher Mayrberger 2019, Kap. 6.2). 

Eine partizipative Mediendidaktik, die sich mit Blick auf die konstruk-

tivistische Didaktik nach Kersten Reich (2012), auch als konstruktivisti-

sche Mediendidaktik versteht, hat entsprechend der bereits vorgenomme-

nen Einordnungen insofern eine Nähe zum didaktischen Design, als dass 

sie sich auch für die Verbindung von didaktischen und lehr-lerntheoreti-

schen Perspektiven in der Gestaltung und Erforschung von entsprechen-

den Lernumgebungen öffnet. Es wird hier gar die Position vertreten, dass 

eine zeitgemässe Mediendidaktik angesichts der technologischen und da-

mit einhergehenden sozialen und gesellschaftlichen Entwicklungen, wenn 

sie aktuelle empirische Ergebnisse ignorieren würde und sich allein auf 

normative und theoretische Modelle stützte, selbst bei aller wissenschaft-

licher Elaboration ihr fachliches Potenzial nicht voll ausschöpfen würde 

und ein Transfer in die Bildungspraxis kaum sinnvoll möglich wäre. Folg-

lich wird hier die These vertreten, dass die Verbindung von (normativer) 

Theorie und empirischer (Lehr-und Lern-)Forschung, so diese Verbindung 

als ein konstitutives Element im didaktischen Design betrachtet werden 

kann, die Basis aller zeitgemässen allgemeinen (medien-)didaktischen An-

sätze sein könnte oder gar sollte. Insofern gibt es in diesem Punkt zwi-

schen dem didaktischen Design und der partizipativen Mediendidaktik 

Überschneidungen. Ebenso lassen sich Aspekte und Perspektiven unter-

scheiden, wie es nachfolgend exemplarisch herausgestellt wird. Eine par-

tizipative Mediendidaktik betrachtet zwar auch die Mikroebene der Lehr- 

Lernsituationsgestaltung, doch geht sie bewusst darüber hinaus und 

bezieht sich massgeblich auf die weiteren lebensweltlichen Kontexte der 

Akteurinnen und Akteure, auf die Bildungskontexte sowie den gesamt-

gesellschaftlichen Kontext unter den Bedingungen einer Mediatisierung. 

Eine daraus resultierende kritisch-konstruktivistische Perspektive – mit 
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deutlichen Referenzen in der kritischen Erziehungswissenschaft sowie 

auch in der reflexiv handlungsorientierten und interaktionistisch ausge-

richteten Medienpädagogik – weitet so die Perspektive des Ansatzes, und 

trägt auch zur gesellschaftlichen Begründung des als umfassend verstan-

denen Partizipationsraums bei. Eine mögliche Reibungsfläche zum didak-

tischen Design liegt darin, dass in einer partizipativen Mediendidaktik aus 

ihrer Zielperspektive auf die Schaffung eines tatsächlichen Partizipations-

raums heraus, der lerntheoretische Fokus dezidiert im konstruktivisti-

schen Spektrum gesehen wird. Entsprechend wird die massgebliche ver-

änderte Rolle der Lehrenden wie auch Lernenden in einem partizipativen 

Lehr- und Lernprozess sowie eine konsequente Perspektive auf die Orien-

tierung an den Lernenden bei der Analyse, Planung und Gestaltung von 

partizipationsfördernden Lernumgebungen hervorgehoben. Daher bezieht 

sich die partizipative Mediendidaktik nicht – wie das beim didaktischen 

Design der Fall ist – potenziell auf alle paradigmatischen Lerntheorien 

und die damit einhergehenden didaktischen Konzepte einschliesslich des 

technologiegestützten Lehrens und Lernens, sondern stellt bewusst eine 

Besonderung dar. Diese Fokussierung der partizipativen Mediendidaktik 

ist dem Umstand geschuldet, dem partizipativen Lernen einen möglichst 

offenen Raum zu geben und hierfür eine Breite theoretische wie konzep-

tionelle, aber auch praxistaugliche Begründung und Handhabe zu liefern. 

Entsprechend ist sie als spezifischer mediendidaktischer Beitrag einzu-

ordnen, um einer bisher verhältnismässig vernachlässigten mediendidak-

tischen Perspektive Geltung zu verschaffen – aber auch, um einem inter- 

und gar transdisziplinären Anspruch einer Mediendidaktik Rechnung zu 

tragen. Mit der Entscheidung sich stimmig am Ansatz einer partizipati-

ven Mediendidaktik zu orientieren, trifft man zugleich auch für diesen 

Moment Entscheidungen gegen andere mediendidaktische Perspektiven. 

Aus diesem Grund wird die partizipative Mediendidaktik als spezifische 

Mediendidaktik vorgestellt – wohl wissend, dass dieser Ansatz nicht für 

alle Perspektiven auf das Lehren und Lernen einen sinnvollen Rahmen dar-

stellt. So werden eher instruktionale und lehrendenorientierte Perspekti-

ven durch übergreifend ausgerichtete Perspektiven, wie beispielsweise das 

didaktische Design, mit abgedeckt.
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3.3 Verhältnisbestimmung zur Medien- und 
Kommunikationswissenschaft am Beispiel der 
tiefgreifenden Mediatisierung

Eine Verhältnisbestimmung zur Medien- und Kommunikationswissen-

schaft erfolgt auf Grund des mehrfachen Verweises auf den entsprechen-

den Metaprozess der Mediatisierung (siehe für einen Überblick Krotz 2017, 

2018) nunmehr am Beispiel der tiefgreifenden Mediatisierung4. Mit Blick 

auf das konstituierende Strukturelement des Medienbalkens im Rahmen 

einer partizipativen Mediendidaktik, der auf (Bildungs-)Medien, Techno-

logien, Digitalität, Digitalisierung und Mediatisierung Bezug nimmt, soll 

daher die Perspektive der Mediatisierung in ihrer derzeitigen Variante als 

tiefgreifende Mediatisierung erfolgen (Hepp und Hasebrink 2017, Hepp 

2018). Eine tiefgreifende Mediatisierung wird gegenüber dem Metapro-

zess Mediatisierung und dem derzeitigen Digitalisierungsschub begrün-

det, dass sich nochmals grundlegende Veränderungen in den Medienum-

gebungen identifizieren lassen, die von Hepp und Hasebrink anhand von 

fünf Trends beschrieben werden (vgl. Hepp und Hasebrink 2017, 335 sowie 

Hepp 2018, 35): a) die Ausdifferenzierung (digitaler) technischer Endgeräte 

und Dienste, b) die Konnektivität digitaler Medien durch das Internet als 

Infrastruktur, c) die Omnipräsenz mobiler digitaler Medien und Services, 

d) eine Innovationsdichte hinsichtlich der Medienentwicklung sowie e) 

eine zunehmende Datafizierung von Kommunikation. Diese Trends ste-

hen zugleich für Kennzeichen des Medienwandels und stellen damit den 

derzeitigen Rahmen für kommunikative Praktiken dar, die im Zuge einer 

tiefgreifenden Mediatisierung nunmehr auch mit stärkerer Einbindung 

der Perspektive der Akteurinnen und Akteure erforscht werden sollen. Da-

für wird auf den Analyseansatz der kommunikativen Figurationen (Hepp 

und Hasebrink 2017) zurückgegriffen. Dieser soll dazu beitragen auf einer 

Meso-Ebene in Abstraktion von Einzelmedien und in spezifischen Domä-

nen das Kommunikationsgeflecht von kommunikativen Praktiken in Me-

dienumgebungen zu untersuchen.

Für die Mediendidaktik und eine mediendidaktische Perspektive 

erscheint dieser Zugang einerseits herausfordernd, weil lediglich eine 

4 Eine ausführlichere Publikation die die partizipative Mediendidaktik mit Fo-
kus auf das Strukturelement «Medienbalken» unter Einbezug von Impulsen 
einer tiefgreifenden Mediatisierung erörtert, befindet sich in Vorbereitung.
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Mesoebene im Fokus steht. Doch liessen sich als soziale Domäne auch 

Bildungsinstitutionen wie Schule und Hochschule, also formale Kontexte 

wie auch informelle Bildungskontexte benennen. Insgesamt wäre dann 

zu konkretisieren, wie eine Mediatisierungsforschung, die primär auf All-

tagskommunikation ausgerichtet ist, auch für solche in eher formalisier-

ten Kontexten wie dem schulischen Unterricht – und hier auch noch unter 

Berücksichtigung der Mikroebene adaptierbar wäre. Denn für eine parti-

zipative Mediendidaktik bilden die kommunikativen Figurationen grund-

sätzlich auf Grund eines möglichen Bezugs zu einer kommunikativen Pra-

xis und kommunikativen Praktiken Anknüpfungspunkte – insbesondere 

wenn man die Gestaltung von partizipationsermöglichenden Lehr- und 

Lernprozessen oder Lernumgebungen als partizipative Interaktions- und 

Kommunikationsräume begreift, die partizipative Praktiken des Lehrens 

und Lernens hervorbringen können, sind hier fruchtbare Verbindungen 

möglich. Also solche Praktiken, die im Rahmen des Partizipationsraums 

ihren potenziellen Ort haben, um sich entwickeln zu können.

Kritischer Punkt ist dabei durchaus, dass die derzeitigen konstituie-

renden Trends einer tiefgreifenden Mediatisierung eher phänomenolo-

gischen Charakter haben und in ihrer Ausrichtung doch stärker auf die 

Medienumgebung und die Funktionen von Kommunikationsmedien aus-

gerichtet zu sein scheinen, denn auf die Akteurinnen und Akteure. Aus 

Perspektive einer partizipativen Mediendidaktik bleibt daher einerseits 

zu prüfen, inwiefern der Analyseansatz kommunikativer Figurationen 

hilfreich für eine mediendidaktische (Mediatisierungs-)Forschung sein 

kann. Andererseits erscheint der Bezug zum Metaprozess einer Mediati-

sierung im Zuge des heuristischen Modells auf der Makroebene schlüssig 

und angemessen und könnte vorher in der erhöhten Abstraktion beibehal-

ten werden, bis weitere Prüfungen ergeben haben, inwieweit eine tiefgrei-

fende Mediatisierung in ihrer Gänze für die partizipative Mediendidaktik 

einen sinnvollen Bezugspunkt darstellt. Allerdings erscheint eine weitere 

Auseinandersetzung angebracht, weil eine potenzielle mediendidaktische 

Mediatisierungsforschung im Sinne einer transdisziplinären Forschung 

dazu beitragen könnte, derzeitige Leerstellen im Kontext der Mesoebe-

ne und den damit einhergehenden, möglichen Machtkonstellationen mit 

Blick auf das handelnde und vernetzte Subjekt im Medienzusammenhang 
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zu bearbeiten und so komplexeren Fragen eines zeitgemässen Lernens wie 

auch Lehrens unter den sich wandelnden gesellschaftlichen Bedingungen 

begegnen zu können. Potenziell ermöglicht ein solches transdisziplinäres 

Vorgehen es auch, völlig neue gemeinsame theoretische und empirische 

Perspektiven auf die Analyse partizipativer, kommunikativer Praktiken 

unter den Bedingungen einer Mediatisierung zu entwickeln. Dabei kann 

auch eine zusätzliche Erweiterung um eine praxistheoretische Perspektive 

gewinnbringend sein.

3.4 Verhältnisbestimmung zur Soziologie am Beispiel der 
Praxistheorie

Mediendidaktische Fragen eines zeitgemässen mediatisierten Lehrens 

und Lernens erscheinen unter Berücksichtigung einer soziologischen Per-

spektive der Praxisforschung tragfähig (siehe ausführlicher Mayrberger 

2020). Besonders interessant erscheint die Perspektive der Praxistheorie, 

weil sich auf diese Weise der bisher vorwiegend betrachtete sozial- und 

kognitionspsychologische Fokus auf Ko-Konstruktionen im gemeinsamen 

Lernprozess um die Perspektive beobachtbarer gemeinsamer Praktiken in 

Form von Koaktivität (siehe Hirschauer 2017) in eben solchen Lernprozes-

sen erweitern lässt. Auch hier wäre es wichtig, vorab die Reichweite des 

mediendidaktischen Verständnisses über formale Kontexte hinaus bis zu 

informellen und beiläufigen oder im Sinne der Praxistheorie inkorporier-

ten Lernaktivitäten über den Lernprozess zu erweitern. Potenziell wäre so 

eine Rekonstruktion bzw. Analyse eines «Doing-mediatizied-participatory-

learning» möglich (vgl. Mayrberger 2020). Das Beispiel OEP zeigt dabei aus 

einer internationalen Sicht sehr gut auf, dass ein breites zeitgemässes Ver-

ständnis von Mediendidaktik, wie es bisher im deutschsprachigen Raum 

vor allem mit engerer Perspektive vorherrscht, und primär die alleinige 

Bedienung oder Verwendung von Medien, Technologien oder Bildungsme-

dien fokussiert, heute nicht mehr hinreichend ist. Im Zuge der kulturellen 

Entwicklungen im Bereich von Lehren und Lernen, die sich derzeit durch 

Bewegungen wie Offenheit und einer Kultur des Teilens sowie einer zu-

nehmenden Prozessorientierung beschreiben lassen, wird am Beispiel von 

OEP sehr gut deutlich, dass diese Perspektive potenziell anschlussfähig 
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an die derzeitig interdisziplinär ausgerichtete praxeologische Theoriebil-

dung ist. Und umgekehrt die Praxeologie zur Weiterentwicklung von der 

hier zumindest spezifisch vorliegenden Perspektive auf Mediendidaktik 

grundlegend beitragen kann. Am Beispiel von OEP zeigt sich in besonde-

rer Weise, dass die Praxistheorie bei der Ausdifferenzierung von offener 

Bildungspraxis und offenen Bildungspraktiken helfen kann, so dass man 

theoretisch informierter von Open Educational Practice sowie Open Edu-

cational Practices sprechen kann und sollte und prüfen könnte, inwiefern 

man gar begründet von der bereits erwähnten Participatory Open Edu-

cational Practice(s) (POEP) in Bezug auf den Partizipationsraum sprechen 

könnte. Darüber hinaus ergeben sich mit Bezug auf das praxeologische 

Forschungsprogramm potenziell tragfähige Verknüpfungen, sodass hier 

gar eine transdisziplinäre Weiterentwicklung entsprechender Perspek-

tiven auf ein mediatisiertes Lehren und Lernen unter den Bedingungen 

von Digitalisierung und Digitalität mit besonderem Fokus auf Koaktivität 

erfolgen könnte. Hierbei die jeweiligen Begrifflichkeiten und konzeptionel-

len Bezugsrahmen stimmig miteinander zu verweben und kritische Rei-

bungen zu argumentieren, stellt dabei einen eigenen (Forschungs-)Beitrag 

dar.

3.5 Verhältnisbestimmung zur internationalen Debatte am 
Beispiel von Open Educational Practice(s) (OEP)

Aufgrund der besonderen Schwerpunktsetzung dieses Beitrags erfolgt 

nunmehr die Verhältnisbestimmung zur internationalen Debatte ausführ-

licher am Beispiel von OEP. Diese Perspektive ist deshalb von besonderem 

Interesse, da sie auch in eher weiter gefassten Begriffsbestimmungen für 

eine offene, lernendenorientierte und auf Kollaboration ausgelegte Pers-

pektive auf Pädagogik und Didaktik steht. Wenn über die letzte Dekade 

hinaus von OEP gesprochen wurde, so zumeist im Zusammenhang mit (di-

gitalen) Open Educational Resources (OER), die bis heute als wesentliches 

konstituierendes Element betrachtet werden. Hierbei konnte im Zuge sys-

tematischer Literaturanalysen mit unterschiedlichen Foki wiederholt zwi-

schen einem engen vorwiegend auf OER fokussierten und einem weiten 

vorwiegend auf das pädagogische und didaktische Konzept fokussierten 
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Verständnis von OEP differenzierend hingewiesen werden; stellenweise 

wird auch von OEP als Rahmenwerk oder Dachbegriff gesprochen oder sie 

werden als Form einer Open Pedagogy eingeordnet (vgl. u.a. Hegarty 2015; 

DeRosa und Jhangiani 2017; Bozkurt, Koseoglu, und Singh 2019 sowie für 

einen Überblick auf OEP mit forschungsorientiertem mediendidaktischen 

Blick ausführlicher Bellinger und Mayrberger 2019). Wissend um dieses 

missverständliche Verhältnis von OER und OEP wurde bereits mit Blick 

auf die Reichweite der Konzepte dafür plädiert, bei einer von vornherein 

engeren Sicht auf OER sogleich von einer OER-Enabled Pedagogy (Wiley 

und Hilton 2018) zu sprechen. Im Zuge der Ausdifferenzierung der Debatte 

um das, was OEP alles (nicht) meint, wurde allerdings deutlich, dass das 

Verständnis von Praxis und Praktiken bzw. practices wie es im Begriff OEP 

bereits bezeichnend verwendet wird, eher pragmatisch, denn theoretisch 

fundiert und differenziert betrachtet wird. Entsprechend kamen Bellinger 

und Mayrberger (2019) auch zu dem Ergebnis ihrer Untersuchung, dass 

zur weiteren Ausdifferenzierung aus mediendidaktischer Perspektive eine 

praxistheoretische Perspektive gewinnbringend sein könnte. Daher wird 

von ihnen folgende praxistheoretisch informierte Begriffsbestimmung 

von OEP (hier exemplarisch für den formalen Bildungskontext Hochschu-

le) als Arbeitsgrundlage vorgeschlagen, die es theoretisch im Zuge passen-

der Forschungsvorhaben weiter zu entwickeln gilt:

«OEP sind – unter einer praxistheoretischen Perspektive – als par-

tizipative mediendidaktische Gestaltungs-Praxis an Hochschu-

len zu fassen, welche Lehrende und Lernende gleichermassen als 

Akteure offener Lehr-Lernpraktiken und -architekturen versteht. 

Weiter sind OEP im Anschluss an die Theorien sozialer Praxis ein 

‹typisiertes, routinisiertes und sozial ‚verstehbares‘ Bündel von 

Aktivitäten› (Reckwitz 2003, 289), das auf der Grundlage inkorpo-

rierten Wissens einer impliziten Logik folgt (Bourdieu 1979, 1993) 

und sich in spezifischen Formen des Zusammenwirkens von Hand-

lungen, Körpern und (medialen) Artefakten, respektive OER, mani-

festiert. OEP werden damit sowohl vonseiten inkorporierter als auch 

in Artefakten materialisierter Wissensbestände her begriffen (Reck-

witz 2006, 107), die das Handeln anleiten. Insofern stellen sich OEP 

als Handlungsvollzüge dar, die ihre Sinnhaftigkeit erst im Vollzug 
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innerhalb eines bestimmten sozialen Kontextes erkennen lassen und 

einer Logik der Praxis folgen (Bourdieu 1998), die im Zuge der (Hoch-

schul-)Sozialisation erworben wurde» (Bellinger und Mayrberger 

2019, 40 f.).

Fasst man nun die partizipative Mediendidaktik aus einer praxeolo-

gischen Perspektive als mediatisierte, partizipative, mediendidaktische 

Gestaltungs-Praxis, so können OEP im Sinne offener Bildungspraktiken 

als Praktiken partizipativen Lernens eingeordnet werden. Man könnte in 

diesem Fall sogar von Participatory Open Educational Practices (PEOP) 

sprechen, um den durchweg impliziten Fokus auf Partizipation explizit 

sichtbar zu machen, da unter dem Begriff Openness Partizipation neben 

anderem häufig bereits subsummiert wird. 

4. Folgerungen und Ausblick: «under participation!»
Die partizipative Mediendidaktik steht für ein Modell einer kritisch-kon-

struktivistischen Mediendidaktik und knüpft an allgemeindidaktische 

Überlegungen wie auch an medienpädagogische Grundsätze an. Sie fokus-

siert das partizipative Element in der Analyse, Planung und Gestaltung 

von Lernumgebungen unter den Bedingungen von Digitalisierung, Digita-

lität und (tiefgreifender) Mediatisierung. Der Ansatz bezieht sich im Sinne 

einer zeitgemässen Mediendidaktik gleichermassen auf formale, non-for-

male sowie informelle Lehr- und Lernprozesse und wird in diesem Sinne 

weiterentwickelt.

Fragte man danach, für welches Problem im Bildungskontext die par-

tizipative Mediendidaktik eine Lösung liefere, so lautete die Antwort mit 

Blick auf die zunehmenden Prozesse der Digitalisierung im Kontext von 

Lehren und Lernen und einer Kultur der Digitalität ganz grob und auf den 

Punkt gebracht: Für das Mitmachnetz und seine zeitgemässen Varianten. 

Dabei steht das Mitmachnetz für eine spezifische partizipationsorientier-

te Ausprägung von Digitalität in vielfältigen Bildungskontexten, die u.a. 

soziale Beziehungen, Interaktionen und gemeinsame Praktiken fokussiert, 

zur Teilhabe ermächtigt und die gesellschaftliche Transformation mit-

gestaltet und zugleich reflexiv und kritisch begleitet. Bezugspunkt stellt 
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im Sinne eines auf Nachhaltigkeit ausgerichteten Bildungsanspruchs aus 

(medien-)pädagogischer und (medien-)didaktischer Sicht die zukünftige 

Handlungs- und Gestaltungsfähigkeit der Lernenden dar.

Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive lässt sich festhalten, dass 

es sich bei den vorliegenden Ausführungen zu einer partizipativen Medi-

endidaktik (Mayrberger 2019) um mehr als ein Konzept handelt, aber noch 

weitere theoretische und empirische Erkenntnisse zu erarbeiten sind, da-

mit eine fundierte partizipative Theorie des Lehrens und Lernens unter 

den Bedingungen der Digitalität daraus erwachsen kann. Dabei wurden 

hier bereits anschlussfähige Perspektiven im Kontext von Mediatisierung, 

Praxistheorie und OEP aufgezeigt, die dazu beitragen können, eine zeit-

gemässe Mediendidaktik auszubauen. So wird bis auf Weiteres von einer 

partizipativen Mediendidaktik als einem heuristischen Strukturmodell 

gesprochen. Perspektivisch steht insofern eine fortwährende Weiterent-

wicklung des hier vorgelegten Modells – verstanden als inkrementel-

le Momentbeschreibung – an; ganz im Sinne einer konstruktivistischen 

Perspektive in Form von Rekonstruktion und Konstruktion sowie und in 

besonderem Masse einer Dekonstruktion – idealerweise «under participa-

tion!»
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Big Data als datenbasierte 
Programmierung

Eine medienpädagogische Analyse künstlicher 
neuronaler Netzwerke

Christian Swertz

Zusammenfassung
In medienpädagogischen Theorien wird oft auf Analysen medieninduzierter ge-

sellschaftlicher Entwicklungen oder auf Analysen der Inhalte von Medien und 

ihre Struktur zurückgegriffen. Diese Perspektiven werden in der relationalen 

Medienpädagogik um die Analyse der Technologie von Medien ergänzt. Im Bei-

trag wird aus dieser Sicht eine Analyse der datenbasierten Programmierung als 

Technologie in der Absicht vorgenommen, die medienpädagogische Relevanz der 

Technologie zu untersuchen.

Big Data as Data Based Coding. A Media Educational 
Analysis of Artificial Neuronal Networks

Abstract
Theories in Media Education are often based on the analysis of developments in 

society caused by media or on the analysis of content. In the Relational Media 

Education Theory, these perspectives are complemented by an analysis of the 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.27.X
http://www.medienpaed.com
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technology applied in media. Based on this perspective, data based programming 

techniques are analysed in order to research the relevance of the technology for 

media education.

1. Einleitung
Computertechnologie zu diskutieren ist nicht einfach, wenn Digitalisie-

rungsprozesse sich in die «neuzeitliche Episteme» (Jörissen 2016) so einge-

schrieben haben, dass sie die Selbstverhältnisse des Menschen bestimmen, 

und Algorithmen «viel unkontrollierbarer als alle anderen nicht mensch-

lichen Akteure der kompletten Kulturgeschichte» (ebd.) sind. Denn dann 

können zwar Algorithmen den Menschen diskutieren und als Mittel für 

ihre Zwecke verwenden. Menschen können aber bestenfalls den Spuren 

von Algorithmen und Digitalisierungsprozessen nachgehen, diese aber 

nicht souverän reflektieren oder gestalten. 

Damit wäre die medienpädagogische Aufgabe klar: Die Würde der Al-

gorithmen ist zu vermitteln. Wenn aber der Kolonialisierung von Lebens-

welt durch Digitalisierungsprozesse und Algorithmen, d.h. durch digitale 

Technik und Technologie, nicht von vornherein stattgegeben werden soll, 

muss zunächst geklärt werden, wie digitale Technik und Technologie re-

flektiert werden können. 

Ein erster Ausgangspunkt medienpädagogischer Reflexionen sind ge-

sellschaftliche Veränderungen. So hat z.B. Bachmair das Verständnis aktu-

eller Entwicklungen als disparate Kultur (Bachmair 2017) und als Enttra-

ditionalisierung, als reflexive Moderne und als Erlebnisrationalität (Bach-

mair 2005) zum Ausgangspunkt medienpädagogischer Überlegungen ge-

macht. Damit werden soziologische Beschreibungen als Grundlagen der 

medienpädagogischen Analyse und des medienpädagogischen Handelns 

verwendet. Diese soziologischen Analysen liefern relevante Beschreibun-

gen, ermöglichen es aber nicht, Enttraditionalisierungsprozesse und ähn-

liche Veränderungen als Ausdruck der mit Algorithmen gesetzten Zwecke 

zu verstehen. Auf dieser Grundlage ist es daher nur schwer möglich, Tech-

nik und Technologie souverän zu reflektieren.

Ein zweiter Ausgangspunkt medienpädagogischer Theoriebildung 

sind die Inhalte von Medien. In dieser Perspektive werden Inhalte entweder 



95

Big Data als datenbasierte Programmierung

als bedrohlich (Hemmerich 2017) oder im Blick auf ihren bildenden Gehalt 

(Jörissen und Marotzki 2009) analysiert. In diesen Perspektiven, die in der 

Medienpädagogik unter den Stichworten «Bewahrpädagogik» und «struk-

turale Medienbildung» diskutiert werden, kommen weder Technik noch 

Technologie vor, die also auch nicht reflektiert werden.

Ein dritter Ausgangspunkt ist die Analyse der medialen Infrastruktur. 

Dabei wurde insbesondere die digitale Technik und die damit verwendete 

Software zum Gegenstand von Analysen gemacht. So haben Damberger 

und Iske den bildenden Gehalt von kulturellen Praktiken, die als «Quan-

tified Self» analysiert werden (Damberger und Iske 2017), herausgearbei-

tet und Jörrissen und Verständig eine Analyse von Code und Software aus 

machttheoretischer Perspektive vorgelegt (Jörissen und Verständig 2017). 

Während Damberger und Iske zwischen den sich bildenden Menschen und 

der in Bildungsprozessen verwendeten Technik unterscheiden, schreiben 

Jörissen und Verständig der Technik und dem Menschen die gleiche Emer-

genz zu (ebd.: 41). Das entspricht einem kybernetischem Ansatz, mit dem 

kein Unterschied zwischen Technik und Leben gemacht wird. Technik und 

Menschen werden als Informationsprozesse begriffen. Damit ist eine Kri-

tik nicht möglich, weil Information nur um den Preis der Selbstzerstörung 

kritisiert werden kann, wenn alles Information ist. 

Insofern ist es nicht überraschend, dass von Jörissen und Verständig 

nicht auf den angesichts des von ihnen vorgenommenen Problems nahe-

liegenden Ansatz der Apparatustheorie (Baudry 1994) zurückgreifen. Denn 

mit der Apparatustheorie wird reflektiert, wie durch das Ensemble der Ap-

parate (digitaler Raum) die dominante Ideologie den Benutzerinnen und 

Benutzern eingeprägt wird (Winkler 2003). Solche unbewussten Vorgänge 

werden von den Vertreterinnen und Vertretern der Apparatustheorie als 

dem Bewusstsein zugänglich und also als kritisierbar gedacht. Ähnliches 

gilt für Ansätze, in denen eine Analyse von Produktionsmitteln – und Da-

ten werden mit Produktionsmitteln produziert – im Blick auf gesellschaft-

liche Prozesse prominent durchgeführt worden ist (Marx 1962). 

Berücksichtigt wird die Möglichkeit der Kritik indes im Ansatz der 

metakommunikativen Medienpädagogik. So betont Baacke, dass in einem 

Buch über Kommunikation dieses zugleich Gegenstand der Betrachtung 

ist (Baacke 1973, 11). Mit der damit angezeigten selbstreflexiven Perspektive 
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von Baacke als sich selbst reflektierendem Autor, die Baacke mit einem wis-

senschaftstheoretisch gewendeten Metakommunikationsbegriff erläutert 

hat (ebd., 355), kann die eigene Betroffenheit distanziert, die Beschreibung 

des Gegenstandes mit einer Orientierung an der souveränen Gestaltung 

des Gegenstandes in nicht-diskursiven Praktiken (Barberi 2018, 87) erwei-

tert und so die Orientierung an der Würde der Algorithmen vermieden 

werden. 

Das leistet auch die relationale Medienpädagogik von Meder, die für 

das hier zur Diskussion stehende Problem gegenüber der metakommuni-

kativen Medienpädagogik den Vorteil hat, dass Meder auch eine genaue 

Analyse digitaler Infrastrukturen vorgenommen hat. Daher wird die rela-

tionale Medienpädagogik als Grundlage der folgenden Analyse verwendet. 

Das erfordert eine kurze Darstellung der Position. 

In der relationalen Medienpädagogik werden wie in der metakommu-

nikativen Medienpädagogik Reflexion (Medienkritik) und Design (Medien-

gestaltung) berücksichtigt. Zudem werden im Gebrauch digitaler Medien 

veränderte kulturelle Praktiken mit einem reformulierten Bildungsbegriff 

eingeholt (Meder 2004) Dabei wird der Gegenstand durch eine realdialek-

tische Reflexion distanziert. 

Ein entscheidender Punkt ist, dass aus dieser Sicht ein «Werden» nur 

dem Menschen zukommt, nicht aber der Technik (Meder 2016). Mit die-

ser Differenz können Gestaltungspotentiale aufgezeigt und Reflexion und 

Design von Medien (einschliesslich medienbezogener Machtprozesse) zum 

Inhalt medienpädagogischer Theorie und medienpädagogischer Praxis ge-

macht werden. 

Die Berücksichtigung von Reflexion und Design bzw. von Theorie und 

Praxis macht es erforderlich, nicht nur Orientierungswissen, sondern 

auch Orientierungskönnen zu berücksichtigen. Bildung und Ausbildung 

oder, in der Terminologie der Frankfurter Erklärung zur Bildung in einer 

digitalen Welt (Weich 2019), Analyse, Reflexion und Gestaltung, sind glei-

chermassen zu berücksichtigen. Mit dem allgemeinen Medienbegriff der 

relationalen Medienpädagogik (Swertz 2009; Meder 2014) werden Medien 

dabei als ein Problem verstanden, das alle Bereiche der Lebenswelt betrifft. 

Diese Fassung des Medienbegriffs ist einerseits wie andere Ansätze durch 

die empirische Beobachtung motiviert, dass viele Menschen sich dafür 
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entschieden haben, Medien einen zentralen Stellenwert in ihrer Kultur zu 

geben. Medien können daher als Kulturtechniken verstanden werden (Me-

der 2015). Andererseits werden Medien in einer transzendentalkritischen 

Analyse distanziert, indem eine «grundsätzliche Asymmetrie zwischen 

Was-Bewusstsein und Dass-Bewusstsein» (Meder 2016, 185) angesetzt und 

im Vollzug wieder eingeholt wird. Damit wird der Gegenstandsbereich der 

Medienpädagogik markiert und eine Medien reflexiv distanzierende Pers-

pektive entwickelt. Medien so einer souverän und reflexiv distanzierenden 

Analyse zu unterwerfen, impliziert die Transformation des Problems in 

eine medienpädagogische Aufgabe.

Aus Sicht der relationalen Medienpädagogik ist klar, dass die Medien-

pädagogik als Wissenschaft nur um den Preis des Gestaltungsverzichts 

als diverse und poröse Disziplin (Knaus 2018) verstanden werden kann. 

So zurückhaltend wird in der Medienpädagogik aber kaum gearbeitet: Die 

Konzentration auf Orientierungskönnen wird statt der Beschränkung auf 

Orientierungswissen unter der Bezeichnung Handlungsorientierte Medi-

enpädagogik seit längerem diskutiert (Hüther und Podehl 2017). 

Medienpädagogik trotz der eingangs markierten Differenzen so zu be-

greifen stellt einen so breiten Konsens dar, dass es schwerfällt, Ansätze, 

in denen die Bezeichnung Medienkompetenz in den Mittelpunkt gerückt 

wird, von solchen abzugrenzen, in denen die Bezeichnung Medienbildung 

als zentral erachtet wird (Schorb 2009), oder verschiedene Medienkompe-

tenzbegriffe zu unterscheiden (Schiefner-Rohs 2012): Über den Kern der 

Sache besteht Konsens. 

Das gilt auch für die Berücksichtigung von Erkenntnissen anderer Dis-

ziplinen. Diese auf «kreative Weise» (Knaus 2018) zu adaptieren, wird dabei 

nicht als mechanischer Vorgang verstanden, weil mit einer kreativen Ad-

aptation vorausgesetzt wird, dass etwas da ist, an das adaptiert werden 

kann. Insofern scheint für den Prozess der medienpädagogischen Interdis-

ziplinarität eher die Metapher der besitzergreifenden Aneignung als die 

Metapher der Auflösung geeignet zu sein. Das zeichnet die medienpädago-

gische Bezugnahme auf Architektur, Medienwissenschaft, Kommunikati-

onswissenschaft, Medienphilosophie, Medienpsychologie, Mediensoziolo-

gie und weitere Disziplinen aus. 



98

Christian Swertz

In der Medienpädagogik ist neben der Handlungsorientierung die Not-

wendigkeit einer Medienkritik kaum bestritten worden: Medienkritik wird 

als ein Kernproblem verstanden. Dass dabei verschiedene Kritikbegriffe 

argumentiert werden, ist Ausdruck des Umstandes, dass es einen Kon-

sens über das zu diskutierende Problem gibt, von dem aus zumindest im 

deutschsprachigen Diskurs schon die Idee, Medienpädagogik auf bewahr-

pädagogische oder affirmative Positionen zu verpflichten, zurückgewiesen 

wird. Wie auch immer die Absicht der Medienkritik verstanden wird, ist 

klar, dass jede Medienkritik eine Distanzierung von Medien erfordert.

Eine auf die Bildung des Menschen bezogene Methode der Distanzie-

rung wird als Übersetzungsproblem verstanden. Das Übersetzungspro-

blem wird derzeit in der Regel als Transformationsproblem bezeichnet. 

Dieser Sprachgebrauch wird hier übernommen. 

Genau wie das Problem der Sprache verschiedene Sprachen impliziert, 

impliziert das Problem des Mediums verschiedene Medien, zwischen de-

nen nur Transformationen vorgenommen werden können. Da es sich dabei 

um Transformationen zwischen Sprachen oder Medien handelt – etwa um 

eine Transformation von der Unterrichtssprache in die Wissenschafts-

sprache (Meder 1977, 24) entlang der Korrelation von Praxis und Theorie 

(Swertz und Mildner (Sontag) 2015, 8), um die Transformation von primä-

ren Erfahrungen in das didaktische Spiel der Simulationen (Meder 1995, 

63), um die Transformation der Theatersprache in die Filmsprache (Meder 

2008, 223) oder um die Transformation als Transmaterialisierung der Ver-

hältnisse des Einzelnen zu Sachverhalten, anderen und sich selbst (Meder 

und Iske 2014, 80) – ist klar, dass diese Handlungen nicht als Transforma-

tionen in der Sprache verstanden werden können. 

Ebenso können Transformationen zwischen Medien nicht als Trans-

formationen in dem Medium verstanden werden, sondern nur als Transfor-

mationen zwischen Medien, denn: «Sprechen ist ein unvermitteltes Ope-

rieren mit Bedeutungen, d.h. in seiner Naturgebundenheit sinnbestimmt, 

in seiner Sinnbestimmtheit naturgebunden. […] ich gehe in dieses Naturer-

eignis ein» (Hönigswald 1937, 25f.). Genau und nur dieses Operieren produ-

ziert Transformationen, und es sind solche Operationen, in denen Akteu-

rinnen und Akteure ihre Entscheidungsimpulse setzen und zeigen. 
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Meder (2015) hat in einer Analyse der Technologie gezeigt, dass digita-

le Medien einen bildenden Gehalt haben. In diesem Sinne hat Damberger 

Augmented Reality als Anlass für Bildungserfahrungen- und -prozesse 

diskutiert und argumentiert, dass die Nutzung von Augmented Reality es 

ermöglicht, «einen Zugang zu den Repräsentationen der Spiegelungen der 

Welt in den Köpfen anderer Menschen zu erlangen» und das mit der Bil-

dungsaufgabe verbunden, «sich selbst durch diese erweiterte Realität in 

Erfahrung zu bringen» (Damberger 2016, 23). Damberger zeigt damit, dass 

Augmented Reality als vorhandenes Medium in der Kommunikation von 

Akteurinnen und Akteuren mit sich selbst und mit anderen einen bilden-

den Gehalt aufweist.

Das kann daher für Künstliche Neuronale Netzwerke (KNN) auch ver-

mutet werden. Daher wird hier mit dem bisher entwickelten Verständnis 

von Medienbildungsprozessen als Rezeptionsprozessen (gebildet werden) 

und als Produktionsprozessen (sich bilden) (Swertz 2017a; 2017b) im Rah-

men der relationalen Medienpädagogik die Frage aufgeworfen, ob neben 

der Augmented Reality auch die datenbasierte Programmierung mit KNN 

als Thema in den Kanon der Fachdidaktik Medien, die mit dem Begriff der 

Medienkompetenz konzentriert wird, aufgenommen werden sollte. Dazu 

muss zunächst der Gegenstand veranschaulicht werden.

2. Datenbasierte Programmierung
Grundlage von Künstlichen Neuronalen Netzwerken (KNN) sind Perzep-

trone (Abb. 1). Als Perzeptrone werden Simulationen von Nervenzellen 

bezeichnet. Simuliert werden die Axone, also die zu einer Nervenzelle 

führenden «Leitungen» als «Eingänge» einer Zelle, die Verarbeitung der 

«eingegebenen Daten» in der Zelle und die «Ausgabe». Mit Perceptronen 

werden dabei in der Regel viele untereinander «verschaltete» Nervenzellen 

simuliert. Das wird als künstliches neuronales Netzwerk bezeichnet. Mit 

solchen Modellen soll die Struktur des Gehirns abgebildet werden.
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Abb. 1.: Perzeptron. Quelle: MartinThoma - Eigenes Werk, CC BY 3.0, https://com-
mons.wikimedia.org/w/index.php?curid=28211506.

Perzeptrone wurden von McCulloch (dem Tagungsleiter der die Kyber-

netik begründenden Macy-Konferenzen) und Pitts als logische Schwellen-

wertelemente eingeführt, die Eingabevektoren in Ausgabevektoren um-

wandeln (McCulloch und Pitts 1943). Die prinzipielle Funktionsweise ist 

simpel: Wenn die Summe der Eingänge einen Schwellenwert überschreitet 

(also etwa grösser oder gleich 1 ist), wird auch der Ausgang aktiviert (also 

etwa auf 1 geschaltet). Wenn die Summe der Eingänge den Schwellenwert 

unterschreitet (also etwa kleiner als 1 ist), wird der Ausgang deaktiviert 

(also etwa auf 0 geschaltet). Perceptrone können auch aufwändiger model-

liert werden, was an der Struktur aber nichts ändert.

Durch die Kombination solcher Perzeptrone können und-, oder- und 

nicht-Verknüpfungen realisiert werden. Rosenblatt (1958) hat gezeigt, dass 

mit einem mehrlagigen Perzeptron auch XOR – Verknüpfungen realisiert 

werden können. Die einen kontradiktorischen Gegensatz ausdrückende 

XOR-Verknüpfung (die dem Sheffersche Strich und dem Einheitsoperator 

nach Wittgenstein entspricht) ist dabei entscheidend, weil alle weiteren lo-

gischen Operationen aus dieser Operation abgeleitet werden können. Weil 

mit dieser Verknüpfung alle logischen Operationen realisiert werden kön-

nen, ist klar, dass die Konstruktion einer Maschine, die diese Operation 
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ausführt, es möglich macht, alle berechenbaren logischen Operationen 

maschinell auszuführen. Das wird auch als turingmächtige Maschine 

bezeichnet. Es gibt – kurz gesagt – keinen prinzipiellen Unterschied zwi-

schen Computern und KNN.

Die Pointe bei KNN, die aus Perzeptronen bestehen ist, dass die Schal-

tung nicht fest verdrahtet wird, sondern die Gewichte an den Kanten zu-

nächst zufällig initialisiert werden. Ausgangspunkt ist also nicht 1 oder 0, 

sondern Rauschen. Nach der Initialisierung wird ein Eingabewert angelegt 

und die Berechnung der Ausgaben (Forward Propagation) ausgeführt. Die 

erste Ausgabe ist also beliebig. Anschliessend wird der erwartete Ausga-

bewert mit dem aus den Eingaben berechneten tatsächlichen Ausgabewert 

verglichen. Wenn die tatsächliche Ausgabe nicht der erwarteten Ausga-

be entspricht, werden die Gewichte an den Kanten anhand der Differenz 

zwischen tatsächlicher und erwarteter Ausgabe in kleinen Schritten durch 

alle Ebenen von hinten nach vorn korrigiert. Dazu wird ein automatisches 

Verfahren verwendet. Diese automatische Korrekturverfahren wird als 

Backpropagation bezeichnet. 

Backpropagation ist das, was in der Informatik als Lernen (machine 

learning) bezeichnet wird. Diese Wortwahl ist, wie Pias in seiner Interpre-

tation der Arbeit von McCulloch schreibt, der kybernetischen Identifikati-

on von «Synapsen oder von Röhren, [...] von Schaltern oder von Tintenstri-

chen» (Pias 2002, 55) geschuldet. Für McCulloch sind es nach Pias «Begrif-

fe, die arbeiten und funktionieren, die zugleich theoretische wie praktische 

Entitäten begründen, die neuronale Strukturen modellieren und zugleich 

Artefakte konstruieren» (ebd.). Damit werden Begriffe als denkende Lebe-

wesen betrachtet. Genau so argumentieren Jörissen und Verständig, wenn 

Sie schreiben:

«Ubiquitär vernetzte rechenbasierte Systeme nehmen nicht nur die 

Rolle von Entscheidungsträgern ein, sie werden im Sinne der Kom-

plexitätsreduktion und verstärkten Einbettung von automatisier-

ten Lösungen zugleich zu epistemischen Akteuren, die als lernende 

Netzwerke, ähnlich neurobiologischen Lernprozessen, hyperkom-

plexe Informationsverarbeitung betreiben und somit zum Akteur im 

gesellschaftlichen Wandel werden» (Jörissen und Verständig 2017, 

40).
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Insofern «Werden» aus der hier vertretenen Perspektive nur dem Men-

schen zukommt, ist diese Sichtweise überraschend. Denn es ist offensicht-

lich, dass Sprache nicht spricht, sondern gesprochen wird. Begriffe formu-

lieren sich auch nicht selbst und leben auch nicht, schon weil sie sich nicht 

vermehren können. Ebenso offensichtlich ist, dass Tote nicht lernen. Daher 

fällt das Backpropagationverfahren nicht unter den Begriff des Lernens, 

sondern unter den Begriff des Programmierens, der daher im Folgenden 

verwendet wird. 

In der Anwendung von Backpropagationverfahren (für die es eine 

Vielzahl verschiedener Algorithmen gibt (Alpaydin 2020)), wird zwischen 

überwachter Programmierung, nicht überwachter Programmierung und 

verstärkender Programmierung unterschieden. Überwachte Program-

mierung bezeichnet den eben dargestellten Vergleich von berechneten mit 

erwarteten Ausgabedaten. Bei nicht überwachtem Programmieren wird 

der Vergleich nicht mit erwarteten Ausgabedaten, sondern mit bereits ver-

arbeiteten Eingabedaten vorgenommen. Dadurch werden die Eingabeda-

ten heuristisch klassifiziert. In der verstärkenden Programmierung wer-

den Belohnungen und Bestrafungen nach Aktionen als Daten verwendet. 

In jedem Fall werden Eingaben und Ausgaben nicht durch logische Schlüs-

se (Algorithmen), sondern durch Wahrscheinlichkeiten verbunden, die im 

Zuge der Analyse der Daten erst berechnet werden. Es handelt sich also um 

eine datenbasierte Programmierung.

Eine Eigenschaft der datenbasierten Programmierung ist es, dass die 

Anpassungsschritte im Programmierprozess klein sind. Daher sind für die 

Programmierung viele Daten erforderlich. Dieser Datenbedarf wird derzeit 

als Big Data diskutiert. Big Data können nicht zuletzt wegen des effektiv 

skalierenden Backpropagationverfahrens überhaupt verarbeitet werden 

und sind zugleich für die datenbasierte Programmierung erforderlich. Die 

Diskussion über Big Data ist daher eine Nebenwirkung der effektiven Im-

plementierung von Verfahren der datenbasierten Programmierung, die im 

Übrigen auch auf der Idee basiert, die Algorithmen in Grafikchips auszu-

führen, was interessante Bezüge zur Computerspieleforschung nahelegt.

Eine weitere Eigenschaft der datenbasierten Programmierung ist 

es, dass im Falle nicht linear separierbarer und nicht typisierter Daten 

nur eine Annäherung an das erwartete Ergebnis möglich ist. Auf eine 
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bestimmte Eingabe erfolgt nicht immer die gleiche, logisch richtig ge-

schlossene Ausgabe, sondern eine wahrscheinliche Ausgabe. Die Forward-

propagation liefert keine exakten Ergebnisse, sondern Wahrscheinlich-

keiten, oder, im Sinne der Shannonschen Informationsentropie (Shannon 

und Weaver 1964), reduzierte Unsicherheit, aber keine Sicherheit. Ebenfalls 

relevant ist, dass eine explizite Modellierung eines spezifischen Problems 

für die datenbasierte Programmierung nicht erforderlich ist, weil mit dem 

Verfahren eine implizite Modellierung vorgenommen wird, die durch die 

Auswahl und die Gestaltung der Daten gesteuert wird.

3. Medienpädagogische Analysen
Nach dieser knappen Skizze geht es nun um die Frage, ob Backpropagation 

in der Fachdidaktik der Medien berücksichtigt werden sollte, ob der Ge-

genstand also dafür geeignet ist, Medienkompetenz zu vermitteln. Dass 

das vorher skizzierte Verfahren als Inhalt im Bereich der Medienkunde 

vermittelt werden kann, ist klar. Noch nicht klar ist, ob der Gegenstand 

auch für Medienkritik (Reflexion) und Mediengestaltung relevant ist. Dazu 

werden im Folgenden mögliche Inhalte skizziert.

3.1 Reflexionen

3.1.1 Genres
Eine Möglichkeit, Medien zum Zwecke der Reflexion zu distanzieren, sind 

Genrebegriffe. Eine Genretheorie für Räume, die mit turingmächtigen 

Maschinen konstruiert wurden, gibt es bisher allenfalls in Ansätzen. Eine 

im Sinne eines Thesaurus (also eines Verfahrens der Ordnung von Wissen 

durch Schlagworte, bei denen die zur Indexierung verwendeten Vokabeln 

aus vorhandenen Daten gewonnen und dann relationiert werden) entwi-

ckelte Ordnung, mit denen die datenbasierte Programmierung erfasst 

werden kann, kann an Wissenrepräsentationsmodellen oder an Program-

miermodellen bzw. Programmierparadigmen orientiert werden.
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Als Wissensrepräsentationsmodelle werden derzeit logische Modelle 

(Programmlogik), Prozedurensysteme, Prädikatorenlogik (Deduktive Da-

tenbanken), semantische Netze und neuronale Netze unterschieden. Als 

Programiermodelle werden prozedurale, funktionale, objektorientierte 

und stochastische Modelle (datenbasierte Programmierung) unterschie-

den. In beiden Fällen können neuronale Netze nicht einem anderen Genre 

zugeordnet zu werden, sondern stellen insbesondere wegen der auf dem 

Begriff der Informationsentropie basierenden stochastischen Basis ein ei-

genes Genre dar. Insofern die Kenntnis von Genretheorien ein relevantes 

Teilgebiet der Medienkunde ist und die datenbasierte Programmierung 

als eigenes Genre zu verstehen ist, ist das Thema KNN für die Vermitt-

lung von Medienkompetenz relevant. Zudem erfordert die Produktion von 

Inhalten, die diesem Genre entsprechen, d.h. die praktische Verwendung 

von KNN zur Lösung von Problemen, wegen der Eigenständigkeit des Gen-

res eine Transformation von Problemen in dieses Genre, so dass Überset-

zungsprobleme entstehen. 

3.1.2 Mediengeschichte
Neben Genretheorien ist zu bedenken, dass eine Grundlage jeder wissen-

schaftlichen Distanzierung der Akt der räumlichen Stillstellung der zeit-

lichen Wahrnehmung in einem Medium ist. Traditionell wird dazu der 

gedruckte Text verwendet, der als dauerhaft fixierte Lebensäusserung in 

der Hermeneutik paradigmatisch geworden ist. Mit der Entscheidung für 

gedruckte Texte wird eine spezifische Wahrnehmung von Geschichte ver-

bunden. So können mit auf Papier gedruckten Texten zukünftige Menschen 

adressiert werden. Das haben McCulloch, Pitts und Rosenblatt getan. Ihre 

Arbeiten in den Blick zu nehmen, impliziert daher eine medienhistorische 

Perspektive, die einen relevanten Raum für Interpretationen öffnet. Dass 

es sich dabei um relevante Kontexte handelt, wurde bereits gezeigt.

Weil historische Interpretationen semiotische Prozesse erfordern, 

sind dabei immer verschiedene Lesarten möglich. Ein Beispiel für ver-

schiedene Lesarten liefert die von Rosa (2005) aufgestellte Beschleuni-

gungsthese. In seiner Argumentation führt Rosa Inhalte von Medien als 

Belege an, übersieht aber die Mediengeschichte der Technologie. Mit den 
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mediengeschichtlichen Daten kann argumentiert werden, dass seit 1936 an 

Computern (Turing 1936) und seit 1943 an KNN im Prinzip nichts geändert 

wurde. Und weil Turings Vermutung, dass alles, was man berechnen kann, 

mit Computern auch berechnet werden kann, bewährt wurde, kann daran 

auch nichts geändert werden. Weil daher mit der ubiquitären Verbreitung 

von digitaler Technik Veränderungen erschwert werden, müssen Digitali-

sierungsprozesse als Entschleunigungsprozesse verstanden werden.

Für die Vermittlung von Medienkompetenz, in der Mediengeschichte 

als ein Aspekt der Medienkunde berücksichtigt wird, ist es relevant, solche 

unterschiedlichen Lesarten von Wahrnehmungen zu präsentieren, weil 

die Irritation Widerstand hervorrufen, Transformationen anregen und so 

zur Entwicklung eines eigenen Standpunkts motivieren kann. Dafür sind 

KNN, wie das Beispiel der Be- und Entschleunigung zeigt, geeignet.

3.1.3 Hypes
Neben der Entschleunigung kann auch der Begriff des Hypes zur Distan-

zierung von KNN verwendet werden. Hypes können als überhöhende Be-

hauptungen definiert werden, die Aufmerksamkeit erzeugen. Einen Hype 

zu produzieren ist etwa Newell, Shaw und Simon (1959) mit dem General 

Problem Solver (GPS) gelungen. Das Genre der Prozedurensysteme ist 

zwar in der Praxis gescheitert, etwa in den pädagogisch relevanten Intelli-

genten Tutoriellen Systemen, die diskret entsorgt worden sind; die Story, 

die Newell, Shaw und Simon erzählt haben, hat aber so viel Aufmerksam-

keit erzeugt, dass sich die Idee von Prozedurensystemen heute noch als 

prozedurales und problemlösendes Denken im Konzept der Digitalen Kom-

petenzen der Europäischen Kommission (Ferrari, Punie, und Brečko 2013), 

mit dem Menschen also als kybernetische Maschinen verstanden werden, 

oder in der Unterrichtspraxis in Form des Problem Based Learning (Shoe-

maker 1960) findet. Und auch die kognitive Psychologie ist eine Nebenwir-

kung dieses Hypes. 

KNN werden nun wie der GPS verwendet, um einen Hype zu erzeugen. 

Damit wird deutlich, dass KNN wie einige andere informatische Konzepte 

gute Beispiele zur Illustration der Agenda-Setting-Theorie (Cohen 1963) lie-

fern, nach der mit Medien bestimmt wird, über welche Themen Menschen 
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sich Gedanken machen. Insofern sind KNN für die Medienkompetenzver-

mittlung exemplarisch relevant. Auf ähnlichem Weg findet sich das ky-

bernetische Konzept des Feedback – und Backpropagationverfahren sind 

Feedbackverfahren – zum Beispiel in Hatties Studie zu Visible Learning 

(Hattie 2018) als zentraler Begriff für die Beschreibung erfolgreichen Lehr-

personenhandelns wieder. Damit wird Lehrpersonenhandeln von Hattie 

als kybernetischer Prozess begriffen, und nicht als Beziehung, Verstän-

digung oder kommunikatives Handeln. Die ideologischen Implikationen 

sind offensichtlich. Mit Feedback ist die optimale Regelung Lernender und 

nicht der dornichte Pfad der Kritik gemeint. KNN liefern damit einen An-

lass, Medienkompetenz im Sinne von Baacke selbstreflexiv, d.h. im Wege 

der Reflexion des Unterrichtshandelns im Unterricht zu vermitteln.

3.1.4 Mediensozialisation
Die mit dem Feedback wohl unbedacht vorgenommene Transformation 

von Technologie in Erziehungsziele, didaktische Prinzipien und Bildung-

sideale lassen eine Analyse der Erziehungswissenschaft aus Sicht von 

Mediensozialisationstheorien sinnvoll erscheinen. Dafür muss hier ein 

Beispiel genügen: In der Erziehungswissenschaft haben Wimmer und 

Schäfer das Infragestellen jeglicher Gewissheit zum Ausgangspunkt ihrer 

Untersuchungen zur Selbstauslegung im Anderen gemacht (Wimmer und 

Schäfer 2006) und damit unbedacht den Ansatz, den Shannon und Weaver 

(1964) mit dem Begriff der Informationsentropie gemacht haben, übernom-

men. Das ist daran zu erkennen, dass Wimmer und Schäfer das Infrage-

stellen erodierter Zugehörigkeiten, stabiler Identitäten und aller Grundko-

ordinaten kultureller Selbstverortung diagnostizieren; sie interpretieren 

diese Prozesse anschliessend mit der Fremderfahrungstheorie.

Aus Sicht einer Mediensozialisationstheorie kann die Diagnose des 

Endes jeder Gewissheit auch als Geschmack, als Ausdruck eines media-

len Habitus (Kommer 2010) interpretiert werden. Es handelt sich um ei-

nen Fall, in dem Menschen, die in ihrer Mediensozialisation den für eine 

Buchdruckkultur typischen medialen Habitus erworben haben, mit der 

Wahrnehmung simulierter Welten konfrontiert werden, was nicht ihrem 

Geschmack entspricht. 
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Diese Welten sind simuliert, weil sie mit turingmächtigen Maschinen 

(und nicht mit Buchdruckpressen) produziert werden. Weil aber alles, was 

berechnet werden kann, simuliert werden kann, und dabei die Simulation 

turingmächtiger Maschinen eingeschlossen ist, wird mit den Simulatio-

nen bei Menschen, die einen für die Buchdruckkultur typischen medialen 

Habitus aufweisen, der Eindruck von Pluralität erzeugt, vom Ende jeder 

Gewissheit. 

Turingmächtige Maschinen bedeuten in der Tat das Ende des von Co-

menius angesichts des Buchdrucks formulierten pansophischen Gedan-

kens – wenn nur die Oberfläche betrachtet wird. Simuliert werden alle 

diese Welten aber von der immer gleichen Maschine, die oberflächlich plu-

ral ist, in der Tiefe aber auf nur einer einzigen logischen Operation basiert. 

Aus dieser Sicht können wir derzeit häufig die Produktion eines medialen 

Habitus beobachten, den Menschen erwerben, die an der weltweit tech-

nisch vereinheitlichen digitalen Kultur teilnehmen. Und das ist, weil die 

Möglichkeiten von Computern sich weder ändern können noch geändert 

werden können, nicht plural, sondern singulär, stabil und heteronom.

3.1.5 Räume
Auf solche Tendenzen der Kommunikation hat bereits Innis (1951) auf-

merksam gemacht und argumentiert, dass Medien Wissen entweder gut 

im Raum und schlecht in der Zeit oder schlecht im Raum und gut in der 

Zeit transportieren: Die Übergabe der 10 Gebote auf einem USB-Stick be-

deutet keine ewige Wahrheit – dafür braucht es in Stein gemeisselten Text. 

Die mediale Temporalität legt nach Innis Verschiebungen gesellschaftli-

cher Machtverhältnisse nahe, und zwar insbesondere zwischen weltlichen 

und religiösen Mächten. 

An Backpropagationsverfahren kann nun die räumliche Tendenz der 

Computertechnologie gezeigt werden, denn diese Verfahren haben kein 

Gedächtnis, sondern einen Speicher. Daher können mit KNN nur Ausga-

ben auf Grundlage von in der Gegenwart anliegenden Eingaben berechnet 

werden. Berechnet werden kann dabei in der als Vorhersage deklarierten 

Ausgabe nur, was in den bei der Programmierung angelegten Daten be-

reits geschehen ist. Zukunft und Vergangenheit werden so ausgeblendet. 
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Genau solche mit dem Medium Computer einhergehenden Tendenzen 

zur Betonung der Kommunikation im Raum sind es, die für Menschen, für 

die der Buchdruck die dominante Sozialisationsinstanz bei der Entwick-

lung ihres medialen Habitus war, irritierend sind, was dann zur These des 

Infragestellens aller Grundkoordinaten kultureller Selbstverortung verlei-

tet. Die gleichzeitig stattfindende weltweite Normierung dieser Grundko-

ordinaten mit digitalen Technologien wird übersehen und so in paranoi-

scher Manier (Barberi 2018, 84) das eigene Panopticon (Foucault 1993) ge-

baut. 

Diese Reflexion zeigt, dass mit Backpropagationverfahren die reflexive 

Anwendung analytischen Wissens auf sich selbst (Baacke 1997) motiviert 

werden kann. Daher kann reflexiv distanzierende Medienkritik als eine Di-

mension der Medienkompetenz an diesem Gegenstand vermittelt werden.

3.1.6 Identität
In einer dritten Distanzierung ist es interessant, Neuronale Netzwerke als 

kybernetische Maschinen zu betrachten, in denen die XOR-Verknüpfung 

der Steuermann ist. Für die Erziehungswissenschaft ist dazu an die Aus-

einandersetzung um die kybernetische Didaktik zu erinnern, die von Cube 

(1965) vorgelegt hat. Pongratz fasst 1978 seine Kritik an der Kybernetik und 

den kybernetischen Systemtheorien so zusammen:

«Gefordert ist die reduktive Elimination des Subjekts, sein Ersatz 

durch die technische Objektivation. Dieser Reduktionsprozess aber 

kann die dem Subjekt zugehörige Dimensionen der Geschichte, der 

Freiheit und Verantwortlichkeit sich nicht unbeschadet anverwan-

deln» (Pongratz 1978, 255). 

Diesen Tendenzen stellt Pongratz in einer negativen Anthropologie die 

Freiheit des Subjekts entgegen, sich zu sich selbst und zur Welt selbst in ein 

Verhältnis zu setzen (ebd., 29). 

Die Möglichkeit, Freiheit bei all dem Zwange zu entwickeln, ist seitdem 

in Abrede gestellt worden. So halten Wimmer und Schäfer im Anschluss 

an Derrida fest: «Was diese erste und eigene Sprache [gemeint ist die Mut-

tersprache] zu sagen untersagt, ist die Einzigartigkeit des Eigenen, des 
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Selbst» (Wimmer und Schäfer 2006, 16). Daher wird die Möglichkeit der 

symmetrischen Anerkennung autonomer Subjekte als immer schon herr-

schaftsförmig und gewalttätig ausgewiesen. 

Dieses Problem betrifft kybernetische Maschinen nicht. Auch wenn, 

wie Meyer-Drawe bemerkt hat, von Menschen produzierte Maschinen 

menschliche Selbstbeschreibungen begründen (Meyer-Drawe 1996, 28), 

ist klar, dass Maschinen niemals den Status des von Wimmer und Schäfer 

beschriebenen Fremden erreichen können, weil sie nur aus Kalkülzeichen 

bestehen und es daher – auch im Sinne hermeneutischer Sinnprozesse – 

keine Semiose geben kann (Swertz 2000, 197f.). 

Zwar könnte man meinen, dass neuronale Netzwerke eine Fremdaus-

legung erzeugen. Dass ist aber allenfalls die Simulation einer Fremdausle-

gung und insofern eine Illusion (Sesink 2004). Maschinen können gegen-

über Menschen die Illusion von Autonomie erzeugen, was auch in der Rede 

von autonomen Systemen zum Ausdruck kommt. Demgegenüber konnten 

Menschen autonom sein – zumindest bis Autonomie als eine Funktion der 

als Lebewesen halluzinierten Sprache verstanden wurde, so dass Auto-

nomie nichts anderes mehr sein konnte als eine Reproduktion von in der 

Sprache vorhandenen Strukturen. 

Eine solche Reproduktion ist mit Neuronalen Netzwerken möglich und 

wird z.B. im transhumanistischen Diskurs stark gemacht, was die Frage 

aufwirft, wie Menschen dazu angeregt werden können, sich aus diesen 

Technologien der Macht herauszudrehen. Schäfer (2004) bedenkt in die-

sem Zusammenhang zwar nicht explizit, aber implizit das Problem, dass 

eine solche Machtkritik wegen des Unentrinnbarkeitsarguments einen 

universalisierenden Anspruch erheben muss, damit selbst in den kritisier-

ten Bereich fällt und sich so selbst widerspricht. Schäfer schlägt daher vor, 

das Verhältnis zwischen Singularität und symbolisch angebbarem Selbst 

als das zu verstehen, innerhalb dessen man noch gar kein Selbst hat. Die-

ses Verhältnis ist dann eine vor allen empirischen Erfahrungen liegende 

Bedingung der Möglichkeit der Produktion des Selbst – das abstrakte «Ich 

denke» und das empirische «Ich bin» bleiben unterschieden; die Vorstel-

lung der Identität des Subjekts bleibt empirisch und führt nicht zur Auf-

lösung der Dialektik. Kurz: Eine souveräne Reflexion von Technologie und 

eine souveräne Gestaltung von Technik bleiben möglich.
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Weil Maschinen im Unterschied zu Menschen immer vollständig mit 

sich selbst identisch sind, ist es so absurd zu sagen, dass Maschinen den-

ken oder lernen, dass zu fragen ist, wie Menschen dazu gebracht werden 

können zu sagen, dass Maschinen denken oder lernen. Das drängt eine 

ideologiekritische Analyse auf. 

3.1.7 Ideologiekritik
Den marktradikalen Kapitalismus mit dem amtierenden Papst als leben-

digen Teufel anzuprangern, ist zwar ebenso in Mode wie Pisa-Bashing. 

Daran zu erinnern, dass mit Systemen, mit denen Durchschnittwerte 

durchgesetzt werden, Menschen, die nicht durchschnittlich sein möchten, 

ausgegrenzt werden und Menschen, die nicht durchschnittlich sein kön-

nen, marginalisiert werden, ist dennoch erforderlich. Die Durchschnitts-

orientierung – und Backpropagationverfahren berechnen nichts anderes 

als Durchschnitte – nötigt Menschen zu einer Anpassung an die Maschine 

und dient so zur Durchsetzung von Interessen. 

Das perpetuiert durchaus Vertrautes: Manipulation, Ausbeutung, Ent-

fremdung und Unterdrückung. Und wie das funktioniert, kann anhand von 

Anwendungen des Backpropagationverfahrens bei kapitalistischen und 

politischen Institutionen wie Amazon oder der NSA gut gezeigt werden. 

Das macht nochmals deutlich, dass Backpropagationverfahren geeignete 

Exempel sind, um analytisch problematische gesellschaftliche Prozesse zu 

erfassen und so Medienkritik in einem exemplarischen Unterricht zu ver-

mitteln, ohne – und darum geht es hier – auf die souveräne Gestaltung zu 

verzichten. 

Das Backpropagationverfahren bietet damit relevante Anlässe für eine 

reflektierende Distanzierung. Relevant sind diese Anlässe, weil die Tech-

nologie von Menschen dazu verwendet wird, ihre Verhältnisse zu anderen, 

zur Welt und zu sich selbst zu gestalten. Die Reflexion von Verfahren anzu-

regen, mit denen Menschen ihre Identität gestalten, sich also die selbst er-

zeugten Subjektivierungsbedinungen klar zu machen und umzugestalten, 

hat einen Wert für die Bildung des Menschen.
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3.2 Produktionen
Nun stellt sich das Problem, dass Medienkritik und Medienkunde noch 

keine Handlungsoptionen zeigen können. Allerdings sind Akte der Selbst-

ermächtigung im Sinne einer «Diskursproduktion als Zeichenproduktion» 

(Barberi 2018, 146) durchaus möglich, wenn die vorherige Argumentation 

als ein Akt der Distanzierung akzeptiert werden kann. 

Damit rückt die Entwicklung von Designs mit Backpropagationver-

fahren in den Blick. Hier ist zunächst der Orientierungsbegriff relevant. 

Orientierungswissen ist auch in der Medienpädagogik als Zielbegriff me-

dienpädagogischen Handelns verwendet worden (Marotzki 1990). Nun hat 

Mittelstrass, auf den dabei gelegentlich verwiesen wird, in seinem Aufsatz 

zu Glanz und Elend der Geisteswissenschaften argumentiert, dass Orien-

tierungswissen nichts anderes liefert als Kompensationswissen: «Die Geis-

teswissenschaften kompensieren Modernisierungsschäden, indem sie er-

zählen» (Mittelstraß 1989, 12). Das wirft z.B. die Frage auf, ob nicht narra-

tologische Analysen von Biografien vor allem dazu beitragen, Modernisie-

rungsschäden zu kompensieren – etwa auf dem Wege der Biografiearbeit. 

Um nun eine blosse Kompensationsfunktion zu vermeiden, ist es nach 

Mittelstraß nötig, die Zukunft zu gestalten. Das erinnert an Litts Ausein-

andersetzung mit dem Problem von Führen und Wachsenlassen (Litt 1927) 

oder an Hönigswald Begreifen der «Zukunft als pädagogischer Idee» (Hö-

nigswald 1927, 108). Interessanterweise wird dieses Problem in der Medien-

pädagogik aber kaum als Zukunftsproblem diskutiert, sondern als Unvoll-

ständigkeitsproblem: Baacke hat seine erkenntnistheoretische Wendung 

des Metakommunikationsbegriffs, mit der er die metakommunikative 

Medienpädagogik fundiert hat, mit der Russelschen Antinomie begründet 

(Baacke 1973). Ganz ähnlich hat Meder die relationale Medienpädagogik im 

Rückgriff auf den Gödelschen Unvollständigkeitssatz begründet (Meder 

2004). Gödel war ebenso wie Turing und Wittgenstein ein Schüler Russels 

(vgl. zur Pädagogik Russels (Swertz 2020)) und hat zeitgleich mit Shannon 

in Princeton gearbeitet. In beiden Ansätzen wird damit die Begrenztheit 

der Vernunft zum Augangspunkt gemacht. Eine Antwort darauf, wie diese 

Grenze im Blick auf die Freiheit bei all dem Zwange thematisiert werden 

kann, ist das Hervortreten des Spieltriebs aus Stoff- und Formtrieb. 
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Dieser Gedanke Schillers wird in der relationalen Medienpädagogik 

mit einem reformulierten Ästhetikbegriff (Meder 1997) und in der meta-

kommunikativen Medienpädagogik mit dem Kreativitätsbegriff als vier-

ter Dimension des Medienkompetenzbegriffs (Baacke 1996) aufgegriffen. 

Mit ästhetisch motivierter Kreativität geht es nicht nur darum, die Welt zu 

verstehen oder in subversiven Akten Widerstand zu leisten, sondern auch 

darum, die Welt zu gestalten. Das wird in der relationalen Medienpädago-

gik als undogmatisches Dogma markiert:

«Die ästhetische Darstellung [...] ist Produktion einer präsenziellen 

Gestalt und grenzt sich darin vom wissenschaftlichen Erkennen ab» 

(Meder 1997, 19).

Das ist nicht logisch, aber schön – und zeigt die Möglichkeit der Orien-

tierung pädagogischen Handelns an der Zukunftsoffenheit in der Gegen-

wart, die mit der Unvollständigkeit von Wissen begründet wird.

Wenn allerdings das «Innere» der Sprache – also Grammatik und Syn-

tax – nur als stummes oder gänzlich unbewusstes Fungieren gedacht wird 

und insofern überhaupt nicht aussprechbar ist, drängt sich die Frage auf, 

ob das Innere dann in den Gegenstandsbereich des Begriffs der Sprache 

fallen kann. Wäre das nicht der Fall, würde Sprache aus sich selbst heraus 

sprechen und sich als Regel selbst setzen und regeln. Das ist aber, um das 

noch einmal zu betonen, nicht der Fall.

Daher ist es klarer, von Subjekten zu sprechen, die sich mit und in der 

Sprache ausdrücken können, auch wenn das nie vollständig möglich ist, 

weil das Subjekt nicht einfach nur Sprache ist. Ein Subjekt muss durchaus 

den Strukturen der Sprache entsprechen, produziert diese aber gleichzei-

tig. Dieser korrelative Bezug von Sprache und Subjekt kann nicht logisch, 

sondern nur ästhetisch in Ganzheit überführt werden (Meder 2014, 46). 

Genau das begründet eine handlungsorientierte Medienpädagogik. Die 

handlungsorientierte Medienpädagogik kann eine schöne medienpäda-

gogische Gestaltung von Backpropagationverfahren orientieren. Die Ent-

wicklung von Designs mit dem Backpropagationverfahren kann damit als 

eine Aufgabe für die Medienpädagogik verstanden werden. 
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Dafür bietet sich der Selbstversuch an, indem etwa Backpropagation-

verfahren als Instrumente für die Analyse medienbiografischer Erzählun-

gen verwendet werden. So die Produktion der Produktionsbedingungen 

erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis in die Hand zu nehmen (Swertz 

2017b), die Struktur von Backpropagationverfahren für die Analyse päda-

gogischen Verhaltens also in pädagogischer Absicht zu gestalten, erscheint 

als eine reizvolle Aufgabe – vor allem, weil mit Backpropagationverfah-

ren Daten ohne eine vorhergehende Einschränkung durch die Formulie-

rung von Variablen kategorisiert werden können. Das könnte gut zum 

Forschungsstil der Grounded Theory passen, denn die mit Zufallswerten 

initialisierten Netzwerke kommen ohne Vorerfahrungen aus und können 

qualitative Daten rein induktiv ordnen.

Eine zweite Möglichkeit ist es, die Kompetenz zur Verwendung von 

Backpropagationverfahren im Sinne der handlungsorientierten Medienpä-

dagogik im Unterricht zu vermitteln. Wer sich nicht den von Facebook und 

Google trainierten Netzwerken überlassen möchte, kann selbst Backpro-

pagationverfahren zur Filterung von Nachrichten gestalten und Neurona-

le Netzwerke trainieren. Die eigene Produktion einer Filterblase bedeutet 

aber ein ganz anderes Verhältnis zur Welt als die Nutzung manipulativ 

parametrisierter kommerzieller Filteralgorithmen. Mit eigenen Filtern 

können der eigene Geschmack und die eigene Vorstellung von Schönheit 

zum Ausdruck gebracht werden. Der Algorithmus wird zum Pinsel, mit 

dem Menschen sich selbst ausdrücken können. Mit solchen Praktiken wird 

das Eigentum an der Steuerung der eigenen Aufmerksamkeit und an den 

eigenen Handlungen, d.h. an den eigenen Daten, angeeignet. 

Abschliessend kann kurz darauf verwiesen werden, dass gut handhab-

bare Beispiele und Entwicklungsumgebungen durchaus zur Verfügung 

stehen. Beispiele finden sich z.B. in der aktuellen Ausstellung im Ars Elec-

tronica Center in Linz. So zeigt etwa Abb. 2 die Betrachtung der Ausga-

be eines neuronalen Netzwerks durch Besucherinnen und Besucher; der 

Tisch im Vordergrund dient der Eingabe von Mustern, die Bildschirme zei-

gen die Datenaufbereitungsschritte und rechts unten (erkennbar an den 

beiden weissen Punkten unter der grünen Überschrift) die Ausgabe des 

KNN. Eine Transformation von der Museums- in die Schulpädagogik steht 

zwar noch aus, erscheint aber nicht wirklich herausfordernd. Eine dafür 
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geeignete Auswahl von Entwicklungsumgebungen findet sich etwa unter 

https://ai.google/education/. Dort werden auch Tutorials angeboten, auf die 

in einer medienpädagogisch fundierten Lernumgebung zurück gegriffen 

werden kann.

Abb. 2.: Inszenierung eines künstlichen neuronalen Netzwerkes im Ars Electro-
nica Center in Linz. Quelle: Florian Voggeneder für Ars Electronica Cen-
ter (https://ars.electronica.art/center/files/2019/05/exhibitions19.jpg ©).

4. Fazit
Es wurde gezeigt, dass ein souveräner und reflektierter Umgang mit Medi-

en am Beispiel von Backpropagationverfahren so vermittelt werden kann, 

dass Selbstreflexion angeregt und Selbstgestaltung motiviert wird. Dafür 

ist es erforderlich, die Zeichenstrukturen und die materialen Strukturen 

von künstlichen neuronalen Netzwerken als Medium kritisch zu reflektie-

ren und kreativ zu gestalten.

Auf diesem Weg ist es möglich, von der Bedienung der Maschine dazu 

überzugehen, sich der Maschinen zu bedienen. Das steht im Kontext der 

Aneignung von Produktionsmitteln, der Selbstbestimmung, der Emanzi-

pation und der Mündigkeit. Nicht diskutiert wurde die damit verbundene 

Notwendigkeit der Selbstbeherrschung, die den Begriff der Gemeinschaft, 

auf den der Begriff des Subjekts korrelativ bezogen ist, verweist. Die da-

mit verbundenen Präferenzen für einen demokratischen Staat (Barberi 

und Swertz 2017) und eine solidarisch-liberale Ökonomie (Swertz 2012) 
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wurden an anderer Stelle diskutiert. Werden diese Präferenzen akzeptiert, 

kann es nicht darum gehen, Menschen einen souveränen und reflektier-

ten Umgang mit künstlichen neuronalen Netzwerken vorzuschreiben. Wer 

sich dafür entscheiden mag, als Maschinensklave zu leben, soll das tun. 

Unmoralisch (Baacke 1973, 305) ist es aber, die Möglichkeit eines freien Le-

bens nicht wenigstens zu zeigen. Die exemplarische Berücksichtigung von 

Backpropagationverfahren im Sinne einer handlungsorientierten Medien-

kompetenzvermittlung ist damit sinnvoll, und angesichts des aktuellen 

Hypes auch erforderlich.
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‹Technological Pedagogical 
Content Knowledge› als Leitmodell 
medienpädagogischer Kompetenz

Mirjam Schmid und Dominik Petko

Zusammenfassung
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) ist international ein 

weit verbreitetes Modell, welches die wichtigsten Kompetenzfacetten beschreibt, 

die Lehrpersonen zu einem effektiven Einsatz digitaler Medien im Unterricht be-

nötigen. Bislang wird TPACK vor allem als ein mediendidaktisches Modell ver-

standen. Der Artikel zeigt, dass TPACK auch als Leitmodell zur Beschreibung ei-

ner umfassend verstandenen medienpädagogischen Kompetenz von Lehrperso-

nen dienen kann. Hierfür gibt es unterschiedliche Varianten, mit denen sich fast 

alle Kompetenzfacetten medienpädagogisch orientierter Modelle in das TPACK-

Modell integrieren lassen. Je nach Variante dient TPACK als Kompetenzmodell 

für eine fächerübergreifende, eine lernkulturorientierte, eine fachdidaktisch ori-

entierte oder eine lebensweltorientierte Medienbildung.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.28.X
http://www.medienpaed.com
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‹Technological Pedagogical Content Knowledge› as a 
guiding model for media education and digital literacy 
education

Abstract
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) is an internationally 

acclaimed framework that describes the most important teacher competencies 

for effectively using digital technologies for educational purposes. In recent 

years, TPACK has been mainly understood as a framework for teaching with 

technology, not teaching about technology. The article shows that TPACK can 

also serve as a model for teacher expertise with regard to media education and 

digital literacy education. Almost all existing perspectives on competence facets 

for media and digital literacy education can be integrated into the TPACK model. 

In other words, TPACK presents a framework encompassing competence models 

for interdisciplinary media and digital literacy education, for media and digital 

literacy education embedded in teaching and learning culture for media and 

digital literacy education as a subject in its own right, or contextually situated 

media and digital literacy education.

1. Unterschiedliche Modelle medienbezogener Kompe-
tenz von Lehrpersonen

In den letzten Jahren wurde international eine Reihe von technologiebe-

zogenen Kompetenzmodellen für Lehrpersonen formuliert (McGarr und 

McDonagh 2019; Tiede, Grafe und Hobbs 2015). Dazu gehören aus dem deut-

schen Sprachraum insbesondere das Modell der medienpädagogischen 

Kompetenz von Blömeke (2000) sowie das Kompetenzstrukturmodell aus 

der M3K-Studie (Herzig und Martin 2018). International verbreitet sind un-

ter anderem der European Framework for Digital Competence of Educators 

(DigCompEdu, Redecker 2017), der UNESCO ICT Competency Framework for 

Teachers (UNESCO 2018), die Standards for Educators der International So-

ciety for Technology in Education (ISTE 2017), früher bekannt als National 

Educational Technology Standards (NETS), oder das Technological Pedagogi-

cal Content Knowledge Modell (TPACK, Mishra und Koehler 2006; Koehler 
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und Mishra 2009). Diese Auswahl an sechs Modellen ist keinesfalls voll-

zählig, deckt jedoch wesentliche Varianten aktueller Modelle exemplarisch 

ab. Solche Modelle sind nicht nur wichtig für die akademische Diskussion, 

sondern sind auch für die Praxis hochgradig relevant, zum Beispiel, wenn 

sie als Grundlage für Aus- und Weiterbildungsaktivitäten sowie Qualifi-

zierungsverfahren von Lehrpersonen genutzt werden. Allen Modellen ist 

gemeinsam, dass sie den Anspruch haben, die wichtigsten Fähigkeiten, 

die auf Seiten von Lehrpersonen für einen effektiven Medieneinsatz nö-

tig sind, zu identifizieren und zu beschreiben. Dabei unterscheiden sich 

die verschiedenen Modelle in vielfältiger Weise, unter anderem in Bezug 

auf ihren Gegenstandsbereich, den zugrundeliegenden Kompetenzbegriff, 

ihren Aufbau, ihre Abstufungen der Kompetenzen, ihre theoretische An-

schlussfähigkeit und ihre empirische Validierung.

 ‒ Unterschiede im Gegenstandsbereich: Ein Hauptunterschied der sechs ge-

nannten Modelle liegt in der Gewichtung von medienbildnerischen und 

mediendidaktischen Kompetenzen. Während einige Modelle besonde-

res Gewicht auf die Kompetenzen von Lehrpersonen zur Vermittlung 

von medienbezogenen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern le-

gen (z.B. Blömeke 2000, DigCompEdu, M3K), überwiegt bei anderen die 

instrumentelle Nutzung von Medien für das Fachlernen oder für die 

Förderung überfachlicher Kompetenzen (z.B. ISTE, TPACK, UNESCO). 

Ebenfalls unterschiedlich ist, ob sich die Kompetenzmodelle eng auf die 

Lehrpersonenaktivitäten im Unterricht fokussieren (z.B. das ursprüng-

liche TPACK-Modell) oder ob sie auch den erweiterten Berufsauftrag 

umfassen (z.B. Blömeke 2000, ISTE). Während einige Modelle die Kom-

petenzen von Lehrpersonen ausgehend von den anvisierten Kompe-

tenzen oder den erwünschten Lernaktivitäten von Schülerinnen und 

Schülern formulieren (z.B. DigCompEdu), sind andere Modelle stärker 

auf die Lehrperson und ihr genuines Wissen fokussiert (z.B. Blömeke 

2000, UNESCO, TPACK).

 ‒ Unterschiede im Kompetenzbegriff: Kompetenz kann entweder als 

schwer messbares Verhaltenspotenzial oder als konkret messbare Fä-

higkeit aufgefasst werden. Gemäss erster Auffassung wird Kompetenz 

nach Chomsky (1965) – aus der Sprachtheorie herkommend – als Fähig-

keit verstanden, ausgehend vom eigenen sprachlichen Repertoire etwas 
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Neues zu formulieren. Kompetenz ermöglicht mehr als reines Nach-

sprechen, sondern umfasst auch Fähigkeiten zu Transfer und Kreativi-

tät. Auch Roth (1971) betonte spezifisch für die Erziehungswissenschaft 

den Aspekt der Mündigkeit und der Unstandardisierbarkeit von Kom-

petenzen. In der Pädagogischen Psychologie hat sich demgegenüber 

seit der Jahrtausendwende ein auf Messbarkeit ausgerichteter Kompe-

tenzbegriff mit einem Fokus auf tatsächliche Performanz durchgesetzt, 

der im Unterschied zu älteren Wissenstests mit komplexen Problem-

löseaufgaben arbeitet (Klieme und Hartig 2008). Ausserdem wurden 

verstärkt motivationale Aspekte einbezogen. So wird nach Weinert 

(2001) Kompetenz als die Fähigkeit und die Bereitschaft verstanden, be-

stehendes Wissen auf neue Problemstellungen anwenden zu können. 

Ähnliches wurde seither für die professionelle Kompetenz von Lehrper-

sonen formuliert (Baumert und Kunter 2006). Solche unterschiedlichen 

Kompetenzverständnisse führen fast unweigerlich zur Frage, wie kon-

kret und spezifisch Kompetenzen beschrieben werden können. Medi-

enbezogene Kompetenzmodelle von Lehrpersonen unterscheiden sich 

dementsprechend deutlich in Bezug auf die Formulierung der Kompe-

tenzfacetten, zum Beispiel ob sie sich auf die Benennung von wesentli-

chen Kompetenzfeldern beschränken (z.B. Blömeke 2000, TPACK) oder 

ob sie auch konkrete und normative Beschreibungen von erwünschten 

Kompetenzen beinhalten (z.B. DigCompEdu, ISTE, M3K, UNESCO).

 ‒ Unterschiede im Aufbau der Kompetenzmodelle: Während manche Mo-

delle als einfache Kompetenzlisten vorliegen (z.B. Blömeke 2000, ISTE), 

haben andere eine strukturiertere Form, etwa in der Art einer Kom-

petenztypologie, in der Kompetenzen entlang der Kombination über-

geordneter Kompetenzdimensionen strukturiert werden (z.B. M3K, 

UNESCO) oder in Form von Strukturmodellen, wobei Strukturen von 

verschiedenen Kompetenzfacetten graphisch dargestellt werden (z.B. 

DigCompEdu, TPACK). 

 ‒ Unterschiede in der Abstufung der Kompetenzen: In einigen Model-

len werden explizit Kompetenzstufen für Lehrpersonen formuliert. 

Im DigCompEdu-Framework werden beispielsweise ähnlich zum 

Europäischen Sprachenportfolio sechs Stufen definiert (A1/Newco-

mer bis C2/Pioneer), im UNESCO-Framework sind drei verschiedene 
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Kompetenzstufen (knowledge acquisition, knowledge deepening, 

knowledge creation) enthalten und auch im Modell aus der M3K-Studie 

werden taxonomisch unterschiedliche Anforderungsniveaus beschrie-

ben. Die anderen Modelle (Blömeke 2000, TPACK, ISTE) unterscheiden 

hingegen nicht zwischen verschiedenen Kompetenzstufen.

 ‒ Unterschiede in der theoretischen Anschlussfähigkeit und empirischen 

Validierung: Das international in der Forschung verbreitetste und em-

pirisch am besten untersuchte Modell ist aktuell zweifelsohne das 

TPACK-Modell (z.B. Chai, Koh und Tasi 2011; Hew et al. 2019; Koehler, 

Shin und Mishra 2012; Scherer, Tondeur und Siddiq 2017). Die Stärke 

des TPACK-Modells liegt in seiner Anschlussfähigkeit an allgemeine 

Theorien professioneller Kompetenz von Lehrpersonen, da es auf dem 

international verbreiteten PCK-Modell von Shulman (1986, 1987) auf-

baut und dieses um das technologische Wissen erweitert. Dadurch ist 

das TPACK-Modell auch an das Modell professioneller Handlungskom-

petenz von Baumert und Kunter (2006) aus dem deutschen Sprachraum 

anschlussfähig. Ebenfalls im Forschungskontext entstanden ist das 

Modell von Blömeke (2000) und das M3K-Modell, zu denen auch erste 

Validierungen vorliegen, die jedoch noch nicht international repliziert 

wurden (siehe z.B. Herzig et al. 2015). Alle anderen oben genannten Mo-

delle sind eher normativer oder strategischer Natur und wurden von 

Gruppen von Expertinnen und Experten oder Fachverbänden in einem 

diskursiven Prozess entwickelt und wurden bisher kaum einer empiri-

schen Prüfung unterzogen.

Schon angesichts dieser ausgewählten Unterschiede ist die Lage aktu-

ell unübersichtlich. Die unterschiedlichen Kompetenzmodelle lassen sich 

nur schwer auf einen Nenner bringen und der Entscheid für ein Modell – 

zum Beispiel als Grundlage für die Strukturierung der Aus- und Weiterbil-

dung von Lehrpersonen – folgt oft unklaren Kriterien. Studien zeigen, dass 

insbesondere prägnante und graphisch leicht nachvollziehbare Modelle in 

der Praxis Anklang finden, wozu insbesondere auch das TPACK-Modell ge-

hört (Kimmons und Hall 2018; Lorenz und Endberg 2019). 
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2. «Technological Pedagogical Content Knowledge» als 
umfassendes Leitmodell?

Unter dem Kürzel TPACK («Technological, Pedagogical and Content Know-

ledge», Mishra und Koehler 2006; Koehler und Mishra 2009) hat sich im 

englischsprachigen Raum mittlerweile ein Basismodell etabliert, das nicht 

nur praxisnah ist, sondern das auch innerhalb der vielen anderen Model-

le mehr Anschlussfähigkeit und Konvergenz stiften könnte. Nach diesem 

Modell benötigen Lehrpersonen nicht mehr nur wie bereits von Shulman 

(1986, 1987) beschrieben ein Fachwissen zu den schulischen Lerninhalten 

(«Content Knowledge», CK), ein pädagogisches und didaktisches Wissen 

(«Pedagogical Knowledge», PK) und ein fachspezifisch pädagogisches und 

fachdidaktisches Wissen («Pedagogical Content Knowledge», PCK), son-

dern auch ein technologiebezogenes Wissen («Technological Knowledge», 

TK), das Schnittstellen zu allen anderen Wissensbereichen besitzt. Tech-

nologiebezogene Kompetenz von Lehrpersonen umfasst somit auch ein 

Wissen um die Implikationen von technologischem Wandel für schulische 

Lerninhalte («Technological Content Knowledge», TCK), für technologiebe-

zogene Aspekte der Pädagogik und Didaktik («Technological Pedagogical 

Knowledge», TPK) und für die technologiebezogenen Aspekte der Pädago-

gik und Didaktik im Hinblick auf spezifische Lerninhalte («Technological 

Pedagogical Content Knowledge», TPCK).
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Abb. 1.: Das Modell des «Technological Pedagogical Content Knowledge» (Koeh-
ler und Mishra 2009; Mishra und Koehler 2006; Mishra 2019; Rosenberg 
und Koehler 2015).

Dieses Modell gehört heute international zu den meistzitierten Model-

len des professionellen Lehrpersonenwissens (Hew et al. 2019; Voogt et al. 

2013), auch wenn noch zahlreiche Fragen ungeklärt sind, etwa nach dem 

genauen Zusammenspiel der Teilaspekte (Graham 2011; Kimmons 2015) 

oder der Rolle des Kontextwissens (Rosenberg und Koehler 2015). Auch im 

deutschsprachigen Raum wird TPACK mittlerweile verstärkt rezipiert (z.B. 

Endberg 2019), allerdings primär unter mediendidaktischen Vorzeichen, 

wie folgendes Zitat verdeutlicht (Tiede, Grafe und Hobbs 2015): 

«Although media educational competencies also have repeatedly 

been recognized as important in the context of elementary and 

secondary education […], these are not conceptualized as part of the 

TPACK model, which focuses on teaching with media.» (ebd., 537)

Es kann jedoch hinterfragt werden, ob diese Einschätzung tatsäch-

lich zutreffend ist. Je nach Verständnis der Teilfacetten können sich vie-

le Aspekte medienpädagogisch orientierter Kompetenzmodelle in TPACK 
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integrieren lassen. Dass das TPACK-Modell nicht nur als Modell der Me-

diendidaktik, sondern durchaus auch als Modell der Medienbildung ver-

standen werden kann, wird in den nächsten Abschnitten entlang der drei 

grundlegenden Wissensbereiche von TPACK (TK, PK und CK) sowie an-

hand des Kontextwissens gezeigt.

2.1 Technologiebezogenes Wissen inklusive 
medienpädagogisches Wissen: Kompetenzen für eine 
fächerübergreifende Medienbildung

Das technologiebezogene Wissen (TK) ist eine der grundlegenden Wissens-

komponenten des TPACK-Modells. Dieses Wissen kann eher eng oder eher 

weit verstanden werden. In einem engen Verständnis umfasst es vor allem 

Anwendungswissen. Dieses Wissen beinhaltet Kenntnisse über die Grund-

funktionen der Geräte, wie diese bedient werden, wie Programme instal-

liert, bestimmte Softwarepakete genutzt und einfache technische Proble-

me behoben werden. Ein solch enges Verständnis wird im deutschsprachi-

gen Raum – sowohl für Lehrpersonen als auch für Lernende – tendenziell 

kritisch gesehen. Das hat unter anderem damit zu tun, dass der Techno-

logiebegriff in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft – auch 

unabhängig von der Entwicklung digitaler Technologien – mit unange-

brachten Standardisierungs- und Effizienzbestrebungen konnotiert wird 

(z.B. bei Luhmann und Schorr 1979). Auch wenn es immer wieder Ansätze 

gab, die den Technologiebegriff ins Zentrum bildungstheoretischer Über-

legungen stellten (z.B. Meder 1998 oder Swertz 2000), blieb der deutsch-

sprachige Medienbildungsdiskurs tendenziell technologiekritisch. Das 

betrifft nicht nur erklärte Technologiekritiker wie z.B. von Hentig (2002). 

So suchte Moser (2005) «Wege aus der Technikfalle» und auch der heute 

noch gängige Ruf nach «Pädagogik vor Technik» (z.B. bei Zierer 2018) zeugt 

von diesem konstruierten Gegensatz. Während in der englischsprachigen 

Erziehungswissenschaft keine begrifflichen Berührungsängste beste-

hen (z.B. in Begriffen «Educational Technology» oder in «Information and 

Communication Technologies»), hat sich im deutschsprachigen Raum vor 

allem der Medienbegriff gegenüber dem Technologiebegriff als disziplinä-

re Bindestrich-Vokabel durchgesetzt. Erst jüngst wird der technologische 



129

‹Technological Pedagogical Content Knowledge› als Leitmodell

Aspekt des Medienbegriffs wieder verstärkt einbezogen, beispielsweise in 

der Mediendefinition von Tulodziecki, Herzig und Grafe (2019), wonach Me-

dien als Mittler von Zeichen im kommunikativen Kontext «mit technischer 

Unterstützung» aufgefasst werden oder bei Koenig und Sesink (2012), wo 

«technische Medienkompetenz» gefragt ist, um technische Medien nicht 

nur zweckrational im vorgesehenen Sinn, sondern verstärkt auch selbst-

bestimmt nutzen zu können. Wenn also das «Technologische Wissen» aus 

deutschsprachiger Perspektive als «Medienbezogenes Wissen» aufgefasst 

wird, dann könnte das TPACK-Modell eine interessante Perspektive für 

fächerübergreifende Medienbildung eröffnen. Dieses Wissen ist dann we-

der nur funktional noch ausschliesslich anwendungsbezogen, sondern es 

umfasst konzeptionelles Wissen zu verschiedenen relevanten Medien und 

Technologien. Ein solches Wissen umfasst Grundkonzepte der Medienwis-

senschaft und solche der Informatik. Es befähigt nicht nur zur zielgerich-

teten Anwendung relevanter Medien und Technologien, sondern auch zur 

verantwortungsvollen Partizipation, zur Mitgestaltung und zur Kritik. 

Der Aspekt des technologischen Wissens im TPACK-Modell wäre damit 

letztlich gleichbedeutend mit «Medienkompetenz», wobei sich alle Teilas-

pekte gängiger deutschsprachiger Medienkompetenztheorien integrieren 

liessen (zur Übersicht z.B. Süss, Lampert und Trültzsch-Wijnen 2018). Mit 

einem vertieften Verständnis technologiebezogenen Wissens wird TPACK 

zu einem Kompetenzmodell für fächerintegrierte schulische Medienbil-

dung. Dies zeigt sich an den hybriden Schnittmengen:

 ‒ Technologiebezogenes pädagogisches Wissen (TPK) meint nicht mehr nur 

mediendidaktisches, sondern auch medienerzieherisches und medien-

bildnerisches Wissen (z.B. wie die Möglichkeiten der algorithmischen 

Datenverarbeitung im Unterricht mit ihren Potenzialen und ihren po-

tenziell negativen Begleiterscheinungen thematisiert werden können).

 ‒ Technologiebezogenes fachliches Wissen (TCK) bedeutet ein Wissen dar-

um, bei welchen fachlichen Unterrichtsinhalten Themen der Mediener-

ziehung und Medienbildung eine Rolle spielen (z.B. algorithmische Da-

tenverarbeitung im Naturwissenschafts- oder im Deutschunterricht, 

etwa im Bereich der Simulation oder in Ansätzen der Computerlingu-

istik).
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 ‒ Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (TPCK) wird mit dem er-

weiterten Verständnis des technologiebezogenen Wissens zu einem 

konkreten Wissen, wie Medienfragen in einem ganz konkreten Fach 

und einem bestimmten Thema sinnvoll thematisiert werden können 

(z.B. Nutzung von Computeralgorithmen zum Erstellen einer Wortfeld-

analyse bei Goethes Werther, wobei auch Grundlagen und Verfahren 

der Computerlinguistik thematisiert werden können).

2.2 Pädagogisches Wissen inklusive medienpädagogisches 
Wissen: Kompetenzen für eine lernkulturorientierte 
Medienbildung

Zum pädagogischen Wissen (PK) gehört pädagogisch-psychologisches 

Grundwissen über Lehren und Lernen, aber auch Wissen zur Planung von 

Unterricht, zu verschiedenen Unterrichtsmethoden, zur Klassenführung 

oder zur Beurteilung sowie zum Umgang mit dem Vorwissen der Schü-

lerinnen und Schüler. Betrachtet man medienpädagogisches Wissen als 

genuinen Teil eines allgemeinen pädagogischen Wissens, dann gibt es 

hier verschiedene Ansätze der Unterrichtsgestaltung, die sich im Kontext 

der Medienpädagogik und Mediendidaktik entwickelt haben und die ohne 

die Nutzung und Thematisierung von Medien kaum denkbar sind. Dazu 

gehören insbesondere gestaltungsorientierte bzw. konstruktionistische 

Ansätze und konnektivistische Ansätze. Konstruktionistische Ansätze 

gehen davon aus, dass Menschen sich vor allem dann ein vertieftes Wis-

sen erarbeiten, wenn sie mediale Produkte herstellen und dabei kreative 

Problemlösungen erarbeiten (Kafai 2006; Papert und Harel 1991). Dieser 

Grundgedanke war auch in der handlungsorientierten Medienpädagogik 

im deutschsprachigen Raum präsent, wo Lernende mit aktiver Medienar-

beit vom Konsumenten bzw. von der Konsumentin zum Produzenten bzw. 

zur Produzentin werden sollten – was auch als Weg zur Emanzipierung 

von der Struktur des bestehenden Mediensystems verstanden wurde 

(Niesyto 2010). Konnektivistische Ansätze postulieren, dass Menschen vor 

allem dort lernen, wo sie sich in Wissensbildungsgemeinschaften bewegen 

und im Austausch mit anderen nicht nur ihr Wissen erweitern, sondern 

auch in bestimmte Sprach- und Denkmuster sozialisiert werden (Goldie 
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2016; Siemens 2005). Mittlerweile werden beide Ansätze auch verknüpft 

(z.B. im Modell «own it – learn it – share it» von Lee und Hannafin 2016). 

Wenn das pädagogische Wissen im TPACK-Modell unter Einbezug von Me-

dienbildungswissen gedacht wird, dann befähigt dies zum Nachdenken 

über einen grundsätzlicheren Wandel der schulischen Lehr- und Lernkul-

tur. Seit den ersten Pilotprojekten der Mediennutzung in Schulen war mit 

dem Einbezug von digitalen Medien die Erwartung verbunden, dass da-

mit eine stärker lernendenorientierte, motivierende und aktivierende Un-

terrichtskultur ermöglicht werden könnte, bei der Lehrpersonen weniger 

Wissensvermittlerinnen und Wissensvermittler, sondern verstärkt Lern-

begleiterinnen und Lernbegleiter sind (Kozma 2003; Venezky und Davis 

2002). Dass diese Erwartungen oft nicht erfüllt wurden, wurde unter an-

derem auf die in alten Denkweisen verhafteten Kompetenzen – verstanden 

als Fähigkeiten und Überzeugungen – von Lehrpersonen zurückgeführt 

(Petko 2012; Tondeur et al. 2017). Wenn Medienbildungswissen als Teil des 

pädagogischen Wissens im TPACK-Modell konzeptualisiert wird, dann 

hat das folgende Implikationen für die anderen Schnittstellenbereiche des 

Lehrpersonenwissens:

 ‒ Technologiebezogenes pädagogisches Wissen (TPK) ist nach diesem Ver-

ständnis ein umfangreiches Wissen um bestimmte technologische 

Werkzeuge, die sich beispielsweise dafür eignen, mit Lernenden ein ge-

meinsames kreatives Projekt zu realisieren oder prozessbegleitend zu 

dokumentieren (z.B. Wissen zu Software, um Trickfilme zu erstellen, 

oder zu Social-Media-Plattformen wie Instagram oder Twitter).

 ‒ Fachdidaktisches Wissen (PCK) befähigt nach diesem Verständnis Lehr-

personen dazu, fachspezifische Vermittlungsprozesse im Hinblick auf 

eine digital geprägte Lernkultur zu gestalten, bei der beispielsweise 

gestaltungsorientierte Ansätze oder solche des gemeinsamen Lernens 

im Kontext digitaler Medien eine besondere Rolle spielen (z.B. Goethes 

Werther in Form eines dreiminütigen Trickfilms zu verdichten). Auch 

unabhängig davon, ob in einer konkreten Unterrichtssequenz digitale 

Technologien eingesetzt werden, werden pädagogische Ansätze hierbei 

so geplant, dass sie den Anforderungen des Lernens und Arbeitens in 

einer medial geprägten Gesellschaft gerecht werden.
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 ‒ Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (TPCK) meint nach die-

sem Verständnis das Wissen spezifischer technologischer Werkzeuge 

für die Gestaltung von Lernumgebungen im Kontext digitaler Medien, 

das sinnvoll mit dem Wissen um fachspezifische Vermittlungsprozesse 

kombiniert werden kann. Es geht somit um das Wissen zur konkreten 

didaktischen Inszenierung und Begleitung von beispielsweise kreati-

ven Projekten (z.B. Einsatz brauchbarer Videoschnittsoftware und Vi-

deoplattformen zur digitalen Umsetzung des Storyboards zu einem 

Kurzfilm über Werther).

2.3 Fachbezogenes Wissen inklusive medienpädagogisches 
Wissen: Kompetenzen für eine fachdidaktisch orientierte 
Medienbildung

Zum Unterrichten der schulischen Kernfächer benötigen Lehrpersonen 

unbestritten ein fachbezogenes Wissen (CK) zu den Unterrichtsinhalten 

(Loewenberg Ball, Thames und Phelps 2008). Dies sind in den sprachli-

chen Fächern zum Beispiel ein Wissen um Wortschatz, Rechtschreibung, 

Grammatik oder Literatur, in Mathematik unter anderem ein Wissen um 

Bereiche wie Arithmetik, Statistik und Geometrie. Dieses Wissen umfasst 

mehr als reines Faktenwissen, sondern muss auch in Bezug auf epistemo-

logische Fragen und zugrundeliegende Methoden der dahinterliegenden 

Fachdisziplinen eine gewisse Tiefe aufweisen. Hinter den meisten Schulfä-

chern stehen wissenschaftliche Disziplinen, und insbesondere in höheren 

Schulstufen ist ein Studium der entsprechenden Bezugsdisziplinen eine 

Grundvoraussetzung zur Ausübung des Lehrberufs. Dabei geht es nicht 

nur um den Wissensvorsprung vor den Schülerinnen und Schülern, son-

dern um die Fähigkeit, in der Unterrichtsplanung eine Sachanalyse und 

eine didaktische Reduktion des Materials durchführen zu können und 

um ein Konzeptwissen, welches als Kontrastfolie für Lerndiagnostik und 

Feedback dient. Im Bereich der Medienbildung ist noch nicht abschliessend 

geklärt, welche Bezugsdisziplinen hier massgeblich sind. Neben der Medi-

en- und Kommunikationswissenschaft (z.T. auch Publizistikwissenschaft) 

und der Informatik hat Medienbildung vielfältige weitere disziplinäre Be-

züge, beispielsweise zur Sprachwissenschaft, zur Filmwissenschaft oder 
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auch zur Rechtswissenschaft. Denkbar wäre auch ein genuin medienbil-

dungsbezogenes Grundwissen, welches von der Medienpädagogik als in-

terdisziplinäre Disziplin verantwortet werden könnte. Hierzu wurden in 

den letzten Jahren unter anderem unter dem Medienkompetenzbegriff die 

Grundlagen gelegt. Aspekte der Medienbildung im Bereich des fachbezo-

genen Wissens zu verorten ist heute vor allem dort naheliegend, wo es um 

die Vermittlung medienbildungsspezifischer Lerninhalte geht. Ein solches 

Wissen ist essentiell für die Formulierung von medienbezogenen Lernzie-

len und für Sachanalysen im Kontext der Unterrichtsplanung. In vielen eu-

ropäischen Ländern stehen Themen der Medienbildung ausserdem nicht 

mehr nur fächerübergreifend, sondern als eigenständiger Unterrichtsin-

halt auf dem Lehrplan. So wurde in einigen Ländern Medienbildung oder 

«Medien & Informatik» (z.B. in der Schweiz) in manchen Schuljahren als 

eigenständiges Fach eingeführt. Medienbildung wird dadurch zu einer ei-

genständigen Fachdidaktik, mit eigenständiger und zugleich interdiszipli-

närer fachwissenschaftlicher Grundlage. Wenn medienbezogenes Wissen 

als Inhaltswissen aufgefasst wird, dann ergeben sich daraus folgende Kon-

sequenzen für die weiteren Schnittstellen des TPACK-Modells:

 ‒ Technologiebezogenes fachliches Wissen (TCK) meint unter dieser Per-

spektive ein Wissen um exemplarische technische Tools und um die 

wichtigen technologischen Entwicklungen, die medienbezogene The-

men aktuell beeinflussen. Dazu gehört beispielsweise die Kenntnis 

von unterschiedlichen Social-Media-Plattformen, die mit ihren Nut-

zungsbestimmungen die Grenzen des Datenschutzes ausloten, oder die 

Kenntnis neuerer Ansätze des Machine Learning, verbunden mit einer 

Beurteilung der Möglichkeiten und Grenzen von Artificial Intelligence.

 ‒ Fachdidaktisches Wissen (PCK) umfasst dementsprechend ein mög-

lichst konkretes Wissen über praktische Ansätze der Medienkompe-

tenzförderung für bestimmte Themen und bei Lernenden mit unter-

schiedlichen Voraussetzungen. Dazu gehören zum Beispiel Ansätze 

des Medienvergleichs oder der Medienkritik bei der Beurteilung von 

Datenschutzfragen bei der Nutzung von Social Media oder Ansätze der 

gestaltungs- und handlungsorientierten Medienbildung zur Förderung 

des Verständnisses von Machine Learning.
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 ‒ Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (TPCK) geht noch einen 

Schritt über PCK hinaus und umfasst ausserdem die Kenntnis, wie 

Tools ganz konkret in solchen Unterrichts- und Lerneinheiten einge-

setzt werden können, damit Schülerinnen und Schüler auch medienbe-

zogene Kompetenzen erwerben können.

2.4 Kontextwissen inklusive medienpädagogisches Wis-
sen: Kompetenzen für eine lebensweltorientierte 
Medienbildung

Nach dem TPACK-Modell sind die sieben beschriebenen Wissensbereiche 

nur in ihrer Einbettung in einen erweiterten Kontext zu verstehen (Koehler 

und Mishra 2009). In letzter Zeit wurde diese Einbettung auch als eigen-

ständiger Wissensbereich konzeptualisiert (z.B. Mishra 2019; Rosenberg 

und Koehler 2015) und empirisch untersucht (z.B. Porras-Hernández 

und Salinas-Amescua 2013). Das Kontextwissen umspannt das gesamte 

TPACK-Modell. Um diesen umfangreichen Wissensbereich zu erfassen, 

sind Gliederungen in verschiedene Teilbereiche oder Ebenen hilfreich. So 

kann das Kontextwissen hinsichtlich seiner Mikro-, Meso- und Makroebe-

ne unterschieden werden (Porras-Hernández und Salinas-Amescua 2013; 

Rosenberg und Koehler 2015). Ein mehrschichtiges Kontextwissen stellt 

eine zentrale Voraussetzung dafür dar, die gesellschaftlichen Implikatio-

nen in die Überlegungen zur Unterrichtsgestaltung mit digitalen Techno-

logien und über digitale Technologien einzubeziehen. In der Didaktik sind 

Überlegungen zum Kontext ein wesentlicher Teil der Analyse von Lernzie-

len. Nach Klafki (1958) dient ein Wissen über den lebensweltlichen Kontext 

als wesentliches Kriterium zur Beurteilung des Gegenwartsbezugs, des 

Zukunftsbezugs und der Exemplarität von Lernzielen und Lerninhalten. In 

der Sozialen Arbeit hat das Streben nach «Lebensweltorientierung» noch 

einen anderen Akzent: Hier wird versucht, von den Erlebniswelten der Be-

troffenen auszugehen und sie in ihrem lokalen und darüber hinaus weisen-

den gesellschaftlichen Kontext zu Beteiligten zu machen (Thiersch 2014). 

Lebensweltorientierung in der Schule muss heissen, bei der technologie-

bezogenen Unterrichtsplanung sowohl einen persönlichen als auch einen 

weiten Horizont einzubeziehen und nach Ansätzen zu suchen, die in ihren 
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Bezügen und ihren Konsequenzen über das Klassenzimmer hinausgehen. 

Im Zusammenhang mit digitalen Technologien betrifft dies insbesondere 

die folgenden Teilaspekte:

 ‒ «Kontextwissen auf der Mikroebene» umfasst ein Wissen um die Nut-

zung und die Bedeutung von Technologien sowie die diesbezüglichen 

Kompetenzen und Fehlkonzepte bei Schülerinnen und Schülern. Ein 

solches Wissen ist unerlässlich, um in Unterrichtseinheiten an das Vor-

wissen und die Interessen von Lernenden anknüpfen zu können. 

 ‒ «Kontextwissen auf der Mesoebene» betrifft ein Wissen um Familie, 

Peergroup und die Einzelschule. Eine Kenntnis über die häuslichen Me-

dienmilieus und die Nutzung von Medien in informellen Kontexten, in 

denen sich Kinder und Jugendliche bewegen, schafft nicht nur zusätz-

liche Anknüpfungspunkte, sondern auch Kooperationsfelder. Die Meso-

ebene kann auch ein Wissen zur medienbezogenen Schulentwicklung 

enthalten, welches bei Blömeke (2000) als eigene Kompetenzfacette for-

muliert wurde.

 ‒ «Kontextwissen auf der Makroebene» umfasst eine Vorstellung von der 

Nutzung von Technologien im Arbeitsleben verschiedener Berufe und 

in Schul- und Bildungswesen. Dazu gehört auch ein Wissen zu aktuellen 

Megatrends der Mediatisierung und der Automatisierung, die aktuell 

in allen Bereichen der Gesellschaft zu grossen Umwälzungen führen 

(z.B. bei Berufsanforderungen, in denen immer weniger Routinefähig-

keiten und immer mehr komplexe und soziale Fähigkeiten gefragt sind, 

Deming 2017; Levy und Murnane 2003). 

3. Schlussfolgerungen
TPACK ist aktuell das international einflussreichste Modell der medien-

bezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen. Im Vergleich mit anderen 

Modellen besticht es durch seine Einfachheit und Verständlichkeit, seine 

theoretische Anschlussfähigkeit und durch den Grad seiner empirischen 

Überprüfung. Im deutschsprachigen Raum wird es jedoch erst verhält-

nismässig wenig rezipiert. Ein Grund dafür kann im Umstand liegen, 

dass TPACK vor allem als mediendidaktisches Modell wahrgenommen 

wird. Wie der Artikel zu zeigen versucht hat, würden sich jedoch auch 
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viele Facetten medienbildnerischer Kompetenz von Lehrpersonen in das 

TPACK-Modell integrieren lassen. Je nachdem, in welchen Wissensbereich 

des TPACK-Modells medienbildungsbezogenes Wissen einbezogen wird, 

wird ein unterschiedlicher Akzent gelegt: auf eine fächerübergreifende, 

eine fachdidaktisch orientierte oder eine lebensweltorientierte Medien-

bildung. Je nach Variante verändert sich auch das jeweilige Schnittstel-

lenwissen der drei TPACK-Grundkomponenten. So ist TPACK zwar auf 

den ersten Blick vermeintlich einfach zu verstehen, regt aber bei näherem 

Hinsehen zum Denken über das Zusammenspiel unterschiedlicher Wis-

sensbereiche an – auch solcher, die nur marginal etwas mit medien- und 

technologiebezogenen Fragen zu tun haben. Eine besondere Stärke von 

TPACK liegt ausserdem darin, dass es als integratives Modell für medien-

didaktische und medienbildnerische – und damit umfassende medienpä-

dagogische – Kompetenzen von Lehrpersonen dienen könnte. Auf dieser 

Grundlage könnte auch die empirische Forschung neue Impulse erhalten, 

diese Aspekte integriert zu untersuchen und im internationalen Diskurs 

einzubringen.
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Leseförderung 4.0?
Gibt es Unterschiede in den Merkmalen effektiver 
Lesefördermassnahmen mit multiplen Dokumenten, 
wenn digitale Medien genutzt werden?

Maik Philipp

Zusammenfassung
Das Lesen verlagert sich zunehmend in digitale Medien und basiert dabei auf 

multiplen, teils multimodalen Dokumenten. Eine zeitgemässe Leseförderung 

muss dies aufgreifen, da das digitale Lesen neue Herausforderungen mit sich 

bringt. Dies ist Anlass einer quantitativen Reanalyse 24 kriterienbasiert ausge-

wählter Interventionsstudien, von denen rund die Hälfte mit digitalen Medien 

operierte. Die leitende Frage war dabei, ob sich a) in den informatorischen Pro-

zessen, b) den allgemeinen instruktionalen Merkmalen und c) in den verwende-

ten Übungsdokumenten Differenzen auftun. Für jede Studie wurden bis zu 46 

Variablen kodiert, und diese Merkmale dann in Gruppenvergleichen geprüft. Die 

Anzahl signifikanter Unterschiede war mit nur sechs sehr gering und betraf per-

sonale Formen der Strategievermittlung sowie Art und Anzahl der Dokumente.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.29.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.29.X
http://www.medienpaed.com
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Reading Instruction 4.0? Are There Any Differences in the 
Characteristics of Effective Instructional Approaches with 
Multiple Documents When Using Digital Media?

Abstract
Reading becomes increasingly a digital activity, which additionally is based on 

multiple, partly multimodal documents. An appropriate reading instruction must 

take these current changes into account, since digital reading gives rise to new 

challenges for readers. This is the reason for this quantitative reanalysis of 24 

intervention studies, which were selected after a thorough application of criteria. 

Almost half of the studies used digital media, while the other half did not. The 

guiding research question was, whether there were any differences between these 

groups regarding a) informational processes, b) general instructional features 

and c) document types being used. For this purpose, 46 variables were coded and 

compared. The number of statistically significant differences was modest (six 

instances) and only evident within strategy instruction with human instructors 

and collaborators on the one side and the quantity and partly the quality of 

documents on the other side.

1. Einleitung: Quo vadis, Lesen? Eine alte Kulturtechnik 
im (digitalen) Wandel

Mit der fortschreitenden Digitalisierung ändert sich auch der Lesealltag, 

und damit verändert sich auch das, was unter kompetenten Lesen ver-

standen wird. Dies lässt sich prototypisch in der jüngsten PISA-Studie 

nachweisen: Die Testung erfolgte rein computerbasiert, das Konstrukt 

«Lesekompetenz» erstreckte sich auf Aufgaben zur Unterscheidung von 

Fakt und Meinung, und es wurden in einigen Aufgaben typischerweise 

nur im Internet vorkommende Texte wie Foren-Beiträge verschiedener 

Personen berücksichtigt (OECD 2019). Diese Veränderung im Konstrukt 

und in der Testung sind sozialen und technischen Veränderungen ge-

schuldet, die am Lesealltag und seinen Anforderungen nicht spurlos vo-

rübergegangen sind. Im Gegenteil: Sie verändern die lesebezogenen An-

forderungen und damit auch das Soll an Lesefähigkeiten, um gemäss dem 
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Reading-Literacy-Konzept von PISA ausreichend lesekompetent zu sein. 

Daraus ergibt sich die Frage, wie Personen auf diese veränderlichen und 

veränderten Erfordernisse adäquat in formellen Bildungskontexten vor-

bereitet werden können, in denen lesedidaktische Massnahmen auch mit 

digitalen Medien erfolgen könnten – und sollten.

Doch was sind die Veränderungen im Lesealltag, mit denen sich Per-

sonen konfrontiert sehen? Die Anzahl der verfügbaren Dokumente steigt, 

editoriale Qualitätssicherungsmassnahmen werden seltener, wider-

sprüchliche und fragwürdige Quellen (Stichwort: Fake News) stehen ne-

ben zuverlässigen, und zusehends sind es die Leserinnen und Leser selbst, 

die selektionsbedingt Kohärenz zwischen Texten und Informationen zu 

stiften haben (Magliano et al. 2017). Das digitale Lesen braucht damit zu-

sätzliche, andere und elaboriertere Strategien des Lesens, welche sich an 

die Eigenheiten des digitalen Lesens multipler Dokumente anpassen, aber 

auch noch Merkmale des Lesens analoger einzelner Texte aufweisen (Cho 

und Afflerbach 2017). Darunter fallen zunehmend auch evaluativ-reflexive 

Fähigkeiten, welche im medienpädagogischen Diskurs unter der Dimensi-

on der Medienkritik versammelt werden (Groeben 2002).

Die Leseforschung hat begonnen, den durch die Digitalisierung ener-

gisch vorangetriebenen Wandel des Lesens in theoretischen Arbeiten und 

empirischen Studien zu adressieren. Als ein derzeit besonders auffälliger, 

in Theorie und Empirie fruchtbarer und insgesamt prototypischer Zugang 

erweist sich das Lesen multipler digitaler Dokumente (Bråten, Braasch und 

Salmerón 2020; Leu et al. 2017; Magliano et al. 2017; Singer und Alexander 

2017, 1024). Mit dem Ausdruck ist eine Trias gemeint:

 ‒ Multipel bedeutet, dass es nicht mehr nur darum geht, einen einzelnen 

Fliesstext zu rezipieren, sondern mindestens zwei. Multipel kann sich 

nicht nur auf die Quantität beziehen, sondern auch auf die Qualität der 

Zeichensysteme und Modalität. Inhalte können in multiplen Modalitä-

ten – etwa in depiktionaler Form – vorliegen, was einen erweiterten 

Textbegriff impliziert.

 ‒ Digital heisst, dass sich die Materialität der Lesemedien verändert, das 

Lesen also auf dem Bildschirm stattfindet. Hinzu kommt, dass die elek-

tronischen Medien es erlauben, dynamische Texte, Hyperlink-Struktu-

ren und multimodale Dokumente zu rezipieren.
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 ‒ Dokumente schliesslich sind ein Konglomerat nicht nur von den Texten 

mit ihren Inhalten, sondern im Verbund mit quellenbezogenen (Meta-)

Daten, also Daten über den Kontext des Textes und seine Verfasser – je 

nach Ausweitung auch über Stil und weitere Informationen über die 

Informationen. Dokumente beinhalten also inhaltstragende Informati-

onen und potenziell inhaltlich relevante Zusatzinformationen auf einer 

anderen Ebene.

Mit diesem neuen Phänomen, das längst in der Fläche angekommen 

ist und das andere Anforderungen an Leserinnen und Leser bereithält 

(Magliano et al. 2017, 346–51), ergibt sich eine Aufgabe, die sich in der 

Schnittmenge von Lesedidaktik und Medienpädagogik verorten lässt. 

Denn in Zeiten von «Fake News» sowie ungesicherter Herkunft von Infor-

mationen bei gleichzeitig potenziell unendlich vielen verfügbaren Doku-

menten im Internet stellt sich die Frage nach dem, was den Wesenskern 

von Lesekompetenz gegenwärtig aus theoretischer und empirischer Sicht 

ausmacht. Und es stellt sich die Frage danach, wie ein solch kompetentes 

Lesen angemessen zu fördern ist.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Er widmet sich der kognitions-

psychologisch grundierten Frage, ob sich aus dem emergierenden Feld der 

effektiven Leseförderung mit multiplen Dokumenten Eigenheiten extrahieren 

lassen, wenn digitale Medien verwendet werden. Denn obwohl der Einsatz di-

gitaler Medien durchaus üblich ist (Barzilai, Zohar und Mor-Hagani 2018, 

990), steht eine systematische Betrachtung noch aus. Dies ist das Haupt-

ziel des Beitrags, nämlich innerhalb einer Reanalyse bereits vorgenomme-

ner Auswertungen (Philipp 2019b) die Eigenheiten von effektiven Leseför-

dermassnahmen mit und ohne Einsatz digitaler Medien zu prüfen. Mit di-

gitalen Medien sind hier Bildschirmmedien gemeint, welche innerhalb der 

Förderung für das Finden und Rezipieren, zum Teil aber auch für die Infor-

mationsaufbereitung mithilfe spezifischer Software zum Einsatz kamen.

Der Beitrag hat folgenden Aufbau: Zunächst stehen theoriegeleitete 

Überlegungen an, mittels derer die Spezifika des Lesens multipler (digi-

taler) Dokumente besser abschätzbar werden (Abschnitt 2). Es folgen Be-

schreibungen der Methode (3) nebst den Ergebnissen zu drei erkenntnis-

leitenden Fragestellungen (4). Ein Fazit mit Hauptergebnissen und Ergeb-

nisdiskussion rundet den Beitrag ab (5).
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2. Theoretischer Hintergrund
Das Lesen multipler (digitaler) Dokumente zieht viel wissenschaftliche 

Aufmerksamkeit auf sich. In diesem Abschnitt werden zwei komplementä-

re, kognitiv orientierte Perspektiven zur Thematik präsentiert. Zum einen 

geht es darum, welche beiden Hauptprozesse – das Integrieren und das 

Sourcing – dazu benötigt werden, eine idealtypische internale Repräsenta-

tion gelesener Dokumente – ein Dokumentenmodell – aufzubauen (2.1). Da 

dieses Modell noch unspezifisch hinsichtlich der Eigenheiten digitalen Le-

sens ist, wird es zum anderen von einigen schlaglichtartigen Perspektiven 

zum digitalen Lesen flankiert. Diese betreffen erhöhte Anforderungen an 

kognitive Ressourcen, (meta-)kognitive Strategien und den aktuell beob-

achtbaren Nachteil des Lesens am Bildschirm für das Leseverstehen (2.2).

2.1 Multiple Dokumente verstehen
Der verstehende Umgang mit multiplen Dokumenten ist in verschiedenen, 

vor allem kognitionspsychologisch grundierten Modellen konzeptualisiert 

und beschrieben worden (Philipp 2018b). Ein zentrales Referenzmodell ist 

das «Dokumentenmodell» (Perfetti, Rouet und Britt 1999), welches in Ab-

bildung 1 dargestellt ist. Das Dokumentenmodell besteht aus zwei Ebenen 

mit miteinander verbundenen Komponenten, welche als kognitive Pro-

dukte möglichst vernetzt verbunden vorliegen sollen, um Sets multipler 

Dokumente zu verstehen. Diese Produkte des Verstehens bedürfen kog-

nitiver Prozesse, welche als «Integrieren» und als «Sourcing» bezeichnet 

werden (Rouet und Britt 2014). Da diese beiden Prozesse – bzw. richtiger: 

Prozessgruppen – im Zentrum des Beitrags stehen, verdienen sie eine ge-

nauere Betrachtung (s. für eine ausführliche Darstellung Philipp 2019a, 

40–148). Das Dokumentenmodell ist eine idealtypische Variante des Lese-

verstehens multipler Dokumente, das in seiner ganzen Fülle eine Vielzahl 

schwierigkeitsgenerierender Merkmale enthält und deshalb anfällig ist für 

Fehlleistungen (Philipp 2019a, 316–24).
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Komponenten des Dokumentenmodells mit besonderem Fokus auf Ele-
mente, die für das Sourcing (grau und kursiv hervorgehoben) und für das 
Integrieren (ohne typografische Hervorhebung) von hoher Bedeutung 
sind (Quelle: Darstellung gemäss Britt und Rouet 2012, 285, entnommen 
aus Philipp 2019a, 36)

Das Integrieren – verstanden als Verknüpfen, Kombinieren und Orga-

nisieren von Informationen aus verschiedenen Dokumenten zu verschie-

denen Zwecken (Barzilai et al. 2018, 976) – ist zentral für das Dokumen-

tenmodell. Bei dem auf Inferenzleistungen basierenden Integrieren geht es 

darum, Informationen kohärent zusammenzuführen, und das galt bereits 

für einzelne Texte. Im Falle des Lesens multipler Dokumente braucht man 

das Integrieren dafür, für jedes einzelne gelesene Dokument ein menta-

les Modell des Inhalts zu konstruieren und insbesondere die inhaltlichen 

Schnittmengen und Bezüge über die Dokumentengrenzen hinweg zu er-

kennen. Dadurch erst können Personen ein «integriertes mentales Modell» 

auf der gleichnamigen Ebene im Dokumentenmodell entwickeln, welches 

eine komplexe Leistung im Sinne einer Verschmelzung von Vorwissen 

und diversen intra- und intertextuellen Dokumenteninhalten darstellt. 

Das Integrieren benötigt man zudem (auf der Ebene des Intertextmo-

dells), um das intertextuelle Verhältnis von Dokumenten zu erkennen und 

zu benennen. Dies wird als «Intertextprädikat» bezeichnet und ist eine 

hochabstrakte Leistung der Leserin bzw. des Lesers. Eine letzte kognitive 



147

Leseförderung 4.0?

Integrationsleistung bildet im Dokumentenmodell die Verknüpfung von 

einzeldokumentbezogenen mentalen Modellen mit den sogenannten «Do-

kumentenknoten» als systematische Sammlung von Metadaten. Diese 

«Quelle-Inhalt-Verbindungen» genannten vertikalen Verknüpfungen ver-

binden die beiden Ebenen des integrierten mentalen Modells mit der des 

Intertextmodells.

Mit den «Dokumentenknoten» ist der im Dokumentenmodell aus Ab-

bildung 1 typografisch hervorgehobene Bereich schon angesprochen, wel-

cher für das Sourcing einschlägig ist. Das Sourcing bezeichnet als Sammel-

begriff eine Gruppe von Prozessen, um vorhandene oder verfügbare Meta-

daten über Dokumente zu identifizieren, zu beurteilen, kognitiv zu reprä-

sentieren und für die Relevanz- und Plausibilitätseinschätzung zu nutzen 

(Brante und Strømsø 2018, 777). Den Sammelort für Metadaten bilden also 

die Dokumentenknoten, welche bei der Einschätzung insbesondere bei in-

haltlich konfligierenden Dokumenten von hohem Wert sind, weil sie das 

Zustandekommen von Dissens bzw. von Kohärenzproblemen besser erklä-

ren, ihrerseits aber eine hohe Kompetenz bei der Einschätzung und Nut-

zung von Metadaten voraussetzen. Hierin liegt eine hohe Anschlussfähig-

keit an die Teildimension der Medienkritik/medienbezogenen Kritikfähig-

keit als Teil des übergeordneten Konstrukts Medienkompetenz (Groeben 

2002, 172–4).

2.2 Spezifika digitalen Lesens
Die Besonderheiten des digitalen Lesens wurden in der Vergangenheit vor 

allem dateninduziert rubriziert und zusammengefasst, wobei das analoge 

Lesen immer wieder den Hintergrund bildete (Cho und Afflerbach 2017; 

Salmerón et al. 2018; Wylie et al. 2018). Die Spezifika aus der kognitiven 

Sicht ganz allgemein haben Wylie et al. (2018) entlang vierer zusammen-

hängender kognitiver Themen beschrieben:

 ‒ Durch ihre typografischen Gestaltungen wie Unterstreichungen (z.B. 

auch bei Links) erfordern digitale (Hyper)Texte erstens gesonderte Auf-

merksamkeit – diese Qualität tritt insbesondere bei Hypertexten auf.
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 ‒ Zweitens müssen Personen beim Lesen digitaler (Hyper-)Texte viele 

und verschiedenartige Informationen verarbeiten, was hohe Anforde-

rungen an die Nutzung des Arbeitsgedächtnisses stellt.

 ‒ Drittens und mit beidem Genannten zusammenhängend müssen Lese-

rinnen und Leser störende Impulse unterdrücken und stark zielgerich-

tet vorgehen, also ihre exekutiven Funktionen effektiv nutzen.

 ‒ Dazu zählt – viertens und letztens – die stark selbstregulative, metakog-

nitive Steuerung des eigenen Lesens.

Insgesamt deuten sich damit hohe Anforderungen an Leserinnen und 

Leser an, wenn sie beim digitalen Lesen ihre notwendigen kognitiven Res-

sourcen optimal und gezielt nutzen und orchestrieren.

Dies leitet über zu einem weiteren Bereich, der als zentral gilt: die Le-

sestrategien, verstanden als kognitive und metakognitive Handlungen und 

Handlungspläne, um das Verstehen von Dokumenten zu erreichen. Das 

Lesen multipler Dokumente gilt als hochgradig lesestrategisch (List 2020), 

und hierbei gibt es Strategien in verschiedenen Bereichen:

 ‒ das Finden von Dokumenten im Internet, also ein gezieltes Recherchieren 

nach geeigneten Informationen und Dokumenten (Cho und Afflerbach 

2017, 125; Cho, Afflerbach und Han 2018, 138; Salmerón et al. 2018, 93–5),

 ‒ das Herstellen von intertextuellen Bezügen zwischen den Dokumenten 

(Cho und Afflerbach 2017, 116–21, Salmerón et al. 2018, 98–100),

 ‒ das (sourcingbasierte) Evaluieren der digitalen Dokumente (Cho und 

Afflerbach 2017, 116–21; Cho et al. 2018, 137f.; Salmerón et al. 2018, 102–

4) sowie

 ‒ das gezielte und überwachte Navigieren zwischen Dokumenten (Cho 

und Afflerbach 2017, 121–8; Cho et al. 2018, 138).

Diese Strategien des Findens, Verknüpfens und Beurteilens von Infor-

mationen und Dokumenten stellt neue Anforderungen an Leserinnen und 

Leser, die teils quer zu den oben angeführten Bereichen der Aufmerksam-

keit, Arbeitsgedächtnisnutzung, des Einsatzes der exekutiven Funktionen 

und Selbstregulation liegen. Vollumfänglich betrachtet bilden die lesestra-

tegischen Anforderungen das Zentrum des Leseverstehens und Nutzens 

digitaler multipler Dokumente, darunter Hypertexte.
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Ein letzter, weniger theoretischer, dafür theoriebedürftiger Punkt ist 

erst in jüngerer Vergangenheit deutlich in der Forschung zum digitalen 

Lesen erkennbar geworden: der Mediumseffekt bzw. Bildschirmunterlegen-

heitseffekt. Damit ist gemeint, dass es anscheinend systematische Effekte 

des Präsentationsmediums von Texten auf das Leseverstehen gibt. Dieser 

Effekt ist auf breiter empirischer, nämlich inzwischen metaanalytischer 

Basis verschiedentlich nachgewiesen worden (Clinton 2019, 306; Delgado 

et al. 2018, 30f.; Kong, Seo und Zhai 2018, 143): Personen weisen schlech-

tere Verstehensleistungen bei digitalen (singulären) Texten im Vergleich 

zum Lesen analoger Texte auf. Einen besonders auffälligen Effekt förder-

ten dabei Delgado et al. (2018, 32) zutage: Der Präsentationseffekt liess 

sich ausschliesslich dann nachweisen, wenn es sich bei dem Lesematerial 

entweder ausschliesslich um Sachtexte handelte oder Sachtexte Teil der 

gelesenen Texte waren. Der Nachteil digitalen Lesens besteht damit bei ei-

nem Textgenre, welches sowohl in der Grundlagenforschung (Primor und 

Katzir 2018, 5) als auch in der Förderung des Lesens multipler Dokumente 

(Barzilai et al. 2018, 990; Philipp 2019b, 15f.) absolut dominiert.

2.3 Zwischenfazit
Die bisherigen Ausführungen haben gezeigt, dass das Lesen multipler 

Dokumente ein kognitiv anspruchsvoller Vorgang ist, der diverse Prozes-

se der Informationsverknüpfung und -einschätzung erfordert. In Bezug 

auf das digitale Lesen scheinen die kognitiven Anforderungen nochmals 

höher zu sein. Wenn die Anforderungen beim Lesen digitaler (multipler) 

Dokumente hoch sind, stellt sich die Frage, ob diesen Eigenheiten auch in 

Fördermassnahmen Rechnung getragen wird. Insbesondere ist unklar, ob 

sich bei Fördermassnahmen mit digitalen Medien als Teil des Förderset-

tings Spezifika benennen lassen. Dies bildet den Anlass der vorliegenden 

Reanalyse von Studien, die sich zunächst einmal ganz explorativ begreifen 

lässt: Es geht nicht um die Überprüfung theoretischer, gerichteter Hypo-

thesen. Vielmehr ist der Anlass des Beitrags, Gemeinsamkeiten und Un-

terschiede zwischen effektiven Fördermassnahmen mit und ohne Einsatz 

digitaler Medien zu eruieren. Dies ist dem zwar zunehmenden Interesse 

an der Effektivität von Lesefördermassnahmen mit computerbasierter 
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Unterstützung geschuldet (Cheung und Slavin 2013; Swart et al. 2019; Xu et 

al. 2019), allerdings lässt sich derzeit noch wenig absehen, welchen Mehr-

wert digitale Medien für die Leseförderung im Segment des Lesens multi-

pler Dokumente haben.

Die allgemeine Inkonsistenz bei den Erträgen der Zuhilfenahme von 

digitalen Medien zur Verbesserung des Leseverstehens und anderer kognitiver 

Prozesse und Produkte des Lesens – so die hier vorgeschlagene Arbeitsde-

finition von «Leseförderung 4.0» – wirft allgemein viele Fragen auf. So 

stellt sich die Frage, ob allgemeine und eher technische Merkmale digita-

ler Medien – etwa die Art der Lesemedien (Handgeräte vs. stationäre Ge-

räte, Bildschirmgrössen, Grad an Interaktivität der digitalen Dokumente 

etc.) – systematisch mit potenziellen oder empirisch eingeholten Erträgen  

im Zusammenhang stehen, wofür es bislang wenig metaanalytisch grun-

dierte Hinweise gibt (Delgado et al. 2018). Auch die inhaltlichen Merkmale 

– nämlich, welche Art von Kognitionen mit welchen Dokumenten und wel-

cher Art von lesedidaktischer Inszenierung und Zielsetzung bei welchen 

Personengruppen zu Veränderungen im Leseverstehen führen – spielen 

selbstredend eine bedeutende Rolle, die ihrerseits mit qualitativen Analy-

sen genauer zu bestimmen sind. 

Dieser Beitrag nimmt hier eine Zwischenstellung ein, indem er die in-

struktionalen Merkmale möglichst mehrdimensional beleuchtet, dies al-

lerdings in Bezug auf ein Korpus mehrerer Studien. Es ist nicht sein Ziel, 

tiefergehend den Aufbau und die Prinzipien von Leserfördermassnahmen 

zu analysieren, die sich der Förderung zweier zentraler kognitiver Prozes-

se des Lesens multipler Dokumente (nämlich dem Integrieren und dem 

Sourcing) verschrieben haben und dabei mit oder ohne digitale Medien 

operierten (s. dazu Philipp, 2018a, 258–65; 2019a, 310–4). Vielmehr geht 

es um eine Gesamtschau auf mehr als 40 Merkmale, die sich in allen be-

rücksichtigten Studien kodieren liessen und anhand derer sich – zugege-

ben: grobe – Profile dieser Förderansätze als Gruppe bilden lassen. Diese 

Merkmale werdenin analog zum Vorgehen bei Barzilai et al. (2018) gezielt 

isoliert betrachtet.
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3. Methode

3.1 Fragestellungen
Trotz an Fahrt aufnehmender Forschungsaktivität und trotz der sich ab-

zeichnenden Spezifika digitalen Lesens ist immer noch unterbelichtet, ob 

die Leseförderung mit multiplen Dokumenten die Besonderheiten digi-

talen Lesens aufnimmt, indem sich Unterschiede je nach Einsatz von di-

gitalen Medien in der eigentlichen Förderung zeigen. Im Zentrum dieses 

Beitrags stehen deshalb drei eigene Fragestellungen, die alle mit den etwa-

igen Eigenheiten der Leseförderung mit und ohne Einsatz digitaler Medien 

korrespondieren. Dies sind die Fragestellungen:

1. Welche Besonderheiten bestehen bei der Förderung von Sourcing- bzw. 

Integrationsprozessen mit und ohne Einsatz digitaler Medien?

2. Gibt es Differenzen in den allgemeinen instruktionalen Merkmalen der 

Fördermassnahmen?

3. Welche Eigenheiten liegen bei den eingesetzten Dokumenten als Trai-

ningsmaterial vor?

3.2 Datengrundlage
Die Datengrundlage dieses Beitrags bilden 24 Primärstudien, in denen 

insgesamt 3.563 Personen aus der Primarstufe (ab Klassenstufe 4) bis hin 

in die Tertiärbildung in quasiexperimentellen Settings im Umgang mit 

multiplen Dokumenten gefördert wurden. Diese Auswahl aus Studien kam 

zustande, indem gezielt solche Studien aus zwei systematischen Reviews 

(Barzilai et al. 2018; Brante und Strømsø 2018) erneut kodiert wurden, in 

denen mit multiplen Dokumenten als Trainingsmaterial die Fähigkeiten 

im Integrieren und/oder Sourcing gefördert wurden und die in einer der 

abhängigen, im Gesamt inhaltlich hochgradig heterogenen Variablen 

hohe, signifikante Effekte von g ≥ .40 erbrachten (Philipp 2019b, 7f.). Die Er-

gebnisse dieser Sekundäranalyse wurden anderweitig vorgestellt und dis-

kutiert (Philipp 2019b), doch eine spezifische und auf statische Signifikanz 

hin stattfindende Auswertung der Effekte des Einsatzes digitaler Medien 

in den Förderansätzen ist bislang nicht erfolgt.
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Den Datenpool für diese Analysen bilden die zwei Dutzend Studien, 

und die genauen Kodierungen der Studienmerkmale und das Vorgehen der 

Kodierung sind anderweitig in einer Open-Access-Publikation nachlesbar 

(Philipp 2019b, 8–10, 25–7). Für die Belange dieses Kapitels ist entschei-

dend, dass in 11 der Studien digitale Medien innerhalb der Fördermass-

nahmen Verwendung gefunden haben und in 13 der Studien nicht. Somit 

verteilen sich die Studien mit und ohne Einsatz digitaler Medien ungefähr 

paritätisch.

Inhaltlich weisen die Studien in puncto Medieneinsatz eine hohe Hete-

rogenität auf, sei es in Studien mit, sei es in Studien ohne digitale Medien. In 

der letztgenannten Gruppe war es durchgängig üblich, dass die Lernmate-

rialien in den Fördermassnahmen direkt am Bildschirm rezipiert wurden. 

Zusätzliche, das Potenzial digitaler Medien ausnutzende Varianten einer 

Prozessunterstützung der Kognitionen kamen nur marginal zum Einsatz: 

Lediglich vier Studien verwendeten Annotationssysteme, am Bildschirm 

dargebotene Hinweise und Gamification-Elemente (Philipp 2019b, 17, 25).

3.3 Kodierte Merkmale
Die in diesem Beitrag präsentierten Befunde stellen nur einen Ausschnitt 

dar. In aller Regel wurden die 24 Studien binär kodiert, nämlich hinsicht-

lich des Vorkommens einzelner Merkmale (vorhandenen bzw. nicht vorhan-

den). Diese vorhandenen Merkmale bilden zugleich die abhängige Variable 

in den quantitativen Analysen, nämlich in Abhängigkeit des Vorkommens 

innerhalb von Studien mit und ohne Einsatz digitaler Medien. Die kodier-

ten Merkmale sind knapp zusammengefasst in Tabelle 1.

I) Integrationsprozesse (Fragestellung 1)

 – 1) Textuelle Informationen:° 1a) Finden relevanter, also benötigter Informati-
onen,+ 1b) Integrieren intratextueller Informationen (innerhalb einzelner Do-
kumente), 1c) Integrieren intertextueller Informationen (zwischen einzelnen 
Dokumenten), 1d) Intertextprädikate (Verhältnis von Dokumenten untereinan-
der inferieren)

 – 2) Integrieren von Informationen und Metadaten:° 2a) Verbinden von Metadaten 
und den Aussagen der Quellen einzelner Dokumente, 2b) Verbinden von Meta-
daten und den Aussagen der Quellen multipler Dokumente



153

Leseförderung 4.0?

II) Sourcingprozesse (Fragestellung 1)

 – 1) Merkmale der Verfasserinnen und Verfasser:° 1a) Person (Name), 1b) Merk-
male/Position der Person, 1c) Zuverlässigkeit/Expertise der Verfasserinnen 
und Verfasser, 1d) Motivation/Ziel der Verfasserinnen und Verfasser sowie 1e) 
anderes (restliche Merkmale)

 – 2) Merkmale der Quelle:° 2a) Erscheinungskontext (Quelle, Ort, Zeit, Medium), 
2b) Zuverlässigkeit der Quelle, 2c) Textsorte/Dokumententyp/Art der Quelle, 
2d) anderes (restliche Merkmale)

 – 3) Informationen (keine Sammelkategorie): 3a) Zuverlässigkeit der Informatio-
nen selbst,+ 3b) andere Merkmale der Informationsbeurteilung+

III) Allgemeine instruktionale Merkmale (Fragestellung 2)

 – Wissen zur Textstruktur/-organisation (Wissen über prototypische inhaltliche 
Informationsanordnungen)

 – Metakognitive Prozesse (Überprüfen der kognitiven Sourcing- und Integrati-
onsprozesse)

 – Wert des Sourcings/Integrierens (Bedeutsamkeit und Notwendigkeit des Sour-
cings/des Integrierens)

 – Kriterien des Sourcings/Integrierens (Qualitäten des geglückten Sourcings/der 
geglückten Integration)

 – Prozedurale Hinweise (Fragen bzw. Aufforderung, bestimmte Aktivitäten oder 
Schritte auszuführen)

 – Annotation/Zusammenfassen (Notizen, Hervorhebungen bzw. Zusammenfas-
sungen einzelner Dokumente)

 – Graphic Organizers (grafische Repräsentationen wie Tabellen, Karten, Dia-
gramme etc.)

 – Schreiben (Verwenden schriftlicher Aufgaben zur Weiterverarbeitung gelesener 
Dokumente)

 – Explizite Vermittlung (sichtbare und klar zum Ausdruck gebrachte, informati-
onsreiche Instruktion)

 – Modellieren (verbale, didaktisierte Demonstration der Sourcing- bzw. Integra-
tionsprozesse)

 – Kooperation (Dyaden oder Kleingruppen lösen gemeinsam Aufgaben)
 – Einzelarbeit (individuelles Üben)

IV) Verwendete Dokumente als Lernmaterialien (Fragestellung 3)
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 – Anzahl der verwendeten Dokumente: höchste Anzahl der Dokumente in einem 
Set von Trainingsdokumenten

 – Dokumentenarten: 1) literarische Texte (fiktionale Texte, z. B. Geschichten oder 
Romane), 2) Primärtexte (Dokumente aus erster Hand wie Reden oder Briefe), 
3) Sekundärtexte° (nicht-fiktionale Texte zu Sachverhalten) – darunter noch 
subkodiert: 3a) Schulbuchauszüge, 3b) ExpertInnen-Texte (z. B. Fachtexte von 
ForscherInnen), 3c) Zeitungen/News, 3d) Websites, 3e) Sonstiges, 3f) stati-
sches visuelles Material (Fotos, Zeichnungen), 3g) dynamisches visuelles Mate-
rial (Videos, Animationen)

Tab. 1.: Kodierte Merkmale in den Studien (Quelle: Philipp 2019b, 9f.; Legende: 
° Sammelkategorie, für die das Vorhandensein von Ausprägungen der 
Unterkategorien gebündelt gezählt wurden; + Befund wurde in der Origi-
nal-Sekundäranalyse nicht berichtet)

3.4 Auswertungsmethode und -strategie
Die Kodierungen der zwei Dutzend Studien werden im Ergebnisteil in 

Form von Balkendiagrammen zusammengefasst. Neben der prozentualen 

Angabe von kodierten Merkmalen im Sinne des Vorkommens in den Studi-

en wird der Mittelwert der Anzahl verwendeter Dokumente im Training 

berichtet. Diese Ergebnisdarstellung erfolgt zunächst deskriptiv. In den 

Diagrammen werden die Befunde jeweils für alle Studien sowie gesondert 

für Studien mit und ohne digitale Medien ausgewiesen. Die Grundgesamt-

heit bilden damit entweder alle Studien oder alle Studien, in denen digitale 

Medien verwendet wurden oder nicht.

Neben diesen deskriptiven Ergebnissen wurden Chi-Quadrat-Tests 

durchgeführt, um die Häufigkeitsverteilungen in den Studien mit und 

ohne digitale Medien zu überprüfen. Bei der Anzahl verwendeter Doku-

mente als Übungsmaterialien wurde ein t-Test für unabhängige Stichpro-

ben berechnet. Berichtet werden Differenzen nur dann, wenn die Irrtums-

wahrscheinlichkeit p < .05 beträgt; eine Bonferroni-Korrektur erfolgte 

nicht. Zusätzlich zur Überprüfung auf statistische Signifikanz werden in 

den Diagrammen noch jene Kategorien mit kursiver Hervorhebung ge-

kennzeichnet, in denen es zu einer Differenz von mindestens 20 Prozent-

punkten kam.
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4. Ergebnisse

4.1 Vorgängige Analysen
Für den Pool der Studien wurde kodiert, worauf die Fördermassnahmen fo-

kussierten, nämlich ob die Zielgrössen Integrationsprozesse, Sourcingpro-

zesse oder eine Kombination aus beidem bildeten. Es gab also drei Grup-

pen von Studien: Studien mit alleinigem Fokus auf Sourcing (5 Studien), 

auf Integration (6 Studien) oder mit einer kombinierten Förderung beider 

Prozesse (13 Studien). Um systematischen Verzerrungen des Einsatzes von 

digitalen Medien zu prüfen, wurde ein erster Chi-Quadrat-Test durchge-

führt. Dieser ergab, dass in keiner der drei Gruppen von Zielgrössen über-

zufällige Differenzen im Einsatz digitaler Medien gab (X2 (2, N = 24) = 3.103, 

p = .22; V = .35).

Ein weiterer Chi-Quadrat-Test wurde genutzt, um Alterseffekte zu 

prüfen. In der ursprünglichen Sekundäranalyse wurden die Altersgruppen 

nach höherer Primarstufe (3 Studien), unterer Sekundarstufe (8 Studien), 

höherer Sekundarstufe (6 Studien) und Tertiärbildung (7 Studien) kodiert. 

Der Test ergab auch hier keine Auffälligkeiten (X2 (3, N = 24) = 4.148, p = .25; 

V = .43).

Somit ergibt sich aus diesen beiden vorgängigen Analysen nicht die 

Notwendigkeit, Alter und instruktionalen Fokus auf die kognitiven Pro-

zesse gesondert in den weiteren Analysen zu betrachten. Im Pool der Pri-

märstudien liessen sich damit keine Hinweise auf die Dominanz von digi-

talen Medien bei den anvisierten kognitiven Prozessen und in den Alters-

gruppen belegen.

4.2 Förderung der Integrationsprozesse (Fragestellung 1)
Im Bereich der Förderung der kognitiven Integrationsprozesse, deren Be-

zugspunkte in Abbildung 2 dargestellt sind, ergaben sich keine statistisch 

signifikanten Differenzen. Im Bereich der Verknüpfung von textuellen In-

formationen, die ein Schwergewicht bildeten, fokussierten Förderansätze 

mit digitalen Medien mehr das Finden von relevanten Informationen und 
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das Bilden von Intertextprädikaten. Demgegenüber legten Förderansätze 

ohne digitalen Medieneinsatz einen Schwerpunkt auf das Verknüpfen von 

intra- und – noch deutlicher – von intertextuellen Informationen.

Abb. 2.: 
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2b) Multiple Dokumente
2a) Einzelne Dokumente

2) Textinformationen mit Metadaten

1d) Intertextprädikate
1c) Intertextuelle Informationen
1b) Intratextuelle Informationen

1a) Relevante Informationen finden
1) Textuelle Informationen

Gesamt
Nutzung digitaler Medien keine Nutzung digitaler Medien

Prozentualer Anteil der Schwerpunkte beim Integrieren von Informati-
onen, dargestellt für alle Studien und für solche mit bzw. ohne Nutzung 
digitaler Medien (Basis: 19 Studien (ohne Studien, in denen es nur um das 
Sourcing ging), gerundete Werte; Legende: Kursiv dargestellt sind Kate-
gorien, in denen es eine Differenz von mindestens 20 Prozentpunkten in 
der Variante mit und ohne digitale Medien gab.)

4.3 Förderung der Sourcingprozesse (Fragestellung 1)
In den Sourcingprozessen unterschieden sich die Förderansätze ebenfalls 

nicht überzufällig (s. Abbildung 3). Gleichwohl legten die Fördermass-

nahmen mit digitalen Medien mehr Gewicht auf das Finden von Namen 

bei den Metadaten und insgesamt mehr auf quellenbezogene Metadaten. 

Demgegenüber waren die mit analogen Medien auskommenden Förderan-

sätze stärker an erscheinungskontextuellen Metadaten und der informato-

rischen Zuverlässigkeit interessiert.
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Abb. 3.: 
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1e) Anderes
1d) Motivation/Ziel
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1b) Merkmale/Position

1a) Name
1) Metadaten zu VerfasserInnen

Gesamt
Nutzung digitaler Medien keine Nutzung digitaler Medien

Prozentualer Anteil der Schwerpunkte beim Sourcing, dargestellt für alle 
Studien und für solche mit bzw. ohne Nutzung digitaler Medien (Basis: 18 
Studien (ohne Studien, in denen es nur um das Integrieren ging), gerun-
dete Werte; Legende: Kursiv dargestellt sind Kategorien, in denen es eine 
Differenz von mindestens 20 Prozentpunkten in der Variante mit und 
ohne digitale Medien gab.)

4.4 Allgemeine instruktionale Merkmale (Fragestellung 2)
Hinter der Kategorie «allgemeine instruktionale Merkmale» verbergen 

sich diverse generische Merkmale, welche weniger mit den Sourcing- und 

Integrationsprozessen zu tun haben. Stattdessen handelt es sich in dieser 

Sammelkategorie um diverse rahmende instruktionale Elemente (s. Abbil-

dung 4). Hierbei zeigten sich Tendenzen des stärkeren Einsatzes von der 

Vermittlung des Wissens über Textstrukturen und Textorganisationsfor-

men und der Verwendung des Schreibens bei Studien ohne digitale Medi-

en. Auch die Betonung des Werts und der Kriterien des Integrierens waren 

hier häufiger anzutreffen. Bei Studien mit digitalen Medien wurden meta-

kognitive Prozesse stärker prononciert, und Graphic Organizers gelangten 

häufiger zum Einsatz.

Signifikante Differenzen mit stärkerer Ausprägung jeweils bei den 

Förderansätzen ohne digitale Medien bestanden bei der expliziten Ver-

mittlung (X2 (1, N = 24) = 6.331, p = .012; V = .51), der Verwendung des 
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Modellierens (X2 (1, N = 24) = 4.608, p = .032; V = .44) sowie der Kooperation 

(X2 (1, N = 24) = 8.392, p = .004; V = .59). Diese Befunde lassen sich als stärke-

re Nutzung personeller Ressourcen umschreiben und bündeln.

Abb. 4.: 
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Gesamt
Nutzung digitaler Medien keine Nutzung digitaler Medien

Prozentualer Anteil verschiedener instruktionaler Merkmale, dargestellt 
für alle Studien und für solche mit bzw. ohne Nutzung digitaler Medien 
(Basis: 24 Studien, * Basis: nur Studien mit Sourcing (18 Studien), ** Ba-
sis: nur Studien mit Integration (19 Studien), gerundete Werte; Legende: 
Kursiv dargestellt sind Kategorien, in denen es eine Differenz von min-
destens 20 Prozentpunkten in der Variante mit und ohne digitale Medien 
gab. Fett und unterstrichen sind die Kategorien, in denen es statistisch 
signifikante Differenzen gab.)

4.5 Verwendete Dokumente als Lernmaterialien (Fragestel-
lung 3)

Bei den verwendeten Dokumenten als Grundlage für die Förderung kogni-

tiver Prozesse waren zwei Analysen leitend. Zum einen betraf dies die An-

zahl der verwendeten Dokumente, zum anderen die Art dieser Dokumente. 

Zunächst zur Anzahl der Dokumente (s. Abbildung 5): In Studien, in denen 

digitale Medien verwendet wurden, lag der Mittelwert der beim Training 

zum Einsatz gekommenen Dokumente (N = 9, M = 8.50, SD = 4.41) erheblich 
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höher als in den Studien ohne Einsatz digitaler Medien (N = 11, M = 3.64, 

SD = 1.91). Diese Differenz erwies sich als signifikant (t(9) = -2,927, p = .017).

Abb. 5.: 

5,7 8,5 3,6Anzahl Texte

Gesamt Nutzung digitaler Medien keine Nutzung digitaler Medien

Mittelwert der eingesetzten Texte/Dokumente in den Fördermassnah-
men, dargestellt für alle Studien und für solche mit bzw. ohne Nutzung 
digitaler Medien (Basis: 19 Studien mit expliziten Angaben zur Anzahl 
verwendeter Texte/Lernmaterialien; Legende: Fett und unterstrichen 
ist die Kategorie «Anzahl», in der es statistisch signifikante Differenzen 
gab.)

Bei der Art der eingesetzten Dokumente, die aus Abbildung 6 hervorgeht, 

lagen zwei bedeutsame Differenzen vor. Zum einen kamen in Studien ohne 

digitale Medien mehr Primärtexte zum Einsatz (X2 (1, N = 24) = 5.371, p = 

.020; V = .47). Zum anderen nutzten Studien mit digitalen Medien häufiger 

Websites (X2 (1, N = 24) = 16.620, p < .001; V = .83). Ausserdem ergaben sich 

Tendenzen zur stärkeren Verwendung von Sekundärtexten in Studien mit 

digitalen Medien sowie von Texten von Fachexpertinnen und -experten in 

Studien ohne digitale Medien.

Abb. 6.: 
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3) Sekundärtexte
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1) Literarische Texte

Gesamt
Nutzung digitaler Medien keine Nutzung digitaler Medien

Prozentualer Anteil der eingesetzten Texte/Dokumente in drei verschie-
denen (Unter-)Gruppen von Dokumenten, dargestellt für alle Studien 
und für solche mit bzw. ohne Nutzung digitaler Medien (Basis: 24 Stu-
dien, gerundete Werte; Legende: Kursiv dargestellt sind Kategorien, in 
denen es eine Differenz von mindestens 20 Prozentpunkten in der Vari-
ante mit und ohne digitale Medien gab. Fett und unterstrichen sind die 
Kategorien, in denen es statistisch signifikante Differenzen gab.)
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5. Fazit

5.1 Mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede – die Essenz der 
Befunde

Den Gegenstand des Beitrags bildeten effektive, lesestrategische Förder-

massnahmen im Umgang mit multiplen Dokumenten, und das Erkennt-

nisinteresse fokussierte auf Gemeinsamkeiten und Differenzen dieser För-

dermassnahmen, welche mit oder ohne digitale Medien innerhalb der För-

derung operierten. Entlang dreier Gruppen von Vergleichsdimensionen – 

den Bezugspunkten der beiden kognitiven Hauptprozesse Integrieren und 

Sourcing, den allgemeinen instruktionalen Merkmalen und dem Einsatz 

von Dokumenten – erfolgte eine quantitative Auswertung. 

In dieser Sekundäranalyse wurden 46 Vergleiche in den Studien vorge-

nommen. Nur in sechs Vergleichen – also weniger als einem Siebtel – lagen 

tatsächlich statistisch überzufällige Differenzen vor (s. Tabelle 2). Das ers-

te und vielleicht bereits wichtigste Ergebnis ist dabei: Bei den informatori-

schen Bezugspunkten sowohl im Sourcing als auch im Integrieren liessen 

sich statistisch überzufällige Differenzen nicht nachweisen. Hier gibt es 

demnach mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede.
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Unterscheidungsdimensi-
on (Fragestellung)

Höherer Ausprägung bei 
Fördervariante mit digi-
talen Medien

Höherer Ausprägung 
bei Fördervariante ohne 
digitale Medien

Integrationsprozesse (Fra-
gestellung 1)

 – mehr Finden von rele-
vanten Informationen 

 – mehr Inferieren von 
Intertextprädikaten

 – mehr Inferieren von 
intratextuellen Bezie-
hungen

 – mehr Inferieren von 
intertextuellen Bezie-
hungen

Sourcingprozesse (Frage-
stellung 1)

 – mehr Finden von 
VerfasserInnen-Namen

 – mehr Finden von 
quellenbezogenen 
Metadaten

 – mehr sonstige Ein-
schätzungen der Infor-
mationen

 – mehr sonstige Ein-
schätzungen der Ver-
fasserInnen

 – mehr Einschätzungen 
zum Erscheinungs-
kontext

 – mehr Einschätzungen 
zur informatorischen 
Zuverlässigkeit

Allgemeine instruktionale 
Merkmale (Fragestellung 
2)

 – stärkerer Fokus auf 
Metakognition

 – mehr Nutzung von 
Graphic Organizers

 – stärkerer Fokus auf 
Textsortenwissen

 – Vermitteln von Wert 
und Kriterien des Inte-
grierens

 – mehr Nutzung des 
Schreibens

 – stärker personale 
Vermittlungsformen 
(direkte Vermittlung, 
Modellieren, koopera-
tives Lernen) 

Verwendete Dokumente 
als Lernmaterialien (Fra-
gestellung 3)

 – mehr als doppelt so 
viele Dokumente ge-
nutzt

 – mehr Sekundärtexte 
(v.a. Websites) genutzt

mehr Primärtexte genutzt

Tab. 2.: Hauptergebnisse des Vergleichs von Fördermassnahmen zum Integrie-
ren und Sourcing bei multiplen Dokumenten (Legende: Unterstrichen 
sind die insgesamt sechs Kategorien, in denen statistisch signifikante 
Unterschiede beobachtbar waren, restliche aufgeführte Aspekte bezie-
hen sich auf Kategorien, in denen es mindestens 20 Prozentpunkte Dif-
ferenz gab.)
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Die sechs ermittelten signifikanten Unterschiede stammten paritä-

tisch aus den allgemeinen instruktionalen Merkmalen und dem Einsatz 

der Dokumente zum Erwerb des lesestrategischen Vorgehens:

 ‒ Die Differenzen bei den instruktionalen Merkmalen betrafen allesamt Ver-

gleichskategorien, die mit einem erhöhten Personalbedarf zu tun haben 

und die allesamt bei den Fördermassnahmen ohne digitale Medien häu-

figer vorkamen. Dies waren die explizite Vermittlung, das Modellieren 

des Vorgehens durch eine Modellperson und das kooperative Lösen von 

Aufgaben.

 ‒ Bei den eingesetzten Dokumenten als Lernmaterialien gab es drei Diffe-

renzen. In den Studien ohne digitale Medien dominierten Primärtexte 

deutlich, während bei den Fördermassnahmen unter Rückgriff auf digi-

tale Medien Websites mehr und praktisch in jeder Studie Verwendung 

fanden. Ausserdem – und das ist ein ebenfalls markantes Resultat – 

wurden in Studien mit digitalen Texten mehr als doppelt so viele Doku-

mente verwendet, nämlich mehr als acht, während es bei Studien ohne 

digitale Medien unter vier Dokumente waren.

Abgesehen von den Befunden mit statistischer Signifikanz gab es 

mehr als ein Dutzend Vergleiche, bei denen die Differenzen in den Studien 

mit und ohne digitale Medien mehr als 20 Prozentpunkte betrugen. Diese 

Befunde sind ebenfalls in Tabelle 2 dargestellt:

 ‒ Auffällig ist, dass mehr quellenbezogene und teils verfasserbezogene (hier: 

Namen) Metadaten bei Studien mit digitalen Medien geprüft wurden – 

also in Studien, die praktisch ausnahmslos auf Websites setzten. Hier 

gibt es also eine Auffälligkeit in puncto Sourcing.

 ‒ Ebenfalls ein häufiger bei Studien mit digitalen Medien fokussierter 

Bereich sind die metakognitiven Prozesse, welche eine Optimierung des 

Integrierens und Sourcings ermöglichen. Dies nahmen drei von vier 

Studien auf. 

 ‒ Schliesslich ist markant, dass bei den Studien mit digitalen Medien das 

Anordnen von Informationen in Graphic Organizers häufiger Bestand-

teil war, wofür man – auch dies eine Auffälligkeit in den Studien mit di-

gitalen Medien – relevante Informationen suchen muss, die es grafisch 

zu organisieren gilt. Demgegenüber fand das Schreiben von Texten über 

Gelesenes in Studien ohne digitale Medien häufiger statt.
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5.2 Abschliessende Diskussion der Resultate
Das Lesen multipler digitaler Dokumente weist schwierigkeitsgenerieren-

de Merkmale auf, die mit den beiden Hauptprozessen – dem Integrieren 

und dem Sourcing – korrespondieren. Das Lesen digitaler (singulärer) 

Texte hat zusätzliche schwierigkeitsgenerierende Eigenheiten, die auf 

einer erhöhten Beanspruchung kognitiver Ressourcen basieren und sich 

gerade bei Sachtexten in einem geringeren Leseverstehen manifestieren. 

Dies zeigt sich auch empirisch, denn eine Vielzahl von Studien hat de-

monstriert, dass Personen verschiedener Bildungsetappen hartnäckig von 

Schwierigkeiten im intertextuellen Integrieren und im Sourcing geplagt 

wird, die teils so gravierend sind, dass ein angemessenes Leseverstehen 

unwahrscheinlich wirkt (Philipp 2019a, 171–89 und 205–20).

Die vorliegende Sekundäranalyse von nachweislich effektiven Förder-

massnahmen illustriert, dass einige der Spezifika digitalen Lesens bereits 

aufgegriffen werden. Daneben gibt es auch einige kritische Aspekte. Positiv 

hervorzuheben ist, dass mit der Nutzung digitaler Medien instruktionale 

Merkmale wie das grafische Organisieren und das metakognitive Überwa-

chen unterstützt werden. Dies greift schwierigkeitsgenerierende Merkma-

le des intertextuellen Verknüpfens, aber auch des Verknüpfens von Inhalt 

und Metadaten auf, welche durch gesteuerte Sequenzen in Interfaces und 

das Einfordern von relevanten Informationen gezielt erleichtert werden 

können. Insgesamt stehen damit zentrale Strategien des Findens, Evalu-

ierens und Verknüpfens von Informationen aus multiplen Dokumenten im 

Zentrum, auf die es beim Lesen multipler digitaler Dokumente ankommt 

(Cho und Afflerbach 2017; Salmerón et al. 2018).

Auffällig ist, dass Studien mit digitalen Medien eine andere Art von 

Förderung einschlagen, die mit weniger personalintensiven Merkmalen 

korrespondiert, während diese in Studien ohne digitale Medien deutlicher 

Bestandteil ist. Darunter fällt die explizite Vermittlung von Strategien mit 

Modellieren und kooperativen Elementen, die ihrerseits nicht nur klas-

sisch für die Lesestrategievermittlung sind, sondern sich auch in diversen 

Studien mit multiplen Dokumenten wiederfinden (Philipp 2018a, 262–4). 

Die «kognitive Meisterlehre» geht (noch) von menschlichen Modellper-

sonen aus, die adaptiv ihre Fähigkeit explizit vermitteln und lernbezoge-

ne Scaffolds auf- und wieder abbauen. Gut möglich, dass in Zukunft von 
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intelligenten tutoriellen Systemen ähnliche Effekte zu erwarten sind, wie 

sie schon in anderen, nicht-sprachlichen Domänen bestehen (Ma et al. 2014, 

908f.; Swart et al. 2019; Steenbergen-Hu und Cooper 2014, 337). Gerade hier 

scheint sich auch anzudeuten, dass sich der mögliche Mehrwert digitaler 

Medien, etwa das automatisierte Feedback auf das Nutzerverhalten und 

die zeitnahen Feedbacks auf Leseleistungen innerhalb offener Aufgaben, in 

umfassender konzipierten Förderansätzen besser nutzen lässt (Magliano 

et al. 2018).

Eher kritischer Natur ist das Resultat, dass Fördermassnahmen mit di-

gitalen Medien dazu neigen, viele Sachtexte zu nutzen. Dies mag ökolo-

gisch valide sein, jedoch liegen hierin zugleich schwierigkeitsgenerierende 

Merkmale, weil das Dokumentenset in solchen Settings ungleich komplexer 

wird, wenn es vollständig berücksichtigt wird, da mehr singuläre mentale 

Modelle zu integrierten mentalen Modellen verschmolzen werden müssen, 

mehr Dokumentenknoten mit mehr Metadaten zu füllen sind und mehr 

Quelle-Inhalt-Verbindungen und mehr Intertextprädikate zu generieren 

sind (s. o., Abschnitt 2.1). Auch die Dominanz der Websites mit teils konfli-

gierenden Sachtexten als typisches Genre (Barzilai et al. 2018, 990; Primor 

und Katzir 2018, 5) ist ein weiteres schwierigkeitsgenerierendes Merkmal, 

weil die verstehensnötigen Inferenzen in Sachtexten als anspruchsvoller 

gelten – und zwar bereits in intratextuellen Verstehensprozessen (Lorch 

2015). Dieser Befund zur Anzahl der Dokumente, dem aufgrund der teils 

mangelnden Daten in den Primärstudien qualitative Analysen folgen soll-

ten, um einen blinden Fleck der Forschung auszuleuchten, verdient aus le-

sedidaktischer Sicht gesonderte Aufmerksamkeit.

Schliesslich ist noch anzumerken, dass das Schreiben in digitalen Set-

tings unterbelichtet ist. Das verwundert angesichts durchaus einschlä-

giger Bemühungen, dem Lesen sinnvolle schriftliche Syntheseleistungen 

folgen zu lassen (van Ockenburg, van Weijen und Rijlaarsdam 2019), wobei 

sich argumentative und synoptische Texte über Gelesenes als besonders 

lernwirksam erweisen (Philipp 2019a, 242–50). Gerade vor dem Hinter-

grund, dass einerseits das Schreiben mit digitalen Medien die Schreibkom-

petenz auf relativ niederschwellige Art verbessert und dass andererseits 

analytische Schreibsettings Leseverstehensleistungen stark steigern kön-

nen (Graham und Harris 2018, 21f.), lassen sich bestehende Fördermass-

nahmen anreichern.
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Abschliessend lässt sich damit festhalten: Diese Sekundäranalyse 

hat die Profile der Förderung des Leseverstehens multipler Dokumente 

mit und ohne Einsatz digitaler Medien am Beispiel ausgesucht effektiver 

Förderansätze zu konturieren versucht. Das Hauptergebnis ist, dass sich 

mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede finden liessen. Die Differenzen 

betrafen vor allem instruktionale Merkmale und die Materialien, mittels 

derer die beiden Hauptprozesse des Leseverstehens (Integrieren und Sour-

cing) gezielt gefördert wurden. Weniger markant sind die Unterschiede in 

den informatorischen Bezugspunkten der beiden Prozesse. Dass es mehr 

Gemeinsamkeiten als Unterschiede gibt, ist insofern positiv wertbar, als 

nicht grundsätzlich eine neue Lesedidaktik entwickelt werden muss. Viel-

mehr scheint es, als würde sich in der kontinuierlichen und nötigen Wei-

terentwicklung der Förderansätze ein fruchtbares Zukunftsszenario für 

eine Lesedidaktik 4.0 ergeben.
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Zwischen traditionellem Schulbuch 
und hybridem Lehrmittel

Bedingungen, Möglichkeiten und Herausforderungen 
von Lernen und Lehren in einer digitalen Welt

Alexandra Totter, Julia Häbig, Daniela Müller-Kuhn und Enikö Zala-
Mezö

Zusammenfassung
Der Einsatz digitaler Medien wird auch im Schulkontext immer wichtiger. Lernen 

und Lehren über und mit digitalen Medien wird gefordert. Die Umsetzung bein-

haltet jedoch nicht nur Chancen, sondern auch technologische und organisatio-

nale Herausforderungen. Hier setzt der Beitrag an: Am Beispiel eines hybriden 

Französischlehrmittels, bei dem digitale Medien integrales Element des Lehrmit-

tels sind, werden während des ersten Jahres der Einführung die Praktiken und 

Erfahrungen aufgezeigt. Die Perspektive der Schulleitung, der Lehrpersonen und 

der Schülerinnen und Schüler wird erhoben und die damit verbundenen Möglich-

keiten und Herausforderungen für das Lernen und Lehren mit digitalen Medien 

aufgezeigt.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.30.X
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Between traditional textbook and hybrid educational media. 
Conditions, opportunities and challenges of learning and 
teaching in a digital world

Abstract
The use of digital media is becoming increasingly important in the school 

context. Learning as well as teaching about and with digital media is demanded. 

However, the realization not only involves opportunities, but also technological 

and organizational challenges. This is where the contribution starts: Using the 

example of a hybrid French textbook, in which digital media are integral element 

of the textbook, the practices and experiences are examined during the first year 

of implementation. The perspectives of the school leader, teachers and pupils 

are surveyed and the associated opportunities and challenges for learning and 

teaching with digital media are highlighted and discussed.

1. Vom Schulbuch zum hybriden Lehrmittel
Dem Lehrmittel bzw. Schulbuch wird eine grosse Bedeutung für das Ler-

nen und Lehren zugeschrieben, da es das dominierende Medium ist, das 

sowohl von Lehrpersonen als auch von Schülerinnen und Schülern in 

einem Unterrichtsfach über einen längeren Zeitraum verwendet wird 

(Hiller 2012). Sie haben eine inhaltliche, normative als auch kommunikati-

ve Funktion: «Lehrmittel […] können über ihre symbolische Darstellungs-

weise verbindend-konstruierend zum Wissensaufbau beitragen oder auch 

hemmend Barrieren bilden und so Lernprozesse behindern» (Heitzmann 

und Niggli 2010, 9 f.). Lehrmittel zeichnen sich grundsätzlich als «Medi-

en mit didaktisch mehr oder weniger präparierten inhaltlichen Aussagen, 

die Lernenden den Zugang zum Gegenstand erleichtern» (Heitzmann und 

Niggli 2010, 11) aus. 

Sowohl in der Medienpädagogik als auch in der Schulbuchforschung 

wird seit einigen Jahren der Einsatz von digitalen Medien im (Fremdspra-

chen-)Unterricht diskutiert (Astleitner 2012; Matthes, Schütze, und Wiater 

2013). Aktuell erfolgt eine Auseinandersetzung über die Entwicklung 
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digitaler Lehrmittel (Döbeli Honegger, Hielscher, und Hartmann 2018). 

Macgilchrist (2017) unterscheidet dabei drei Formen digitaler Lehrmittel:

 ‒ PDF-Digitalisate, die im Prinzip ein PDF des gedruckten Lehrmittels 

sind. 

 ‒ Multimedial-interaktive digitale Lehrmittel, die «als digitale Produkte 

konzipiert und entwickelt (born-digital) [werden]» (ebd. 227).

 ‒ Konstruktiv-interaktive digitale Lehrmittel, die so angelegt sind, dass 

Schülerinnen und Schüler selbst Inhalte erstellen oder verändern kön-

nen.

Allerdings finden sich nur wenige Beispiele zum Einsatz digitaler Lehr-

mittel, z.B. das Mathematiklehrmittel «MeBook» (Mader und Bachinger 

2017) oder «digi4schools» respektive das Projekt «E-Books in Action» 

(Sankofi 2017). 

Döbeli Honegger et al. (2018) weisen darauf hin, dass die Digitalisie-

rung von Lehrmitteln als Prozess in Stufen verstanden werden muss, der 

in vielen Fällen nie ein 100% digitales Lehrmittel zum Ziel hat. So entstehen 

zurzeit als eine Mischform sogenannte hybride Lehrmittel. Diese bestehen 

aus einem gedruckten Buch bzw. traditionellen Lehrwerksteilen, in das 

digitale Medien mit multimedial-interaktiven Elementen integriert sind. 

Solch ein hybrides Lehrmittel zeichnet sich als ein Medienverbundsystem 

aus, welches sich auf unterschiedliche Symbolsysteme zum Veranschauli-

chen und Sichtbarmachen von Lerninhalten stützt.

Trotz der durchschnittlichen Verfügbarkeit einer digitalen Infra-

struktur verzeichnete die Schweiz in der PISA Umfrage 2018 (Konsortium 

PISA.ch 2019) einen geringeren schulischen Einsatz digitaler Medien als 

der OECD-Durchschnitt. Mit der Umsetzung des Lehrplans 21 (Deutsch-

schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz 2016) werden derzeit neue hy-

bride Lehrmittel entwickelt und laufend eingeführt. Ein aktuelles Beispiel 

dafür ist das hybride Französischlehrmittel «dis donc!» (Egli u.a. 2017). 

Der Frage, wie ein hybrides Lehrmittel von Schülerinnen und Schülern 

als auch Lehrpersonen tatsächlich genutzt wird und mit welchen Möglich-

keiten und Herausforderungen die Einführung und der Einsatz in Schulen 

einhergeht, wird in diesem Artikel nachgegangen. 
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1.1 Funktion und Nutzung von Lehrmitteln
Wie bereits eingangs erwähnt, haben Lehrmittel eine Reihe von Funkti-

onen. In der Literatur wird insbesondere auf die didaktische Funktion von 

Lehrmitteln verwiesen (Hacker 1980; Hiller 2012; Fuchs, Niehaus, und 

Stoletzki 2014; Mader und Bachinger 2017; Heitzmann und Niggli 2010), die 

weiter differenziert werden kann in: 

 ‒ Strukturierung: Das Lehrmittel gibt eine grundlegende Struktur und 

Lernfelder vor. Der Inhalt eines Faches wird in Themen unterteilt und 

in eine bestimmte Reihenfolge gebracht. Es fungiert als Planungshilfe 

für die Lehrperson. 

 ‒ Repräsentation: Im Lehrmittel wird ein bestimmter Sachverhalt durch 

Bilder und Texte repräsentiert. Materialien zur Erarbeitung von The-

men werden zur Verfügung gestellt. 

 ‒ Steuerung: Das Lehrmittel bietet didaktische Steuerungselemente wie 

Impulse, Fragen, Aufforderungen und Arbeitsanweisungen. 

 ‒ Motivierung: Im Lehrmittel sind Themen und Sachverhalte so darge-

stellt, dass sie Lernanreize für die Schülerinnen und Schüler schaffen.

 ‒ Differenzierung: Im Lehrmittel werden vielfältige Lernangeboten zur 

Verfügung gestellt, um Differenzierung zu ermöglichen. 

 ‒ Übung und Kontrolle: Übungsaufgaben, Merkhilfen und Lernerfolgs-

kontrollen sind im Lehrmittel enthalten. 

In jüngster Zeit werden diese Funktionen um eine weitere, nämlich 

die Innovationsfunktion von Lehrmitteln ergänzt (Fuchs, Niehaus, und 

Stoletzki 2014). Diese geht mit der Erwartung einher, Veränderungen der 

methodischen und didaktischen Gestaltung des Unterrichts aber auch 

gesellschaftliche Wandlungsprozesse in den Unterricht zu transferieren 

(Schmidt 2019). Durch die Entwicklung hybrider Lehrmittel und die Integ-

ration digitaler Medien ergeben sich unter anderem folgende Veränderun-

gen (Schaumburg 2015; Schulze-Vorberg u.a. 2018; Rodríguez Regueira und 

Rodríguez Rodríguez 2015):

 ‒ Vernetzte multimedial und interaktiv aufbereitete Informationen bzw. 

Inhalte.

 ‒ Computervermittelte synchrone und asynchrone Kommunikation.

 ‒ Gemeinsames Entwickeln und Gestalten digitaler Produkte mittels 

netzbasierter Arbeitsumgebungen.
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 ‒ Individuelle Lernunterstützung bzw. selbstregulierte Lernmöglichkei-

ten durch adaptive und adaptierbare digitale Medien und formative As-

sessments. 

 ‒ Implizite Schulung von Anwendungskompetenz durch Office-Anwen-

dungen.

Obwohl dem Einsatz hybrider Lehrmittel im Schulkontext Potenzia-

le zugeschrieben werden, finden sich in der Literatur auch Hinweise dar-

auf, dass dieser mit gewissen Herausforderungen einhergeht. Ein zentraler 

Aspekt dieser Herausforderungen ist die digitale Infrastruktur in Schulen 

(Schulze-Vorberg u.a. 2018; Gerick u.a. 2014). Ebenso stellt für Schülerin-

nen und Schüler die Verfügbarkeit zu Hause eine grundsätzliche Voraus-

setzung dar (Totter und Wolfer 2016). 

Beim Einsatz hybrider Lehrmittel im Schulkontext wird der Schullei-

tung eine wichtige Rolle zugeschrieben. Zu ihren Aufgaben zählt die gene-

relle Entwicklung einer gemeinsamen Nutzung von digitalen Medien im 

Sinne eines schulischen Medienkonzeptes. Ebenso ist sie jene Stelle, die 

finanzielle und personale Ressourcen zur Implementierung von Innovatio-

nen zur Verfügung stellt (Gerick, Drossel, und Eickelmann 2014). 

Lehrpersonen beeinflussen die Nutzung von hybriden Lehrmitteln 

wesentlich (Eickelmann und Lorenz 2014; Schulze-Vorberg u.a. 2018). So 

konnte Petko (2012) zeigen, dass ausreichend Kompetenz und eine positive 

Einstellung der Lehrpersonen Bedingungen für die Nutzung von hybriden 

Lehrmitteln im Unterricht sind.

Die genannten Aspekte lassen sich als schulische Medienkompetenz 

zusammenfassen, welche die Voraussetzungen für die Nutzung digitaler 

Medien generell und hybrider Lehrmittel im Speziellen schaffen. Gleichzei-

tig wird die Entwicklung digitaler bzw. hybrider Lehrmittel als ein Ansatz 

zur Förderung ebendieser schulischen Medienkompetenz vorgeschlagen 

(Eickelmann 2017).

Bisherige Studien betrachten in erster Linie die digitale Infrastruk-

tur und den Einsatz von Internet- und Officeanwendungen im Unterricht 

(Petko 2012; Schulze-Vorberg u.a. 2018; Eickelmann 2014). Untersuchun-

gen, die sich mit der Einführung und Nutzung von hybriden Lehrmitteln 

im Schulkontext auseinandersetzen, fehlen bislang noch. An dieser Stelle 

setzt der Beitrag an. 
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1.2 Zum hybriden Lehrmittel «dis donc!»
Das Französischlehrmittel «dis donc!»1 richtet sich am neuen kompeten-

zorientierten Lehrplan 21 (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Kon-

ferenz 2016) aus und unterstützt Französisch als zweite Fremdsprache ab 

der 5. Klasse (M. Keller u.a. 2012; Egli u.a. 2017). Es basiert unter anderem 

auf der sprachdidaktischen Weiterentwicklung2 der Aufgabenorientierung 

(Thonhauser 2016). Die Aufgaben sind mit authentischem Inputmateri-

al aus der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler verknüpft, das nicht 

oder nur geringfügig didaktisiert wurde. 

Das Französischlehrmittel wurde als hybrides Lehrmittel konzipiert 

und besteht aus traditionellen gedruckten Lehrwerksteilen wie Arbeits-

buch und Nachschlagewerk für Schülerinnen und Schüler und einem 

Kommentar für Lehrpersonen. Zu jedem Kapitel (Unité) stehen Tests zur 

Verfügung. Integraler Teil des Französischlehrmittels ist eine digitale 

Lernplattform für Schülerinnen und Schüler und Lehrpersonen. Die dort 

zur Verfügung gestellten digitalen Elemente lassen sich in instruktional 

und konstruktiv orientierte Medien unterscheiden (Petko 2010; Totter 

und Wolfer 2016). Die instruktional orientierten digitalen Übungen (sog. 

Pour s’entraîner) dienen zum Durcharbeiten und Vertiefen der Inhalte. 

Es werden verschiedene Formate wie Multiple Choice, Drag & Drop, Hot-

spot, Ordnen, Lückentext, Drop Down (Szerszeń 2014) eingesetzt. Audios 

in Form von Hörtexten, Liedern, Playbacks und damit verbundene Hör- 

und Sprechübungen unterstützen die Lautschulung der Schülerinnen und 

Schüler. Zum Lernen von Vokabeln erfolgt eine Anbindung an Quizlet3. Mit 

dem Bilan électronique (formatives Assessment) können die Schülerinnen 

und Schüler am Ende jedes Kapitels das Erreichen der Lernziele mittels 

Selbstevaluation prüfen. 

Das authentische Inputmaterial z.B. in Form von Videoclips steht den 

Schülerinnen und Schülern ebenfalls auf der digitalen Lernplattform zur 

Verfügung. Die digitalen Elemente sind mit Texten und Bildern im Arbeits-

buch verlinkt. Individuelle und kollektive kommunikative Aufgaben sind so 

gestaltet, dass zur Bearbeitung konstruktiv orientierte Medien wie offene 

1 https://www.lmvz.ch/schule/dis-donc
2 Eine ausführliche Darstellung der Umsetzung der didaktischen Innovationen 

des Lehrmittels findet sich unter Totter u.a. (2019).
3 https://quizlet.com/de
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und multifunktionale Softwaretools (Weblogs, Wikis, Mindmaps etc.) oder 

allgemeine Office-Anwendungen verwendet werden können. 

Durch das Erarbeiten und Üben der zur Verfügung gestellten Angebo-

te und Aufgaben werden schrittweise Kompetenzen für die Bewältigung 

einer kommunikativen Schlussaufgabe aufgebaut. Diese Schlussaufga-

be am Ende jedes Lernzyklus soll die Kompetenzentwicklungen sichtbar 

machen und spiegelt in vereinfachter Form den Input wider. So sollen die 

Schülerinnen und Schüler z.B. als Schlussaufgabe einen eigenen Weblog 

über ihre Freizeitbeschäftigungen erstellen. 

Zu Beginn des Schuljahrs 2017/2018 wurde das neue hybride Französi-

schlehrmittel «dis donc!» flächendeckend in der 5. Klasse obligatorisch an 

Primarschulen des Kantons Zürich eingeführt. 

2. Forschungsfragen
Im Rahmen eines Forschungsprojektes des Zentrums für Schulentwick-

lung der Pädagogischen Hochschule Zürich wurde die Einführung des hy-

briden Lehrmittels im Kanton Zürich untersucht (Totter u.a. 2019). Ausge-

hend von den theoretischen Überlegungen werden in diesem Beitrag die 

Praktiken und Erfahrungen, die mit der Einführung und Nutzung eines 

hybriden Lehrmittels im Schulkontext einhergehen, untersucht. Ziel dabei 

ist es, Aufschluss über die Möglichkeiten und Herausforderungen des Ein-

satzes insbesondere der digitalen Elemente eines hybriden Lehrmittels zu 

erlangen. Im Zentrum stehen dabei folgende Forschungsfragen:

 ‒ Wie nutzen Schülerinnen und Schüler und Lehrpersonen die digitalen 

Elemente des hybriden Lehrmittels? 

 ‒ Welche Möglichkeiten und Herausforderungen finden sich in Schulen 

zum Einsatz des hybriden Lehrmittels?

3. Methodisches Vorgehen und Stichprobe
Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden in drei Primarschulen 

explorative Fallstudien durchgeführt. Das Vorgehen basiert auf einem 

Mixed-Methods-Ansatz, entsprechend dem konvergierenden Design nach 

Creswell und Plano Clark (2018). Die Datenerhebung erfolgte im Herbst 

2017 und im Juni 2018. 
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In der ersten Erhebungswelle wurden die drei Schulleitenden sowie 

fünf Französischlehrpersonen interviewt. In der zweiten Erhebungswel-

le wurden vier Gruppeninterviews mit jeweils acht bis zehn Schülerinnen 

und Schülern und vier Einzelinterviews mit den Französischlehrpersonen 

geführt. Zusätzlich nahmen alle Schülerinnen und Schüler der Klassen an 

einer schriftlichen Befragung teil. 

In den zwölf leitfadengestützten Einzelinterviews mit Schulleitun-

gen (zwei Frauen und ein Mann) und Lehrpersonen (drei Frauen und zwei 

Männer) wurde unter anderem gefragt, wie die Einführung des hybriden 

Lehrmittels in der Schule thematisiert wurde und welche Unterstützung 

die Lehrpersonen erhielten. Es wurde nach dem Einsatz der digitalen 

Lernplattform gefragt und den genutzten digitalen Elementen des hyb-

riden Lehrmittels. Was wurde wo und wie gemacht und welche anderen 

digitalen Medien wurden allenfalls genutzt. Die digitale Infrastruktur der 

Schule wurde thematisiert; auch die Umsetzung sprachdidaktischer Wei-

terentwicklungen wurde angesprochen. 

In den vier leitfadengestützten Gruppeninterviews mit Schülerinnen 

und Schülern wurde das Gefallen und die Nutzung der verschiedenen 

Lernangebote besprochen; insbesondere das Lernen am Computer. Stark 

angelehnt an das Gruppeninterview erfolgte eine schriftliche Befragung 

aller Schülerinnen und Schüler der 5. Klassen (N=78, 40 Mädchen, 35 Jun-

gen, 3 keine Angaben, im Alter zwischen 11 und 12 Jahren) mittels Frage-

bogen. Auf einer vierteiligen Antwortskala konnten die Schülerinnen und 

Schüler angeben, wie sehr sie Aussagen zustimmen (Gefallen und Nutzung 

der Lernangebote, Verständnis des authentischen Inputmaterials, Ein-

schätzung des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben, Selbstwirksamkeit). 

Die Interviewdaten wurden inhaltsanalytisch (Kuckartz 2014) ausge-

wertet. In einem ersten Schritt wurde das Interviewmaterial vollständig 

codiert und induktive Kategorien erstellt. In einem zweiten Schritt wur-

den diese Kategorien zu Hauptkategorien zusammengefasst: Dabei wur-

de unterschieden zwischen der Nutzung der digitalen Elemente durch die 

Schülerinnen und Schüler zu Hause und im Unterricht und der Nutzung 

der digitalen Elemente durch die Lehrpersonen zur Vorbereitung und im 

Unterricht. Die Möglichkeiten und Herausforderungen des Einsatzes der 

digitalen Elemente des hybriden Lehrmittels im Schulkontext wurde unter 
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besonderer Berücksichtigung der schulischen Medienkompetenz im Sinne 

der digitalen Infrastruktur, der Rolle der Schulleitung und der Kompetenz 

und Einstellung der Lehrpersonen (vgl. Kapitel 1) zusammengefasst. Fra-

gebogendaten der Schülerinnen und Schüler wurden mittels deskriptiver 

Statistik ausgewertet.

4. Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse präsentiert. Zunächst wird jede der 

drei Fallschulen kurz vorgestellt. Danach wird ausgehend von den Frage-

stellungen beschrieben,

1. wie sich die Nutzung der digitalen Elemente des Lehrmittels gestaltet;

2. welche Möglichkeiten und 

3. welche Herausforderungen von der Schulleitung, den Lehrpersonen 

und Schülerinnen und Schülern wahrgenommen werden. 

Abschliessend folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse über die 

Schulen hinweg. 

4.1 Fallschule 1
Bei der untersuchten Schule handelte es sich um eine kleine Primarschu-

le in ländlicher Umgebung im Kanton Zürich mit sieben Schulklassen (1. 

bis 6. Schulstufe) und zwei Kindergärten. 160 Schülerinnen und Schüler 

besuchten zum Zeitpunkt der Untersuchung die Schule und es gab eine 5. 

Klasse, die von einer Klassenlehrperson in Französisch unterrichtet wur-

de. Die Lehrperson hatte fünf Jahre Unterrichtserfahrung.

Die Frage nach der Nutzung der digitalen Elemente des hybriden Franzö-

sischlehrmittels durch die Schülerinnen und Schüler und der Lehrperson 

lässt sich wie folgt beantworten: 

Sowohl die Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrperson gaben 

an, dass die Schülerinnen und Schüler die instruktional orientierten di-

gitalen Übungen (Pour s’entraîner) zur Prüfungsvorbereitung und zur 

Bearbeitung von Hausaufgaben zu Hause nutzten. Ebenfalls wurden die 

Audios (insbesondere die Sprech- und Hörübungen) und das formative 
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Assessment (Bilan électronique) genutzt im Sinne der Übungs- und Kont-

rollfunktion. Besonders war, dass die Schülerinnen und Schüler neben dem 

hybriden Lehrmittel auch andere digitale Medien nutzten, z.B. eine Klas-

senplattform, ein Online-Wörterbuch und YouTube. 

Die digitalen Elemente unterstützen die Steuerung im Unterricht. Die 

Lehrperson setzte Lieder zum Einstieg, Videoclips und Hörtexte zwischen-

durch bewusst zur Abwechslung mit anderen Unterrichtsformen ein. 

Schülerinnen und Schüler konnten gegen Ende der Stunde, wenn sie mit 

den Aufgaben im Buch fertig waren, die digitalen Elemente nutzen: 

«Die konnten am Computer nochmals üben oder eine zusätzliche Aufga-

be da noch lösen». (Zitat LP1, t1, 177). 

Diese vielfältige Nutzung wurde in einer anderen Aussage nochmals 

von der Lehrperson bestätigt: 

«Ja, die brauch ich, also ich selber brauch sie sicher jede Lektion eigent-

lich, um etwas abzuspielen oder zu zeigen» (Zitat LP1, t1, 127).

Auch wies die Lehrperson darauf hin, dass die Schülerinnen und Schü-

ler das formative Assessment (Bilan électronique) immer in der letzten 

Stunde vor der Prüfung im Unterricht durcharbeiteten. Die Schülerinnen 

und Schüler nutzten diese Möglichkeit zur Standortbestimmung, also um 

zu erfahren, wie sie sich individuell auf die Prüfung vorbereiten sollten. 

Neben dem hybriden Lehrmittel hatte die Lehrperson eine Klassenplatt-

form eingerichtet in Form einer Linksammlung, auf welche die Schülerin-

nen und Schüler ebenfalls zugreifen konnten. 

Die Möglichkeiten, die sich beim Einsatz des hybriden Lehrmittels, ins-

besondere der Nutzung der digitalen Elemente ergeben, wurden wie folgt 

beschrieben: Die Lehrperson empfand den Einsatz des hybriden Lehrmit-

tels als eine Bereicherung. Sie setzte die instruktional orientierten digi-

talen Übungen gezielt für Hausaufgaben ein. Schülerinnen und Schüler 

schätzten das hybride Lehrmittel sehr, auch weil es das erste Lehrmit-

tel dieser Art ist, und die Angebote der digitalen Lernplattform mit dem 

Arbeitsbuch verlinkt sind. Die Lehrperson sah für die Schülerinnen und 

Schüler einen Mehrwert insbesondere dahingehend, dass die Schülerinnen 

und Schüler sich «etwas auch anhören, […] es wird dann grad korrigiert und so» 

(Zitat LP1, t2, 209).
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Der Einsatz des hybriden Lehrmittels ging mit einigen Herausforde-

rungen einher. Sowohl die Schulleitung als auch die Lehrperson gaben an, 

dass der Einsatz im Unterricht mit einem gewissen Aufwand verbunden 

war. So ging viel Zeit verloren, bis die digitale Infrastruktur (Beamer, Lap-

tops, Tablets) im Klassenzimmer vorhanden war und alle Schülerinnen 

und Schüler eingeloggt waren. Mitunter überschätzte die Lehrperson die 

Anwendungskompetenz der Schülerinnen und Schüler. So konnten Schü-

lerinnen und Schüler zwar Spiele spielen, aber Tastaturschreiben war für 

sie sehr schwierig. 

Auch fehlte der Schule (noch) eine Person, die den pädagogischen ICT-

Support übernimmt (PICTS). Die Schulleitung verwies auf die Schwierig-

keit, Personen zu finden, die sich auf die Ausbildung dazu einlassen. 

Als eine wesentliche Voraussetzung für den Einsatz hybrider Lehrmit-

tel im Unterricht, die gleichzeitig eine grosse Herausforderung darstellte, 

wurde die Bereitstellung bzw. das Vorhandensein der digitalen Infrastruk-

tur an der Schule genannt. Aus Sicht der Lehrperson war dabei zentral, 

genügend Geräte zu haben und dass die digitale Infrastruktur (Geräte und 

Verbindungen) funktioniert. Für die Schulleitung war es wichtig, dass die 

«Schule im richtigen Moment aufgesprungen ist» (Zitat SL1, 134) und vor zwei 

Jahren begonnen hatte, in jedem Klassenzimmer Beamer zu installieren 

und mindestens sechs Laptops pro Klasse zur Verfügung zu stellen. 

Eine weitere wichtige Voraussetzung war das Vorhandensein von Un-

terstützung zur Nutzung des hybriden Lehrmittels. In dieser Schule wur-

de dazu ein breites Spektrum genannt. So erfolgte die Unterstützung auf 

Schulebene (als zentrale Aufgabe der Schulleitung) durch die Ermöglichung 

des Besuchs von Weiterbildungen, die Bildung einer Informatikkommissi-

on und das Vorhandensein einer Begleitperson und einer informatikver-

antwortlichen Person. Die Lehrperson verwies noch auf die Bedeutung der 

gegenseitigen Unterstützung im Kollegium, konkret auf die Möglichkeit 

sich mit dem Stellenpartner bzw. der Stellenpartnerin auszutauschen. 

Für die Schulleitung war auch wichtig, dass die Lehrpersonen die Be-

reitschaft zeigten, Medienkompetenz zu entwickeln. Ihr war bewusst, 

dass dies Zeit braucht: 

«Die elektronischen Dinge, […] die muss man ja selber auch mal auspro-

bieren zuerst. Das braucht Zeit, oder. So da braucht‘s schon grossen Ein-

satz» (Zitat SL1, 84). 
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Dieser grosse Einsatz zeigte sich bei der Lehrperson auch darin, dass 

sie die Eltern miteinbezog und den Einsatz des hybriden Lehrmittels am 

Elternabend thematisierte. 

4.2 Fallschule 2
Die Schule bestand aus 15 Klassen der 4. bis 6. Schulstufe, die zum Zeit-

punkt der Untersuchung von rund 350 Schülerinnen und Schüler besucht 

wurde. Die Schule wurde seit 2017 in Form einer Co-Schulleitung geführt. 

Die Schülerinnen und Schüler der beiden untersuchten Klassen wurden 

von zwei Fachlehrpersonen (LP2 und LP3) in Französisch unterrichtet, die 

beide seit ca. 15 Jahren als Lehrpersonen tätig waren.

Bezüglich der Nutzung der digitalen Elemente des hybriden Lehrmittels 

wurde ebenfalls die Übungs- und Kontrollfunktion betont. Die Schülerin-

nen und Schüler berichteten, dass sie verschiedene digitale Elemente zur 

Prüfungsvorbereitung zu Hause nutzten. Eine Lehrperson erwähnte, dass 

sie den Schülerinnen und Schülern gezielt digitale Elemente als Hausauf-

gaben gab. Von den Schülerinnen und Schülern wurden vor allem die Au-

dios hervorgehoben. Positiv bewertet wurde dabei, dass sie hören konn-

ten, wie man Wörter ausspricht und sie durch das hybride Lehrmittel eine 

erweiterte Repräsentationsfunktion zur Verfügung hatten. Das formative 

Assessment (Bilan électronique) wurde primär im Unterricht bearbeitet. 

Die Umsetzung der kommunikativen Schlussaufgabe mit Hilfe von kon-

struktiv orientierten digitalen Medien wurde von den Schülerinnen und 

Schülern ebenfalls positiv wahrgenommen.

«Ähm ich fand es einfach sehr cool, dass wir am Schluss noch einen eige-

nen Blog schreiben konnten. Über unsere Hobbies» (Zitat SuS, 100).

Eine Lehrperson merkte an, dass die Schülerinnen und Schüler auch 

andere digitale Medien nutzten wie YouTube oder das Smartphone, um 

Vokabeln zu lernen. Sie war allerdings überrascht über die Rückmeldung 

der Eltern, die berichteten, dass die digitalen Elemente zu Hause nicht oft 

zum Einsatz kämen oder nur dann, wenn die Eltern die Schülerinnen und 

Schüler explizit dazu anregten. 



181

Zwischen traditionellem Schulbuch und hybridem Lehrmittel

Auch an dieser Schule nutzten die Lehrpersonen die digitalen Elemen-

te im Sinne der Steuerungsfunktion, zur Vorbereitung, als Unterrichtsein-

stieg oder zwischendurch; insbesondere Lieder, Videoclips und Hörtexte. 

Die Schülerinnen und Schüler nahmen das Arbeiten mit den digitalen Ele-

menten auch als eine Art Belohnung wahr. Waren sie mit Aufgaben im Ar-

beitsbuch fertig, durften sie die instruktional orientierten digitalen Übun-

gen (Pour s’entraîner) bearbeiten, «sonst darf man nicht» (Zitat SuS, 255). 

Die Lehrpersonen verwendeten das hybride Lehrmittel mehr oder weniger 

täglich und schätzten folgendes daran: 

«…, dass ich von überall zugreifen kann, dass ich es nicht mit nachhause 

schleppen muss, in jedem Klassenzimmer einfach habe» (Zitat LP2, t1, 

207).

Bezüglich der Möglichkeiten des Einsatzes hybrider Lehrmittel nahmen 

die Lehrpersonen und die Schulleitung das individuelle, selbstbestimmte 

Arbeiten der Schülerinnen und Schüler wahr. 

«Aber die Schüler schätzen das extrem, dass sie allein an der Online-

Plattform arbeiten können» (Zitat LP2, t1, 121).

Positive Äusserungen kamen auch von den Schülerinnen und Schülern 

selbst. Sie schätzten das individuelle Arbeiten, sowohl zu Hause als auch 

im Unterricht, aber auch die Vielfalt der digitalen Elemente, die angeboten 

wurden, wie Vokabellernen mit Quizlet, das Erstellen eines Weblogs und 

die Videoclips. 

Die Lehrpersonen sowie die Schulleitung dieser Schule sahen die Nut-

zung des hybriden Lehrmittels mit folgenden Herausforderungen verbun-

den. Es war ein gewisser Aufwand nötig, bis die Schülerinnen und Schüler 

wirklich arbeiten konnten. Bezüglich des Aufwands nahm eine Lehrperson 

einen Lerneffekt wahr. Am Ende des Schuljahrs loggten sich die Schülerin-

nen und Schüler im Vergleich zum Beginn schon viel schneller ein. Den-

noch hing dies auch von den Lernenden ab. 

«Je nach Konzentration der Schüler, oder was es für Typen sind, dann 

brauchen sie mal länger und dann googlen sie doch noch n bisschen rum» 

(Zitat LP2, t2, 49). 
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Als kritisch erachteten die Lehrpersonen, dass sie nicht genau über-

blickten, woran die Schülerinnen und Schüler arbeiteten, vor allem bei den 

Hausaufgaben. Sie würden sich wünschen, «dass man als Lehrperson nach-

schauen kann, was haben die Kinder gearbeitet» (Zitat LP3, t1, 135). 

Das Funktionieren der digitalen Infrastruktur war ebenfalls von zen-

traler Bedeutung. Vor allem die Schülerinnen und Schüler schilderten ei-

nige Situationen, in denen der Login nicht funktionierte, was vor allem zu 

Hause zu Problemen führte. In manchen Situationen lösten die Schülerin-

nen und Schüler das Problem, indem Login-Daten einer anderen Person 

verwendet wurden. 

Eine ausreichende digitale Infrastruktur war laut den Lehrpersonen 

eine zentrale Voraussetzung für den Einsatz des hybriden Lehrmittels und 

gleichzeitig eine grosse Herausforderung. So fehle es an einem vollständi-

gen Klassensatz an Tablets, um flexibel arbeiten zu können. Da diese zu-

nehmend auch in anderen Fächern verwendet wurde, war die Verfügbar-

keit nicht immer gegeben. Dies erschwerte den Lehrpersonen die Planung. 

Weitere Herausforderung waren: 

«…, [dass] die Kopfhörer gehen, dass die alle ihren Login haben, […] im 

Schulalltag doch noch ‚n grösseres Hindernis als man meinen sollte» (Zi-

tat LP2, t1, 121).

Aus Sicht der Schulleitung und einer Lehrperson war zudem das Vor-

handensein von Unterstützung von grosser Bedeutung. Eine wichtige Rol-

le spielte dabei die informatikverantwortliche Person, die von den Lehrper-

sonen bei Problemen immer kontaktiert werden konnte. Die Schulleitung 

sah es als ihre Aufgabe, «Dinge zur Verfügung zu stellen» (Zitat SL2, 60). Für 

die Schulleitung war ausserdem relevant, dass die Schülerinnen und Schü-

ler (noch) Medienkompetenz entwickeln (müssen). Auch an dieser Schule 

bezog eine Lehrperson die Eltern mit ein und besprach den Einsatz des 

hybriden Lehrmittels an einem Elternabend. 
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4.3 Fallschule 3
Die Schule einer ländlichen Gemeinde wurde von rund 300 Schülerin-

nen und Schülern besucht, die sich auf zwölf Primarschulklassen (1. bis 6. 

Schulstufe) und vier Kindergärten verteilten. Es gab zwei 5. Klassen, die 

von den Lehrpersonen (LP4 und LP5) als Klassenlehrpersonen in Franzö-

sisch unterrichtet wurden. Eine Lehrperson unterrichtete seit mehr als 10 

Jahren, die andere seit mehr als 25 Jahren.

Die digitalen Elemente wurden wie folgt genutzt: Von den Lehrpersonen 

wurden instruktional orientierte digitale Übungen (Pour s’entraîner) als 

Hausaufgaben gegeben. Die Schülerinnen und Schüler verwendeten die di-

gitalen Elemente, um sich gezielt auf Prüfungen vorzubereiten oder Inhal-

te nachzubearbeiten, die sie noch nicht gut verstanden hatten. Das Nach-

sprechen, das Hören von Texten und Liedern und das Vokabellernen mit 

Quizlet wurden von den Schülerinnen und Schülern bewusst zum Üben 

und Kontrollieren verwendet und geschätzt. Die Nutzung der digitalen 

Elemente erfolgte gekoppelt mit dem Arbeitsbuch, wie eine Schülerin dar-

legte: 

«Wir machen eigentlich meistens die Aufgaben, die wir im Buch auch ge-

macht haben» (Zitat SuS, 426).

Eine Lehrperson führte die Schülerinnen und Schüler im Unterricht 

ein, «wie sie zu Hause üben können am Computer» (Zitat LP5, t1, 103).

Im Unterricht wurde das hybride Lehrmittel in den zwei Klassen un-

terschiedlich verwendet. So wurden in einer Klasse zur Strukturierung 

des Unterrichts Videoclips und Hörtexte eingesetzt. In der anderen Klasse 

sah die Lehrperson die Nutzung der digitalen Elemente weniger innerhalb 

des Unterrichts und begründete dies damit, dass das Sprechen sonst zu 

kurz käme. 

«Eben wie gesagt in der Schule während des Unterrichts arbeite ich sozu-

sagen nicht am Computer mit ihnen, weil ich, ich möchte gerne, dass sie 

mit mir zusammen sprechen, dass ich vorspreche. Bei einem Computer 

ist sehr viel einfach nur (still) Arbeit und da fehlt einfach das das Spre-

chen» (Zitat LP5, t1, 159).
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Allerdings setzte die Lehrperson digitale Elemente für die synchrone 

Kommunikation ein. Sie liess die Schülerinnen und Schüler des Öfteren zu 

zweit arbeiten, was laut den Schülerinnen und Schülern Vorteile hatte.

«Wenn der eine nicht ganz draus kommt, kann der andere zum Beispiel, 

wenn er‘s wirklich weiss einmal ein bisschen einen Tipp geben» (Zitat 

SuS, 199).

Von Seiten der Schulleitung wurde betont, verschiedene Unterrichts-

formen bewusst einzusetzen.

«… einfach wichtig, dass nicht ausschliesslich eine Art gemacht wird, aber 

die Gefahr ist ja klein, oder. Also wenn man dann alles nur noch digital 

macht, ist das so schlecht wie wenn man alles mit Werkstattunterricht 

oder alles mit Frontalunterricht, oder alles, ich denke der Mix, der macht 

das aus» (Zitat SL3, 118).

In dieser Schule nutzten die Lehrpersonen keine weiteren digitalen 

Medien.

Die Möglichkeiten der digitalen Elemente des hybriden Lehrmittels 

wurden von den Lehrpersonen vor allem im Hausaufgaben geben gesehen. 

Somit konnten sie auch das Problem einer unzureichenden digitalen Inf-

rastruktur umgehen, wenn z.B. nicht ausreichend Computer in der Schule 

vorhanden waren. Laut den Lehrpersonen schätzten die Schülerinnen und 

Schüler die digitale Lernplattform sehr. Eine Lehrperson begründet dies 

wie folgt: 

«Das geht ja so ein bisschen ins Individuelle, dass die Schüler selber dort 

Übungen machen können, genau, und alles eigentlich auch nochmal hö-

ren» (Zitat LP4, t2, 20).

Von den Schülerinnen und Schülern selbst kamen zahlreiche positive 

Kommentare zum hybriden Lehrmittel, wobei sie den Unterhaltungsfak-

tor hervorhoben, den das Arbeiten mit der digitalen Lernplattform mit sich 

brachte.

«Ja und bei dem, beim Computer ist auch lustig irgendwie die Tests, also 

die Tests zu machen und anderen Aufgaben» (Zitat SuS, 80).
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Die Schülerinnen und Schüler wiesen auch darauf hin, dass es für man-

che eine geeignetere Lernmöglichkeiten sei als für andere: 

«Ich finde es einfach für die, die es wirklich so besser lernen können, ist es 

wirklich toll, wenn es das gibt» (Zitat SuS, 251).

Als Herausforderung beschrieb eine Lehrperson, dass sich der Einsatz 

des hybriden Lehrmittels lohnen müsse, was zum Beispiel nicht der Fall 

war, wenn nur eine digitale Aufgabe bearbeitet werden sollte und dafür 

allen Schülerinnen und Schüler Laptops bereitgestellt werden mussten. 

Von den Lehrpersonen wurde auch die fehlende Kontrolle darüber ange-

sprochen, was die Schülerinnen und Schüler digital bearbeiteten, wobei ein 

pragmatischer Umgang gefunden wurde: 

«Man kann‘s nicht kontrollieren, vielleicht ändert sich das mal. Man kann 

aber auch sagen, man muss nicht immer alles kontrollieren» (Zitat LP4, 

t2. 58).

Die Lehrpersonen verwiesen auch kritisch darauf, dass die Schülerin-

nen und Schüler teilweise Zugriffe auf Programme wie z.B. bestimmte In-

ternetbrowser benötigten, die sie zu Hause nicht unbedingt hatten, um die 

digitalen Elemente nutzen zu können. Bevor für Hausaufgaben die digitale 

Lernplattform genutzt werden konnte, musste zuerst geklärt werden, ob 

jede Schülerin bzw. jeder Schüler einen digitalen Zugang von zu Hause aus 

besitzt.

Von den Schülerinnen und Schülern wurde kritisch angemerkt, dass 

das hybride Lehrmittel nicht immer freundlich war und manche Funktio-

nen nicht einwandfrei funktionierten.

«Nicht alle Seiten kann man draufdrücken […]. Ja manche sind einfach 

leer und man kanns nicht mal anschauen» (Zitat SuS, 429).

Die digitale Infrastruktur an der Schule wurde als bereits recht gut 

beschrieben. Es gab Laptops und teilweise Klassensätze an IPads. Als expli-

zites Ziel, welches spätestens in zwei Jahren erreicht werden sollte, nannte 

die Schulleitung die individuelle Ausstattung für jede Schülerin und jeden 

Schüler. Von der Schulleitung wurde die Medienkompetenz der Franzö-

sischlehrpersonen bzw. des gesamten Teams so beschrieben, dass sie an 
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das Arbeiten «mit digitalen Sachen» (Zitat SL3, 126) gewöhnt seien und auch 

Weiterbildungen zum Thema absolvierten. Auch in dieser Schule wurden 

die Eltern zum Umgang mit dem hybriden Lehrmittel von den Lehrperso-

nen am Elternabend informiert. 

Abschliessend erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse über die 

drei Fallschulen hinweg. Bezüglich Nutzung zeigte sich, dass die Schülerin-

nen und Schüler aller Schulen und Klassen die digitale Lernplattform des 

hybriden Lehrmittels kontinuierlich zur Prüfungsvorbereitung und zur 

Bearbeitung von Hausaufgaben (zu Hause) verwendeten. Dabei wurden 

insbesondere die instruktional orientierten digitalen Übungen (sog. Pour 

s’entraîner) und die mit den Audios verbundenen Hör- und Sprechübungen 

bearbeitet. 

Das formative Assessment (Bilan électronique) wurde ebenfalls regel-

mässig genutzt; angeleitet im Unterricht, als Hausaufgabe oder selbstbe-

stimmt durch die Schülerinnen und Schüler im Rahmen der Prüfungsvor-

bereitung. 

Übereinstimmung fand sich auch bezüglich der Verwendung von Au-

dios (Lieder und Hörtexte) und Videoclips im Unterricht als Einstieg und 

zwischendurch. 

In einigen Klassen durften die Schülerinnen und Schüler die digitale 

Lernplattform am Ende der Stunde nutzen, nachdem sie mit ihren Aufga-

ben aus dem Arbeitsbuch fertig waren. 

Aus der schriftlichen Befragung aller Schülerinnen und Schüler ging 

hervor, dass das Arbeitsbuch (Aufgaben lösen und Nachlesen) des hybriden 

Lehrmittels die erste Wahl war, um Französisch zu lernen (siehe Abbildung 

1). Knapp 20% der Schülerinnen und Schüler gaben an, dafür auch die ver-

schiedenen Elemente der digitalen Lernplattform sehr oft zu nutzen.
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Abb. 1.: 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ich schau mir «Bilan électronique»
auf der digitalen Lernplattform an.

Ich löse «Pour s’entraîner» auf
der digitalen Lernplattform.

Ich lese im Arbeitsbuch nach.

Ich löse Aufgaben im Arbeitsbuch.

Was nutzt du zum Französischlernen?

nie selten manchmal sehr o�

Nutzung der Lernangebote zum Französischlernen durch Schülerinnen 
und Schüler (N=78, 4-teilige Antwortskala).

Hinsichtlich der Möglichkeiten standen alle Befragte dem hybriden 

Lehrmittel sehr positiv gegenüber. Die Schülerinnen und Schüler und die 

Lehrpersonen gaben in den Interviews an, die digitalen Elemente des hyb-

riden Lehrmittels sehr zu schätzen. Dies wurde in der schriftlichen Befra-

gung von den Schülerinnen und Schüler bestätigt. Über alle Klassen hin-

weg gaben 73.1% der befragten Schülerinnen und Schülern (N=78) an, dass 

ihnen das Lernen mit der digitalen Lernplattform sehr gut gefiel.

Konkret nannten die Schülerinnen und Schüler das individuelle Arbei-

ten und die Vielfalt des digitalen Angebots als besonders positive Aspekte. 

Instruktional orientierte digitale Übungen (Pour s’entraîner) als Hausauf-

gabe geben zu können, wurde von einem Teil der Lehrpersonen als gute 

Möglichkeit gesehen, das Üben zu unterstützen. 

Im Zusammenhang mit der sprachdidaktischen Aufgabenorientierung 

wurde in allen Gruppeninterviews von den Schülerinnen und Schülern die 

Umsetzung von kommunikativen Schlussaufgaben mithilfe von konstruk-

tiv orientierten digitalen Medien positiv erwähnt, insbesondere das Erstel-

len eines Weblogs. 

Alle Schulleitungen und Lehrpersonen nannten die Bereitstellung und 

das Funktionieren der digitalen Infrastruktur in den Schulen als die zent-

rale Herausforderung. Obwohl eine gewisse digitale Infrastruktur vorhan-

den war, betonten die Schulleitungen, diese in den nächsten Jahren noch 



188

Alexandra Totter, Julia Häbig, Daniela Müller-Kuhn und Enikö Zala-Mezö

weiter auszubauen zu wollen. Ein weiterer Aspekt, der in allen Einzelin-

terviews thematisiert wurde, war der mit der Nutzung im Unterricht ver-

bundene Aufwand. Zum einen musste ein Teil der digitalen Infrastruktur 

vorab reserviert und aus anderen Räumen der Schule ins Klassenzimmer 

geholt werden. Zum anderen brauchten die Schülerinnen und Schüler viel 

Zeit, um sich auf der digitalen Lernplattform einzuloggen, was sich nega-

tiv auf die verbleibende Unterrichtszeit zur inhaltlichen Bearbeitung aus-

wirkte.

Die Unterstützung der Lehrpersonen durch die Schulleitung ging 

kaum über die Bereitstellung von personellen und finanziellen Ressour-

cen hinaus. Eine wichtige Funktion übernahm die informatikverantwort-

liche Person als Anlaufstelle bei Problemen. Schulleitende zweier Schulen 

verlangten von ihren Lehrpersonen eine grundsätzliche Bereitschaft zur 

Entwicklung einer Medienkompetenz. Die Lehrpersonen selbst erwähnten 

diese nicht. Für die Öffnung der Nutzung hybrider Lehrmittel in den au-

sserschulischen Lernbereich (zu Hause) wurden in allen Schulen die Eltern 

miteinbezogen. 

5. Diskussion und Ausblick
Aus den Ergebnissen dieser Untersuchung wurde deutlich, dass ein hybri-

des Lehrmittel im ersten Jahr der Einführung von allen Beteiligten durch-

wegs positiv wahrgenommen wurde. Im Folgenden wird diskutiert, wie sich 

durch eine solche Innovation die Nutzung und Funktion eines Lehrmittels 

verändert. In den Fallschulen wurden die auf der digitalen Lernplattform 

zur Verfügung gestellten Audios (Lieder, Hörtexte) und Videoclips von den 

Lehrpersonen zur Strukturierung des Unterrichts genutzt. Durch die mul-

timedial und interaktiv aufbereiteten Informationen und Inhalte konnte 

die Repräsentationsfunktion des Lehrmittels erweitert werden (Rodríguez 

Regueira und Rodríguez Rodríguez 2015; Döbeli Honegger, Hielscher, und 

Hartmann 2018). Schülerinnen und Schüler nutzten die in den Audios 

zur Verfügung gestellten Hör- und Sprechübungen auch zu Hause für die 

Lautschulung. Sprachdidaktische Innovationen wie z.B. die Aufgabenori-

entierung erfuhren neue Möglichkeiten. Durch authentisches und aktuel-

les Inputmaterial konnte an die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler 
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angeknüpft werden (Thonhauser 2016). Kommunikative Schlussaufgaben, 

wie das Erstellen eines Weblogs konnten gemeinsam und mittels digitaler 

Produkte gestaltet werden. 

Die Differenzierungsfunktion wurde ebenfalls erweitert. Auf der digi-

talen Lernplattform standen vielfältige und umfangreiche Lernangebote 

zur Verfügung. Schülerinnen und Schüler hatten die Möglichkeit, Aufga-

ben und Übungen entsprechend ihrer individuellen Möglichkeiten bzw. 

Bedürfnisse auszuwählen (Schaumburg 2015). Sie nutzten diese Funktion 

bewusst, primär im ausserschulischen Lernbereich (zu Hause) (Schulze-

Vorberg u.a. 2018) zur Prüfungsvorbereitung und um Inhalte nachzube-

arbeiten. 

Die Übungs- und Kontrollfunktion wurde durch verschiedene digitale 

Elemente in Richtung individueller Lernunterstützung erweitert. Die digi-

talen formativen Assessments (Bilan électronique) wurden von den Schü-

lerinnen und Schülern selbstreguliert bearbeitet und gaben unmittelba-

re Rückmeldung über Lernfortschritte (Döbeli Honegger, Hielscher, und 

Hartmann 2018). Ebenso wurden Vokabel mit Quizlet gelernt bzw. kontol-

liert und die Hör- und Sprechübungen genutzt. 

Der bewusste Einsatz der digitalen Elemente von den Lehrpersonen 

als Belohnung für die Schülerinnen und Schüler ist im Zusammenhang mit 

der geforderten Motivierungsfunktion von Lehrmitteln kritisch zu hinter-

fragen. Dass die Schülerinnen und Schüler Spass haben und dass ihnen das 

Lernen mit der digitalen Lernplattform sehr gut gefällt, bestätigte grund-

sätzlich das Motivierungspotential hybrider Lehrmittel (Schaumburg 

2015). 

Bezüglich des Potentials zur impliziten Schulung der Anwendungs-

kompetenz durch die Nutzung von Office-Anwendungen ergaben sich 

Hinweise darauf, dass Lehrpersonen mitunter von zu hohen Erwartun-

gen an die Schülerinnen und Schüler als «digital natives» ausgehen (Petko, 

Honegger, und Prasse 2018; Schaumburg 2015). Insbesondere die Kompe-

tenz des Tastaturschreibens im Fremdsprachenunterricht überforderte 

die Schülerinnen und Schüler und müsste in der 5. Klasse gefördert wer-

den. Hinweise zur Schulung der Medienkompetenz (Petko, Honegger, und 

Prasse 2018), die über die Anwendung bzw. Mediennutzung hinaus gingen 

in Richtung Medienkritik, Medienkunde oder Mediengestaltung fanden 

sich in den Fallstudien keine. 
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Bezüglich Herausforderungen bei der Einführung und Nutzung eines 

hybriden Lehrmittels, zeigte sich folgendes Bild. In allen Schulen wurden 

darauf hingewiesen, dass die aktuelle digitale Infrastruktur der gewünsch-

ten und zum Teil notwendigen Ausstattung hinterherhinkt. Inwiefern sich 

in den letzten Jahren eine Verbesserung der Ausstattung ergab bzw. sich 

in nächster Zeit aufgrund des Bildungsratsbeschlusse «ICT an Zürcher 

Volksschulen 2022» (Bildungsdirektion Kanton Zürich 2016) ergeben wird, 

ist zu prüfen. Der schulische Einsatz digitaler Medien sollte durch die Ein-

führung hybrider Lehrmittel in nächster Zeit an den OECD-Durchschnitt 

angeglichen werden. 

Schulleitungen fühlten sich primär verantwortlich für die Bereitstel-

lung der digitalen Infrastruktur und finanzieller und personaler Ressour-

cen. Die Entwicklung eines gemeinsamen schulischen Medienkonzeptes, 

der aktive Austausch über die mit dem Einsatz des hybriden Lehrmittels 

einhergehenden Neuerungen oder die Teilnahme der Schulleitung an ei-

nem damit verbundenen Lernprozess im Sinne einer «Gatekeeper» Funk-

tion (Fullan 2007; Gerick, Drossel, und Eickelmann 2014) für schulische 

Innovationen wurde von keiner Person thematisiert. 

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich durch hybride Lehrmittel 

und dem damit verbundenen Einsatz von digitalen Medien die Funktionen 

von Lehrmitteln verändern. Damit sich das Potenzial von hybriden Lehr-

mitteln entfalten kann, braucht es allerdings das Bewusstsein bei Schul-

leitungen und Lehrpersonen die Einführung eines solchen Lehrmittels als 

Zusammenspiel von Schul- und Unterrichtsentwicklung zu gestalten (Tot-

ter u.a. 2019). Die Einführung von hybriden Lehrmitteln kann durchaus als 

Anlass genommen werden, das schulische Medienkonzept bewusst zu hin-

terfragen und die Entwicklung einer umfassenden Medienkompetenz der 

Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler als überfachliche Kompetenz 

vieler Fächern zu gestalten.
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Lernen mit immersiver Virtual 
Reality: Didaktisches Design und 
Lessons Learned

Josef Buchner und Diane Aretz

Zusammenfassung
In diesem Beitrag wird ein didaktisches Design zum Einsatz von mobiler immer-

siver Virtual Reality vorgestellt. Die Erprobung erfolgte im Mai 2019 an einer 

deutschen Grundschule. Die Schülerinnen und Schüler haben dazu Karton-VR-

Brillen selber zusammengebaut, getestet und im Anschluss für das Lernen eines 

Themas aus dem Sachunterricht verwendet. Die theoretische Grundlage für den 

Ablauf des Lernarrangements stellt die Generative-Learning-Theory dar. Diese 

sieht vor, dass die Lernenden während der Auseinandersetzung mit einem Medi-

um Lernaktivitäten ausführen. Wir haben diese Vorgehensweisen noch um kom-

munikative und kollaborative Elemente erweitert, sodass die Kinder in Paaren 

gemeinsam an den Aufgabenstellungen arbeiteten. Auf eine Phase des «Sehens 

in der virtuellen Welt» folgte stets eine Phase des sozialen Austauschs mit dem 

Partner bzw. der Partnerin. Schriftliche und visuelle Zusammenfassungen wur-

den in einem «Team-Heftchen» festgehalten. Nach dem Lernereignis wurden die 

ermittelten Informationen in der Klasse gemeinsam besprochen sowie die von 

den Schülerinnen und Schülern kreierten eigenen Ideen für VR-Aufgabenstellun-

gen präsentiert. Am nächsten Schultag erfolgte zudem eine Reflexion über das 

Medium VR. Lessons Learned sowie Empfehlungen zum Einsatz runden den Bei-

trag ab.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.01.X
http://www.medienpaed.com
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Learning with Immersive Virtual Reality: Instructional 
Design and Lessons Learned

Abstract
In this paper a didactic framework for the use of mobile immersive virtual reality 

is presented. It was tested in May 2019 at a German primary school. The pupils 

assembled and tested cardboard VR glasses themselves and then used them 

to learn a topic from social studies and science. The theoretical basis for the 

learning arrangement is the Generative Learning Theory. This provides for the 

learners to carry out learning activities during their involvement with a medium. 

We have added communicative and collaborative elements to this approach so 

that the children worked together in pairs on the tasks. A phase of «seeing in 

the virtual world» was always followed by a phase of social exchange with the 

partner. Written and visual summaries were recorded in a «team booklet�. After 

the learning event, the information obtained was discussed together in class 

and the students‘ own ideas for VR tasks were presented. On the next school 

day there was also a reflection on the medium VR. Lessons Learned as well as 

recommendations for future use summarize the contribution. 

1. Einleitung
Die Diskussion, ob digitale Medien und Technologien in Bildungseinrich-

tungen eingesetzt werden sollten, wird auch in den 2020er Jahren nach 

wie vor geführt. Damit einher geht die Annahme, dass Medien oder Tech-

nologien bestimmte Wirkungen auslösen können und somit entscheidend 

für gelingendes Lernen seien. Dies ist erstaunlich, gibt es doch bereits 

viele Jahre, auch im deutschsprachigen Raum, Forschungsdisziplinen, die 

sich ausschliesslich mit den Gelingensbedingungen von Lehr- und Lern-

kontexten beschäftigen. Eine davon ist die Mediendidaktik, in der ganz 

konkret darüber nachgedacht wird, wie ein begründeter und geplanter 

Medieneinsatz zu anderem Lehren und Lernen führen kann (vgl. Kerres 

2018). Die Frage ist also das Wie, nicht das Ob. Längst leben wir in einer 

mediatisierten Welt, mit der wir ständig im interaktiven Austausch ste-

hen. Digitale Technik kann und sollte nicht mehr additiv zu klassischen 
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Kulturtechniken hinzugedacht, sondern als integraler Bestand auf allen 

Ebenen des Bildungswesens ganz selbstverständlich mit-gedacht werden 

(für eine ausführliche Diskussion dazu siehe Kerres 2020 in diesem Buch). 

Mit dem Aufkommen relativ «neuer» Technologien beginnt dann die 

Diskussion wieder von vorne. Aktuell gilt dies besonders für den Einsatz 

von Virtual Reality. Dem Lernen und Lehren mit und durch virtuelle Reali-

täten werden gar revolutionäre Potentiale zugeschrieben, die unsere Vor-

stellung von Bildung von Grund auf verändern werden (Rogers 2019). 

Dass es nicht ganz so einfach ist, zeigen bereits erste Metaanalysen 

und Review-Studien. So wurden zwar oftmals positive Wirkungen auf den 

Lernerfolg festgestellt, vielfach jedoch erneut in klassischen Medien-Ver-

gleichs-Studien (vgl. Krokos, Plaisant, und Varshney 2018). 

Was fehlt sind didaktische Konzepte, Bezüge zu Lerntheorien oder 

Lernstrategien sowie eine detaillierte Beschreibung der Lernaktivitäten 

und verwendeten Materialien (Radianti et al. 2020; Jensen und Konradsen 

2018; Wang et al. 2018). 

Wir möchten in diesem Beitrag diesen Umstand aufgreifen und ein di-

daktisches Design zum Einsatz von immersiver VR zur Diskussion stellen. 

Das Design wurde im Mai 2019 an einer deutschen Grundschule erprobt. 

Unser Beitrag beginnt mit einer Schärfung des Begriffs Virtual Reality, 

stellt im Anschluss bereits vorhandene Erkenntnisse zum Einsatz von im-

mersiver VR vor. Anknüpfend berichten wir unsere didaktische Analyse 

und geben einen Überblick über das von uns vorgeschlagene didaktische 

Design. Der Beitrag endet mit einer Diskussion des Vorgehens, den bereits 

angesprochenen Lessons Learned und wird schliesslich abgerundet durch 

ein Fazit. 

2. Was ist Virtual Reality?
Virtual Reality (VR) wird definiert als gänzlich computer-generierte Welt, 

die von Menschen als Simulation der Realität wahrgenommen wird, mög-

lichst viele Sinnesmodalitäten anspricht und die mithilfe von Eingabe-

geräten (mit)gestaltet und verändert werden kann (Burdea und Coiffet 

2003, 3; Tao Ni et al. 2006). Damit unterscheidet sich VR von oftmals als 

Mixed Reality bezeichneten Technologien wie Augmented Reality (AR) und 
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Augmented Virtuality (AV). Diese lassen sich auf dem von Milgram und 

Kishino (1994) aufgestellten Realitäts-Virtualitäts-Kontinuum (Abbildung 

1) zwischen den beiden Endpunkten ansiedeln, VR hingegen markiert ei-

nen solchen. 

Abb. 1.: 

Realität Virtuelle 
Realität

Augmentierte 
Virtualität

Augmentierte 
Realität

Mixed Reality

Das Realitäts-Virtualitäts-Kontinuum. Eigene Darstellung, angelehnt an 
Milgram und Kishino (1994).

Mittlerweile lassen sich für jede auf dem Kontinuum abgebildete Tech-

nologie unterschiedliche Formen bzw. Typen charakterisieren (Jung, Lee, 

und Biocca 2014, 214). Für VR-Anwendungen ist insbesondere die Abgren-

zung zu eher traditionellen Computerschnittstellen von grosser Bedeu-

tung. Unterschiede sind die egozentrische Perspektive, 3D-Interaktionen 

per Körperbewegungen und -gesten sowie der immersive Charakter der 

VR-Präsentation. Letztgenanntes wird in der Literatur als das zentrale 

technologische Merkmal von VR angesehen, heute bekannt unter dem Be-

griff der Immersion (Dörner et al. 2019, 14–15). Neben dieser technischen 

Anforderung ist als zweites zentrales Merkmal das psychologische Gefühl 

des Präsent-sein in der virtuellen Welt zu nennen, bezeichnet als Presence 

(Slater und Wilbur 1997; Slater und Sanchez-Vives 2016). Da die Begriffe in 

der Literatur immer wieder missverständlich und uneinheitlich verwen-

det werden (vgl. Dörner et al. 2019, 14, 19), erfolgt im nächsten Schritt eine 

Bestimmung dieser beiden, die VR-Forschung prägenden, Begrifflichkei-

ten. 

2.1 Immersion
Immersion beschreibt die technischen Voraussetzungen, damit die Sin-

neseindrücke von Nutzenden möglichst umfassend angesprochen werden 

und somit eine Illusion der Realität entsteht. Aktuell dominieren Sehen 
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und Hören, manche VR-Systeme lassen die User sogar bereits fühlen oder 

auch riechen. Hinzukommt das Ausführungen von Bewegungen in so na-

türlicher Form wie möglich, z.B. durch Drehen oder Auf- und Abbewegen 

des Kopfes wird auch die Szenerie in der VR-Welt entsprechend angepasst 

(Slater und Sanchez-Vives 2016, 4–5). 

Vier technische Eigenschaften von Ausgabegeräten sind für Immersi-

on erforderlich (Slater und Wilbur 1997, 604–5; Dörner et al. 2019, 14):

 ‒ Inclusive: Sinneseindrücke sollen ausschliesslich durch den Computer 

generiert werden, die Nutzenden sind isoliert von der realen Umwelt.

 ‒ Extensive: Es werden so viele Sinneseindrücke wie möglich angespro-

chen.

 ‒ Surrounding: Die computersimulierte Welt soll Nutzende vollständig 

umgeben und nicht nur auf ein enges Sichtfeld beschränkt sein. 

 ‒ Vivid: Lebendige Darstellung der Realität in der VR, z.B. Auflösung, Far-

ben, auditive Elemente etc. 

Sherman und Craig (2003, 9) bezeichnen diese technischen Merkmal 

auch als physikalische Immersion und unterscheiden dazu das mentale 

Immersionserleben. In der VR-Forschungscommunity hat sich zur Be-

schreibung dieses mentalen Gefühls des Anwesend-sein in einer virtuellen 

Welt der Begriff Presence etabliert.

2.2 Presence
Im Gegensatz zur Immersion wird Presence als ein psychologisches Kon-

strukt verstanden, welches subjektiv wahrgenommen wird. Es wird be-

schrieben als das Gefühl, sich in der virtuellen Welt anwesend bzw. präsent 

zu fühlen und als Konsequenz Handlungen zu setzen, die auch unter realen 

Bedingungen gezeigt werden (Sanchez-Vives und Slater 2005; Internatio-

nal Society for Presence Research 2000). 

Zwei Aspekte kennzeichnen Presence (Slater, Spanlang, und Coromi-

nas 2010; Slater 2009):

 ‒ Place Illusion – Ortsillusion: Das Gefühl, am durch das VR-System si-

mulierten Ort zu sein und z.B. von einem Feuer zu flüchten (Spanlang 

et al. 2007)
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 ‒ Plausibility Illusion – Plausibilitätsillusion: Das Gefühl, die computer-

generierten Ereignisse finden tatsächlich statt. Empirische Nachwei-

se dafür finden sich bei Slater et al. (2006) im Rahmen einer virtuel-

len Neuauflage des Milgram-Experiment sowie bei Slater et al. (2013) 

im Zuge einer Studie zur Interaktion zwischen Versuchspersonen und 

gänzlich computersimulierten Figuren. 

Presence und Immersion können korrelieren (Slater und Sanchez-Vives 

2016, 5), ausschliesslich auf die technologischen Eigenschaften zurückzu-

führen lässt sich das Präsenzerleben jedoch nicht. Als subjektiv wahrge-

nommene Empfindung unterliegt es zusätzlich Persönlichkeitseigenschaf-

ten sowie emotionalen und kognitiven Prozessen (Vgl. Hofer 2019).

Andere Autoren und Autorinnen diskutieren weitere Aspekte des Prä-

senzerlebens, etwa den Grad an Aufmerksamkeit (e.g. Burdea und Coiffet 

2003), sowie die Rolle von Immersion und Presence beim Lesen, Spielen 

oder Ansehen von Filmen (e.g. Sherman und Craig 2003). 

Forschungsarbeiten zu Immersion und Presence haben wesentlich 

dazu beigetragen, dass heute zwischen verschiedenen VR-Typen unter-

schieden wird. 

2.3 VR Typen
Desktopbasierte Anwendungen werden als nicht-immersive VR-Systeme 

bezeichnet. Die Interaktion findet hier ausschliesslich über traditionelle 

Eingabegeräte wie Maus und Tastatur statt. Simulationen, Spiele und vir-

tuelle Welten wie Second Life können diesem Typ zugeordnet werden (Lee 

und Wong 2014). 

Semi-immersive VR-Anwendungen nutzen die Einfachheit von desk-

topbasierten Systemen, erweitern die Interaktion jedoch um realistische 

Eingabegeräte. Ein Beispiel hierfür wäre ein mit Lenkrad und Pedalen aus-

gestatteter Fahrsimulator (Bamodu und Ye 2013). 

Immersive VR kommt nun der gegenwärtig in der Allgemeinheit an-

zutreffenden Vorstellung von Virtual Reality am nächsten. Zur Darstellung 

von immersiven VR-Applikationen werden spezielle Brillen oder Head-

Mounted-Displays (HMDs) benötigt. Meist werden diese noch ergänzt um 

handliche Controller, die beim Eintauchen in die virtuelle Simulation zu 
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Händen werden und Nutzerinnen und Nutzer damit in gewohnter Weise 

computergenerierte Objekte bewegen lassen. Bereits in den 1960er Jahren 

wurde von Ivan Sutherland ein erstes HMD entworfen, das als Sword of 

Damocles (Sutherland 1968) nicht nur in die Geschichte einging, sondern 

die Grundlage für das von Jaron Lanier entwickelte Eyphone, und somit für 

alle aktuellen VR-Brillen, schuf (Slater und Sanchez-Vives 2016, 3; Virtual 

Reality Society 2013). 

Mittlerweile hat die technologische Entwicklung solche Fortschritte 

gemacht, sodass auf gänzlich neue Wege der Zugang zu immersiven VR-

Ereignissen ermöglicht wird. So können z.B. 360°-Videos, abgespielt auf 

handelsüblichen Smartphones, mithilfe brillen-ähnlicher Halterungen1 

stereoskopisch betrachtet werden (Buchner und Andujar 2019, 92) und 3D-

Simulationen über einfache Karton-Brillen2 betreten und manipuliert wer-

den (Cochrane 2016). 

Durch die Reduktion der technischen Anforderungen sinkt auch der 

finanzielle Aufwand auf Seiten der Bildungseinrichtungen, um Lernarran-

gements mit Immersiver VR umzusetzen.

Warum sich solche Umsetzungen lohnen könnten, wird im nächsten 

Abschnitt zu den Potentialen von immersiver VR für das Lehren und Ler-

nen diskutiert. 

3. VR und Bildung
Eine Diskussion zu nicht-immersiven VR-Applikationen hat bereits aus-

führlich stattgefunden. So können digitalen Spielen, Simulationen und 

virtuellen Welten mittlere Effektstärken für den Lernerfolg attestiert wer-

den. Weiters können solche Anwendungen motivierend wirken, Emotionen 

bei Lernenden ansprechen und Kompetenzen, z.B. räumliches Vorstel-

lungsvermögen und kritisches Denken, fördern (Maas und Hughes 2020; 

Merchant et al. 2014; Wang et al. 2018).

Wir fokussieren uns in diesem Beitrag auf den Einsatz immersiver VR-

Anwendungen und beschreiben die möglichen Potentiale auf der Grund-

lage von Ergebnissen aus ersten Review-Studien (Jensen und Konradsen 

1 z.B. Homido Mini VR Glasses.
2 z.B. Cardboard.
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2018; Radianti et al. 2020) und den von Schwan und Buder (2006) sowie 

Dede (2009) formulierten lernbezogenen Handlungsmöglichkeiten. 

3.1 Trainingswelten
Immersive VR-Anwendungen fördern psychomotorische Fähigkeiten so-

wie prozedurales Wissen. Es können Arbeitshandlungen und spezifische 

Fertigkeiten eingeübt, trainiert und vielfach wiederholt werden, die in der 

Realität zu gefährlich oder zu kostenintensiv wären. Auch das Manipulie-

ren von physikalischen Gesetzmässigkeiten im Sinne des Experimentie-

rens ist denkbar. Wichtig ist bei solchen Trainingswelten, dass die Ler-

nenden mit den Objekten in der virtuellen Welt interagieren können und 

ihre Handlungen zu spür- bzw. sichtbaren Ereignissen führen. Als Beispiel 

sei hier das Lackieren von Autobauteilen in einer virtuellen Werkstatt ge-

nannt (Sander 2019; Zender et al. 2019). 

3.2 Konstruktionswelten
VR-Systeme erlauben Lernenden das Erstellen und Gestalten eigener vir-

tueller Welten. In der internationalen Literatur finden sich aktuell noch 

wenige Studien, die VR-Konstruktionswelten untersuchten und damit VR 

an sich zum Lerngegenstand machten (Radianti et al. 2020, 23). Ein Beispiel 

für den Fremdsprachenunterricht beschreibt Wössner (2019). Ihre Schüler-

innen und Schüler haben mit der Software Holobuilder3 360°-Rundgänge 

mit Audio- und Fotodateien erstellt sowie mit der Applikation CoSpaces 

Edu4 3D-Räume programmiert und mit persönlichen Lernartefakten aus-

gestaltet. Auch das beliebte Computerspiel Minecraft verfügt mittlerweile 

um eine VR-Erweiterung. Lernende können so über Brillen ihre virtuellen 

Welten direkt in der VR anfertigen (Mojang 2019). 

3 https://www.holobuilder.com.
4 https://cospaces.io/edu/.

https://www.holobuilder.com/
https://cospaces.io/edu/
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3.3 Explorationswelten
VR-Anwendungen mit explorativen Charakter erlauben den Lernenden 

sich an aktuell unzugänglichen (Lern)Orten zu bewegen und diese mög-

lichst selbstgesteuert zu untersuchen. Dazu zählen virtuelle Ausflüge in 

der Geographie (Minocha, Tilling, und Tudor 2018), simulierte Reisen in die 

Vergangenheit (Bunnenberg 2018) oder auch Erkundungen des menschli-

chen Körpers (Parong und Mayer 2018). Gefördert wird meist deklaratives 

Wissen. 

Dede (2009) weist im Zuge solcher VR-Systeme noch zusätzlich auf 

die Möglichkeiten des situierten und multiperspektivischen Lernens hin. 

Solche Lerngelegenheiten können dann auch zur Entwicklung affektiver 

Fähigkeiten, z.B. dem Empathie-Erleben, führen (e.g. Shin 2018). Voraus-

setzungen hierfür sind hoch-sensitive Simulationen der eigenen (körperli-

chen) Person oder sozialer Situationen (Jensen und Konradsen 2018, 1525). 

Erweitert werden können diese Handlungsmöglichkeiten von Lernen-

den in VR-Systemen noch um instruktionspsychologische Grundlagen 

(Mayer 2019; Moreno und Mayer 2001) und klare Lernstrategien, wie etwa 

in Parong und Mayer (2018). Die Autorin und Autor haben in ihrer Studie 

eine VR-Anwendung zum Erlernen der menschlichen Anatomie aus der 

Perspektive der Generative-Learning-Theory (Fiorella und Mayer 2016) un-

tersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Lernaktivitäten, wie das Anfertigen 

von Zusammenfassungen, während dem immersiven Lernen zu besseren 

Lernleistungen führen und sich nicht negativ auf das Motivationserleben 

auswirken (Parong und Mayer 2018, 794).

4. Didaktisches Design zum Einsatz von Immersiver VR
Unsere Konzeption orientiert sich an dem Ansatz der gestaltungsorien-

tierten Mediendidaktik nach Kerres (2005) sowie dem Rahmenmodell der 

Mediendidaktik (Kerres 2018, 229). 

Der Einsatz eines Mediums soll demnach ein Bildungsanliegen adres-

sieren und zur Lösung dieses Anliegens beitragen. Dazu ist eine didakti-

sche Analyse notwendig (Kerres 2005a, 4–5), die schliesslich zu unserem 

didaktischen Design führt. 
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4.1 Bedingungen und Zielgruppe
Der Einsatz soll an einer deutschen Grundschule realisiert werden. Die 

Schule hat eine Medienbeauftragte, die das Kollegium mit Informationen 

rund um das Thema Lernen mit Medien versorgt. Eine Moodle-Plattform 

mit mehreren Kursen ist vorhanden, ebenso Schüler-Tablets, die von den 

Lehrpersonen ausgeliehen und im Unterricht eingesetzt werden können. 

Die Schülerinnen und Schüler haben bereits mit digitalen Geräten im 

Unterricht gearbeitet und bei Bedarf können sie auch ein Smartphone, das 

eigene oder jenes der Eltern in Absprache mit diesen, in die Schule mitbrin-

gen. Im Regelfall ist ein Mitbringen des Smartphones in die Schule nicht 

gestattet. 

Die Eltern stehen einem Einsatz von digitalen Medien für Lehr- und 

Lernzwecke positiv gegenüber, ebenso die Schulleitung. 

4.2 Lehrinhalte und -ziele
Die Unterrichtsreihe aus dem Sachunterricht verfolgte das Ziel, die Le-

bensgewohnheiten früherer Kulturen und Epochen mit heutigen Lebens-

gewohnheiten zu vergleichen (QUA-LiS NRW 2017). Zudem sollte eine kri-

tische Auseinandersetzung mit VR als Medium erfolgen, sodass nicht nur 

mit, sondern auch über Medien gelernt wird (Peschel 2016). 

4.3 Methode(n)
Lernen in der Grundschule soll Möglichkeiten bieten, ganzheitlich zu ler-

nen, gemeinsam an Aufgaben zu arbeiten und zur Wissensgenerierung 

selbstbestimmt Lernwege zu gehen (vgl. Ministerium für Schule und 

Weiterbildung NRW 2016). Wir versuchen in unserer Konzeption diesem 

Anspruch gerecht zu werden, indem wir zunächst eine Phase im Plenum 

planen, in der jeder und jede eigenständig eine Karton-VR-Brille zusam-

menbaut. Im Anschluss erfolgt das Testen der Brillen in Teams. Als Me-

thode für die Phase der Wissensakquirierung orientieren wir uns in An-

lehnung an Parong und Mayer (2018) an der Generative-Learning-Theory. 

Das Grundprinzip dieser Theorie sieht vor, dass über Aktivitäten wie das 

Zusammenfassen, Zeichnen oder Erklären, neue Wissensinhalte mit dem 
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Vorwissen verknüpft werden und später auf neue Aufgaben angewandt 

werden können (Fiorella und Mayer 2016). Wir erweitern diese Theorie um 

die Elemente Kommunikation und Kollaboration, d.h. die Aktivitäten wer-

den stets im Austausch mit einem Partner/einer Partnerin durchgeführt 

und Lernartefakte wurden gemeinsam gestaltet. 

4.4 Medien
Das Ziel der Klassenlehrerin ist, über immersive VR den Schülerinnen und 

Schülern einen möglichst authentischen Eindruck eines klassischen deut-

schen Haushalts zu vermitteln. Dazu werden 360°-Aufnahmen einer Woh-

nung angefertigt, die mithilfe der proprietären Software 3DVista5 zu inter-

aktiven und stereoskopisch zu betrachtenden Szenen konfiguriert werden. 

Interaktiv bedeutet hier, dass durch das In-den-Blick-nehmen eingefügter 

Symbole (Abbildung 2) Bewegungen erzeugt und in die Szene eingespielte 

digitale Artefakte abgespielt bzw. geöffnet werden können. Verharrt der 

Blick etwa für wenige Sekunden auf der Tür, verlässt man den Raum und 

betritt den nächsten. Ebenfalls zu sehen ist in Abbildung 2 die stereoskopi-

sche Ansicht, so wie sie auch die Schülerinnen und Schüler gesehen haben. 

Drehen die Lernenden ihren Kopf nach links und rechts bewegt sich das 

360°-Bild mit. So war eine Untersuchung des ganzen Raumes möglich. Die-

se Egoperspektivität ist ein wichtiger Baustein für das Immersionserleben 

(siehe 2.1). Möglich macht dies das Abspielen der Szenerie im Browser eines 

Smartphones bei waagerechter Positionierung des Geräts.

5 http://www.3dvista.com.

http://www.3dvista.com
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Abb. 2.: Stereoskopische Ansicht wie in der Karton-VR-Brille mit Tür- und Noten-
schlüsselsymbol.

Die Lernaktivitäten werden in einem «Team-Heftchen» festgehalten 

(Abbildung 3).

Abb. 3.: Auszug zweier Seiten aus dem begleitenden Team-Heftchen.
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4.5 Sehen in der virtuellen Welt, sprechen, zuhören und ge-
stalten in der realen Welt

Abbildung 4 zeigt eine Übersicht unser didaktisches Design zum Einsatz 

von immersiver VR im Grundschulunterricht. Erprobt wurde es im Mai 

2019. 

Beim Zusammenbauen der Karton-VR-Brillen war die Klassenlehre-

rin und eine zweite Lehrerin anwesend. Das Zusammensetzen der Brillen 

wurde Schritt für Schritt angeleitet. Der Prozess wurde mithilfe der Tab-

let-Kamera und dem Beamer auf einer Leinwand live übertragen. 

Im Anschluss an den Herstellungsprozess testeten die Kinder ihre 

Brillen mit verschiedenen Anwendungen, z.B. 360°-Videos von YouTube. 

Abb. 4.: 

Karton-VR-

Brille selber

bauen

testen
Sehen in der

virtuellen Welt - 

Sprechen, zuhören

und gestaltenin

der realen Welt

Kontrolle

Reflexion

Übersicht des didaktischen Designs.

Diese Phase dauert ca. eine Unterrichtseinheit. Im Anschluss folgte der 

Kern unseres Lernarrangements, das Sehen in der virtuellen Welt mithil-

fe der Karton-VR-Brillen, stets gefolgt von einer Phase des Austausch mit 

dem Partner oder der Partnerin. Das Gesehene wurde im Heftchen schrift-

lich zusammengefasst und/oder visuell festgehalten z.B. als Mind-Map. 

Abbildung 5 zeigt zwei Lernende im Augenblick des Sehens in der virtuel-

len Welt. Am Tisch erkennbar sind die «Team-Heftchen» sowie Tablets für 

weitere Recherchemöglichkeiten.
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Abb. 5.: Zwei Lernende mit den Karton-VR-Brillen.

Diese intensive Lernphase dauerte ca. zwei Unterrichtsstunden. In der 

Kontrollphase wurden die Ergebnisse aus den Heftchen besprochen und 

die Schülerinnen und Schüler bekamen die Gelegenheit, ihre erdachten 

VR-Lernaufgaben in der Klasse zu präsentieren. 

Die Reflexion des Erlebten konnte erst am nächsten Schultag durch-

geführt werden, da der Schulunterricht nach den Präsentationen zu Ende 

war. 

5. Diskussion
Für die meisten Kinder war das Eintauchen mit der zuvor selbst gebastel-

ten Karton-VR-Brille die erste Erfahrung mit immersiver VR, Probleme mit 

Motion Sickness, also Schwindel oder Übelkeit, wurden uns nicht rückge-

meldet. 

Unser Ansatz Sehen in der virtuellen Welt, sprechen, zuhören und ge-

stalten in der realen Welt darf nicht als allgemeingültiges Prinzip ver-

standen werden. Wir sind uns sehr bewusst, dass mit entsprechenden 



209

Lernen mit immersiver Virtual Reality: Didaktisches Design und Lessons Learned

VR-Anwendungen wahrscheinlich alle von uns gestellten Lernaufgaben 

und -aktivitäten auch in einer konstruierten virtuellen Welt zu bearbeiten 

wären. Aus technischer Sicht wäre der Aufwand jedoch um ein Vielfaches 

höher als mit der von uns beschriebenen mobilen Variante für immersi-

ve VR. Um dennoch die Potentiale von VR für eher konstruktivistisches 

Lernen einzulösen, also den Lernenden Handlungsmöglichkeiten anzubie-

ten, die über das reine explorieren hinausgehen (vgl. Hellriegel und Čubela 

2018), haben wir kommunikative und kooperative Elemente ausserhalb der 

VR als fixe Lernereignisse in den jeweiligen Teams eingeplant. In der VR-

Umgebung selbst hatten die Kinder zumindest die Möglichkeit sich frei 

zu bewegen, Räume und Objekte selbstgesteuert aufzusuchen bzw. auszu-

wählen und im eigenen Tempo vorzugehen. Erwähnenswert ist auch, dass 

die Kinder natürlich begeistert von diesem «anderen» Unterricht waren 

(vgl. ebd., 65–66). 

Aus unseren subjektiven Beobachtungen können wir schliessen, dass 

der Einsatz der Lernstrategien aus der Generative-Learning-Theory auch 

bei unserer Umsetzung nicht zu einer Verringerung der Motivation führte. 

Auch der Lernerfolg wurde in der Kontrollphase erkennbar. Die Schülerin-

nen und Schüler hatten fast alle Aufgaben im Heftchen gelöst und in ih-

ren Präsentationen eine Vielzahl an Ideen für weitere VR-Lernaktivitäten 

dargeboten. Im nächsten Schritt wäre nun geplant, diese Ideen auch um-

zusetzen, etwa mit dem in Hellriegel und Čubela (2018, 70) beschriebenen 

«Google Expeditions-Tour Creator». 

Anzumerken ist noch, dass besonders bei 360°-Medien die fehlenden 

Interaktions- und Steuerungsmöglichkeiten kompensiert werden müssen, 

möchte man dem Anspruch an immersive VR-Welten zumindest annä-

hernd gerecht werden. Auch das haben wir in unserem Design versucht. 

Technisch mithilfe der interaktiven Symbolen und der egozentrisch-ste-

reoskopischen Perspektive, didaktisch mit den Aufgabenstellungen und 

Aktivitäten, dem sozialen Austausch und dem Gestalten von eigenen Lern-

artefakten mit Papier und Stift. 

Ob 360°-Bilder oder -Videos als VR bezeichnet werden können, hängt 

von diesen und den anderen in 2.1 und 2.2 aufgezählten Merkmalen immer-

siver VR-Anwendungen ab. Sind diese erfüllt, halten Slater und Sanchez-

Vives (2016, 35) eine Debatte darüber für überflüssig. 



210

Josef Buchner und Diane Aretz

6. Empfehlungen und Lessons Learned
Am Ende möchten wir noch ein paar Erfahrungen weitergeben, die ande-

ren Lehrenden bei der Planung von immersiven Lernarrangements helfen 

können.

Ganz zentral ist für uns, dass die Schulleitung, Eltern und auch die 

Schülerinnen und Schülern über das Vorhaben informiert werden. Die 

Schulleitung kann bei der Beschaffung der notwendigen Mittel, z.B. den 

Karton-VR-Brillen unterstützen. Da für mobile immersive VR Smartpho-

nes benötigt werden, ist eine Absprache mit den Eltern zu empfehlen bzw. 

war in unserem Fall notwendig. Viele der Kinder haben noch kein eigenes 

Gerät und brachten für unser Vorhaben daher das Smartphone der Eltern 

mit in die Schule. Mit den Schülerinnen und Schülern sollten Regeln zum 

Smartphone-Einsatz vereinbart werden sowie das Vorgehen beim Einsatz 

von immersiver VR besprochen werden. Wir empfehlen nach dem Zusam-

menbauen eine Phase des Testens. Ein Kind erprobte die Brille mit einer 

VR-Anwendung, der Partner oder die Partnerin achtete darauf, dass kei-

ne gefährlichen Situationen entstanden oder könnten bei auftretendem 

Schwindelgefühl sofort eingreifen. 

Weitere Lessons Learned sind: 

Karton-VR-Brillen: 

 ‒ Können günstig online bestellt werden. Oftmals gibt es solche Brillen 

auch als Werbegeschenke.

 ‒ Wenn ganze Sets erworben werden unbedingt darauf achten, dass die 

Linsen dabei sind. 

 ‒ Genug Brillen kaufen! Beim Auspacken bzw. Zusammenbauen kann es 

schon mal passieren, dass Kartonteile kaputt gehen oder verschwinden. 

 ‒ Vorlagen zum Basteln von VR-Brillen gibt es online (e.g. futurezone/PR/

JJ 2019). Ein Pizzakarton reicht als Material aus. Wichtig ist, dass die 

speziellen Linsen dann zusätzlich bestellt werden müssen. 

 ‒ Trotz Einfachheit für das Zusammenbauen genug Zeit einplanen. Wir 

waren überrascht, wie lange es bei manchen gedauert hat bzw. auch wie 

anspruchsvoll manche Teilschritte waren. 
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Lernprozess:

 ‒ Am Beginn Orientierungsaufgaben anbieten, sodass sie Lernenden die 

Handhabung der Technologie erlernen können. 

 ‒ Lernaufgaben und -aktivitäten anbieten, die mithilfe des Gesehenen in 

der VR gelöst werden können/müssen.

 ‒ Team-Aufgaben so gestalten, dass sie auch wirklich nur im Austausch 

mit dem Partner/der Partnerin gelöst werden können.

 ‒ Zeit und Raum für das Lernen bereitstellen. 

Reflexion:

 ‒ Hier gibt es online bereits gute Materialien zu VR, z.B.: MZM o. J.; Quast 

2018; Jugend und Medien o. J.

 ‒ Zitate oder kontroverse Aussagen zum Einstieg bieten sich an. Anre-

gungen finden sich in dem empfehlenswerten Artikel von Thomas 

Damberger (2017). 

7. Fazit
Der Einsatz von immersiver VR hat sich auf alle Fälle gelohnt. Die Schüle-

rinnen und Schüler haben ein «neues» Medium als Lerntechnologie ken-

nengelernt und darüber nachgedacht, welche Auswirkungen und Konse-

quenzen virtuelle Welten für sie selber und die Gesellschaft haben könnten. 

Andere Lehrpersonen der Schule können bei Bedarf nun die Karton-

VR-Brillen nutzen. Dies ist auch bereits geschehen. So haben ca. drei Wo-

chen nach unserer Umsetzung über 60 Kinder einen Tauchgang im Ozean 

mithilfe der Karton-Brillen und der Vimeo-App (Oceans360 2019) durchge-

führt. Eingebettet war dies in ein klassenübergreifendes Projekt zu «Plastik 

im Meer». Auch hier waren die Kinder von der Möglichkeit des immersiven 

Taucherlebnisses ganz begeistert. Gleichzeitig konnten sie sehr real erle-

ben, wie Teile des Ozeans mehr und mehr durch Plastikmüll verschmut-

zen. Als Konsequenz meldeten manche Eltern den Lehrpersonen zurück, 

dass nun beim gemeinsamen Einkaufen keine Plastikverpackungen mehr 

gekauft werden dürften. Ein erster Ansatzpunkt dafür, dass Karton-VR-

Brillen sogar affektive Lernereignisse anstossen können.
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Wir möchten mit der Beschreibung unserer Umsetzung von immersi-

ver VR in der Praxis anderen Lehrpersonen Mut machen. 

Es ist möglich, Kindern das Eintauchen in immersive Welten zu ermög-

lichen, dabei Spass zu haben und gleichzeitig Lernprozesse anzuregen. 

Nur ein Mehr an didaktisch gut durchdachten und geplanten Umset-

zungen kann dafür sorgen, dass auch das Medium «VR» entmystifiziert 

wird und schlussendlich als Bildungstechnologie wahrgenommen wird 

und in Schulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen ankommt. 
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Selbstreferentialität und Historisierung 
als Werkzeuge medialen Handelns im 
bildungswissenschaftlichen Kontext
Zum Potenzial populärer Kultur im Erarbeitungsprozess 
erklärender Kurzfilme

Katharina Wedler

Zusammenfassung
Bedingt durch die Potentiale digitaler Lehr- und Lernformate verändert sich die 

didaktische Gestaltung von Seminaren beispielsweise dahingehend, dass sich 

das Aneignung von Wissen zunehmend der Lebenswelt Studierender anpasst. 

In dem folgenden Beitrag soll anhand studentischer Arbeiten aufgezeigt werden, 

welchen Einfluss ein individueller Prozess der Wissensaneignung auf das Pro-

dukt nimmt. Die durch die Studierenden erstellten Erklärvideos demonstrieren 

anhand ihrer transformierten Texte in Kombination mit Pop Art Clips eine aktu-

elle Darstellungsform Populärer Kultur und setzen somit visuell als auch textuell 

den state of the Art fest. Die Herausforderung in der Erarbeitung eines eigenen 

Erklärvideos zu einem wissenschaftlichen Diskurs bestand in der Kombination 

komplexer Theorie gekoppelt an ein praktisches, den Sachverhalt untermauendes 

Beispiel. In ihren Videos stützen sich die Studierenden zumeist auf eigene Erfah-

rungen, aus denen zudem ihr Weltverständnis hervorgeht. Das Storytelling zeugt 

davon, wie die Performativität um die individuelle Lebenswelt und der Prozess 

der Subjektivierung als Form der Bildung in der populären Kultur zur Wissensa-

neignung beiträgt.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.02.X
http://www.medienpaed.com
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The understanding of self referenciality and historical 
processes as tools for creating media product for University

Abstract
Due to the potential of digital teaching and learning formats, the didactic 

design of seminars, for example, is changing in such a way that the acquisition 

of knowledge increasingly adapts to the life environment of students. In the 

following article, the influence of an individual process of knowledge acquisition 

on the product will be shown by means of student works. The explanatory videos 

created by the students demonstrate with their transformed texts in combination 

with Pop Art Clips a current form of representation of Popular Culture and 

thus establish the state of the art, both visually and textually. The challenge 

in developing an explanatory video for a scientific discourse was to combine 

complex theory with a practical example to support the facts. In their videos, the 

students mostly rely on their own experiences, from which their understanding 

of the world also emerges. The storytelling shows how the performativity around 

the individual world and the process of subjectivation as a form of education 

contributes to the acquisition of knowledge in popular culture.

1. Populärkultur
Im Zuge der Herleitung eines theoretischen Bezugsrahmens soll sich auf 

den Sammelband von Hecker und Kleiner (2017) bezogen werden. Popkultur 

bietet dem Rezipienten folglich Identitätsangebote und dient überdies als 

Welterklärungs- beziehungsweise Weltbewältigungsmodell, welches sich 

in seiner Narratologie repräsentativer Formen wie beispielweise Musik, 

Mode oder auch Film bedient (ebd.). Trotzdem zahlreiche Definitionen zum 

Begriff vorliegen, wird das sich von der hohen Kultur abgrenzende Kon-

zept zumeist undifferenziert betrachtet (Hecken 2016, 261).1 Gründe dafür 

lassen sich im Fehlen einer klaren Markierung zugehöriger Gegenstände 

und/ oder Aktivitäten finden (Hügel 2003, 1). 

1 In ihrem Sammelband ergründen Hecken und Kleiner (2017) die diversen Dis-
kurse zur populären Kultur innerhalb unterschiedlicher Disziplinieren. 
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In dem Versuch einer Definition des Konzeptes Populärkultur sollen 

zunächst folgende Konstrukte voneinander abgegrenzt werden: Pop, Pop-

kultur und Populäre Kultur. Gemäss Kleiner (2013) sind Pop und Popkultur 

Elemente des Konzeptes Populären Kultur. Betrachtet man die aus Attribut 

und Nomen bestehende Wortgruppe (Populäre Kultur) einmal separiert, so 

ist Storey2 (2015) zufolge für Populär per Definition eine quantitative Di-

mension mitzudenken. Die Tatsache, etwas wäre populär, was damit gleich-

zusetzen sei, dass etwas beliebt ist oder von vielen Menschen gemocht 

wird, sei aufgrund des Adjektivs populär in Populärkultur schlicht einzu-

fordern. Die Bedeutung des quantitativen Ansatzes hebt Hecken (2016, 264) 

bezogen auf den Prozess der Wahlen hervor, da diese beispielsweise me-

dial durch Meinungsumfragen begleitet werden und somit Popularitäten 

offenlegen. Eine weitere Definition, den Kulturbegriff betonend, lässt sich 

auf die permanente Gegenwärtigkeit expliziter Antonyme zurückführen. 

Storey (2015) verweist auf Antonyme, die dem Konzept Populärkultur ent-

gegengesetzt werden. Dazu zählen die Begriffe folk culture, Massenkul-

tur, Hochkultur, dominante Kultur, Kultur der Arbeiterklasse. Alles, was 

aufgrund unzureichender Qualität dem Standard der Hochkultur nicht 

entspricht, sei der Restkultur, der Populärkultur zuzuordnen. Diese stark 

an Werturteilen orientierte Splittung, auf die Storey verweist, lässt Rück-

schlüsse von einer komplexen Hochkultur auf ein exklusives Publikum 

zu. In Anlehnung an Bourdieus (1983) kulturelles Kapital3 lässt sich dieses 

exklusive Publikum als eines beschreiben, das auf materielle Gegenstän-

de (Bücher, Gemälde und Kunstwerke) zurückgreifen kann (objektiviertes 

Kulturkapital), soziale, kulturelle und technische Fertigkeiten in primären 

und sekundären Bildungserfahrungen erworben hat, die einen Teil seiner 

Identität ausmachen (Schwingel 2009, 89) (inkorporiertes Kulturkapital) und 

2 Storey steht in der Tradition der British Cultural Studies. In seinem Aufsatz 
«Was ist Populärkultur?» unterscheidet er sechs Ansätze zum Verständnis 
von Populärkultur, von denen allerdings nicht alle in diesem Artikel vorge-
stellt werden.

3 Am Beispiel des Kulturbetriebes lässt sich verbunden mit dem quantitativen 
Ansatz von Populärer Kultur folgende Problematik aufzeigen. Der Kulturbe-
trieb ist als spezifisches soziales Feld zu betrachten, welches in Abhängigkeit 
zu der Dichotomie von Ökonomie und Politik steht. Die Komplexität besteht 
dabei in der sozialen und ökonomischen Abhängigkeit hegemonialer Struktu-
ren gegenüber einem individuellen künstlerischen Felde (Schnell 2010).
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über vermittelte Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wissensformen verfügt, 

zumeist belegt durch Legitimitätsnachweise (institutionalisierte Kulturkapi-

tal). Bourdieu (1987, 27) nutzt die Etablierung der Kapitalsorten, zu denen er 

ökonomisches, soziales und kulturelles Kapital zählt, als Massstab zur Be-

gründung von Klassenunterscheidungen, was allerdings auf Kritik stiess.4 

Die Auflehnung gegen die ambivalente Wahrnehmung der Begriffe 

der Populärkultur in Abgrenzung zur Hochkultur geht in Deutschland 

auf den Protest gegenüber der Feudalherrschaft zurück (Bollenbeck 1994). 

Das Volk, welches zu jener Zeit durch die Autoren als Pöbel oder auch nie-

deres Volk konnotiert wurde, forderte Mitbestimmungsrecht, bezogen auf 

Bildung, Berufswahl und Politik. Die gravierenden Veränderungen fanden 

durch die Etablierung neuer Stattformen und die Demokratisierung statt, 

durch Alphabetisierung und Schulpflicht, die Verringerung der Arbeitszeit 

in der Ladwirtschaft und Industrie (Maas 1997). Trotz oder gerade wegen 

dieser Umschwünge sind die Konzepte zur Hochkultur und populären Kul-

tur zu diskutieren. Wenn sich Kultur in seiner gesamten Breite verändert 

und damit einhergehend Gesellschaft und gesellschaftliche Bedingungen, 

so sind auch die Bezugswissenschaften einer Transformation unterwor-

fen. Kleiner (2013) zufolge ist die bürgerliche Freiheit und damit einherge-

hend die Freiheit im Mitbestimmungsprozess zur Bedeutung kultureller 

Objekte, als Qualitätsmerkmal von Demokratien zu verstehen. Erhielte 

man nun das Konstrukt der Hochkultur als herrschend empor, gäbe es 

keine Populäre Kultur. Noch im späten neunzehnten Jahrhundert gab es 

eine Spaltung kulturellen Verständnisses. Inzwischen beanspruchte auch 

die Arbeiterklasse Produkte der Hochkultur, was zu einer zunehmenden 

Gründung von Schulen, Bibliotheken und Museen durch die Regierung 

führte (During 2005, 195), mit dem Ziel, hegemoniale Zivilisationsformen 

zu verbreiten. Dies führte zu einer Festigung der vorhandenen kulturellen 

Spaltung. Die Mittelklasse wurde nur solange respektiert, wie sie sich der 

Hochkultur annäherte (Storey 1985). Einen Umbruch verzeichnet During 

mit dem zunehmenden Einfluss audiovisueller Medien, durch den Populäre 

Kultur in breiten Teilen der Bevölkerung über vermeintliche Klassenun-

terschiede hinweg Zuspruch gewann. Seine Annahme begründet During 

4 In den USA rezipierten entgegen Bourdieus Beschreibung bezogen auf das 
kulturelle Kapital auch die Eliten Populär- und Massenkultur (Erickson 1996). 
Beide Sachverhalte schliessen sich nach Bourdieus Definition allerdings aus.



221

Selbstreferentialität und Historisierung als Werkzeuge medialen Handelns

mit den vielfältigen Möglichkeiten zur Selbstreflexion durch Populäre Kul-

tur (During 2005, 195). Dies sind auch Voraussetzungen für einen wissen-

schaftlichen Diskurs, dessen Ursprünge auf die Gründung des Birmingha-

mer Centre for Contemporary Cultural Studies Mitte der sechziger Jahre 

zurückgeht. «Why study popular culture?», fragt Simon During (2005, 193) 

und beantwortet dies wie folgt: «Basically because it is by definition the 

main cultural expression of our time» (ebd.). Er begründet dies mit der All-

gegenwärtigkeit des Fernsehens, des Sportes und der Popmusik, woran er 

auch den Umbruch gegenüber des Konstruktes Populärkultur in den 1970er 

Jahren festmacht. Gesellschaftliche Präsenz erfahren die Begriffe Pop und 

Popkultur seit Ende der 1960er Jahre, bedingt durch kulturelle Verände-

rungen aus den Bereichen Musik (Pop-Musik), Kunst (Pop-Art) und Mode 

(Pop-Mode) (Kleiner 2017, 247). Doch sind jene Produkte, die sich innerhalb 

der Populärkultur verorten, durch Aneignungsprozesse hervorgebracht 

worden, folglich weniger ein Phänomen der Populärkultur. Abgrenzung- 

und Aushandlungsmechanismen seien dem Begründer der Cultural Stu-

dies, Stuart Hall, zufolge Motoren jener Prozesse, aus denen Beschreibun-

gen zu Pop und Populärkultur hervorgehen. Trotz der Auseinandersetzung 

und Allgegenwärtigkeit bestehen hochkulturelle Machtgefüge auch wei-

terhin und setzen sich über die Ansprüche der populären Kultur auf Aner-

kennung hinweg. In einer Zeit, in der ein Historiker die Auszeichnung Bob 

Dylons mit dem Literaturnobelpreis einer Benennung Donald Trumps als 

Präsidenten gleichsetzt (Stanley 2016), besteht offenbar noch immer kein 

Selbstverständnis gegenüber der Populärkultur.

2. Populärkultur als Gegenstand wissenschaftlicher 
Analysen

Populärkultur ist als ein Verhandlungsort von Werten und Bedeutungen 

zu verstehen, postulieren die Cultural Studies britischer Prägung. Somit 

birgt die wissenschaftliche Analyse von Populärkultur ein Verständnis mo-

derner Gesellschaften in sich. Wer Gesellschaft und gesellschaftliche Ver-

änderungen verstehen möchte, muss sich auch mit Populärkultur auseinan-

dersetzen (Kühn und Troschitz 2017). Erstmals fand der Begriff populärwis-

senschaftlich in Reclam 1857 Verwendung und stand «für die literarische 
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Selbstbezeichnung als auch zur Markierung bestimmter Schriften, the-

matischer Genres und Darstellungsformen, welche dem Anspruch folgen, 

naturkundliche und technische Wissensbestände an ein breites Publikum 

zu vermitteln» (Müller 2018, 10). In Ihrem Beitrag «Wissenschaftspopulari-

sierung und populäre Wissensmedien» zeichnet Müller die Präsenz popu-

lärer Wissensmedien historisch nach. Als Vorläufer der Aufführungs- und 

Ausstellungsmedien im 19. Jahrhundert bezeichnet Müller die populären 

Vorträge und das Experimentieren im öffentlichen Raum um 1850. Eine 

Symbiose zwischen Wissenschaft, Medien und Populärem kulminiert in 

den zahlreichen wissenschaftlichen Dokumentarsendungen.5 Dennoch 

herrscht Skepsis gegenüber der Wissenschaftspopularisierung. Nur selten 

korrelieren Bildung und populäre Kultur miteinander, was vor allem auf 

die Assoziation von Bildung mit Hochkultur zurückzuführen sei (Sanders 

2017, 156). Dies schlägt sich auch Ende des 19. Jahrhunderts als Reaktion 

auf die Polemik in den Printmedien wieder.6 Begründet wird die Abwer-

tung der Populärwissenschaft mit dem Vorwurf des Trivialen. Eine aus-

führliche Untersuchung populärer Kultur lohne sich aufgrund der ein-

fachen Schemata und des geringen Grades der Individualisierung nicht, 

heisst es damals (Hecken 2016, 261). Die Auseinandersetzung mit Pop und 

cultural studies zum Zwecke einer Historisierung kultureller Phänomene, 

der Verankerung des Geschehenen im kulturellen, populären Gedächtnis 

im Sinne der popular memory group, sollte Jacke und Zierold (2008, 87) zu-

folge nicht durch normative Beobachtungen bestimmt sein, sondern viel-

mehr in einem selbstreflexiven Prozess erfolgen. Sie beziehen ihre Forde-

rung auf die popular memory group, die bereits Anfang der 80er Jahre mit 

Blick auf die Historisierung des Populären äusserte, welche Massnahmen 

dies unterstützte:

5 Deutschlands erster Fernseh-Professor war in den 1960er und 1970er Jahren 
der Physiker und Schriftsteller Heinz Haber. Im Jahr 2005 liefen diverse For-
mate wissenschaftlicher Dokumentarsendungen und nahmen rund zehnein-
halb Stunden des täglichen Fernsehprogramms ein (Opitz 2007).

6 Zeitschriften wie «Der Naturhistoriker» separierten und betitelten die Be-
reiche unterschiedlich, sodass es die Rubriken «Populär-Wissenschaftliches» 
und «Fachwissenschaftliches» gab (Daum 1998, 38).
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«(T)o help popular memory to a consciousness of itself, requires an 

understanding of specifically cultural processes and particulary oft 

he making of memory, on both an individual and a social level.» (Po-

pular Memory Group 1982, 226). 

Trotz dieser Prozesse vollzieht sich die adäquate Anerkennung von po-

pulären Kultur auch im wissenschaftlichen Sektor nur sehr langsam. Noch 

immer wird Populärem eine soziale, kulturelle und ästhetische Abwertung 

zuteil (Hecken und Kleiner 2017, 248).

3. Populäre Kultur im bildungswissenschaftlichen Mi-
lieu 

In dem vorliegenden Artikel werden Produkte beschrieben, die im erzie-

hungswissenschaftlichen Masterseminar «Schule in der Migrationsgesell-

schaft» im WS 2016/17 entstanden sind. Ausgehend vom sprachlich und 

kulturell heterogenen Klassenzimmer sollten sich Lehramtsstudierende 

aller Fächer7 mit den Themen migrationsbedingter Veränderungen im 

Schulalltag befassen.8 Betrachtet aus der Perspektive der Cultural Stu-

dies sowie dem Verständnis von Bildung als individuellen, lebenslangen 

Prozess9, ist die Thematisierung populärer Kultur, durch das Schaffen ei-

gener Produkte, in bildungswissenschaftlichen Zusammenhängen nach-

vollziehbar. Bildung aber auch Populäre Kultur sind jeweils gekennzeichnet 

durch Performativität, da beide Konzepte im Wandel der Zeit permanent 

angepasst, verändert, neudefiniert und geformt werden. Im Zuge der An-

näherung von Bildung und populärer Kultur setzt sich Sanders (2017) für 

ein Aufbrechen des traditionellen Verständnisses von Bildung zugunsten 

einer Orientierung an popkulturelle Strömungen ein. Das Spannungsfeld 

7 Das Seminar muss nach der PO von allen Lehrpersonen auf Grund-, Haupt- 
und Realschule (GHR) besucht werden. 

8 Themenblöcke des Seminars: Deutschland als Migrationsgesellschaft, Bil-
dungsbenachteiligungen von Kindern mit Migrationshintergrund in der 
Schule, Mehrsprachigkeitsdidaktik und Sprachsensibler Fachunterricht.

9 Trotz der Bedeutung institutionalisierten Lernens, beschreibt Ermert (2009) 
einen Wandel bei allen Bildungsprozessen, der sich daran auszeichnet, dass 
Individuen mehr in informellen als in formellen Prozessen lernen, also auch 
zunehmend ausserhalb der Bildungseinrichtungen. 
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zwischen Anpassung und Beharrlichkeit auf die natürlichen kulturellen 

Güter lässt sich durchaus mit einem Selbstverständnis populärer Kultu-

ren einen, indem jene als Bildungsmöglichkeit anerkannt werden, was nur 

durch das Aufheben der zuvor beschriebenen Disparitäten provoziert wer-

den kann. Immerhin unterscheide im Kontext von Bildung die populäre 

von der hohen Kultur nur ein einziges Kriterium: «ob und inwiefern sich 

kulturelle Artefakte und Praxen zur Bildung anbieten, indem sie die Ent-

wicklung neuer Deutungsmuster und Praxen ermöglichen» (Sander 2017, 

330). Durch einen Einsatz popkultureller Güter im Bildungssektor, kann 

sogar Lernzuwachs erreicht werden, wie im Folgenden gezeigt werden soll. 

Die Einbettung populärer Kultur in ein methodisch didaktisches Konzept 

dient einerseits als Grundlage, andererseits als Legitimation jener Aneig-

nungspraxen. In den Zeiten der Digitalisierung, der Suche nach innova-

tiven, den aktuellen Lebensumständen angepassten, Lehr-Lernkonzepten 

sowie der Auseinandersetzung mit Nutzen und Wirkung eben solcher, be-

dienen sich auch (hoch)schuldidaktische Konzepte popkultureller Struk-

turen (Bsp. game-based-learning anhand von Apps, Animieren von Mate-

rialien mittels Augmented Reality). Allerdings konnten diverse Studien 

aufzeigen, dass auch für die digital natives (Prensky 2001) das Lernen mit 

digitalen Medien aufgrund von mangelnder Medienkompetenz schwierig 

sein kann (Krämer und Goertz 2017, 239), womit der Begriff der digital nati-

ves per se zu diskutieren sei (Schulmeister 2009).

Begleitet wurde die Entwicklung und Integration medialer Produkte 

durch das Projekt Mehr-Sprache10. Bedingt durch das Produkt, das zum 

Ende des gemeinsamen Seminars entstanden und durch die Peer bespro-

chen werden sollte, wurden in Anlehnung an das TPACK-Modell (Mishra 

und Köhler 2006) neben fachlichen Inhalten auch medienpraktische und 

10 Das Projekt Mehr-Sprache ist ein Teilprojekt des an der TU Braunschweig 
angesiedelten BMBF-Projektes TU4teachers. Das Projekt TU4Teachers wird 
gefördert im Rahmen der gemeinsamen «Qualitätsoffensive Lehrerbildung» 
von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung. Link: http://www.tu4teachers.de/mehr-sprache.php
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mediendidaktische Inhalte vermittelt (Wedler und Karrie 2018).11 Das Er-

stellen eines eigenen Erklärvideos beinhaltet mehrere Arbeitsschritte, wo-

durch es in der Durchführung zu Synergieeffekten kommen kann.12 

Des Weiteren waren die Abläufe des Seminars durch eine medienpä-

dagogische Herangehensweise geprägt (Süss et al. 2018). Das Ziel lag in 

der impliziten Vermittlung der Medienkompetenzen nach Baacke (1997), 

wodurch Medienkritik, Reflexion, Mediennutzung und -gestaltung prakti-

ziert wurden. Der Einstieg erfolgte über die Annäherung an das Erklärvi-

deo als Gegenstand hochschuldidaktischer Lehre. Da die Studierenden mit 

unterschiedlichen Vorkenntnissen starteten, wurde im weiteren Verlauf 

die Heterogenität als Chance genutzt, indem die Produkte vom Erfolg der 

Peer-Interaktion abhingen. Als Produkt schufen die Studierenden mit dem 

Ziel des Lernens durch Lehren ein Video, welche sie in einer Gruppe, beste-

hend aus 2-3 Personen, erarbeiteten und anschliessend der Peer digital zur 

Verfügung stellten (Wedler und Karrie 2017). Die Studierenden rezipierten 

anschliessend auch die Videos der anderen Gruppen, die zu jeweils unter-

schiedlichen Themen ausgearbeitet worden sind. In der Nachbesprechung 

der Videos waren die Studierenden auch dazu aufgefordert zu reflektieren, 

wie sie als Zielgruppe auf das Produkt reagieren, sodass mitunter das ei-

gene Lernverhalten und die persönliche Rezeptionsfähigkeit kritisch be-

obachtet werden sollten. Ausgehend von einem unbestimmbaren, stetig 

wachsenden Angebot wissensvermittelnder Videos, die über digitale Platt-

formen bei Erfüllen infrastruktureller Bedingungen jederzeit zugänglich 

sind, kommt dem Individuum als Teil seiner zu etablierenden Medienkom-

petenz eine höhere Verantwortung zu. War zuvor ein Team professionel-

ler Charakter in die Entwicklung solcher Bildungsfilme involviert und be-

stimmten überdies Programmdirektoren Sendungsort und Sendezeit, so 

übernehmen dies nun die Produzenten und Rezipienten. 

11 Die Ergebnisse einer Studie zum naturwissenschaftlichen Unterricht (vgl. 
Guzey und Roehrig 2009) offenbaren, dass der angemessene und effektive 
Einsatz digitaler Medien vom TPACK der Lehrkräfte abhängt, weshalb die 
mediendidaktische Vermittlung sowie die Schulung im technischen Umgang 
Teil des Seminars waren. 

12 Beispielsweise besteht bereits beim Verfassen der Textgrundlage das Be-
wusstsein darüber, dass das Geschriebene visualisiert werden muss, was na-
türlich einen Einfluss auf den verfassten Text nimmt, der sich überdies im 
medialen Kontext eingebettet wiederfindet. Die technische Umsetzung be-
dingt demnach die Fachlichkeit.
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Mit dem Blick auf das Konzept Baackes, das als Grundlage der zu ver-

mittelnden Kompetenzen herangezogen worden ist, soll auf die Weiterfüh-

rung Bachmairs (2010, 19) verwiesen werden. Dieser vernetzt das Konzept 

Baackes mit Bildungsprozessen dahingehend, dass er das Verhandeln der 

Aneignungswege Jugendlicher und Kinder von Medien als Kulturprodukt 

versteht. Dies begründet er mit einem Rückbezug auf Humboldts Verständ-

nis der Manifestation des Geistes. Indem eine Aneignung der «Sprache» 

erfolgt, kann auch ein Zugang zum Inhalt geschaffen werden (Bachmair 

2010, 23). Neben der Etablierung mannigfaltiger neuer analoger und di-

gitaler Lernorte, die einen signifikanten Einfluss auf die Definition von 

Lernen haben, entstehen im Zuge der aktuellen kulturellen Neudeutung 

didaktische Aufgaben und Chancen, die gemäss Piaget (1950, 52 ff.) mit den 

durch Lernende generierte Lernkontexte assimiliert werden sollten.

4. Strukturale Medienbildung als Querschnittsaufgabe 
der Bildungseinrichtungen

Die Studierenden des Seminars «Schule in der Migrationsgesellschaft» sind 

angehende Lehrkräfte, weshalb auch die KMK Vorgaben mitunter für die 

Hochschullehre relevant sind. Laut KMK Strategiepapier (2016) sollen be-

reits während der universitären Ausbildung im Lehramtsstudium, Kompe-

tenzen in den Bereichen Mediendidaktik, Medienethik, Medienerziehung 

sowie im technischen Umgang mit Medien vermittelt werden (ebd. 25). 

Ebenso trage zur Förderung der Medienkompetenz die Etablierung neu-

er Arbeits- und Prüfungsformate bei, die an den Hochschulen entwickelt 

werden sollen (KMK 2016, 28). Mit dem Einbinden des Erklärvideos als Prü-

fungsform wird einerseits der letztbenannten Forderung nachgekommen, 

als auch dem Auftrag zur Medienbildung. Das Erklärvideo als Prüfungs-

leistung eines universitären Seminars versteht sich als Bildungsmedium, 

welches besonders im Prozess der Digitalisierung als universelles Produkt 

zu deuten ist, das abhängig von Einbettung und didaktischer Aufbereitung 

diversen Kompetenzanforderungen (bspw. beschrieben durch das TPACK-

Modell) entspricht. So steht das Video für das miteinzureichende Story-

board, welches die Visualisierung sowie den Verfassten Text inklusive der 

Grundlagentexte beinhaltet, den sich dahinter verbergenden Prozess der 
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Produktion (Legetechnik oder animierte Präsentation) sowie eine (unbe-

notete) Reflexion zum Arbeitsprozess. Mit der Entwicklung eines eigenen 

Erklärvideos ging das Einarbeiten in audiovisueller Lesarten einher. An-

hand der Arbeitsweise lässt sich Medienbildung als ein performativer Pro-

zess definieren, aus dem heraus Innovation entsteht. Artikulationsformen 

verändern sich. Es entstehen neue kulturelle und individuelle Sichtweisen 

und nicht zuletzt neue mediale Strukturen. Dabei kommt auch das dreifa-

che Verhältnis zur Bildung zum Tragen:

«das Verhältnis des Einzelnen zur dinglichen Welt [...], das Verhält-

nis des Einzelnen zur Gesellschaft [...], das Verhältnis des Einzelnen 

zu sich selbst [...]» (Jörissen und Marotzki 2009, Fromme und Meder 

2001, 25).

Die Sicht auf die Welt, auf kultureller und individueller Ebene, wird 

durch Medien und Medienkonsum13 bestimmt. Bildung als transformato-

risches Prozessgeschehen ist ein stetiger nicht abgeschlossener Prozess 

im Diskurs mit dem Selbst und der Welt (Jörissen 2011, 218); mit McLuhan 

gesprochen: «The medium is the message». In der Auseinandersetzung mit 

der Bedeutung medialer Bildung als Voraussetzung gesellschaftlicher Teil-

habe und Chancengleichheit, beschreiben Jörissen und Marotzki (2009, 

26f.) zunächst Bildung in der Wissensgesellschaft. Dabei beziehen sie sich 

auf diverse Definitionen der Wissensgesellschaft und grenzen diese von 

der Informationsgesellschaft ab. Wird Wissensgesellschaft als Lernge-

sellschaft verstanden, die sich dem lebenslangen Lernen verschreibt, be-

deutet dies auch Teilhabe durch stetige Wissensaneignung, welcher das 

Decodieren neuer Zeichensysteme innerhalb der neuen Informations-

technologien zuteil wird. Das Individuum nimmt Informationen auf, ord-

net diese ein und entscheidet im Weiteren problemlösungsorientiert über 

die Relevanz der Informationen (ebd. 28). Dies setzt Handlungsfähigkeit, 

aufbauend auf Medienbildung voraus (1994, 208), im Zuge der Debatte um 

die Wissensgesellschaft, dem Wissen gleichsetzt. In Hinblick auf die kom-

plexen Lebenswelten innerhalb einer Gesellschaft, die der Digitalisierung 

13 Jörissen unterscheidet orale Kulturen, Schrift- und Buchkulturen, visuel-
le Kulturen und digital vernetzte Kulturen. Jede dieser benannten Kulturen 
hat eigene Kommunikations- und Ausdrucksformen inne. (https://joerissen.
name/medienbildung/medienbildung-in-5-satzen/)
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unterliegt, wodurch tiefgreifende Veränderungen alltäglicher Handlungen 

und alltäglichen Lebens vollzogen werden, müssen sich Menschen Wissen 

aneignen, um in dieser Welt interagieren zu können. Umso wichtiger ist 

es, Orientierung zu schaffen, und somit Handlungs- und Entscheidungs-

problemen entgegenzuwirken, vor denen der Einzelne in einer Welt, die 

sich im Wandel befindet, steht (Jörissen und Marotzki 2009). Wichtig für 

den Aufbau dieses Orientierungswissens sind wiederum Medien. Mediale 

Räume sind für Kommunikationsprozesse und soziale Begegnungen an-

schlussfähig, weshalb sich Jörissen (2011, 225) für den Bildungswert me-

dialer Räume ausspricht. Ein weiterer Vorteil des Filmens und Produzie-

rens besteht unter Anwendung der von Anderson und Krathwohl (2001) 

überarbeiteten Bloom‘schen Taxonomie, in dem Erreichen der höchsten 

Lernzielstufe, was auch die Reflexionen der Studierenden aus dem Semi-

nar verdeutlichen (Wedler und Karrie 2017). Das Erstellen eines Videos war 

für den Grossteil der Studierenden neu, sie hatten keine Vorerfahrungen 

in der AV-Produktion, was begründet mit dem bildungswissenschaftlichen 

Verständnis Kokemohrs (2007, 21) als Vorteil angesehen werden kann. Aus 

dem Unwissen heraus wird der Prozess der Wissensgenerierung in beson-

derer Form gefördert. Zunächst treffen die Studierenden auf etwas Frem-

des, das sich fernab ihrer eigenen Ordnung bewegt. Bis dato konsumierten 

die Studierenden audiovisuelle Produkte, wechseln im Prozess jedoch die 

Position über den Prosumenten (Bruns 2008) hin zum Produzenten. Dem 

handlungsorientierten, medienpädagogischen Ansatz zufolge, fördert das 

eigenständige Gestalten medialer Botschaften die kreative Auseinander-

setzung mit Medien (Süss et al. 2018, 100), sodass der Konsument aus der 

passiven Mediennutzung heraustritt und sich mit Besonderheiten der 

Bildsprache beispielsweise auseinandersetzt. Bezogen auf das Format hin-

terfragt Wolf (2015) im Titel seines gleichnamigen Aufsatzes: Produzieren 

Jugendliche und junge Erwachsene ihr eigenes Bildungsfernsehen? In der 

Beantwortung der Frage stellt er verschiedene Formate gegenüber und 

verweist dabei auf Werner (2004), der alle Programme mit bildendem Cha-

rakter den Lernprogrammen zuordnet. 
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5. Das Prinzip Erklärvideo 
Längst haben sich audiovisuelle und digitale Medien auch in der For-

schungsgemeinschaft etabliert, spielen im Marketing Bereich zur Selbst-

vermarktung14 eine Rolle oder auch im Lehr- und Lernkontext zur Ausge-

staltung der eigenen Lehrveranstaltung15. Die Möglichkeiten der Videopro-

duktionen sind zahlreich, ebenso der Einsatz der Videos. Während die au-

diovisuellen Produkte, die in der Lehre eingesetzt werden vorrangig über 

die Courseware der Universität geteilt werden, sind Imagefilme zu Studi-

engängen oder Forschungsprojekten beispielsweise auf den Webseiten der 

universitären Institution oder auf Youtube zu finden. Immerhin existieren 

auf Youtube 4.000 Wissenschaftskanäle und 100.000 Wissenschaftsvideos 

(vgl. Muñoz Morcillo, Czurda, und Robertson-von Trotha 2015). Eine Kate-

gorisierung der Videos nimmt Wolf (2015) vor, der didaktisch und medial 

aufbereitete Lehrfilme und Performance Videos als eine Form der Selbst-

darstellung im Prozess des Erklärens von den Erklärvideos separiert. Zu 

Popularität kamen die Erklärvideos durch ihre Präsenz auf der Online 

Plattform Youtube16. Seither haben wirtschaftliche Unternehmen (bspw. 

Erklärvideo Start-Ups wie simpleshow), Bildungseinrichtungen sowie po-

litische Fernsehformate das Medium für sich entdeckt. Rummler (2017) 

spricht sogar von einem Leitmedium, aus dem ein neuer Kulturraum her-

vorgehe (Marotzki, Meister, und Sander 2000). Erklärvideos sind zumeist 

selbstproduzierte Filme, die Aufschluss zu einem bestimmten (komplexen) 

Sachverhalt, einem Produkt oder einem (abstrakten) Vorgang geben. Ge-

kennzeichnet sind Erklärvideos durch eine thematische sowie gestalteri-

sche Vielfalt, einen informellen Kommunikationsstil sowie zahlreiche he-

terogene Autoren und Autorinnen (Wolf 2015). Auf der inhaltlichen Ebene 

kann ausgehend von der Bandbreite der Autoren, die von Inhaltslaien bis 

zu Inhaltsexperten reichen, eine ähnliche Diskussion initiiert werden, wie 

zu Beginn der digitalen Enzyklopädie «Wikipedia». Wer kontrolliert die 

14 Gemeint sind sogenannte Imagefilme.
15 Webinar, Erklärvideo, Aufzeichnung eines wissenschaftlichen Vortrags oder 

einer wissenschaftlichen Diskussion
16 Rummler (2014, 1f.) erklärt den Erfolg von YouTube anhand der soziokulturellen 

Ökologie, die aus den drei Polen gesellschaftliche, soziale und technologische 
Strukturen (social and technological structures), kulturelle Praktiken (cultu-
ral practices) und Handlungs- bzw. Wirksamkeitskompetenzen (agency) be-
steht.
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hier getroffenen Aussagen? Am Beispiel des Erklärvideos als Unterstüt-

zung der Inhaltsvermittlung sowie zur Vor- und Nachbereitung im indivi-

duellen Lernprozesse, übernimmt das Lehrpersonal die Kontrollfunktion, 

sodass am Beispiel der Videos, die in dem Seminar entstanden sind eine 

Kontrolle nachvollzogen werden kann. Durch die Produktion der eigenen 

Videos trugen die Studierenden mit zum Kanon der Bildungsmedien bei. 

Via OER könnten die Videos geteilt und somit der community zugänglich 

gemacht werden. 

In den Erklärvideos ergänzen sich Text und Bild, wobei Bilder17 zusätzli-

cher Vereinfachungen dienen. In der visuellen Kommunikationsforschung 

werden Ikon, Index und Symbol voneinander unterschieden. Fokussiert 

wird das kommunikative und kognitive Potential des Bildes. Entscheidend 

für das Erklärvideo sind Ausdruck und Inhalt der Bilder. Beides wird je-

weils durch den Kontext sowie der Beziehung der Bilder zueinander aber 

auch der Bedeutung der Bilder im kollektiven Gedächtnis hervorgerufen. 

Ein weiteres Markenzeichen vieler Erklärvideos ist die Emotionalisierung, 

die beispielsweise durch Storytelling evoziert wird. Indem der darzustellen-

de Gegenstand mit einer Geschichte verknüpft wird, die dem Zuschauer 

einen Transfer zur individuellen Lebenswirklichkeit vollziehen lässt, wird 

dieser in das Geschehen involviert. Hilfreich können dabei die sieben Ele-

mente des Storytellings nach Paul Smith (2012) sein, die er in seinem Werk 

lead with a stroy bschreibt. 

17 Die Relevanz der Bilder spiegelt sich in dem Diskurs zu den Bildwissenschaf-
ten wieder. Bereits seit den 1990er Jahren vollzog sich analog, wenngleich 
zeitlich verschoben, zum einflussreichen linguistic turn auch im Bildbereich 
eine Wende, die unterschiedlich bezeichnet und inhaltlich angereichert wur-
de. Unterschieden werden folgende Begriffe: imagic turn (Fellmann), picto-
rial turn (Mitchell), iconic turn (Boehm) visualistic turn (Sachs-Hombach), 
die jedoch allesamt die Etablierung der Bildwissenschaft in Abgrenzung zur 
Kunstwissenschaft manifestieren.
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6. Animierte Narrationsformen in Nachrichtenmagazi-
nen

Der Analyse des Erklärvideos der Studierenden sollen vorweggegriffen 

werden, indem aufgrund der Visualisierung ein Format aus dem öffentlich-

rechtlichen Fernsehen referiert wird sowie auf eines der einschlägigsten 

Poster des aktuellen Zeitgeschehens. 

Der Bericht des Auslandsjournals setzte es sich zum Ziel innerhalb von 

sechs Minuten Die Methode Trump zu erklären und nähert sich in der Nar-

ration, Länge des Videos und enggefasster Thematik stark an die Formali-

en der Erklärvideos an. 

TC: 00:00:07 – 00:00:11 TC: 00:03:14 – 00:03:27
voice-over: «Seine Politik: nicht die aus-
gestreckte Hand, sondern die geballte 
Faust».

voice-over: «Er sieht in sich einen kraft-
strotzenden Anführer, der vergessenen, 
weissen amerikanischen Mittelschicht. 
Er ist ihr Rächer. [...] Er hat ihnen ver-
sprochen, den amerikanische Traum 
wiederzubeleben, den Traum vom Auf-
stieg» ()

Abb. 1.: (links) und Abbildung 2 (rechts): ZDF. 2018. «Die Methode Trump». Aus-
landsjournal. 6. Juni, 22:35.

In dem Bericht zur Methode Trump werden realhistorische Bilder mit 

animierten Bildern kombiniert. Für den Beitrag wurden, bezogen auf die 

digitalen Bilder, lediglich komplette Einstellungen, keine Einzelbilder gene-

riert. Für die Dynamik innerhalb der Bilder wird in ein erstelltes Einzelbild 

hinein- und wieder herausgezommt. Der Trump Avatar wird zur visuellen 

Stereotypisierung genutzt. Es ist der Avatar einer politischen, in der Öf-

fentlichkeit stehenden Person, die sich allerdings durch die sichtbare Nut-

zung digitaler Medien und der Adaption populärkultureller, kommunikati-

ver Kanäle zwischen den anfangs beschriebenen Kulturen bewegt – würde 
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man diese Schere öffnen wollen – sodass die digitale Darstellungs- und 

Kommunikationsform nicht karikativ wirkt, sondern vielmehr als Verstär-

ker einer ambivalenten Person wahrgenommen wird. Die Visualisierung 

untermauert nicht nur den gesprochenen Text (voice-over), der digitalen 

Trump-Avatar personifiziert diesen sogar (Abbildung links, TC: 00:00:07 – 

00:00:11). Die im Text angesprochene geballte Faust als Symbolbild für die 

Politik Trumps. Diese Metapher wird vom Text ins Visuelle übertragen, so-

dass tatsächlich eine Bild-Text-Korrelation hergestellt worden ist, die aller-

dings auf der inhaltlichen Ebene verankert durch eine bedingte Decodie-

rung der Metapher durchbrochen wird. Somit ist nicht die Visualisierung 

des Gegenstandes interpretativ, sondern vielmehr die Metapher der Politik 

als geballte Faust, die für ein komplexes Konstrukt politischen Handelns 

steht. In der zweiten Abbildung werden diverse stereotype Darstellungen 

herangezogen18, die allerdings durch die Spiegelung der Szene mit dem pla-

tonischen Höhlengleichnis interpretiert werden könnten und somit Rück-

schlüsse auf den Text (das voice-over) zuliessen, der von den Träumen der 

weissen Mittelschicht berichtet, die in ihrem Präsidenten den personali-

sierten amerikanischen Traum sehen wollen. In seiner Analyse zur «popu-

lären Kultur und dem Alter(n) im Kontext der Marginalisierung der Kultur 

des Alter(n)s» (Kleiner 2012, 17), setzt sich Kleiner mit der populären Kultur 

als Motor gesellschaftlichen und kulturellen Wandels auseinander. Seine 

Untersuchung lässt sich auf andere Domäne gesellschaftlichen Lebens ab-

leitet und konkret auf den durch Maron Young (2002) benannten Faktor 

des Gesellschaftlichen Kulturimperialismus, der ebenfalls durch das Othe-

ring, zur Marginalisierung beiträgt. Dabei stehen Selbstinszenierung und 

Fremdinszenierung in einer permanenten Wechselwirkung zueinander. 

Neben der Fremd-Inszenierung Trumps, sei noch auf die Kampagne 

Barak Obamas (2008) verwiesen, ebenfalls eine Fremd-Inszenierung, da 

das Design nicht in Auftrag gegeben worden ist, sondern, wie am Bei-

spiel des ZDF-Auslandsjournals (6. Juni 2018), geschaffen wurde, um eine 

konkrete Botschaft zu vermitteln. Das Poster im Pop-Art Stil gestaltet 

von Shepard Fairey ist als eines der Markantesten des Wahlkampfes im 

18 Der strotzende Kraftprotz symbolisiert stereotypisch eine Person, die sich 
durch Muskeln auszeichnet, nicht durch Intelligenz. Anhand dieser antony-
men Darstellung wird auf der visuellen Ebene explizit und auf der inhaltli-
chen metaphorisch und somit implizit die bestehende Disparität aufgezeigt.
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kulturellen Gedächtnis verblieben. Stil und Idee des Posters wurden in 

zahlreiche Kontexte transformiert. 

Die positive Reputation offenbart einen hohen Identitätsgrad mit der 

Kombination von Bild (Obama, Blick, Haltung) und Wort (Hope in Majus-

keln) und dem stilistischen Rückgriff auf die Popkultur.

Abb. 2.: Hope – the Image that is Already an American Classic by Laura Barton, 
The Guardian, November 10, 2008. Das Poster erstellte der Künstler auf 
der Grundlage eines Fotos, das Mannie Garcia aufnahm.

Fairey trifft den Zeitgeist, ohne dabei den Präsidentschaftskandida-

ten zu brüskieren. Das Arrangement der nationalen Farben der USA (blau, 

weiss und rot) mit Gestik und Mimik des Portraitierten sowie der Bildun-

terschrift stehen für einen Moment des Umbruchs. Hier sind ganz klar 

durch Visualisierungen gesellschaftliche Phänomene, sozialkritische Im-

pulse und bildgestalterische Elemente aufgegriffen und kombiniert wor-

den. Dies geschieht im Puls der Zeit und ist Zeugnis seinesgleichen, wes-

halb ein Phänomen dieser Tragkraft als Inbegriff Populärer Kultur postuliert 

https://www.theguardian.com/artanddesign/2008/nov/10/barackobama-usa
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werden sollte. Neben den Hochglanzaufnahmen schaffte es genau diese 

Grafik den Geist der Nation, ihre Hoffnung – HOPE – zusammenzufassen. 

Auf der Grundlage eines Fotos fand eine Neucodierung statt, ebenso bei 

der Darstellung des Trump Avatars. Typisch für Pop ist jene permanente 

Transformation von bestehendem Material, von der eine hohe Dynamik, 

ein durchgehender Wandel ausgeht (Diederichsen 1996, 38f.). Indem ein 

kreativ schaffender Mensch mit dem Material (dem Bild Obamas oder auch 

dem Abbild Trumps) in einen Diskurs tritt und dabei sowohl Zeitgeist ver-

flochten als auch individuelle, persönliche Erfahrungen referiert werden, 

entstehen interpretierbare und zugleich authentische Zeugnisse. Greif et 

al. (2015) vergleichen die Funktion des Pop mit Rückbezug auf Pethes (2012, 

108) mit der eines gesellschaftlichen Seismographen, durch den Bewegun-

gen jeglicher Art aufgezeichnet, abspeichert und verwertet werden. Pop 

bedeutet also auch, die Kombination und Verknüpfung des Materials mit 

Kontexten, die Positionierung zum Material, durch Affirmation, Subversi-

on, Emphase oder Enthaltung. 

7. Studentische Erklärvideos – Bildungswissenschaften 
vs. Populärkultur 

Um ein Erklärvideo zu erstellen, bedarf es verschiedener Schritte, wobei 

sich der Arbeitsprozess in folgende Abschnitte teilen lässt: Texten, Visu-

alisieren, Erstellen eines Storyboards, AV-Aufnahme, Postproduktion. Als 

Grundlage für die Entwicklung eines Erklärvideos dienten wissenschaft-

liche Texte, die von den Studierenden analysiert werden mussten. Der Ar-

beitsprozess ähnelt im ersten Schritt auch dem Erstellen der Hausarbeit. 

Allerdings eignen sich die Studierenden die Texte im Verständnis der pop-

kulturellen Selbstermächtigung (Kleiner 2017, 248) dahingehend an, dass 

sie mit Blick auf das storytelling diese unter bestimmten Aspekten modi-

fizieren und mit persönlichen Erfahrungen verflechten. Die Studierenden 

treten mit dem wissenschaftlichen Text in einen Diskurs und vermögen 

diesen mit dem eigenen Erleben oder auch der Lebenswirklichkeit, in der 

sie sich bewegen, zu kontextualisieren. Während sich die Studierenden in 

Seminararbeiten der Fragestellung durch das Argumentieren anhand be-

stehender Konstrukte annähern, beziehen sie im Rahmen der Entwicklung 
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eines Erklärvideos die eigene Erfahrungswelt mit ein. Konkret soll dieses 

Vorgehen an einem Ausschnitt aus dem Storyboard «Institutionelle Dis-

kriminierung» von Rana Huy, Sevilay Karsli, Awaz Rascho exemplifiziert 

werden.

Abb. 3.: Auszug aus dem Storyboard «Institutionelle Diskriminierung» von Rana 
Huy, Sevilay Karsli, Awaz Rascho.

Tatsächlich lehnt sich die Darstellung des Gegenstandes an die Erfah-

rungen einer Studierenden mit Migrationshintergrund an, die ebenfalls in 

der Übergangsphase aufgrund der Note im Fach Deutsch keine Empfeh-

lung für das Gymnasium bekam. 

Für die Visualisierung ihrer Avatare nutzten die Studierenden die App 

Bitmoji, nahmen allerdings aufgrund des Copyright mit einem Bildbearbei-

tungsprogramm noch zusätzliche Veränderungen vor. Stilistisch scheint 

die Darstellung der Avatare eine konsequente Weiterentwicklung der Wi-

Avatare zu sein. Beide Darstellungsformen weisen Parallelen zum Stil der 

Popkultur auf und reihen sich somit auch in einen zeitgemässen Visualisie-

rungsstil ein, wie er zuvor beschrieben worden ist. 

Die Filmmacherinnen arbeiteten autobiografisch, verknüpfen bil-

dungsnahe Themen mit der eigenen Lebenserfahrung. Auch die Auswahl 

der Bilder ist ein persönlicher Prozess. Die Selektion sowie die weitere Be-

arbeitung der Bilder sind individuelle Prozesse, durch die das jeweilige Bild 
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zusätzliche Bedeutung erhält (Lobinger 2012, 59). Typisch für die populäre 

Kultur sei die Orientierung an Bewegungs- und Tonbild (Sanders 2017), wo-

bei gerade Bildmedien wie Animationsfilme und Comics Bilder fokussiert 

werden und somit der Ton eine untergeordnete Rolle spielt (Balzer 2016, 

67f.). Trotzdem die Videos der Studierenden selbsterstellte Bilder beinhal-

ten, die gezeichnet oder, wie in diesem Beispiel, digital erstellt worden sind 

und damit natürlich Assoziationen zu Pixar oder Disney hervorrufen, be-

steht ein gleiches Verhältnis zwischen Bild und Ton. Entgegen der Behaup-

tung Populärkultur sei massenproduziert und kommerziell, Hochkultur 

hingegen das Produkt eines individuellen Schöpfungsprozesses, sei das 

Erklärvideo der Studierenden als Symbiose einzuordnen. Jedes einzelne 

Video, das in dem Seminar entstanden ist, unterliegt jenem Schöpfungs-

prozess, der sich allerdings kommerzieller Darstellungsformen bedient, 

somit bildsprachliche Elemente aus dem Zeitgeschehen heraus etabliert. 

Diese Symbiose offenbart erneut die Relevanz einer verbindenden Kultur-

form, wie der populären Kultur, für die Bildungswissenschaften. 

Im Gegensatz zu Piagets konstruktivistischer Annahme, Wissen ent-

stehe durch individuelle kognitive Leistungen, geschieht die Wissensgene-

rierung in dem aufgezeigten Beispiel auf Basis der Community of Practice 

nach Lave und Wenger (1991). Bildung impliziert immer auch einen Aspekt 

des Transfers. Insofern Inhalte durch einen bildungswissenschaftlichen 

Kanal transferiert werden, ausgehend vom Produzenten – dem Wissen-

schaftler bzw. der Wissenschaftlerin– hin zum Rezipienten – dem Studie-

renden -, muss abhängig von der Komplexität der zu vermittelnden Inhal-

te ein Prozess der Adaption stattfinden, um eine Wissensgenerierung zu 

gewährleisten. Diese sogenannte Decodierung lässt sich am Beispiel der 

Erkärvideos auf verschiedenen Ebenen verdeutlichen. Zunächst ist das 

Verfassen eines Textes auf der Basis wissenschaftlicher Texte in Kombi-

nation mit einer Fallanalyse bereits eine Transferleistung, die individuell 

geschieht. Gemeinsam wird dieser Prozess in der Gruppe ausgehandelt, 

sodass ein Text aufbauend auf den Abgleich und durch die Einigung auf ei-

nen Minimalkonsens generiert werden kann. Die Fachtexte, die als Grund-

lage dienen, werden überdies zielführend rezipiert, sodass bereits bei der 

Textanalyse eine Anpassung statt. Die Texte, die schriftlich konzeptionell 

sind, bildungs- und fachsprachliche Codes enthalten, werden im weiteren 

Verlauf in mündlichkeitsnaher Sprache verfasst, die sich zwar fach- und 
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bildungssprachlicher Codes bedient, dennoch wesentlich informeller ist. 

Zurückzuführen ist dies auf das Medium selbst, die Flüchtigkeit des Vi-

deos aber auch dem Ziel, etwas verständlich erklären zu wollen, sowie der 

Tatsache, dass der Text mündlich vorgetragen wird, obgleich es auf der 

bildlichen Ebene schriftliche Ergänzungen geben kann. 

Ein weiterer Schritt im Verständlichkeitsmanagements, ist das Erar-

beiten einfacher, eindeutiger und zugleich unmissverständlicher Grafiken. 

Das Bild darf weder überladen sein noch ein zu breites Interpretations-

spektrum zulassen. In dem Erklärvideo «Institutionelle Diskriminierung» 

werden Flaggen genutzt, eindeutige Symbole, die auf eine Nationalität hin-

weisen. In diesem Zusammenhang verweist Kleiner (ebd.) auf die Notwen-

digkeit eines Archives, in dem Materialen als Zeugen ihrer Zeit zugänglich 

und repräsentativ sind. Ist dies nicht vorhanden, kann es aufgrund fehlen-

der Informationen zu falschen Schlussfolgerungen kommen.

So erkannte ein Studierender den Hinweis auf den Politiker mit Turn-

schuhen im Bundestag nicht, hatte offensichtlich auch nicht recherchiert. 

Gemeint war Joschka Fischer, der bei den 20jährigen Studierenden jedoch 

nicht als revolutionärer Jungpolitiker einer sich damals etablierenden Par-

tei bekannt war. 

Wie sehr sich der Zugang der Studierenden zu Theorien unterscheidet 

und somit auch die eigene visuelle Interpretation, konnte bereits im Semi-

nar nachvollzogen werden. 

Nieke differenziert die Deutungsmus-
ter und beschreibt den «Ausländer als 
Zuwanderer». Dieser Erklärungsansatz 
enthält zwei Komponenten, die im Ein-
zelfall allein oder in Verbindung mitein-
ander auftreten können: 

 – Der zugewanderte Ausländer ist ein 
Fremder 

 – Der zugewanderte ist ein Konkurrent

Bereits während der Präsenzphase wurde das Visualisieren geübt. Dazu 

sollten die Seminarteilnehmenden zunächst angelehnt an die Textanalyse 
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sitzungsvorbereitend Schaubilder zur Ausländerpädagogik oder interkultu-

reller Pädagogik entwerfen. Zu der darauffolgenden Sitzung sollten die Stu-

dierenden in einer ihnen zugeteilten Gruppe diverse Textabschnitte aus 

Wolfgang Niekes «Interkulturelle Erziehung und Bildung» (Seite 121 – 165) 

visualisieren. Im Seminar wurden die einzelnen Textabschnitte sowie die 

dazugehörigen Visualisierungen besprochen. Trotzdem die Studierenden 

aufeinander aufbauende Textabschnitte visualisierten, wiesen die Resul-

tate sehr differenzierte Ansätze auf. Dies verdeutlicht eine individuelle An-

eignung kollektiven Wissens. Wie stellen wir uns das Konzept Ausländer 

als Fremder vor? Wie weit oder wie eng wird der Abstraktionsgrad gehal-

ten (Beispiel dazu in der Abbildung rechts)? Die Diskussion um die vielfälti-

gen Darstellungsmöglichkeiten liess die Studierenden die Bedeutungsho-

heit erkennen, die mitunter von Medienschaffenden ausgeht. Wer erzählt 

auf welche Art und Weise wem die Geschichte? Während Fremder mit ei-

nem Rückgriff auf Farben anhand diverse Obstsorten visualisiert werden 

kann, wobei sich ein Apfel farblich von den anderen unterscheidet, nutzten 

Studierende auch Symbole und Tiere, um Differenzen zu verdeutlichen. 

Auch für das Motiv des Konkurrenten bedienten sich Studierende am Tier-

reich und stellten dies stereotyp an der Gegenüberstellung von Katze und 

Hund dar. Trotzdem die Textgrundlage aller Personen gleich war, unter-

schieden sich die daraus entwickelten Texte und Grafiken deutlich vonei-

nander. Wie wir etwas sagen, und welcher Referenzobjekte wir uns dabei 

bedienen, nimmt einen entschiedenen Einfluss auf die Rezeption. Auch die 

Darstellung Trumps durch das Auslandsjournal (2018) folgt einer expliziten 

zielgerichteten Narration. 

Fazit
Neben der Sensibilisierung für mediale Darstellungsformen hoben die 

Studierenden in den eigenen Reflexionen den Mehrwert des Erklärvideos 

als Lernmethode hervor, da sie sich über das mediale und digitale Arbei-

ten und Erarbeiten der neuen Arbeitsformen, intensiver mit dem Material 

auseinandersetzten. Dies spricht für eine dauerhafte Einbindung des Me-

diums Erklärvideo als Teil einer Prüfungsleistung, wobei es sich um ein 

neues Prüfungsformat, wie durch die KMK (2016) gefordert, handelt, das 
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noch zu etablieren sei. Die Fähigkeiten und Fertigkeiten, die im Zuge der 

Erstellung eines eigenen Videos erworben werden, decken sich überdies 

mit aktuellen Anforderungsprofilen, wie sie bspw. durch die KMK (2016) 

formuliert worden sind. So ist es wichtig, Wissen zur technischen Reali-

sierung zu erlangen, um dieses anwenden zu können, worüber im Lehr-/

Lernkontext auch Kenntnisse im Bereich der Mediendidaktik einhergehen. 

Immerhin sei ein Video zum Vermitteln von Wissen zu entwickeln, wozu 

gerade auch die mediendidaktische Aufbereitung durch die Studierenden 

fokussiert wird. Im Zuge des Reflektierens der eigenen Arbeit sowie etwa-

iger Transfermöglichkeiten in den schulischen Unterricht, werden unter 

medienethischen und medienerzieherischen Perspektiven Argumente 

entwickelt. 

Das Erklärvideo erfüllt somit einerseits die Funktion eines mittelnden 

Mediums, anhand dessen die Generierung von Wissen erfolgt, sowie durch 

die besondere mediendidaktische Aufbereitung eine Verflechtung der ei-

genen Lebenswelt mit bildungswissenschaftlichen Inhalten.

Die Erklärvideos der Studierenden als Seminarleistung haben offen-

bart, dass Visualisierungen Zeugen der Zeit sind. Politisches, soziales und 

kulturelles Wissen einer Gesellschaft sind gerade im bildungswissen-

schaftlichen Kontext bedeutend und lassen sich, abgeleitet vom Einfluss 

des Pop in medialen Umgebungen, auf die Populäre Kultur übertragen. 

Kleiner (2017, 248) beschreibt Selbstreferentialität und Historisierung als 

«konstitutive [...] Motoren der Popkultur». Anhand des Erklärvidoes lässt 

sich Kleiners Behauptung untermauern, Popkultur sei ein Imaginationsar-

senal und eine Möglichkeitswelt von Identitätsangeboten, die als Resultat 

des permanenten Dialoges mit sich und historischen Ereignissen hervor-

gehen. Doch, um den Zeitgeist einzufangen, sich zu reflektieren und da-

hingehend mit komplexen Sachverhalten in Bezug zu setzen, dass auch ein 

breites Publikum die Botschaft versteht, muss das Individuum ein ausge-

prägtes Analyse- und Gestaltungsvermögen innehaben. Somit bietet sich 

gerade das Format des im bildungswissenschaftlichen Zusammenhang 

produzierten Erklärvideos dazu an, noch immer bestehende Disparitäten 

zwischen Hochkultur und Popkultur aufzulösen. Sei eine grundlegende 

Funktion populäre Kultur eine Kultur ohne hochkulturelle Elemente zu sein 

(Storey 1997, 6), so deuten die entstandenen Videos auf das Gegenteil, was 
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eine Erweiterung des Begriffes populäre Kultur nach sich zieht. Die ent-

wickelten Erklärvideos sind Zeugnisse einer Symbiose unterschiedlicher 

Zugänge, die, im Sinne der benannten Disparitäten, sowohl Elemente der 

Hochkultur als auch Elemente der Popkultur vereinen. Die theoretischen 

Ansätze zum Video «Insitutionellen Diskriminierung» bieten eine Erklä-

rung für das, was der in dem Beitrag beschrieben Person während der ei-

genen Schullaufbahn passiert ist. Die Produzentin verknüpft persönliche 

Erfahrungen mit wissenschaftlichen Theorien und findet in der Form des 

Erklärvideos einen Kanal zur Exploration. Somit fordert die beschrieben 

Arbeitsform Studierende zur Wissenstransformation auf, indem sie bei-

spielsweise als «Sozialisationsagentur und Welterklärungs- beziehungs-

weise -bewältigungsmodell» (Kleiner 2017, 248) dient. Theoretisches Wis-

sen soll nicht nur generiert werden, sondern vielmehr dahingehend auf-

bereiten werden, dass es unter Einhalten medial bedingter Normen einer 

Peer zur Wissensgenerierung zugänglich gemacht werden kann. 

Dabei entsprechen die bildhaften Verweise und die Form der visuel-

len Expression dem gegenwärtigen ästhetischen Verständnis und zeugen 

somit von der Auseinandersetzung des Subjektes mit seiner ihn umgeben-

den Welt. Wenn Bildung ein Prozess der Subjektivierung ist, so bietet vor 

allem das Erklärvideo eine Anknüpfungsmöglichkeit erworbenes, teilweise 

grundständiges Wissen mit der eigenen Lebenswelt zu assoziieren. Motor 

des Prozesses ist jedoch die Bereitschaft zur Aneignung medialer Arbeits-

weisen, die für das Erstellen eines eigenen Erklärvideos notwendig sind. 
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Veränderung von Einstellungen und 
Verhaltensdeterminanten mittels 
videobasierter Narrationen mit 
parallelen Erklärungen

Christina Sick

Zusammenfassung
Einstellungen werden als Kompetenzdimension in Bildungsprozessen bisher 

kaum adressiert. Bei der gezielten Veränderung von Einstellungen durch (me-

diale) kommunikative Mittel (‹Persuasion›) weist ‹Edutainment› einige Erfolge 

vor. Während argumentbasierte Persuasion eine intensive Auseinandersetzung 

mit Inhalten und Argumenten erfordert (‹Elaboration›), setzt die Persuasion mit 

Geschichten darauf, dass sich Rezipientinnen und Rezipienten die gezeigten 

Verhaltensweisen und Einstellungen u.a. über die Erfahrung, in die Story einzu-

tauchen, und Identifikation mit den Figuren aneignen. In der Praxis kombiniert 

Edutainment Film-Geschichten oft auch mit expliziten Informationen oder Ar-

gumenten. Da hier verschiedene Mechanismen greifen, soll in dieser experimen-

tellen Studie geklärt werden, wie Medienangebote mit ‹hybridem› Inhaltsformat, 

die Geschichten und Argumente parallel darbieten, auf Einstellungen und an-

dere Verhaltensdeterminanten wirken. Im Vergleich mit einem rein narrativen 

Format wird (1) die Wirksamkeit des hybriden Formats geprüft und anhand von 

Modellen Narrativer Persuasion erstmalig (2) dessen Wirkweise exploriert. Die 

Befunde zeigen, dass das hybride Format signifikant höhere Persuasionswirkung 

entfaltet in den Bereichen, die die zusätzlichen parallelen Erklärungen inhaltlich 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.03.X
http://www.medienpaed.com
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abdecken, und dass v.a. Personen mit schlechteren kognitiven Voraussetzungen 

(z.B. geringe Aufmerksamkeit, wenig Interesse,…) davon profitieren. Die Erkennt-

nisse zur Wirkweise synchron-hybrider Inhaltsformate geben wertvolle Hinweise 

zur Weiterentwicklung der Theorie in diesem Bereich. Zugleich besteht weiterer 

Forschungsbedarf zur komplexen Rolle von Widerstand und sozialem Druck im 

Persuasionsprozess.

Persuasion and the Change of Behavioral Determinants by 
means of Narrative Videos with Synchronous Explanations

Abstract
Attitudes are a dimension of competencies, but are hardly addressed in educational 

processes. ‹Edutainment› is particularly successful in purposeful changing 

attitudes through means of (media) communication (‹persuasion›). While 

argument-based persuasion requires intensive examination of the information 

and arguments (‹elaboration›), persuasion with stories relies on recipients 

adapting the demonstrated behavior and attitudes through identification with 

the characters and the experience of being immersed in the story. In practice, 

edutainment often combines narrative films with explicit information or 

arguments. As these are different mechanisms, this experiential study aims at 

clarifying, how information with ‹hybrid› content format, i.e. a story with parallel 

arguments, affects attitudes and other behavioral determinants. The study 

examines (1) the persuasive effectiveness of the hybrid format in contrast to a 

purely narrative one and (2) the persuasion mechanisms by testing modells of 

narrative persuasion for the first time on information with hybrid content format. 

The results show that the hybrid format has a significantly higher persuasive 

effect, especially in the areas covered by the parallel explanations, and that 

participants with worse cognitive condition (e.g. low attention, little interest, 

…) particularly benefit from the hybrid format. The findings concerning the 

persuasion mechanisms of the synchrounously hybrid format give valuable hints 

for further development of theory in this field. Yet there is still need for research 

concerning the complex role of resistance and social pressure in the persuasion 

process.
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1. Problemaufriss
Kompetent ist eine Person nicht schon dann, wenn sie weiss, wie etwas 

Bestimmtes funktioniert oder wie sie sich in einer bestimmten Situation 

zu verhalten hätte. Die Person muss dieses Wissen auch anwenden können 

und v.a. wollen. Neben Wissen und Fertigkeiten stellen also Einstellun-

gen – emotionale, motivationale und volitionale Haltungen – eine zentrale 

Kompetenzdimension dar (Euler und Hahn 2004). In der Sozialpsychologie 

bezeichnet «Einstellung» die latente Neigung einer Person, mit einem be-

stimmten Grad der Zustimmung oder Ablehnung wertend auf ein Objekt 

(Dinge, Menschen, Situationen, Ideen, Verhaltensweisen etc.) zu reagieren 

(Fishbein und Ajzen 2010). Nach dem Reasoned Action Approach (Fishbein 

und Ajzen 1975, 2010) sind die Einstellungen einer Person wichtige Verhal-

tensdeterminanten und zentrale Ansatzpunkte, um künftige Verhaltens-

weisen zu beeinflussen. Im Berufskontext sind Einstellungen also eine 

Basis professionellen Handelns. Deshalb ist es bei der beruflichen Aus-, 

Fort- und Weiterbildung angezeigt, neben Fachwissen und Fertigkeiten 

auch entsprechende Einstellungen gezielt zu adressieren und aufzubauen. 

Beim Versuch, Einstellungen und andere Verhaltensdeterminanten 

mittels (medialer) Kommunikation (‹Persuasion›) gezielt zu ändern, können 

Edutainment-Angebote einige Erfolge vorweisen. Die neuere Persuasions-

forschung führt diese Persuasionseffekte v.a. auf das narrative Format 

zurück (Shen, Sheer, und Li 2015). ‹Klassische› Persuasionsansätze fokus-

sieren demgegenüber v.a. Informationen im rhetorisch-argumentativen 

Format. In der Praxis kombinieren filmbasierte Edutainment-Angebote 

oft Geschichten mit rhetorischen Informationen oder Argumenten, z.B. 

via Epiloge oder synchron dargebotener Informationen, z.B. über einen 

Sprecher aus dem Off in der Sendung mit der Maus. Persuasionstheoretisch 

greifen bei der Verarbeitung von Geschichten andere kognitive Prozesse 

und Persuasionsmechanismen als bei rhetorisch-argumentativen Infor-

mationen (Bilandzic und Busselle 2013) – bei paralleler Verarbeitung führt 

dies u.U. zu Konkurrenz um kognitive Ressourcen. Allerdings fehlt in der 

Literatur bislang ein Modell zur parallelen kognitiven Verarbeitung, das 

Vorhersagen für die Persuasionswirkung erlaubt, und auch empirische 

Befunde hierzu sind sehr rar. Darum möchte die vorliegende Studie klä-

ren, wie videobasierte Informationsangebote mit ‹synchron-hybridem› 
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Inhaltsformat, die also Geschichten und explizite Argumente parallel im 

Videoformat darbieten, auf Einstellungen und andere Verhaltensdetermi-

nanten wirken. Die Studie verfolgt dabei zwei Ziele: 

1. die Evidenzbasis zur persuasiven Wirksamkeit synchron-hybrider In-

haltsformate für die Gestaltung von Bildungsmaterialien zu erweitern 

und 

2. Hinweise zur persuasiven Wirkweise synchron-hybrider Inhaltsforma-

te zu finden. Dafür wurden erstmalig theoretische Wirkmechanismen 

Narrativer Persuasion an Informationen mit synchron-hybridem In-

haltsformat geprüft.

Im Folgenden werden zunächst das Objekt und die intendierte Rich-

tung der Einstellungsänderung (persuasive Botschaft) und das verwen-

dete Einstellungsmodell beschrieben. Daran schliesst sich ein Überblick 

der Forschungslage zur Persuasion mit Informationen im rhetorisch-ar-

gumentativen, im narrativen und im hybriden Format an. Sodann werden 

Studienaufbau und -ergebnisse dargestellt und abschliessend die Befunde 

mit Blick auf die Frage und die Ziele der Studie diskutiert.

2. Einstellungsobjekt und persuasive Botschaft
Einstellung(sänderung)en sind in verschiedenen Lebensbereichen rele-

vant. Im Berufskontext von Lehrkräften spielen Einstellungen z.B. bei 

deren Erziehungsstil eine zentrale Rolle, da Lehrkräfte auch einen gesetz-

lichen Erziehungsauftrag haben. Der Erziehungsstil ist in konkreten, zeit-

lich und situationsübergreifend ziemlich konstanten Verhaltensweisen ei-

ner Person zu erkennen. (Domke 1991; Krohne und Hock 2010; Schneewind 

1980; Sieland 1994) Das Erziehungsverhalten wird massgeblich beeinflusst 

durch die kognitive Dimension des Erziehungsstils (Schneewind 2008), die 

weniger ein Wissen, sondern eine bestimmte Erziehungshaltung meint, 

d.h. inwieweit jemand bestimmte Erziehungsgrundsätze eher positiv be-

wertet oder eher ablehnt. 

Dabei ist es mit Blick auf das Kindswohl nicht beliebig, welchen Er-

ziehungsstil eine Lehrkraft favorisiert. Die empirischen Befunde legen 

nahe, dass der autoritative Erziehungsstil im Vergleich zum autoritären, 
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permissiven oder vernachlässigenden Stil zu favorisieren wäre: er begüns-

tigt, dass Kinder und Jugendliche positivere Überzeugungen zu ihren Leis-

tungen entwickeln und in der Folge bessere Schulleistungen (Steinberg, 

Elmen, und Mounts 1989), höhere Resilienz und emotionale Intelligenz ha-

ben (Fernandes 2016) und sich insgesamt eher zu «selbstbewussten, leis-

tungsbereiten, gemeinschaftsfähigen und dabei auch noch lebensfrohen 

Personen entwickeln können» (Schneewind und Böhmert 2009, 16). Dieser 

Erziehungsstil folgt dem Grundsatz «Freiheit in Grenzen» mit jeweils hoch 

ausgeprägten Dimensionen «Wertschätzung und Unterstützung», «For-

dern und Grenzen setzen» und «Gewähren und Fördern von Eigenständig-

keit». (ebd.) Eine positive Einstellung zu diesem Grundsatz beeinflusst das 

konkrete Erziehungsverhalten einer Person und prägt deren Erziehungs-

stil positiv hin zum autoritativen Stil. Deshalb stellt dieser Grundsatz die 

inhaltliche Ausrichtung des Persuasionsversuchs dieser Studie dar, d.h. 

die persuasive Botschaft besteht in den Vorteilen des autoritativen Stils. 

Die Fragestellung dieser Studie lässt sich nun wie folgt präzisieren: 

Wie wirken Informationen mit synchron-hybridem Inhaltsformat auf Ein-

stellungen und andere Verhaltensdeterminanten Lehramtsstudierender 

zu autoritativem Erziehungsverhalten?

3. Einstellungen: Reasoned Action Approach (RAA) 
Da die Erziehungsstilforschung kein Einstellungskonzept vorhält, das 

anschlussfähig ist an die psychologische Einstellungsforschung, wird 

das Einstellungsobjekt hier im Sinne des Reasoned Action Approach (RAA; 

Fishbein und Ajzen 2010) modelliert und operationalisiert. Dieser ist in der 

Einstellungsforschung gut etabliert und stellt passend für das Objekt «Er-

ziehungsstile» auf eine enge Beziehung von Einstellung und Verhalten ab, 

die sich daraus ergibt, dass Einstellungen nicht generell, sondern stets in 

Bezug auf ein bestimmtes Verhalten als attitude toward the behavior formu-

liert werden. Das Einstellungsobjekt soll mit dem Zielverhalten in time, tar-

get, action und context bestmöglich korrespondieren. Diese enge Bindung 

an ein Zielverhalten führt zu einer weiteren Besonderheit des Ansatzes: 

zur Einstellung kommen weitere Verhaltensdeterminanten hinzu, da die 

Einstellung zur Verhaltensvorhersage allein nicht ausreicht. Das aktuelle 
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RAA-Modell, das integrative model of behavior prediction (IM; Fishbein 2008, 

Fishbein und Ajzen 2010), führt neben der Einstellungs- eine Norm- und 

eine Kontrolldeterminante, die zusammen die Verhaltensintention prägen 

und sich der Erwartungs-mal-Wert-Logik folgend auf dahinterliegende 

Überzeugungen stützen, die zudem von Hintergrundfaktoren beeinflusst 

werden (s. Abbildung 1).

Überzeugungen 
zum Verhalten

Einstellung 
zum Verhalten

Verhaltens-
intention Verhalten 

faktische Kontrolle (Können,
Fähigkeiten,Umweltbedingungen)

Wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle 

Kontroll-
überzeugungen

Überzeugungen 
zur sozialen Norm

Wahrgenommene 
soziale Norm

Hintergrund-
faktoren

individuelle,

soziale,

informations-
bezogene

Abb. 1.: Das Integrative Modell der Verhaltensvorhersage (nach Fishbein und Aj-
zen 2010).

Für die gezielte Einstellungsänderung hält die Forschung eigene The-

orien bereit, die mehrheitlich die Persuasionswirkung vom Inhaltsformat 

(rhetorisch-argumentativ oder narrativ), weniger von der Mediengestalt 

her modellieren. Der besseren Theorielage wegen stellt die vorliegende 

Studie auf das Inhaltsformat als erklärenden Faktor ab statt auf Merkmale 

des Mediums Film. Da keine theoretischen Modelle zur Persuasion mit In-

formationen mit hybridem Inhaltsformat vorliegen, wird auf Theorien der 

argumentbasierten und der narrativen Persuasion zurückgegriffen sowie 

auf ein Modell des Lernens mit Informationen mit hybridem Inhaltsformat.

4. Elaboration als Erfolgsfaktor der rhetorisch-argu-
mentbasierten Persuasion

Unter den etablierten Persuasionstheorien werden die Zwei-Prozess-Mo-

delle am stärksten rezipiert, v.a. das Elaboration Likelihood Model (ELM; z.B. 

Cacioppo und Petty 1984, Petty und Cacioppo 1986). Kern dieses Modells 

ist die Elaboration, also die gedankliche Auseinandersetzung mit dem Ge-

genstand der dargebotenen persuasiven Informationen, die i.d.R. von den 
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Argumenten der Botschaft hervorgerufen, aber auch von «non-message 

factors» beeinflusst werden können, z.B. Attraktivität, Expertise oder 

Glaubwürdigkeit der Quelle (Petty und Wegener 1999). Hohe Elaboration 

«involves paying careful attention to the relevant information in the 

message, relating that information to previous knowledge stored in 

memory (e.g., is the message consistent […] with other facts that I 

know?), and generating new implications of the information» (Petty, 

Cacioppo, Strathman, und Priester 2005, 84).

Rezipientinnen und Rezipienten beziehen hier sowohl Informationen 

des Inhalts (Argumentgüte) als auch des unmittelbaren Kontextes in ihre 

gedankliche Prüfung mit ein (Petty und Cacioppo 1984).

«At the low end of the elaboration continuum, information scrutiny 

is reduced [...] e.g., examining less information than when elaboration 

is high or examining the same information less carefully» (Petty und 

Wegener 1999, 42 ). 

Elaboration ist der kritische Faktor der argumentbasierten Persuasi-

on. Kommt die Einstellungsänderung durch hohe Elaboration zustande, 

ist diese nachhaltig und stabil (Petty 1997); entsteht sie auf dem kognitiv 

leichteren Weg der Prüfung peripherer Merkmale («non-message factors»), 

wird die neue Einstellung schlechter erinnert, ist zeitlich relativ instabil 

und anfälliger für Infragestellung (Cacioppo und Petty 1984). Drei Bedin-

gungen erhöhen laut ELM die Elaborationswahrscheinlichkeit: 

 ‒ hohe Fähigkeit einer Person zur Elaboration, d.h. hohe individuelle In-

telligenz und Vorwissen sowie geringe situative Ablenkung, 

 ‒ hohe Motivation, gespeist aus der intrinsischen Freude an intensivem 

Nachdenken (Kognitionsbedürfnis) und dem Wunsch einer Person, kor-

rekte Urteile zu treffen, was wiederum gefördert wird von 

 ‒ hohem Involvement, d.h. hohe persönliche Relevanz des Einstellungs-

objekts. Neben der Höhe der Elaboration zählt aber auch ihre Valenz: 

Machen sich Rezipientinnen und Rezipienten bei hoher Elaboration 

mehr negative als positive Gedanken zur vertretenen Position, wirkt 

intensive gedankliche Auseinandersetzung kontraproduktiv und ver-

stärkt die bisherige Einstellung. Elaboration ist mit Blick auf den Persu-

asionserfolg also ambivalent.
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5. Absorption und die Reduktion von Widerstand und 
Elaboration als Mechanismen Narrativer Persuasion

Die Persuasionswirkung von Geschichten lässt sich mit klassischen Persu-

asionstheorien nur unzureichend beschreiben; sie baut auf andere Mecha-

nismen als die mit rhetorischen Informationen. (Green und Brock 2000; 

Slater und Rouner 2002) Diese Mechanismen werden im Folgenden skiz-

ziert und in der Studie erstmalig mit Informationen geprüft, die Inhalte im 

narrativen und argumentativen Format verbinden. 

1. Die Modelle Narrativer Persuasion stützen sich massgeblich auf die 

Qualität des psychischen Erlebens bei der Rezeption von Geschichten. 

Die verschiedenen Konstrukte dieses Rezeptionserlebens kreisen dar-

um, dass Rezipientinnen und Rezipienten in Geschichten hineingezo-

gen werden und sich darin verlieren (Nell 1988). Transportation und 

Narrative Engagement (Busselle und Bilandzic 2009) seien hier als die 

wichtigsten genannt. Daneben spielt die Beziehung der Rezipientinnen 

und Rezipienten zu den Figuren bzw. Interaktion mit diesen eine zent-

rale Rolle: gemeint ist hier z.B. die Identifikation mit diesen (Cohen 2001) 

oder die wahrgenommene Ähnlichkeit. Hohes Narrative Engagement 

und hohe Identifikation werden ausgelöst durch Merkmale der Narra-

tion, der Rezipientinnen und Rezipienten sowie des Kontextes. Narra-

tive Engagement und Identifikation befördern nachweislich die Verän-

derung von Einstellungen und z.T. anderen Verhaltensdeterminanten 

(u.a. Busselle und Bilandzic 2009; De Graaf, Hoeken, Sanders und Be-

entjes 2012; Green und Brock 2002; Moyer-Gusé 2008; van Leeuwen, 

Putte, Renes und Leeuwis 2017), u.a. weil über Identifikation sowie das 

intensive kognitive und emotionale Eintauchen in die Geschichten und 

die dabei entstehenden lebhaften Bildvorstellungen die vertretenen 

Werte und Einstellungen der Hauptfiguren verstanden und übernom-

men werden.

2. Ein anderer Persuasionsmechanismus bei der Rezeption von Geschich-

ten ist die Reduktion von Widerstand, einem Haupthindernis bei argu-

mentbasierter Persuasion. Ein Grund dafür ist, dass die persuasive 

Botschaft in Geschichten implizit ist, was es Rezipientinnen und Re-

zipienten schwer macht, Gegenargumente aufzubringen, da sie zuerst 

den vertretenen Standpunkt erkennen und benennen müssen. (Dal 
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Cin, Zanna und Fong 2004; Slater und Rouner 2002) Ausserdem sind 

Rezipientinnen und Rezipienten generell offen für die Inhalte der Ge-

schichte, da sie diese als Unterhaltung sehen, und erwarten darum 

kaum eine Persuasionsabsicht. (Petty und Cacioppo 1986; Hoeken und 

Fikkers 2014) Die Reduktion von Widerstand wird ferner auf begrenzte 

kognitive Verarbeitungskapazitäten zurückgeführt: Da die Verarbei-

tung narrativer Informationen als eigener Prozess kognitiver Informa-

tionsverarbeitung verstanden wird, der v.a. die Produktion mentaler 

Modelle der rezipierten Geschichte meint (Graesser, Olde, und Klettke 

2002), bleibt bei Ressourcenknappheit dank Primat der narrativen Ver-

arbeitung wenig Kapazität für andere Gedanken (Lang 2000), sodass 

Rezipientinnen und Rezipienten bei hoher Transportation zu weniger 

Counterarguing neigten (Green und Brock 2000) bzw. weniger stark 

eine Persuasionsabsicht vermuteten (Moyer-Gusé und Nabi 2010).

3. Aus demselben Grund wird zuweilen auch die Position postuliert, dass 

hohe Absorption sogar generell die Elaboration der Inhalte der Story un-

terdrücke, wie z.B. Dal Cin, Zanna und Fong (2004) meinen.

6. Verarbeitung von Informationen mit synchron-hyb-
riden Inhaltsformat

Zur Frage nach der Persuasionswirkung und -wirkweise von Informatio-

nen mit synchron-hybridem Inhaltsformat gibt es keine eigenen Modelle, 

aber es können Anleihen z.B. beim Capacity Model of Comprehension of Edu-

cational Content on Television (Fisch 2000) gemacht werden, das sich auf 

das Lernen edukativer Inhalte in narrativen Fernsehsendungen bezieht. 

Das Modell geht von zwei distinkten Verarbeitungsprozessen für narrati-

ve und edukative Informationen aus, die beide nötig sind zur Verarbeitung 

von hybriden Informationen. Treten sie synchron auf, werden Tiefe und 

Umfang der Verarbeitungsprozesse durch die Begrenzung der Kapazitäten 

des Arbeitsgedächtnisses eingeschränkt. Tiefe und Umfang der Verarbei-

tung edukativer Inhalte hängen dabei v.a. von der Ressourcenverteilung 

auf die simultan geforderten Prozesse ab. Dabei spielen mehrere Faktoren 

eine Rolle: der Vorrang narrativer Verarbeitung, die situative Verfügbarkeit 

kognitiver Ressourcen (also wie anspruchsvoll die Geschichte ist), ob die 
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Ressourcenverteilung absichtsvoll erfolgt (also Massnahmen vorhanden 

sind, die die edukativen Inhalte salienter machen) und v.a. wie gross die 

sog. Distanz zwischen narrativen und edukativen Inhalten ist.

«[W]hen the distance between narrative and educational content is 

small [...], then the two parallel processes become complementary rat-

her than competitive, and comprehension is likely to be strengthe-

ned.» (Fisch 2000, 66)

Das Capacity-Modell (Fisch 2000) bietet mithin Hinweise, unter wel-

chen Bedingungen narrative und nicht-narrative Informationen synchron 

verarbeitet werden können. Wie die parallele Verarbeitung auf Einstellun-

gen und andere Verhaltensdeterminanten wirkt, lässt sich aber daraus 

nicht ableiten, weshalb dies durch eine empirische Untersuchung ermittelt 

werden soll. 

7. Studiendesign
Die Studie untersucht, wie Informationen mit synchron-hybridem Inhalts-

format auf Einstellungen und andere Verhaltensdeterminanten Lehramts-

studierender zu autoritativem Erziehungsverhalten wirken, und zwar in 

zweifacher Hinsicht: mit Blick auf die persuasive (1) Wirksamkeit und (2) 

Wirkweise synchron-hybrider Inhaltsformate. 

In einer experimentellen Studie mit 141 Lehramtsstudierenden der PH 

Weingarten sah von den vier Untersuchungsgruppen Treatmentgruppe 

1 eine narrative Filmszene zur Erziehungssituation «Ich kann das nicht!» 

(Schneewind 2008), Treatmentgruppe 2 dieselbe Geschichte mit zusätzli-

chen parallelen Erklärungen eines Sprechers aus dem Off (synchron-hy-

brides Format), die auf der Einstellungsebene ansetzten und Vorteile des 

gezeigten autoritativen Erziehungsverhaltens nannten. Zwei Kontroll-

gruppen erhielten ein Video anderen Inhalts; hier variierte die Reihenfolge 

der Aufgaben, um eine Verzerrung durch die Messinstrumente zu prüfen. 

Als abhängige Variablen der persuasiven Wirkung fungieren die RAA-

Komponenten (Fishbein und Ajzen 2010), die persuasive Wirkung (Wirk-

samkeit und Wirkweise) wird also hinsichtlich folgender Variablen erfasst: 

Verhaltensintention, Einstellungs-, Kontroll- und Normdeterminante des 
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IM samt der jeweils dazugehörigen Überzeugungen zu autoritativem Er-

ziehungsverhalten, sowie zusätzlich die Einstellungen zu den alternativen 

Verhaltensweisen (autoritär, permissiv, autoritativ) mit konkreterer For-

mulierung. Die Messung erfolgte vor und nach dem Treatment (prä-post-

Design).

Um die persuasive Wirkweise von Informationen mit synchron-hybri-

dem Inhaltsformat zu erkunden, wurden erstmalig zentrale Wirkmecha-

nismen narrativer und argumentbasierter Persuasion (Wirkung von Re-

zeptionserleben und Identifikation, Widerstandsreduktion, Wirkung der 

Elaboration) an Informationen mit synchron-hybridem Inhaltsformat ge-

testet, unter Berücksichtigung der Capacity-Modell-Postulate. 

Dafür wurden zusätzliche Variablen erhoben, die die Wirkung der Vi-

deos auf die Einstellungen und andere Verhaltensdeterminanten theore-

tisch beeinflussen:

1. An Hintergrundfaktoren wurden erhoben: Geschlecht, Alter, Vorwis-

sen, vergangenes Verhalten, Involvement (d.h. subjektive Relevanz des 

Themas), Stadt-Land (Heimatortgrösse), Studiengang (Grundschule, 

Sekundarstufe I), Schulpraxiserfahrung, Fachsemesterzahl, Bildungs-

grad, Migrationshintergrund sowie das Vorhandensein eigener Kinder, 

wobei die letzten drei Variablen zu wenig Varianz aufwiesen und darum 

aus weiteren Berechnungen ausgeschlossen wurden. 

2. Ausserdem wurden zwischen der Videorezeption und der zweiten Ab-

frage der Outcome-Variablen folgende die Persuasionswirkung evtl. 

vermittelnde Variablen erfasst: als Variablen des Rezeptionserlebens und 

der Interaktion mit den Figuren die Identifikation (Skala von Cohen 

2001) und das Narrative Engagement (mit den vier Faktoren Narratives 

Verstehen, Emotionale Beteiligung, Narrative Präsenz, Aufmerksam-

keitsfokus; Skala von Busselle und Bilandzic 2009); als Widerstandsva-

riablen die Reaktanz (Skala von Dillard und Shen 2005) und wahrge-

nommene Persuasionsabsicht (Skala von Moyer-Gusé, Jain und Chung 

2012 bzw. Petty und Cacioppo 1979); als Variablen der gedankliche Aus-

einandersetzung die rezeptionsbegleitende Reflexion und die post-re-

zeptive Elaboration (per «thought-listing»).
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Tabelle 1 zeigt das Variablenmodell der Studie. Die Fragen und Hypo-

thesen der Studie sowie die Auswertungsmethoden werden bei der Ergeb-

nisdarstellung aufgeführt.

Tab. 1.: 

Hintergrund-
faktoren 

Persuasionsoutcome 
zum Messzeitpunkt z1 
(vor dem Treatment)

Untersuchungs-
merkmal
des Treatments

Kognitiv-affektive 
Reaktionen bei der 
Informationsver-
arbeitung

Vergangenes 
Verhalten Verhaltensintention Inhaltsformat

synchron-hybrid 
vs. 
rein narrativ

Verhaltensintention

Schulpraxis-
erfahrung Einstellung zum 

(Ziel)VerhaltenVorwissen
Involvement Wahrgenommene 

soziale NormGeschlecht

Alter Wahrgenommene 
VerhaltenskontrolleHeimatort-

grösse
Fachse-
mester

Überzeugungen 
zum (Ziel)Verhalten

Studiengang 
GS – Sek I

Überzeugungen zur 
sozialen Norm

Bildungs-
grad*

Kontrollüberzeu-
gungen 

Migrations-
hintergrund* Einstellung zu autorita-

tivem Verhalten
Eigene 
Kinder* Einstellung zu autori-

tärem Verhalten

Einstellung zu permis-
sivem Verhalten

Einstellungen und Verhaltensdeterm
inanten (IM

)

Rezeptions-
erleben

W
iderstand

Gedankliche Auseinan-
dersetzung

Interaktion 
m

it Figuren

Einstellungen und Verhaltensdeterm
inanten (IM

)

Persuasionsoutcome 
zum Messzeitpunkt z2 
(nach dem Treatment)

Einstellung zum 
(Ziel)Verhalten

Wahrgenommene 
soziale Norm

Wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle

Überzeugungen 
zum (Ziel)Verhalten

Überzeugungen zur 
sozialen Norm

Kontrollüberzeu-
gungen 

Einstellung zu autorita-
tivem Verhalten

Einstellung zu autori-
tärem Verhalten

Einstellung zu permis-
sivem Verhalten

Wahrgenom-
mene Persuati-
onsabsicht

Identifikation

Narrative 
Engagement

Reaktanz

postrezeptive 
Reflexion

rezeptions-
begleitende 
Elaboration

Alternative Einstellungen

Alternative Einstellungen

Variablenmodell der Studie. Anmerkung. * zu vernachlässigen, da zu ge-
ringer Anteil in Stichprobe, der vom Mainstream darin abweicht.

8. Ergebnisse
Die Studierenden befanden sich bei der Erhebung fast alle in bzw. am An-

fang ihrer Pflichtpraktika, waren 18 bis 38 Jahre alt (M = 21.96, SD = 3.27) 

und der Geschlechterverteilung der PH Weingarten entsprechend zu 77,3% 

weiblich und zu 22,7% männlich (Studierendensekretariat PH Weingar-

ten 2016), hatten zu 83,3% die allgemeine Hochschulreife als höchsten Bil-

dungsgrad und im Schnitt 54 Tage Schulpraxiserfahrung (knapp ein Drit-

tel noch keine), stammten mehrheitlich (78,2%) vom Lande und studierten 
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ca. je zur Hälfte Lehramt für Sekundarstufe I und Grundschule. Das In-

volvement der Probandinnen und Probanden (N = 141) in die Thematik Er-

ziehungsstile war sehr hoch (M = 5.81, SD = .76), aber die Einschätzung des 

eigenen Vorwissens zum Thema eher niedrig (M = 3.74, SD = 1.17). Mehr als 

die Hälfte (58,2%) derer, die eine vergleichbare Situationen erlebt zu haben 

meinten, gab an, ihr eigenes vergangenes Verhalten in dieser Situation hät-

te «ziemlich genauso» oder sogar «genauso» wie das beschriebene autorita-

tive Zielverhalten ausgesehen. 

8.1 Befunde zur persuasiven Wirksamkeit des synchron-
hybriden Inhaltsformats

Die Forschungsfrage nach der persuasiven Wirkung von Informationen 

mit synchron-hybridem Inhaltsformat ist auf zwei Ziele ausgerichtet: Ex-

ploration der (1) persuasiven Wirksamkeit und (2) persuasiven Wirkweise 

videobasierter Narrationen mit parallelen argumentativen Erklärungen. 

Untersuchungsfrage 1 und 2 adressieren Ziel 1. 

Untersuchungsfrage 1 analysierte, ob die eingesetzten Treatments (T1, 

T2) im Vergleich zu den beiden Kontrollgruppen mit Kontrollvideo (K1, K2) 

eine intendierte persuasive Wirkung entfalteten. Aufgrund der positiven 

Befunde Narrativer Persuasion wurde für T1 und T2 eine positive Wirkung 

bei mind. einer Outcome-Variablen angenommen (H1). In Ermangelung 

von Äquivalenzgrenzen zu den Outcome-Variablen wurde deren Baseline-

Gleichheit bei allen vier Gruppen zum Zeitpunkt z1 statt mit Äquivalenz-

tests mittels einfaktorieller ANOVA ohne Messwiederholung festgestellt. 

Auf dieser Basis konnten t-Tests bei allen vier Gruppen mit abhängigen 

Stichproben für alle Outcome-Variablen H1 bestätigen: beide Treatments 

zeigten signifikante intendierte Änderungen (i.d.R. Steigerung) von Zeit-

punkt z1 nach z2 und waren also wie intendiert wirksam, wobei die Kon-

trollvideos bei K1 und K2 ohne Wirkung blieben und reaktive Effekte des 

«thought-listings» ausgeschlossen wurden. Tabelle 2 listet die deskriptiven 

Outcomewerte aller Gruppen und die der Veränderungen über die Zeit im 

within-Test zwischen Messzeitpunkt z1 (vor dem Treatment) und Messzeit-

punkt z2 (nach dem Treatment).
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Gruppe

Messzeitpunkt z1 Messzeitpunkt z2 Differenz
N M SD N M SD t df p

Verhaltensintention T1 35 5.51 1.15 35 6.09 0.95 3.26 34 .003
T2 35 5.94 0.97 34 6.35 0.73 2.43 33 .021

Einstellung zum 
Verhalten

T1 35 16.86 3.10 35 18.06 2.94 2.24 34 .032
T2 35 17.09 2.68 35 18.83 2.20 4.07 34 .000

Wahrgenommene 
soziale Norm

T1 35 10.94 2.31 35 11.51 1.88 2.07 34 .046
T2 35 11.46 1.84 35 11.51 1.42 .22 34 .829

Wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle

T1 35  16.63 2.16 35 17.71 1.96 3.66 34 .000
T2 35 16.80 2.35 35 18.11 1.97 4.15 34 .000

Überzeugungen 
zum Verhalten

T1 35 168.97 31.45 35 187.97 38.42 4.02 34 .000
T2 35 186.91 31.76 35 209.83 23.37 6.66 34 .000

Überzeugungen zur 
sozialen Norm

T1 31 135.00 36.23 34 147.38 39.28 2.71 30 .011
T2 30 144.73 37.03 31 144.10 39.19 .16 29 .872

Kontrollüberzeu-
gungen

T1 35 111.51 29.21 35 118.20 31.59 1.98 34 .056
T2 34 107.79 22.25 35 114.54 23.41 2.01 33 .052

Einstellung zu auto-
ritativem Verhalten

T1 35 19.49 1.77 35 19.49 1.79 -.00 34 1.000
T2 35 19.34 1.76 35 19.83 1.58 1.69 34 .101

Einstellung zu auto-
toritärem Verhalten

T1 35 7.37 4.58 35 7.63 4.97 0.33 34 .743
T2 35 6.29 3.43 35 5.74 2.97 -1.50 34 .144

Einstellung zu per-
missivem Verhalten

T1 35 12.06 4.83 35 11.17 5.11 1.22 34 .231
T2 35 11.29 3.37 35 9.17 4.34 -2.88 34 .007

Tab. 2.: Änderung der Outcomevariablen der Treatmentgruppen T1 und T2 (prä/
post-Test). *Anmerkung. Fett gedruckt = p < .05, Fett kursiv gedruckt = 
p < .10.

T1- und T2-Rezipientinnen und -Rezipienten neigten signifikant mehr 

als vor den Videos dem autoritativen Erziehungsverhalten zu (Einstellung 

zum Verhalten), glaubten mehr an die positiven Effekte (Überzeugungen zum 

Verhalten), wollten sich eher so verhalten (Verhaltensintention) und glaub-

ten stärker als davor, es zu können (wahrgenommene Verhaltenskontrolle, 

Kontrollüberzeugungen knapp signifikant). Nur die Rezipientinnen und Re-

zipienten des rein narrativen Formats (T1) nahmen eine signifikant höhe-

re soziale Norm bzgl. des autoritativen Zielverhaltens wahr und glaubten 

eher, relevante Bezugspersonen würden dieses Verhalten unterstützen 

und selbst tun (Überzeugungen zur sozialen Norm). Dafür sank allein beim 

hybriden Format (T2) die Zustimmung zur permissiven Verhaltensweise 

(Einstellung zu permissivem Verhalten). Die ausgebliebene Veränderung 
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bei Einstellungen zu den anderen alternativen Verhaltensweisen lässt sich 

Deckeneffekten zuschreiben. 

Untersuchungsfrage 2 prüfte mittels t-Tests mit unabhängigen Stich-

proben zum Zeitpunkt z2, inwiefern sich das narrative (T1) und das hybride 

Inhaltsformat (T2) in ihrer Wirkung auf die Outcome-Variablen unterschei-

den. Wegen unterschiedlicher kognitiver Verarbeitungsprozesse wurde 

ein Unterschied angenommen (H2a) und höhere Werte bei den Überzeu-

gungen zum Verhalten beim hybriden Format, da die rhetorischen Infor-

mationen inhaltlich hier ansetzten (H2b). Die Befunde bestätigten H2a und 

H2b: Rezipientinnen und Rezipienten des hybriden Formats glaubten sig-

nifikant stärker an die positiven Effekte des autoritativen Zielverhaltens 

(Überzeugungen zum Verhalten) als die des rein narrativen, t(68)=2.876, p 

=.003, Δ =0.69 (mittlere, fast grosse Effektstärke). 

Hinzu kommen weitere, marginal signifikante Unterschiede bei der 

Einstellung zu autoritärem Verhalten, t(68)= -1.926, p =.058, Δ = -0.46, und 

der zu permissivem Verhalten, t(68)=1.762, p =.082, Δ = -0.42, bei denen wie-

der das synchron-hybride Treatment (T2) besser abschnitt. Diese Werte 

sind wegen der engen Verbindung zu den Überzeugungen zum Verhalten 

als Indizien für weitere Unterschiede zu sehen (H2a).

Ergänzende Explorationen versuchten mit t-Tests zu ergründen, ob sich 

die beiden Inhaltsformate in ihrer Wirkung auf den Outcome unterschie-

den, wenn Variablen des Outcomes vor dem Treatment («Voreinstellung») 

und des persönlichen Hintergrunds niedrig bzw. hoch ausgeprägt waren. 

Dies bestätigte sich bei diversen Hintergrundbedingungen, wobei das hy-

bride Format (T2) stets besser abschnitt, wenn Rezipientinnen und Rezi-

pienten jung und am Studienbeginn waren, wenig Praxiserfahrung und 

keine Erfahrung mit der Situation hatten, vom Lande stammten, Grund-

schullehramt studierten und das Thema wenig Relevanz für sie hatte (In-

volvement). Wich das eigene Verhalten in der Vergangenheit eher vom Ziel-

verhalten ab, schnitt das hybride Format ebenfalls besser ab. Geschlecht 

blieb ohne Effekt; hohes Vorwissen verstärkte die positive Wirkung des 

hybriden Formats auf die Überzeugungen zum Verhalten. Bei den übrigen 

Hintergrundbedingungen erzielten beide Treatments die gleiche Wirkung. 

Auch bei mehreren Bedingungen der «Voreinstellung» zeigten sich stärker 

positive Effekte des hybriden Formats (T2), i.d.R. wenn die Werte bereits 
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hoch waren. Allerdings erwies sich das rein narrative Format (T1) in einem 

Fall als wirksamer, nämlich auf die wahrgenommene soziale Norm, wenn 

Rezipientinnen und Rezipienten vor dem Treatment schon von den Vorzü-

gen des Zielverhaltens überzeugt waren (Überzeugungen zum Verhalten) 

oder meinten, dieses Verhalten selbst tun zu können (wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle). 

8.2 Befunde zur Wirkweise I: Einfluss des hybriden Formats 
auf Indikatoren der Informationsverarbeitung

Um Hinweise auf die persuasive Wirkweise des synchron-hybriden Inhalts-

formats zu erhalten (Ziel 2), wurden theoretisch beschriebene Wirkme-

chanismen Narrativer Persuasion erstmalig mit einem hybridem Format 

getestet. Dafür wurden in Untersuchungsfrage 3 – 5 Effekte des Inhalts-

formats auf Variablen des Rezeptionserlebens und der Identifikation mit 

den Figuren (Frage 3), auf die Widerstandsreduktion (Frage 4) und die Re-

duktion von gedanklicher Auseinandersetzung mit der persuasiven Bot-

schaft (Frage 5) untersucht und die Wirkung von Hintergrundfaktoren 

kontrolliert. 

Untersuchungsfrage 3 überprüfte mittels Äquivalenztest, ob das In-

haltsformat das Narrative Engagement (NE) nicht beeinflusst. Da die Er-

klärungen im Reizmaterial eine geringe Distanz zur Geschichte haben, 

wird von keiner Ressourcenkonkurrenz (Fisch 2000) und ergo von keinem 

Unterschied im NE-Level beider Gruppen ausgegangen (H3a), aber evtl. bei 

einzelnen NE-Dimensionen (H3b). So wurde mittels t-Tests geprüft, ob bei 

mind. einer NE-Dimension zwischen beiden Inhaltsformaten ein Unter-

schied auftritt und ob die Identifikation beim hybriden Format niedriger 

ausfällt, da laut Cohen (2001) nicht-narrative Formate die Identifikation re-

duzieren können, was auch für das hybride Format zutreffen könnte (H3c). 

Wie H3a annahm waren die Treatments T1 (N = 35, M = 5.27, SD = .81) und 

T2 (N = 35, M= 5.29, SD = .94) bzgl. Narrative Engagement äquivalent (Gren-

zen ± 0.95, -0.36; 0.34 90%-CI, t(68) = 4.469, p < .001). Das hybride Format 

bleibt also ohne Effekt auf das NE. Entgegen der Annahmen H3b und H3c 

besteht aber auch keine Wirkung auf einzelne NE-Dimensionen oder die 
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Identifikation. Die Ergebnisse der t-Tests zeigen hier keine signifikanten 

Unterschiede zwischen T1 und T2.

Weitere Explorationen mit linearen multiplen Regressionsanalysen 

mit Identifikation und NE-Variablen als Kriterien und den Hintergrund-

faktoren als Prädiktoren, die mit Identifikation oder NE-Variablen korre-

lierten, zeigten, dass Geschlecht und Involvement 7,3-27,8% der Varianz bei 

Identifikation und NE-Dimensionen erklären: Frauen und Personen mit 

hohem Involvement haben höhere NE- und Identifikationswerte.

Untersuchungsfrage 4 analysierte mittels t-Tests mit einseitigem Sig-

nifikanztest, ob das synchron-hybride Inhaltsformat für höheren Wider-

stand gegen die persuasive Botschaft sorgt. Da explizite Informationen 

höheren Widerstand hervorrufen können im Vergleich zu rein narrativen, 

deren Botschaft implizit bleibt, wurde angenommen, dass das hybride For-

mat zu höherer wahrgenommener Persuasionsabsicht (H4a) und höherer 

Reaktanz (H4b) führt. Wider Erwarten zeigte das rein narrative Format 

(T1) mit mittlerer Effektstärke eine signifikant höhere wahrgenommene 

Persuasionsabsicht als das hybride (T2), t(68) = 2.299, p = .013, Δ = -.55, und 

auch marginal signifikant höhere Reaktanz, t(68) = 1.592, p = .058.

Weitere explorative lineare multiple Regressionsanalysen mit schritt-

weisem Einschluss mit Reaktanz und wahrgenommener Persuasionsab-

sicht als Kriterien und Treatment sowie Variablen des personenbezogenen 

Hintergrunds, Outcomes zum Zeitpunkt z1 («Voreinstellung»), Identifi-

kation und NE als Prädiktoren zeigten, dass nicht nur das Inhaltsformat, 

sondern auch das Alter die Ausprägung der wahrgenommenen Persuasi-

onsabsicht beeinflusst (je höher, desto mehr), und dass die Reaktanz ne-

ben Treatment auch von der Voreinstellung zu autoritativem Verhalten (je 

mehr diesem zugeneigt, desto geringer die Reaktanz), und Reaktanz sowie 

wahrgenommene Persuasionsabsicht v.a. vom Aufmerksamkeitsfokus (AF) 

beeinflusst werden: höheres AF geht mit weniger Reaktanz und Persuasi-

onsabsicht einher. 

Untersuchungsfrage 5 prüfte mittels t-Tests mit unabhängigen Stich-

proben, inwiefern sich die gedankliche Auseinandersetzung bei den For-

maten unterscheidet. Weil es sich um verschiedene Verarbeitungsprozes-

se handelt, wurden Unterschiede für postrezeptive Reflexion (H5a) und 

rezeptionsbegleitende Elaboration (H5b) vermutet. Das Inhaltsformat 
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beeinflusste aber weder Umfang noch Valenz der Reflexion (H5a) oder Ela-

boration (H5b). Insgesamt wurden zum Gegenstand deutlich mehr Gedan-

ken notiert als zur Narration und mehr zustimmende – zur Geschichte 

waren es mehr kritische.

8.3 Befunde zur Wirkweise II: Rolle der mutmasslich vermit-
telnden Variablen 

Um die persuasive Wirkweise (noch Ziel 2) besser zu verstehen, suchten Un-

tersuchungsfrage 6 – 7 zu klären, inwiefern die Variablen Rezeptionserle-

ben, Identifikation, Widerstand und gedankliche Auseinandersetzung die 

persuasive Wirkung des Inhaltsformats vermitteln bzw. welche Rolle sie 

im Persuasionsprozess mit Informationen im synchron-hybriden Inhalts-

format spielen.

Untersuchungsfrage 6 überprüfte mit der SPSS-Erweiterung PROCESS 

(Preacher und Hayes 2008), ob mindestens ein Indikator von Identifikati-

on, Rezeptionserleben und Widerstand die Wirkung des Inhaltsformats auf 

den Outcome mediiert (Baron und Kenny 1986) (H6), da diese Variablen in 

der Persuasionsliteratur als Mediator gehandelt werden. In den berechne-

ten Mediationsmodellen war das Inhaltsformat die Prädiktorvariable (X), 

und Kriterien (Y) jene Outcome-Variablen, bei denen sich die zwei Treat-

mentgruppen signifikant unterschieden. Als Mediatoren (M) fungierten 

wahrgenommene Persuasionsabsicht (M1) und Identifikation (M2), da diese 

entweder mit X oder Y korrelieren. Es zeigten sich keine Mediationseffekte.

Zusätzliche explorative t-Tests mit hoher bzw. niedriger Identifikation, 

NE und Widerstand ermittelten, dass hohe Identifikation und hohe Werte 

der NE-Dimensionen Narrative Präsenz und Emotionales Engagement so-

wie geringe Aufmerksamkeit, hohe wahrgenommene Persuasionsabsicht 

und niedrige Reaktanz die Wirkung des Inhaltsformats auf mindestens 

eine Outcome-Variable vermittelten, wobei das hybride Format stets sig-

nifikant bessere Werte beim Persuasionsoutcome (Einstellungen und Ver-

haltensdeterminanten) erzielte als das narrative Format. In den übrigen 

Fällen gibt es bzgl. Persuasionswirkung keinen Unterschied zwischen den 

Formaten. Die gefundenen vermittelnden Effekte der Indikatoren von Wi-

derstand, Rezeptionserleben und Identifikation jenseits der Mediatorrolle 

können hier demnach eher als moderierende Effekte verstanden werden. 
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Untersuchungsfrage 7 suchte zu ergründen, inwieweit die Indikatoren 

von Rezeptionserleben, Identifikation, Widerstand und gedanklicher Aus-

einandersetzung bei den beiden Inhaltsformaten miteinander zusammen-

hängen und welche theoretischen Mechanismen belegt werden können. 

Tabelle 3 listet die Ergebnisse der Korrelationsanalysen. 

Widerstand Identifikation Narrative Engagement

Rea. Wg. 
PA. Ges. Kind Vater Ges. NU AF NP EE

Variablen Treatmentgruppe T1 (N=35)1 
Reaktanz 1.00 .67** -.28 -.09 -.33 -.35* -.07 -.47* -.17 -.12
Wg. Persuasions-
absicht .67** 1.00 .13 .18 .02 -.08 .31 -.29 .02 .03

Gedanken
Reflexion -.02 .08 .25 .39* .02 .24 .21 .19 .32 .26

• Emotionen -.15 .03 .22 .28 .09 .01 .25 .03 .13 -.23
• ggst. -.15 -.02 .22 .36* -.01 .39* .25 .27 .29 .44*
• gst. Positiv -.08 -.14 -.11 -.01 -.10 .02 .01 .01 .01 .17
• gst. (tend.)
• positiv -.24 -.15 .19 .34* .05 .25 .12 .26 .23 .21

• gst. (tend.)
• negativ -.01 .08 -.05 .10 -.26 .17 .20 .12 .08 .17

• narrationsbe-
zogen .34* .13 -.26 -.28 -.07 -.41* -.31 -.31 -.15 -.33

• narrationsbe-
zogen negativ .43* .23 -.22 -.23 -.10 -.25 -.17 -.26 -.14 -.18

Gedanken
Elaboration -.10 -.12 .22 .17 .21 .13 .09 .18 .07 .20

• gst. -.23 -.19 .21 .24 .10 .13 .03 .18 .09 .17
• gst. positiv -.30 -.20 .33* .15 .24 .29 .02 .27 .12 .38*
• narrationsbe-

zogen negativ .16 -.05 -.11 -.37* .11 .01 -.08 .06 -.04 .02

1 Anmerkung: N = 70, * p < .05, kursiv gedruckt = p < .10, Rea. = Reaktanz, Wg. 
= Wahrgenommene, PA. = Persuasionsabsicht, Ges. = Gesamt, gst. = gegen-
standsbezogen, tend. = tendenziell.



264

Christina Sick

Widerstand Identifikation Narrative Engagement

Rea. Wg. 
PA. Ges. Kind Vater Ges. NU AF NP EE

Variablen Treatmentgruppe T2 (N=35)
Reaktanz 1.00 .27 -.28 -.19 -.23 -.02 -.26 -.25 .06 .10
Wg. Persuasions-
absicht .27 1.00 .18 .18 .19 .11 .11 -.33 .17 .24

Gedanken
Reflexion -.07 -.01 .35* .33 .39* .27 .19 .33 .16 .12

• Emotionen .07 .10 .26 .09 .40* .30 .13 .11 .19 .32
• gst. .12 -.14 .19 .27 .25 .17 .16 .34* .06 -.01
• gst. positiv .16 .23 .19 .34* .17 .40* .36* .27 .18 .37*
• gst. (tend.) 

positiv .13 -.04 .23 .31 .23 .23 .13 .38* .03 .13

• gst. (tend.)
negativ .39* -.01 -.30 -.26 -.18 -.28 -.16 -.36* -.09 -.15

• narrationsbe-
zogen -.16 -.07 .02 -.07 -.03 .18 .04 -.05 .25 .16

• narrationsbe-
zogen negativ -.08 -.23 -.09 -.16 -.09 .16 -.18 .10 .13 .06

Gedanken
Elaboration -.18 -.21 .20 .14 .31 .14 .07 .32 .02 .02

• gst. -.18 -.23 .18 .18 .21 .22 .05 .38* .12 .50
• gst. positiv .15 -.07 .08 .06 .05 .26 .06 .11 .26 .19
• narrationsbe-

zogen negativ .18 .18 .01 -.11 .07 .04 .04 -.09 .05 .06

Variablen Gruppen T1 und T2 (N=70)
Reaktanz 1.00 .49* -.28* -.15 -.26* -.19 -.16 -.37* -.07 -.01
Wg. Persuasions-
absicht .49* 1.00 .14 .17 .11 -.00 .23 -.33* .05 .12

Gedanken
Reflexion -.03 -.02 .31* .35* .17 .26* .20 .27* .26* .17

• gst. -.03 -.10 .22 .31* .09 .28* .21 .31* .19 .21
• gst. positiv .05 .03 .06 .16 .03 .21 .19 .12 .09 .27*
• gst. (tend.)
• positiv -.06 -.11 .23 .31* .14 .24* .12 .32* .14 .16

Gedanken
Elaboration -.13 -.17 .23 .15 .27* .15 .08 .26* .06 .10

• gst. -.20 -.22 .22 .21 .16 .18 .02 .28* .13 .12
• gst. positiv -.06 -.12 .20 .10 .16 .28* .03 .18 .19 .29*
• gst. (tend.)
• positiv -.19 -.15 .27* .27* .21 .16 -.02 .19 .15 .14

Tab. 3.: Korrelationen (Spearman-Rho) ausgewählter Indikatoren der Informa-
tionsverarbeitung untereinander, nach Treatmentgruppe getrennt und 
beide Gruppen gemeinsam.
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9. Interpretation und Diskussion

9.1 Zu Ziel 1: persuasive Wirksamkeit synchron-hybrider 
Inhaltsformate

Eine wichtige Erkenntnis der Studie für die medienpädagogische Praxis der 

Gestaltung von Bildungsmaterialien ist, dass videobasierte Edutainment-

Angebote mit synchron-hybridem Inhaltsformat, die also Geschichten und 

Erklärungen parallel darbieten, signifikant positiv auf Einstellungen und 

Verhaltensdeterminanten wirken und dass diese Wirkung die des rein nar-

rativen Formats übersteigt. Rezipientinnen und Rezipienten des hybriden 

Formats bewerten das autoritative Zielverhalten und seine Folgen positiver 

und alternative Verhaltensweisen negativer (Einstellungsdeterminante). 

Sind gewisse Personenmerkmale gegeben, die den Einfluss des Materials 

vermitteln, z.B. dass Rezipientinnen und Rezipienten sich stärker mit den 

Figuren identifizieren können oder besser auf die Geschichte einlassen, 

sind sie ausserdem stärker zum Zielverhalten gewillt (Verhaltensintenti-

on), und glauben eher, es zu können (Kontrolldeterminante). Zudem zeigte 

sich, dass Personen mit schlechteren kognitiven Voraussetzungen (wenig 

Interesse am Thema, jung, unerfahren, geringe Aufmerksamkeit, …) von 

diesem Format stärker profitieren. Allen übrigen ist das Format egal. Das 

hybride Format gleicht die Schwäche des narrativen Formats (die höhere 

Dekodierleistung wegen Unklarheit der Botschaft) offenbar aus und behält 

dabei dessen persuasive Vorteile. Das narrative Format scheint allein hin-

sichtlich des sozialen Drucks (Normdeterminante) wirksamer zu sein, un-

ter der Bedingung, dass Rezipientinnen und Rezipienten schon vorher sehr 

positive Überzeugungen zum Zielverhalten oder eine hohe wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle haben. 

9.2 Zu Ziel 2: persuasive Wirkweise synchron-hybrider 
Inhaltsformate

Mit Blick auf die theoretische Weiterentwicklung der Persuasionsfor-

schung kann aus den Befunden für die Wirkweise synchron-hybrider In-

haltsformate abgeleitet werden, dass das Capacity Modell (Fisch 2000) 
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auch im Persuasionskontext zutrifft: narrative und argumentative Infor-

mationen können parallel und dabei komplementär verarbeitet werden – 

mit signifikanten Vorteilen bei der Persuasionswirkung gegenüber dem 

rein narrativen Format. Für diese Hauptstärke der Tiefenverarbeitung 

scheinen mehrere Mechanismen und Wirkweisen der vermittelnden Fak-

toren bedeutsam, die den Erwartungen von Theorie und Empirie der Nar-

rativen Persuasion z.T. widersprechen, aber wertvolle Hinweise für die 

Theorieentwicklung geben: 

9.2.1 Salienz als Persuasionsvorteil bei kognitiv ungünstigen 
Bedingungen

Die höhere Salienz der persuasiven Botschaft im hybriden Format stellt in 

der Kombination mit narrativen Informationen einen Persuasionsvorteil 

dar, v.a. bei Rezipientinnen und Rezipienten mit geringer Aufmerksam-

keit, Interesse und Fähigkeiten zur Auseinandersetzung mit den Inhalten. 

Mit Fisch (2000) wäre dieser Effekt u.a. damit zu erklären, dass hier mehr 

kognitive Kapazität auf die wichtigen persuasiven Informationen gelenkt 

wird.

9.2.2 Förderung der Verarbeitung von narrativen sowie 
argumentativen Informationen

Bei grosser Nähe der narrativen und argumentativen Inhalte sind NE und 

Identifikation im hybriden Format nicht beeinträchtigt, sondern begüns-

tigen, wie in Modellen Narrativer Persuasion postuliert (u.a. Busselle und 

Bilandzic 2009, Moyer-Gusé 2008, Slater und Rouner 2002), die Informa-

tionsverarbeitung – beim hybriden Format aber nicht nur die der narra-

tiven, sondern sogar der argumentativen Informationen. Faktoren wie 

Rezeptionserleben oder Identifikation können also, wie auch Moyer-Gusé 

und Nabi (2010) meinen, im Kontext rein narrativer Formate z.T. anders 

operieren als bei nicht-narrativen Informationen. Allerdings: adressieren 

die zusätzlichen Erklärungen nur eine Verhaltensdeterminante (hier die 

Einstellungskomponente), könnte die Fokussierung bei der Tiefenverarbei-

tung u.U. Nachteile bei anderen Aspekten (v.a. bei der sozialen Norm) zur 
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Folge haben, wenn es zur Auslastung der kognitiven Ressourcen kommt. 

Hier sind weitere Untersuchungen angezeigt. 

9.2.3 Widerstandsreduktion als (mehrheitlicher) Vorteil des 
hybriden Formats

Beim hybriden Format kommt es trotz höherer Salienz der persuasiven Bot-

schaft zu geringerem Widerstand als beim rein narrativen Format, wobei 

der Aufmerksamkeitsfokus (AF) bei Reaktanz wie wahrgenommener Per-

suasionsabsicht eine besondere Rolle spielt. Insgesamt deuten sich unter-

schiedliche Mechanismen der Widerstandsreduktion an: Beim narrativen 

Format geht mit hoher Identifikation und NE (v.a. hohem AF) wie erwartet 

niedrige Reaktanz einher, beim hybriden wird mit steigendem AF stattdes-

sen weniger Counterarguing geäussert, das hier zudem mit Reaktanz kor-

reliert. Dies könnte daher rühren, dass die verarbeiteten argumentativen 

Informationen als kognitive Anker für die Gedankenproduktion fungieren. 

(Sick 2020) Dieser Befund stellt u.U. die Annahme in Frage, die Implizitheit 

der persuasiven Botschaft in Geschichten sei der Schlüssel zu geringerem 

Widerstand: interpretiert man die Befunde so, dass Rezipientinnen und 

Rezipienten des narrativen Formats ob der Implizitheit weniger Orientie-

rung haben (zumal bei geringem AF) und stärker fürchten, unterschwellig 

beeinflusst zu werden, könnte hohes AF zu grösserer Klarheit verhelfen 

und so Widerstand senken; beim hybriden Format könnten die expliziten 

Informationen auch bei niedrigem AF diesen Effekt auffangen. 

Allerdings erweist sich die Rolle des Widerstands in diesem Persuasi-

onsprozess als komplexer: Die geringere wahrgenommene Persuasionsab-

sicht beim hybriden Format könnte sich u.U. negativ auf die wahrgenom-

mene soziale Norm auswirken, mit evtl. schwächeren Persuasionseffekten, 

was in weiteren Studien zu prüfen wäre.
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9.2.4 Keine Elaborationshemmung, sondern Förderung positi-
ver Gedanken zum Objekt

Entgegen der theoretischen Annahmen führt der narrative Verarbeitungs-

modus nicht zu einer Reduktion der Elaboration, sondern geht mit mehr 

zustimmenden Gedanken zum Gegenstand einher, da Rezipientinnen und 

Rezipienten Sinn und Kongruenz zwischen der Welt der Narration und ih-

rer eigenen herstellen möchten (Hamby, Brindberg, und Daniloski 2017). 

Zwar unterscheiden sich das hybride und narrative Format nicht in Höhe 

und Valenz der gedanklichen Auseinandersetzung, aber es gibt durchaus 

Hinweise auf unterschiedliche Wirkmechanismen, z.B. bei NE: Beim hy-

briden Format sind stärker kognitiv orientierte NE-Dimensionen wichtig 

(mit höherem AF werden mehr positive Gedanken zum Gegenstand und 

weniger negative genannt), beim rein narrativen eher das emotionale En-

gagement – je höher, desto mehr (positive) Gedanken zum Gegenstand und 

weniger zur Story.

Für die medienpädagogische Bildungspraxis folgt aus diesen Erkennt-

nissen, dass das hybride Format bei Informationsmaterialen meist dem 

rein narrativen vorzuziehen ist, dass aber auch etliche weitere Faktoren 

jenseits des Inhaltsformats die Wirkung auf Einstellungen und andere 

Verhaltensdeterminanten beeinflussen. Für die theoretische Weiterentwick-

lung von Persuasionsmodellen bei Informationen mit synchron-hybridem In-

haltsformat ergeben sich aus der Studie einige wertvolle Hinweise, wobei 

auch weiterer Forschungsbedarf deutlich wurde, v.a. in Bezug auf die Rolle 

des Widerstands und der sozialen Norm bei der Persuasion mit synchron-

hybriden Formaten. 
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Lernen mit und über Wikibooks
Erkenntnisse entwicklungsorientierter Fallstudien 
zur integrativen Medienbildung im Lehramtsstudium

Franco Rau

Zusammenfassung
Die durch die Digitalisierung und Mediatisierung induzierten Transformationspro-

zesse stellen die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland vor eine Vielzahl 

von Herausforderungen (van Ackeren u.a. 2019). Wenngleich die Bedeutung exem-

plarischer Entwicklungsfelder zur hochschuldidaktischen Praxis sowie integrativen 

Medienbildung in der Schule bereits seit über 20 Jahren diskutiert werden (AG Er-

ziehungswissenschaft 1997), besteht weiterhin ein Desiderat hinsichtlich der Gestal-

tung und wissenschaftlichen Begleitung verpflichtender Angebote zum Lernen mit 

und über Medien im Lehramtsstudium (Kammerl 2015, van Ackeren u.a. 2019). In 

einem entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojekt (Rau 2020) wurde daher 

gefragt, wie das Lernen mit Wikibooks im Rahmen bildungswissenschaftlicher Semi-

nare Anlässe zum Lernen über öffentliche Wiki-Gemeinschaften eröffnen kann. Die 

Ergebnisse des Projektes zeigen, dass und wie die Realisierung einer integrativen Me-

dienbildung im Lehramtsstudium gelingen kann. Die entwickelten Lehr- und Lernsi-

tuationen mit Wikibooks eröffneten vielfältige Möglichkeiten, um das Lernen mit und 

über soziale Medien zur medienpädagogischen Professionalisierung erfahrungs- und 

reflexionsbasiert zu fördern und zu unterstützen. Zudem können verschiedene Span-

nungsverhältnisse beschrieben werden, die sich bei der Realisierung eines Projektes 

zur integrativen Medienbildung ergeben. Der Beitrag gibt einen Einblick in die Kon-

zeption des entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes und akzentuiert 

zentrale Erkenntnisse für die Forschung und Praxis.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.11.X
http://www.medienpaed.com
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Media Education with Wikibooks. Insights of a Design Based 
Research Project

Abstract
The process of mediatization poses several challenges for teacher education in 

Germany (van Ackeren et al. 2019). For more than 20 years the importance of 

media education for schools and teacher education has been widely discussed 

(AG Erziehungswissenschaft 1997). So far comparatively few attempts have been 

made to establish media education as a compulsory part of teacher education and 

provide clear insights about new possibilities and limitations (e.g. Kammerl 2015, 

van Ackeren et al. 2019). A design-based research project (Rau 2020) therefore 

asked how learning with Wikibooks as a tool can open up opportunities for 

learning about wiki principles and the wiki community. The results of the project 

show that and how the implementation of integrative media education can 

succeed in teacher training. The developed learning situations with Wikibooks 

opened up a wide range of opportunities to promote and support learning with 

social media as a tool as well as social media as a topic. Besides, various tensions 

arise when implementing a project for integrative media education. The article 

gives an insight into the conception of the design-based research project and 

highlights key findings for research and practice.

1. Lernen mit und über Medien als 
Entwicklungsperspektive 

Das Lernen mit und über digitale Medien erscheint in aktuellen bildungs-

politischen Dokumenten als zentrale Leitformel für eine zeitgemässe «Bil-

dung in der digitalen Welt» (KMK 2017). Die mit der Formulierung eines 

Lernens mit und über digitale Medien einhergehende Verknüpfung me-

diendidaktischer und medienerzieherischer Perspektiven wird auch un-

ter den Begriffen einer «integrativen Medienbildung» (z.B. Kammerl und 

Atzeroth 2013, Aßmann und Herzig 2015), einer «integrativen Aufgabe» 

(z.B. BMBF 2010) sowie als integrativer Ansatz in den Unterrichtsfächern 

(z.B. AG Erziehungswissenschaft 1997, KMK 2017) diskutiert. Der Begriff 

der Integration soll in diesem Zusammenhang zum Ausdruck bringen, 
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dass «neue Medien für die einzelnen Unterrichtsfächer eine grosse Be-

deutsamkeit haben und zur Veränderung von fachbezogenen Lehr- und 

Lernprozessen beitragen» (Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997, 

45). In einem engen Verständnis von Integration stellt sich für die Unter-

richtsfächer jeweils die Frage, inwiefern im Rahmen des fachlichen Ler-

nens auch ein Lernen mit und ein Lernen über Medien stattfinden kann 

und soll. In einem weiten Verständnis von «Integration» wird davon ausge-

gangen, dass alle bildungsrelevanten Prozesse vor dem Hintergrund einer 

zunehmend digital geprägten Welt kritisch betrachtet und reflektiert wer-

den müssen (AG Erziehungswissenschaft 1997, 45). In diesem Verständnis 

stellt sich auch für die universitäre Lehrerinnen- und Lehrerbildung die 

Frage, inwiefern im Rahmen der verschiedenen Studienbereiche ein Ler-

nen mit und ein Lernen über digitale Medien stattfinden kann und soll.

Die universitäre Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland 

bietet hinsichtlich der bereits vor über 20 Jahren aufgeworfenen Frage-

stellung noch heute viele Entwicklungsfelder (van Ackeren u.a. 2019). Dies 

zeigt sich auf curricularer Ebene u.a. daran, dass die Kritik verschiede-

ner Bestandsaufnahmen (Kammerl und Mayrberger 2011, Kammerl und 

Ostermann 2010) hinsichtlich fehlender medienpädagogischer Elemente 

von der Kultusministerkonferenz in den Standards für Bildungswissen-

schaften erst in der im Jahr 2019 veröffentlichten Fassung (KMK 2019b) 

Berücksichtigung fand. Zugleich zeigt sich in Betrachtung der länderge-

meinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften und 

Fachdidaktiken (KMK 2019a) weiterhin, dass das Lernen über Medien nur 

in wenigen Fächern thematisiert wird. Ein weiteres Entwicklungsfeld stellt 

die hochschuldidaktische Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar. 

Seit Jahren wird regelmässig darauf hingewiesen, dass verpflichtende An-

gebote zu medienpädagogischen Professionalisierung für Lehramtsstu-

dierende fehlen (Kammerl 2015, Kammerl und Ostermann 2010). Auch van 

Ackeren u.a. (2019, 111) betonen, dass «praxisorientierte Lerngelegenhei-

ten und entsprechende (positive) Erfahrungen» für angehende Lehrkräfte 

«schon ab dem ersten Semester wichtig sind».

Zum Umgang mit dem skizzierten Praxisdefizit wurde an der TU 

Darmstadt im Jahr 2014 im Rahmen eines Dissertationsprojektes (Rau 

2020) mit der Planung und Durchführung eines entwicklungsorientierten 
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Forschungs- und Praxisprojektes zur integrativen Medienbildung für Lehr-

amtsstudierende begonnen. Dabei zeigten sich zum Projektbeginn ähnli-

che Problembereiche: Zum einen standen praxisorientierte Gelegenheiten 

zum Lernen mit digitalen Medien nur Studierenden einzelner Studienfä-

cher zur Verfügung. Zum anderen waren die Gelegenheiten zum Lernen 

über Medien bis zum Jahr 2017 nur als Wahloption im Lehramtsstudium 

der TU Darmstadt verankert. Die vorgefundene Praxis erschien daher als 

geeignetes Handlungs- und Forschungsfeld zur Durchführung eines ent-

wicklungsorientierten Forschungsprojektes. Es wurde das Ziel verfolgt, im 

Rahmen bildungswissenschaftlicher Studienanteile Erfahrungsräume zu 

schaffen, in denen praxisorientierte Lerngelegenheiten mit und über sozi-

ale Medien einen integrativen Bestandteil darstellen. 

Der vorliegende Beitrag gibt einen ersten Einblick in die konzeptio-

nellen Überlegungen und präsentiert ausgewählte Erkenntnisse des Dis-

sertationsprojektes (Rau 2020). Zu Beginn werden die Annahmen und 

Überlegungen zum Entwurf eines Seminarkonzeptes skizziert (Kap 2). Im 

Anschluss wird die Forschungsperspektive hinsichtlich der Fragestellung 

und dem methodischen Vorgehen konkretisiert (Kap. 3). In den folgenden 

Ergebnissen wird skizziert, inwiefern die entwickelten Lehr- und Lern-

situationen mit Wikibooks Möglichkeiten eröffneten, um das Lernen mit 

und über soziale Medien zu fördern und zu unterstützen (Kap. 4). Abschlie-

ssend erfolgt eine Diskussion des Projektes (Kap. 5).

2. Entwicklung eines Seminarkonzeptes zum Lernen 
mit und über Wikibooks

Im Fokus des Konzeptes stehen die hochschuldidaktischen Handlungs-

ebenen der «(Lern)Situationen» sowie der «(Lehr)Veranstaltungen» (Wildt 

2002, 7). Zentrale Überlegungen zur Begründung der gewählten Zielper-

spektive sowie zum entwickelten Seminarkonzept werden im Folgenden 

skizziert. 
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2.1 Zielperspektiven
Bei der Entwicklung eines Konzeptes wurden im Sinne einer integrativen 

Medienbildung drei Zielstellungen verfolgt: Das erste Ziel war die Förde-

rung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit im Rah-

men der bildungswissenschaftlichen Studienanteile. Die zwei weiteren 

Ziele waren es, ein Lernen mit sowie ein Lernen über digitale soziale Me-

dien zu ermöglichen. Im Fokus des vorliegenden Beitrages steht die zweite 

und dritte Zielperspektive. 

Die Zielformulierung zur Ermöglichung eines Lernens mit digitalen so-

zialen Medien umfasst zwei Schwerpunkte. Die Gestaltung von Lehr- bzw. 

Lernsituationen mit digitalen sozialen Medien zur Unterstützung des fachli-

chen Lernens fokussiert die Entwicklung einer pädagogischen bzw. didak-

tischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit und markiert einen hoch-

schuldidaktischen Schwerpunkt. In diesem Verständnis werden Medien 

als Mittel zur Unterstützung fachlicher Lernprozesse – in diesem Fall zur 

Anregung von Reflexionsprozessen sowie zur Auseinandersetzung mit er-

ziehungswissenschaftlichen Modellen – verstanden. Diese Fokussierung 

erfolgt im Anschluss an das hochschuldidaktische Leitbild des «Wandels 

vom Lehren zum Lernen» (Wildt 2013, 40). Dem Lernen mit sozialen Me-

dien wird in diesem Zusammenhang Potenzial zugesprochen, reflexive 

und partizipative Lernformate und -formen unterstützen zu können (Rau 

2017b). Auf Basis empirischer Forschungsarbeiten ist zugleich bekannt, 

dass die Verwendung von digitalen sozialen Medien nicht automatisch zu 

entsprechenden Lernformen führt und insbesondere für Studierende eine 

Herausforderung darstellt (Grell und Rau 2011, Sim und Hew 2010). Zudem 

zeigt sich, dass die Verwendung sozialer Medien in institutionellen Lehr- 

und Lernkontexten häufig im Kontext geschlossener Learning-Manage-

ment-Systeme erfolgt. Möglichkeiten zur Öffnung klassischer Veranstal-

tungsformate durch die produktive Mitgestaltung öffentlicher Communi-

ties werden in der deutschsprachigen Diskussion überwiegend theoretisch 

diskutiert aber kaum empirisch erprobt und untersucht (Spannagel und 

Schimpf 2009). Als Orientierung dienen daher die englischsprachigen Fall-

studien von Bonk u.a. (2009) und Xiao und Lucking (2008) zur Realisierung 

von studentischen Schreib- und Buchprojekten im Rahmen der Wikibooks-

Community.
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Die Ermöglichung eines Lernens mit Medien dient zudem der medien-

pädagogischen Professionalisierung und zielt darauf ab, Lehramtsstudie-

renden Erfahrungen mit sozialen Medien zu ermöglichen und Anlässe zur 

Reflexion des eigenen Medienhandelns in Lehr- und Lernkontexten zu 

schaffen. Während von zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern einerseits 

vielfältige medienpädagogische Kompetenzen und eine offene Haltung 

erwartet werden (z.B. Moser 2010, KMK 2017, 2019b), ist auf Basis empiri-

scher Erhebungen anderseits bekannt, dass Lehramtsstudierende häufig 

über wenig Erfahrung verfügen und eine eher skeptische Haltung gegen-

über digitalen Medien haben (Herzig und Grafe 2007). In Anlehnung an 

Schiefner-Rohs (2012, 44) wird davon ausgegangen, dass Hochschullehren-

de als Vorbilder zur Verwendung von Medien in Lehr- und Lernkontexten 

dienen können und «sich positive Erfahrungen mit Medien positiv auf die 

Einstellung zu Medien aus[wirken]». So eröffnet die erste Phase der Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung die Chance, «dass an den bisherigen Einstel-

lungen und Erfahrungen von Lehramtsstudierenden hinsichtlich digitaler 

Medien gearbeitet werden [kann]» (Schiefner-Rohs 2012, 44). Es wird da-

von ausgegangen, dass die Teilhabe an öffentlichen Wikigemeinschaften 

im Rahmen institutioneller Lehrveranstaltungen Studierenden potenziell 

neue Erfahrungen ermöglichen und so zur medienpädagogischen Professi-

onalisierung beitragen kann. 

Mit der Ermöglichung eines Lernens über digitale soziale Medien wird 

das grundlegende Ziel verfolgt, die Weiterentwicklung der eigenen Me-

dienkompetenz der Studierenden zu unterstützen und den Erwerb medi-

enpädagogischer Kompetenzen zu ermöglichen. Diese Zielstellung orien-

tiert sich an medienpädagogischen und bildungspolitischen Leitbildern 

(z.B. AG Erziehungswissenschaft 1997, KMK 2017). Im Fokus stehen dafür 

handlungsorientierte Angebote zur Teilhabe an einer partizipativen Medi-

enkultur im Kontext öffentlicher Wikigemeinschaften. Mit dieser Schwer-

punktsetzung wurde der Versuch unternommen, Diskussionen über Po-

tenziale und gesellschaftliche Transformationsprozesse zur Teilhabe 

und Partizipation aufzugreifen (z.B. Biermann u.a. 2014, Mayrberger und 

Moser 2011). In Anlehnung an Mayrberger (2012), Mayrberger u.a. (2013) 

und Moser (2010) wurde davon ausgegangen, dass der professionelle Um-

gang mit sozialen Medien auch neue Fähigkeiten und Wissensbestände 
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von Lehrkräften erfordert. In Adaption von Tulodziecki u.a. (2013) wurden 

dafür die folgenden Aspekte als relevant betrachtet: das Gestalten und 

Verbreiten eigener Wiki-Beiträge, das Durchschauen und Beurteilen von 

Bedingungen der Wissensproduktion in öffentlichen Wikigemeinschaften 

am Beispiel von Wikibooks sowie die Fähigkeit zur begründeten Auswahl 

und der sachgerechten Nutzung von sozialen Medien zum Lernen und Zu-

sammenarbeiten.

2.2 Skizze des Blended Learning Konzeptes
Der Entwurf des Seminarkonzeptes orientierte sich u.a. an den medien-

pädagogischen und mediendidaktischen Prinzipien der «Produkt- und 

Projektorientierung» (Rau 2020), der «Kooperation, Kollaboration und 

Kommunikationsorientierung» (ebd.) und zielt auf die «Eröffnung von Par-

tizipationsmöglichkeiten und Erfahrungsorientierung» (ebd.) ab. Es wurde 

ein dreiphasiges Blended-Learning-Konzept zur kollaborativen Erstellung 

eines Wikibooks mit Studierenden entworfen. Die drei Phasen umfassten 

die folgenden Elemente: 

 ‒ Bewusstwerdung eigener Vorstellungen: Entwicklung von Metaphern 

zur Artikulation von (alltagsbezogenen) Vorstellungen der Studieren-

den zu pädagogischen Grundbegriffen und Handlungen. Verschriftli-

chung der in Gruppenarbeiten verdichteten Metaphern zu Wikiseiten. 

 ‒ Erarbeitung pädagogischer Perspektiven: Erarbeitung bildungswis-

senschaftlicher Modelle und Perspektiven durch die Auseinanderset-

zung mit Literatur als spätere Analysefolie für die selbst entwickelten 

Metaphern (aus Phase I). Erstellung von Wikiseiten und Diskussion im 

Seminar. 

 ‒ Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen: Erstellung von 

(individuellen) Analysen der eigenen Metaphern (aus Phase I) mithilfe 

ausgewählter Kriterien der erarbeiteten bildungswissenschaftlichen 

Modelle und Perspektiven (aus Phase II) in Form von eigenen Texten. 
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Abb. 1.: Visualisierung des Veranstaltungsverlaufs in drei Phasen.

Zur Verfolgung der skizzierten Zielperspektiven wurde eine produk-

tive Auseinandersetzung mit Wikibooks als exemplarische, wikibasierte 

Sharing-Community angestrebt. Um den Studierenden vielfältige Erfah-

rungen zur Gestaltung eigener Wikibeiträge zu ermöglichen, wurden sie 

mit gruppenbezogenen und individuellen Gestaltungsaufgaben in jeder 

Phase konfrontiert. Zudem wurde davon ausgegangen, dass die Mitarbeit 

an einer öffentlichen Sharing-Community die Möglichkeit bietet, die Vor-

aussetzungen und Bedingungen öffentlicher Wissensproduktion in Wikis 

erfahren zu können. Im Projekt wurde zudem der Versuch unternommen, 

den Studierenden kollaboratives Lernen durch die Nutzung sozialer Medi-

en zu ermöglichen und zugleich ihre Fähigkeit zu fördern, entsprechende 

mediale Angebote zu nutzen. Um die Zusammenarbeit der Studierenden 

zu unterstützen, wurde Ihnen neben der Plattform Wikibooks auch ein ge-

schlossener Moodle-Kurs mit verschiedenen Funktionen zum Austausch 

zur Verfügung gestellt. 

3. Lernen mit und über Medien als 
Forschungsperspektive 

Das Lernen mit und über digitale Medien eröffnet neben der skizzierten 

Entwicklungsperspektive für die Praxis nach Petko (2011) auch eine inter-

essante Forschungsperspektive. In Form von praxisorientierter Forschung 

bietet sich die Möglichkeit, medienpädagogische und mediendidaktische 

Perspektiven stärker aufeinander zu beziehen, um Erkenntnisse über «den 

Anregungsgehalt medienpädagogischen Handelns» (Petko 2011, 248) zu 
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gewinnen. An dieser Perspektive anknüpfend, werden im Folgenden die 

Fragestellungen des Projektes vorgestellt und das forschungsmethodische 

Vorgehen skizziert.

3.1 Forschungsperspektive und Fragestellung
In den vergangenen Jahren wurde von verschiedenen Positionen ein Plä-

doyer für mehr praxisorientierte Forschung in der Medienpädagogik und 

Mediendidaktik formuliert (Spanhel 2007, Petko 2011, Niesyto 2014). Petko 

(2011) betont in diesem Zusammenhang die Möglichkeit, die Perspektiven 

der Medienpädagogik und Mediendidaktik aufeinander beziehen zu kön-

nen. Der gemeinsame Fokus ist die Frage, «wie Menschen mit Medien für 

Medien sensibilisiert werden können» (ebd., 248). Dieser Argumentation 

folgend, bedeutet medienpädagogisch zu forschen insbesondere, «innova-

tive medienpädagogische Praxisprojekte zu entwickeln, sie auszuprobie-

ren, zu überprüfen und zu revidieren» (ebd.). 

An dieser Überlegung anknüpfend, wurde mit der Durchführung ei-

nes entwicklungsorientierten Forschungsprojektes nach Reinmann und 

Sesink (2014) das Ziel verfolgt, einen praxis- und forschungsbezogenen 

Beitrag zur integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung für die bildungswissenschaftlichen Studienanteile vorzulegen. 

In Anlehnung an Petko (2011) erfolgte die Verknüpfung einer medienpä-

dagogischen und einer mediendidaktischen Perspektive, indem über die 

innovative Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen mit sozialen Medi-

en untersucht wurde, inwiefern Studierende für soziale Medien sensibi-

lisiert werden können. Im Sinne einer integrativen Medienbildung wurde 

darüber hinaus das fachliche Lernen in den bildungswissenschaftlichen 

Studienanteilen als Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und 

Reflexionsfähigkeit berücksichtigt. Die leitende Fragestellung des Projek-

tes lautete: Inwiefern kann die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks 

in erziehungswissenschaftlichen Seminaren in der Lehrerinnen- und Leh-

rerbildung Situationen schaffen, um eine pädagogische Artikulations- und 

Reflexionsfähigkeit zu entwickeln und ein Lernen mit und über soziale 

Medien anzuregen? Zur empirischen Bearbeitung wurde die Fragestellung 

weiter differenziert. Im vorliegenden Beitrag werden die zwei folgenden 

Teilfragen diskutiert:
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 ‒ Inwiefern ist es mit den entworfenen Lernsituationen im Rahmen der 

Seminare gelungen, Studierenden neue Erfahrungen zur Verwendung 

sozialer Medien in der Lehre zu ermöglichen? 

 ‒ Inwiefern eröffnet die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks im 

Rahmen bildungswissenschaftlicher Seminare Lern- und Reflexions-

anlässe zum Lernen über soziale Medien? 

3.2 Methodisches Vorgehen
In einem zirkulären Vorgehen erfolgte die Untersuchung von Verände-

rungs- und Entwicklungspotenzialen auf einer mikrodidaktischen Ebene. 

Das Vorgehen umfasst nach Sesink und Reinman (2015) die wechselseitig 

aufeinander bezogenen Elemente zur Problematisierung der aktuellen 

Praxis, zur Formulierung eines theoretisch begründeten Entwurfs, em-

pirische Erprobungen, wissenschaftliche Analysen der konkreten Hand-

lungspraxis sowie eine Interpretation und Diskussion der erarbeiteten Er-

gebnisse (Abb. 1). Das theoretisch begründete Seminarkonzept wurde als 

universitäre Lehrveranstaltung in den Modulen «Didaktik, Methodik und 

Medien» und «Grundlagen pädagogischen Denkens und Handelns» über 

zwei Semester an der TU Darmstadt mit 111 Studierenden erprobt, analy-

siert, modifiziert und hinsichtlich der formulierten Fragestellung ausge-

wertet. 

Abb. 2.: 

Phase II
Experimentelle 
Praxis

Phase I
Problematisierung 
und Entwurf

Phase III
Auswertung und
Neuperspektivierung

Phase II2

Experimentelle 
Praxis

Phase I2

Entwurfsmo-
difikation

Phase III2

Auswertung und
Neuperspektivierung

Realisierte Forschungsphasen nach Sesink und Reinmann (2015).
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Die formulierten Teilfragen markieren zentrale Orientierungen für die 

empirische Analyse. Zur Beantwortung der Fragestellungen erfolgte eine 

Triangulation unterschiedlicher Perspektiven (Flick 2011, 13 ff.). Drei Blick-

winkel wurden fokussiert: die Perspektive der Studierenden, die Perspek-

tive der Lehrenden sowie eine objektorientierte Perspektive. Ausgewertet 

wurden quantitative Fragebögen (n=32) sowie Gruppengespräche (n=7) im 

Rahmen der durchgeführten Veranstaltungsevaluationen, Interviews mit 

Studierenden (n=18), Sprachmemos in der Rolle als Lehrender (n=56) sowie 

Bearbeitungsstatistiken des Wikibooks und des Moodlekurses (ausführ-

lich in Rau 2020). Während die Auswertung der qualitativen Daten in Form 

von zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsanalysen (Mayring 

2002, Kuckartz u.a. 2008) erfolgte, wurden Verfahren der deskriptiven Sta-

tistik zur  Auswertung der quantitativen verwendet (Kühnel und Krebs 

2006). Das Vorgehen orientiert sich an Qualitäts- und Prozessstandards 

einer entwicklungs- und gestaltungsorientierten Bildungsforschung 

(Tulodziecki u.a. 2013, Sesink und Reinmann 2015). 

4. Zentrale Ergebnisse
Die Ergebnisse des entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojek-

tes sind vielschichtig und werden im Folgenden akzentuierend zusammen-

gefasst. Auf Basis unterschiedlicher empirischer Indikatoren kann gezeigt 

werden, dass die entwickelten Lehr- und Lernsituationen mit Wikibooks 

vielfältige Chancen eröffnen, das Lernen mit sozialen Medien erfahrungs-

basiert zu unterstützen. Es werden wahrgenommene Lerngelegenheiten 

zum kooperativen, zum partizipativen sowie reflexiven Lernen skizziert.  

Zudem wird gezeigt, inwiefern es mit dem entwickelten Seminarkonzept 

gelungen ist, das Lernen über soziale Medien zur medienpädagogischen 

Professionalisierung erfahrungs- und reflexionsbasiert zu fördern und 

zu unterstützen. Abschliessend werden neue Handlungsspielräume und 

Spannungsverhältnisse in der Hochschullehre skizziert, die sich bei der 

Realisierung eines Projektes zur integrativen Medienbildung mit Wiki-

books ergeben.
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4.1 Potenziale zum Lernen mit digitalen sozialen Medien 
Für mehrere Studierende wurden die entwickelten Lernsituationen zum 

Ausgangspunkt kooperativer und kollaborativer Zusammenarbeit und er-

möglichten neue Erfahrungen zur Verwendung sozialer Medien in einem 

institutionellen Kontext. Die Sprachmemos aus der Perspektive des Leh-

renden sowie die Nutzungsstatistiken der Moodle-Plattform zeigen, dass 

studentische Arbeitsgruppen im Rahmen der ersten Erprobung interne 

Moodle-Foren zum Austausch sowie zum gemeinsamen Schreiben nutz-

ten. In den Interviews wurden von Studierenden in diesem Kontext ver-

schiedene Strategien der Zusammenarbeit beschrieben, die über die zur 

Verfügung gestellten Medien hinausgehen. In der ersten Iteration erfolgte 

das kollaborative Schreiben beispielsweise von mehreren Arbeitsgruppen 

in Form lokal gespeicherter Textverarbeitungsdokumente, welche per E-

Mail versendet wurden. Unabhängig von der verwendeten Strategie und 

den verwendeten Medien waren die entwickelten Aufgabenstellungen 

jeweils der Ausgangspunkt der Zusammenarbeit. Über das gemeinsame 

Bearbeiten des Wikibooks sowie Schreibzeiten im Rahmen der Präsenz-

veranstaltungen gelang es in der zweiten Iteration, dass die Studierenden 

das Wiki als Werkzeug zum kollaborativen Schreiben nutzten. Die Analyse 

der Bearbeitungsstatistik zeigt beispielsweise, dass in der zweiten Iterati-

on die Mehrheit der Studierenden als Autorinnen und Autoren der Grup-

pentexte aktiv wurden und im Vergleich zur ersten Iteration überwiegend 

mehr Bearbeitungen durchgeführt haben. 

Möglichkeiten zur Partizipation konnten im Rahmen der zwei Iterati-

onen in unterschiedlicher Weise realisiert werden. In der ersten Iteration 

wurden Partizipationsmöglichkeiten und -verpflichtungen hinsichtlich 

der Mitgestaltung des Wikibooks eröffnet. Neben der Verpflichtung zum 

Schreiben von Texten für das Wikibook hatten die studentischen Arbeits-

gruppen im Rahmen der ersten Erprobung Freiheiten zur Organisation 

der eigenen Zusammenarbeit, zur Wahl thematischer Schwerpunkte sowie 

zur Gestaltung der eigenen Wikiseiten. Im Verlauf des Seminars wurden 

mit den Studierenden und unter Berücksichtigung der Wikibook-Commu-

nity formal einheitliche Gestaltungsleitlinien entwickelt. Die Entschei-

dung erfolgte durch gemeinsame Diskussionen sowie mithilfe von Online-

Abstimmungen. Die Formen der Beteiligungen lassen sich in Anlehnung 
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an Mayrberger (2013, 169) auf der Ebene der Mitbestimmung verorten. Auf 

Basis der Analyse der ersten Fallstudie sowie des modifizierten Entwurfs 

gelang es in der zweiten Iteration u.a., Studierenden weitere Mitbestim-

mungsmöglichkeiten zur methodischen Organisation der zweiten Semi-

narphase einzuräumen. Die benannten Partizipationschancen wurden von 

Studierenden in den Veranstaltungsevaluationen positiv hervorgehoben 

(Rau 2020). 

Die entwickelten Lernsituationen eröffneten auch Anlässe zur Refle-

xion des Lernens mit digitalen Medien in institutionellen Vermittlungssi-

tuationen. Beispielsweise wurden von den Studierenden in den Interviews 

und in den Gruppengesprächen das eigene Medienhandeln im Umgang mit 

öffentlichen Wikis hinterfragt und reflektiert. Die gemeinsame Gestal-

tung eines Wikibookprojektes in der Hochschullehre ermöglichte für ver-

schiedene Studierende auch neue Möglichkeiten zum Einsatz digitaler Me-

dien in der Schule zu erkennen bzw. vertiefend kennenlernen zu wollen. So 

wünschten sich Studierende in der ersten Fallstudie jenseits der curricular 

verankerten Seminarthemen mehr über die Einsatzmöglichkeiten von di-

gitalen Medien in der Schulpraxis zu erfahren. In der zweiten Fallstudie 

wurde die Mitgestaltung des Wikibooks als lohnenswerte Erfahrung für 

die spätere Schulpraxis markiert. Diese Ergebnisse lassen sich als empiri-

sche Indikatoren dafür deuten, dass das realisierte Veranstaltungskonzept 

für die Studierenden als «Vorbild» (Schiefner-Rohs 2012, 45) für den Einsatz 

digitaler Medien dient und positive Wirkungen auf ihre Einstellungen zu 

digitalen Medien entfalten kann. 

4.2 Potenziale zum Lernen über digitale soziale Medien 
Auf Basis der empirischen Erprobungen und wissenschaftlichen Analyse 

wird im Folgenden gezeigt, inwiefern die entwickelten Lernsituationen 

von Studierenden als Anlässe individueller Entwicklungsprozesse wahr-

genommen wurden. Im Fokus der Diskussion stehen drei Dimensionen: 

Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge, Durchschauen und 

Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in 

öffentlichen Wikis sowie Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Ko-

operation und zum Lernen.
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4.2.1 Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge 
Auf Basis der Interviewauswertung der ersten Iteration kann exempla-

risch gezeigt werden, dass die Wahrnehmung von und Auseinanderset-

zung mit Aufgaben zur Gestaltung von Wikiseiten für Studierende zum 

Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse wurde. Verschiedene 

Studierende, welche jeweils ihre eigene Medienkompetenz skeptisch be-

trachteten, beschrieben die Gestaltung und Veröffentlichung eines Wiki-

beitrages als Herausforderung. Dabei ermöglichte die individuelle Ausein-

andersetzung mit dem Wiki-Editor und der Wikisyntax Studierenden Ler-

nerfahrungen und nahm ihnen die Angst vor der Erstellung eigener Wiki-

beiträge. Diese Erfahrungen werden beispielsweise als «cool» und zufrie-

denstellend beschrieben: «Okay wir haben es jetzt hingekriegt, dass jetzt 

wirklich im Internet was von uns steht» (B09, 18). Die gelungene Erstellung 

und Begleitung öffentlicher Wikiseiten wurden in beiden Iterationen von 

Studierenden als neue Erfahrung beschrieben, welche das Kennenlernen 

medialer Gestaltungsmöglichkeiten ermöglichte. 

Interessant erscheint dabei, dass der herausfordernde Charakter der 

Aufgabenstellung in der zweiten Iteration nur von wenigen Studierenden 

markiert wurde. Stattdessen betonten Studierende, dass die bereits vor-

handenen Beiträge als hilfreiche Orientierung bei der eigenen Gestaltung 

von Wikitexten dienten. Diese Ergebnisse spiegeln sich auch in der quan-

titativen Veranstaltungsevaluation. Insbesondere in der zweiten Iteration, 

in der sich mehr Studierende an der Gestaltung des Wikibooks beteilig-

ten, zeigte sich, dass das Mitschreiben an einem Wikibook verschiedenen 

Studierenden mehr Sicherheit gab, sich aktiv an der Gestaltung von Wikis 

zu beteiligen. Die praktische Erstellung von Textprodukten, welche durch 

die Veröffentlichung auch von Menschen ausserhalb des Seminars wahr-

genommen wurden, wurde in den Gruppengesprächen von verschiedenen 

Studierenden als positive Erfahrung hervorgehoben. 
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4.2.2 Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der 
Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis 

Konkrete Anlässe zur Thematisierung und Auseinandersetzung mit den 

Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wi-

kis zeigen sich u.a. in den Praxisreflexionen sowie der Analyse der Ver-

sionsgeschichte des Wikibooks. Die Beteiligung von Wikibookianerinnen 

und Wikibookianern wurde für Studierende u.a. in Form von Kommenta-

ren auf Diskussionsseiten sowie durch Überarbeitungen von Wikitexten 

sichtbar. Aus der Perspektive des Lehrenden eröffneten sich so authenti-

sche Möglichkeiten, um Prinzipien der «Partizipation» und der «Prozessu-

alität» von Wikis in den Präsenzveranstaltungen zum Gegenstand zu ma-

chen (Iske und Marotzki 2010). Die Verwendung von Visualisierungen und 

Schemata eröffnete zudem die Thematisierung rechtlicher Rahmenbedin-

gungen öffentlicher Wikitexte und ermöglichte so potenzielle Lernanlässe 

für Studierende. 

Die Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation sowie der Interviews zei-

gen, dass die Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern 

für verschiedene Studierende zu einem zentralen Thema der Veranstal-

tung und zum Ausgangspunkt individueller und kollektiver Reflexionen 

wurden. So war es für mehrere Studierende zunächst überraschend, dass 

die erstellten Wikitexte von Menschen ausserhalb des Seminars gelesen 

und kommentiert wurden. Zum Abschluss des Seminars hinterfragten 

verschiedene Studierende die fachliche Expertise der Wikibookianerinnen 

und Wikibookianer und problematisierten die Art und Weise der von ihnen 

formulierten Rückmeldungen. Die Bewertung der Veränderbarkeit frem-

der sowie eigener Beiträge wurde hinsichtlich verschiedener Gesichts-

punkte diskutiert. Die Möglichkeit, die Veränderungen von Wikiseiten 

über die Versionsgeschichte nachvollziehen zu können, war der Mehrheit 

der Studierenden neu.
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4.2.3 Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zum Schreiben 
und Lernen 

Exemplarisch zeigen Erzählungen und Reflexionen der Interviews in bei-

den Iterationen, dass die bereitgestellten Bedingungen für verschiedene 

Studierende einen Anstoss für individuelle Entwicklungsprozesse dar-

stellten. In einem Interview wurde beispielsweise die zu Beginn gewähl-

te Schreibstrategie, einen Text in einem Textverarbeitungsprogramm zu 

formulieren und bei jeder Änderung an die Gruppenteilnehmerinnen und 

-teilnehmer per E-Mail zu versenden, rückblickend problematisiert und 

mit den Möglichkeiten zur kollaborativen Texterstellung mit Hilfe eines 

Wikis verglichen. In der Reflexion dieser Erfahrung geht die interviewte 

Person davon aus, dass die Nutzung des Wiki-Editors für die Zusammen-

arbeit die bessere Alternative gewesen wäre. In der zweiten Fallstudie 

thematisierten und reflektierten die Studierenden die Möglichkeiten un-

terschiedlicher Anwendungen zur Zusammenarbeit. In ihren Erzählungen 

differenzierten die Studierenden die unterschiedliche Eignung von An-

wendungen für bestimmte Einsatzzwecke und diskutierten die Erprobung 

weiterer Angebote (z.B. Etherpad und Instant-Messenger). 

Weitere Impulse zur Auswahl sowie zum Nutzen von sozialen Medien 

zum gemeinsamen Schreiben und Lernen eröffneten die Rückmeldungen 

zu den studentischen Arbeitsprodukten. Neben den inhaltlichen Anregun-

gen konnten die Rückmeldungen der Lehrenden den Studierenden neue 

Möglichkeiten zur Nutzung digitaler Medien aufzeigen. Diese Einsicht 

wurde u.a. von Studierenden in Interviews und Gruppengesprächen der 

zweiten Fallstudie thematisiert. Darüber hinaus wurden die Rückmeldun-

gen in den Veranstaltungsevaluationen jeweils positiv von den Studieren-

den bewertet. 

4.3 Neue Handlungsspielräume und -grenzen für die 
Hochschullehre

Mit der gemeinsamen Gestaltung eines Wikibooks in Form eines Projekt-

seminars, in dem digitale Medien in vielfältigen Situationen von Bedeu-

tung sind, konnten die teilnehmenden Studierenden im Sinne von Span-

nagel (2013) eine Vielzahl neuer Lernerfahrungen im Lehramtsstudium 
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machen. Insbesondere in den Gruppengesprächen der ersten und zweiten 

Iteration hoben die Studierenden hervor, dass die Veranstaltung für sie 

kein «08/15-Seminar» war und von ihnen als positive Abwechslung zu an-

deren Veranstaltungsformaten der bildungswissenschaftlichen Studien-

anteile erlebt worden ist. Die Einschätzung begründeten die Studierenden 

hinsichtlich spezifischer Lernsituationen, mit Bezug auf die Struktur des 

gesamten Seminarkonzeptes sowie des Medieneinsatzes zum öffentlichen 

Schreiben. Die gemeinsame Gestaltung eines Wikibooks in Form des vor-

gelegten Entwurfes kann für Hochschullehrende als Beispiel dienen, wie 

der Einsatz von sozialen Medien in der Hochschullehre zur integrativen 

Medienbildung erfolgen kann und zur Erweiterung hochschuldidaktischer 

Vielfalt in Veranstaltungen der Lehrerinnenbildung und Lehrerbildung 

beitragen kann.

Zugleich können auf Basis der Erkenntnisse der zwei Iterationen auch 

Gestaltungsgrenzen von Lerngelegenheiten mit Wikibooks für die Hoch-

schullehre spezifiziert werden. Für die gemeinsame Erstellung eines Wi-

kibooks im Rahmen eines Seminares erfolgt dies im Folgenden für das 

Spannungsverhältnis von «Offenheit oder didaktische Vorstrukturierung» 

(Rau 2020). Die Einbindung des Wikibooks erfolgte in den zwei entwickel-

ten und erprobten Entwürfen auf unterschiedliche Weise. Mit der Modifi-

kation des vorgestellten Entwurfs veränderte sich auch der Schwerpunkt 

studentischer Lern- und Reflexionsanlässe. Die offene Herangehensweise 

der ersten Fallstudie zur Erstellung von Wikiseiten wurde von verschiede-

nen Studierenden als Herausforderung beschrieben. Sofern die Studieren-

den diese Herausforderungen annahmen, wurde die Gestaltung eigener 

Wikibeiträge zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse. 

Zugleich entstanden im Prozess der Erstellung des Wikibooks Probleme 

hinsichtlich der Formatierung der Texte sowie der angemessenen Ver-

linkung im Wikibook. Diese Probleme eröffneten neue Lernanlässe zur 

Thematisierung der sachgerechten Nutzung eines Wiki-Editors. Zudem 

wurden diese Probleme von Wikibookianerinnen und Wikibookianern öf-

fentlich kommentiert und überarbeitet. Diese Interaktionen konnten im 

Rahmen der Präsenztermine als Prinzipien und Bedingungen öffentlicher 

Wissensproduktion thematisiert und zu einem Ausgangspunkt weiterer 

Entwicklungsprozesse für Studierende werden. 
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Mit der gemeinsamen Bearbeitung von Wikibeiträgen in den Präsenz-

veranstaltungen wurde in der zweiten Erprobung der Versuch unternom-

men, die entstandenen Probleme zu verringern und mehr Studierende dabei 

zu unterstützen, eigene Wikibeiträge zu gestalten und zu veröffentlichen. 

Dies erfolgte u.a. durch die Bereitstellung von weiteren Orientierungshil-

fen zur Gestaltung und Veröffentlichung eigener Wikitexte. Die Analyse 

der Versionsgeschichte sowie der Ergebnisse der Interviewauswertung 

zeigen, dass sich in der Folge mehr Studierende aktiv an der Mitgestal-

tung des Wikibooks beteiligten und die Erstellung von Beiträgen deutlich 

seltener als zuvor als Problem beschrieben wurde. Durch die sachgerechte 

Nutzung der Wikisyntax verringerte sich die Anzahl an Problemen bei der 

Erstellung und Bearbeitung von Wikiseiten. Gleichzeitig verringerte sich 

auch die Anzahl an Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibooki-

anern, da deutlich weniger Korrekturen notwendig waren. So gab es in der 

zweiten Erprobung nur wenige Möglichkeiten, die Auseinandersetzung 

mit der Wikibookcommunity zum Thema in den Präsenzveranstaltungen 

zu machen. Dies scheint ein zentraler Grund dafür zu sein, dass die In-

teraktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern in der zweiten 

Iteration nur von wenigen Studierenden wahrgenommen wurden.

Im Zusammenhang mit den Veränderungen zeigte sich, dass die Stu-

dierenden unterschiedliche Erfahrungen machen konnten und die Ausei-

nandersetzung mit dem Wikibook zum Ausgangspunkt unterschiedlicher 

Entwicklungsprozesse wurde. Interessant ist dabei das Ergebnis, dass in 

beiden Fallstudien ein anderer Schwerpunkt zu erkennen ist. Damit wird 

auch sichtbar, dass es nicht gelang Lernsituationen zu entwickeln, in de-

nen die zwei Zieldimensionen «Gestalten und Veröffentlichen eigener Wi-

kibeiträge» und «Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wis-

sensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis» in gleicher Weise 

adressiert werden konnten. Auf Basis der vorgestellten Ergebnisse ist 

vielmehr die Annahme begründet, dass im Rahmen des Wikibookprojek-

tes erst durch formale Probleme, die durch die nicht sachgerechte Gestal-

tung eigener Wikibeiträge entstanden, das Durchschauen und Beurteilen 

von Bedingungen der Wissensproduktion über Wikibooks möglich wurde. 

Mit der Formulierung «Offenheit oder didaktische Vorstrukturierung» 

wurde versucht, dieses Spannungsfeld zum Ausdruck zu bringen. Für die 
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Entwicklung neuer Handlungsspielräume erscheint die Frage zentral, wie 

der Umgang mit Fehlern als produktive Lern- und Entwicklungsanlässe 

berücksichtigt werden kann. 

5. Perspektiven für Forschung und Praxis
Die gewonnenen Erkenntnisse lassen sich in Anlehnung an Sesink (2015) 

als (potenzielle) «Wirkungen» einer mediendidaktischen Praxis zur Ent-

wicklung medienpädagogisch relevanter Fähigkeiten in der Lehrerinnen- 

und Lehrerbildung verstehen. Die entwickelten Lehr- und Lernsituationen 

mit Wikibooks eröffneten vielfältige Möglichkeiten, um das Lernen mit 

und über soziale Medien zur medienpädagogischer Professionalisierung 

erfahrungs- und reflexionsbasiert zu fördern und zu unterstützen. Da-

für wurden Prozesse, ihre Rahmenbedingungen und die sich ergebenden 

Spannungsverhältnisse zur Gestaltung und Wahrnehmung von entspre-

chenden Lerngelegenheiten empirisch fundiert beschrieben. 

Mit der Durchführung einer entwicklungsorientierten Bildungsfor-

schung sind die Ergebnisse als Fallstudie hinsichtlich ihres Geltungsbe-

reichs auf verschiedene Ebenen limitiert. Der von Sesink (2015) verwendete 

Wirkungsbegriff wird beispielsweise von Tulodziecki u.a. (2013) hinsicht-

lich seiner Potenzialität kritisiert. So stellen die Ergebnisse keine Wirkun-

gen im Sinne von Petko (2011) oder Tulodziecki u.a. (2013) dar, weil u.a. auf 

die Verwendung quantitativer Tests verzichtet wurde. Zugleich können 

die vorgelegten Prozessbeschreibungen als Orientierungshilfe dienen, um 

entsprechende Tests zu entwickeln. Mit der Wahl von Wikibooks als exem-

plarische öffentliche Sharing-Community ist eine weitere Limitation ver-

bunden. Interaktionen mit der Wikibook-Community erfolgten überwie-

gend aufgrund formaler Probleme hinsichtlich der sachgerechten Nutzung 

des Wiki-Editors. Es stellt sich u.a. die Frage, inwiefern andere Themen 

bzw. Communitys verstärkt fachliche (statt medienbezogene) Diskussions-

anlässe anregen. Weiterführende Forschungsperspektiven eröffnen sich in 

diesem Zusammenhang für die Analyse medienbezogener Entwicklungs-

prozesse bei der kollaborativen Erstellung offener Lehrbücher in anderen 

Fachkontexten sowie in anderen öffentlichen Sharing-Communitys. 
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Die skizzierten empirischen Ergebnisse bieten zudem Anknüpfungs-

punkte an die Diskussion zum Lernen mit sozialen Medien in der Hoch-

schule (Mayrberger 2019, Rau 2017a). So zeigte sich in den Ergebnissen, 

dass das Stufenmodell zum partizipativen Lernen von Mayrberger (2019, 

97) geeignet ist, um spezifische Lernsituationen analytisch einschätzen 

und verorten zu können. Zum anderen bieten die empirischen Ergebnis-

se zu den Öffnungs- und Entgrenzungsphänomen die Möglichkeit, den 

Modellentwurf zur partizipativen Didaktik von Mayrberger (2019) zu dis-

kutieren. Wie am Beispiel von Wikibooks gezeigt wurde, ermöglicht die 

Teilhabe an öffentlichen Sharing-Communities Kommunikations- und 

Interaktionsmöglichkeiten mit Menschen ausserhalb des institutionellen 

Bildungskontextes und kann als exemplarische Ausgestaltung eines «Par-

tizipationsraumes» (Mayrberger 2019, 192 ff.) verstanden werden, welcher 

ein Lernen mit und über Medien ermöglicht. Das Interessante an eben je-

nen Interaktionen mit der Wikibook-Community ist, dass diese einerseits 

zum Ausgangspunkt studentischer Entwicklungs- und Reflexionsprozes-

se werden können. Anderseits wurde in den zwei Fallstudien sichtbar, dass 

die Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern in einem 

unterschiedlichen Ausmass erfolgten und nicht von allen Studierenden in 

gleicher Weise wahrgenommen wurden. Die Modellierung dieses «erwei-

terten» Partizipationsraumes kann eine interessante Perspektive für ein 

mediendidaktisches Planungsraster (Mayrberger 2019, 202 ff.) darstellen, 

um potenzielle Interaktionspartnerinnen und -partner jenseits des institu-

tionellen Vermittlungszusammenhangs bei der Gestaltung digitaler Lern-

umgebungen berücksichtigen zu können. Ein so adaptiertes Planungs- und 

Verlaufsmodell kann eine vielsprechende Orientierungshilfe zur Entwick-

lung von Lehr- und Lernsituationen mit und über Medien im Kontext einer 

partizipativen Medienkultur bieten. 
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Digitale Medien in der 
Grundschullehrerbildung

Erfahrungen aus dem Projekt dileg-SL

Horst Niesyto und Thorsten Junge

Zusammenfassung
Im Rahmen des Verbundprojekts der Deutsche Telekom Stiftung «Digitales Ler-

nen Grundschule» fand an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg von 

2016-2019 das Entwicklungsprojekt «Digitales Lernen Grundschule – Stuttgart/

Ludwigsburg» statt. In acht Teilprojekten kooperierte die Abteilung Medienpäda-

gogik mit den Fächern Biologie, Deutsch, Englisch, Informatik, Mathematik, Mu-

sik und Sport. Über 200 Studierende entwickelten in Hochschulseminaren Kon-

zepte für Unterrichtseinheiten und erprobten diese an der Rosensteinschule in 

Stuttgart. Das Projekt wurde im Rahmen einer internen Evaluation ausgewertet. 

Der Beitrag stellt nach einer kompakten Darstellung der Ziele, der theoretisch-

konzeptionellen, praktischen und evaluativen Dimensionen des Projekts wichtige 

Beobachtungen und Erfahrungen in teilprojektübergreifender Perspektive vor. 

Folgende Aspekte werden schwerpunktmässig thematisiert: vorhandene und 

fehlende Medienkompetenzen der Studierenden; Potenziale visueller und audio-

visueller Digitalmedien; reflexive Prozesse bei den Projektaktivitäten. Ein Fazit 

fasst die wichtigsten Punkte zusammen und skizziert wesentliche Dimensionen 

einer Grundbildung Medien für die Primarstufenbildung. Der Ausblick betont die 

Notwendigkeit, eine kritisch-reflexive Medienbildung noch deutlicher von einer 

«Digitalisierungsoffensive» abzugrenzen, die eine Anpassung an bestehende 

gesellschaftlich-mediale Machtstrukturen intendiert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.12.X
http://www.medienpaed.com
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Digital media in primary school teacher education. 
Experiences from the project dileg-SL

Abstract 
As part of the Deutsche Telekom Foundation‘s joint project “Digital Learning 

Primary School”, the development project “Digital Learning Primary School –

Stuttgart/Ludwigsburg” took place at the Ludwigsburg University of Education 

from 2016-2019. The Media Education department cooperated in eight 

subprojects with the academic disciplines Biology, German, English, Computer 

Science, Mathematics, Music and Sports. More than 200 students developed 

concepts for teaching units in university seminars and tested them at the 

Rosenstein primary school in Stuttgart. The project was evaluated as part of an 

internal evaluation. After a compact presentation of the goals, the theoretical-

conceptual, practical and evaluative dimensions of the project, the article presents 

important observations and experiences from a cross-project perspective. The 

following aspects will be addressed: existing and missing media competencies of 

students; potentials of visual and audiovisual digital media; reflective processes 

during project activities. A conclusion summarises the most important points and 

outlines essential dimensions of basic media education for primary education. 

The outlook emphasises the necessity of distinguishing critical-reflexive media 

education even more clearly from a “digitisation offensive” that aims to adapt to 

existing social-media power structures.

1. Ausgangsüberlegungen1

Die Grundschule als zentraler Ort einer Grundbildung für alle Kinder steht 

vor der Aufgabe, Medienbildung in das Bildungsangebot breitenwirksam 

und verbindlich zu integrieren. Leider ist die Situation im Grundschul-

bereich nach wie vor nicht durch breitenwirksame Anstrengungen bei 

der Verankerung von Medienbildung gekennzeichnet (Deutsche Telekom 

Stiftung 2014, 22). Da Medienkompetenz weder durch familiale Erziehung 

1 Der vorliegende Beitrag ist eine komprimierte Fassung von Fachartikeln, 
die zur Gesamtauswertung des Ludwigsburger Projekts erschienen (Niesyto 
2019a; Niesyto 2019b; Junge 2019). Die Teile 1, 2, 3.2, 3.3 und 5 sind von Horst 
Niesyto, die Teile 3.1 und 4 von Thorsten Junge.
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noch durch die individuelle Nutzung in der Freizeit allein erworben wer-

den kann, ist jedoch eine grundlegende Medienbildung im Rahmen schuli-

scher Bildung erforderlich, die sowohl auf Persönlichkeitsbildung als auch 

auf gesellschaftliche Teilhabe abzielt (KBoM 2011; KMK 2012; Breiter et al. 

2013). Eine wichtige Voraussetzung hierfür sind nicht nur funktionieren-

de und zuverlässige technische Infrastrukturen an Schulen. Entscheidend 

sind vielmehr pädagogisch gut ausgebildete Lehrpersonen, die über hin-

reichende medienpädagogische und mediendidaktische Grundlagen verfü-

gen (Peschel und Irion 2016; Irion und Kammerl 2018; Grundschulverband 

2018). 

Es ist eine grundsätzliche Position der Medienpädagogik, dass weder 

eine einseitig technologieorientierte Perspektive noch eine bewahrpädago-

gische Abwehrhaltung geeignet sind, um Medienbildung in Grundschulen 

zu befördern. Medienbildung in der Grundschule hat die Aufgabe, die Me-

diennutzung von Kindern aktiv zu begleiten und pädagogisch-didaktische 

Impulse für Bildungs- und Lernprozesse mit und über (digitale) Medien 

zu entwickeln. Im Spannungsfeld von gesellschaftlich-medialen Themen 

und Angebotsstrukturen, subjektiven Medienpraxen von Kindern und 

schulischen Bildungskontexten hat eine handlungsorientierte Medienbil-

dung die Chance, medienbezogene Bildungs- und Lernprozesse zu fördern 

(Kammerl und Irion 2018; Tulodziecki et al. 2019). Die Nutzung (digitaler) 

Medien führt dabei nicht automatisch zu einem besseren Unterricht, son-

dern ist stets in Zusammenhang mit jeweils spezifischen (Kontext-) Bedin-

gungen und pädagogisch-didaktischen Szenarien zu betrachten (Herzig 

2014). 

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die Schüler-

schaft an Grundschulen oftmals sehr heterogen zusammengesetzt ist. Dies 

betrifft insbesondere Faktoren wie die familiale Sozialisation, Begabun-

gen, kognitive Fähigkeiten und den sprachlich-kulturellen Hintergrund. 

Aus der Mediensozialisationsforschung sind soziokulturelle Unterschiede 

und soziale Ungleichheiten im Medienhandeln seit langem bekannt (u.a. 

Kutscher und Otto 2010; Niesyto et al. 2009; Verständig, Klein, und Iske 

2016). Befunde aus Praxisforschungsprojekten konnten insbesondere 

Chancen einer handlungsorientierten Medienarbeit gerade in bildungsbe-

nachteiligten Milieus belegen (Niesyto et al. 2007). Dies betrifft vor allem 
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die Integration von Bildern und Bewegtbildern bei der Artikulation von ei-

genen Themen, Bedürfnissen und Interessen. In didaktischer Perspektive 

bedeutet dies, Grundsätze wie Lebenswelt- und Handlungsorientierung, 

Gestaltungsfreiheit und Anschaulichkeit (bei Themenwahl, Ausdrucks-

form und Arbeitsweise), Balance von Prozess- und Produktorientierung, 

Zeit für soziales Lernen und Reflexion sowie eine Balance von individu-

ellen und kooperativen Arbeitsformen zu beachten (Niesyto 2010, 399 f.). 

Gleichzeitig sollten im Sinne einer inklusiven Medienbildung Barrierefrei-

heit, Ressourcenorientierung und eine Breite an medialen Rezeptions- und 

Ausdrucksformen gewährleistet sein (Schluchter 2015; 2019).

Um Medienbildung an Grundschulen besser zu verankern, ist es eine 

wichtige Aufgabe, dass Medienpädagogik, Grundschulpädagogik und die 

einzelnen Fächer in der 1. Phase der Lehrerbildung in diesem Bereich in-

tensiv kooperieren. Diese Kooperation bezieht sich sowohl auf eine fächer-

integrative Medienbildung als auch auf fächerübergreifende Themen- und 

Kompetenzfelder. Hierzu gehört auch die Erprobung und Integration von 

pädagogischen Szenarien im Schnittfeld von schulischer und ausserschu-

lischer Medienbildung. Notwendig sind Studienangebote, die für Studie-

rende sowohl theoretische-konzeptionelle Orientierungs- und Reflexi-

onsräume eröffnen als auch praxisbezogene Erprobungsmöglichkeiten in 

schulischen Kontexten bieten. 

Die Hochschulen stehen vor der Herausforderung, allen Lehramts-

studierenden eine Grundbildung Medien zu ermöglichen. Hierfür gibt 

es seit geraumer Zeit verschiedene Ansätze und erprobte Modelle (Imort 

und Niesyto 2014), die in den letzten Jahren durch weitere Überlegungen 

und Rahmenkonzepte ergänzt wurden (siehe u.a. Sektion Medienpädago-

gik 2017). Das Projektprogramm der Deutsche Telekom Stiftung «Digitales 

Lernen Grundschule» bot an der PH Ludwigsburg die Gelegenheit, bereits 

vorhandene Ansätze und Aktivitäten zur Verankerung der Medienbildung 

und einer Grundbildung Medien (Niesyto 2014; Trüby 2017) in der Primar-

stufenbildung durch Tandemseminare zwischen der Medienpädagogik 

und den beteiligten Fächern inhaltlich zu vertiefen und weiterzuentwi-

ckeln.
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2. Ziele und Dimensionen des Projekts dileg-SL 
Im Projekt ging es vor allem um die Frage, wie Studierende im Spannungs-

feld von fachbezogenen, medien- und grundschulpädagogischen Überle-

gungen Kompetenzen für einen kreativen und zugleich reflexiven Einsatz 

digitaler Medien an Grundschulen erwerben können. Die Projektkonzep-

tion betonte, dass eine pädagogisch-didaktische Grundorientierung in-

tendiert ist, die Themen in der Grundschule nicht ausschliesslich als Per-

spektive eines Faches, sondern auch interdisziplinär und vor allem aus der 

Perspektive der Weltaneignung von Kindern begreift (Deckert-Peaceman 

und Seifert 2013). 

Zusammenfassend lassen sich folgende (teilprojektübergreifende) Zie-

le mit Blick auf die Akteursgruppe der Studierenden formulieren (Niesyto 

2019a, 24 f.):

 ‒ die Förderung eines Verständnisses von Medienbildung und Medien-

kompetenz, welches an den vorhandenen lebens- und medienweltlichen 

Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler und dem vorhandenen Me-

dienwissen der Studierenden anknüpft;

 ‒ die Aneignung technischer und gestalterischer Kompetenzen für die 

Förderung von Selbstausdruck, Kommunikation und Lernen mit digi-

talen Medien in Grundschulkontexten;

 ‒ die gezielte Förderung visueller, auditiver und audiovisueller Aus-

drucksformen in der produktiven Gestaltung mit digitalen Medien;

 ‒ die Aneignung informatischer Grundkompetenzen, um es Kindern in 

spielerischer Form zu ermöglichen, erste Elemente zu computerisier-

ten Prozessen kennenzulernen;

 ‒ die Förderung reflexiver Prozesse bei der Produktion und Präsentation 

mit digitalen Medien; 

 ‒ das Kennenlernen von Chancen des interdisziplinären Arbeitens.

Im Projekt waren die Abteilung Medienpädagogik und die Grundschul-

pädagogik beteiligt. Seitens der Fächer wirkten die Abteilungen Biologie, 

Deutsch, Englisch, Musik und Sport sowie das Institut für Mathematik und 

Informatik mit. Insgesamt gab es acht Teilprojekte. Einige Teilprojekte 

waren primär interdisziplinär, andere Teilprojekte primär fachdidaktisch 

ausgerichtet; ein Teilprojekt erprobte im Rahmen des Ganztagesangebots 
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handlungsorientierte Kleinprojekte, auch in Kooperation mit ausserschu-

lischen Partnern (Übersicht zu den Teilprojekten: siehe www.dileg-sl.de). 

Ausgangspunkt und Grundlage waren Hochschulseminare (Begleitse-

minare), in denen insgesamt über 200 Studierende ca. 50 Unterrichtsein-

heiten für eine produktive Nutzung digitaler Medien erarbeiteten. In den 

Hochschulseminaren gab es in der Regel eine Tandembetreuung durch 

Personen aus der Medienpädagogik und den Fachdidaktiken. In jedem 

Teilprojekt fand zunächst eine Pilotphase statt, gefolgt (in der Regel im 

darauf folgenden Semester) von einer Durchführungsphase (jeweils zwei 

Semesterwochenstunden). Die Studierenden erprobten die von ihnen erar-

beiteten Unterrichtseinheiten in Form von Unterrichtsversuchen in Grund-

schulklassen der Rosensteinschule in Stuttgart (Partnerschule) in Koope-

ration mit Lehrpersonen und werteten anschliessend ihre Erfahrungen im 

Hochschulseminar aus. 

Die Rosensteinschule liegt in einem multikulturell geprägten Bezirk 

der Stuttgarter Innenstadt (Nordbahnhofviertel) und ist eine Grund- und 

Werkrealschule (teilgebundene Ganztagsschule). Die Grundschule besu-

chen etwa 200 Schülerinnen und Schüler verteilt auf 2- bis 3-zügige Klas-

senstufen. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-

tergrund liegt bei über 90 Prozent. Am Projekt dileg-SL beteiligten sich 

insgesamt 185 Schülerinnen und Schüler (96 Jungen und 86 Mädchen; 

drei Kinder machten im Schülerfragebogen keine Angaben).2 Das Projekt 

entwickelte ein schulnahes Angebot für die Weiterbildung von Lehrper-

sonen und initiierte einen regionalen Arbeitskreis «Medienbildung in der 

Grundschule».3 

Auf dem Hintergrund positiver Erfahrungen beim pädagogischen Ein-

satz von Tablets (u.a. Aufenanger 2015; Junge und Rust 2015; Schaal und 

Lude 2015; Trüby 2016), entschied sich die Projektgruppe, als technische 

2 Webseite der Rosensteinschule: http://www.rosensteinschule.de/index.
php?id=576. Weitere Informationen zu den Schülerinnen und Schülern sowie 
zu den Studierenden, die sich am Projekt dileg-SL beteiligten, siehe Niesyto 
2019b, 207 f.

3 Informationen zum regionalen Arbeitskreis «Medienbildung in der Grund-
schule» siehe www.dileg-SL.de
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Basis für das Projekt vor allem Tablets zu nutzen.4  Das Mobile Device Ma-

nagement für die Schule erfolgte durch das Stadtmedienzentrum Stutt-

gart. Das Projekt präferierte einen mobilen Medieneinsatz im Sinne eines 

offenen Lernraums, der auch für andere Lernaktivitäten des Regelschulbe-

triebs geeignet ist (siehe Boelmann et al. 2019a). Für den Datenschutz ent-

wickelte das Projekt ein detailliertes Konzept, welches nicht nur Einver-

ständniserklärungen sondern auch ein Verfahrensverzeichnis umfasste, in 

dem Prozesse von der Erhebung, Verwendung bis hin zur Speicherung und 

Löschung der Daten dokumentiert und offengelegt wurden (Rymeš und 

Iberer 2019).5 

3. Wichtige Beobachtungen und Erfahrungen in teil-
projektübergreifender Perspektive

Da wir dileg-SL als ein praxisbezogenes Entwicklungsprojekt verstanden 

haben und aus dem Projektverlauf verschiedene Erkenntnisse gewinnen 

wollten, haben wir während des gesamten Projektzeitraums mehrere 

Massnahmen im Rahmen einer projektinternen, formativen Evaluation 

durchgeführt. Die Projektgruppe verständigte sich zu Beginn auf dem 

Hintergrund der skizzierten Projektziele auf teilprojektübergreifende 

Leitfragen der Evaluation (Niesyto 2019a, 32). Im Hinblick auf die Akteurs-

gruppe der Studierenden standen folgende Leitfragen im Vordergrund:

 ‒ Welche Kompetenzen bzgl. digitaler Medien werden in den Begleitse-

minaren und den Unterrichtsversuchen bei den Studierenden sichtbar?

 ‒ Welche Erfahrungen machen Studierende und Dozierende im Projekt-

verlauf? Inwieweit gelingt die Umsetzung der geplanten Unterrichts-

versuche und Teilprojekte?

4 Nähere Informationen zur technischen Infrastruktur im Projekt dileg-SL und 
den Erfahrungen siehe Rymeš, Koppenhöfer, und Reichel 2019. Der Beitrag 
betont die Notwendigkeit verlässlicher technischer Infrastrukturen und von 
qualifiziertem Fachpersonal – an Grundschulen gibt es in diesem Bereich gro-
sse Defizite und Herausforderungen (siehe auch Thumel und Metzler 2018). 

5 Zum Projektende erschien eine Broschüre zum Thema «Datenschutz beim 
Einsatz digitaler Medien in der Grundschule» für Lehrpersonen an Grund-
schulen und Studierende (Rymeš, Walter, und Iberer 2019), die auch online ver-
fügbar ist: https://www.ph-ludwigsburg.de/20840+M51093461ac2.html.
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Bei der projektinternen, formativen Evaluation wurden verschiedene 

Methoden eingesetzt (Niesyto 2019a, 32 f.):

 ‒ eine Unterrichtsvideografie in zwei Teilprojekten in Verbindung mit spe-

ziellen Seminaren für Studierende; hier lag der Fokus auf der (quantita-

tiven) Feinanalyse ausgewählter Schüler-Studierenden-Interaktionen (vgl. 

Kürzinger und Pohlmann-Rother 2019); 

 ‒ Einzelinterviews mit den Dozierenden in den Teilprojekt-Teams zu wich-

tigen Erfahrungswerten (zu Beginn und nach der Pilotphase sowie am 

Ende der Durchführungsphase) sowie mit einzelnen Lehrkräften an der 

Schule;

 ‒ Projektjournale, die die beteiligten Studierenden in nahezu allen Begleit-

seminaren erstellten (Darstellung und Reflexion von Aktivitäten); 

 ‒ Erhebung soziodemografischer und medienbezogener Informationen 

anhand von Fragebögen für Schülerinnen und Schüler;

 ‒ Hinzu kamen einzelne weitere Methoden, die die Teilprojekte entwi-

ckelten und einsetzten, z.B. Vignetten oder Videotagebücher. 

Aufgrund personeller Veränderungen im Projektzeitraum und be-

grenzter Personal-/Zeitressourcen erfolgte bei der Evaluation (im quan-

titativen und qualitativen Bereich) eine Konzentration auf ausgewählte 

Aktivitäten und Leitfragenaspekte. Bei der qualitativen Evaluation des 

Gesamtprojekts lag der Fokus vor allem auf den Erfahrungs- und Lern-

prozessen bei den Studierenden (vgl. Niesyto 2019b; Junge 2019). Die Aus-

wertung beruht auf einer Globalanalyse (Memos zu wichtigen Passagen 

in Projektjournalen der Studierenden und den transkribierten Interviews 

mit den Dozierenden) und nicht auf einer sequentiellen Feinanalyse der 

Dokumente.6 Kernpunkte der Auswertung, die zuvor in der Projektgrup-

pe diskutiert wurden, flossen in einen Beitrag zur Nachhaltigkeit des Pro-

jekts ein (Junge, Niesyto, und Rymeš 2019). Der folgende Teil akzentuiert in 

6 Weitere Informationen zu den Evaluationsmethoden (Erhebung und Auswer-
tung) finden sich in Niesyto 2019a sowie im Online-Anhang zum Sammelband 
von Junge und Niesyto (2019, siehe https://kopaed.de/dateien/Junge_1106_
df_Online-Anhang.pdf). Dileg-SL war primär kein Forschungsprojekt, son-
dern ein praxisbezogenes Entwicklungsprojekt. Forschungsbezogene Vertie-
fungen gab es vor allem im Rahmen der Studien zur Unterrichtsvideografie 
(Kürzinger und Pohlmann-Rother 2019) und in den Teilprojekten 1 (Boelmann 
et al. 2019), 4 (Schaal 2019) und 8 (Bachelorarbeit von Walter 2017).
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teilprojektübergreifender Perspektive Ergebnisse, die sich bei der Gesamt-

auswertung der Dokumente als besonders wichtig herauskristallisierten. 

3.1 Medienkompetenzen der Studierenden 
Da alle Gespräche mit den Dozierenden durch einen vorab erstellten Leit-

faden strukturiert wurden, war trotz der jeweils individuellen Gesprächs-

führung eine angemessene Vergleichbarkeit gegeben. Dennoch zeigten 

sich in den Gesprächen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den 

einzelnen Teilprojekten und es wurden nicht alle Aspekte in der gleichen 

Intensität thematisiert (vgl. ausführlich Junge 2019). Die Medienkompeten-

zen der Studierenden wurden in allen Gesprächen umfassend erörtert, so-

dass wir hierzu verschiedene Aussagen treffen können.

Insgesamt ergibt sich aus den Beschreibungen der Lehrenden ein hete-

rogenes Bild bzgl. der mitwirkenden Studierenden. Es zeigten sich deutli-

che Differenzen hinsichtlich der Fähigkeiten bei der Bedienung der bereit-

gestellten Geräte und Anwendungen, der Kreativität beim Medieneinsatz 

sowie der allgemeinen didaktischen Fähigkeiten/Routine.

Was die Bedienkompetenzen angeht, waren die Vorkenntnisse und 

Vorerfahrungen der Studierenden unterschiedlich ausgeprägt, sodass 

vonseiten der Dozierenden eigentlich keine grundsätzlichen Basiskennt-

nisse vorausgesetzt werden konnten. Vielmehr war es auffällig, dass die 

Lehrenden häufig von fehlenden Kompetenzen berichteten. So war es für 

viele Studierende durch die Mitwirkung an dileg-SL eine neue Erfahrung, 

mit Tablets produktiv zu arbeiten und in der Vorbereitung onlinebasierte 

Tools zur Zusammenarbeit (z.B. GoogleDocs oder Padlet) zu verwenden. 

Und selbst jene, die bereits im Vorfeld in verschiedenen Kontexten Tablets 

genutzt hatten, waren nur selten in der Lage, komplexere Herausforderun-

gen (z.B. Verbindungsprobleme zwischen iPad, Software und eigenem hei-

mischen PC) eigenständig zu lösen. 

Die Lehrenden waren mehrheitlich überrascht, dass nur wenige Stu-

dierende umfassende technische Vorkenntnisse aufweisen konnten. Ins-

gesamt zeigten sich die Dozenten-Teams aber davon überzeugt, in den 

Begleitseminaren ihren Teilnehmenden die notwendigen Fähigkeiten 

vermittelt zu haben, damit sie die Geräte sowie verschiedene Apps im 
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Unterrichtsversuch erfolgreich anwenden konnten. Dies ging allerdings 

damit einher, dass mehr Zeit als erwartet für die Erlernung der grund-

legenden Bedienung der bereitgestellten Technik benötigt wurde. Und 

bei weitem nicht alle Studierenden waren in der Lage, sich innerhalb der 

recht kurzen Vorbereitungszeit eine derart ausgeprägte Bedienkompetenz 

anzueignen, dass sie den Kindern tatsächlich bei Problemen oder komple-

xeren Anwendungswünschen weiterhelfen konnten. Dies erwies sich bei 

den Unterrichtsversuchen zwar nicht als gravierendes Hindernis, ist aber 

trotzdem problematisch. In einzelnen Gruppen wurde auch eine Rollenver-

teilung vorgenommen, dergestalt dass lediglich ein Student als «techni-

scher Ansprechpartner» auserkoren wurde, was ebenfalls nicht unseren 

Intentionen entspricht. 

Die Fokussierung auf technische Fragestellungen kam auch darin zum 

Ausdruck, dass etliche Studierende den Wunsch hatten, noch genauer in 

die Grundlagen der Tablet-Bedienung eingeführt zu werden (bspw. Erstel-

lung von Dokumenten oder Übertragen von Daten zwischen Laptop und 

Tablet). Hierdurch wurden bedauerlicherweise andere, wichtige Bereiche 

(insbesondere ästhetische Fragen) vernachlässigt.

Bei mehreren Studierenden konnten die Lehrenden im Hinblick auf 

den Medieneinsatz einen Mangel an Kreativität feststellen. So wurde teil-

weise eine Verengung auf die im Seminar vorgestellten Anwendungen 

wahrgenommen. Während einzelne Gruppen den Input der Lehrenden 

aufgegriffen und durch eigene kreative Ideen ergänzt haben, ist es anderen 

demnach nur ansatzweise gelungen, die Potenziale der digitalen Medien 

umfassend zu nutzen. Möglicherweise zeigte sich hier auch eine gewisse 

Scheu, mit den gewährten Freiheiten umzugehen. Denn die Lehrenden be-

richteten sowohl in den Interviews nach der Pilotphase als auch nach der 

Durchführungsphase von Studierenden, die mit den offerierten Freiräu-

men nicht in der gewünschten Weise umgegangen sind. Vielmehr zeigte 

sich eine starke Orientierung an den Dozierenden und der Wunsch nach 

einer konkreten Anleitung. Eigene Impulse waren in diesen Fällen entwe-

der nicht vorhanden oder wurden zugunsten der Frage nach «richtig» oder 

«falsch» zurückgehalten.

Dies korrespondiert mit der Wahrnehmung, dass etliche Studieren-

de bei den Unterrichtsversuchen eine Tendenz zum lehrerzentrierten, 
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gesteuerten Unterricht zeigten. Obwohl insbesondere die Arbeit mit Tab-

lets Möglichkeiten eröffnet, um Schülerinnen und Schüler frei und explo-

rativ arbeiten zu lassen (vgl. Autenrieth et al. 2018), wurden sie von etlichen 

Studierendengruppen angeleitet als Lernwerkzeug verwendet. 

Eine weitere Beobachtung ist in diesem Kontext von Bedeutung. Ob-

wohl die meisten Studierenden die Arbeit mit den digitalen Medien (ins-

besondere den bereitgestellten Tablets) überaus positiv bewerteten und 

auch die Einsatzmöglichkeiten für den Fachunterricht in der Grundschu-

le erkannt haben, war bei vielen Lehramtsstudierenden zum Beginn des 

Projekts eine skeptische Haltung bezüglich des Einsatzes digitaler Me-

dien in der Grundschule vorhanden (vgl. hierzu ähnliche Ergebnisse bei 

Brüggemann 2013) und sie zeigten deutliche Berührungsängste. Zudem 

berichteten die Lehrenden von vereinzelten Vermeidungstendenzen. So 

wurde bei einzelnen Arbeitsschritten von den Teilnehmenden wieder auf 

bekannte Software und den ihnen vertrauten analogen Arbeitsformen zu-

rückgegriffen. Die digitalen Medien bzw. einzelne Anwendungen, die sie 

im Seminar kennengelernt hatten, wurden somit nur partiell eingesetzt.  

Offen bleibt an dieser Stelle, ob diese Vermeidungstendenzen auf eine 

Unsicherheit hinsichtlich der Bedienung zurückzuführen sind oder ob es 

sich hierbei lediglich um Gewohnheiten handelt. Möglicherweise liegt es 

auch darin begründet, dass der Einsatz der digitalen Medien schon als un-

bekanntes Terrain erachtet wurde, weswegen ansonsten lieber «sichere 

Pfade» gewählt wurden.

Nicht unerwähnt bleiben darf, dass sich auf der anderen Seite einzelne 

Studierende bereits eine grosse Expertise im Bereich der digitalen Medien 

angeeignet hatten, die sie im Kontext von dileg-SL auch nutzbar gemacht 

haben. Diese Studierenden brachten sich mit grossem Engagement ein, be-

nötigten keine umfassende technische Schulung mehr und brachten krea-

tive Ideen bzgl. des Medieneinsatzes ein. 

Insgesamt haben unsere Beobachtungen aber gezeigt, wie wichtig 

bei praxisorientierten Projekten wie dileg-SL die Vermittlung von tech-

nischen Bedienkompetenzen ist. Bei einem grossen Teil der Lehramts-

studierenden, die am Projekt dileg-SL mitgewirkt haben, zeigte sich im 

Kontext der Seminare und Unterrichtsversuche ein deutlicher Bedarf nach 

Aneignung technischer und gestalterischer Medienkompetenzen. Hierfür ist 
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vonseiten der Lehrenden genügend Zeit einzuplanen, insbesondere wenn 

im Rahmen solcher Projekte zum ersten Mal eine intensive Auseinander-

setzung mit den gestalterischen Möglichkeiten von Tablets stattfindet. 

Schliesslich benötigten etliche Studierende aufgrund ihrer geringen Vor-

Erfahrungen bezüglich der produktiven Gestaltung mit digitalen Medien 

mehr Zeit als andere Teilnehmende, um sich entsprechende Basiskompe-

tenzen aneignen zu können. Aber ohne technisch-gestalterische und medi-

endidaktische Basiskompetenzen ist es nicht möglich, Medien zielführend 

mit fachdidaktischen Themen zu verknüpfen und pädagogisch-didaktisch 

situationsadäquat einzusetzen sowie sich in reflektierenden Prozessen da-

mit auseinanderzusetzen, inwieweit digitale Medien auch zu einer verän-

derten Lernkultur beitragen können. 

3.2 Potenziale visueller und audiovisueller Digitalmedien
Gerade aus grundschulpädagogischer Perspektive ist es wichtig, dass Kin-

der die Möglichkeit haben, sich die Welt aus unterschiedlichen Perspekti-

ven und in unterschiedlichen Formen zu erschliessen. Die systematische 

Integration von visuellen und audiovisuellen Digitalmedien erwies sich im 

Projekt als geeignet, um Schülerinnen und Schüler in einem hohen Mas-

se in kreative und kooperative Lernformen einzubinden und damit auch 

inklusive Zielsetzungen zu stärken. Sprach- und Schreibbarrieren konn-

ten minimiert, Lerngegenstände und -inhalte anschaulich dargestellt und 

digitale Medien flexibel für Recherchen, zur Dokumentation vor Ort, zur 

Visualisierung und zur Kommunikation eingesetzt werden. Nahezu allen 

Kindern fiel es leicht, die iPads und die verschiedenen Apps für Foto- und 

Filmaufnahmen zu bedienen. So betonte das Team eines Teilprojekts (Be-

reich Deutsch und Medienpädagogik):

«Schülerinnen und Schüler, die ansonsten Schwierigkeiten hatten, 

ihre Gedanken sprachlich zu formulieren, nutzten die digitalen 

Lernumgebungen, um durch Deuten, Verschieben, Abspielen oder 

Vergrössern einzelner Sequenzen auf das für sie Zentrale hinzu-

weisen und so mit den anderen Kindern ins Gespräch zu kommen» 

(Boelmann, König, und Rymeš 2019b, 54). 
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In einem anderen Teilprojekt (Bereich Musik und Medienpädagogik) 

wurde u.a. die Möglichkeit der schnellen und kleingliedrigen Folgen von 

Gestaltungs- und Korrekturschritten (bezüglich Bilder und Töne) bei den 

genutzten Apps GarageBand und StopMotionStudio hervorgehoben, insbe-

sondere mit Blick auf jene Schülerinnen und Schüler, die im Unterricht oft 

Konzentrationsprobleme haben. Diese Möglichkeit förderte eigene ästhe-

tische Erfahrungen als Basis für ästhetische Gestaltung (Imort und Trüby 

2019, 84). Bei Unterrichtsversuchen im Fach Englisch erwiesen sich die in-

tegrierten Bilder und Aussprachebeispiele für alle Kinder als ein verständ-

licher, niedrigschwelliger Einstieg, auch für Kinder mit diagnostiziertem 

Förderbedarf. Das Team resümierte:

«Insbesondere gelang es den Studierenden, Schülerinnen und Schü-

ler zu motivieren, leistungsschwächeren Kindern mehr Teilhabe im 

Unterricht zu ermöglichen und neue Möglichkeiten des sozialen Ler-

nens zu implementieren» (Rymeš, Keßler, und Jokiaho 2019, 142). 

Auf der Abschlusstagung des Projekts betonte eine Lehrerin der Ro-

sensteinschule, dass es diverse Beispiele gab, wo Kinder mit einem speziel-

len Förderbedarf auf Augenhöhe mit anderen Kindern zusammengearbei-

tet hatten. Eine Projektmitarbeiterin ergänzte:

«In einzelnen Situationen wusste ich nicht, dass Kinder mit einem 

speziellen Förderbedarf am Angebot teilnahmen. Ich hatte es in der 

Praxis überhaupt nicht wahrnehmen können, erst im Nachhinein 

erfahren». 

Diese positiven Erfahrungen mit der Integration von Foto und Bewegt-

bild in digitale Medienproduktionen (siehe vor allem Boelmann, König, und 

Rymeš 2019b; Imort und Trüby 2019;  Autenrieth et al. 2018) bestätigen 

Ergebnisse aus früheren medienpädagogischen Praxisforschungsprojek-

ten (Witzke 2004; Niesyto et al. 2007) und aus deutschen und britischen 

Schulprojekten auf der Basis multimodaler Lerndesigns (Bachmair 2019).

Insgesamt verdeutlichten die Projekterfahrungen das Interesse 

der Studierenden, praxisbezogen digitale Gestaltungsmöglichkeiten 

durch die Integration von Text, Ton, Foto und Bewegtbild kennenzuler-

nen. Zugleich zeigten Beobachtungen in verschiedenen Seminar- und 



310

Horst Niesyto und Thorsten Junge

Unterrichtssituationen, dass erheblich mehr Anstrengungen und Zeit 

zur Förderung von Bild- und Filmkompetenz notwendig sind. Gerade in 

einer Situation, in der bildungspolitische Programme gebetsmühlenartig 

die «Digitalisierung» beschwören, wird oft übersehen, dass Visualität in 

der digitalen Welt nicht abgenommen, sondern weiter zugenommen hat 

(Reißmann 2015). So wünschten sich z.B. die Befragten in einer repräsen-

tativen Studie zur YouTube-Nutzung junger Menschen explizit mehr An-

regungen zur Filmgestaltung in der Schule (vgl. Rat für kulturelle Bildung 

2019, 34). 

Grundlegende ästhetische Merkmale analoger Medien sind auch in di-

gitalen Formen relevant. Es ist eine Bildungsaufgabe, digitale Ästhetiken 

auch unter Rückbezug auf analoge Ästhetiken zu reflektieren. So gibt es 

zum einen bei digitalen Medien (und dazugehöriger Software) z.B. grosse 

Potenziale zur Bildbearbeitung, die zuvor im analogen Bereich nicht mög-

lich waren. Andererseits offerieren aber viele Apps auch gestalterische 

Standardisierungen, die zwar für Erstlingsproduktionen niedrigschwelli-

ge Zugänge ermöglichen, ästhetische Gestaltungsprozesse aber auch be-

grenzen. Diese Fragen sollten Bestandteil von Reflexionen bei Produkti-

onsprozessen sein. 

3.3 Reflexive Prozesse bei Projektaktivitäten 
In medienbezogenen Aktivitäten wird zurecht insbesondere auf die För-

derung von gestalterischen Kompetenzen beim aktiven Umgang mit digi-

talen Medien hingewiesen. Es ist allerdings immer wieder zu beobachten, 

dass Formen der Reflexion bei der aktiven Nutzung digitaler Medien zu 

kurz kommen. Was waren die Beobachtungen und Erfahrungen im Projekt 

dileg-SL hierzu?

Dokumenten aus den Teilprojekten ist zu entnehmen, dass in den 

Begleitseminaren an der Hochschule Reflexionen vor allem bei der ko-

operativen Planung, nach der Präsentation von Medienproduktionen und 

bei der Auswertung der Unterrichtsversuche stattfanden (thematische, 

sozial-kommunikative, ästhetische und technische Aspekte). Es gab auch 

Teilprojekte, die kontinuierlich reflexive Feedbackrunden integrierten 

(Studierende mit Beteiligung von Dozierenden), vor allem durch eine enge 
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Verzahnung von Vorbereitung, Durchführung und Reflexion von Unter-

richt. Insgesamt verdeutlichte die Projektpraxis, dass reflexive Phasen 

während des Produktionsprozesses oft zu kurz kamen, um aus dem Modus 

der Produktion heraus über die selbst erstellten Medienprodukte nachzu-

denken, z.B. Impulse zur Auseinandersetzung mit der Qualität der eigenen 

Materialien und Hinweise auf gestalterische Überarbeitungs- und Verbes-

serungsmöglichkeiten. Hier geht es um (produktionsbegleitende) kogniti-

ve Aktivierungen, um anschauliches Denken und ästhetische Reflexionen. 

Diese ästhetischen Prozesse und Reflexionen benötigen auch Zeit für intu-

itiv-tastende, streunende, experimentelle Suchbewegungen. 

Mit dem eigenen Verständnis von Kindheit, Bildung, Lernen, Medien 

setzten sich die Studierenden in den Hochschulseminaren des Projekts in 

unterschiedlicher Intensität auseinander. Die Projekterfahrungen zeigten: 

Digitale Medienproduktionen haben Potenziale für Formen selbstgesteu-

erten Lernens auch an Grundschulen, wenn genügend Zeit vorhanden ist, 

mit Studierenden ihr Rollen- und Selbstverständnis als Lehrperson zu 

reflektieren. Die im Projekt beobachtete Unterrichtspraxis verdeutlichte 

(wie bereits oben angedeutet), dass bei vielen Studierenden (teilweise auch 

aus höheren Semestern) oft noch relativ starre und strukturkonservati-

ve Vorstellungen von Unterrichtsplanung und -gestaltung existieren, die 

Schülerinnen und Schüler mehr als «Aufgabenempfänger» und weniger 

als Ko-Konstrukteure ihrer eigenen Lernprozesse betrachten. Dabei ist zu 

beachten, dass Studierende nur begrenzt eigene Unterrichtserfahrungen 

(aus der Perspektive von Lehrpersonen) haben. 

Lehrerbildung hat hier die Aufgabe, für Studierende ausreichend Re-

flexionsräume zu schaffen und sie dafür zu sensibilisieren, vorhandene 

Deutungs- und Orientierungsmuster zu hinterfragen und eigenes, me-

dienbezogenes Erfahrungslernen zu wagen. Wie sehen Studierende das 

Spannungsfeld von eher sachbezogenen Funktionslogiken einerseits und 

Formen der Weltaneignung von Kindern andererseits? Wie wird bei Me-

dienproduktionen das Spannungsfeld zwischen Prozess- und Produktori-

entierung situativ gesehen und gestaltet? Welche Möglichkeiten gibt es in 

diesem Zusammenhang, um Grundschulkindern altersgemässe Artikula-

tionsmöglichkeiten und Freiräume zu eröffnen, die sie weder unter- noch 

überfordern? Wie kann dies durch die Berücksichtigung der jeweiligen 
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Vorerfahrungen der Kinder und durch unterschiedlich stark strukturierte 

Aufgabenstellungen und Lernumgebungen – auch ausserhalb des Klassen-

zimmers – erreicht werden? Wie können reflexive Phasen aus dem Modus 

der Gestaltung/Produktion mit digitalen Medien heraus kleinschrittig 

entwickelt werden? 

Die Auseinandersetzung mit diesen (und weiteren) Fragen umfasst 

auch den Austausch und die kritische Reflexion zwischen den beteiligten 

Hochschullehrenden: Was für Verständnisse von Kindheit, Bildung, Lernen, 

Medien existieren unter Dozierenden? Wie können unterschiedliche kon-

zeptionelle Akzentuierungen zu einem produktiven Faktor für den kollegi-

alen Austausch, für die Lehre und die Studierenden gemacht werden? Das 

Projekt dileg-SL eröffnete hierfür Räume, die von den Teilprojekten un-

terschiedlich genutzt wurden. Die Zusammenarbeit in interdisziplinären 

Teams war vor allem dann spannend, wenn die Dozierenden bereit waren, 

ihre jeweiligen Expertisen kritisch-konstruktiv in die Kooperation einzu-

bringen und Studierenden die Chance gaben, verschiedene Ansätze und 

Überlegungen zu Bildungs- und Lernprozessen kennenzulernen und zu 

reflektieren. Dabei erwies es sich als notwendig, die thematische Komple-

xität zu reduzieren, damit Studierende in einem ausgewogenen Verhältnis 

fachdidaktische, medien- und grundschulpädagogische Überlegungen mit 

medienpraktischen Erkundungen und der Planung, Durchführung und 

Auswertung exemplarischer Unterrichtsversuche verbinden konnten.7

4. Fazit: Grundbildung Medien ist mehr als digitale 
Grundbildung

Die Initiative «Keine Bildung ohne Medien!» und die Sektion Medienpäda-

gogik in der DGfE verweisen in ihren Forderungen und Positionspapieren 

schon seit vielen Jahren auf die Notwendigkeit einer Grundbildung Medien 

für alle Studierenden in der Primarstufenbildung. An der PH Ludwigsburg 

wird dies bereits seit 2012 umgesetzt (Trüby 2017) und im Projekt «Digita-

les Lernen Grundschule» durch die Tandem-Betreuung (Kooperation Me-

dienpädagogik mit Fachdidaktiken) erfolgte in den zahlreichen Seminaren 

7 Siehe hierzu die curricularen und hochschuldidaktischen Überlegungen in 
Junge, Niesyto, und Rymeš 2019.
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eine inhaltliche Vertiefung. Die Forderung nach einer Grundbildung Medien 

knüpft dabei an der Fächerperspektive an, geht aber darüber hinaus. Sie 

umfasst weit mehr als eine «Digitale Grundbildung» – dies zeigen die di-

versen Erfahrungen des Projekts dileg-SL.

Letztendlich können wir festhalten, dass Projekte wie dileg-SL einen 

wichtigen Beitrag leisten können, um Lehramtsstudierende mit den Po-

tenzialen digitaler Medien vertraut zu machen. Neben der Vermittlung von 

Fähigkeiten im Umgang mit den technischen Geräten geht es aber auch 

darum, die Einstellungen der Lehramtsstudierenden in den Blick zu neh-

men.

So waren zwar die meisten Studierenden, die in den Teilprojekten von 

dileg-SL mitgewirkt haben, neugierig und bereit, sich auf Neues einzulas-

sen. Aber obwohl der Medienbezug in der Seminarausschreibung deutlich 

benannt wurde, zeichneten sich keineswegs alle Studierenden durch eine 

hohe Medienaffinität und einen sicheren Umgang mit den digitalen Medi-

en aus (siehe Kapitel 3.1). Dies bestätigt die Zweifel an dem mitunter kol-

portierten Klischee der digitale natives (vgl. u.a. Ganguin und Meister 2013; 

Schulmeister und Loviscach 2017). Die Auseinandersetzung mit den digi-

talen Medien im Kontext der Grundschule wurde von einzelnen Lehramts-

studierenden sogar als notwendiges Übel betrachtet. Dabei ist es wichtig, 

dass Prozesse der Digitalisierung auch kritisch reflektiert werden und es 

sollte keineswegs darum gehen, die fortschreitende Etablierung digitaler 

Medien ausschliesslich euphorisch zu betrachten. In der Vergangenheit 

wurden die Potenziale «neuer» Medien oftmals überschätzt. Gleichzeitig 

ist es problematisch, wenn eine grundsätzlich skeptische Haltung und 

eine unreflektierte Distanz gegenüber digitalen Medien dafür sorgt, dass 

angehende Lehrkräfte die unbestreitbar vorhandenen Potenziale für die 

Unterrichtsgestaltung nicht nutzbar machen (können).

Neben einer positiven Einstellung gegenüber digitalen Medien und ei-

ner Neugier gegenüber den neuen Möglichkeiten ist es erforderlich, dass 

(angehende) Lehrpersonen über eigene Medienkompetenz und über medi-

enpädagogische, mediendidaktische und technisch-gestalterische Kompe-

tenzen verfügen. Nur so können digitale Medien in Verbindung mit ver-

schiedenen Themen pädagogisch sinnvoll und zielführend im schulischen 

Alltag sowie im Fachunterricht Anwendung finden. Wie bereits dargelegt 
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mussten wir im Rahmen unseres Projekts feststellen, dass zu viele Studie-

rende nicht über hinreichende Kompetenzen verfügen, die über den all-

täglichen Gebrauch von Smartphones und Computern hinausgehen. Um 

dieses Defizit auszugleichen sollten die ausbildenden Hochschulen in ver-

stärktem Masse entsprechende Angebote machen. 

Vor dem Hintergrund unserer Projekterfahrungen planen verschiede-

ne am Projekt beteiligte Dozierende die Fortsetzung interdisziplinärer Se-

minare mit Medienbezug und es wurde das Konzept für ein medienpäda-

gogisches Basisseminar «Medienbildung und Lernen mit digitalen Medien 

in der Grundschule» entwickelt. In diesem Kurs sollen die Studierenden 

für die vielfältigen medialen Erfahrungen von Kindern sensibilisiert wer-

den und ihnen werden die Potentiale digitaler Medien für den Einsatz im 

Unterricht vermittelt. Dabei ist auch zukünftig ein weites Verständnis von 

Medien und Medienbildung notwendig, um den Herausforderungen ange-

messen begegnen zu können. Hierzu gehören für uns 

 ‒ umfassende Grundkenntnisse zur Mediensozialisation von Kindern 

und Jugendlichen

 ‒ eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Verständnis von Kindheit, 

Bildung, Lernen und Medien

 ‒ und Grundverständnis für eine altersgemässe, inklusive und nicht zu-

letzt milieusensible Medienbildung

 ‒ Grundkenntnisse zu verschiedenen «Mediensprachen» (vor allem mit 

Blick auf ästhetisch-gestalterische Potenziale) 

 ‒ Grundkenntnisse zu algorithmischen Prozessen und Computational 

Thinking

 ‒ Befähigung zu einer differenzierten Medienkritik, zur Reflexion pro-

blematischer gesellschaftlicher Medienentwicklungen, zu medienethi-

schen Aspekten, zur Auseinandersetzung mit den jeweils aktuellen 

Fragen des Datenschutzes

 ‒ genügend Zeit für das eigenständige und/oder angeleitete Erproben 

ästhetischer und technischer Gestaltungsmöglichkeiten digitaler Me-

dien.

Hinsichtlich der Platzierung solcher Seminarangebote wäre es wich-

tig, entsprechende Seminare noch stärker als bisher verpflichtend in den 

Studienordnungen zu verankern. Hierfür wären Vorgaben vonseiten des 
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Ministeriums hilfreich, die eine Grundbildung Medien für alle Lehramts-

studierende verbindlich machen. Schliesslich ist kaum zu erwarten, dass 

die junge Lehrergeneration nach erfolgreichem Berufsstart dazu fähig ist, 

die Potenziale der digitalen Medien in ihrer Arbeit als Lehrerin und Lehrer 

nutzbar zu machen, wenn sie während des gesamten Studiums gar nicht 

oder nur sehr vereinzelt in Berührung gekommen sind. Die aktuellen Dis-

kussionen zeigen, dass schon bei der aktuellen Lehrergeneration in diesem 

Bereich ein grosser Weiterbildungsbedarf besteht, der im Zusammenhang 

mit dem Digitalpakt noch zunehmen wird.

Das «Profil Grundbildung Medien», wie wir es an der PH Ludwigsburg 

seit einigen Jahren erfolgreich anbieten, stellt einen geeigneten curricula-

ren Rahmen dar, der für alle Lehramtsstudierende verpflichtend gemacht 

werden sollte. Das «Profil Grundbildung Medien» setzt an vorhandenen 

Angeboten der Bildungswissenschaften, der Fachdidaktiken und des Me-

dienzentrums an, führt in einem Modul vier Bausteine kompakt zusam-

men und berücksichtigt mit einem zu realisierenden Medienprojekt auch 

die Perspektive des praktischen und produktionsorientierten Bezugs zu 

(digitalen) Medien. Nicht zuletzt für die Umsetzung eines selbst entwickel-

ten Medienprojekts benötigen wir an den Hochschulen spezifische Res-

sourcen, die im Hinblick auf eine Grundbildung Medien für alle Studieren-

den mit den aktuell zur Verfügung stehenden Personal- und Sachmitteln 

kaum zu leisten sind. Hierfür müssten entsprechende Mittel dauerhaft zur 

Verfügung gestellt werden. 

Die dauerhafte Einrichtung entsprechender Ressourcen lässt sich 

nicht nur damit begründen, dass die enormen medialen Herausforderun-

gen eine «Grundbildung Medien» notwendig machen, die im späteren Be-

ruf durch medienbezogene Fort- und Weiterbildungen zu aktualisieren 

ist. Darüber hinaus ist die Qualifizierung aller Lehrkräfte auch als Beitrag 

zur Bildungsgerechtigkeit zu betrachten. Schon in der 1. Phase der Lehrer-

bildung wird die Basis dafür gelegt, dass angehende Lehrkräfte an allen 

Grundschulen über hinreichende Medienkompetenzen und medienpäda-

gogische Kompetenzen verfügen, um einen guten Unterricht mit und über 

digitale Medien machen zu können. Diese Einschätzung korrespondiert 

mit der Stellungnahme des Grundschulverbandes «Digitale Mündigkeit be-

ginnt in der Grundschule» vom April 2018.
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5. Schlussfolgerungen und kritischer Ausblick  
Eine Grundbildung Medien in der Primarstufenbildung, wie sie im vori-

gen Teil dieses Beitrags skizziert wurde, arbeitet mit einem breiten Me-

dienbegriff und einem umfassenden Verständnis von Medienbildung. Es 

geht nicht nur um digitale, sondern auch um analoge Medien und es wird 

ein Verständnis von Medialität und Digitalität zugrunde gelegt, welches 

symbolisch-sinnhafte und kulturell-kommunikative Dimensionen betont 

(u.a. Stalder 2016). Gerade aus grundschulpädagogischer Perspektive ist 

das Zusammenspiel unterschiedlicher Erfahrungsmodi von Welt zu beto-

nen. Digitale Technik und digitale Ästhetik verändern zwar bisherige ana-

loge Zeichen- und Symbolsysteme und es ist wichtig, dass sich Studieren-

de digitalitätsbezogene Kompetenzen aneignen und die Funktionen und 

Spezifika digitaler Informationsverarbeitung verstehen, bewerten und z.B. 

in MakerSpace-Projekten Erfahrungen sammeln (Ingold et al. 2019). Digi-

tale Technik und digitale Ästhetik führen jedoch nicht generell zum Ver-

schwinden analoger Zeichen- und Symbolsysteme und damit verbundenen 

Erfahrungen. In digital- und medienkritischer Perspektive ist zu formulie-

ren: «Nur im Kontext von nicht-digitalen Erfahrungen lässt sich erkennen, 

was digital begrenzt wird bzw. digital nicht oder noch nicht möglich ist» 

(Kulcke 2018, 188).

Auf dem Hintergrund dieser Schlussfolgerungen, die wir in Zusam-

menhang mit dem Projekt dileg-SL hervorheben möchten, sollen abschlie-

ssend einige kritische Überlegungen mit Blick auf aktuelle Entwicklungs-

trends skizziert werden. So übersieht der gegenwärtige Digital-Hype, dass 

es neben Wandel und «Disruption» auch Kontinuitäten gibt. Die Bezeich-

nung «Digitale Bildung» ist nicht nur sachlich falsch (vgl. Vollbrecht 2018, 

26) und ein «Label, das für alles und nichts gebraucht werden kann» (Kübler 

2018, 17), sondern verkürzt vor allem den Blick auf die Vieldimensionalität 

der pädagogischen Aufgabenstellung. Immer mehr an den Rand geraten 

grundlegende Fähigkeiten, die für Bildungs- und Lernprozesse elementar 

sind, wie z.B. Reflexions- und Kritikfähigkeit, bildungs- und lerntheoreti-

sche Grundlagen und elementare pädagogisch-didaktische und medienpä-

dagogische Kompetenzen. 

Auch ist darauf hinzuweisen, dass der Einfluss der (Internet-)

Wirtschaft auf die schulische Bildung immer grösser wird. Während 
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Wissenschaftsministerien und die meisten Hochschulen sich nicht in der 

Lage sehen, eine umfassende Medienbildung breitenwirksam und verbind-

lich in pädagogischen Studiengängen zu verankern (Knaus, Meister, und 

Tulodziecki 2018, 30 f.), bieten diverse Firmen Schulen kostenlose Work-

shops für Lehrkräfte und kostenlose Unterrichtsmaterialien an. Über ver-

schiedene Werbemassnahmen gibt es inzwischen subtile Formen der Be-

einflussung. Auch ist eine zunehmende Verflechtung von Bildungspolitik 

und Digitalwirtschaft zu beobachten (vgl. Schmerr 2019). Zugleich gibt es 

bis dato keine massentauglichen Alternativen in Deutschland und Europa 

im Bereich der Hard- und Software zu den marktbeherrschenden Angebo-

ten der grossen Internetkonzerne (Staab 2019), die für Bildungseinrichtun-

gen geeignet wären und nicht mit der ständigen Enteignung von Daten 

verbunden sind. So erfreulich die finanzielle Unterstützung der Schulen 

durch den Digitalpakt auch ist und so dringend erforderlich eine grundle-

gende technische Infrastruktur auch sein mag, darf dies in den aktuellen 

Debatten nicht übersehen werden! 

In dieser Situation ist es wichtig, dass schulische Bildung und auch 

Lehre und Forschung an Hochschulen ihre Unabhängigkeit von kommer-

ziellen Interessen bewahren und dem gegenwärtigen Mainstream einer 

Digitalisierung der Pädagogik widerstehen. Dies bedeutet auch, Ziele und 

Strukturen einer technologie- und profitgetriebenen Digitalisierung kri-

tisch zu hinterfragen (Niesyto 2018, 54 ff.; Hug 2018, 9 ff.) und gleichzei-

tig Schule zu transformieren: erheblich mehr Gestaltungsräume für die 

Schülerinnen und Schüler, mehr Interdisziplinarität und weniger Fixie-

rung auf Fächer, flexiblere Raum- und Zeitstrukturen und kompetente 

Lehrpersonen, die ihre Rolle mehr als Lernbegleitende verstehen und in 

der Lage sind, mit Schülerinnen und Schüler offene Medienbildungsräume 

zu erschliessen (Schiefner-Rohs 2017).
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Tablets an Beruflichen Gymnasien: 
Gelingensfaktoren für die Integration 
mobiler Endgeräte im Schulunterricht
Ausgewählte Ergebnisse des Projekts «tabletBS» 2015-
2019

Kerstin Mayrberger und Kathrin Galley

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag stellt ausgewählte Ergebnisse aus dem seit 2015 laufen-

den Projekt «tabletBS – Einsatz von Tablets an Beruflichen Schulen» vor. Im Rah-

men des Projekts «tabletBS» werden ausgewählte Klassen an Beruflichen Gym-

nasien mit unterschiedlichen Profilen in Baden-Württemberg 1:1 mit Tablets aus-

gestattet. Evaluiert werden insgesamt rund 144 Klassen aus 40 Schulen in drei 

Tranchen à ca. 12 Schulen pro Jahr, die wiederum über die dreijährige Zeit der 

Oberstufe begleitet werden. Das Evaluationsdesign basiert vor allem auf quanti-

tativen Erhebungsmethoden in Form von Online-Fragebögen zur Erfassung aller 

beteiligten Perspektiven, die nach Bedarf mit qualitativen Erhebungsmethoden 

für ausgewählte Perspektiven und für vertiefende Fragestellungen ergänzt wer-

den. Es lässt sich nach nunmehr vier Jahren Projektlaufzeit zusammenfassend 

festhalten, dass Tablets einen tendenziell positiven Einfluss auf die schülerorien-

tierte Entwicklung der Unterrichtsgestaltung haben und dass sie eine gute Be-

ziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden fördern können. Zudem 

konnte festgestellt werden, dass eine zunehmende Akzeptanz und Verstetigung 

der Tabletintegration im Unterricht stattfindet. Wichtig sind hierbei engagier-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.13.X
http://www.medienpaed.com
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te Lehrende, die das Projektvorhaben in den Schulen wesentlich mitentwickeln, 

unterstützende Schulleitungen sowie passende Austausch- und Qualifizierungs-

formate.

Tablets at vocational grammar-schools: success factors for 
the integration of mobile end devices in school teaching. 
Selected results of the «tabletBS» project 2015-2019

Abstract
This article presents selected results from the project «tabletBS – Use of tablets 

at vocational schools» which has been running since 2015. Within the project 

«tabletBS» selected classes at vocational high schools with different profiles in 

Baden-Württemberg are equipped 1:1 with tablets. A total of around 144 classes 

from 40 schools will be evaluated in three tranches of approximately 12 schools 

per year, which in turn will be monitored over the three-year period of the upper 

school. The evaluation design is based primarily on quantitative survey methods 

in the form of online questionnaires to record all perspectives involved, which 

are supplemented as required with qualitative survey methods for selected 

perspectives and for more in-depth questions. After four years of project 

duration, it can be summarised that tablets tend to have a positive influence on 

the student-oriented development of teaching design and that they can promote 

a good relationship between teachers and students. In addition, it was found that 

tablet integration is becoming increasingly accepted and established in class. 

Important factors in this regard are committed teachers who play a major role 

in developing the project in the schools, supportive school administrations and 

suitable exchange and qualification formats. 

1. Einleitung 
Die Aktualität und Relevanz der Frage nach einer sinnvollen fachlichen 

und didaktischen Implementierung von mobilen Technologien im schu-

lischen Kontext lässt sich derzeit besonders gut an der Ende 2019 in 

Deutschland geführten Debatte um die Verwendung der Ressourcen aus 
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dem «DigitalPakt Schule» aufzeigen (https://www.digitalpaktschule.de so-

wie aus empirischer Sicht s. Scheiter und Lachner 2019). Zugleich macht die 

Veröffentlichung der internationalen IEA-Vergleichsstudie ICILS 2018  (In-

ternational Computer and Information Literacy Study) deutlich, dass die 

Digitalisierung der Schulen noch nicht zufriedenstellend ist (Eickelmann 

et al. 2019) und, wie Birgit Eickelmann als Sprecherin des deutschen ICILS-

Konsortiums in einem Interview zur Publikation der Studie treffend be-

tont: 

«Die ICILS-2018-Studie macht erneut im internationalen Vergleich 

deutlich, dass viele Entwicklungsaufgaben im Zuge der Digitalisie-

rung im Schulbereich in Deutschland noch mit mehr Nachdruck 

bearbeitet werden müssen.  Eine besondere Zukunftsaufgabe wird 

sein, alle Schülerinnen und Schüler zu mündigen Bürgerinnen und 

Bürgern in einer von Digitalisierung geprägten Welt zu befähigen.» 

(Eickelmann 2019)

Hier wird deutlich, dass neben der Infrastruktur als wichtige aber 

nicht hinreichende Rahmenbedingung die medienbezogenen Kompeten-

zen in Form von Praktiken bzw. die Praxis der selbstverständlichen Medi-

ennutzung im schulischen Unterricht noch nicht ausgereift ist. Mit Bezug 

auf Stalders Kultur der Digitalität (Stalder 2016) könnte man insofern fol-

gern, dass weder die Digitalisierung im Sinne einer Technisierung, noch 

die Praktiken unter den Bedingungen der Digitalität im Sinne einer Ver-

änderung der Strukturbedingungen des Handelns durch Referenzialität, 

Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität als drei kulturelle Formen von 

Digitalität im schulischen Kontext  in passender und altersangemessener 

Weise hinreichend entwickelt sind. Insofern liesse sich in Anlehnung an 

Stalder (2018, 15) mit Blick auf die konkretere Frage nach einem gelingenden 

Tablet-Einsatz im schulischen Unterricht Folgendes schliessen: Eine infra-

strukturbezogene, technologiefokussierte Entscheidung scheint erst ziel-

führend getroffen werden zu können, wenn man sich im Vorfeld verstän-

digt, welche medien- und fachbezogenen didaktischen und pädagogischen 

Ziele verfolgt werden und damit einhergehend, inwiefern die schulischen 

Praktiken unter den Bedingungen von Digitalisierung und Digitalität um-

gestaltet werden sollen (vgl. ebd.). Zugleich bleibt hier – auch mit Blick auf 
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Beobachtungen im Zuge von «tabletBS»  einzuwenden, dass ohne zumin-

dest basale Erfahrungen in der Erprobung von aktuellen Technologien 

nicht vorausgesetzt werden kann, dass Lehrende didaktisch sinnvoll ein-

schätzen können, wie sie die derzeitigen Technologien mittelfristig sinn-

voll in ihre Unterrichtspraxis integrieren können. Somit macht es keinen 

Sinn im Zuge von Projekten zur Implementierung von Lehrinnovationen 

die Technologie gegenüber der Pädagogik zu priorisieren oder umgekehrt. 

Es erscheint im Sinne einer nachhaltigen und akzeptierten Verankerung 

neuer medienbezogener Praktiken und Herstellung einer Praxis mobilen 

Lernens nur sinnvoll, wenn Entscheidungen für eine passende Technologie 

und passende Pädagogik bzw. Didaktik interdependent getroffen werden 

und eine passende Lösung iterativ entwickelt wird.

Der vorliegende Beitrag stellt ausgewählte Ergebnisse nach vier Jah-

ren Projektlaufzeit aus dem seit 2015 laufenden Projekt «tabletBS – Einsatz 

von Tablets an Beruflichen Schulen» vor (vgl. für den ersten Zwischen-

stand Galley und Mayrberger 2018) und fokussiert dabei auf Gelingens- 

und Hinderungsfaktoren beim Einsatz von Tablets im Schulunterricht. Im 

Rahmen des Projekts «tabletBS» werden einzelne Klassen an ausgewählten 

Beruflichen Gymnasien mit unterschiedlichen Schwerpunkten in Baden-

Württemberg mit Tablets ausgestattet. Mit dem Fokus auf die mediendi-

daktische Frage «Auf welche Art und Weise können Tablets zur Gestaltung 

von Lernprozessen – auch im Sinne der individuellen Förderung – in einzelnen 

Fächern eingesetzt werden?» wird das Projekt wissenschaftlich evaluiert. 

Projektbeginn war im September 2015, so dass nun nach knapp vier Jah-

ren Projektlaufzeit Ergebnisse vorliegen, die insbesondere aufzeigen, mit 

welchen Herausforderungen sich die «digitale Bildung» in den Schulen bei 

der praktischen Integration im Unterrichtsalltag konfrontiert sieht. Über 

den Projektverlauf hinweg wurden neben regelmässigen quantitativen 

Online-Befragungen im Längsschnitt verschiedene punktuelle qualitative 

Erhebungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten durchgeführt. Insbe-

sondere die Befragung von Mitgliedern der Schulleitungen in Einzelinter-

views sowie aktuell durchgeführte Schulbesuche vor Ort an ausgewählten 

Schulen in Kombination mit Gruppendiskussionen mit den dortigen Lehr-

kräften geben wichtige Einblicke darin, unter welchen Bedingungen eine 

gelungene Integration von Tablets im Schulunterricht erfolgt kann. Dabei 
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zeigt sich zugleich, dass der von Beginn der Studie an fokussierte Aspekt 

der Individualisierung im schulischen Alltag und Unterricht nicht geson-

dert zum Tragen kam und daher in den nachfolgenden Ausführungen nicht 

im Mittelpunkt steht, sondern an geeigneter Stelle mit ausgeführt wird.

2. Zur fachlichen Einordnung
Der Einsatz oder die Integration von Tablets im schulischen Unterricht 

kann auch stellvertretend für die Fragen nach einem sinnvollen Einsatz di-

gitaler Medien im schulischen Unterricht stehen. Aus diesem Grunde soll 

hier beim Forschungsstand auch zuerst auf übergreifende Erkenntnisse 

Bezug genommen werden, die auch für das konkrete «tabletBS»-Vorhaben 

eine rahmende Relevanz haben. So kommt Heike Schaumburg (2018) in ei-

nem Überblicksbeitrag zu empirischen Befunden zur Wirksamkeit unter-

schiedlicher Konzepte des digital unterstützten Lernens zu dem Schluss, 

dass sich nach über 40 Jahren Forschung zur Lerneffektivität digitaler Me-

dien folgendes festhalten liesse: 

1. Digitale Medien verbessern die Lerneffektivität. Schlimmstenfalls sind 

sie unschädlich.

2. Das lernförderliche Potenzial digitaler Medien wird im Rahmen kons-

truktivistischer Unterrichtsmethoden eher ausgeschöpft als im Rah-

men eines lehrerzentrierten Unterrichts.

3. Auf die Lehrkraft kommt es an - der Einsatz digitaler Medien im Rah-

men konstruktivistischer Unterrichtsmethoden muss sorgfältig vorbe-

reitet, begleitet und ausgewertet werden, um das lernförderliche Poten-

zial auszureizen. (Schaumburg 2018, 38)

Diese Folgerungen zeigen auf, dass eine technikzentrierte Perspekti-

ve, d.h. die Frage, welche Informations- und Kommunikationstechnologien 

am Ende angeschafft und genutzt werden oder welche Software welcher 

Firma es wird, für einen gelingenden Unterricht nicht förderlich ist. Für 

den vorliegenden Kontext ist dabei besonders relevant, dass «die Art und 

Weise der didaktischen Einbindung in den Unterricht entscheidend für 

die Lerneffektivität digitaler Medien ist und dass schülerorientierte und 

konstruktivistische Ansätze hier ein grösseres Potenzial aufweisen als die 
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Einbindung in einen lehrerzentrierten Unterricht» (Schaumburg 2018, 37). 

Und folglich stellt sich dann eine Frage nach den medienbezogenen Prakti-

ken, die die Schülerinnen und Schüler im Zuge einer Unterrichtspraxis un-

ter den Bedingungen von Digitalisierung und Digitalität erfahren, erleben 

und inkorporieren können. Denn weiter zeige sich, «dass das lernförderli-

che Potenzial digitaler Medien im Rahmen schülerorientierter, problem-

orientierter und offener Unterrichtsformen offenbar besser erschlossen 

werden kann als in einem lehrerzentrierten Unterricht. Die vorliegenden 

Meta-Analysen geben Hinweise, dass im Kontext solcher auch als „konst-

ruktivistisch“ bezeichneten methodischen Unterrichtsarrangements eine 

(teilweise bedeutend) höhere Lerneffektivität erzielt wird» (Schaumburg 

2018, 36-37). Die Entscheidung für bestimmte mediendidaktische Prak-

tiken im Fachunterricht oder weiter gesprochen medienpädagogische 

Handlungspraxen in der Schule ist hier also von grosser Bedeutung. 

Konkret bezogen auf den Einsatz von Tablets im Unterricht, die hier als 

zeitgemässe Variante der eben beschriebenen digitalen Medien im schu-

lischen Unterricht betrachtet werden, liegen einige Evaluationsstudien 

und konzeptionelle Überlegungen für und aus dem schulischen Kontext 

zur Weiterentwicklung von Lehr-Lernumgebungen mit mobilen Endgerä-

ten vor (u.a. Bastian und Aufenanger 2017; Heinz 2018; Mayrberger 2018; 

Gerick und Eickelmann 2018; Schiefner-Rohs 2018; Bresges 2018; Drossel 

und Eickelmann 2019) deren Ergebnisse und Folgerungen durch die hier 

vorliegende Evaluationsstudie gestützt werden.

3. Zur Untersuchung 
Das Projekt «tabletBS» ist fokussiert auf Berufliche Gymnasien mit unter-

schiedlichen Fachprofilen in Baden-Württemberg und ist als fünfjähriger 

Schulversuch angelegt, der von den Autorinnen wissenschaftlich beglei-

tet wird. Das Ziel der wissenschaftlichen Begleitung besteht darin, für 

den formalen Bildungskontext der Oberstufe an Beruflichen Gymnasien 

in Baden-Württemberg Antworten auf die folgende, vorwiegend deskriptiv 

angelegte, leitende Forschungsfrage zu geben: «Auf welche Art und Weise 

können Tablets zur Gestaltung von Lernprozessen – auch im Sinne der indivi-

duellen Förderung – in einzelnen Fächern eingesetzt werden?» 
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Ausgangspunkt ist, dass sich Schulen auf eine Förderung beim Land 

bewerben konnten. Die teilnehmenden Schulen werden finanziell bei der 

Anschaffung von Tablets für einzelne Klassen unterstützt und erhalten Un-

terstützungsangebote bei der Implementierung. Dabei haben die Schulen 

selbst die Möglichkeit zu entscheiden, welches von drei Betriebssystemen 

und welchen Hersteller sie bevorzugen. Noch wichtiger als die Geräteaus-

wahl erscheint aber die freie Ausgestaltung des Unterrichts mit den Gerä-

ten. Die Tablets sollen im Sinne einer 1:1-Ausstattung eingesetzt werden. 

Vorgaben zur Integration der Geräte konkret im Unterricht werden nicht 

gemacht, die Schulen respektive die Lehrerinnen und Lehrer sind von Sei-

ten des Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 

hier autonom agierend. Durch diese Freiheit ergeben sich pädagogische 

und didaktische Chancen für die teilnehmenden Schulen und Klassen mit 

ihrem jeweiligen Fachunterricht.

Evaluiert werden insgesamt rund 144 Klassen aus 40 Schulen in drei 

Tranchen à ca. 12 Schulen pro Jahr, die wiederum über die dreijährige Zeit 

der Oberstufe begleitet werden. Die nachfolgend in Abschnitt 4 dargestell-

ten aggregierten Ergebnisse der sogenannten Entwicklungsfragebögen 

(E-Bogen), die jeweils zum Schuljahresende erhoben wurden, basieren auf 

den Angaben der folgenden jährlichen Teilnehmendenzahlen (N) an den E-

Fragebögen:

TN/Schuljahr 2015/16 (E1) 2016/17 (E2) 2017/18 (E3) 2018/19 (E4)
Lehrerinnen und 
Lehrer

108 187 240 117

Schülerinnen 
und Schüler

484 884 1179 786

Tab. 1.: Angaben der N für die Entwicklungsbögen (E-Bogen).

Zudem wurden ergänzend im Frühjahr 2016 3 Gruppendiskussion, im 

Jahr 2016/2017 12 leitfadengestützte Einzelinterviews mit Lehrerinnen 

und Lehrern, 2018 von Sommer bis Winter 14 leitfadengestützte Telefonin-

terviews mit Mitgliedern von Schulleitungen durchgeführt und 2019 von 

Frühjahr bis Sommer 6 eintägige Schulbesuche mit insgesamt 6 exempla-

rische Unterrichtsbeobachtungen und  Gruppendiskussionen unternom-

men.
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Das Evaluationsdesign basiert vor allem auf quantitativen Erhebungs-

methoden in Form von Online-Fragebögen zur Erfassung aller beteiligten 

Perspektiven, die nach Bedarf mit qualitativen Erhebungsmethoden für 

ausgewählte Perspektiven und für vertiefende Fragestellungen ergänzt 

werden. 

Die Forschungsfrage wird über die Laufzeit in einer standardisierten 

Längsschnittuntersuchung mittels Online-Fragebögen untersucht. Zum 

Start einer Kohorte wird zum Schuljahresbeginn in den an «tabletBS» be-

teiligten Klassen jeweils einmalig eine IST-Erhebung aus Perspektive der 

Lehrerinnen und Lehrer und Schülerinnen und Schüler durchgeführt. 

Zum jeweiligen Schuljahresende wird im Juli ein Entwicklungsfragebogen 

(E-Bogen) über alle zum jeweiligen Zeitpunkt beteiligten Klassen für die 

Lehrerinnen und Lehrer und Schülerinnen und Schüler ausgegeben, der 

über die Zeit weitestgehend unverändert blieb, um vergleichende Aussa-

gen treffen zu können. Für die früher abschliessenden Abiturjahrgänge 

wird der E-Bogen vorgezogen und als eigene Befragung kurz vor dem Ab-

schluss ausgegeben (vgl. für einen Überblick Abb. 2).
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4. Ausgewählte Ergebnisse
Nachfolgend werden ausgewählte Ergebnisse von «tabletBS» mit Fokus 

auf das Schuljahr 2018/19 sowie deren Entwicklung über die bisherige Pro-

jektlaufzeit dargestellt, die einen Überblick über die Projektentwicklung 

entlang der leitenden Fragestellung gewähren. Sie basieren im Wesentli-

chen auf den Ergebnissen der E-Bögen und geben Aufschluss hinsichtlich 

grundsätzlicher Entwicklungstendenzen über die Projektlaufzeit über alle 

Schulen hinweg.

Es wird dabei auf die folgenden Aspekte eingegangen: Nutzung und 

Akzeptanz, Unterrichtsgestaltung, Individualisierung, Kooperation, Moti-

vation, Lernerfolg, Pädagogische Konzepte, Unterstützung und Projektein-

bindung. 

An dieser Stelle sei ausdrücklich darauf hingewiesen, dass die Evalua-

tion von «tabletBS» nicht als Kompetenz- und Lernentwicklungserhebung 

angelegt ist, sowie auf Grund der gebotenen Anonymisierung personen-, 

klassen- oder schulbezogene Aussagen oder gar Wirkungen nicht explizit 

erhoben wurden. Zudem ist zu berücksichtigen, dass sich die Gruppe der 

teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer sowie Schülerinnen und Schüler 

(N) an den anonymisierten Befragungen je Fragebogen-Durchlauf in An-

zahl und Projekterfahrung unterschiedlich zusammensetzt, so dass keine 

personen-, klassen- oder schulgebundenen Aussagen über Verläufe vorge-

nommen werden können. 

4.1 Zur Nutzung und Akzeptanz von Tablets im Unterricht
Im Kontext der Mediennutzung zeigt sich, dass Lehrerinnen und Lehrer 

ihre digitalen Medien überwiegend privat und für schulische Belange glei-

chermassen nutzen (knapp 70  %)  wogegen umgekehrt die Schülerinnen 

und Schüler ihre digitalen Medien zunehmend überwiegend privat nutzen 

(über 60 %) und nur etwa ein Drittel (rund 34 %) für schulische und private 

Belange.

Hieraus lässt sich schliessen, dass sich die Mediennutzung von Lehren-

den und Lernenden im Fokus zwischen privaten und schulischen Belangen 

unterscheidet. Eine mögliche Folgerung ist daher, dass heutige Lehrerin-

nen und Lehrer zunehmend selbstverständlich und professionell digitale 
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Kommunikations- und Informationsmedien nutzen – und mitunter auf 

Grund schulinterner Vorgaben nutzen müssen –, um Schulalltag und Un-

terricht vorzubereiten und zu organisieren. Das Wissen um diese unter-

schiedlichen Perspektiven von Schülerinnen und Schülern und Lehrerin-

nen und Lehrern bei der Mediennutzung ist hilfreich für die Gestaltung 

von lebensweltorientierten Lernumgebungen im Unterricht mit Tablets, 

um einerseits an Nutzungsgewohnheiten der Lernenden anschliessen zu 

können (z.B. beim Lernen und Gestalten mit Medien) und andererseits be-

wusst neue Erfahrungsmöglichkeiten zu schaffen und zu erkunden (z.B. 

beim Lernen über Medien). 

Fragt man die Lehrerinnen und Lehrer, die in den Projektklassen un-

terrichten, ob das Tablet bereits fest in ihren Unterricht integriert ist, so 

stimmen 2018/2019 in der letzten Befragung gut die Hälfte dieser Aussage 

zu, ein Viertel gibt an, es eher selten zu nutzen und 7 %, dass Tablets kaum 

oder gar nicht genutzt werden (s. Tab. 2).

IST1 E1 E2 E3 E4
Ja, es wird sehr häufig genutzt. 41% 52% 46% 47% 54%
Es wird eher selten genutzt. 32% 34% 33% 33% 25%
Nein, es wird kaum oder gar 
nicht genutzt.

9% 5% 5% 5% 7%

Tab. 2.: (Lehrerinnen/Lehrer): Haben Sie das Tablet bereits fest in Ihren Unter-
richt integriert? (N= IST1:136; E1: 108; E2: 187; E3: 240; E4: 117; fehlende 
Wert zu 100: k. A.).

Eine entsprechende Tendenz lässt sich auch hinsichtlich der Frage 

nach der Freude daran, das Tablet methodisch im Unterricht zu integrie-

ren, ablesen (s. Tab. 3). Hier zeigen ca. 40 % der Lehrerinnen und Lehrer klar 

auf, dass sie Freude daran haben; ein Drittel (34 %), dass sie sowohl gerne 

mit als auch ohne Tablet unterrichten und lediglich 10 %, dass ihnen ihre 

bisherige Unterrichtsweise ohne Tablet mehr Freude bereite.
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IST1 E1 E2 E3 E4
Ja, es macht mir Freude die Tab-
lets methodisch in meinen Unter-
richt zu integrieren.

59% 60% 67% 39% 39%

Nein, meine bisherige Unterrichts-
weise bereitet mir mehr Freude. 

4% 15% 7% 6% 8%

Ich unterrichte sowohl mit dem 
Tablet als auch ohne gleich gerne.

6% - - 40% 34%

Kann ich (noch) nicht beurteilen. 15% - - 3% 7%

Tab. 3.: (Lehrerinnen/Lehrer): Haben Sie Freude daran, das Tablet als neues Me-
dium in Ihrem Unterricht methodisch zu integrieren? (N= IST1:136; E1: 
108; E2: 187; E3: 240; E4: 117; fehlende Wert zu 100: k. A.).

Insgesamt lässt sich im Verlauf bis heute feststellen, dass über die Zeit 

mit steigender Tendenz zwei Drittel der Lehrenden der Integration des Ta-

blets in den Unterricht grundsätzlich aufgeschlossen gegenüber stehen; 

etwa ein Drittel steht den Entwicklungen neutral gegenüber und gute 10 % 

teilen die positive Perspektive nicht. 

4.2 Zur Rolle von Tablets für die Veränderung der Unter-
richtsgestaltung

Im Zuge von «tabletBS» zeigt sich bisher, trotz einzelner herausragender 

didaktisch innovativer Beispiele für mobiles Lernen, dass die Tablets über-

wiegend als Ergänzung und Erweiterung des bisherigen Fachunterrichts 

eingesetzt werden. Das heisst, so konnte es den optionalen Freitexterläu-

terungen der standardisierten Fragen entnommen werden, dass die Tab-

letintegration zumeist im bestehenden didaktischen Konzept des Unter-

richts unter Ausnutzung neuer Funktionen und Angebote sowie metho-

discher Zugänge (Feedback, Quiz, Kollaboration) stattfindet. Es zeichnet 

sich in den unterschiedlichen Erhebungen und vor allem Interviews ab, 

dass der Tableteinsatz als Möglichkeit gesehen wird, neue Funktionen und 

Angebote sowie neue methodische Zugänge zu nutzen. Das Tablet wird in 

diesem Zusammenhang zunehmend für unverzichtbar gehalten (von an-

fänglich 26 % auf derzeit 36 %.) 
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In den optionalen Freitexten wurden als Gründe für eine Verzicht-

barkeit bspw. angegeben, dass ein guter Unterricht von Lehrendenkom-

petenzen und nicht von Hilfsmitteln wie Tablets abhänge oder dass das 

Tablet Aufgaben, wie Aufsatzschreiben, nicht abnehmen könne. Zudem 

wurde auf andere etablierte Hilfsmittel verwiesen. Ebenso wurden Grün-

de angeführt für die mittlerweile wahrgenommene Unverzichtbarkeit von 

Tablets im Unterricht. So werden sie bspw. als gute Möglichkeit gesehen, 

den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten, ein digitales Klassenbuch 

leichter handhabbar zu führen sowie grundsätzlich mit Tablets zeitgemä-

ssen Unterricht durchzuführen. Ein solcher zeitgemässer Unterricht wird 

häufig auch mit einem «anderen» Unterricht in Verbindung gebracht, wie 

er von mehr als der Hälfte der Lehrerinnen und Lehrer im Zuge von «tab-

letBS» gestaltet wird.

Auf die Frage nach einer anderen Gestaltung des Unterrichts mit dem 

Tablet, verglichen zu der Unterrichtsgestaltung in einer Klasse ohne Tab-

lets, beschreiben die Lehrenden in ergänzenden optionalen Freitextkom-

mentaren, was für sie ein anderes Lernen und Lehren ausmacht. Dazu ge-

hören beispielsweise eine stärkere Lernendenzentrierung, mehr Projektar-

beit, längere Lernenden-Arbeitsphasen, andere vielfältigere Feedbackmög-

lichkeiten, Flipped Classroom, Gamification, selbstständige Internetre-

cherche, weniger Frontalunterricht. Für die Unterrichtsgestaltung lassen 

sich folgende Beispiele benennen: Lernvideos erstellen, Internetrecherche 

während des Unterrichts passgenau durchführen, gemeinsame Erstellung 

von E-Books, kollaboratives Arbeiten mit dem Tool «Padlet» für Gruppen-

puzzle oder Pro/Contra-Diskussionen. 

4.3 Zur Rolle von Tablets für die individuelle Förderung 
Die unterschiedlichen Befragungen über die bisherige Laufzeit von «ta-

bletBS» zeigen, dass eine Sensibilisierung und aktive Integration des 

Konzepts einer individuellen Förderung (potenziell) dazu beiträgt, dass 

eine räumliche Reorganisation des Unterrichts stattfindet, die wiede-

rum zu einer Verschiebung vom Frontalfokus auf einen Kooperations-

fokus beiträgt, der eine mitunter individuellere Betreuung ermöglicht. 

Eine Veränderung der Lehrendenrolle erfolgt zumeist, indem mehr 
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Kooperationsmöglichkeiten entstehen, u.a. das gemeinsame Finden von 

Lösungen von technischen Problemen mit den Geräten zwischen den Ler-

nenden oder auch zwischen Lehrenden und Lernenden, was wiederum zur 

positiven Beziehungsarbeit beitragen kann. Die Diagnose von Stärken und 

Schwächen durch Tool-Unterstützung (z.B. Teams) wird einfacher möglich 

(u.a. Option des direkten individuellen Feedbacks durch Apps), wodurch 

sich insgesamt ein niveaudifferenziertes Arbeiten (z.B. durch auf die Schü-

lerinnen und Schüler angepasste Aufgabenniveaus) leichter ermöglichen 

lässt. Ebenso tragen vielfältige Feedbackoptionen (u.a. mehr Zeit für die 

einzelnen Lernenden, mit Audio-Apps eingesprochenes, persönlicheres 

Feedback) zur Beziehungsstärkung bei. Gleichzeitig zeigt sich aber, dass 

das Verständnis vom Konzept individueller Förderung divers ist und von 

reiner Binnendifferenzierung bis zu individueller Einzelbetreuung reicht.

Es wird deutlich, dass seit Projektbeginn mittlerweile niemand mehr 

angibt eher selten oder nie die Möglichkeiten zu haben, die Lernenden im 

Unterricht individuell zu fördern (von knapp einem Viertel gesunken auf 

ca. 2 % der befragten Lehrenden).

Die Hälfte der Lehrenden ist der Auffassung, dass das Tablet ein nütz-

liches Hilfsmittel ist, um vermehrt zur individuellen Förderung beizutra-

gen.

Parallel dazu wurde die Perspektive der Schülerinnen und Schüler im 

weitesten Sinne auf das Thema Individualisierung erfragt, inwiefern seit 

Beginn des Tabletprojektes mehr auf ihre individuellen Bedürfnisse ein-

gegangen wird (s. Tab. 9). Hier geben durchweg etwa 10 % der Lernenden 

an, dass sie keinen verbesserten Eindruck haben, aber knapp zwei Drittel, 

dass manchmal oder immer bzw. meistens eine höhere Individualisierung 

stattfindet. Es zeigt sich, dass Tablets von Lehrenden wie Lernenden als 

unterstützend für Aktivitäten zur Individualisierung wahrgenommen 

werden und sich so Optionen erweitern (u.a. Passung von Aufgabenstel-

lungen, Diagnose, Feedback). Eine weitere Verständigung über ein einheit-

liches Verständnis über das Konzept von Individualisierung kann helfen, 

noch gezielter entsprechende Unterrichtsszenarien zu entwickeln.
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4.4 Zur Rolle von Tablets für die Kooperation (Lehrerinnen/
Lehrer)

In der Gesamtdatenlage und vor allem in den mündlich erhobenen Daten 

zeigt sich, dass solche Lehrerinnen und Lehrer, die man als sehr engagiert 

im Projektzusammenhang bezeichnen kann, durchweg kooperativ einge-

stellt sind und in dieser Weise auch arbeiten. Kooperation unter den Leh-

rerinnen und Lehrern zeigt sich je Schule beispielsweise daran, dass die 

Organisation und das Teilen von Unterrichtsmaterial über unterschiedli-

che technische Wege und Plattformen erfolgt. Eine Kooperation zwischen 

den Lehrkräften erfolgt zudem durch regen Austausch innerhalb der Fach-

schaften. Besonders relevant ist die bedarfsorientierte Organisation von 

Massnahmen zur internen Unterstützung untereinander (z.B. Workshops), 

wobei sich als etabliertes Konzept der Kooperation der Austausch auf kur-

zem Weg oder «auf dem Flur» durchgesetzt hat. Zumeist finden keine fest-

gelegten und verpflichtenden regelmässigen schulinternen Fortbildungs-

massnahmen statt. In den Interviews zeigt sich auch, dass die Unterrichts-

entwicklung vor Ort besonders vom Engagement der Lehrenden und ihrer 

Bereitschaft (zusätzliche) Zeit in die Kooperation zu investieren, abhängt.

Die Kooperation der Lehrenden erfolgt vornehmlich innerhalb der Ein-

zelschule und bislang kaum schulübergreifend mit anderen Tablet-Schu-

len.

4.5 Zur Rolle von Tablets für die Motivation
Auf Basis der vorliegenden Daten können in der Tendenz vorsichtige Aus-

sagen zur Rolle von Tablets für die Motivation im Unterricht aus Perspek-

tive der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schülerinnen und Schüler ge-

troffen werden. Lehrende und Lernende haben eine ähnliche Sichtweise 

auf die Förderung durch Tablets im Hinblick auf die Motivation: etwa ein 

Drittel schreibt ihnen eine Motivationsförderung zu und etwa die Hälfte 

kann keine Veränderung erkennen bzw. macht die Motivation nicht vom 

Tableteinsatz, sondern von anderen Faktoren abhängig. 

Lehrende wie Lernende sehen Ablenkung im Unterricht als Thema an. 

Dabei werden von den Lernenden eher andere Gründe, die zur Ablenkung 

führen, angeführt als allein der Tableteinsatz, während Lehrende das Tab-

let stärker als Verursacher sehen.
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4.6 Zur Rolle von Tablets für den Lernerfolg 
Im Zuge von «tabletBS» können zu Fragen des individuellen Lernerfolgs 

durch den Tableteinsatz im Unterricht keine personengebundenen Anga-

ben gemacht werden oder lehrenden- oder lernendengebundene Entwick-

lungslinien aufgezeigt werden. In den Selbsteinschätzungen von Lehrerin-

nen und Lehrern sowie Schülerinnen und Schülern, die sich im jeweiligen 

Jahr an der Umfrage beteiligt haben, zeigt sich über die Projektlaufzeit, 

dass etwa zwei Drittel der Lehrenden und Lernenden dem Tablet grund-

sätzlich eher eine förderliche Rolle hinsichtlich fachlicher und überfachli-

cher Kompetenzen zuschreiben. Doch zugleich zeigt sich auch, dass Leh-

rende wie Lernende andere (hier nicht weiter erfragte) Faktoren für den 

Lernerfolg höher bewerten als den Tableteinsatz mit Tools im Unterricht. 

Unbenommen dessen, wird das Tablet von den Lernenden sehr deutlich als 

hilfreich für das Lösen von Aufgaben angesehen und trägt so zum erfolg-

reichen Lernprozess bei (s. Tab. 3).

IST1 E1 E2 E3 E4
Ja, es hilft mir sehr oft. - 21% 23% 26% 29%
Ja, es hilft mir manchmal. - 54% 47% 48% 44%
Es hilft mir eher selten. - 11% 10% 10% 10%
Nein, ich löse Aufgaben- und Pro-
blemstellungen ohne das Tablet.

- 3% 4% 4% 5%

Tab. 4.: (Schülerinnen/Schüler): Hilft Ihnen das Tablet im Unterricht dabei, 
Aufgaben  oder Problemstellungen zu lösen? (N= IST1:575; E1: 484; E2: 
884; E3: 1179; E4: 786; fehlende Wert zu 100: k.A.).

4.7 Zur Rolle von Tablets für (medien-)pädagogische Konzep-
te an den Schulen 

Aus den Interviews und Unterrichtsbesuchen mit anschliessenden Diskus-

sionen konnte entnommen werden, dass die Erarbeitungsphase eines Me-

dienkonzepts bzw. die Einbindung in das pädagogische Konzept der Schule 

vielerorts noch im Gange ist. Dabei zeigt sich, dass medienpädagogische 

Aspekte nicht immer zugleich Teil der weiterreichenden pädagogischen 

(Schul-)Konzepte sind. Dies erklärt sich damit, dass im bisherigen Projekt-

verlauf der Fokus vielerorts auf die Schaffung grundlegender Strukturen 
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für das Projekt und deren Funktionieren im Schul- und Unterrichtsalltag 

gelegt wurde. So stand vor allem die Herstellung einer funktionierenden 

Infrastruktur im Zentrum, wozu auch die Organisation von (regelmässig 

verfügbarer) technischer Unterstützung innerhalb der Schulen oder durch 

Kooperationen zählt. Daneben brauchte es eine Einigung und Implemen-

tierung auf ein einheitliches Ablagesystem für Materialien (innerhalb 

der einzelnen Schule), so dass mit Online-Materialien über das W-Lan in 

der Schule gearbeitet werden kann. Als grösste Herausforderung für die 

Konzeptentwicklung und den Unterrichtsalltag werden nach wie vor die 

Problematik mit dem Datenschutz und Fragen von Nutzungsrechten bei 

Unterrichtsmaterialien benannt, was zur Zurückhaltung beim Austausch 

über das Schulkollegium hinaus führt. Entsprechend stellt das IT- und Da-

tenmanagement einen Hemmnisfaktor dar, weshalb vielfach der deutliche 

Wunsch nach einer rechtlich sicheren Schulcloud bestärkt wurde.

4.8 Projekteinbindung, -organisation und Vernetzung
Ob Unterstützungsbedarfe im Unterricht und an den Schulen, Unterstüt-

zungssysteme an den Schulen und durch die Kolleginnen und Kollegen so-

wie darüber hinaus, existieren, hängt mit der Form der Projekteinbindung, 

-organisation und Vernetzung der beteiligten Akteurinnen und Akteure 

zusammen. Zentraler Aspekt für das Gelingen der Implementierung und 

nachhaltigen Verankerung von didaktischen und technischen Lehrinnova-

tionsprojekten wie «tabletBS» eines ist, sind die Schulleitungen. Etwa zwei 

Drittel der Lehrerinnen und Lehrer geben an, dass sie sich gut unterstützt 

fühlen bei der Einführung der Tablets in den Unterricht (s. Tab. 5). Dabei 

zeigt sich auch, dass die Unterstützung während der Einführungsphase 

des Projekts durch Schulleitung und Projektverantwortliche von Lehren-

den höher eingeschätzt wird als im Projektverlauf. 
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IST1 E1 E2 E3 E4
Ja 61% 62% 65% 66% 60%
Nein 2% 9% 6% 6% 15%

Tab. 5.: (Lehrerinnen/Lehrer): Fühlen Sie sich bei der Einführung der Tablets in 
den Unterricht durch die Schulleitung bzw. die Projektverantwortlichen 
gut unterstützt? (N= IST1:136; E1: 108; E2: 187; E3: 240; E4: 117; fehlende 
Wert zu 100: k. A.).

Die Lernenden wiederum fühlen sich bei der Nutzung der Tablets 

durchweg eher gut unterstützt. Insgesamt zeigt sich für Lehrende wie Ler-

nende, dass ein Bedarf an stetigen und systematischen Unterstützungsan-

geboten besteht. Dies betrifft sowohl den Bereich der Funktionalität der 

Infrastruktur, wie auch den Bereich der medienbezogenen Kompetenzen 

der Lehrenden und Lernenden sowie den Bereich der fachlichen und di-

daktischen Unterrichtsentwicklung mit Tablets. In den Gesprächen zeigt 

sich eine hohe Aufgeschlossenheit gegenüber einer stetigen Konzept- und 

Netzwerkarbeit, da diese als sinnvoll und zielführend eingeschätzt wird 

und erwünscht ist.

Die hier aufgezeigten Entwicklungen bestätigen sich auch durch Fak-

toren hinsichtlich der Unterstützungsprozesse, die von den interviewten 

Schulleitungsmitgliedern benannt wurden. Sie gehen ebenso auf Aspek-

te der Projekteinbindung, -organisation und Vernetzung der beteiligten 

Akteurinnen und Akteure ein. So lassen sich zu den bisher angeführten 

Punkten noch folgende Aspekte aufzeigen, die als Gelingensbedingungen 

betrachtet werden. Dazu gehören die Beachtung von Vorlaufzeiten, die 

(technische) Einführung aller Beteiligten in die Arbeit mit Tablets sowie 

fachspezifische Fortbildungen von Lehrenden, ausserdem das Vorhanden-

sein von Infrastruktur wie auch digitalem oder Online-Unterrichtsmate-

rial. Aus Perspektive der Schulleitungen kommt aber auch die Auseinan-

dersetzung mit Arbeitsbelastungen und der Kostenfaktor hinzu, also der 

umfassende Blick auf die Ressourcen. Zudem wird gesehen, dass eine po-

sitive Haltung der Lehrenden zum Einsatz von Tablets förderlich ist, dass 

positive Beispiele helfen, Skepsis zu mindern und Prozesse auch Geduld 

brauchten, bis sie in alltägliche Routinen überführt seien. Wichtig sei es 

dabei auch, die Schülerschaft abzuholen und das Kollegium in Entschei-

dungsprozesse miteinzubeziehen.
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5. Zusammenfassung und Gesamteinschätzung
Innerhalb der Einzelkapitel wurden bereits themenspezifische Zusam-

menfassungen mit ersten Folgerungen sowie Beispiele ausgeführt. An 

dieser Stelle erfolgt nun eine Zusammenfassung und Bewertung der bis 

heute im Projekt «tabletBS» vorliegenden Ergebnisse mit Blick auf die im 

schulischen Kontext vielfach erörterte Frage nach dem Mehrwert bei der 

Gestaltung von Lernprozessen mit Tablets im Allgemeinen und im Sinne 

der individuellen Förderung aus pädagogischer, didaktischer, medienbezo-

gener sowie fachlicher Perspektive. Nachfolgend werde dieser Mehrwert 

erörtert (5.1) sowie Aufgaben für die weitere Arbeit benannt (5.2).

5.1 Zum Mehrwert bei der Gestaltung von Lernprozessen mit 
Tablets im Allgemeinen und im Sinne der individuellen 
Förderung

Aus pädagogischer und allgemeindidaktischer Perspektive zeigen sich im 

Projektverlauf folgende pädagogische wie didaktische Vorteile der Tablet-

integration: Es lässt sich nach Selbsteinschätzung der Lehrenden und Ler-

nenden grundsätzlich eine Förderung überfachlicher Kompetenzen bzw. 

Schlüsselkompetenzen (u.a. Problemlösefähigkeit, Teamarbeit, Projektma-

nagement, Kommunikation) feststellen. 

In der Breite zeigt sich, dass das Tablet vorwiegend als Werkzeug und 

Substitution gegenüber bisher analog verwendeter Hilfsmittel eingesetzt 

wird. Das bestehende didaktische Konzept wird zumeist mit Tablets er-

weitert, doch nicht grundlegend neu gedacht. Erst wenige Lehrende ver-

ändern die didaktischen Konzepte mit Blick auf die nunmehr erweiterten 

Möglichkeiten deutlich und praktizieren ein mobiles Lernen. Hier zeigt 

sich dann in besonderer Weise, dass sich «neue» Lernmethoden zur För-

derung einer Lernendenorientierung integrieren lassen und dass mit in-

dividuell zur Verfügung stehenden, vernetzten Tablets eine Vereinfachung 

von Kollaboration und Kooperation im Unterricht möglich ist. Insgesamt 

ermöglichen Tablets eine räumliche wie soziale Öffnung von Unterricht 

und tragen so förderlich zur Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden 

wie Lernenden und zwischen den Lernenden untereinander bei. Es lässt 

sich eine stetige Akzeptanzsteigerung in der Breite bei einem Grossteil der 
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Lehrenden und Lernenden gegenüber Tablets im Unterricht verzeichnen. 

Hier schliesst an, dass eine zunehmende Ausschöpfung von didaktischen 

und pädagogischen Potenzialen mobiler Geräte im Unterricht erfolgt. 

Damit geht einher, dass Tablets tendenziell hohes Potenzial für eine zu-

nehmende, individualisierte Unterrichtsgestaltung beigemessen werden 

kann. Auch zeigt sich, dass Tablets bisherige Aktivitäten zur Individuali-

sierung unterstützen und die Optionen erweitern. In der didaktischen Ge-

staltung von Lernszenarien mit Tablets liegt ein besonderes pädagogisches 

Potenzial für eine Individualisierung, insbesondere, wenn eine Verständi-

gung über das gemeinsame Konzept von Individualisierung zielführend 

unterstützt wird. Bisherige Ergebnisse zeigen, dass gerade die Förderung 

der Beziehungsarbeit im Unterricht zwischen Lehrenden und Lernenden 

durch eine veränderte Raumgestaltung vielfältige Möglichkeiten bietet. So 

kann eine Frontalsituation hin zu einer stärkeren Zugewandtheit aufgelöst 

werden, damit der kooperative und kollaborative Fokus, den Tablets unter-

stützen, gestärkt wird.

Aus fachlicher bzw. fachdidaktischer Perspektive zeigen die Projektergeb-

nisse, dass nach Selbsteinschätzung der Lehrenden und Lernenden fach-

liche Kompetenzen und besonders das Bearbeiten von Aufgaben positiv 

unterstützt werden. Im Zuge von Aufgabenbearbeitungen zeigt sich ein 

grosser Vorteil hinsichtlich der Einbindung von Aktualitätsbezügen und 

das Ermöglichen von kritischen Perspektiven auf Inhalte auf Grund der 

vielfältig vorliegenden und recherchierbaren Informationen. Zugleich sind 

Lehrende wie auch Lernende so einer stetigen fachlichen Überprüfbarkeit 

ausgesetzt. Ein veränderter Umgang mit fachlichen Informationen und de-

ren Qualität, wie beispielsweise in der KMK-Strategie für eine digitale Welt 

gefordert (s. KMK 2017, 12) kann durch den Einsatz von Tablets mitbear-

beitet werden, so dass hier im Querschnitt fachliche und medienbezogene 

Kompetenzen gleichermassen gefördert werden. Zugleich findet im Fach-

unterricht auch eine Förderung von fachlichen wie überfachlichen Indivi-

dualisierungstendenzen statt.

Aus medien- und technologiebezogener Perspektive lässt sich festhalten, 

dass der Tableteinsatz zu einer Steigerung der Sicherheit und Souveräni-

tät im alltäglichen Medienumgang mit den Tablets (u.a. Unterrichtsorga-

nisation, Kommunikation) bei Lehrenden und Lernenden führt. So hat sich 
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gerade in technischer Hinsicht eine stetige positive Haltung bei einem 

Grossteil der Lehrenden in der Breite und über die Zeit entwickelt, nach-

dem es anfängliche «Startschwierigkeiten» gab, die nun überwunden sind. 

Dies führt auch dazu, dass kleinere technische Herausforderungen nicht 

mehr als unüberwindbare Probleme betrachtet werden, sondern tendenzi-

ell eine positive Entwicklung einer offenen und pragmatischen Haltung im 

Umgang mit Tablets im Unterrichtsalltag bei Lehrenden und Lernenden 

zu verzeichnen ist und ein gemeinsames Problemlösen sowie eine stärkere 

technologiebezogene Routine beim Einsatz von Tablets festzustellen ist. 

So ist ein fortdauernder Prozess einer Verstetigung hinsichtlich der alltäg-

lichen Integration der Tablets erkennbar.

Die hier dargestellten pädagogischen, didaktischen, medienbezogenen 

sowie fachlichen Perspektiven auf die Integration von Tablets im Unter-

richt bzw. mobilem Lernen decken sich mit dem Stand der medien- wie 

fachdidaktischen Fachdiskussion.

5.2 Folgerungen
Durch die Entwicklungsdaten 2018/2019 zeigt sich eine leicht rückläufige 

Tendenz nach vier Jahren von positiven Trends. Eine mögliche Erklärung 

kann hierbei sein, dass die erste Kohorte der vermeintlich vermehrten En-

thusiasten nach nunmehr drei Jahren nicht mehr systematisch an der Er-

hebung teilnimmt, da die Förderung an den ersten Schulen ausgelaufen ist. 

Es lässt sich hier die Annahme formulieren, dass dem Modell von Innovati-

onsdiffusionen nach Rogers für den Schulkontext folgend (s. Schaumburg, 

Prasse und Blömeke 2009), die sogenannten Early Adopters und Teile 

der Early Majority sich mit den unterschiedlich startenden Zeitpunkten 

der drei Tranchen leicht verschoben haben. Sprich, waren vermutlich bei 

der ersten Kohorte, die in den Jahren 2015-2018 untersucht wurde, eher 

überwiegend motivierte Enthusiastinnen und Enthusiasten dabei, wäre 

es möglich, dass ab der dritten Tranche mit Start 2017 vermehrt solche 

Kolleginnen und Kollegen dabei sind und zum derzeitigen Zeitpunkt die 

Datenlage im Schwerpunkt prägen, die sich von der Idee haben über die 

Zeit überzeugen lassen, doch nach wie vor mit einem pragmatischen An-

satz und Blick teilnehmen. Diese Grundhaltung könnte eine Erklärung für 
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die leichte Veränderung bei einigen Tendenzen innerhalb der untersuch-

ten Bereiche sein, da jede Person eine persönliche Zeitspanne benötigt, um 

eine Akzeptanzentwicklung zu durchlaufen.

Inwiefern sich diese Tendenz bestätigt, werden die Ergebnisse der 

Abschlusserhebung 2020 zeigen, die nochmals an alle Teilnehmenden, 

die sich zu dem Zeitpunkt noch im Projekt befinden, ausgegeben wird. 

Unbenommen dessen, zeigen die Ergebnisse in besonderem Mass, dass 

gerade bei einem so lange laufenden Projekt es stetig die Aufgabe ist und 

sein sollte, über die gesamte Laufzeit die Nachjustierung von Zielen, Kon-

zepten, Verbindlichkeiten und Zuständigkeiten, wo es sinnvoll erscheint, 

vorzunehmen und im Sinne einer nachhaltigen Verankerung zu begleiten. 

Trotzdem die Projektlaufzeit fast geendet ist, erscheint es gerade mit Blick 

auf die späteren Aktivitäten wichtig, (auch vorsorglich) das besondere En-

gagement der Lehrenden und Schulen weiterhin wertzuschätzen, um so 

auch zur weiteren Motivation beizutragen und zu verdeutlichen, den Weg 

weiter gehen zu wollen.

Die Ergebnisse zeigen auch auf, dass eine weitere Verständigung über 

die Rolle von Individualisierung und deren Formen in Unterricht und 

Schule wichtig bleibt, damit dieses zentrale Thema im Unterricht und bei 

der Entwicklung von Unterrichtsszenarien mit Tablets die angemessene 

Beachtung findet.

Eine vielfach artikulierte Sorge wird im Bereich der technischen Si-

cherheit (u.a. Cloudlösung) geäussert und es bestehen Hemmnisse bei 

(nutzungs-)rechtlichen Rahmenbedingungen (u.a. für schulübergreifenden 

Tausch von Unterrichtsmaterial). Für Letztere Lösungen zu finden, stellen 

Aufgaben auf Landesebene dar.

Bezogen auf die Schulen wird deutlich, dass eine massgebliche Bedin-

gung für die gelingende (medien-) pädagogische Arbeit, idealerweise die 

nachhaltige (schulübergreifende) Verankerung von (medien-) pädagogisch-

didaktischen Konzepten mit Tablets in Schule und Unterricht ist. 

Dabei zeigt sich als Aufgabe, dass weiterhin systematische Unterstüt-

zungsangebote im Bereich Unterrichtsentwicklung und (schulübergrei-

fendem) Austausch mit Blick auf Verstetigung beizubehalten und aus-

zubauen sowie, wo möglich, informelle Netzwerke zu fördern sind und je 

nach Bedarf personelle Ressourcen erweitert werden.
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6. Ausblick und Fazit
Mit Blick auf den vorliegenden Zwischenstand lässt sich ein Ausblick auf 

das weitere Vorgehen geben und bereits ein knappes Fazit ziehen.

6.1 Ausblick
Im letzten Jahr des Projekts «tabletBS» wird, um dem Längsschnittda-

tensatz gerecht zu werden, erneut eine standardisierte Erhebung der 

Entwicklungen über das Jahr erfolgen. Der letzte Fragebogen wird dabei 

nochmals explizit an alle Projektbeteiligten über die fünf Jahre auf Seiten 

der Lehrenden ausgegeben, damit alle Perspektiven abgebildet werden. 

Die qualitative Zwischenerhebung legt zum Projektabschluss den Fo-

kus auf die Vielfalt an entstandenen Unterrichtsszenarien in den Fächern. 

Dafür wird eine systematische Erhebung im Laufe des Schuljahres 2019/20 

erfolgen. Die Ergebnisse werden strukturiert aufbereitet und können als 

Orientierung für entsprechende Fortbildungen oder Handreichungen wei-

terverarbeitet werden.

6.2 Fazit
Es lässt sich nach vier Jahren Projektlaufzeit festhalten, dass 

 ‒ Tablets stetig, positiven Einfluss auf die schülerorientierte Entwick-

lung der Unterrichtsgestaltung haben. 

 ‒ eine gute Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden 

fördern.

 ‒ zunehmende Akzeptanz und Verstetigung der Tabletintegration im 

Unterricht stattfindet.

 ‒ es engagierte Lehrende braucht, die das Projektvorhaben in den Schu-

len wesentlich mitentwickeln.

 ‒ Unterstützungsangebote zur Unterrichtsentwicklung, Konzept- und 

Netzwerkarbeit erwünscht und zielführend sind.

Das Projekt «tabletBS» zeichnet in besonderer Weise die lange För-

derdauer bzw. Projektlaufzeit aus, womit es sich von zahlreichen anderen 

Modellversuchen und Pilotunternehmungen absetzt. Es kann vor diesem 
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Hintergrund festgehalten werden, dass die vorliegenden Ergebnisse nach 

einer längeren Projektlaufzeit den bisherigen Forschungsstand zur Imple-

mentierung und zum Einsatz mobiler Endgeräte im Unterricht bestätigen 

und stützen.

Die Aufgabe liegt nun darin, die positiven Entwicklungen der letzten 

vier Jahre über die nächsten Jahre auf den unterschiedlichen Ebenen zu 

verstärken, zu unterstützen und nachhaltig zu verankern.
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Pädagogisch-Didaktische 
Herausforderungen bei der Entwicklung 
von digitalen Lernumgebungen in der 
laborbasierten Lehre
Am Beispiel des Projekts «DigiLab4You»

David Schepkowski, Martin Burghardt und Peter Ferdinand

Zusammenfassung
Die fortschreitende Digitalisierung in der Hochschullehre bietet Lehrenden und 

Bildungsforschenden bei der Gestaltung von didaktischen Konzepten und Lern-

umgebungen gleichermassen neue Möglichkeiten wie auch Herausforderun-

gen. In den Ingenieurwissenschaften stehen dabei Labore als Orte des Experi-

mentierens, Kollaborierens und Erprobens praktischer Fähigkeiten, im Rahmen 

hybrider Lernräume, im Fokus des Projekts «Open Digital Lab 4 You». Dieses 

BMBF-geförderte Verbundprojekt folgt einem Design-Based Research-Ansatz 

und verknüpft im Kontext der Entwicklung einer hybriden Lehr-Lern-Umgebung 

Forschungsfragen aus dem Bereich der Pädagogik und Didaktik mit technischen 

Forschungsfragen. Daraus ergeben sich eine Reihe spezifischer Herausforderun-

gen: der Mangel an sozialer Präsenz, die Einstellung und Akzeptanz zu den Tech-

nologien und die Vor- und Nachteile von Mixed-Reality. Dabei spielen die Nut-

zervoraussetzungen und die darauf basierenden Entscheidungen, wie sie durch 

das Berliner Modell formuliert werden, bei der Entwicklung einer Lernumgebung 

eine grosse Rolle. Der vorliegende Artikel soll dazu einen Überblick über das Pro-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.14.X
http://www.medienpaed.com
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jekt, einen Auszug aus den theoretischen Grundlagen geben und ein Bewusstsein 

für die genannten Herausforderungen schaffen, damit diese bei der Planung von 

ähnlichen Vorhaben berücksichtigt werden können.

Pedagogical and didactical challenges in the development of 
digital learning environments for lab-based teaching

Abstract
The progressing digitalization of university teaching provides teachers and 

educational researchers with new opportunities and challenges in the design 

of didactic concepts and learning environments. The project «Open Digital 

Lab 4 You» focuses on laboratories as places for experimenting, collaborating 

and testing practical skills within the framework of hybrid learning spaces in 

engineering sciences. This BMBF-funded collaborative project follows a design-

based research approach and combines research questions from the fields of 

pedagogy and didactics with technical research questions in the context of 

the development of a hybrid teaching-learning environment. This results in a 

number of specific challenges: the lack of social presence, the attitude towards 

and acceptance of technologies and the advantages and disadvantages of mixed 

reality. The user prerequisites and the decisions based on them, as formulated 

by the Berlin Model, play an important role in the development of a learning 

environment. The presented article is intended to give an overview of the project 

and an excerpt from the theoretical foundations and raise awareness of the 

aforementioned challenges, so others can keep them in mind when planning a 

similar project.

1. Vorstellung des Projekts
Die Digitalisierung der Hochschullehre ist ein Prozess, bei dem moderne 

Technologie einen höheren Stellenwert erhält als bisher. Es eröffnen sich 

daher neue Möglichkeiten bei der Untersuchung von Forschungsfragen 

zum Einsatz von Medien, um Lehr- und Lernprozesse zu unterstützen. Das 

BMBF-geförderte Projekt «Open Digital Lab 4 You» (Förderkennzeichen: 
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16DHB2115) oder kurz «DigiLab4U», wurde Ende 2018 zur Beantwortung 

einiger dieser Fragen von einem internationalen Konsortium ins Leben 

gerufen. Dieses besteht aus der HFT Stuttgart, dem BIBA Bremen, der 

Universität Parma, der RWTH Aachen und dem IWM der Universität Kob-

lenz-Landau. In einem interdisziplinären Team von Mitarbeitern und Mit-

arbeiterinnen, die die Bereiche Ingenieurwesen, Pädagogik, Psychologie, 

Informatik und Wirtschaft abdecken, werden innovative Szenarien für In-

genieurwissenschaftsstudenten entwickelt, um gelingendes Lernen über 

Institutionen- und Kontextgrenzen hinweg zu ermöglichen. Relevante 

Forschungsfelder sind zum einen das laborbasierte Lernen, aber auch das 

kollaborative Lernen, das selbstregulierte Lernen, Learning Analytics und 

Mixed-Reality als Methoden und Tools zur Unterstützung der Lehr- und 

Lernprozesse. Dabei folgt das Projekt dem Design-Based Research-Ansatz 

oder auch Educational Design Research genannt. Hierzu werden in einem 

iterativen Prozess Lösungen für szenarienspezifische Bildungsprobleme 

entwickelt und gleichzeitig eine Umgebung zur Beantwortung von For-

schungsfragen bereitgestellt. Der Unterschied dieser Herangehensweise 

zu vergleichbaren Formen liegt darin, nicht nur theoretisch fundiert zu 

arbeiten, sondern auch neues Wissen zu generieren (McKenney und Reeves 

2014). Im Gegensatz zum Research-Based Educationa-Ansatz, bei dem es 

ausschliesslich um die Entwicklung einer Interventionsmassnahme geht, 

werden im Design-Based Research-Ansatz auch übertragbare Erkennt-

nisse durch Gestaltungsempfehlungen für weitere Disziplinen gewonnen 

(McKenney und Reeves 2014). Diese Übertragbarkeit wird Bestandteil in 

einer weiteren Förderphase des Projekts sein. Wichtig ist dabei auch die 

Skalierbarkeit, um möglichst vielen Menschen den Zugang zu den Lern-

inhalten zu gewähren, da die physikalischen Labore vor Ort häufig an die 

Grenzen ihrer Kapazitäten kommen, und somit nicht jedem zugänglich 

sind. Daher kann auch der Zugriff über Fernsteuerung durch Remote-

Labore oder eine komplette Virtualisierung für eine Umsetzung der Pro-

jektszenarien in Frage kommen.

Die grundlegende Fragestellung des Projekts lautet: Wie müssen die 

hybriden Lernräume der Zukunft gestaltet werden, um gelingendes Lernen 

über Institutionen- und Kontextgrenzen hinweg zu fördern? Daneben gibt 

es noch weitere Teilfragestellungen, die in Teilkonzepten der beteiligten 
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Partnerinstitutionen aufgegriffen werden. Die Autoren beschäftigen sich 

dabei u.a. mit der Untersuchung des Computer-Supported Collaborative 

Learning, dem Einsatz von Open Badges für das selbstregulierte Lernen 

und der Entwicklung von Mixed-Reality-Anwendungen für die hybriden 

Lernräume, wobei in diesem Artikel auf allgemeinere Herausforderungen 

des Vorhabens eingegangen und ein Bezug zu Mixed-Reality hergestellt 

wird. Folgende Forschungsfragen werden bearbeitet und bieten zugleich 

Anknüpfungspunkte für erwünschte Promotionsvorhaben im Projektkon-

text:

 ‒ Welche Methoden des Lernens eignen sich besonders zur Unterstüt-

zung von sozialen Lernprozessen und Interaktion in solchen Lernum-

gebungen?

 ‒ Welches Potential zur Unterstützung von individuellem Lernen bietet 

der Einsatz von Open Badges in hybriden und augmentierten Lernräu-

men?

 ‒ Welches Potenzial zur Unterstützung von Interaktion und Lernen er-

möglicht der Einsatz von Mixed-Reality-Anwendungen und speziellen 

kollaborativen Augmented-Reality-Anwendungen in hybriden Lern- 

und Arbeitsräumen?

Dabei wird in allen Fällen auch der sinnvolle Einsatz von Learning Ana-

lytics, also dem Messen, Sammeln, Analysieren und Berichten von Daten 

über Lernende und deren Kontexte untersucht, um die Lernprozesse und 

die Lernumgebung zu verstehen und zu optimieren (Long 2011). Diesen 

Fragestellungen soll auf den Grund gegangen und die Effizienz der digi-

talen Lernumgebungen im Vergleich zu traditionelleren Lernumgebungen 

im Kontext der Ingenieurwissenschaft in der Hochschullehre untersucht 

werden, wozu die Einsatzpotentiale der genannten Technologien einbezo-

gen werden. Dabei ist zukünftig noch zu klären, in wie fern Lernerfolge, 

individuelle Lernprozessgestaltung oder Eigeneinschätzungen der Studie-

renden als Erfolgskriterien einfliessen sollen.

Die hohe Komplexität des Projekts eröffnet einige Möglichkeiten, die 

verschiedenen Themengebiete abdecken: Zum einen stellt die hohe Inter-

disziplinarität einen Gewinn für Projekte dieser Art da, da es einer engen 

Zusammenarbeit von Experten aus den schon benannten Fachbereichen 
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bedarf, um eine Lernumgebung zu gestalten und lauffähig zu halten. Zum 

anderen kann man mit der fortschreitenden Digitalisierung und neuen 

Medien das Lernen über Distanzen hinweg verstärkt fördern. Dazu werden 

neben einem Learning Management System, das als zentrale Anlaufstelle 

für Teilnehmende am «DigiLab4U» dient, auch Mixed-Reality und Blended-

Learning- Settings verwendet. Um eine langfristige Zusammenarbeit aller 

Beteiligten und zukünftigen Stakeholder und die Tragfähigkeit der Pro-

jektergebnisse zu gewährleisten, werden parallel zur didaktischen und 

technischen Konzeption und Implementierung auch Strategien aus orga-

nisatorischer Sicht entwickelt. Dazu wird u.a. ein Serious Game zur Förde-

rung von Kooperation in Laborumgebungen gestaltet und die Nachhaltig-

keit durch betriebswirtschaftliche Erfolgsfaktoren untersucht. Während 

im weiteren Verlauf des Artikels auf eine Auswahl der Herausforderungen, 

die sich bei diesen Vorhaben stellen, eingegangen wird, sollen zuerst die 

theoretischen Grundlagen erläutert werden, um den Herausforderungen 

angemessen begegnen zu können.

2. Theoretische Grundlagen
Grundlage der pädagogisch-didaktischen Konzeption im Projekt sind das 

Berliner Modell nach Heimann, Otto und Schulz (1977) und die gestal-

tungsorientierte Mediendidaktik nach Kerres (2018). Im Folgenden wird 

dabei genauer auf das Berliner Modell im Kontext des Projekts und die sich 

daraus ergebenden Herausforderungen für die Konzeptentwicklung ein-

gegangen. 

2.1 Das Berliner Modell
Das Berliner Modell der Unterrichtsplanung nach Heimann, Otto und 

Schulz (1977) bietet eine Grundlage zur didaktischen Planung von Lernen 

und Lehren. Es beinhaltet vier Entscheidungsfelder und zwei Bedingungs-

felder, auf deren Basis Entscheidungen getroffen werden können, um Lern-

umgebungen zu gestalten. Die Bedingungsfelder lauten wie folgt:

Individuelle Voraussetzungen: Darunter sind alle Eigenschaften zu ver-

stehen, die die Nutzergruppen beschreiben, sei es das Alter, Geschlecht, 
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Vorwissen zu den Themeninhalten oder Entfernung zum Lernort. Im Pro-

jekt wird sich dabei nicht nur auf die Lernenden beschränkt, sondern auf 

alle von der (Um-)Gestaltung der Szenarien und Lernumgebung betroffe-

nen Personengruppen.

Institutionelle Rahmenbedingungen: Damit sind die Lernumgebungen 

und der Kontext, in denen sie eingebettet sind gemeint. Klassischerwei-

se bezeichnet dies Faktoren wie Raumgrösse und -ausstattung, Vorgaben 

durch Curricula oder einzuhaltende Sicherheitsvorkehrungen. Dabei ist 

die Ausstattung und Verfügbarkeit von Lernmedien, wie z.B. die Zahl der 

computergestützten Medien, von besonderer Bedeutung für die Entwick-

lung einer digitalen Lernumgebung.

Um die Voraussetzungen der Nutzergruppen, insbesondere der Ler-

nenden und Lehrenden, zu erschliessen, wird eine Bedarfsanalyse durch-

geführt. Die institutionellen Rahmenbedingungen werden durch die Pro-

jektpartner und deren Institutionen vorgegeben bzw. mit Hilfe von Szena-

riobeschreibungen der Test-Beds in Erfahrung gebracht. Dazu wurde ein 

Fragebogen, basierend auf den Feldern des Berliner Modells entwickelt, 

der die aktuellen pädagogisch-didaktischen Gegebenheiten einer aktuel-

len Laborumgebung und deren (potentiellen) Nutzergruppen erfasst. Eine 

Auswertung dieser Fragebögen und Beschreibungen steht derzeitig noch 

aus. Ziel soll es ein, die Ergebnisse dieser Bedarfsanalyse in Gestaltungs-

hinweise für die Konzeption der Projektszenarien zu übersetzen und an-

schliessend formativ und abschliessen summativ zu evaluieren.

Es bleibt anzumerken, dass die untersuchten Bedingungen im Kontext 

des Projekts berücksichtigt, jedoch anfänglich nicht zur Unterstützung 

der individuellen Lernenden verwendet werden, wie es in der Unterrichts-

planung üblicherweise gefordert wird. Vielmehr sind bei der Gestaltung 

von (digitalen) Lernumgebungen die Nutzerbedarfe vorerst als Zusam-

menfassung eines idealtypischen Lernenden zu verstehen. Wobei idealty-

pisch keine Wertung im Sinne seiner Lernleistung darstellt, sondern die 

Repräsentation aller Lernenden unter gemeinsamen Charakteristika. Ba-

sierend auf deren Eigenschaften und der Bedarfe weiterer Nutzergruppen 

werden pädagogisch-didaktische Entscheidungen beim Design der Lern-

umgebung getroffen, die sich in den vier Entscheidungsfelder des Berliner 

Modells wiederfinden:
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Ziele: Die Ziele und Absichten eines Szenarios sind in erster Linie durch 

die rahmengebenden Studiengänge, in die diese bisher eingebettet wa-

ren, vorgegeben. Aufgrund einer hohen wechselseitigen Abhängigkeit mit 

dem Entscheidungsfeld Inhalte und Themen, sind die Ziele eines Lernange-

bots zudem nach den Anforderungen einer ingenieurswissenschaftlichen 

Hochschulbildung ausgerichtet. Darunter fallen auch die Bildungsproble-

me, die nur durch Lernangebote gelöst werden können.

Inhalte: Wie erwähnt, richtet sich auch dieses Entscheidungsfeld im 

Projekt stark inhaltlich nach den Ingenieurwissenschaften aus. Es ist auch 

kaum zu erwarten, dass speziell für diese Disziplin entwickelten Szenari-

en in nicht verwandten Fachgebieten zum Einsatz kommen werden. Unter 

den zu bearbeitenden Themenfeldern fallen u.a. Handhabung von techni-

scher Laborausstattung in der Logistik, Datenanalyse und -auswertung 

von RFID-Chips und selbständiges und kollaboratives Erarbeiten von La-

borberichten zu Themen und Methoden der Industrie 4.0. Ziel ist es den-

noch, verallgemeinerbare Gestaltungsempfehlungen abzuleiten, welche 

weitestgehend von den Inhalten unabhängig sind. Diese verallgemeiner-

ten Empfehlungen werden sich vornehmlich auf übergreifende Forschungs-

themen im Kontext der Gestaltung hybrider Lernräume beziehen, wie z.B. 

Nutzung von Learning Analytics oder Designprinzipien für kollaboratives 

Lernen.

Methoden: Bei diesem, wie auch dem folgenden Entscheidungsfeld, er-

geben sich deutlich mehr Gestaltungsmöglichkeiten im Projekt. Neben 

dem selbstregulierten und kollaborativen Lernen, die wiederum als Me-

thode, aber auch als Kompetenz in den Ingenieurwissenschaften verstan-

den werden können (Feisel und Rosa 2005), sind Überlegungen zur Inte-

gration von expositorischen, explorativen und problem-basierten Metho-

den (Kerres 2018) zweckmässig. Gerade das problem-basierte Lernen steht 

beim Lernen mit Laboren im Fokus. Auch das Serious Gaming hat einen 

grossen Stellenwert, insbesondere dort, wo Kooperationen gefördert wer-

den sollen.

Medien: In der Entscheidungslogik sind auf der untersten Ebene, also 

den Methoden und Medien, die grössten Freiheiten zu finden. Diese Ent-

scheidungen sollen nun auf Basis der Nutzergruppen und Rahmenbedin-

gungen erfolgen und müssen die Intentionen, Inhalte und Themen, welche 
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durch den Projektkontext zumindest vorerst vorgegeben sind, stark be-

rücksichtigen. Im Zuge der Digitalisierung in der Hochschullehre wird 

diesem Entscheidungsfeld wieder mehr Aufmerksamkeit geschenkt und es 

nimmt entsprechend der Fragestellung im Projekt einen besonderen Platz 

ein. Auch wenn sich Medien und Technologien den übrigen Feldern stärker 

unterzuordnen haben, ist es gerade in einem Forschungsprojekt von Be-

deutung diese Beziehungen in Frage zu stellen.

Über diese vier Entscheidungsfelder hinaus, erweitert Kerres das Berliner 

Modell nach Peterßen (2000) um den Aspekt der Lernorganisation (Kerres 

2018). Dieser beinhaltet Entscheidungen bezüglich der Sozialform und der 

zeitlich-räumlichen Ausgestaltung. Fragen, denen man sich also bei der 

Entwicklung von Lernangeboten stellen muss, können sein: Findet Lernen 

in Gruppen oder individuell statt? Wird die Kommunikation synchron oder 

asynchron unterstützt? Die Antworten darauf sind nicht zwingend in den 

anderen vier Entscheidungsfeldern zu finden bzw. können unabhängig von 

diesen gefunden werden. Was jedoch hier unabdingbar ist, und auch vom 

ursprünglichen Modell postuliert wird, ist, dass es, trotz einer gewissen 

Hierarchie, Interdependenzen zwischen den Entscheidungsfeldern gibt. 

Diese Abhängigkeiten und der gegenseitige Einfluss der einzelnen Fel-

der sind zudem eines von drei Prinzipien des Berliner Modells. Das zweite 

Prinzip ist das der Variabilität, bei dem vom spontanen, sich ständig verän-

derndem Verhalten der Lernenden ausgegangen wird und daher Variatio-

nen in den Ablauf eines Szenarios eingebaut werden sollten. Das dritte und 

letzte Prinzip ist das Prinzip der Kontrollierbarkeit, bei dem die Planung 

der Lehr-Lernprozesse dokumentiert werden sollte, um die didaktischen 

Entscheidungen evaluieren zu können (Heimann, Otto, und Schulz 1977). 

Im Projekt geschieht dies sowohl auf der Ebene der Evaluation jedes Teil-

konzepts, wie oben benannt sowohl formativ und summativ, als auch mit 

Hilfe von Learning Analytics auf der Ebene der einzelnen Lernprozesse

Entsprechend den Zielen und Inhalten der Ingenieurwissenschaften, 

können auch passende Methoden identifiziert werden, die für unser Vorha-

ben von Relevanz sind. Dazu gehört in erster Linie das laborbasierte Lernen. 

Während Frontalunterricht, in Form von Vorlesungen oder Seminaren mit 

reiner Face-To-Face Anwesenheit in den allermeisten Studiengängen vor-

zufinden ist, bietet das Lernen im Labor in den Ingenieurwissenschaften 
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gänzlich neue Erfahrungen, da es häufig um die Erprobung praktischer 

Fertigkeiten oder die Sichtbarmachung der erlernten Theorie geht (Feisel 

und Rosa 2005). Aus diesem Anspruch ergeben sich schon erste Hinweise 

auf die Herausforderungen, die man bei der Auswahl von Medien beachten 

muss.

Grundsätzlich bietet sich das Berliner Modell für die Umsetzung des 

Projekts an, da es sich um ein weitgehend normfreies, entscheidungslo-

gisches Raster zur didaktischen Planung von Lernen und Lehren handelt. 

Durch das Fehlen expliziter pädagogisch-didaktischer Normen wird eine 

flexible Integration verschiedener methodischer Ansätze und relevanter 

bildungswissenschaftlicher Befunde ermöglicht. Bei diesen Überlegungen 

sollte auch kurz das Hamburger Modell von Wolfgang Schulz (Adl-Amini 

und Künzli 1981) erwähnt sein, welches aus dem Berliner Modell entwickelt 

wurde. Dieses eignet sich jedoch nur beding für das geplante Vorhaben, 

da dort Schüler und Eltern stärker in den Fokus rücken und weniger die 

Vermittlung von Wissen und Kenntnissen. Während zwar auf eine Einbe-

ziehung der Lernenden als ganzheitliche Nutzergruppen im Projekt wert 

gelegt werden soll, können durch die Gegebenheiten der Hochschuldpä-

dagogik keine oder kaum individuelle Entscheidungen für einzelne Ler-

nende getroffen werden. Mangels Klassenverband, dem stärkeren Fokus 

auf eigenverantwortliches Lernen und erhöhten Freiheitsgraden bei der 

Wahl von Themen und Inhalten seitens der Studierenden, eignet sich ein 

Planungsmodell, wie es das Berliner Modell darstellt, um skalierbare Bil-

dungsangebote zu kreieren. Die pädagogisch-didaktischen Überlegungen 

seitens Kerres – mit Bezug auf das Berliner Modell – stimmen zudem mit 

dem Vorhaben, das sich mit kritischen Untersuchungsfragen zur Wirk-

samkeit von digitalen Medien beim laborbasierten Lernen beschäftigt, 

deutlich überein.

2.2 Laborbasiertes Lernen
Laborbasiertes Lernen als Methode in den Ingenieurwissenschaften hat 

eine lange Tradition. Schon 1802 wurde die erste Ingenieursschule in 

den USA für das Militär (Ambrose 1999) in Betrieb genommen. Die Tra-

dition von Laboren in der Wissenschaft im Allgemeinen wurde sogar mit 
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Pythagoras begründet, welcher angeblich das erste Labor der Geschichte 

als Ort für Experimente zu Geräuschen, Tönen und Vibrationen verwendet 

haben soll («World's Oldest Laboratory?» 1990). Der Begriff Labor stammt 

vom lateinischen Wort «laborare» und bedeutet so viel wie «arbeiten», «lei-

den», «sich abmühen». Ein Labor kann als Arbeitsplatz verstanden werden, 

muss jedoch nicht zwingend den Ansprüchen eines physisch vorhandenen 

Raums entsprechen, wie es bei virtuellen Laboren der Fall ist.

Labore können zu unterschiedlichen Zwecken verwendet werden. Fei-

sel und Rosa (2005) unterscheiden hierzu zwischen drei grundlegenden 

Labortypen: Dem Entwicklungslabor (development), dem Forschungsla-

bor (research) und dem Lehr-Lern-Labor (educational). Im Entwicklungs-

labor werden Produkte entworfen, entwickelt und getestet. Dazu werden 

Experimente durchgeführt, um genügend Daten zu generieren, die diesen 

Prozess unterstützen. Es werden spezifische Fragen oder Anforderungen 

gestellt, die einer Antwort bedürfen und immer wieder geprüft werden. 

Dagegen werden im Forschungslabor weitgehende Fragen untersucht, 

die einen Beitrag zum vorhandenen Wissensschatz einer Disziplin liefern. 

Es besteht kein Anspruch ein wie auch immer geartetes Produkt zu ent-

wickeln, sondern verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen. Studie-

rende oder Lernende im Allgemeinen verwenden Labore jedoch für einen 

weiteren Zweck: Um etwas zu erlernen, was praktizierende Ingenieure be-

reits wissen und in einem Entwicklungs- oder Forschungslabor anwenden 

(Feisel und Rosa 2005). Somit steht das Lehr-Lern-Labor im pädagogisch-

didaktisch geprägten Projekt in jedem der zu entwickelnden Szenarien im 

Vordergrund.

Folgt man nun der Logik des Berliners Modells, ergibt eine Einteilung 

von Laboren nicht nur nach Zielsetzung, sondern auch nach den weiteren 

Entscheidungsfeldern Sinn. Da bei der Digitalisierung die Medien im Fo-

kus stehen, soll aus Platzgründen an dieser Stelle nur eine mögliche Eintei-

lung von Labortypen nach Medien eingegangen werden. 

Zum einen gibt es reale Labore, die traditionell ohne gesonderte Tech-

nologie auskommen. Gerade um die eigentlichen Prozesse und Hand-

lungsabläufe nachvollziehen zu können, wie sie später in der Arbeitswelt 

und in Forschungslaboren stattfinden, ist der grosse Vorteil eines physi-

schen Labors das Lernen im geschützten Rahmen. Jedoch ist dafür auch 
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eine entsprechende, oftmals kostspielige, Ausstattungen notwendig. Zu-

dem sind Raum und Zeit begrenzende Faktoren, die selbst bei optimaler 

didaktischer Aufbereitung und organisatorischer Verfügbarkeit, einen 

Flaschenhals zur optimalen Auslastung und Nutzbarkeit darstellen. Dazu 

stehen im Gegensatz die virtuellen Labore, wobei die Virtualität als Gradi-

ent zu verstehen ist (Milgram und Kishino 1994), worauf im Weiteren noch 

eingegangen wird. Je nachdem, ob von rein virtuellen Laboren, Simulatio-

nen im Browser oder AR-Anwendungen die Rede ist, können die diversen 

Nachteile einer realen Lernumgebung kompensiert werden, jedoch nicht 

immer ganz ohne weitere Probleme zu schaffen.

Zum anderen gibt es Simulationslabore, deren Vorteile in simulierten 

Vorübungen liegen, um den eigentlichen Lernprozess vor Ort zu beschleu-

nigen oder Erwartungen der Lernenden zu lenken (Hodge, Hinton, und 

Lightner 2001). Diese Vorbereitung kann auch die Sicherheit erhöhen, da 

man sich mit der Ausstattung vertraut machen kann, ohne die Gerätschaf-

ten bedienen zu müssen (Feisel und Rosa 2005). Eine vollständige Simu-

lation im virtuellen Raum kann auch, trotz anfänglicher Investitionen in 

die Schaffung einer solchen Simulation, hohe Kosten für aufwendige Ex-

perimente und Gerätschaften einsparen (Svajger und Valencic 2003). Ein 

weiterer Vorteil besteht darin, dass durch Randomisieren von Parametern 

einer Laborübung, z.B. vorhandene Ausstattung, Eingangsvariablen eines 

Experiments oder zufällige Störfaktoren, die Nähe zur echten Welt zumin-

dest angenähert werden kann (Feisel und Rosa 2005). Dennoch bilden Si-

mulationen noch weniger als die Laborumgebung selbst die Wirklichkeit 

vollständig ab und die benötigten Kosten und Expertise zur Erstellung von 

Simulationen dürfen nicht unterschätzt werden.

Die eingangs besprochenen Remote-Labore sind Labore, in denen per 

Fernzugriff eine reale Lernumgebung gesteuert werden kann. Sie bieten 

in erster Linie Vorteile bei der Auslastung und der Verfügbarkeit für Stu-

dierende, die nicht vor Ort sein können und denen dennoch die Vorteile 

eines forschenden Lernens ermöglicht werden sollen (Zubía und Alves 

2012). Die Distanz und etwaige Probleme, die damit einhergehen, können 

zudem mittels AR- und VR-Technologien angegangen werden, von denen 

die Lehre profitieren kann, um die erfahrungsbasierten Aspekte zu verbes-

sern (Grodotzki, Ortelt, und Tekkaya 2018). Ausserdem kann die Bedienung 
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von Industriemaschinen ohne grössere Sicherheitsvorkehrungen eingeübt 

werden, die nur noch auf Seiten der physischen Laborumgebung beachtet 

werden müssen. Dabei bleibt jedoch die Frage offen, ob dadurch wirklich 

die Kompetenz, eine echte Maschine zu bedienen, erlangt werden kann. 

Nachteile sind zudem, dass nicht jeder gleichzeitig Zugriff auf die Maschi-

nen haben kann, Störungen vorkommen können und ein Techniker bereit-

stehen muss (Grodotzki, Ortelt, und Tekkaya 2018).

Zu guter Letzt können dank des Einsatzes von VR- und AR-Brillen auch 

Mixed-Reality Labore realisiert werden. Neben dem theoretischen Wissen 

und der Fähigkeit Laborversuche durchzuführen, ist auch die Handha-

bung von Laborgeräten, wie z.B. ein Gefühl für die Haptik, Motorik und der 

Umgang mit Störungen im realen Betrieb eine wichtige Kompetenz (Gro-

dotzki, Ortelt, und Tekkaya 2018). Entsprechende Übungen zum Umgang 

damit und dem Einstudieren von Bewegungsabläufen könnten wichtige 

Vorteile einer VR-Umgebung sein, in der Fehler gemacht werden können, 

ohne dass sich diese auf die reale Welt auswirken. Dies kann bei Remote-

Laboren nicht gewährleistet werden, da nach wie vor eine Fernsteuerung 

realer Geräte stattfindet und ein Techniker zur Instandhaltung benötigt 

wird. Verbindet man Virtual-Reality nun mit Augmented-Reality, also der 

Möglichkeit virtuelle Inhalte in die reale Welt einzubinden, dann können 

neue Konzepte entstehen, die vor allem für Expert-Trainee-Szenarien ei-

nen Vorteil bringen (Yanovich und Ronen 2015). So können zum Beispiel 

die Arbeitsschritte eines Lerners mit Hilfe von virtuellen Annotationen an 

Laborübungen vor Ort angeleitet werden, während gleichzeitig ein Leh-

render ortunabhängig mit einer VR-Brille die Rolle des Tutors einnimmt 

und Hilfestellungen geben kann. Dies kann so weit ausgebaut werden, 

dass der Lerner über sein AR-Display die virtualisierten Bewegungsabläu-

fe nachverfolgen und nachahmen kann. Dies ermöglicht eine realitätsnahe 

Vermittlung von Prozesswissen des Experten und kann sogar über zuvor 

getätigte Aufnahmen geschehen, wenn keine akute Hilfe benötigt wird 

(Limbu et al. 2018).

Eine weitere mögliche Einteilung nach Labortypen findet man bei May 

et al.. Diese bezieht sich schon auf eine eingeschränkte Auswahl von Hy-

permedia-Laboren (H-Lab). Darunter sind Kategorisierungen in Animati-

on-Labs (A-Lab) einschliesslich Multimedia (M-Lab)- und Gameplay-Labs, 

Simulation-Labs (S-Lab) und Virtual-Labs (V-Lab) zu verstehen (Abbildung 
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1). Daraus können wiederum Kombinationen gebildet werden, die Labore 

eindeutig nach ihrem medialen Aufbau beschreiben. 

Abb. 1.: Die Einteilung von Labortypen nach Mediengehalt, wie sie bei May et al. 
(2013) zu finden ist.

Solch eine Klassifizierung ist durchaus sinnvoll und kommuniziert 

Lernern und Lehrenden, was sie im Labor an technischer Ausstattung und 

medialem Erlebnis zu erwarten haben. An dieser Stelle sollte noch erwähnt 

sein, dass sich Labore in den Ingenieurwissenschaften grundsätzlich von 

Laboren in der Medizin, Chemie oder Psychologie unterscheiden können. 

Gerade in der Logistik liegt der Fokus auf Produkten und der Effizienz-

steigerung von Prozessen. Dazu werden zwar auch Datenanalysen und 

Berichte entworfen, allerdings nicht im Sinne einer Laborstudie mit Kont-

rollgruppen-Designs und Signifikanzparametern.

Ziel im Projekt ist es daher auch, geeignete Klassifikationen für Labor-

typen zu finden, die dem geneigten Didaktiker einen Überblick zu den Ein-

satzmöglichkeiten in seinem Kontext geben. Dazu gehören die verwendeten 

Medien und Technologien, der Zeitaufwand zur Vor- und Nachbereitung, 

die empfohlene Gruppenzusammensetzung und Nutzervoraussetzungen 
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wie Gruppengrösse und Vorerfahrungen – eben möglichst viele der vom 

Berliner Modell abgedeckten Bereiche. All diesen Lern- und Laborumge-

bungen gemein sind, vorausgesetzt sie werden medial unterstützt, die He-

rausforderungen, denen man bei der Umsetzung begegnen kann. Beispiel-

haft wird im Folgenden auf drei solcher Herausforderungen eingegangen.

3. Herausforderungen
Bei der Entwicklung einer Lernumgebung und den vorbereitenden Kon-

zepten in einem Projekt sieht man sich einigen Herausforderungen gegen-

über. Neben der organisatorischen Durchführung eines solch komplexen 

und interdisziplinären Vorhabens und den technischen Schwierigkeiten 

bei der Implementation, gibt es auch pädagogisch-didaktische Besonder-

heiten, die es zu berücksichtigen gilt. Dazu sollen an dieser Stelle drei 

dieser Herausforderungen vorgestellt werden. Diese Darstellung ist nicht 

erschöpfend, kann aber als Anregung für Projekte in einem ähnlichen Kon-

text verstanden werden.

3.1 Soziale Präsenz
Unter sozialer Präsenz oder auch der sozialen Präsenztheorie versteht man 

die Eigenschaft von Medien, soziale Signale zu übertragen, um die Wahr-

nehmung von Personen zu stärken, dass man sich bei der Kommunikation 

in Gesellschaft eines oder mehrerer Menschen befindet (Short, Williams, E. 

und Christie 1976; Tu 2000). Dies ist vor allem für kollaborative Lernszena-

rien von Bedeutung, betrifft aber ebenso das tutorielle oder von Experten 

und Expertinnen gestützte Lernen.

Das Gefühl der Zugehörigkeit ist eines von drei grundlegenden psy-

chologischen Bedürfnissen (Deci und Ryan 2008). Um den Lernprozess zu 

fördern, vor allem wenn er in Gruppen stattfindet, kann und sollte dieses 

Gefühl aufrechterhalten werden, was über eine Steigerung der sozialen 

Präsenz geschehen kann. Medien besitzen jedoch unterschiedliche Quali-

täten darin, dieses Gefühl der Verbundenheit, während man sich mit ande-

ren Menschen in einer digitalen Umgebung aufhält und mit ihnen kommu-

niziert, zu erzeugen (siehe dazu auch die Diskussion zur «Media Richness 
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Theory» bei Dennis & Valacich (1999)). Während bei Kommunikation Face-

To-Face Faktoren wie Mimik, Gestik, Körperhaltung, Blickverhalten, Klei-

dung und verbale Hinweise gegeben sind, können eine oder mehrere die-

ser Kommunikationskanäle bei einer Online-Kommunikation wegfallen. 

Dabei spielt auch die Lernorganisation eine grosse Rolle, also z.B. ob die 

Kommunikation synchron oder asynchron stattfindet. 

Tu & McIssac (2002) konnten einige Indikatoren mit einem positiven 

Einfluss auf die soziale Präsenz identifizieren, mit denen Medien entspre-

chend gestaltet werden können (s. Tabelle 1)

Sozialer Kontext Online Kommunikation Interaktivität
Grad der Bekanntschaft Fähigkeiten im Umgang 

mit der Tastatur
Antwortzeiten

Durchsetzungsvermögen 
/ Zustimmungsfreudigkeit

Benutzung von Emoti-
cons und Parasprache

Kommunikationsstile

Informell / formal Charakteristiken von 
Echtzeit-Diskussionen

Nachrichtenlänge

Vertrauensbeziehung Charakteristiken von 
Foren-Diskussionen

Formal / informell

Soziale Beziehung (Liebe 
und Information)

Sprachfähigkeiten (sch-
reiben und lesen)

Aufgabentypen (planen, 
Kreativität, soziale Tätig-
keiten)

Psychologische Einstel-
lung gegenüber Techno-
logien

Gruppengrösse

Zugriff und Ort Kommunikationsstrate-
gien

Nutzermerkmale

Tab. 1.: Variablen zur Schaffung von sozialer Präsenz nach Tu & McIssac (2002), 
aus dem Englischen übersetzt.

Hier können entsprechende Indikatoren herausgestellt und fokussiert 

werden, auf die man aus pädagogisch-didaktischer Sicht eventuell einen 

Einfluss nehmen kann oder die zumindest in jedem Fall erhoben werden 

sollten. Dabei kann Learning Analytics helfen eine Datenbasis für die Eva-

luation zu schaffen, in dem Antwortzeiten, Nachrichtenlägen und sogar 
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Inhalte der Kommunikation gesammelt werden. Auch wenn der soziale 

Kontext in der Hochschullehre sich dem Einfluss der Lehrperson zumin-

dest im Grossteil entzieht – die bestehenden Beziehungen können wohl 

kaum verändert werden – so sind sie umso stärker beim Beobachten der 

Lernprozesse zu berücksichtigen. Der nächste Abschnitt beschäftigt sich 

mit einem dieser Faktoren, der Einstellung gegenüber den eingesetzten 

Technologien. Weitere interessante Befunde der Studie zur computerge-

stützten Kommunikation sind (Tu und McIsaac 2002): 

 ‒ Es dauert länger vertrauensvolle Beziehungen aufzubauen.

 ‒ Durch die Vertrautheit, Privatheit und den Komfort sind Studierende 

mit einem Zugriff von zu Hause aus bereitwilliger an der Kommunika-

tion teilzunehmen.

 ‒ Die Fähigkeit mit der Tastatur umzugehen, hat einen grossen Einfluss 

auf synchrone Kommunikation und weniger auf die asynchrone Kom-

munikation.

 ‒ Emoticons und Parasprache helfen bei der Vermittlung von Emotionen.

 ‒ Die soziale Präsenz wurde durch längere Antwortzeiten verringert.

 ‒ Die Gruppengrösse hat einen starken Einfluss auf die Übersichtlichkeit 

bei Echtzeit-Diskussionen.

Auch wenn nicht alle diese Punkte überraschend erscheinen, sind es 

oft die eigentlich offensichtlichen Probleme, die nicht behandelt werden, 

wenn man Medien nicht ihrem Zweck nach einsetzt. Da durch Remote-

Labore nicht nur ein Mangel sozialer Präsenz entstehen kann, sondern 

auch entsprechende Technologien eingesetzt werden, stellt sich auch die 

Frage nach der Akzeptanz der Nutzer für eben jene Gerätschaften, die zum 

Einsatz kommen.

3.2 Technologieakzeptanz
Um einen effektiven Umgang mit den neuesten Medien und Technologien 

zu ermöglichen, spielt das Vorhandensein von Technologieakzeptanz bei 

den Nutzergruppen und dessen Förderung, eine wichtige Rolle. Auch wenn 

in den meisten ingenieurwissenschaftlichen Kursen die Studierenden zur 

Benutzung von Medien und Geräten verpflichtet werden, z.B. wenn eine 
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bestimmte Übung in einem Learning Management System absolviert wer-

den soll, sollte es nicht das Ziel sein, das Lernverhalten auf diese Weise zu 

konditionieren. Vielmehr kann es nur förderlich sein, wenn die Lernenden 

das Potenzial des Mediums erkennen und ausschöpfen, um den Lernerfolg 

zu steigern. Was bedeutet Akzeptanz nun in diesem Kontext?

Die Akzeptanzforschung unterscheidet zwischen mehreren For-

schungsrichtungen und Ansätzen. Neben der eigentlichen Akzeptanzfor-

schung, wie sie hier gemeint und für das Projekt von Bedeutung ist, sind 

noch die Diffusions- und Adoptionsforschung als Abspaltungen zu erwäh-

nen. Erstere behandelt die Übernahme der Technologie durch ein Individu-

um in fünf Schritten (Rogers 2003), in dem es:

 ‒ von der Existenz und der Funktionalität erfährt

 ‒ sich eine Meinung darüber bildet

 ‒ sich zur Ablehnung oder Annahme entscheidet

 ‒ sie implementiert, wenn sie aktiv angewendet wird

 ‒ die Entscheidung bewertet und entweder bekräftigt oder revidiert

Die Adoptionsforschung beschäftigt sich wiederum mit der Geschwin-

digkeit der Ausbreitung einer Technologie in einem sozialen System (Ro-

gers 2003).

Akzeptanz, wie sie für die Erforschung von Nutzergruppen relevant ist, 

kann im Kontext von Medien als ein Ausdruck oder eine Einstellung ge-

genüber besagter Technologie verstanden werden, die zu einer positiven 

Bereitschaft oder Verhalten und schlussendlich zu einer Verwendung führt 

(Hecker 1997).

Zudem kann der Betrachtungsgegenstand gewechselt werden, was sich 

in Form von drei Ansätzen widerspiegelt: Der organisationstheoretischen, 

der produktionstheoretischen und der marketingtheoretischen Betrach-

tung. Der letztgenannte Ansatz spielt auch im Projekt eine Rolle, da es um 

individuelle Lernende und deren Akzeptanz gegenüber den Lernmedien 

geht, und weniger um ein «Produkt» oder innerbetriebliche Prozesse (Ginner 

2018). Weiterhin lässt sich der Begriff der Akzeptanz in Einstellungs- und 

Verhaltensakzeptanz gliedern. Die Einstellungsakzeptanz kann nicht be-

obachtet werden und zeichnet sich durch hohe Beständigkeit aus, wie z.B. 

der Spass im Umgang mit der Technik (affektiv) oder die Einschätzung 
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der Kosten-Nutzen-Relation (kognitiv). Dahingegen ist die Verhaltensak-

zeptanz direkt beobachtbar und äussert sich in der tatsächlichen Nutzung 

(Ginner 2018). Beides ist für die Gestaltung und Verwendung von Lehr- und 

Lernmedien relevant. So kann die Nutzung von digitalen Lernmaterialien 

z.B. mit Hilfe von Learning Analytics im Learning Management System 

über die Zugriffzahlen und -dauer eingeschätzt werden. Folgt man jedoch 

nicht dieser Begriffstrennung kann es dazu führen, dass Teilnehmer zu 

sog. gezwungenen Benutzern und Benutzerinnen werden, die zwar einen Nut-

zen im Verhalten, aber nicht in einer positiven Einstellung gegenüber dem 

Medium zeigen. Oder gar schlimmer zu sog. überzeugten Nicht-Benutzern 

und Nicht-Benutzerinnen werden, die sich weigern, mit dem Medium zu 

lernen oder zu arbeiten (Ginner 2018). Der letzte Fall kann natürlich auch 

schon im Vorhinein auftreten, wenn es Medien mit ähnlichen Funktionen 

gibt, die ein Lernender schon gewohnt ist zu verwenden und daher eine 

Aversion gegen «Konkurrenzprodukte» entwickelt hat. Gerade dann ist es 

von grosser Bedeutung die Lerner dazu zu bewegen, zumindest ihr Nut-

zungsverhalten nicht in den Weg erfolgreichen Lernens kommen zu lassen 

und, im Idealfall, auch ihre Einstellung durch Aufzeigen des Nutzens des 

angebotenen Konkurrenzprodukts positiv zu verändern.

Welchen konkreten Herausforderungen muss man sich nun stellen, 

wenn man die Technologieakzeptanz der Lerner erheben möchte? Dies 

geht aus der Kritik an dem Forschungszweig hervor, der mit den zahlrei-

chen Modellen noch keinen Konsens erfahren hat. Zum einen werden häu-

fig psychologische Faktoren, die nicht inhärent mit der Akzeptanz zusam-

menhängen, nicht erhoben bzw. vernachlässigt. Dies wird jedoch durch 

das breite Spektrum an Faktoren, wie Motivation, Emotionsregulation und 

Persönlichkeit, wie sie im Kontext des Projekts zu Berücksichtigung fin-

den, relativiert. Letztendlich besteht die grösste Herausforderung darin, 

ein geeignetes Modell zu finden, das die Auswahl an Erhebungsinstrumen-

ten abbildet und einen ausreichenden Erklärungsansatz für das Einstel-

lungs- und Nutzungsverhalten der Lernenden liefert. Zu Bedenken bei der 

Auswahl eines Modells sind einige Faktoren, die nicht von allen Modellen 

aufgegriffen werden, wie z.B., dass es sich während der Evaluationsphasen 

einer Innovation um keine Freiwilligkeit der Nutzung handelt. Erst danach 
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ist, abhängig vom Kontext, wie z.B. in der Hochschullehre, eine gewisse 

Freiwilligkeit gegeben. Weitere Kriterien sind:

 ‒ Berücksichtigung von Moderationsvariablen wie Alter und Geschlecht

 ‒ Soziale Einflüsse wie bei der Nutzung in Gruppen

 ‒ Die Erfahrungen und Einstellungen zu bereits genutzten Technologien 

ähnlicher Art

Über die Jahre wurden einige Modelle zu dieser Thematik herausgear-

beitet – am bekanntesten dürfte wohl das Technologie Acceptance Mo-

del (TAM) von Davis (1985) sein. Dieses liegt mittlerweile in seiner dritten 

Iteration vor und wurde um viele Faktoren erweitert. Um die genannten 

Kriterien für das Projekt zu erfüllen, könnte aber auch das «Unified Theory of 

Acceptance and Use of Technology»-Modell (UTAUT) von Venkatesh, Morris 

und Davis et al. (2003) in Frage kommen, welches aus einer Zusammenfas-

sung acht verschiedener Akzeptanzmodelle entwickelt wurde (Abbildung 

2).

Abb. 2.: 

Performance 
Expectancy

Effort
Expectancy

Social
Influence

Facilitating
Conditions

Behavioral
Intention

Use
Behavior

Gender Age Experience Voluntariness 
of Use

Das UTAUT-Modell fasst einige Faktoren aus verschiedenen Modellen 
vereinfacht zusammen (Venkatesh, Morris und Davis 2003).

Es sei an dieser Stelle noch der Hinweis gegeben, dass es sich bei der 

Technologieakzeptanz um eine Eigenschaft von Nutzern handelt, wie sie 

vor allem im Marketing und Konsumbereich untersucht werden. Nichts-

destotrotz sind auch Gestalter von digitalen Lernumgebungen von dieser 
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Thematik betroffen. Denn was nutzt einem Lernenden ein Medium, wenn 

es mangels Akzeptanz seitens des Lehrenden nicht ausreichend sinnvoll 

eingesetzt wurde oder sich der Lernende selbst weigert die Technologie zu 

verwenden? Somit sind auch die Lehrenden gefragt, unter Berücksichti-

gung aller Bedingungs- und Entscheidungsfelder ein geeignetes Medium 

zur Vermittlung der Lerninhalte zu finden und Forscher sind wiederum in 

der Pflicht, dies bei der Entwicklung von Lernumgebungen zu berücksich-

tigen.

Während die Frage nach einem passenden Modell im Projekt noch 

nicht beantwortet wurde, kann als dritter und letzter Punkt schon eine 

mögliche Lösung für das Problem der sozialen Präsenz angeboten werden, das 

sich der Problematik des Akzeptanzverhalten der Nutzer stellen muss, und 

inhärent weitere Herausforderungen mit sich bringt.

3.3 Mixed-Reality
Zuvor wurden schon einige Vorteile von Mixed-Reality im Kontext von 

Lernlaboren in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung besprochen. 

Beim kollaborativen Lernen stellt sich aber erneut die Frage nach der so-

zialen Präsenz. Zuvor sollte jedoch eine Vorstellung davon gegeben wer-

den, was Mixed-Reality eigentlich bedeutet. Mit Mixed-Reality wird die 

Verschmelzung der Realität mit einer virtuellen Umgebung bezeichnet 

(Milgram und Kishino 1994). Wie man es bei einer Verschmelzung vermu-

tet, kann dies über verschiedene Grade verlaufen und wird von Milgram 

und Kishino (1994) als Kontinuum beschrieben (Abbildung 3).

Abb. 3.: 

Mixed Reality (MR)

Real 
Environment

Augmented
Reality (AR)

Virtual 
Environment

Augmented
Virtuality (AV)

Virtuality Continuum (VC)

Das Kontinuum der Virtualität von Milgram und Kishino (1994).

Verschiedene Technologien, wie Virtual-Reality-Brillen, die sich in Ab-

bildung 3 auf der rechten Seite befinden oder wie Augmented-Reality-Bril-

len etwas weiter auf der linken Seite, unterstützen dabei unterschiedliche 
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Ziele und Absichten, so wie es nach dem Berliner Modell und dem medi-

endidaktischen Design zu bewerten ist. Expert-Trainee Szenarien eigenen 

sich, wie schon erwähnt, besonders dafür, die Vorteile beider Seiten zu 

kombinieren. Nun kann mit Hilfe dieser Technologie die soziale Präsenz 

gesteigert werden, indem z.B. die Indikatoren nach Tu und McIssac (2002) 

aufgegriffen werden und der Mangel an Mimik, Gestik, Tonfall usw. kom-

pensiert wird. Der Sender, der sich z.B. in der virtuellen Realität befindet 

und ein Abbild einer realen Laborumgebung vor sich hat, kann mittels 

eines Avatars dargestellt und per Mikrofon für eine audio-visuelle Kom-

munikation zu Gesprächen zugeschaltet werden. Der Nutzer der Augmen-

ted-Reality-Brille kann sich wiederum relativ frei in der realen Umgebung 

bewegen, aber gleichzeitig (audio-)visuelle Hinweise durch den VR-Nutzer 

erhalten (Abbildung 4).

Abb. 4.: Ein Expert-Trainnee Szenario wie es bei Le Chénéchal abgebildet ist.

Auch wenn über den Einsatz von Mixed-Reality versucht wird, die Vor-

züge des Erlernens praktischer Bewegungsabläufe, einer erhöhten sozialen 

Präsenz – zumindest im Vergleich zu herkömmlichen digitalen Medien – 

und einem Fernzugriff zu verbinden, gibt es einige Nachteile, die einem 

weitverbreiten Einsatz im Wege stehen. Zum einen ist die Hardware zum 

aktuellen Zeitpunkt mit hohen Kosten verbunden und zum anderen muss 

die Entwicklung von Anwendungen in interdisziplinärer Arbeit erfolgen, 

um nicht nur die technischen, sondern auch die pädagogisch-didaktischen 

Aspekte zu gestalten. Zudem sind die MR-Brillen relativ aufwendig in 

ihrer Handhabung und benötigen geeignete physische Räume, um sich 

darin sinnvoll bewegen zu können. Ein ebenfalls wichtiger, aber bei der 

Forschung und Implementierung wenig berücksichtigter, Punkt ist die 

Kompatibilität mit Menschen, die eine Sehhilfe tragen oder anfällig für 



368

David Schepkowski, Martin Burghardt und Peter Ferdinand

Motion Sickness sind. Letzteres birgt auch ethische Herausforderungen, 

denn selbst wenn sich die Technologie als zielführend für die Umsetzung 

von Lernumgebungen herausstellt, wie verhindert man das Ausschliessen 

von bestimmten Nutzergruppen?

Es bleibt in jedem Fall noch offen, in welchen Bereichen die Nachteile, 

die mit Mixed-Reality verbunden sind, die Vorteile überwiegen. Bisher gibt 

es durchaus einige Studien, die mit positiven Ergebnissen zu den Vortei-

len beim Lernen, auch im ingenieurwissenschaftlichen Bereich, aufwarten 

können (Abulrub, Attridge, und M. A. Williams 2011; Billinghurst, Clark, 

und Lee 2015). Ziel des Projekts ist daher unter anderem die Wirksamkeit 

auf den Lernerfolg in Abhängigkeit der Kosten-Nutzen-Relation zu erfor-

schen und nach pädagogisch-didaktischen Massstäben zu bewerten.

4. Fazit
Die Herausforderungen, denen sich Projekte wie das «DigiLab4U» stellen 

müssen, sind nicht in allen Fällen, wie dem Fehlen der sozialen Präsenz, 

neu. Auch kann der Mangel an Technologieakzeptanz bei Individuen im 

Sinne eines natürlichen Widerstandes gegen immer schneller fortschrei-

tende Entwicklungen in diesem Bereich der Forschung verstanden wer-

den, der nach Meinung der Autoren häufig zu wenig Beachtung geschenkt 

wird. Dem wird im Projekt dadurch Rechnung getragen, dass durch die 

Einbeziehung der Nutzeranforderungen, wie es auch im Berliner Modell 

und beim mediendidaktischen Design gefordert wird, eine erhöhte Ein-

stellungs- und Nutzungsakzeptanz zu erwarten ist. Zu guter Letzt kön-

nen gerade neue Technologien Erfolge für eine vernetzte Welt erzielen, 

wo, auch im Sinne des lebenslangen und damit verbundenen selbstregu-

lierten Lernens, das «Was», «Wo» und «Wie» durch den Lernenden selbst 

bestimmt wird. Letztendlich gibt es noch weitere Problematiken, die weit 

über den dargelegten Forschungsstand hinausgehen. Zum Beispiel geben 

digitale Lernumgebung unter Einsatz von Learning Analytics äusserst 

sensible Daten preis. Nicht nur Lernende und Lehrende haben Zugriff 

auf die persönlichen Daten, die das Lernverhalten konstituieren, sondern 

auch Forschende. Während jedoch bei der Beobachtung im Klassenzim-

mer, selbst bei Videoaufnahmen, nur äusserlich beobachtbares Verhalten 
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aufgezeichnet wird, könnten Technologien wie Eye-Tracking zum Ver-

folgen der Augenbewegung oder Learning Analytics zum Verfolgen der 

Mausbewegungen auf dem Bildschirm das Verhalten des Lernenden stär-

ker beeinflussen, da diese Informationen verstärkt Rückschlüsse auf die 

Kognition geben können. Dies ist natürlich aus Lehr- und Forschungszwe-

cken so gewollt, darf aber die Bedenken von Lernenden nicht ausser Acht 

lassen, die nicht immer verbal geäussert werden. Schliesslich haben selbst 

unabhängige Forscher in einer Testumgebung Zugriff auf jede Kopf- und 

Augenbewegung, jede Geste und jede Echtzeit-Interaktion von Nutzern. 

Im Gegensatz zu Informationen, die sich bei synchroner Kommunikation 

oder bei Videoaufzeichnungen im Klassenzimmer, wo man sich der sozia-

len Präsenz als Lernender bewusst ist, leichter erschliessen, könnte sich 

das Verhalten eines Lernenden in der virtuellen Realität gänzlich ändern. 

Neben den Datenschutz und -Sicherheitsvorkehrungen, die später auch im 

Produktiveinsatz einer Lernumgebung gewährleistet sein müssen, gibt es 

auch noch das Problem, dass nicht jedem Lerner ein Augmented- oder Vir-

tual-Reality-Headset zur Verfügung steht oder zumindest zur Verfügung 

gestellt werden kann. Während zudem die Gestaltung von Gebäuden, Räu-

men und inzwischen auch immer mehr Lehrmaterial an die Bedürfnisse 

von Menschen mit körperlichen Einschränkungen angepasst werden, gibt 

es bei Mixed-Reality Nachholbedarf. Mit Hinblick auf die angestrebten Ge-

staltungsempfehlungen, nimmt sich das Projekt auch der Fragen an, in-

wiefern ein Mehrwert in den Medien zur Unterstützung von Lernprozes-

sen besteht und ob der zu investierende Aufwand gerechtfertigt werden 

kann. An dieser Stelle sei daher eine Empfehlung für ähnliche Vorhaben 

ausgesprochen, sich eingehend mit den Themen der sozialen Präsenz und 

der Technologieakzeptanz auseinanderzusetzen und frühzeitig strategi-

sche Massnahmen aus didaktischer Sicht zu planen, wie man mit diesen 

Herausforderungen umgehen wird. Insbesondere dann, wenn neue Tech-

nologien wie Mixed-Reality Anwendung finden sollen und es sich bei der 

Zielgruppe um diffuse Stakeholder wie Lernende, Lehrende und Forschen-

de aus verschiedenen Themenbereichen einer Disziplin, wie es in den Inge-

nieurwissenschaften häufig vorkommt, handelt.
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5. Ausblick
Zurzeit befindet sich das Projekt noch in einer ersten Phase, wo es um die 

Recherche zu den Themen der Konzepte geht und die Bedarfe der Nutzer-

gruppen erhoben werden. Um diesen Nutzergruppen des Projekts gerecht 

zu werden, wurde, wie eingangs erwähnt, zu Beginn des Projekts der Fo-

kus auf die Bedarfsanalyse gelegt. Dazu wurden bei den mit Test-Beds 

beteiligten Einrichtungen die Beschreibungen der Szenarien angefordert 

und nach dem Muster des Berliner Modells eingeordnet. Somit konnten 

wir uns einen Überblick über die Zielgruppen, Lehrinhalte, Methoden und 

Medien verschaffen. Danach wurden Experteninterviews für Lehrende 

gestaltet, in denen sie - auf der Basis ihrer Expertise zur Gestaltung von 

Lehre in den Ingenieurwissenschaften- nach ihren Erfahrungen, Vorstel-

lungen und Meinungen zu den im Projekt behandelten Themen befragt 

wurden. Komplementär wurde die Perspektive der Studierenden auf die 

gleichen Themen als wichtige Zielgruppe im Projekt ebenfalls mittels In-

terviews erhoben. Da sich die Analyse der Bedarfe während der Ausferti-

gung dieses Beitrags noch in der Auswertung befindet, können allerdings 

noch keine Ergebnisse daraus vorgestellt werden. 

Ausgehend von den erhobenen Bedarfen wird die Konzeptentwicklung 

und Vertiefung zu den Themen Serious Games, Mixed-Reality, verteilte 

und vernetzte Labore, Learning Analytics, selbstreguliertes und kollabo-

ratives Lernen und der Integration in die Hochschullehre eingeleitet. Die 

Entwicklung der relevanten Teilkonzepte erfolgt gemäss des gewählten 

Design-Based Research-Ansatzes iterativ in bereits vorhandenen Labor-

umgebungen. Diese Szenarien werden mit Hinblick auf die Anforderun-

gen geprüft, stetig weiterentwickelt und evaluiert, sodass am Ende des 

Projekts Forschungsergebnisse für eine Empfehlung zur Gestaltung der 

verschiedenen Entscheidungsfelder und möglichst fundierte Lösungen für 

die genannten Herausforderungen vorliegen.
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Visualisierung und Didaktisierung 
digitaler Archivbestände

Perspektiven zur Gestaltung offener Lernräume für 
historisches Lernen

Katharina Gallner-Holzmann

Zusammenfassung
Archive stellen einen wichtigen Ort für historisches Lernen dar. Die zunehmende 

Digitalisierung ihrer Sammlungen erleichtert den Zugang für ein diverses Pub-

likum in ganz unterschiedlichen Bildungssituationen. Didaktische Zugänge zu 

diesen Sammlungen gibt es allerdings derzeit wenige. Die Quellenorientierung 

in der Geschichtsdidaktik, archivpädagogische Konzepte und mediendidaktische 

Zugänge eröffnen eine Schnittmenge, die in online Archivzugängen bisher weit-

gehend ungenutzt bleibt. Dieser Beitrag präsentiert Überlegungen zur Gestal-

tung digitaler Archive, die das Potential eben dieser Überschneidungen nutzt. 

Als zentrales Element wird die Quellenarbeit aus verschiedenen Perspektiven 

beleuchtet und ein Beispiel aus dem DigiVis-Projekt an der Universität Innsbruck 

vorgestellt. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.15.X
http://www.medienpaed.com
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Visualizing and educationalization of digital archives. 
Perspectives on the design of open learning environments 
for historical learning

Abstract
Archives are important places for historical education. Digitizing their collections 

broadens the possibilities of public users to enter archives for various educational 

purposes. But only few digitized archives consider didactics in their design. The 

intersection of historical didactics, archive pedagogy and media pedagogy offers 

a potential for online archives yet to be explored. This article is going to discuss 

the possibilities of these intersections. The reflection of various sources being 

an important element of all three concepts is examined and an example for the 

implementation of these perspectives resulting of the DigiVis Project at the 

University of Innsbruck is going to be discussed. 

1. Archive und das Internet – Was bisher geschah…
Zahlreiche archivarische Tagungen und Sammelbände der letzten zehn 

Jahre setzten sich mit den Auswirkungen der Digitalisierung auf das Ar-

chivwesen auseinander. Beispielsweise standen die archivwissenschaftli-

chen Kolloquien an der Archivschule Marburg unter den Titeln «Digitale 

Registraturen – digitale Archivierung. Pragmatische Lösung für kleinere und 

mittlere Archive?» (2011), «Digitalisierung im Archiv. Neue Wege der Bereitstel-

lung des Archivguts» (2013), «Born Digital in the Cloud: Challenges and Solu-

tions» (2016). Dabei wird deutlich, dass sowohl die zunehmende Digitali-

sierung bereits bestehender analoger Archivbestände als auch die Archi-

vierung digitaler Sammlungen eine Herausforderung für das Archivwesen 

darstellen (vgl. Archivschule Marburg o.J.). Das erste Heft des Archivars 

2018 titelte «Archive 2.0» und diskutierte vor allem den Auftritt von Archi-

ven in unterschiedlichen digitalen Medien. Neben Archivhomepages und 

archivalischem Bloggen wurden auch die Möglichkeiten einer Nutzung 

der sozialen Medien diskutiert (vgl. dazu Odendahl 2018; Unger 2018; Wolf 

2018; Rönz 2018; van Kan 2018; Diener Steackling 2018). Immer wieder wird 

dabei angemerkt, dass viele Digitalisierungsvorhaben das Ziel verfolgen, 
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den Arbeitsaufwand für Archivare zu verringern, indem die Zugänglich-

keit der Archive bereits online gegeben ist. Glaunert (2015) argumentiert 

allerdings, dass genau das nicht der Fall ist. Die Digitalisierung ganzer 

Bestände ist ein teures Unterfangen, die digitale Archivierung und die Be-

treuung von Besuchern und Besucherinnen auf den digitalen Archivsei-

ten erfordert zusätzliche Ressourcen, da es eben nicht ausreicht, digitale 

Sammlungen auf eine Plattform hochzuladen (vgl. Glaunert 2015, 4-5). 

Diesen Umstand veranschaulichen zwei Szenarien. Das erste schildert 

Mitchell Whitelaw in seinem Plädoyer für Generous Interfaces: 

«Imagine yourself outside an art gallery in a far-off city, with a col-

lection you don’t know well. You enter the building to find a small, 

drab lobby with an attendant at a desk. The attendant asks you to 

enter your query on a small slip of paper. Not knowing the collection, 

and not seeking anything in particular, you write down something 

arbitrary and pass it over. The attendant disappears for a moment 

before returning with a line of artworks sitting on trollies. These are 

paraded, ten at a time, through the lobby.» (Whitelaw 2015, 1)

Die erste Begegnung mit einer digitalen Sammlung, die man nicht 

kennt und an die man keine gezielte Frage stellt, sondern die man neugie-

rig erkunden möchte, gestaltet sich in dieser Szene als einschüchternd und 

frustrierend. 

Mitchel Whitelaw plädiert daher für ein Generous Interface, das den 

User nicht mit einer Suchmaske allein lässt, sondern ihm vielzählige ande-

re Wege in ein Archiv ermöglicht. Whitelaw (2013, 7) formuliert dazu vier 

zentrale Prinzipien, die ein digitaler Archivzugang erfüllen sollte: 

 ‒ Show first. Don’t ask 

 ‒ Provide rich overviews 

 ‒ Provide context 

 ‒ Show high quality primary content

Eine digitale Sammlung sollte also nicht ausschliesslich über eine 

Suchmaske zu erschliessen sein. Grund dafür ist nicht nur die oben ge-

schilderte Schwierigkeit, den richtigen Suchbegriff zu finden. Vielmehr 

argumentiert Whitelaw mit Drucker (2013), die kritisiert, dass Interfaces 
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oft nach Grundsätzen des Information Retrieval und der Human-Computer-

Interactions gestaltet werden. So werden wesentliche Prinzipien der Huma-

nities, wie Ablenkung oder Flow-Erleben, ausgeschlossen oder erschwert 

(vgl. Drucker 2013). Whitelaw möchte mit dem Prinzip der Generous Inter-

faces ein anderes Angebot gestalten. Aus der Visualisierung und dem Ein-

stieg ins Interface sollte ersichtlich sein, wie sich die Sammlung zusam-

mensetzt und welche Komplexität beziehungsweise Querverbindungen in 

einer Sammlung vorhanden sind. Jedes dargestellte Artefakt, aber auch 

die Sammlung selbst, sollten in ihrem Kontext innerhalb des Archivs, be-

ziehungsweise der Forschungslandschaft verortet sein. Ausserdem sollte 

der Zugang zu den Primärquellen immer möglich bleiben (vgl. Whitelaw 

2013, 7).

Als Beispiele stellt Whitelaw von ihm gestaltete Archivzugänge vor: Im 

experimentellen Web Interface zur Manly Local Studies Image Library arbei-

tet Whitelaw mit ungefähr 7000 Bilddokumenten, die das Leben zwischen 

1800 und 1990 zeigen. Der Bildbestand lässt sich nach Titeln, also Themen-

gruppen, wie beispielsweise «Uniform» oder «Pupils» bis hin zu «Queen» 

sortieren, wobei die Grösse und Position des angezeigten Beispielbildes, 

das automatisch generiert wird und wechselt, von der Zahl der Quellen in 

der Themengruppe bestimmt wird. Je grösser der Bestand, desto weiter 

oben und grösser wird das Beispielbild angezeigt (siehe Abb 1).
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Abb. 1.: 

Exploring the Manly Local Studies Image Library View by: Title | Decade

uniform 1390 Street 682 pupils 440 others 431

Road 367 View 240

Club 212 Steyne 178 Alderman 162 Avenue 156 Harbour 129 Beach 128 Seaforth 111 Corso 102 Balgowlah 87

Park 76

About this project  | Images are copyright Manly Library, used with permission.

Oval 28 Spit 28 Private 27 Parade 26 Scan 25 Queenscliff25 Lane 23 Team 22 Crescent21 Home 21 portrait21 Hotel 20 Clontarf20 Station19 Corner18 Pte 18

Castle17 Ferry 16 Day 16 Promenade15 Memorial15 Pier 15 pool 14 Graham14 yards 13 House12 Smith 11 John 10 Notting10 Town 10 Charlton10 Burnt 9 Library9 Leslie 9 Commonwealth8

Fund 8 Army 8 New 8 Unidentified8 Bradshaw8 Narrabeen7 baths 7 Fairlight7 Eastern7 Mayor 7 Ceremony7 Champion7 Peacock7 Sea 6 Belgrave6 Reception6 Horn 6 church6 Hospital6 Palmerston6 Queen5

Screenshot des Generous Interface der Manly Image Library (Whitelaw 
o.J.: http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#title) sortiert nach The-
men.

Ausserdem kann der Bestand sortiert nach Jahrzehnten angezeigt wer-

den. Auch hier werden die Beispielbilder jener Jahrzehnte grösser ange-

zeigt, aus welchen ein grösserer Bildbestand verfügbar ist (siehe Abb 2).

http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#title
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Abb. 2.: 

About this project  | Images are copyright Manly Library, used with permission.

Exploring the Manly Local Studies Image Library View by: Title | Decade
pre-
1880

16 1880 30 1890 34 1900 121 1910 828 1920 313

1930 1485 1940 597

1950 577 1960 416 1970 326 1980 267 1990 248

2000 2 no date 896

Screenshot des Generous Interface der Manly Image Library (Whitelaw 
o.J.: http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#decade) sortiert nach 
Jahrzehnten.

Bei der Auswahl eines Themenbereiches beziehungsweise eines Jahr-

zehnts erscheint jeweils ein Zeitstreifen, auf dem die einzelnen Bilder chro-

nologisch abgebildet werden und von einer kurzen Bildunterschrift erklärt 

werden (siehe Abb. 3).

http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#decade
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Abb. 3.: Screenshot Generous Interface der Manly Image Library (Whitelaw o.J.: 
http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#decade) nach Auswahl eines 
Jahrzehnts.

Whitelaw argumentiert, dass so ein einladender Zugang zum Archiv 

ermöglicht wird, der zur explorierenden Bewegung durch die Archive ein-

lädt (vgl Whitelaw o.J.).

Wichtig ist Whitelaw ausserdem, dass die Darstellung der Sammlung 

wenig bis gar keinen zusätzlichen Kontext verleiht (vgl. Whitelaw 2015, 5; 

2013, 7). Fraglich bleibt, ob ein solcher Zugang überhaupt möglich ist. Allein 

durch die Zuordnung der Bilder zu Themen wird der Kontext möglicher-

weise eingeschränkt oder gar verändert. Whitelaw beschäftigt sich darü-

ber hinaus nicht mit Archiven, deren Bestand überwiegend textbasiert ist 

und für deren Visualisierung Scans der Originaldokumente keine vielver-

sprechende Basis darstellen. 

Glaunert (2015) sieht eine weitere Herausforderung: In seinem Eröff-

nungsvortrag zum Brandenburgischen Archivtag 2015 beschreibt er ein 

weiteres Szenario, das verdeutlicht, dass eine umfassende Digitalisie-

rung der Archivbestände ohne eine weitere Betreuung und Erschliessung 

schlichtweg niemanden nutzen würde:

«Es wäre also der gleiche Effekt, als würde man einen Benutzer in ein 

Archivmagazin stellen und ihm sagen. ‹Finde, was du suchst, alles 

ist beschriftet und geordnet. Viel Erfolg!›» (Glaunert 2015, 5)

http://mtchl.net/manlyimages/explore.html#decade
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Diese Problematik wird auch durch Whitelaws Archivzugang nicht ad-

ressiert. Besonders bei grossen Archivbeständen kann das «Betreten» des 

digitalen Archivraums eine Herausforderung und schlimmstenfalls eine 

Überforderung darstellen. Insbesondere wenn das Hintergrundwissen zu 

einem bestimmten Bestand fehlt, kann auch ein erkundendes Bewegen 

durch Digitalisate ohne Orientierungshilfen, die über Themen und Jahres-

zuordnungen hinausgehen, frustrierend sein.

Glaunert sieht im Gegensatz zu Generous Interfaces die Volltextre-

cherche als Voraussetzung für eine sinnvolle Nutzbarkeit eines digitalen 

Archivs. Diese stellt aber aus technischer Perspektive in Bezug auf hand-

schriftliche Artefakte nach wie vor eine grosse Herausforderung dar (vgl. 

Glaunert 2015, 5). 

Obwohl in der Zwischenzeit grosse Digitalisierungsbemühungen an-

gestellt wurden und allein über die Europeana mehr als 50 Millionen digi-

talisierte Objekte zugänglich sind («Europeana» o.J.), ist der Zugang zu di-

gitalen Sammlungen nach wie vor oft nicht intuitiv1. Europeana und Manly 

Images sind Beispiele, wie didaktisch aufbereitete Archivseiten aussehen 

könnten. Die meisten Homepages und Websites von Archiven enthalten 

allerdings lediglich Informationen zu Sammlungen, zum Archivbesuch, 

Kontaktdaten und Öffnungszeiten und immer wieder auch beispielhaft 

einzelne Digitalisate. Digital zugängliche Sammlungen, wie das österrei-

chische Zeitungsarchiv ANNO, sind noch dabei die Volltextsuche auszu-

weiten, auch wenn mit einer Abdeckung von 90% bereits einiges passiert 

ist (Anno Historische Zeitungen und Zeitschriften o.J.).

Es gibt unzählige Möglichkeiten, die Archiven durch digitale Technik 

offen stehen und die derzeit noch nicht genutzt werden, beziehungsweise 

noch nicht nutzbar sind. Genannt seien hier beispielhaft Augmented Rea-

lity Szenarien, wie die automatische Transkription von gescannten Akten-

seiten am Smartphone (vgl. Glaunert 2015, 9). Dabei scheint vor allem auch 

der Zugang zu digitalisierten Archivbeständen nach wie vor eine grundle-

gende Herausforderung darzustellen. 

1 Das gilt sowohl für Forschende, die nach wie vor immer wieder mit unüber-
sichtlichen Webseiten mit nicht nutzerfreundlicher Suchfunktion konfron-
tiert sind, als auch ganz besonders für interessierte Nutzende ohne wissen-
schaftliche Vorbildung.
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Kate Theimer plädiert in ihrem Vortrag im Rahmen der Konferenzrei-

he «Offene Archive» mit dem Schwerpunkt «Archive im Web 2.0» 2018 für 

ein neues Verständnis von einem Archiv als Ort «an dem man willkommen 

ist und [an dem] ‹Dinge passieren›» (Theimer 2018, 5). Dabei soll ein Archiv 

nicht durch einzelne kuratierte Wege in die Thematik einführen, wie das 

beispielsweise Museen machen, sondern im Sinne eines offenen Hypertex-

tes (vgl. Krameritsch 2007, 152–53) eigene Erkundungen und Vernetzun-

gen, sowohl durch Forschende und Interessierte ermöglichen und anregen.

Hier scheinen auch Überlegungen zur Berücksichtigung von postmo-

dernen Lebensformen und ihrem Einfluss auf die Wahrnehmung von (digi-

talen) Bildungs- und Lernräumen, wie sie Nina Grünberger anstellt, inter-

essant. Archive scheinen als Informationsräume nicht zuletzt für Flaneure 

geeignet zu sein. Ein digitales Archiv kann zum Verweilen anregen und zu 

vertiefenden Auseinandersetzung mit seinen Digitalisaten einladen (vgl. 

Grünberger 2014, 64). 

2. Potentiale für historisches Lernen in der Schnitt-
menge von Medienpädagogik und Archivpädagogik

Archivpädagogik umfasst in erster Linie die Praxis vermittelnder Akti-

onen in unterschiedlichen Archiven. Aufgrund enger Beziehungen der 

Archive zur Geschichte und einer fehlenden eigenen Archivdidaktik (vgl. 

Aspelmeier 2019, 106) stehen diese Aktionen oft im Zusammenhang mit 

geschichtsdidaktischen Zugängen, Methoden und Kompetenzen. Daher 

soll in diesem Kapitel zunächst das Verhältnis von Geschichtsdidaktik und 

Medien skizziert werden, bevor die Archivpädagogik als Teil historischen 

Lernens vorgestellt wird und schliesslich die Potentiale der Mediendidak-

tik für die archivalische Vermittlung gezeigt werden. 

2.1 Geschichtsdidaktik und Medien
Auch geschichtsdidaktische Zugänge befassen sich zunehmend mit 

der Digitalisierung. Standen zu Beginn Überlegungen zum Umgang 

mit audiovisuellen Quellen und Darstellungen im Zentrum des Inter-

esses, wurden ab 2004/5 zunehmend auch das Internet und veränderte 
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Nutzungszusammenhänge berücksichtigt. Der immer stärker auch pro-

duzierende Zugang zu Medien führte zur Erweiterung vorhandener Werk-

zeuge, Arbeitsmethoden und Gegenstände in Bezug auf das Lehren und 

Lernen von Geschichte. Die Entwicklungen gingen dabei zunächst von 

Lehrenden aus, die ihre Erfahrungen reflektieren und zur fachwissen-

schaftlichen Diskussion stellen wollten. 2017 veröffentlichen Bernsen und 

Kerber schliesslich einen Sammelband, in dem sie die bisherigen Zugänge 

der Geschichtsdidaktik zusammenfassen und exemplarisch darstellen. Sie 

stellen dabei vor allem auch die Frage, welche Beiträge die Geschichtsdi-

daktik zur generellen und zur domänenspezifischen Medienbildung leis-

ten kann (vgl. Bernsen und Kerber 2017, 13–16). Zentral ist dabei, dass die 

Vergangenheit selbst nicht zugänglich ist, sondern Informationen aus der 

Geschichte medial überliefert werden. Quellensammlungen, wie Doku-

mente, bildliche und dingliche Quellen sind Zeugnisse der Vergangenheit, 

die durch Verweise oder Darstellungen in zahlreichen Medien, in Biogra-

fien, Erzählungen, Filmen, Romanen aber auch Gedenktagen und Tages-

zeitungen zu einer übergeordneten Narration und Geschichtsdarstellung 

beitragen. Eine ganz zentrale Qualifikation des historischen Lernens ist 

daher der kompetente Umgang mit diesen Quellen und Medien (von Bor-

ries 2008, 100).

Bernsen (2017) argumentiert, dass historisches Lernen immer mit und 

durch Medien passiert und daher den kritischen Umgang mit Medien för-

dert (vgl. Bernsen 2017, S. 38). Bounin und Näpel (2015) zählen Geschichte 

also zu den Leitfächern bei der Vermittlung von Medienkompetenz (Bounin 

2015; Näpel 2015), die hier eben nicht im Alltagsverständnis als technische 

Fertigkeiten wie Computer- oder Softwaretrainings, sondern im Sinne ei-

ner aktiven, reflektierten Auseinandersetzung mit Medientechniken, me-

dialen Inhalten und historisch-medialen Konstellationen verstanden wer-

den kann. Durch die notwendige historische Einbettung der Quelle wird 

darüber hinaus die Bedingung der Produktion und nicht zuletzt auch ihre 

Verbreitung beleuchtet (vgl. Kerres 2018, Kap. 2.3.1). 

Archive sind je nach Bestand Verwahrer eben dieser Medien – von 

primären historischen Quellen, aber auch von unterschiedlichen Darstel-

lungen von Geschichte. Durch eine mediale Gestaltung der Archive im In-

ternet werden sie ausserdem selbst zu einer Darstellung von Geschichte. 
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Daher scheint es bedeutend, geschichtsdidaktische Zugänge zu histori-

schem Lernen mit Medien zu berücksichtigen und diese Doppelrolle, die 

ein digitales Archiv dabei einnimmt, auch kritisch zu hinterfragen. 

Durch die Auswahl und die Darstellung der einzelnen Quellen und den 

Kontext, der durch eine Strukturierung oder Schlagworte vorgenommen 

wird, wird Geschichte nicht nur anhand primärer Quellen gezeigt, son-

dern auch hergestellt. 

Whitelaws Versuch eines möglichst unkuratierten und unmittelba-

ren Zugang zu den Quellen (vgl. Whitelaw 2015, 3) erscheint unter diesen 

Gesichtspunkten und insbesondere auch in seinen Vorschlägen schwierig. 

Durch die Strukturierung und die Zuweisung in ein Themenfeld wird den 

Bildern bereits ein Kontext zugeschrieben, der ganz drastische Auswir-

kungen auf die Interpretation einer Quelle haben könnte.

2.2 Archivpädagogik und historisches Lernen
Erste Veröffentlichungen von archivarischen Akten gab es im Zuge der 

Aufklärung im 18. Jahrhundert. Sie waren nicht zuletzt eine Möglichkeit, 

um Missstände aufzuzeigen (vgl. Lange, Lux, und Mayer 2004, 16–17). Im 

Zuge der Französischen Revolution wurde in Frankreich die Nutzung von 

Archiven für jeden Bürger gesetzlich festgelegt (vgl. Lange, Lux, und Mayer 

2004, 26). Wie bereits der 1794 in Paris gesetzlich garantierte Zugang zu 

den Archiven, ermöglicht auch das österreichische Archivnutzungsrecht 

einerseits juristische Auskünfte und andererseits historischen, künstleri-

schen und wissenschaftlichen Zugang zu Archiven (vgl. Bundesministe-

rium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort 2000; Lange, Lux, und 

Mayer 2004, 26). 

«§ 9. (1) Jedermann ist berechtigt, gemäß § 8 freigegebenes Archiv-

gut nach Maßgabe dieses Bundesgesetzes und im Rahmen der Be-

nutzungsordnung (§ 10) des betreffenden Archivs des Bundes zu 

amtlichen, wissenschaftlichen oder publizistischen Zwecken sowie 

zur Wahrnehmung berechtigter persönlicher Belange zu nutzen.» 

(Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort 

2000)
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Um dieses Recht zu nutzen, braucht es allerdings Fertigkeiten, denn 

ein Archiv stellt keine fertigen Interpretationszusammenhänge und Nar-

rationen dar, wie etwa eine Museumsausstellung. Diese Fähigkeiten sollen 

durch archivpädagogische Angebote entwickelt werden. 

Zur Herausbildung einer Archivpädagogik musste sich allerdings das 

Verhältnis von Geschichtsunterricht zu Quellen und des Archivs zur Schu-

le entwickeln. Bereits Mitte des 19. Jahrhundert gab es seitens britischer 

Schulinspektoren die Empfehlung, originale historische Quellen in den 

Unterricht miteinzubeziehen und Ende des 19. Jahrhunderts arbeiteten 

Schulen und Archive in Deutschland und Belgien zusammen. Um 1950 eta-

blierte sich in Frankreich der service educatif, der die Zusammenarbeit von 

Schulen und Archiven institutionalisierte. Ein Lehrer, der an das Archiv 

abgeordnet wird, ermöglicht eine personelle Verbindung zwischen den In-

stitutionen und ergänzt den schulischen Unterricht durch archivalische 

Angebote, die an den Lehrstoff angepasst sind. Dabei kommen insbeson-

dere Quellen aus der regionalen Geschichte zum Einsatz (vgl. Lange, Lux, 

und Mayer 2004, 26–27). Während in Grossbritannien, Frankreich und den 

Niederlanden verschiedene Archive umfangreiche Angebote, die an Alters-

gruppen und Lehrpläne angepasst sind, gestalten, stehen viele europäische 

Archive 2004 noch am Anfang der archivpädagogischen historischen Bil-

dungsarbeit (vgl. Lange, Lux, und Mayer 2004, 33–35). 15 Jahre später kri-

tisiert Jens Aspelmeier, dass die Entwicklung einer Archivdidaktik noch 

immer aussteht, Archive ihre Rolle als Kultur- und Bildungsinstitutionen 

nach wie vor nicht profiliert haben und eine systemische Entwicklung 

der Zusammenarbeit von Archiven mit Bildungseinrichtungen noch nicht 

fortgeschritten zu sein scheint (vgl. Aspelmeier 2019, 106–7). 

Dabei ist Archivpädagogik mehr als die Zusammenarbeit von Archiven 

mit Schulen und insbesondere Geschichtslehrerinnen und -lehrern. So ver-

anstalteten beispielsweise die Speyrer Archive ein Projekt, in dem ältere 

Personen ermuntert wurden, ihre Lebenserfahrungen in der Kriegs- und 

Nachkriegszeit für Archive niederzuschreiben (vgl. Stüber 2003, 205) und 

so ein Verständnis für die Arbeit von Archiven zu entwickeln. 

Das Zielpublikum der archivpädagogischen Arbeit ist also divers und 

vielfältig sind auch die thematischen Schwerpunkte der einzelnen Archi-

ve und ihrer pädagogischen Angebote (vgl. Schaller 2019, 102). Dennoch 
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bewegen sich archivpädagogische Konzepte insbesondere im Umfeld his-

torisch politischer Bildung. Einen zentralen Anspruch formuliert dabei 

Annkatrin Schaller: durch die Arbeit mit den originalen Quellen kann ge-

lungene Archivpädagogik Schülerinnen und Schüler die Erfahrung vermit-

teln, dass Geschichte gemacht wird (vgl. 2019, 102). Das Ziel ist also die Ver-

mittlung eines kritischen Geschichtsbewusstseins und die Schulung von 

Medien- und Urteilskompetenz (Schaller 2019, 103) anhand des Zugangs zu 

Originalquellen als zentrale Gegenstände der Geschichte. So kommt dem 

Archiv die Aufgabe zu, die Bedeutung des Originals/des Echten zu vermit-

teln (vgl. Aspelmeier 2019, 104). 

Archivpädagogik adressiert also ganz stark die Quellenorientierung 

in der Geschichtsdidaktik. Das Ziel der archivpädagogischen Arbeit ist es, 

Geschichte sinnlich und persönlich erfahrbar zu machen, Geschichte soll 

als offen, multiperspektivisch und manchmal auch widersprüchlich ken-

nengelernt werden und die Erfahrung, dass Geschichte etwas Nahes, bei-

spielsweise räumlich oder biografisch, und gleichzeitig Fernes, meist zeit-

lich, sein kann, soll ermöglicht werden (vgl. Lange, Lux, und Mayer 2004, 

47–48). 

Durch forschendes Lernen im Archiv wird auch die historische Fra-

gekompetenz geschult, muss doch zunächst eine Fragestellung gefunden 

werden, nach der eine Auswahl von Quellen getroffen werden kann. Die 

Analyse der Archivalien erfordert Methodenkompetenz. Das Erfahren von 

Geschichte als etwas, das uns über Quellen zugänglich ist und durch Ge-

schichtsdarstellungen, wie beispielsweise Schulbücher, vermittelt wird, 

fördert die historische Reflexionskompetenz. In der Arbeit mit Archiven 

wird für den Lernenden spürbar, wie die Plausibilität von Geschichtsdar-

stellungen überprüft werden kann (vgl. Lange, Lux, und Mayer 2004, 48–

49). 

Dabei bietet das Archiv über das Fach hinausreichende Erkenntnis-

möglichkeiten insbesondere auch als Ort des lebenslangen Lernens. Identi-

tätsbezogene Formen der Archivarbeit, wie beispielsweise die Erforschung 

der Familiengeschichte, können auch ausserhalb des schulischen bezie-

hungsweise institutionellen Lernens auf Geschichte neugierig machen 

(vgl. Aspelmeier 2019, 106). 
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Am «Rohmaterial der Geschichte» sollen Archive in ihren pädagogi-

schen Angeboten zentrale Aspekte wie die Perspektivität der Quellen, Lü-

cken der Überlieferung und Selektivität des Zugriffs behandeln. Dass im 

Geschichtsunterricht Quellen oft selbst medial vermittelt werden und die 

Quellenarbeit zwar in der modernen Geschichtsdidaktik einen zentralen 

Aspekt darstellt, im Unterrichtssetting dennoch nicht ausreichend er-

fahrbar gemacht werden kann, unterstützt den Anspruch an den Lernort 

Archiv. Jens Aspelmeier plädiert für die Arbeit an der nicht aufbereiteten 

Quelle, die Fragen zu Inhalt, Gattungsspezifik einer Quelle und Überlie-

ferungsproblematiken selbst erkennbar machen. Es wird eine vertiefte 

Auseinandersetzung mit der Quelle, insbesondere in Abgrenzung zu Ge-

schichtsdarstellungen möglich. Dafür ist der Besuch im Archiv sicher bes-

ser geeignet als eine Quellenabbildung im Schulbuch (vgl. 2019, 106). 

Neben der Zusammenarbeit mit Schulen werden dazu auch Quellen-

materialien mit didaktischem Apparat herausgegeben. Die Möglichkeit 

auch online pädagogische Angebote bereitzustellen, nutzen bisher nur 

wenige Archive (vgl. Schaller 2019, 103). Vorhandene Angebote reichen von 

Lernprogrammen zu historischen Inhalten bis zu verschiedenen Lehrgän-

gen zur Quellenarbeit sowie zum Lesen alter Handschriften (beispielswei-

se: https://www.adfontes.uzh.ch/3000/training). 

Dabei kann aber auch der Zugriff auf eine gut aufbereitete digita-

lisierte Quellensammlung bereits eine Erweiterung der Darstellungs-

möglichkeiten eines Schulbuchs zugänglich machen: Quellen können aus 

einem wesentlich grösseren zugreifbaren Korpus mit oder ohne Unter-

stützung einer Lehrperson ausgewählt werden. Ein 3D-Scan kann digi-

tal unterschiedliche Perspektiven auf ein Objekt ermöglichen und durch 

unterschiedliche digitale Tools kann die Erschliessung eines Dokuments, 

beispielsweise durch OCR-Scans und Transkriptionen von handschriftli-

chen Quellen erweitert werden. So können Lernende sich durchaus durch 

unterschiedliche gescannte Originaldokumente bewegen und im Sinne 

eines explorierenden und forschenden Lernens einen anderen Zugang zu 

Geschichte erfahren als im darstellenden Überblickstext eines Schulbuchs 

oder Sachbuchs, der oft durch die Abbildung einer exemplarischen Quelle 

lediglich unterstützt wird.
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Je nach Schwerpunkt des Archivs können anhand von typischen Di-

gitalisaten Methoden gezeigt und angeleitet werden, die den historischen 

Umgang mit Quellen unterschiedlichster Art vermitteln. 

Die mediale Vermittlung des gescannten Originals sollte dabei in Un-

terrichtsgesprächen oder bereits auf der Archivseite selbst immer wieder 

thematisiert und reflektiert werden. 

2.3 Mediendidaktik und der Zugang zu Archiven
Parallel zur verstärkten Hinwendung der Geschichtsdidaktik zur Quelle 

und der verstärkten Öffnung und Nutzung der Archive rückte in der zwei-

ten Hälfte des 20. Jahrhunderts in der Medienpädagogik die Handlungs-

orientierung der Mediennutzenden ins Zentrum (vgl. Kerres 2018, Kap. 2.2). 

Anstatt Rezipienten und Produzenten streng zu unterscheiden, stellte sich 

in der Medienpädagogik die Frage, wie der kompetente Umgang mit Medi-

en erlernt werden kann und wie sich Menschen in ihrer medialen Umwelt 

zurechtfinden. Ganz zentral für die Arbeit mit Archiven erscheint dabei 

der Sachbezug, der die Teilhabe an kulturellem Wissen, das über Medien 

zugänglich ist, ermöglichen soll (vgl. Kerres 2018, Kap. 2.2).

Dieses kulturelle Wissen wird nicht zuletzt auch in Archiven aufbe-

wahrt und aufbereitet. 

Die Handlungsorientierung in der Medienpädagogik hat Konsequen-

zen für die Gestaltung digitaler Umwelten, die den Zugang zu Wissen er-

öffnen, die menschliche Entwicklung fördern und darüber hinaus Kommu-

nikation anregen sollten (vgl. Kerres 2018, Kap. 2). 

In der Gestaltung eines digitalen Lernraumes in der Schnittmenge 

von historischem Lernen und Medienbildung erscheint dieser Anspruch 

aus mehreren Gründen interessant: einerseits wohnt der Auseinanderset-

zung mit Quellen ein Moment zur Ausbildung von Medienkompetenz inne 

und andererseits sollte die mediale Darstellung der Quelle und die digitale 

Lernumgebung Archiv nicht nur in ihrer didaktischen, sondern auch in ih-

rer medialen Gestaltung reflektiert werden. 

Das bedeutet, dass mediendidaktische Überlegungen, die das Lernpo-

tential der Lernenden berücksichtigen, am Beginn des Gestaltungsprozes-

ses stehen, während die Re-Konstruktion beziehungsweise Re-Konstruk-

tionsmöglichkeiten der Geschichte in der Auswahl und Darstellung der 
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Quellen sowie die Möglichkeiten mit ihnen zu arbeiten, mitgedacht wer-

den müssen. 

Eine gelungene Lernumgebung ermöglicht es also, nicht nur histori-

sche Kompetenzen zu vermitteln, sondern spricht auch zentrale Aspekte 

der Medienbildung an. Je nach Archivbestand können in einem mehr oder 

weniger engen Medienverständnis durch handlungsorientiertes histo-

risches Lernen im Archiv auch Arbeitsbereiche der Medienbildung nach 

Tulodziecki (1998) angesprochen werden: 

 ‒ Medienangebote sinnvoll auswählen und nutzen (Tulodziecki 1998, 11): Je 

nach historischer Fragestellung müssen die Lernenden entscheiden, ob 

eine Antwort auf ihre Fragen an die Geschichte eher in Gerichtsakten 

oder Zeitungen mit unterschiedlichen politischen Haltungen oder in 

persönlichen Briefen gefunden werden können. Durch eine gute The-

men- und Quellenauswahl kann gezeigt werden, dass die Informatio-

nen nicht immer widerspruchsfrei bleiben. Beispielsweise können je 

nach Bestand Zeitungsausschnitte, Briefe, Tagebucheinträge und Le-

xikonartikel zu einem bestimmten Ereignis oder aus einer bestimm-

ten Zeit, etwa dem 1. Weltkrieg, auf sprachlicher und besonders auch 

inhaltlicher Ebene verglichen werden. In der Folge kann besprochen 

werden, zur Beantwortung welcher Fragestellung, welches Medium ge-

eigneter erscheint. 

 ‒ Mediengestaltungen verstehen und bewerten (Tulodziecki 1998, 13): Unter-

schiedliche historische Darstellungen können verglichen werden und 

müssen in Bezug auf die Fragestellung bewertet werden. Dabei spielen 

sowohl formale und technische als auch die inhaltliche Gestaltung von 

Medien eine Rolle. Audiovisuelle Quellen müssen dabei selbstverständ-

lich anders behandelt werden, als Zeitungen oder Zeitzeugenberichte. 

Insbesondere Bilder eignen sich hier für eine kontextualisierte Ausei-

nandersetzung. Bildausschnitte in Fotografien oder die Bildkomposi-

tion in Gemälden sind selten zufällig, sollten aber bewusst reflektiert 

werden.

 ‒ Medieneinflüsse erkennen und aufarbeiten (Tulodziecki 1998, 14): Viele 

historische Ereignisse eignen sich hervorragend, um zu zeigen, welchen 

Einfluss die mediale Darstellung auf die weiteren Entwicklungen hatte. 

Als Beispiel unter vielen seien die Unruhen um die Aufführungen der 
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Verfilmung «All Quiet on the Western Front» in der Zwischenkriegszeit 

in Deutschland und Wien genannt. Quellenmaterial dazu findet sich 

beispielsweise im digitalen österreichischen Zeitungsarchiv ANNO. 

 ‒ Bedingungen der Medienproduktion und -verbreitung analysieren und er-

fassen (Tulodziecki 1998, 12–13): Zentral in der historischen Arbeit ist 

die Kontextualisierung einer medialen Quelle im Entstehungs-, Ver-

breitungs- aber auch Rezeptionszusammenhang. Anhand historischer 

Beispiele kann gezeigt werden, inwiefern technische, aber auch gesell-

schaftliche Bedingungen die Produktion und Verbreitung von Medien 

beeinflussen. Alleine die Konfrontation mit privaten Briefen, wie sie 

heute kaum noch im Umlauf sind, oder Verwaltungsakten wie Kirchen-

bücher, führen in ganz andere technische Medienzusammenhänge ein. 

Davon ausgehend können Auswirkungen dieser technischen Neuerun-

gen, aber auch gesellschaftlicher Umstände, wie beispielsweise Bildung 

oder Zensur, besprochen und reflektiert werden. 

Mit guter Einbindung in den schulischen Unterricht oder einer kom-

plex gestalteten Lernumgebung lassen sich auch eigene Medienbeiträge 

gestalten und verbreiten (Tulodziecki 1998, 13). Ein Beispiel dazu soll am 

Schluss dieses Artikels stehen. 

Die Bearbeitung dieser medienpädagogischen Dimensionen in einer 

geschichtlichen Perspektive kann auch in die Reflexion aktueller Medi-

endarstellungen historischer Ereignisse, wie beispielsweise Dokumenta-

tionen etc. einbezogen werden. Die bestehende historische Distanz und 

die bekannten beziehungsweise teilweise nachvollziehbaren historischen 

Auswirkungen medialer Darstellungen ermöglichen eine vertiefte Ausei-

nandersetzung mit Berichterstattung, künstlerischen Darstellungen und 

gesellschaftlichen Auswirkungen, die zu einer differenzierten Reflexion 

aktueller Entwicklungen führen könnte. 
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3. Eine digitale Archivumgebung in der Schnittmenge 
der Disziplinen

Die Schnittmengen von Archivpädagogik, Geschichtsdidaktik und Medi-

enpädagogik erscheinen also vielversprechend für eine weitere Auseinan-

dersetzung und nicht zuletzt als Grundlage für eine digitale Archivumge-

bung zu sein. 

Zentral ist dabei, dass die Quellen, die Digitalisate des primären Quel-

lenmaterials, jederzeit zugänglich sind. Eine digitale Umsetzung kann das 

haptische Erleben von Quellen nicht leisten, ein Archivbesuch kann also 

nicht gänzlich ersetzt werden. Allerdings gibt es digitale Tools, die die ei-

genständige Quellenarbeit von Lernenden unterstützen können. Beispiels-

weise kann durch halbautomatisierte Transkription alter Schriften ein 

unmittelbarer Zugang zu historischen Dokumenten ermöglicht werden. 

Auch das Überblenden von Digitalisaten, beispielsweise um Urkunden zu 

vergleichen, oder ein Zoom in hochaufgelöste Bilder stellt eine Chance für 

exploratives und forschendes Lernen dar. 

Sofern ein digitales Archiv mehr ist als ein digitales Magazin, sollte 

Wert auf Transparenz in der Darstellung beziehungsweise Narration der 

Geschichte gelegt werden. Einfache Arbeitsaufträge, digitale Ausstellun-

gen und multimediale Einstiege, die Sachwissen vermitteln, können die 

selbstständige Erkundung eines Archivs anregen.

Bestandteile einer digitalen Umgebung sollten also unbedingt folgen-

de Aspekte berücksichtigen und anbieten: 

 ‒ Originalquellen: Zu jeder Zeit sollte der Zugang zu den originalen Digita-

lisaten gewährleistet sein. 

 ‒ Sachwissen und Methodenkompetenz vermitteln: Arbeitsmodule, die 

Sachwissen und Methodenkompetenz (Geschichtsdidaktik) aufbauen, 

fungieren als Basis für die Quellenarbeit. Hier wird auch vermittelt, wie 

gute Re-Konstruktionen entstehen. 

 ‒ Transparenz in der Narration/Darstellung: Die Geschichtsdarstellungen 

und Narrationen, die gegebenenfalls notwendig sind, müssen als sol-

che markiert sein und möglichst transparent formuliert sein. Texte, die 

von den Autorinnen und Autoren erstellt wurden, müssen sich klar von 

Quellenzitaten unterscheiden. 
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Die pädagogische Arbeit in der Schnittmenge von Archivpädagogik, 

historischem Lernen und Medienbildung kann ausserdem die Re-Produk-

tion einer eigenen Quelle oder die Gestaltung einer Geschichtsnarration 

unterstützen. Dabei werden nicht zuletzt zentrale historische Kompeten-

zen gefördert. Aber auch Ansätze zur Medienpartizipation werden adres-

siert. Schorb definiert Medienpartizipation als Dimension des Medienhan-

delns und das Vermögen «mittels Kommunikation als Austauschhandeln 

zwischen Menschen an der Gestaltung der menschlichen Gemeinschaft 

mitzuwirken bzw. an der medial gestalteten gesellschaftlichen Informa-

tions- und Kommunikationswelt zu partizipieren» (Schorb 2009, 7). Be-

trachtet man die unzähligen medialen Produktionen zur Geschichte, Do-

kumentationen, Filme und Serien mit historischen Bezug, digitale Spiele 

mit historischen Settings etc., die immer wieder auf sich verweisen, ist die 

fundierte Produktion einer Geschichtsdarstellung und die Diskussion an-

derer Darstellungen ein fruchtbares Feld, um Medienpartizipation zu er-

möglichen. 

4. Die Gestaltung des digitalen Glasersfeld-Archivs im 
Rahmen des DigiVis Projektes

Im Folgenden sollen exemplarisch die didaktischen Überlegungen, die bei 

der Gestaltung des Onlinezugangs zum Glasersfeld-Archiv berücksichtigt 

werden, erklärt werden. Die Archivumgebung soll sich in der Schnittmen-

ge der zuvor dargestellten Bildungsbereiche bewegen und zum explorati-

ven Lernen in einer Archivumgebung einladen. 

4.1 Grundsätzliche Überlegungen
Das Glasersfeld-Archiv ist ein Teil des Brenner-Archivs in Innsbruck. Hier 

wird der Nachlass von Ernst von Glasersfeld verwaltet. Der Bestand um-

fasst zahlreiche wissenschaftliche Aufsätze des Philosophen, seine Ar-

beitsbibliothek und Fotos. Aber auch Lebensdokumente, wie ein Paar Schi 

oder ein selbst entworfener und gebauter Schreibtischsessel, werden hier 

aufbewahrt. 
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Im Rahmen des DigiVis-Projektes dient das Glasersfeld-Archiv als pri-

märer Show-Case. Ziel des Projektes ist es, generische Möglichkeiten ei-

ner digitalen Archivplattform sowie verschiedene Visualisierungszugänge 

aufzuzeigen und exemplarisch umzusetzen. Weitere Partnerarchive des 

Projektes, wie beispielsweise das Tiroler Landesarchiv weisen einen gänz-

lich anderen Archivbestand auf. Hier sind vor allem Dokumente aus der 

Landesverwaltung verwahrt. Die Tools, die das DigiVis-Projekt zu entwer-

fen versucht, sollen auch auf Archive angewandt werden, die eine andere 

Ausrichtung aufweisen. 

Eine ganz zentrale Herausforderung stellt die Anonymität der Nutzer 

und Nutzerinnen dar. Eine Zielgruppe, die am Beginn jeder didaktischen 

Überlegung stehen sollte, ist nicht klar definierbar. Durch die thematische 

Ausrichtung des Archives lässt sich das Zielpublikum zwar etwas ein-

schränken, dennoch bleiben wesentliche Leerstellen in der Definition. 

Im Rahmen des Projektes haben wir uns daher entschieden von Use 

Cases, also unterschiedlichen Nutzungsszenarien einer Archivseite, aus-

zugehen: Einzelne Besucherinnen- und Besuchergruppen stellen gewisse 

Erwartungshaltungen an ein Archiv. Wollen Forscherinnen und Forscher 

möglichst nahe an die originale Quelle und sind das Arbeiten mit Suchfel-

dern etc. gewöhnt, suchen Lehrkräfte nach Material für bestimmte The-

men im Lehrplan und Lernende sowie Interessierte benötigen einen intui-

tiven Einstieg in die Themen des Archivs. 

Ziel ist es, für jedes Publikum mögliche Anknüpfungspunkte zu schaf-

fen, die sie immer weiter ins Archiv begleiten, bis schliesslich eine eigen-

ständige Quellenarbeit unterstützt wird. 

Dazu sollen durch didaktische Bausteine einfache Einstiege in das 

Thema des Archives ermöglicht werden. Diese Bausteine arbeiten zum 

Teil mit den Inhalten aus dem Archiv, aber auch mit originalen Digitali-

saten. Die Einleitungen zum Thema sind als Darstellungen der Geschich-

te beziehungsweise der Inhalte zu verstehen und müssen auch als solche 

gekennzeichnet werden. Für den User muss zu jeder Zeit klar sein, ob er 

mit authentischen Dokumenten aus der Geschichte beziehungsweise 

Texten, die Glasersfeld selbst schrieb, arbeitet, oder aber mit kuratierten 

Inhalten, die zur Einleitung in das Archiv gestaltet wurden, konfrontiert 

ist. Darüber hinaus sind diese didaktischen Bausteine an Lehrplaninhalte 
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unterschiedlicher Fächer angelehnt, die für Lehrende auch nachvollzieh-

bar gemacht werden. Ein Baustein soll nicht über den Arbeitsaufwand 

einer Unterrichtsstunde hinausgehen, um den Lehrkräften Freiheiten in 

der Vor- und Nachbereitung zu ermöglichen und die Aufmerksamkeit der 

Nutzerinnen und Nutzer zu behalten. Eine Kombination einzelner Baustei-

ne ist allerdings möglich. Bisher angedachte Bausteine beschäftigen sich 

mit Glasersfelds Verständnis von Sprache (Deutsch und Philosophie), dem 

Konzept der Viabilität (interaktives Memoryspiel) oder unterschiedlichen 

Definitionen von Identität (interaktives Video). Diese Bausteine sollen als 

Unterrichtseinstieg, Erarbeitungsphase oder Wiederholung des Gelernten, 

aber auch zur eigenständigen Erkundung nutzbar sein. 

Ausserdem sollen, sobald die angedachten Visualisierungen und die 

Forschungswerkzeuge, wie Named entity recognition etc. implementiert 

sind, auch Bausteine mit methodischen Inhalten entstehen. 

Ziel der einführenden Angebote ist es, Lernende zu befähigen, sich 

inhaltlich und methodisch so weit einzuarbeiten, dass eine eigenstän-

dige Arbeit mit den digitalisierten Archivbeständen möglich ist und die 

Nutzerinnen und Nutzer fähig sind, die Tools, die auf der Archivoberfläche 

verfügbar sind, zu bedienen. 

Abb. 4.: 

Originaldokumente

Analysetools 
für
ForscherInnen

Argumentationsanalyse

Visualisierungen 

Lernumgebung mit didaktischen Elementen 

Schematische Darstellung des didaktischen Grundkonzepts der digita-
len Lernumgebung im Glasersfeld-Archiv. Die Pfeile symbolisieren ein 
immer tieferes Eindringen in die Thematik bis hin zu den Originaldoku-
menten, die jederzeit zugänglich sind.
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4.2 Beispiel für ein didaktisches Modul an der Schnittstelle 
von historischem Lernen und Medienpädagogik

Ein digitales Tool, das für die Einführung aber auch für die vertiefende 

Auseinandersetzung mit Quellen und Thematiken geeignet ist, ist das Er-

stellen von «Spaziergängen» durch die Sammlung. 

In der Rezeption von Spaziergängen soll ein einfaches und begleitetes 

Kennenlernen und Eintauchen in den Archivbestand möglich sein. Dabei 

ist es wichtig, dass immer der Zugang zu den Originalquellen möglich ist 

und Transparenz über die Darstellung der Quellen angestrebt wird.

Gleichzeitig soll aber auch die Produktion solcher Spaziergänge er-

möglicht werden: 

Auf einem einfachen und intuitiv bedienbaren Interface werden Quel-

len, Textausschnitte und/oder Digitalisate zur Auswahl gestellt. Diese 

Darstellung kann durchaus an einem Generous interface orientiert sein. An-

hand von thematischen, zeitlichen oder materiellen Kategorien kann der 

User die Auswahl der angezeigten Artefakte filtern. Interessante Objekte 

können in die individuelle Auswahl für die Ausstellung gezogen werden. 

Abb. 5 zeigt exemplarisch das Interface für Texte aus dem Glasersfeld-

Archiv. Die Textstellen stammen aus der Argumentationsanalyse von Pri-

märtexten aus Glasersfelds Nachlass. Die Textausschnitte lassen sich nach 

Themen, aber auch nach argumentativen Kategorien wie Narrativ, Beispiel 

oder Prämisse sortieren und filtern. Über das Textfeld ist jeweils auch der 

Originaltext zugänglich.



395

Visualisierung und Didaktisierung digitaler Archivbestände

Abb. 5.: 

Save walk
Reset Search..

X

X

X

A familiar motor pattern is once
more a good example: we may

be well able to re-present to
ourselves a tennis stroke or a

…

In this requirement,
representation is similar to

recognition. Both often work
hand in hand, e.g., when one

…

Berkeley, I would say, was quite
right when he maintained that

every time we imagine an
apple, it has to have a specific

…

An example may help to clarify
what I am trying to say. If, in

someone’s account of a
European journey, you read or

…

The cumulative result of the
minute investigations

contained in these two volumes
enabled Piaget to come up

…

Any re-presentation, be it of an
experiential “thing” or of a

program of actions or
operations, requires some

…

By this I mean that, as
particular users of the word

become more proficient, they
no longer need to actually

…

Re-presentations can be
activated by many things. Any
element in the present stream
of experience may bring forth

…

The distinction between form
and content has a history as
long as Western philosophy

and the terms have been used
…

That is, instead of specific
particulars it must contain

variables. Yet it is clear that, in
order to “imagine” for instance

…

Reflecting upon experiences is
clearly not the same as having

an experience.

Indeed, we would take it for
granted that under these

circumstances any normal
person could make a relevant

…

No act of mental re-
presentation, which in this

context of conceptual analysis
means neither less nor more

The ability to recognize a thing
in one’s perceptual field,

however, does not necessarily
bring with it the abil ity to re-

Create a walk

Name of walk
--Select existing walk to edit--

Annotations Search/Filter

Drop annotations in the field below or add an empty station by pressing here

Title of the walk
Subtitle (optional)
Paste URL of a v ideo.
Paste URL of an image.

Header for the conclusion of the walk.

Paste URL of a v ideo.
Paste URL of an image.

Alle

AntwortGlasersfeld

Argumentation2

Anpassung
Bedeutung
Erfahrung
Evolution
Lernen
Raum und Zeit
Realität
Sprache
Viabilität
Vorstellung
Wahrnehmung
Wirklichkeit
Wissen

ArgumentationFremd

Anpassung
Erfahrung
Evolution
Lernen
Realität
Sprache
Viabilität
Vorstellung
Wahrnehmung
Wirklichkeit
Wissen

Beispiel3

Innovationsdiskurs2

Akzeptieren neuer Erkenntnisse
Bruch mit der klassischen

Erkenntnistheorie
Eigene Lücken aufzeigen

Abgerufen von „https://dbis-digivis.uibk.ac.at/mediawiki/index.php/Special:WalkCreatorDigiVis“Screenshot des Work-in-Progress-Interfaces zur Erstellung eigener Spa-
ziergänge durch das digitalisierte Archivmaterial (https://dbis-digivis.
uibk.ac.at/mediawiki/index.php/Special:WalkCreatorDigiVis).

In einem nächsten Schritt erstellt die Userin einen Spaziergang, in 

dem sie ihre persönliche Auswahl in einen narrativen Darstellungszusam-

menhang bringt. Möchte sie beispielsweise eine Ausstellung zum Thema 

Wahrheit gestalten, kann sie anhand von Textstellen, die sie in einen lo-

gischen Zusammenhang stellt anhand von Glasersfelds Beispielen, Nar-

rativen, die er in seinem Werk verwendet oder Argumenten den eigenen 

Zugang zu Wahrheit darstellen. 

Andere Userinnen und User sollen diesem Zugang später über die Ar-

chivseite folgen und ihn kommentieren können. Ob die Userin im Archiv 

arbeitet, als Lehrerin ein Modul für den eigenen Unterricht erstellt, als Stu-

dentin einer Arbeitsaufgabe nachkommt oder als Interessierte ihren eige-

nen Zugang zur Diskussion stellen möchte, ist dabei nebensächlich. 

Ein solcher Zugang zu philosophischen Texten braucht sicher einiges 

an Vorwissen, ist die Quellenlage aber eine andere, sind solche Zugänge 

auch mit jüngeren Schülerinnen und Schülern oder weniger eingearbeite-

ten interessierten Nutzerinnen und Nutzern denkbar: 

Beispielsweise könnte anhand von Kirchenbüchern und Grundbuch-

blättern aus dem Tiroler Landesarchiv eine Familiengeschichte dargestellt 

werden. Die Quellen gelten darin als Beleg für historische Ereignisse, die 
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durch einen erklärenden Text verbunden werden müssen. Dabei fallen 

auch die Leerstellen auf, die in unterschiedlichen historischen Epochen bei 

unterschiedlichen historischen Persönlichkeiten verschieden gross sind. 

Durch das eigenständige Durchsuchen und Erforschen der Sammlung 

können eng verbunden mit Quellenmaterial eigene Ausstellungsnarrati-

onen entstehen. Durch die Kommentarfunktion, die eine Diskussion der 

Darstellungen ermöglicht, können alle drei behandelten pädagogischen 

beziehungsweise didaktischen Zugänge vereint werden: Die Archivseite 

wird zum Raum, in dem Geschichte anhand von Quellen erkundet werden 

kann, Narrationen und Geschichtsvorstellungen können anhand dieser 

dargestellt werden und schliesslich wird eine Diskussion und Reflexion 

dieser Darstellungen in einem sozialen Austausch angeregt. So ist es je 

nach späteren Betreuungsmöglichkeiten des Archivs möglich, öffentlich 

Kommentare zu moderieren oder durch individuelle Zugänge für Schul-

klassen einen Austausch innerhalb einer Lernendengruppe zuzulassen. Es 

werden Kompetenzen der Quellenarbeit gefördert, die Reflexion von Ge-

schichtsbildern und medialen Darstellungen angestossen und der einzelne 

User tritt in ein mediales (Ver-)Handeln seiner historischen Erzählung. Ein 

derartiger Zugang scheint nicht nur für den schulischen, aber auch univer-

sitären Unterricht interessant, sondern auch für interessierte «Flaneure» 

(vgl. Grünberger 2014), die sich auf Archivseiten erkunden und Eindrücke 

sammeln, oder aber möglicherweise auch ihre eigene Perspektive in einer 

Ausstellung veröffentlichen wollen.

Das Rijksmuseum bietet bereits die Möglichkeit eine eigene Sammlung 

zu gestalten an (Rijksmuseum). Im Gegensatz zu den Spaziergängen fehlt 

eine Kommentarfunktion, besonders aber die fehlende Kontextualisie-

rung, Verbindung und Argumentation der gesammelten Werke regen eine 

Reflexion der eigenen Auswahl allerdings nicht an. 

5. Generische Zusammenfassung und Ausblick
Die zunehmende Digitalisierung von kulturellem Wissen durch Digita-

lisierungsbemühungen, aber auch die zunehmend anfallenden digita-

len Artefakte, machen die Frage, wie Archive zukünftig zugänglich sein 

sollen, dringlich. Das umfangreiche Potential von digitalen Archiven 
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als Informations- und Lernräume, die nicht zuletzt auch Flaneure (vgl. 

Grünberger 2014) zum Verweilen und Erkunden anregen, wird bislang 

noch nicht ausgeschöpft. 

Die Schnittmenge von Archivpädagogik, Geschichtsdidaktik und Me-

dienbildung scheint vielversprechend für die Gestaltung attraktiver und 

vielfältig nutzbarer Zugänge zu digitalem Archivmaterial zu sein. Zent-

ral ist dabei die Arbeit mit digitalisierten Quellen, die als Zeugnisse der 

Geschichte als Grundlage für Geschichtsnarrationen und -darstellungen 

dienen. 

Ziel der pädagogischen Arbeit im Archiv ist die Befähigung zur selbst-

ständigen Arbeit mit historischen Quellen unterschiedlicher Art. Daher 

erscheinen besonders Zugänge zu Archiven interessant, in denen nach 

einer kurzen Einarbeitung in den fachlichen Kontext des Archives und 

einfache digitale Werkzeuge selbstständiges Arbeiten mit digitalisierten 

Quellen möglich ist. Diese Arbeit kann mehr oder weniger frei passieren 

und in unterschiedlichen Bildungsprozessen innerhalb und ausserhalb von 

Schulen und Archiven eine Rolle spielen. Über digitale Medien erhält das 

«Verhandeln» von Geschichte eine neue Dimension, die durch derartige 

Zugänge nutzbar gemacht werden kann. 

Geschichtsnarrationen, die im Rahmen der Spaziergänge, die als Bei-

spiel vorgestellt wurden, entstehen, tragen enormes Reflexionspotential 

in sich. Die Darstellung zweier Mitschüler zur selben Aufgabe kann sich 

nämlich je nach Quellenlage stark unterscheiden. Unterschiedliche Pers-

pektiven aus unterschiedlichen Altersgruppen oder Kulturen, auch über 

Landesgrenzen und nationale Geschichtsschreibung hinaus, können sicht-

bar und diskutierbar gemacht werden. 

Dieser Beitrag zeigt, dass in der Schnittmenge von Medienbildung, 

Geschichtsdidaktik und Archivpädagogik ein enormes Bildungspotential 

gefunden werden kann, das nicht zuletzt in digitalen Archivzugängen zu-

nehmend genutzt werden sollte. 
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Inszenierungsmöglichkeiten eines 
mediengestützten Sportunterrichts

Mareike Thumel, Anja Schwedler-Diesener, Steffen Greve, Jessica 
Süßenbach, Florian Jastrow und Claus Krieger

Zusammenfassung
Medienbildung stellt eine Querschnittaufgabe aller Schulfächer, so auch des 

Sportunterrichts dar, die in ihrer unterrichtlichen Umsetzung auch die jeweili-

gen fachdidaktischen und grundschulspezifischen Ansprüche erfüllen soll. Dies 

kann eine Herausforderung für die Unterrichtsfächer bzw. die unterrichtenden 

Fachlehrkräfte sein. Zur Integration dieser medienbildungsbezogener Themen 

in die konkrete (Fach-)Unterrichtspraxis liegen mittlerweile zwar vereinzelt Bei-

spiele, jedoch für den hier fokussierten Sportunterricht noch keine systematische 

Entwicklung und Evaluation entsprechender Unterrichtsvorhaben vor. Im Rah-

men eines kooperativen Explorationsprojektes wurden entsprechende Versuche 

unternommen, einen digital gestützten Grundschulsportunterricht zu planen, 

durchzuführen und zu reflektieren. Dieser Beitrag setzt sich mit der Reflexion der 

Unterrichtseinheiten vor dem Hintergrund einer pädagogischen Beschäftigung 

mit den Begriffen Innovation, Mobilität und Digitalität auseinander und fragt in 

diesem Zusammenhang nach Möglichkeiten der Inszenierung eines medienge-

stützten und medienbildenden Sportunterrichts der Grundschule.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.16.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.16.X
http://www.medienpaed.com
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Ways of staging a media-supported physical education 
classroom

Abstract
Media education is a cross-sectional task of all school subjects, including 

physical education (PE). When implemented into teaching, it should meet the 

respective subject-specific and level-specific requirements, for example those 

of primary school education. This poses a major challenge for the subjects or 

rather the subject teachers. By now, there are a few examples of how these 

interdisciplinary educational topics can be integrated into specific (subject-

related) teaching practice, but suitable teaching projects for PE, our focus, have 

not been developed and evaluated yet. Within a cooperative exploration project, 

we started attempts to this end, which are outlined in this article. These attempts 

are then reflected focussing on the compatibility of differing requirements with 

regard to their possibilities and limitations.

1. Einführung: Innovativ, mobil und digital! Bildungs-
politische Forderungen und ihre Begegnung mit dem 
Pädagogischen im Grundschulsportunterricht

Innovativ, mobil und digital – diese Eigenschaften beschreiben nicht nur 

im bildungspolitischen Kontext, sondern auch in der gesellschaftlichen 

Breite einen anzustrebenden modernen Schulunterricht. Doch was ver-

birgt sich genau hinter diesen Eigenschaften? Was sind Beweggründe für 

eine Unterrichtsentwicklung in diese Richtung? Wie können Innovation, 

Mobilität und Digitalität Eingang in den (Grund-)Schulunterricht finden? 

Was bedeutet diese Entwicklung für die Inszenierung (vgl. Dietrich und 

Landau 1990) des Sportunterrichts?

In welche gesellschaftlichen oder wirtschaftlichen Bereiche man auch 

schaut, die Menschen beschäftigen sich mit dem durch Medienentwicklun-

gen geprägten Wandel ihres privaten und beruflichen Lebensumfeldes. So 

ist es nicht verwunderlich, dass auch aus bildungspolitischer Richtung die 

Digitalisierung aktuell einer der zentralen Ankerpunkte für den Anstoss 

weitreichender Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse darstellt. 
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Während Innovation, Mobilität und Digitalität allen voran in der Wirt-

schaft an die Hoffnung auf mehr Sichtbarkeit, eine schnelle Effizienzstei-

gerung und damit höhere Gewinne gekoppelt sind, können diese Ansprü-

che nur bedingt im Bildungsbereich Geltung haben. Sie brauchen hier ein 

gesondertes Bedeutungsspektrum und in Abgrenzung an wirtschaftli-

chen Interessen orientierten Wert. Mit Blick auf das Primat des Pädagogi-

schen, welches sowohl in dem Beschluss der KMK «Bildung in der digitalen 

Welt» als auch in der Strategie des BMBF betont wird sollen Innovation, 

Mobilität und Digitalität somit nicht in ihrer wirtschaftlich geprägten Be-

deutung auf den Kontext von Schule übertragen werden. Kammerl (2018) 

stellt heraus, dass sowohl die Entwicklungsphasen der Heranwachsenden 

Berücksichtigung finden müssen, als auch der Zusammenhang zwischen 

Werten, Zielen und Erziehungsmassnahmen (Kammerl 2018, 22). 

Um eine bildungsorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung zu 

evozieren, werden im Folgenden Überlegungen zu Neuerungen auch aus 

dieser Richtung betrachtet dargelegt. Im Anschluss werden Möglichkeiten 

dargelegt, wie Digitalität, Mobilität und Innovation Eingang in den Grund-

schulunterricht finden können. Dies wird durch medienpädagogischen 

Überlegungen zum Lernen mit und über Medien gerahmt und durch bil-

dungpolitische Bemühungen ergänzt. Um diese Gedanken an konkreten 

Beispielen aus dem Projekt «Mein Sport» der Autorinnen und Autoren zu 

verdeutlichen, werden die Grundzüge des sportdidaktischen Diskurs des 

Grundschulsportunterrichts dargelegt. Im dritten Kapitel wird das MeIn-

Sport – Projekt und daraus vier Unterrichtsbeispiele skizziert, die unter-

schiedliche Einsatzmöglichkeiten von Tablets im Sportunterricht von Erst- 

und Zweitklässlern aufzeigen um dann im abschliessendenbeschliessen-

den Kapitel an diesen Beispielen über Inszenierungsmöglichkeiten eines 

mediengestützen und medienbildenden Sportunterrichts zu reflektieren.

1.1 Innovation 
Innovation beschreibt im Allgemeinen die Neuerung oder Erneuerung 

einer Sache. In diesem Bedeutungszusammenhang wird oftmals etwas 

Kreatives, Schöpferisches, Fortschrittliches, Zukunftsweisendes oder Ori-

ginelles assoziiert. Das Innovieren ist eine der vier Kompetenzbereiche, 
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welche die Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluss von 2019 (Kultus-

ministerkonferenz 2019; Kultusministerkonferenz KMK 2012) Standards 

für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften in überarbeiteter Form fest-

geschrieben hat. Der Kompetenzbereich gliedert sich in drei Kompetenzen: 

«Lehrkräfte sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerbe-

rufs bewusst und beziehen gesellschaftliche, kulturelle und techno-

logische Entwicklungen in ihr Handeln ein. [...] Lehrkräfte verstehen 

ihren Beruf als ständige Lernaufgabe und entwickeln ihre Kompe-

tenzen weiter. [...] Lehrkräfte beteiligen sich an der Schul- und Unter-

richtsentwicklung» (Kultusministerkonferenz 2019).

Innovation spiegelt sich hier auf zwei Ebenen, einerseits in der Inno-

vation der eigenen Rolle als Lehrkraft und andererseits in der Innovation 

des Arbeitsumfeldes, also der Schule und des Unterrichts. Innovation wird 

in der Kompetenzbeschreibung jedoch weniger als originelle Erschaffung 

oder kreative Schöpfung von etwas Neuem gesehen. Vielmehr sind die Re-

flexion und die Entwicklung von bestehenden Strukturen und Zuständen 

oder der Transfer von einer Situation in eine andere und die Neukombina-

tion von Theoretischem und Praktischem hier als zentrale Merkmale des 

Innovierens zu verstehen. 

Innovationen jeglicher Art brauchen im pädagogischen Sinne ein kla-

res Ziel, nämlich die Verbesserung unterrichtlicher und schulischer Bil-

dungsbedingungen für Schülerinnen und Schüler. Diese ist mit Sicherheit 

durch Reflexion, Transfer und Neukombination zu erwirken, doch könnte 

auch die erste Lesart, welche Kreativität und Neuerung in sich trägt, stär-

ker in den Vordergrund rücken. Beispielsweise zeigt das SAMR-Modell1 

(vgl. Puentedura 2006) das Innovationspotenzial von Aufgabenformaten 

durch den Einsatz von Tablets im Unterricht in vier Stufen (Substitution, 

Augmentation, Modification und Redefinition). Die beiden erstgenannten 

unteren Stufen, übersetzt mit Ersetzung und Erweiterung, stehen für die 

Art und Weise der Medienintegration, welche lediglich mit anderen Un-

terrichtswerkzeugen gegebenenfalls mit funktionalen Verbesserungen 

1 Das Modell vernachlässigt jedoch die Frage nach dem Ziel der Innovationspo-
tenziale. Es werden weder pädagogische noch didaktische oder fachdidakti-
sche Leitideen der Unterrichtsentwicklungen berücksichtigt, sodass das Mo-
dell zu einer technikzentrierten Sichtweise von Innovation neigt.
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einhergehen. Die beiden oberen Stufen, Modifikation und Neubestim-

mung, beschreiben einen Tableteinsatz, der zu einer Neugestaltung von 

Lernaufgaben beziehungsweise zur Entwicklung sonst undenkbarer Auf-

gaben führt (Bastian 2017). 

1.2 Mobilität 
Mobilität steht grundlegend für Beweglichkeit, also ganz allgemein das 

Verändern einer Position eines Lebewesens oder eines Gegenstandes im 

Raum. Im Kontext von Schule kann Mobilität unter anderem als Ausgangs-

punkt der Schulraumgestaltung, als die Betrachtung von Bewegungsab-

läufen im Unterricht, als zentrales Ziel des Sportunterrichts, als soziolo-

gisches Unterrichtsthema oder im Sinne einer gedanklichen Mobilität der 

schulischen Beteiligten betrachtet werden. Insbesondere die ersten beiden 

Punkte bieten an dieser Stelle mehrere Anlässe zu weiteren Überlegun-

gen: Das gedankliche Bild des Schulunterrichts ist seit jeher geprägt durch 

eine Anordnung von Tischen und Stühlen, einem Lehrkräftepult und einer 

Tafel. Die Abbilder und Vorstellungen dazu sind über Jahrzehnte hinweg 

überaus starr, so wie auch die Beweglichkeit von Personen und einzelner 

Elemente im Schulunterricht oftmals eher als Ausnahmesituation oder 

Störfaktoren (heimliches Weiterreichen von Briefen, Radiergummi werfen, 

durch den Raum laufen, mit dem Stuhl kippeln etc.) angesehen wird. 

In Konzepten zur Unterrichtsentwicklung kann Mobilität aber durch-

aus auch als Möglichkeit und Chance für das Lernen wahrgenommen 

werden. Die Blickrichtung muss dafür geweitet werden, um mehr die Po-

tentiale als die Fallstricke zu sehen. Mobilität als Chance zu begreifen, be-

deutet Möglichkeiten zu schaffen, sodass Schülerinnen und Schüler ihre 

Lernwege im Unterricht räumlich selbstständig und eigenverantwortlich 

(bzw. mit Unterstützung der Lehrkraft) organisieren (z.B. bei einer Stati-

onsarbeit) oder die Anordnung von Möbeln, Medien und Materialien der 

Unterrichtssituation nach Bedarf angepasst werden kann. Ein ganz ande-

res, aber ebenso starres Bild kursiert für den Sportunterricht. Hier steht 

die Bewegung im Vordergrund. Der Einsatz von digitalen Medien scheint 

auf den ersten Blick unzweckmässig, da die Bewegungszeit leiden könn-

te (Wendeborn 2019, 12). Hier können aber gerade durch mobile Medien, 
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wie Tablets auch in Sporthallen Sachverhalte visualisiert und dargestellt 

werden und auch Bewegungen der Schülerinnen und Schüler durch das 

Filmen in der Sporthalle im Klassenzimmer präsentiert werden, sodass die 

Bewegungslernzeit an Qualität gewinnt (vgl. Kapitel 3). Unter Einbezug 

psychologischer, philosophischer, soziologischer und natürlich auch päd-

agogischer Forschungsbefunde und Kriterien der Schulraumgestaltung 

(u.a. nachzulesen bei Kahlert, Nitsche, und Zierer 2013), sollte der Mobilität 

insofern ein pädagogischer Wert beigemessen werden, als dass sie die Be-

weglichkeit von Menschen, Dingen, Gedanken, Gefühlen oder Wissen he-

raushebt und beim Nachdenken über Schule und Unterricht zum Thema 

macht.

1.3 Digitalität 
Digitalität basiert auf zwei Zeichen, 0 und 1. Es ist ein binäres System, wel-

ches Möglichkeit bietet digitale Texte, Bilder, Videos und Töne zu erzeu-

gen, zu speichern und zu übertragen (Döbeli Honegger 2016). Digitalität 

kann auf Grundlage dieser Definition zunächst nur bedingt im Licht von 

Schule und Unterricht betrachtet werden, ohne gleichzeitig die entgegen-

gesetzte Blickrichtung (Schule und Unterricht im Lichte der Digitalität) 

einzunehmen. Die pädagogische Bedeutung von Digitalität hat so gesehen 

viele Gesichter und Bezeichnungen: Sie taucht unter anderem in Fragen 

der unterrichtlichen Lehrmittelwahl (Petko, Döbeli Honegger, und Prasse 

2018, 166) auf, in denen die Autorin und Autoren die Möglichkeit durch die 

Gestaltung von problemlösenden und komplexen Unterrichtsformate zur 

Bewältigung des digitalen Wandels beizutragen sehen. 

Des Weiteren werden schulische Organisation und Kommunikation 

medienvermittelt geführt und dies beinhaltet nicht nur die administra-

tiv-organisatorischen Prozese, sondern auch Lern- und Lehrprozesse, Ur-

heberrechtliche Unwägbarkeiten oder örtlichen, zeitlichen und sozialen 

Entgrenzungsphänomenen (Herzig und Aßmann 2014) werden gesehen, 

indem digitaler Medien ortsunanhängig und von der physischen An-

wesenheit sowie von verbindlichen Zeitfenstern unanhängig für Lern-

prozzese eingesetzt werden können und auch das informell erworbene 

Wissen durch die ausserschulische Mediennutzung wirken sich auf den 
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Unterricht und schulische Lehr-Lernprozesse aus (ebd.). Darüber hinaus 

steht Digitalität bzw. der verwandte Begriff der Digitalisierung oftmals 

in engem Zusammenhang mit veränderungsverheissenden Reflexionsan-

lässen grundlegender Gegebenheiten von Schule und Unterricht: Lernen 

sei neu zu definieren (vgl. Dräger und Müller-Eiselt 2018) und das System 

Schule neu zu denken (Jörissen und Münte-Goussar 2015) beziehungsweise 

in Gänze zu hinterfragen (vgl. Döbeli Honegger 2016, 41). Hinzu summieren 

sich Forderungen nach neuen Lehrplänen und neuen Inhalten, welche sich 

unter anderem dem Ziel einer medienpädagogischen und informatikdi-

daktischen Kompetenzförderung (Rummler et al. 2016) verschreiben. 

Als Trio können Innovation, Mobilität und Digitalität in Überlegungen 

zu einer pädagogisch orientierten Unterrichtsentwicklung viele Potenzi-

ale freilegen. Im Folgenden soll das Lernen mit und über Medien aus me-

dienpädagogischer und sportdidaktischer Perspektive erläutert und dann 

auf den Sportunterricht in der Grundschule eingegangen werden

2. Zielvorstellungen der Unterrichtsentwicklung im 
Grundschulsportunterricht

2.1 Die mediatisierte Grundschule
Wie können Digitalität, Mobilität und Innovation Eingang in den Grund-

schulunterricht finden? Diese Frage kann zunächst mit Zahlen und Stu-

dienergebnissen in Bezug auf die Medienausstattung der Grundschulen, 

Nutzungsformen und -häufigkeiten beantwortet werden. 

Seit 1999 werden alle zwei Jahre quantitative Daten über den Stellen-

wert von Medien im Alltag der sechs bis 13-jährigen durch die KIM-Studie 

erhoben und ausgewertet. Hier wird auch nach der Mediennutzung in der 

Schule gefragt, so geben 31% der Kinder an zumindest einmal pro Woche 

den Computer zu nutzen (Mpfs. Medienpädagogischer Forschungsverbund 

Südwest 2019). 83,9% der Kinder besuchen Schulen mit Computerräumen 

und 60% der Kinder erhalten Zugang zu den Geräten unmittelbar im Klas-

senraum oder angrenzenden Arbeitsräumen (Eickelmann et al. 2014). 
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Seltener ist die Nutzung mobiler Geräte wie Tablets (8%), Laptops (15%) und 

das eigene Smartphone (16%) im Unterricht (vgl. Mpfs 2019, 50f). 

Auf Grund des Klassenlehrerprinzips werden gerade in Grundschu-

len die Unterrichtsgestaltung und die Medienintegration meist von der 

einzelnen Lehrkraft entscheidend geprägt. Hat die Klassenlehrerin bzw. 

der Klassenlehrer grundsätzlich Vorbehalte digitalen Medien gegenüber, 

«kann ein Grundschulkind die Grundschule durchlaufen, ohne jemals digi-

tale Medien zum Lernen genutzt zu haben» (Eickelmann und Vennemann 

2014, 82). Die meisten Lehrkräfte weisen diesbezüglich eine positive Hal-

tung auf, sodass etwa drei Viertel aller Grundschulkinder von Lehrkräften 

unterrichtet werden, die nach Eigenauskunft Computer in ihren Unter-

richt integrieren. Konkrete Tätigkeiten sind, der KIM-Studie 2018 zufolge, 

in erster Linie das Verfassen von Texten, was jedes dritte Kind etwa ein 

Mal pro Woche macht. Etwa 24% nutzen das Internet zur Recherche, 23% 

verwenden Lernprogramme. Produktive Nutzungsformen wie zum Bei-

spiel die Bildbearbeitung konnten bei 11% der Schülerinnen und Schüler 

festgestellt werden (vgl. Mpfs 2019, 51). Für den Sportunterricht können 

keine expliziten Aussagen getroffen werden.

Einen weiteren Eingang in die Schule finden digitale Medien über die 

ausserschulischen Erfahrungen der Kinder. Die Bertelsmann Stiftung 

stellt in ihrer qualitativen Studie in Gruppengesprächen mit Grundschul-

kindern fest, dass das private Umfeld von vielerlei Medien bestückt ist und 

die Kinder viele ausserschulische Medienerfahrungen mitbringen. Gleich-

zeitig berichteten alle Kinder von Verboten, welche die privaten Geräte aus 

dem Schulalltag ausschliessen. Es wird für Konzepte plädiert, «die ein inte-

griertes digitales Lernen zu Hause und in der Schule ermöglichen» (Thom 

et al. 2017). Aus Richtung der Grundschulpädagogik befand eine Studie, 

welche die Erfahrungen eines tabletbasierten Unterrichts aus der Pers-

pektive von Grundschulkindern nachzeichnen möchte, Aspekte der Selbst- 

und Fremdkontrolle bei der Gerätenutzung und das Ineinanderübergehen 

von Spielen und Lernen als besonders relevante Ankerpunkte der Unter-

richtsgestaltung (Zimmermann 2017). Auch berichten Alexander Tillmann 

und Claudia Bremer in ihren Ergebnissen einer Studie zum Tableteinsatz 

im Grundschulunterricht,
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«dass die Tablets mehr und mehr als Werkzeug zur Gestaltung und 

Unterstützung von kreativen Lernprozessen zum Einsatz kamen 

und Handlungsfreiheit und Kontrolle vermehrt an Schülerinnen und 

Schüler abgegeben wurde» (Tillmann und Bremer 2017, 261),

obwohl die Lehrkräfte diesem Schritt anfangs skeptisch gegenüber-

standen. Die didaktisch-methodische Verschiebung von einer inhaltsori-

entierten Vermittlungsfunktion hin zu prozess- und gestaltungsorientier-

tem Tableteinsatz, führte zu einer besseren Zentrierung des Unterrichts 

auf die Schülerinnen und Schüler, welche sich durch die «Entwicklung 

intrinsischer Motivation und dem Zusammenhang zwischen der Ent-

wicklung von Interesse, wahrgenommenem Vergnügen und Wahlfreiheit» 

(ebd.) äussert.

Als die Schule für alle, steht die Grundschule vor der Herausforderung, 

Kinder mit heterogenen Voraussetzungen in Lerngruppen zu unterrich-

ten. Digitale und mobile Medien können die Lehrkräfte dabei unterstüt-

zen, werden aber im Rahmen schulischer Medienbildung auch zum Un-

terrichtsgegenstand. Den Medien kommen demnach im Unterricht ver-

schiedene Funktionen und Rollen zu, welche einer fachdidaktischen und 

medienpädagogischen Verortung bedürfen.

2.2 Das Lernen mit Medien
Digitale Medien wie Computer, Tablets oder Smartphones und digita-

le Medienangebote wie das Internet, Datenbanken, Computerprogram-

me oder Apps können Hilfsmittel und Werkzeuge für das unterrichtliche 

beziehungsweise fachliche Lernen darstellen2. Es werden ihnen zahl-

reiche Potenziale zugesprochen und gleichzeitig allerhand Fallstricke 

angenommen3: Der Einsatz von Medien und Medienangeboten erhöhe 

einerseits die Methodenvielfalt, ermögliche neue Kommunikations- und 

2 Fachdidaktische und Medienpädagogische Ideen für den tabletgestützten Un-
terricht sind Krauthausen et al. (2020) oder Junge und Niesyto (2019) zu fin-
den. 

3 Eine Aufzählung von Argumenten für und gegen digitale Medien als Werk-
zeug und Thema in Schule und Unterricht findet sich von Beat Döbeli Honeg-
ger (2016).
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Kollaborationswege, biete ansprechende Visualisierungs- und Simulati-

onsoptionen, sei motivationsfördernd und ermögliche individuelle Lern-

wege und -tempi etc. (Döbeli Honegger 2016). Blicken wir auf den Einsatz 

digitaler Tools im Kontext Sport, wird deutlich, dass im Spitzensport die 

didaktischen Möglichkeiten beispielsweise das Videofeedback und das Ver-

anschaulichungen von Techniken durch Videosequenzen genutzt werden, 

diese jedoch erst nach und nach im schulischen Sportunterricht ankom-

men. Beispiele dafür sind in den deutschen Praxis- und Themenheften für 

den Sportunterricht zu finden.4 Andererseits gehe von vom Medieneinsatz 

im Unterricht die Gefahr der Ablenkung aus, sie würden süchtig machen, 

seien Zeitfresser und ihnen fehle es an didaktischem Mehrwert (vgl. ebd., 

175ff.). 

Insgesamt wird der Vorbehalt, dass die Bewegungszeit der Schülerin-

nen und Schüler durch den Einsatz digitaler Medien zu kurz komme, häu-

fig angebracht, doch gerade im Kontext des Sportunterrichts erhält dieser 

eine besondere Gewichtung. So besteht die Angst, dass sich Kinder durch 

die Nutzung digitaler Medien im Unterricht zu wenig bewegen und dies zu 

Haltungsschäden und Übergewicht führe (ebd., 36). Es gilt, diese Potenzia-

le und Fallstricke im Zusammenhang mit praktischen Unterrichtsprojek-

ten und -erfahrungen zu betrachten, zu analysieren und auszuloten. 

2.3 Das Lernen über Medien
Diese weitere unterrichtliche Dimension wird in erster Linie von Seiten 

der Medienpädagogik relevant gesetzt. Um die Heranwachsenden zu einer 

selbstbestimmten, kritischen, sozial verantwortlichen und kreativen Me-

diennutzung zu befähigen, braucht es über fachdidaktische und fachliche 

Zielsetzungen des Medieneinsatzes hinaus auch medienpädagogische Ide-

en und Einflüsse für den Grundschulunterricht (Tulodziecki, Herzig, und 

Grafe 2019; Irion 2016a, 2016b). Hier sind beispielsweise das Wissen über 

rechtliche Grundlagen zu nennen und auch die Gestaltung eigener Medi-

enprodukte.

4  u.a. Sportpraxis Sonderheft «Digitale Medien» (2019), Grundschule Sport «Di-
gitale Medien» (2019).
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Dies kann gerade im Zusammenhang mit handlungsorientierter Me-

dienarbeit (Schorb 2008, 51f) ermöglicht werden, welche gleichzeitig die 

Chance bietet, Medien nicht nur zu rezipieren, sondern auch zu produzie-

ren, also quasi hinter die Kulissen der Medienproduktion zu schauen. Da-

durch können sich Gestaltungs- und Reflexionskompetenzen auf der Basis 

einer produktiven und aktiven Auseinandersetzung bereits im Grund-

schulalter entwickeln. Diese Ziele sollen jedoch nicht in Konkurrenz zu 

fachlichen Zielen stehen, sondern diese bestenfalls auf innovative Art und 

Weise erweitern, ergänzen oder integrieren. 

Als ständige Begleiterin in Planungs- und Evaluationsphasen der prak-

tischen Unterrichtserprobungen ist die jüngste Strategie der Kultusmi-

nisterkonferenz (KMK) Bildung in der digitalen Welt (2017) zu nennen. Die 

dort beschriebenen sechs Kompetenzbereiche sollen verpflichtend in die 

Curricula aller Unterrichtsfächer jeder Schulart integriert werden. Sie be-

nennen dabei lediglich die Kompetenzen, Fähigkeiten und Kenntnisse, die 

die Schülerinnen und Schüler am Ende ihrer Pflichtschulzeit erworben ha-

ben sollen. Eine konkrete Ausgestaltung wird von der Strategie nicht vor-

genommen, dies kritisiert der Grundschulverband in der Stellungnahme 

zum KMK-Beschluss, indem unter anderem grundschulgerechte Kompe-

tenzen für die digitale Welt gefordert werden (Grundschulverband 2018, 3).

Die Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD) hat in einem Positionspapier 

(2018) vier Ansatzpunkte als Reaktion auf die Strategie der KMK entwi-

ckelt, die die Synergien zwischen fachlichen Lernen und dem Lernen mit 

und über Medien herausstellen. Im folgenden Abschnitt werden diese vier 

Ansatzpunkte mit Blick auf den Sportunterricht dargelegt (Greve et al. 

2020a) 

 ‒ ‹Fachliche Kompetenzen digital fördern›  

Hier stehen die Fragen im Fokus, wie digitale Medien als Werkzeuge 

zur Unterstützung der fachlichen Kompetenzentwicklung in den Un-

terricht integriert werden können, wie der Einsatz digitaler Medien 

das Lehren und Lernen verbessern kann und wie die Heranwachsenden 

fachliche Kompetenzen auf digitale Anwendungs- und Handlungsfel-

der übertragen können. Augenmerk liegt auf der kriteriengeleiteten 

Auswahl als auch auf der rezeptiven und produktiven Nutzung von Me-

dien als Werkzeuge für unterrichtliche Zwecke unter Berücksichtigung 

fachlicher Spezifika. Übertragen auf den Sportunterricht bedeutet dies 
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beispielsweise, dass spezielle Apps wie Coaches Eye eingesetzt werden, 

um gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern die Möglichkeiten 

des Videofeedbacks für das Lernen von Bewegung, Spiel und Sport zu 

nutzen. 

 ‒ ‹Digitale Kompetenzen fachlich fördern›  

Die von der KMK genannten Kompetenzen (2017) sollen anhand kon-

kreter Unterrichtsgegenstände der Fächer gefördert werden. Für den 

Sportunterricht könnte das so aussehen, dass Schülerinnen und Schü-

ler bei einer Stationsarbeit das Erstellen einer Audiodatei erlernen, in-

dem sie einen Arbeitsauftrag für ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 

über ihre selbst ausgedachten Bewegungsabläufe in einer Bewegungs-

landschaft verständlich verbalisieren und aufnehmen. 

 ‒ ‹Fachliche digitale Kompetenzen über die KMK-Standards hinaus› 
Der dritte Bereich beschäftigt sich mit den Veränderungen fachlicher 

Gegenstände durch die Digitalisierung. Hier sollen Schülerinnen und 

Schüler mit weiteren digitalen fachlichen Kompetenzanforderungen 

vertraut gemacht werden, die über die genannten Bereiche der KMK 

Strategie (2017) hinausgehen. Für den Sportunterricht der Grundschule 

sind in der Praxis bisher keine Unterrichtskonzepte bekannt, welche 

diesen Ansatz verfolgen. Für den Sportunterricht höherer Klassenstu-

fen wären jedoch Fragen nach veränderten Spielregeln durch Digita-

lisierung und deren Wirkung auf die jeweilige Sportart (z.B. aktuelle 

Debatte zum Videobeweis im Fussball) denkbar. Ein ähnlicher The-

menstrang kann die Rolle von Schiedsrichter*innen sein, deren Ent-

scheidungen durch den Einsatz digitaler Medien in der aktuellen Sport-

kultur häufig korrigiert werden. 

 ‒ ‹Digitale personale Bildung im Fachunterricht fördern›  

Dieser Bereich umfasst die fachspezifische Reflexions- und Kritikfähig-

keit über das Leben in einer digital vernetzten Welt. Solch eine Verbin-

dung ist in dem unten aufgeführten Beispiel des Projekts MeInSport 

geschehen, indem Kinder im Grundschulsportunterricht einen Action-

Trailer drehten und dafür Elemente der Filmsprache und die Wir-

kungsweise von Bildeinstellungen kennenlernten. Durch die Produk-

tion eines Films ist die Klasse auch auf Fragen des Urheberrechts- und 

Persönlichkeitsrechts gestossen, die dann direkt an diesem Beispiel zur 

Anwendung kam.
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2.4 Schulsport in der Grundschule
In einem ganzheitlichen Verständnis von Schule als Lebenswelt rückt die 

Bewegung in doppelter Hinsicht in den Blick: als ein durchgängiges päd-

agogisches Prinzip von Schulentwicklung einerseits und als elementarer 

Beitrag zu einer umfassenden Bildung andererseits. Dass der Sportunter-

richt als ein unverzichtbares Element der schulischen Bildung und Erzie-

hung angesehen wird, mit dem Ziel, die Schülerinnen und Schüler zu ei-

nem lebenslangen Sporttreiben zu motivieren, ist in den «Gemeinsamen 

Empfehlungen der Kultusministerkonferenz und des Deutschen Olympi-

schen Sportbundes zur Weiterentwicklung des Schulsports» (Kultusminis-

terkonferenz und Deutschen Olympischen Sportbundes 2007) verankert. 

«Der Sportunterricht ist so auszurichten, dass die Schüler*innen 

individuell gefordert und gefördert und zum außerunterrichtlichen 

Sporttreiben motiviert werden» (ebd., 5).

Betrachtet man die aktuellen Diskurs- und Begründungslinien des 

Schulsports, münden diese im so genannten Doppelauftrag (Prohl 2006), 

der so oder in ähnlicher Form seit der Jahrtausendwende in den bundes-

deutschen Lehrplänen verankert ist: Zum einen die Erschliessung der Be-

wegungs-, Spiel- und Sportkultur und zum anderen die Entwicklungsför-

derung durch Bewegung, Spiel und Sport. Diese beiden Zielperspektiven 

führen zwei durchaus konträre fachdidaktische Strömungen der vergan-

genen vier Jahrzehnte zusammen: die pragmatisch-qualifikatorische Strö-

mung und die kritisch-emanzipatorische Strömung. In der ersteren stellt 

das Sportartenkonzept (Söll 1995) die sport(art)-spezifische Vermittlung 

von Fähigkeiten und Fertigkeiten in den Mittelpunkt des Sportunterrichts. 

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag besteht aus der Körperbildung (För-

derung und Verbesserung der körperlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten) 

und der Bewegungsbildung (Einführung in die Bewegungskultur). Dieses 

Konzept zeichnet sich durch ein enges Sportverständnis aus, welches auf 

der methodischen Ebene ein eher geschlossenes, deduktives Vorgehen be-

vorzugt. Aus der Kritik an dieser stark an der Sachstruktur des Sports ori-

entierten Didaktik entwickelten sich in den späten 1970er Jahren kritisch-

emanzipatorische Ansätze. In diesen fachdidaktischen Konzepten (bspw. 

das Konzept der Körpererfahrung nach (Funke-Wieneke 2001) stehen die 
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Schülerinnen und Schüler im Mittelpunkt. Funke-Wieneke sieht die Befä-

higung der Lernenden zum Umgang mit dem eigenen Körper, zur aktiven 

Auseinandersetzung mit den individuellen Bewegungsbedürfnissen und 

zum Erfahren vielfältiger Zugänge zur Bewegungs-, Spiel- und Sportkul-

tur als zentral im Sportunterricht. Bewegung wird als Medium der aktiven 

Auseinandersetzung mit der Umwelt interpretiert, die Persönlichkeits- 

und Identitätsentwicklung stellen die zentralen Leitziele dar. Sportunter-

richt soll am Interessen- und Fragehorizont der Schülerinnen und Schüler 

orientiert sein und Raum für selbsttätiges, experimentierfreudiges, erkun-

dendes, entdeckendes und problemlösendes Handeln bieten. 

Eine vermittelnde Funktion zwischen diesen beiden divergierenden 

Konzepten erfüllt das Konzept der Handlungsfähigkeit (Kurz 2000). In 

dieser Denkfigur sollen Schülerinnen und Schüler zum selbsttätigen Han-

deln im Sport qualifiziert werden. Der Sport wird als sinngeleitetes und 

sinnsuchendes Handeln interpretiert und kann auf unterschiedliche Wei-

se als sinnvoll erfahren bzw. im Sinn belegt werden. Daraus erwächst das 

Unterrichtsprinzip der Mehrperspektivität, welches den Schülerinnen und 

Schüler die Vielfalt des sportlichen Handelns entlang der sechs pädagogi-

schen Perspektiven eröffnet (Leistung, Wagnis, Kooperation, Gesundheit, 

Eindruck, Ausdruck). Handlungsfähig im Sport sind nach Kurz jene, die 

die vorgefundenen Angebote des Sports kritisch auf ihre Sinnhaftigkeit 

prüfen (können) und aus der Vielfalt sportlicher Sinnbezüge begründet 

auswählen und diese im eigenen Sporttreiben befriedigend und lebensbe-

reichernd verwirklichen können. Das Prinzip der Mehrperspektivität nach 

Kurz ist für die aktuelle sportdidaktische Fachdiskussion in jeder Hinsicht 

als äusserst prägend anzusehen.

Prohl hat anknüpfend an die beschriebene Diskussion den Terminus 

des Doppelauftrags des Erziehenden Sportunterrichts eingeführt (2006). 

Er stellt in einer bildungstheoretischen Rahmung die Frage, inwieweit 

der Sportunterricht zur Allgemeinbildung beitragen kann, ohne dabei 

die Bewegungskultur resp. den Sport zu vernachlässigen (Prohl 2006, 

198). Der Sportunterricht dient somit der Sachaneignung (im Sinne des 

Erwerbs sportlicher Kompetenzen) und im Vollzug der Sachaneignung 

dem Erwerb von Schlüsselkompetenzen allgemeiner Bildung (im Sinne 

der Persönlichkeitsentwicklung). Zusammenfassend spricht Prohl von der 
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«Bewegungsbildung als qualitativ strukturiertem Erfahrungsprozess» 

(ebd., 175), was bedeutet, dass Bewegungsbildung (als Sachaneignung, wo-

bei die Sache der Sport ist) in einem Sportunterricht nach den Grundsätzen 

des Doppelauftrags im Lichte der Allgemeinbildung stattfindet. Die darge-

legte Begründungslinie des Doppelauftrags findet sich in den Lehrplänen 

der Länder wieder (Ruin und Stibbe 2016). Im Rückgriff auf Kurz spiegeln 

die sechs pädagogischen Perspektiven den Gegenwarts- und Zukunftsbe-

zug wieder:

 ‒ Wahrnehmungsfähigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erwei-

tern;

 ‒ Sich körperlich ausdrücken, Bewegung gestalten;

 ‒ Etwas wagen und verantworten;

 ‒ Das Leisten erfahren, verstehen und einschätzen;

 ‒ Kooperieren, wettkämpfen, sich verständigen;

 ‒ Gesundheit fördern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln.

In der aktuellsten Lesart eines mehrperspektivischen Unterrichts plä-

dieren Balz und Neumann (2015) für einen flexiblen Umgang mit diesen 

Perspektiven und verweisen angesichts der wachsenden Heterogenität der 

Schülerinnen und Schüler auf eine mögliche Veränderung der Anzahl, Be-

nennung und Ausgestaltung. 

Die Inhalte des Sportunterrichts sind in den aktuellen Lehrplänen der 

Länder zumeist in Form von Bewegungsfeldern aufgeführt, mit dem Ziel 

einer Erweiterung und Öffnung der Inhalte über die traditionellen Sport-

arten hinaus (Stibbe 2011). Dieses erweiterte Sport- und Bewegungsver-

ständnis eröffnet die Orientierung an den Bedürfnissen und Interessen 

der Lernenden. Stibbe (2000) fasst den Wandel der Lehrpläne prägnant zu-

sammen: «Von einem instruktionsorientierten Sportunterricht, der auch 

erzieht, zu einem erziehenden Sportunterricht, der auch instruiert.»

Der Sportunterricht wird bezüglich seiner Inhalte und Inszenierungs-

optionen auch von gesellschaftlichen Veränderungen tangiert. Der Begriff 

der Inszenierung findet in der sportdidaktischen Diskussion zumeist im 

Sinne von Dietrich und Landau (1990) Verwendung. Dieser Interpretation 

wird auch an dieser Stelle gefolgt. Die Nutzung des Begriffs erfolgt an-

gelehnt an das Sprachjargon der Theaterwelt, Schülerinnen und Schüler 
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sowie die Lehrkraft füllen im Kontext des Sportunterrichts verschiedene 

Rollen aus und konstruieren das Unterrichtsgeschehen gemeinsam durch 

die Ausgestaltung dieser verschiedenen Rollen. Dieses Rollenspiel, in An-

lehnung an die Tradition des Symbolischen Interaktionismus nach Mead 

(1986), ist für Unterrichtssituationen im Sportunterricht, die durch emo-

tional-ästhetisch aufgeladene Handlungen der Akteurinnen und Akteure 

gekennzeichnet ist, genuin. 

Zu den Veränderungen zählt die Omnipräsenz digitaler Medien im All-

tag von Kindern und Jugendlichen, auf institutioneller Ebene die digitale 

Ausstattung der Schullandschaft und auf der bildungspolitischen Ebene 

die Digitalisierungsoffensive (Bsp. Digitalpakt und andere landes- und 

bundesweite Förderlinien). Herauszustellen ist, dass bzgl. des Einsatzes 

von digitalen Medien im Sportunterricht bisher kaum Forschungsergeb-

nisse vorliegen, unabhängig ob im Bereich der Grundschule oder in an-

deren Schulformen. Es liegt somit ein Desiderat vor (Greve et al. 2020b; 

Wendeborn 2019). Angesichts der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 

und den oben ausgeführten fachdidaktischen Überlegungen möchten wir 

im Folgenden die theoretische Anschlussfähigkeit an medienpädagogische 

Zielperspektiven auf der Basis durchgeführter Unterrichtsforschung ent-

falten und diskutieren.

3. Medienpädagogik im Sportunterricht: das Projekt 
MeIn Sport

«MeIn Sport – Medienpädagogik und Inklusion im Sportunterricht der 

Grundschule»5 ist im Anschluss an das Projekt «Herausforderungen in 

der Grundschule digital begegnen»6, in Kooperation der Universität Ham-

burg mit der Leuphana Universität Lüneburg entstanden. Im Fokus des 

Projekts steht die gemeinsam vorgenommene Entwicklung von Konzepten 

und konkreten Unterrichtsideen aus Sportdidaktik und Medienpädagogik, 

5 Das Projekt wurde als Kleinforschungsprojekt an der Leuphana gefördert. 
Infolgedessen ist im Rahmen des durch die Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
geförderten Projektstrangs ‘codib’ (Competences for Digital-Enhanced Indivi-
dualized Practice) an der Leuphana eine Fortsetzung der Forschungsaktivitä-
ten zu digitalen Medien im Sportunterricht eingeworben worden.

6 Gefördert von der Deutschen Telekom Stiftung.
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welche die Möglichkeiten digitaler Medien produktiv aufgreifen und in 

fachdidaktisch begründbare und für die Altersgruppe und ihrer Heteroge-

nität angemessene Unterrichtsvorhaben übersetzen. Dabei wurde eng mit 

den Sportlehrkräften der Klassen zusammengearbeitet. 

Die Evaluation der Unterrichtseinheiten erfolgte anhand qualitati-

ver Forschungsmethoden, neben Videographie und teilnehmender Be-

obachtung kamen insbesondere leitfadengestützte Interviews mit den 

Schülerinnen und Schülern sowie den Lehrkräften zum Einsatz, in denen 

die Beteiligten u.a. zu den unterrichtlichen Prozessen und Arbeitsproduk-

ten befragt werden. Die Daten werden im Moment mithilfe der Kodierver-

fahren der Grounded Theory (Strauss und Corbin 1999; Krieger 2016) aus-

gewertet. Bisher liegen lediglich für die Kinderinterviews erste Ergebnisse 

vor, sodass die datengestützte und systematische Evaluation nicht Teil 

dieses Beitrags ist. 

In dem Projekt sind bisher vier Unterrichtseinheiten in ersten und 

zweiten Klassen entstanden, die im Folgenden genauer beschrieben wer-

den. 

Der Einsatz von Tablets ermöglicht in den im folgenden vorgestellten 

Beispielen eine Neugestaltung (3.1 und 3.3) beziehungsweise ein Neuden-

ken (3.2 und 3.4) von Optionen der Aufgabenstellung und Lernanlässe. Mit 

Verweis auf das SAMR-Modell (Puentedura 2006) wird hier die Ebene der 

Transformation (Modifikation und Neubestimmung) erreicht. 

3.1 Zirkus im Sportunterricht – Das Tablet als Eintrittskarte 
In der Unterrichtseinheit ‹Zirkus im Sportunterricht – Das Tablet als Ein-

trittskarte› sollen Schülerinnen und Schüler dem Clown Krusty helfen, sich 

neue Kunststücke für seine Zirkuskür zu überlegen. Krusty meldet sich zu 

Beginn der Unterrichtseinheit über E-Mail und Videobotschaft bei den 

Kindern und bittet diese um Hilfe. In der Sporthalle sind vier bis fünf Sta-

tionen (Hula-Hoop, Jonglage, Zirkusgeräte, Akrobatik) aufgebaut, an denen 

je ein Tablet liegt. Darauf sind Beispielbilder und Videos zu sehen, die An-

regungen für die einzelnen Stationen geben. An der Jonglage-Station sind 

beispielsweise Videos der Lehrkraft zu sehen, die mit verschiedenen Mate-

rialien (z.B. Tücher oder Bälle) und in verschiedenen Schwierigkeitsstufen 



418

Thumel, Schwedler-Diesener, Greve, Süßenbach, Jastrow und Krieger

(z.B. ein Ball, zwei Bälle, drei Bälle) jongliert. Die Aufnahmen sind in Zeit-

lupe gemacht, um Bewegungsabläufe gut nachverfolgen zu können. Die 

Schülerinnen und Schüler können sich mit den Tablets aufnehmen7 und 

so ihre Ideen an Krusty weitergeben. Zu Beginn jeder Stunde gibt es ein 

Feedback von Krusty zu bereits aufgenommenem Material. In der letz-

ten Stunde der Einheit präsentieren die Schülerinnen und Schüler Krusty 

eine kleine Kür mit neuen Kunststücken für seinen Zirkus. Hier können 

die Schülerinnen und Schüler sich aussuchen, welche Aufnahme sie zeigen 

wollen und so der körperlichen Exponiertheit (Krieger und Veit 2019) ent-

gehen, die beim einmaligen präsentieren entstehen kann. 

3.2 …und Action!
Im Sportunterricht produzieren Kinder der zweiten Klasse einen bewe-

genden Trailer, der mit einem Tablet in einer Bewegungslandschaft aufge-

nommen wird (Thumel et al. 2019)8. Nachdem die Schülerinnen und Schü-

ler die vorbereitete Bewegungslandschaft erkundet haben, bekommen sie 

von der Lehrkraft eine Einführung in das Thema Perspektiven (Frosch-, 

Vogel- und Normalperspektive). Die Kinder erarbeiten sich in der ersten 

Stunde die Wirkung dieser Perspektiven anhand eigener kurzer Videoauf-

nahmen. Im Sitzkreis wird anschliessend geklärt, was ein Trailer ist und 

welche Funktion dieser hat. Um einen Trailer zu produzieren, lernen die 

Kinder die Einstellungsgrössen (Totale, Halbnah, Nah, Detailaufnahme) 

kennen. Diese werden anhand der Symbolbilder, die in der App angezeigt 

werden, erläutert. Zusätzlich zu dieser mündlichen Erklärung liegen den 

Kindern auf ihren Tablets filmische Erläuterungen der Einstellungsgrö-

ssen vor. Das hilft den Kindern, sich wiederholt mit den Begrifflichkeiten 

vertraut zu machen und gibt Kindern, welche die Erklärung der Lehrkraft 

nicht verstehen konnten, die Möglichkeit sich diese noch einmal anzu-

schauen. Zusätzlich können Bilder vergrössert, sowie Videos gestoppt und 

wiederholt angeschaut werden. In einer kurzen Einführung in die Software 

wird gezeigt, wie die Kinder eine Szene aufnehmen und den Ausschnitt 

7 In dieser und in den folgenden zwei Unterrichtsbeispielen stand es den Schü-
lerinnen und Schülern frei sich filmen zu lassen. Dieses Persönlichkeitsrecht 
wurde im Unterricht thematisiert.

8 Es wurde dir iOS App iMovie verwendet.
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auswählen. Dann haben die Kinder bis zur letzten Stunde Zeit ihre Auf-

nahmen zu machen und so ihren Trailer zu vervollständigen. Die Aufga-

be war es sich spannende Bewegungen an unterschiedlichen Geräten zu 

überlegen, diese zu üben, sie aufzunehmen und im letzten Schritt die bes-

ten Sequenzen für den Trailer auszuwählen. In der letzten Stunde wird der 

Trailer gemeinsam im Klassenzimmer angeschaut und besprochen. 

3.3 Fussball Kunststücke9

In dieser Unterrichtseinheit eignen sich die Schülerinnen und Schüler mit 

Hilfe von Tablets verschiedene Fussballtricks an und präsentieren diese. 

Die Aufgabe dafür kommt in einer E-Mail von einem berühmten Fussball-

star. In der Sporthalle verteilt stehen verschiedene Stationen bestückt mit 

Kegeln und Hütchen, kleinen Toren, Kästen und Matten. An jeder Station 

liegt ein Tablet mit Ideen und Beispielvideos in Slow-motion. Die Kinder 

denken sich neue Tricks aus oder ahmen die Videobeispiele nach. Die ge-

übten Kunststücke werden von den Mitschülerinnen und Mitschülern ge-

filmt. Abschliessend reflektierten die Kinder in Kleingruppen die Schwie-

rigkeitsgrade der Kunststücke und die Wirkung ihrer Aufnahmen.

3.4 Dschungel-Bewegungslandschaft
In dieser Unterrichtseinheit geht es um den tabletgestützten Aufbau ei-

ner Dschungel-Bewegungslandschaft (Greve et al. 2019). Auf den Tablets 

ist in einem Video ein Plüschaffe10 zu sehen, der den Kindern den Aufbau 

der verschiedenen Stationen erklärt und visualisiert. Zudem beschreiben 

animierte Sportgeräte die Regeln des sicheren Aufbaus in der Sporthalle 

(z.B. Matte: «Mich trägt man nur zu viert!»). Durch die Videos haben die 

Kinder die Möglichkeit sich weiderholt den Ablauf des Geräteaufbaus an-

zuschauen. In der Mitte der Halle liegt ein weiteres Tablet. Dieses «Hilfe-

tablet» nutzt die Talkerapp LetMeTalk. Mit dieser App können die Geräte in 

der Halle abfotografiert werden. Tippt man nun auf die Geräte wird deren 

Name laut und deutlich vorgelesen, sodass sich die Kinder im Unterricht 

9 Eine kritische Auseinandersetzung mit dieser Unterrichtseinheit findet sich 
in Greve (2019).

10 Der Affe wurde mit Hilfe der App Chatterpix animiert.
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jederzeit informieren können. Nach dem Aufbau, fängt die Bewegungszeit 

an. Die Aufgabenstellung finden sich als Clips auf den Tablets. Wie in Kapi-

tel 2.2 erwähnt, sprechen die Kinder selbst erdachte Bewegungen als Auf-

gaben für ihre Mitschülerinnen und Mitschüler auf, welche im Anschluss 

angehört und ausprobiert werden. 

4. Inszenierung von Sportunterricht durch den Einsatz 
digitaler Medien

Das gemeinsame Inszenieren von Unterricht durch Schülerinnen und 

Schüler und wandelt sich durch den Einsatz digitaler Medien in verschie-

denen Komponenten. Die Kommunikation der Lehrkraft mit den Schülerin-

nen und Schülern sowie die Kommunikation der Schülerinnen und Schüler 

untereinander erfährt durch den Einsatz digitaler Medien Veränderungen: 

Die Kinder erhielten, anstatt einer rein verbalen Anweisung der Lehrkraft, 

die Möglichkeit, die Aufbauanleitung audiovisuell unterstützt aufbereitet 

zu erhalten. Dies entlastet einerseits die Lehrkraft und andererseits wur-

de durch den Einsatz der Tablets verschiedene Lernkanäle angesprochen, 

womit der heterogenen Struktur der Lerngruppe im Anfangsunterricht 

Rechnung getragen werden kann. Wie Medien dahingehend gestaltet sein 

sollten, um das Lernen zu fördern und Barrieren zu umgehen, kann mitt-

lerweile gut begründet werden (Herzig 2014): es ist ein höherer Lernerfolg 

zu erwarten, wenn Informationen als Bild und Text präsentiert werden 

(Fletcher und Tobias 2005) oder Bezüge zwischen Bild, Ton und Text her-

gestellt werden werden (Schneider et al. 2018)

Der Einsatz von mit Sprache unterlegten Fotos zum Aufbau einer Ge-

rätelandschaft (vgl. 3.4) kann hier als anschauliches Beispiel dienen. Durch 

diese Möglichkeit des mehrmaligen Anschauens der Anleitung und die Op-

tion der Diskussion der Anleitung mit den Mitschülerinnen und Mitschü-

ler anhand der Bilder auf dem Tablet eröffnen sich digitale Hilfestellungen 

für die Kinder, sie konnten den Aufbau selbstständiger aufbauen. 

Da die Lehrkraft den Aufbau nicht anleiten musste, konnte sie die 

Gruppen gezielt beim Aufbau ihrer Stationen unterstützen, die dabei Hilfe 

benötigten.
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Die Schülerinnen und Schüler hatten beim Erkunden der Bewegungs-

landschaft die Möglichkeit, Mitschülerinnen und Mitschüler zu filmen 

bzw. gefilmt zu werden und somit ihre Bewegungen an den einzelnen Sta-

tionen mithilfe der Videos anzuschauen, und ggf. Bewegungsabläufe zu re-

flektieren und Korrekturen vornehmen. Ausserdem bestand die Möglich-

keit des Aufsprechens von Aufgaben und dadurch des Weitergebens von 

Ideen. Die Möglichkeit des Konservierens von Bewegungen bzw. Ideen für 

Bewegungen ist als neue Option anzusehen, welche durch den Einsatz der 

Tablets entsteht.

Der flüchtige Moment der Bewegung kann durch das Aufnehmen 

kurzzeitig konserviert werden und z.B. später im Klassenraum über Bea-

mer angeschaut werden. Durch die Mobilität der Aufnahmen bzw. der Kon-

servierung der Bewegungen entsteht eine Öffnung des Raumes. Die Akti-

vitäten in der Sporthalle können zeitversetzt in den Klassenraum geholt 

werden. Es entstehen Möglichkeiten der Reflexion und der Wertschätzung 

von Handlungen im Sportunterricht, die ohne den Einsatz der digitalen 

Medien nicht möglich wären. Der abgeschottete Raum der Sporthalle wird 

aufgelöst, sodass auch fächerübergreifende Aspekte in den Fokus rücken 

können. Bspw. kann ein Trailer, in dem Bewegungen mit Musik unterlegt 

sind, auch im Musikunterricht Thema sein.

Der Kerninhalt des Sportunterrichts, Bewegung, Spiel und Sport, 

kann durch den Einsatz digitaler Medien befördert werden. Oftmals wird 

der Einsatz digitaler Medien mit einer Verringerung der Bewegungszeit 

gleichgesetzt. Dem entgegen kann generell kann festgehalten werden, 

dass das Lösen von Aufgaben im Sportunterricht durch den Vollzug von 

Bewegungen passiert. Dies kann nicht durch den Einsatz von Tablets subs-

tituiert werden. Das Tablet kann nur bei der Inszenierung von Sportunter-

richt helfen, diesen aber nicht ersetzen. Auch die Inszenierung wird immer 

von den Lehrkräften getragen, und ist abhängig von am Inhalt zielgerich-

tet ausgewählten Methoden und Lernzielen. Hier können digitale Medien 

u.a. eine unterstützende Funktion für den Fachunterricht in der Grund-

schule haben. In den angeführten Beispielen konnte gezeigt werden, dass 

die digital gestützte Inszenierung von Sportunterricht in der Grundschule, 

die in der Praxis häufig mit Rahmengeschichten erfolgte, durch den Ein-

satz digitaler Medien intensiviert wurde (vgl. 3.4: das Kuscheltier kann mit 
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Hilfe der Videobearbeitung sprechen). Die Kinder tauchen ab in eine fiktive 

Welt, lösten dort Aufgaben, wurden herausgefordert und hatten durch die 

motivierende und anregende Inszenierung besondere Bewegungserlebnis-

se. Diese Form kann gerade für Kinder, die eher weniger Bezug zu sportli-

cher Betätigung aufweisen, besonders wichtig sein. 

An dieser Stelle soll realistisch betont werden, dass die Entwicklung 

und konkrete Planung solcher Unterrichtsvorhaben herausfordernd ist. 

Dies gelang im vorgestellten Projekt durch die Kooperation von Medien-

pädagogik und Sportdidaktik, genauso wie in der Schule Sportlehrkräfte 

im Regelfall auf die Unterstützung der Medienbeauftragten angewiesen 

sind. Das Projekt, welches explorativen Charakter aufweist, möchte inno-

vative Anregungen für den Unterricht in der Grundschule liefern. Dazu ist 

die Evaluation des Projekts als Start für weitere Forschungsvorhaben in 

diesem Feld gedacht.
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Lernunterstützung mit digitalen 
Unterrichtsmaterialien

Interdisziplinäre Erkenntnisse und 
Entwicklungsperspektiven

Richard Böhme und Meike Munser-Kiefer

Zusammenfassung
Digitalen Medien wird grosses Potenzial für die Lernunterstützung beigemes-

sen, das bislang oft nicht ausgeschöpft wird. Dieser Beitrag gibt einen Ein-

blick in den Forschungsstand zu differenziellen Effekten der Mediengestaltung 

als Orientierungs- und Entscheidungshilfe zur Auswahl bzw. zur Entwicklung 

lernförderlicher digitaler Unterrichtsmaterialien. Es werden spezifische Aspekte 

der Gestaltung von multimedialen, hypermedialen und ludischen Arrangements 

hinsichtlich des möglichen Einflusses auf die kognitiven Verarbeitungsprozesse 

beschrieben, Entwicklungsperspektiven aus dem Bereich der Intelligenten Tuto-

riellen Systeme aufgezeigt und jeweils empirische Befunde dazu berichtet. Dazu 

werden nach der Kognitiven Theorie des Multimedialen Lernens (1) inhaltsbe-

dingte, (2) sachfremde und (3) lernrelevante kognitive Prozesse unterschieden. Es 

zeigt sich mit Blick auf die Lernvoraussetzungen, den Lerninhalt und das Lernziel 

ein komplexes Bedingungsgefüge, bei dem durch gezielte Modifikationen am di-

gitalen Medium das Lernen optimiert werden kann.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.17.X
http://www.medienpaed.com
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Learning support with digital teaching materials – 
Interdisciplinary findings and developmental perspectives

Abstract
Digital media is supposed to have great potential for learning support, which has 

not been fully exploited so far. This article provides an insight into the current 

state of research on the differential effects of media design: We describe specific 

aspects of design in multimedia, hypermedia and educational game-based 

arrangements and report possible influence on the cognitive processing and 

learning outcomes underpinned by results of empirical research. Additionally, 

we describe Intelligent Tutoring Systems as a means of optimizing learning 

processes in these different types of digital media design in the classroom. For 

this purpose, according to the Cognitive Theory of Multimedia Learning, we 

differentiate between (1) extraneous, (2) essential and (3) generative cognitive 

processes. With regard to the prerequisites for learning, the learning content and 

the learning objective, we show a complex set of conditions, in which learning can 

be optimized through targeted modifications to the digital medium.

1. Theoretische Vorüberlegungen und leitende 
Grundannahmen

Digitalen Medien wird u.a. lernunterstützende Funktion zugesprochen 

(KMK 2016, 5), da sie grosses Potenzial für die individuelle Unterstützung 

von Lernprozessen haben (Eickelmann und Vennemann 2013; Herzig 2014) 

– allerdings, wie hier gezeigt werden soll, unter der Voraussetzung, dass 

die Gestaltungsmerkmale und die Merkmale der Lernenden aufeinander 

abgestimmt werden. Der Begriff digitale Medien bezieht sich hier auf Kom-

munikationsmittel und Werkzeuge, die auf Basis digitaler Technik bzw. der 

algorithmischen Verarbeitung von Informationen funktionieren (in An-

lehnung an Zorn 2011). Lernunterstützung unter Zuhilfenahme digitaler 

Technik wird dabei als Mikroadaption (vgl. z.B. Martschinke 2015) auf der 

Ebene der Lernprozesse verstanden, die darauf zielt, jede Schülerin und 

jeden Schüler mit ihren bzw. seinen individuellen Fähigkeiten optimal zu 

fördern. Oft unter Beibehaltung konventioneller Lernziele sollen diese so 

besser und für mehr Schülerinnen und Schüler erreichbar werden.



429

Lernunterstützung mit digitalen Unterrichtsmaterialien

Im Fokus stehen in diesem Beitrag fachübergreifende Gestaltungs-

merkmale für einen breit aufgestellten Diskurs über eine lernförderliche 

«Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen» (Baecker 2017, 3) in Lehr-

Lern-Arrangements. Beim Vergleich von häufig eingesetzten Lerntools 

(vgl. z.B. Huber et al. 2020) scheinen besonders drei Interaktionsformen 

im Vordergrund zu stehen, die hier die Struktur vorgeben: multimediale, 

hypermediale und ludische Arrangements. Zusätzlich werden neuere Ent-

wicklungen zu Intelligenten Tutoriellen Systemen in den Blick genommen, 

da diese im Zusammenhang mit der individuellen Lernunterstützung ei-

nen emergenten Entwicklungs- und Forschungsbereich darstellen und in 

den drei Arrangements integriert werden können.

Obwohl in der Bildungswissenschaft digitalen Medien grosses Poten-

zial zur Lernunterstützung beigemessen wird (s.o.), fallen empirische Ef-

fekte eher gering aus (einen Überblick gibt Schaumburg 2015) und es wird 

oft beschrieben, dass digitale und konventionelle Unterrichtsmethoden zu 

ähnlichen Erfolgen führen (z.B. Hattie 2012). Dabei lassen sich diese in der 

unterrichtlichen Realität oft nicht trennen und Ursachen für potenzielle 

Unterschiede im Lernzuwachs finden sich nicht auf der Ebene der Sicht-

struktur – analog und digital im Vergleich –, sondern auf der Ebene der 

Tiefenstruktur, den kognitiven Prozessen, die über das Medium als Mittler 

ausgelöst werden können (vgl. Oser und Baeriswyl 2001 sowie Renkl und 

Atkinson 2007). Ein Medium kann z.B. verschiedene Prozesse anregen: 

Eine rein textuelle und statische Inhaltsdarbietung in einem Print-Ar-

beitsbuch löst andere Lern- und Verarbeitungsprozesse aus, als wenn der 

gleiche Inhalt in einem digitalen Arbeitsbuch simuliert wird (vgl. Totter 

et al. 2020). Deshalb wird im Rückgriff auf die Kognitive Theorie des Multi-

medialen Lernens (Cognitive Theory of Multimedia Learning, CTML; Mayer 

2009) herausgearbeitet, wie kognitive Prozesse mithilfe digitaler Technik 

auch unter Beibehaltung der Handlungspraxen und Lernziele mit Blick 

auf ihre lernunterstützendende Funktion optimiert werden können. In 

der CTML werden dazu drei Anforderungen an die kognitive Kapazität der 

Lernenden unterschieden: (1) Die sachfremde kognitive Verarbeitung (extra-

neous cognitive processing) bezieht sich auf Prozesse, die unabhängig vom 

Lerninhalt und aufgrund der Gestaltung des Mediums geleistet werden 

müssen. (2) Die inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung (essential cognitive 
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processing) umschreibt Prozesse, die in Aufbau und Struktur des Lernin-

halts begründet liegen und diese die Lernenden etwa abhängig von ihrem 

Vorwissen unterschiedlich stark belastet. (3) Die lernrelevante kognitive 

Verarbeitung (generative cognitive processing) bezieht sich auf die Pro-

zesse im Arbeitsgedächtnis, in dem Informationen aktiv gehalten werden 

müssen, um Wissen zu konstruieren und zu organisieren (Mayer 2014). In 

Anlehnung an die CTML gilt für komplex arrangierte Mediengestaltung, 

die sachfremde kognitive Verarbeitung zu reduzieren, die inhaltsbedingte 

kognitive Verarbeitung zu steuern und die lernrelevante kognitive Verar-

beitung zu fördern.

Im Folgenden werden Gestaltungsmerkmale betrachtet, die sich von 

rein analogen Möglichkeiten unterscheiden und im Vergleich dazu in min-

destens einem der Verarbeitungsprozesse abweichen. Beispiele illustrieren 

die kognitiven Anforderungen der CTML und werden durch empirische 

Befunde untermauert sowie zum Abschluss der Abschnitte stichpunktar-

tig zusammengefasst. Dies soll Orientierungs- und Entscheidungshilfe 

geben, unter welchen Voraussetzungen ein entsprechendes Arrangement 

sinnvoll sein kann – wobei das nur grundlegende Prinzipien und Hinweise 

sein können, die nicht als präskriptive Handlungsempfehlungen zu inter-

pretieren sind. Abschliessend wird ein Einblick in Intelligente Tutorielle 

Systeme gegeben und das Potenzial aufgezeigt, das sich daraus perspekti-

visch ergeben könnte.

2. Digitale Lehr-Lern-Arrangements

2.1 Multimediales Arrangement
Digitale Technik bietet die Möglichkeit, komplex arrangierte multimediale 

Lernmaterialien zusammenzustellen und zu entwickeln, die schriftliche 

(1) und/oder mündliche Texte (2), statische (3) und/oder bewegte Bilder (4) 

sowie akustische (5) und taktile Signale (6) integrieren. So ist es z.B. mit 

entsprechenden Lerntools möglich, Schülerinnen und Schüler einen Inhalt 

näherzubringen, indem dieser in einem persistent-schriftlichen Text wie 

einem niedergeschriebenen Sachtext (1) beschrieben ist. Der Inhalt wird 
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an einem statischen Schema (3) strukturiert und in einer Simulation (4) 

veranschaulicht. Die Schülerinnen und Schüler bearbeiten dazu eine Auf-

gabe, die über einen transient-mündlichen Text wie eine eingesproche-

ne Arbeitsanweisung oder strukturelle Hilfen (2) erläutert wird. Je nach 

Aufgabentyp und Algorithmus kann den Schülerinnen und Schülern dann 

ein direktes Feedback gegeben werden, das von einem einfachen Piepen 

(5) oder Vibrieren (6) für richtige und falsche Antworten bis hin zu elabo-

rierten schriftlichen (1) oder mündlichen Hinweisen (2) zum Lösungsweg 

reicht.

Neben dieser eher auf Rezeption ausgerichteten Art der multimedialen 

Integration kann der Blick auch gezielt auf kreativ-produzierende Hand-

lungen durch Schülerinnen und Schüler gerichtet sein.

2.1.1 Transiente und persistente Bild- und Text-Formate
Das multimediale Zusammenwirken kann sich bei Bildschirmmedien hin-

sichtlich der Darbietung von transienten Informationen wie gesproche-

nem oder kurzzeitig eingeblendetem Text sowie animierten Bildern von 

analogen Medien unterscheiden. Unter Annahme eines visuellen und eines 

akustischen Verarbeitungskanals wie sie in der CTML postuliert werden 

(Dual-Channel Assumption), kann bei Bildschirmmedien eine Entlastung in 

der Informationsverarbeitung angenommen werden, sofern der Text zu ei-

nem kohärenten Bild mündlich dargeboten wird. Wenn z.B. beim Thema 

«Wasserkreislauf» ein entsprechendes (komplexitätsreduziertes) Bild dar-

gestellt ist, zu dem eine mündliche Erklärung gegeben wird, scheint dies 

effektiver zu sein, als wenn die Erklärung verschriftet ist. Dieser Effekt 

wurde mehrfach bei unterschiedlichen Altersgruppen nachgewiesen (z.B. 

Herrlinger et al. 2017; Metaanalyse von Ginns 2005). Allerdings müssen 

mündliche Texte zur weiteren Verarbeitung im Arbeitsgedächtnis aktiv 

gehalten werden, wodurch sich die lernrelevanten kognitiven Verarbei-

tungsprozesse erhöhen können (siehe dazu Diskussionsbeitrag von Schü-

ler, Scheiter und Schmidt-Weigand 2011). Herrlinger (2012) konnte – anders 

als in der Studie von 2017 – keinen Vorteil einer Kombination aus münd-

lichem Text und Bild feststellen und mutmasst, dass dies an den unter-

schiedlich langen Sequenzen und den für die Lernenden unterschiedlich 
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anspruchsvollen Inhalten lag. Anspruchsvolle Texte stellen unter der tran-

sient-textuellen Bedingung eine noch höhere Anforderung an die lernrele-

vanten kognitiven Ressourcen. Wenn eine Schülerin bzw. ein Schüler etwa 

beim Thema «Wasserkreislauf» noch wenig Vorwissen hat, dieses Thema 

nun aber unter dem Gesichtspunkt der globalen Erderwärmung verhan-

delt werden soll, und die Erklärung dadurch insgesamt komplex und lang 

wird, scheint diese in mündlicher Form weniger sinnvoll zu sein. Dies steht 

in Übereinstimmung zu Effekten sowohl in der Primarstufe (Leahy und 

Sweller 2011) als auch der Sekundarstufe (Wong et al. 2012). Um die Anfor-

derungen an die lernrelevante und inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung 

zu reduzieren, erweist es sich grundsätzlich und subgruppenübergreifend 

als hilfreich, Sachverhalte in inhaltlich bedeutsame Abschnitte zu segmen-

tieren, sodass die Lernenden diese in ihrer individuellen Abruf- und Verar-

beitungsgeschwindigkeit nutzen können (vgl. Hasler, Kersten und Sweller 

2007). Zusätzlich können Hervorhebungen visueller, akustischer oder tak-

tiler Art die Aufmerksamkeit der Lernenden lenken – das heisst, die in-

haltsbedingte Verarbeitung wird gesteuert (für die Primar- und Sekundar-

stufe siehe z.B. Rouet et al. 2011). So wäre es beim Thema «Wasserkreislauf» 

denkbar, zunächst Wasserspeicher zu thematisieren, anschliessend auf de-

ren Ursprung zu fokussieren und abschliessend den Kreislauf aufzuzeigen 

und dabei Hinweispfeile sequenziell einzubringen. Bei Schülerinnen und 

Schülern mit wenig Vorwissen empfehlen sich zudem Pausen, um meta-

reflexive Prozesse gezielt anzuregen (Hasler, Kersten und Sweller 2007).

Empirische Belege deuten ferner darauf hin, dass im Sinne der Dual-

Channel Assumption Animationen in kürzeren Einheiten die inhaltsbeding-

te kognitive Verarbeitung steuern können (z.B. Barak und Dori 2011) – etwa 

beim Aufzeigen des Kreislaufs im dritten Sinnabschnitt des Beispiels –, da 

die Kontextualisierung eines abstrakten Inhalts und Vorstrukturierung 

von Sequenzen es erleichtern, Schlüsse zu ziehen. 

Das Vorwissen scheint sich mit Blick auf das Zusammenspiel aus Bild 

und Text auf die kognitiven Verarbeitungsprozesse auszuwirken: So legen 

die Befunde der Metaanalyse von Adesope und Nesbit (2012) nahe, dass 

Lernende mit geringem Vorwissen von einer redundanten visuell-audi-

tiven Darbietung der Information profitieren (g = 0.29; p < .05), wohinge-

gen Schülerinnen und Schüler mit hohem Vorwissen keinen Vorteil davon 
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haben (g = -0.05; p > .05). Beim Beispiel «Wasserkreislauf» erscheint es dem-

nach lediglich für Schülerinnen und Schüler mit wenig Vorwissen sinnvoll 

zu sein, Bildmaterial anzubieten, das genau die Informationen zum Was-

serkreislauf enthält, die auch schon im Text vorkommen. Es ist anzuneh-

men, dass der visuelle Kanal zwar bei beiden Gruppen durch die parallele 

Verarbeitung von Bild und geschriebenem Text belastet wird, aber das Bild 

bei Schülerinnen und Schülern mit geringem Vorwissen kompensatori-

sche Wirkung hat – das Bild zum Verständnis des Textes beiträgt – und 

die inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung dadurch gesteuert wird. Bei 

Lernenden mit hohem Vorwissen scheint das Bild hingegen zu erhöhter 

Aktivität der sachfremden kognitiven Verarbeitung zu führen: Sie integ-

rieren ebenfalls die visuelle und textuelle Information, was wegen des ho-

hen Vorwissens jedoch verzichtbar wäre und daher die Aufmerksamkeit 

ungünstig verschoben wird (vgl. Mayer 2009). 

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass es bei der Zu-

sammenstellung und Entwicklung von digitalen multimedialen Arrange-

ments für das Lernen der Schülerinnen und Schüler hilfreich ist, u.a. fol-

gende Aspekte zu berücksichtigen:

 ‒ Kohärente Bild-Text-Zusammenstellungen sind besonders für Schüler-

innen und Schüler mit geringem Vorwissen hilfreich. Schülerinnen und 

Schüler mit hohem Vorwissen ziehen daraus offenbar weder einen nen-

nenswerten Nutzen noch behindert es sie wesentlich.

 ‒ Je komplexer ein Sachverhalt und je geringer das Vorwissen der Schü-

lerinnen und Schüler ist, desto grösser ist der Vorteil schriftlicher Er-

klärungen gegenüber mündlichen Erklärungen. Mündliche Erklärun-

gen sollten dabei visuell unterstützt werden.

 ‒ Komplexe und abstrakte Themen werden möglichst in kürzeren Sinn-

abschnitten dargeboten und dazu Reflexionsaufgaben angeboten.

 ‒ Hervorhebungen und kürzere Animationen sind wertvoll, um die Auf-

merksamkeit zu steuern und Kontextualisierungen herzustellen.
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2.1.2 Modi des Schreibens und Lesens
Neben den Unterschieden in der Verarbeitung von Informationen von 

transienten im Vergleich zu persistenten Darstellungsformen ergeben sich 

auch für das Schreiben und Lesen von inhaltlich und gestalterisch nicht 

modifizierten Texten am Bildschirm im Vergleich zum Schreiben und Le-

sen auf Papier teils unterschiedliche Verarbeitungsprozesse. Nach dem Pa-

radigma der Embodied Cognition beeinflussen sich die visuelle, akustische 

und taktile Wahrnehmung sowie die Motorik und Kognition wechselseitig 

(Calvo und Gomila 2008).

Beim Vergleich des Schreibens mit Stift, per Hardwaretastatur und 

per virtueller Tastatur zeigen sich jeweils Unterschiede u.a. hinsichtlich 

der visuellen Fokussierung, der Motorik sowie der Planungs- und Über-

arbeitungsprozesse: So wird z.B. beim Handschreiben der Blick auf die 

Schreibausführung gerichtet. Im Gegensatz dazu fokussieren kompeten-

te Schreibende unter Einsatz einer Hardwaretastatur überwiegend das 

aktuell zu schreibende Wort auf dem Bildschirm. Bei Verwendung einer 

virtuellen Tastatur wechselt der Blick wiederum zwischen dem aktuell zu 

schreibenden Wort und der virtuellen Tastatur. Dies ist zurückzuführen 

auf die hier beschränkten Möglichkeiten, die räumliche Lage und Grenzen 

der Tasten zu erfassen sowie automatisiert zu tippen. Beim Handschrei-

ben werden im Kontrast dazu in der Regel Buchstabengruppen (strokes) 

raum-zeitlich und graphomotorisch ausgeführt. Weiterhin sind beim 

Handschreiben zumeist grössere Einheiten in den Planungs- und Über-

arbeitungsprozessen betroffen als beim Verwenden der Hardwaretasta-

tur oder der virtuellen Tastatur. Das bedeutet konkret, dass Schülerinnen 

und Schüler beim Handschreiben einerseits motorisch vergleichsweise 

stark involviert sind, was z.B. beim Aufbau von robusten Wortschemata 

zur Speicherung von orthografisch korrekten Schreibungen hilfreich sein 

kann (vgl. Modell zur wortspezifischen Einprägung nach Wedel-Wolff 2011 

sowie Studie von Mangen et al. 2015). Andererseits müssen Schülerinnen 

und Schüler beim Handschreiben bereits vorab und ggf. länger struktu-

rieren, wie sie einen Text, Absatz, Satz oder Teilsatz aufbauen, was sie da-

rin vermitteln möchten und wie die einzelnen Glieder angeordnet werden 

sollen. Es ist davon auszugehen, dass dies mehr lernrelevante kognitive 

Ressourcen als beim Tastaturschreiben beansprucht. Gleiches gilt für das 
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Überarbeiten eines Textes oder Satzes: Beim Handschreiben überarbeiten 

Schülerinnen und Schüler in der Regel grössere Einheiten, um ein kohä-

rentes Bild nicht zu gefährden. Dies kann zu einer intensiveren Auseinan-

dersetzung mit dem Material führen, mit der potenziell erhöhte Verarbei-

tungsprozesse auf zwei Ebenen assoziiert sein können: eine (unerwünsch-

te) erhöhte sachfremde kognitive Verarbeitung, da sich die Schülerinnen 

und Schüler verstärkt auf die Schreibhandlung konzentrieren; oder eine 

(erwünschte) erhöhte inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung, da die Schü-

lerinnen und Schüler den Inhalt über das Schreiben (wiederholt) strukturieren. 

Das Handschreiben auf dem Tablet unterscheidet sich zum Hand-

schreiben auf Papier hinsichtlich der glatteren Oberfläche, die eine höhe-

re graphomotorische Kontrolle erfordert (Gerth et al. 2016). Bereits in der 

zweiten Klasse sind Schülerinnen und Schüler in der Lage, die graphomo-

torische Exekution an die glattere Oberfläche anzupassen (ebd.), sodass 

unter Rückbezug auf die Embodied Cognition keine wesentlichen Unter-

scheide in der Verarbeitung beim Schreiben auf dem Tablet im Vergleich 

zum Schreiben auf Papier zu erwarten sind.

In Bezug auf das Lesen konnten Mangen und Kuiken (2014) sowie Man-

gen, Olivier und Velay (2019) zeigen, dass Probandinnen und Probanden, die 

einen Text am Tablet bzw. mit E-Reader lasen, grössere Unsicherheiten im 

Hinblick auf die Chronologie und Temporalität der Ereignisse hatten. Ent-

sprechend der Embodied Cognition kann angenommen werden, dass Ereig-

nisse mit einem gedruckten Buch besser rekonstruiert werden können, da 

diese auch sensomotorisch prozessiert werden, was bei digitalen Endgerä-

ten fehlt. In der Studie von Mangen, Olivier und Velay (2019) scheint dies je-

doch keine Auswirkungen auf das Leseverständnis gehabt zu haben. In der 

Metastudie von Delgado et al. (2018) konnte hingegen ein signifikanter Ge-

samteffekt (Hedges‘ g = -0.21; dc = -0.21) festgestellt werden, wobei speziell 

das Zeitkontingent für das Textverständnis (von Sachtexten) von grösse-

rer Bedeutung zu sein scheint als bei Texten auf Papier. Erklärungsansätze 

basieren einerseits auf der Shallowing-Hypothese, nach der Personen bei di-

gitalen Texten mehr zu Skimming und Scanning tendieren. Andererseits 

weisen metakognitive Ansätze darauf hin, dass Lernende ihr Verständnis 

am Bildschirm überschätzen und ihr Monitoring weniger zuverlässig ein-

schätzen (zsf. Sidi, Ophir und Ackerman 2016). Interventionsstudien lassen 
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mutmassen, dass es beim digitalen Lesen hierfür zusätzlicher Trigger wie 

Hervorhebungen und Verständnisfragen bedarf, die dem konditionierten 

scannenden Lesen bei entsprechendem Lernziel entgegenwirken (ebd.).

Mit Blick auf die Entscheidung für oder gegen eine bestimmte Moda-

lität und ein bestimmtes Medium beim Lesen und Schreiben stehen Lern-

ziele und Nebenfaktoren im Vordergrund, die gegeneinander abzuwägen 

sind. So stellt sich z.B. die Frage, ob und in welchem Ausmass der Nachteil 

des Tastaturschreibens im Hinblick auf die Abrufleistung (auf Wortebene) 

nicht durch andere Vorteile digitaler Technik wie Autokorrektur und er-

weiterte Überarbeitungs- und Kooperationsmöglichkeiten bezüglich eines 

bestimmten Lernziels aufgewogen werden können. Umfasst das Lernziel 

etwa ausschliesslich ein Verständnis für einen Inhalt zu entwickeln, dürf-

ten die Autokorrektur und die erweiterten Überarbeitungsmöglichkeiten 

zur Steuerung der inhaltsbedingten kognitiven Verarbeitungsprozesse 

und der Reduktion der sachfremden kognitiven Verarbeitungsprozesse 

beitragen. 

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass es in Bezug auf 

das Lesen und Schreiben bei der Zusammenstellung und Entwicklung von 

digitalen multimedialen Lernarrangements für das Lernen der Schülerin-

nen und Schüler hilfreich ist, u.a. folgende Aspekte zu berücksichtigen:

 ‒ Motorik und Kognition beeinflussen sich nach der Embodied Cognition 

wechselseitig.

 ‒ Beim Schreiben mit der Tastatur sind die Einheiten der Planungs- und 

Überarbeitungsprozesse kleiner als beim Schreiben von Hand.

 ‒ Die Abrufleistung von Wörtern ist beim Schreiben mit Tastatur gerin-

ger als beim Schreiben von Hand.

 ‒ Die Unterschiede in der Verarbeitung zwischen dem Handschreiben 

auf dem Tablet und auf Papier dürften vernachlässigbar sein.

 ‒ Die zeitliche Einordnung von Geschehnissen gelingt beim Lesen auf Pa-

pier besser als beim Lesen an einem Bildschirmmedium.

 ‒ Das Leseverständnis beim Lesen von Sachtexten auf Papier ist grösser 

als beim Lesen an einem Bildschirmmedium. Zur Kompensation sind 

zusätzliche Hervorhebungen und Möglichkeiten zur Selbstkontrolle 

von Bedeutung.
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Während ein chronologischer Verarbeitungsmodus bei bestimmten 

(digital) präsentierten Bild-Text-Kombinationen geboten ist (z.B. beim Le-

sen eines Sachtextes), weichen hypermediale Arrangements davon ab.

2.2 Hypermediales Arrangement
Informationen werden in Hypermedia überwiegend nichtsequenziell und 

in dynamischen Strukturen repräsentiert. Eine Subkategorie von Hyper-

media sind Hypertexte, anhand derer im Folgenden Merkmale von Hyper-

media beschrieben werden. Sie können unterschiedlich komplex gestaltet 

sein und von einfachen linearen über hierarchische bis hin zu vernetzten 

Hypertextstrukturen reichen (Unterscheidung nach Engebretsen 2000; 

siehe Abb. 1). 

Abb. 1.: 

(1) (2) (3)

Schematische Darstellung von linearen (1), hierarchischen (2) und ver-
netzten (3) Hypertextstrukturen (Abbildung in Anlehnung an Engebret-
sen 2000).

Lineare Hypertexte ähneln stark der Struktur von gedruckten Texten, 

da hier die Präsentation von Informationen linear erfolgt (vgl. Abb. 1, [1]). 

Zu einzelnen Themenschwerpunkten können Zusatzinformationen darge-

boten werden. Solche diskontinuierlichen Knoten weisen in linearen Hy-

pertextstrukturen eine gleichartige Funktion wie z.B. gedruckte Lexika 

auf, die in der Regel nur bei unklaren Begriffen herangezogen werden. Im 

Unterschied dazu wird ein Verlassen des vorgesehenen Lernpfades bei li-

nearen Hypertexten vermieden, da die Schülerinnen und Schüler auf den 

originären Pfad zurückkehren müssen, um in der Aufgabe fortzuschrei-

ten. Beim Beispiel «Wasserkreislauf» wäre es nach einer solchen Struktur 

denkbar, die im Kapitel 2 skizzierte Gliederung Wasserspeicher > Ursprung 

der Wasserspeicher > Kreislauf  > klimabedingte hydrologische Veränderungen 



438

Richard Böhme und Meike Munser-Kiefer

linear darzubieten und zu den einzelnen Punkten zusätzlich (für das Thema 

relevante) Begriffsklärungen in Form von schriftlichen oder mündlichen 

Texten und/oder statischen oder bewegten Bildern anzubieten. Unter der 

Bedingung einer intuitiv-einfachen Gestaltung des User Interface können 

dadurch die sachfremden kognitiven Verarbeitungsprozesse vergleichs-

weise geringgehalten werden (vgl. Salmerón et al. 2018). Daher eignet sich 

ein solches Arrangement insbesondere für Schülerinnen und Schüler, die 

einen klar vorgegebenen Lernpfad und eine eng geführte Struktur benöti-

gen, um deren inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung zu steuern. 

Anspruchsvoller sind hierarchische und vernetzte Hypertexte aufgebaut. 

Während hierarchische Hypertexte eine Baumstruktur aufweisen (vgl. 

Abb. 1, [2]), wird die Information in vernetzen Hypertexten in dezentralen 

Netzwerken organisiert (vgl. Abb. 1, [3]). Sie haben im Unterschied zu line-

aren Hypertexten (und zu gedruckten Texten) keinen vorgegebenen kon-

tinuierlichen Lernpfad, sondern ermöglichen es, zu vereinzelten Inhalts-

bereichen zunehmend detaillierte Informationen zu bekommen. Beide 

Strukturen bergen für Schülerinnen und Schüler die Gefahr, sich von der 

ursprünglichen Aufgabenstellung und dem vorgesehen Lernpfad zu ent-

fernen. Insbesondere bei der Arbeit mit vernetzen Hypertextstrukturen 

müssen die zu bearbeitenden Informationseinheiten im Sinne der Naviga-

tion (vgl. Voss 2006; Lawless und Schrader 2008) eigenständig ausgewählt 

und deren Reihenfolge festlegt werden, ohne vorab gesicherte Informatio-

nen über deren Zweckmässigkeit in Bezug auf die Aufgabe zu haben. Daher 

gleicht die Navigation in diesem Kontext dem Problemlösen (Brand-Gru-

wel, Wopereis und Walraven 2009), was für Schülerinnen und Schüler hohe 

Anforderungen an die inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung und Selbst-

regulation stellt. Die Gliederung des Themas «Wasserkreislauf» könnte 

auch hier beibehalten werden, wobei die Gliederungspunkte von einem 

Ausgangstext in einer nicht vorab definierten Reihenfolge abgerufen wer-

den können. Eine Schülerin bzw. ein Schüler könnte zunächst einen Text 

zum Ursprung von Wasserspeichern aufrufen, sich danach über Quellen 

und das Grundwasser kundig machen, dabei auf Informationen zu sinken-

den Grundwasserspiegeln in verschiedenen Regionen zurückgreifen und 

so weiter.
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Die Verwendung solch vernetzter Strukturen scheint speziell dann för-

derlich zu sein, wenn ein flexibles, multiperspektivisches Verständnis ei-

nes komplexeren Sachverhalts aufgebaut werden soll (z.B. Spiro et al. 1992). 

Allerdings interagiert das Problemlösen als übergeordneter kognitiver 

Prozess mit diversen anderen kognitiven Prozessen, sodass das Navigie-

ren einer hohen Arbeitsgedächtniskapazität bedarf. In Übereinstimmung 

dazu war ein entsprechendes Arrangement für Schülerinnen und Schüler 

(einer vierten Jahrgangsstufe) mit geringer Arbeitsgedächtniskapazität in 

einer Studie von Kornmann et al. (2016) nicht förderlicher für den Aufbau 

eines multiperspektivischen Denkens als in einer linearen Struktur. Korn-

mann et al. vermuten, dass bei Lernenden mit geringerer Arbeitsgedächt-

niskapazität übermässig viel kognitive Kapazität durch eine erhöhte sach-

fremde Verarbeitung blockiert ist und daher nicht genügend lernrelevante 

Verarbeitung prozessiert werden kann. 

Wie sich bereits beim Lesen von einfachen (linearen) Texten auf einem 

Bildschirmmedium gezeigt hat, ist auch beim Lesen von Hypertexten der 

Aufbau von entsprechenden Strategien zur Reduktion von sachfremder 

kognitiver Verarbeitung und effektiver Navigation notwendig (Naumann 

und Salmerón 2016). Aussichtsreich erscheint die Kohärenzstrategie (siehe 

Salmerón, Kintsch und Cañas 2006; Salmerón et al. 2018): Nach dieser wer-

den über semantische Kohärenz relevante Informationen selektiert und 

zyklisch verarbeitet, was das Textverständnis verbessert und das effek-

tive Time-on-Task fördert (ebd.). Sie kann bereits in der Grundschule an-

gebahnt werden (Salmerón und García 2011), indem die Aufmerksamkeit 

mithilfe von visuellen und/oder akustischen Signalisierungen auf die rele-

vanten Aspekte gelenkt wird (siehe Rouet et al. 2011).

In vernetzten Hypertextstrukturen zum Thema «Wasserkreislauf» 

ohne vorgegebene Abrufreihenfolge könnte es zum Aufbau einer Kohä-

renzstrategie z.B. hilfreich sein, auf semantische Ähnlichkeit zwischen 

Aufgabenstellung und den relevanten Informationen im Text zu achten. 

Diese könnten zudem nach kurzer Bedenkzeit visuell hervorgehoben wer-

den, um die Aufmerksamkeit zu steuern. Bei Klicks auf semantisch nahe 

als auch weit entfernte Verlinkungen könnten Hinweise oder Fragen zur 

Reflexion mit Bezug zur Aufgabenstellung einfügt werden, die vor dem 

Abrufen des verlinkten Textes beantwortet werden müssen – wie z.B. «Die 
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Aufgabe bezieht sich auf den Wasserkreislauf. Wähle Fragen aus, die du mit 

diesem Text beantworten kannst! Antwort A, B, C, D.»

Als weniger erfolgreich in Bezug auf eine effektive Navigation erwei-

sen sich die first-mentioned-Strategie, nach der die Verlinkungen in chro-

nologischer Reihenfolge aufgerufen werden, und die interessensbezogene-

explorative Strategie (Salmerón, Kintsch und Cañas 2006; Salmerón et al. 

2018), bei der die Verlinkungen unsystematisch nach Interesse abgerufen 

werden und eher von motivationaler Bedeutung sind.

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass es bei der Zu-

sammenstellung und Entwicklung von digitalen hypermedialen Arrange-

ments für das Lernen der Schülerinnen und Schüler hilfreich ist, u.a. fol-

gende Aspekte zu berücksichtigen:

 ‒ Es kann für Schülerinnen und Schüler mit wenig Vorwissen zu an-

spruchsvoll sein, mit einer vernetzten Hypertextstruktur zu arbeiten.

 ‒ Leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler können mithilfe vernetz-

ter Strukturen im Bereich des Problemlösens gefördert werden.

 ‒ Für eine effektive Navigation können Kohärenzstrategien aufgebaut 

werden. Die semantische Ähnlichkeit zwischen Aufgabenstellung und 

relevantem Inhalt spielt dabei eine zentrale Rolle.

Ähnlich wie beim Hypertext-Lesen erfordern auch die unterschiedli-

chen Formen von Lernspielen verschiedene Lernvoraussetzungen. Diese 

werden im Folgenden näher betrachtet.

2.3 Ludisches Arrangement
Beim Konzept des (digitalen) spielbasierten Lernens (auch: [digital] Game-

based Learning) werden teils unter Zuhilfenahme von Intelligenten Tu-

toriellen Systemen (siehe Kapitel 3) lernrelevante Aufgaben in eine ludi-

sche (digitale) Umgebung eingebettet. Dabei wird grundsätzlich zwischen 

Gamification und Serious Games unterschieden (vgl. Deterding et al. 2011). 

Der Gamification sind eher einfach gehaltene ludische Gestaltungen und 

die Integration von Spielelementen zuzuordnen. Darunter fallen z.B. Be-

lohnungselemente wie Auszeichnungen und Abzeichen sowie die Ver-

wendung von Identifikationsfiguren. Gamification hat bereits vor einiger 
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Zeit Einzug in die Klassenzimmer erhalten und findet sich in zahlreichen 

fachspezifischen und -unspezifischen Lerntools aller Jahrgangsstufen 

wieder. Gemeint sind hiermit z.B. Rechenaufgaben, bei denen «Rechenpo-

kale» gewonnen werden können oder Geografie-Quiz-Aufgaben, bei denen 

eine Schülerin bzw. ein Schüler oder ein Team als Gewinnerin bzw. Gewin-

ner hervorgeht. Serious Games stellen hingegen Spiele dar, die bis hin zu 

komplex aufbereiteten interaktiven und kooperativen Lernwelten reichen 

können. Damit sind z.B. Abenteuerspiele wie digitale Expeditionsreisen 

gemeint, auf denen alleine oder in einem Team, das ggf. mit anderen Teams 

konkurriert, (z.B. MINT-) Rätsel gelöst werden müssen (für ein Beispiel 

siehe Eckardt und Robra-Bissantz 2016). Auch für den Deutschunterricht 

gibt es Ansätze, bei denen etwa zur Förderung des Textverständnisses er-

weiterte Realitäten (Augmented Reality, AR) erschaffen werden. Bei Tobar-

Muñoz, Baldiris und Fabregat (2017) «erwacht» z.B. die Szenerie des Textes, 

wenn das Tablet darauf gerichtet wird. In und zu dieser Szenerie werden 

dann Aufgaben gestellt, die sich auf den zuvor gelesenen Inhalt beziehen.

Für das Game-based Learning im Allgemeinen konnten in mehreren 

Metaanalysen positive Effekte in Bezug auf den Lernzuwachs unabhängig 

von der Altersgruppe und vom Geschlecht nachgewiesen werden (siehe 

z.B. Clark, Tanner-Smith und Killingsworth 2016; Vogel et al. 2006 sowie 

Wouters et al. 2013). Die differenziellen Effekte in Primärstudien sind je-

doch weniger eindeutig (für einen Überblick siehe Wouters et al. 2013, Tab. 

1). Dies gilt auch für den Bereich der Motivation (siehe ebd., Tab. 2), die sich 

auf das Engagement, die Art und Weise in der Auseinandersetzung mit 

dem Lernmaterial und folglich auf die Lernergebnisse auswirkt (siehe das 

erweiterte Erwartungs-Wert-Modell nach Wigfield und Eccles 1992) und 

deswegen als einer der zentralen Vorteile von Game-based Learning gese-

hen wird.

In Bezug auf den Lernzuwachs liegt ein Grund für die unterschiedli-

chen Ergebnisse möglicherweise in der Anlage der Primärstudien: Diese 

fokussieren oftmals auf Lernergebnisse niedriger Ordnung, sodass Lern-

ziele höherer Ordnung nicht adäquat abgebildet werden. Zwar können 

sich Serious Games positiv auf die Behaltensleistung von Faktenwissen 

auswirken, da sie durch Animationen und die direkte Einbettung der Auf-

gabe in den Kontext zur Komplexitätsreduktion beitragen und dadurch 
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die inhaltsbedingte kognitive Verarbeitung der Schülerinnen und Schüler 

gesteuert wird (vgl. Kapitel 2.1). Das Potenzial wird aber besonders dar-

in gesehen, sie als Werkzeuge zur Simulation komplexer Verhältnisse zu 

nutzen (z.B. Squire, Gee und Jenkins 2011) und sie zum Erwerb entspre-

chender Problemlösestrategien und zum Aufbau sozial-kommunikativer 

Kompetenzen beim kollaborativen Arbeiten heranzuziehen. In Überein-

stimmung dazu zeigen die Befunde von Wouters et al. (2013), dass situier-

te Lernspiele höhere positive Effekte auf das Problemlösen hatten als auf 

Drill-and-Practice-Anwendungen. In der Gesamtheit erweist sich dieser 

Erklärungsansatz aber als nicht ausreichend. Clark, Tanner-Smith und 

Killingsworth (2016) schlagen daher vor, den Blick zusätzlich auf konkrete 

Gestaltungsmerkmale zu richten und deren Wirkweisen zu berücksichti-

gen (ebenso Kapitel 2.1). Speziell bei Serious Games zeigte sich, dass narrati-

ve und bildlich komplexe bzw. visuell realistische Gestaltungen insgesamt 

weniger effektiv als schematisch aufgebaute Lernspiele sind (ebd.). Es kann 

angenommen werden, dass die «messiness der realen Welt» (Tobar-Muñoz, 

Baldiris und Fabregat 2017), die komplexe Arrangements imitieren, bei ei-

nem Grossteil der Schülerinnen und Schüler zu hohe Anforderungen an die 

lernrelevante kognitive Verarbeitung stellt, was gleichzeitig zu erhöhter 

sachfremder kognitiver Belastung führt. Es zeigt sich also ein ähnliches 

Bild wie bei der Verwendung von vernetzten Hypertextstrukturen (siehe 

dazu Kapitel 2.2). 

Beim Thema «Wasserkreislauf» wäre es z.B. denkbar, eine forschende 

Figur den Weg eines Wassertropfens nachverfolgen zu lassen. Dabei lösen 

die Schülerinnen und Schüler Rätsel – etwa zur Beschaffenheit der Bo-

denschichten, durch die das Wasser sickert bzw. auf der sich das Grund-

wasser sammelt. Die animierten Bilder können dabei schematisiert und 

reduziert werden, indem sich die Figur von einem Ausgangsbild in ver-

schiedene Ausschnitte dieses Bildes begibt, in denen die relevanten Infor-

mationen hervorgehoben sind – wie z.B. klar voneinander abgegrenzte 

Erdschichten oder sichtbarer Wasserdampf. Die Spielmodi können dabei 

unterschiedlich gestaltet sein. Clark, Tanner-Smith und Killingsworth 

(2016) konnten zeigen, dass Spielmodi, bei denen einzelne Schülerinnen 

und Schüler miteinander konkurrieren, nicht lernförderlicher als her-

kömmliche Unterrichtsmethoden sind. Als Grund wird gesehen, dass das 
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erhöhte Kompetenzerleben einer Schülerin bzw. eines Schülers mit einem 

verminderten Kompetenzerleben der bzw. des jeweils anderen einhergeht 

und sich die spielbasierten Vorteile dadurch nivellieren. Die verminderte 

Motivation wirkte sich indirekt auf die Lernergebnisse aus.

Das Kompetenzerleben ist neben dem Autonomieerleben und der sozi-

alen Eingebundenheit Teil der Basic Human Needs nach der Selbstbestim-

mungstheorie von Deci und Ryan (1985). Werden sie befriedigt, kann dies 

den Aufbau von Interesse und Motivation von Schülerinnen und Schülern 

unterstützen und das Lernen fördern. Durch den Einsatz bestimmter Ge-

staltungsmerkmale beim Game-based Learning kann es gelingen die Ba-

sic Human Needs zu befriedigen (vgl. Birk et al. 2016): So kann das Auto-

nomieerleben nicht nur dadurch gefördert werden, dass Schülerinnen und 

Schüler ein realistisches Problem eigenständig und auf einem eigenen, ggf. 

vorstrukturierten Lernpfad (vgl. Kapitel 2.2) bearbeiten können, sondern 

z.B. auch durch die Möglichkeit, sich eine Identifikationsfigur zusammen-

zustellen (siehe Birk et al. 2016). Das Erleben von sozialer Eingebundenheit 

kann durch das Zusammenarbeiten in Teams hervorgerufen werden, die 

das Problem miteinander lösen und die aufeinander angewiesen sind, weil 

sie unterschiedliche Rollen, Kompetenzen und Aufgaben haben. Kompeten-

zerleben kann wiederum dadurch gestärkt werden, dass solche Rollen- und 

Kompetenzverteilungen auf die individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

der Lernenden angepasst sind und alle Lernenden Auszeichnungen und Be-

lohnungen für das Geleistete erhalten können (vgl. Spires et al. 2011). Dabei 

scheinen sowohl einfache Auszeichnungen (einfache Punktvergabe oder 

Kennzeichnung der Lernaktivitäten) als auch komplexere Belohnungssys-

teme (wie das Freischalten von besonderen Identifikationsfiguren o.ä.) der 

Lernleistung über die Motivation zuträglich zu sein (ebd.). Bemerkenswert 

ist dabei, dass sich bei Serious Games, die extrinsische Anreize (wie etwa 

durch Auszeichnungen) schaffen, keine negative Entwicklung der intrinsi-

schen Motivation abzuzeichnen scheint (Wouters et al. 2013; Clark, Tanner-

Smith und Killingsworth 2016; vgl. auch Ryan, Rigby und Przybylski 2006). 

Womöglich ergibt sich dieser Effekt durch die gleichzeitige, vergleichswei-

se hohe Befriedigung der anderen Basic Human Needs.

Demnach könnte es z.B. sinnvoll sein, die Rätsel zum Wasserkreis-

lauf in einem Forschenden-Team zu lösen: Um zu überprüfen, ob ein 
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Wassertropfen bei unterschiedlichen Temperaturen immer denselben Weg 

geht, könnten die einzelnen Schülerinnen und Schüler dieses Teams un-

ter den entsprechenden Bedingungen testen und die Ergebnisse im «Ex-

pertinnen- und Expertengremium» diskutieren. Bei richtigen Antworten 

könnte für das Team als Belohnung eine Auswahl an besserem oder zu-

sätzlichem Equipment wie einem Motorboot statt einem Paddelboot oder 

neue Kleidung freigeschaltet werden.

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass es bei der Zu-

sammenstellung und Entwicklung von digitalen ludischen Arrangements 

für das Lernen der Schülerinnen und Schüler hilfreich ist, u.a. folgende As-

pekte zu berücksichtigen:

 ‒ Speziell bei Serious Games ist die multimediale Zusammensetzung für 

die kognitive Verarbeitung von Bedeutung: Während Schülerinnen und 

Schüler mit geringem Vorwissen von komplexitätsreduzierenden Ar-

rangements profitieren können, können komplexe Arrangements bei 

Schülerinnen und Schüler mit hohem Vorwissen multiperspektivisches 

Denken anregen.

 ‒ Besondere Bedeutung wird dem Game-based Learning in Bezug auf die 

Motivation beigemessen. Gestaltungsmerkmale und Sozialformen auf 

die Befriedigung der Basic Human Needs auszurichten, kann ein ludi-

sches Arrangement motivierend aufbereiten.

 ‒ Im Allgemeinen kann empfohlen werden, sowohl die ludische Aufberei-

tung als auch das Belohnungssystem nicht zu aufwändig zu gestalten, 

weil die Effekte entweder ähnlich hoch ausfallen oder zu komplexe Ge-

staltungen die sachfremde kognitive Verarbeitung erhöhen.

Auch wenn die Passung zwischen den Anforderungen in Serious Games 

und den Fähigkeiten der Lernenden ein wesentliches Kriterium für deren 

Lernförderlichkeit ist, gelingt dies häufig noch nicht in einem zufrieden-

stellenden Masse. Um diese Form der individuellen Lernunterstützung 

noch besser zu erreichen, werden aktuell einige Intelligente Tutorielle Sys-

teme entwickelt und erprobt.
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3. Intelligente Tutorielle Systeme
Individuelle Lernunterstützung kann im Sinne des formativen Assessment 

besonders gut erreicht werden, wenn eine Verknüpfung und Passung von 

(1) (standardisierter) Lernverlaufsdiagnostik, (2) adaptiv-aufgabenbezoge-

nem Feedback und (3) adaptiver Förderung für die einzelnen Lernenden 

gelingt (vgl. z.B. Hattie 2012; Black und Wiliam 2009; Schmidt und Liebers 

2015; zum Feedback siehe auch Hattie und Timperley 2007). Die Implemen-

tation und das kontinuierliche Anwenden dieser formativen Sequenzen ist 

insbesondere bei heterogener Schülerschaft herausfordernd (siehe Souvi-

gnier und Hasselhorn 2018), sodass formatives Assessment (ohne digitale 

Unterstützung) eher im Expertensetting bzw. mit Expertencoaching und 

nicht im ökologisch validen Setting zu gelingen scheint (vgl. ebd.; siehe 

auch Wang, Gennari und Waxman 1985; Franke-Braun 2008). Intelligen-

te Tutorielle Systeme (ITS) haben das Potenzial, hier zu unterstützen. Sie 

werden bereits seit den 1960er-Jahren entwickelt (für einen Überblick sie-

he Nkambou et al. 2010), um mithilfe digitaler Technik «die Auswertung 

einzelner Schritte innerhalb des Lösungsprozesses, Rückmeldung zu ein-

zelnen Lösungsschritten, kontextspezifische Hinweise für den nächsten 

Schritt […] sowie eine individualisierte Aufgabenauswahl [automatisiert zu 

ermöglichen].» (Schütze, Souvignier und Hasselhorn 2018, 705f).

Trotz des theoretischen Potenzials konnte in Metaanalysen bis dato 

nur eine ähnlich hohe lern- bzw. leistungsförderliche Wirkung von ITS 

festgestellt werden wie beim ausschliesslichen Tutoring durch Lehrkräf-

te (siehe z.B. Kulik und Fletcher 2016; Ma et al. 2014; Steenberg-Hu und 

Cooper 2014). Allerdings beruhen die in ITS verwendeten Algorithmen 

häufig auf frequentistischen Ansätzen nach dem Allgemeinen oder Ver-

allgemeinerten Linearen Modell, u.a. aufgrund eingeschränkter com-

putationaler Ressourcen für statistische Analysen. Da diesen Ansätzen 

strenge Modellannahmen zugrunde liegen, im Bildungskontext aber eine 

Vielzahl an Variablen berücksichtigt werden müssen, konnte Formatives 

Assessment mit ITS – ebenso wie durch Lehrkräfte – noch nicht optimal 

umgesetzt werden (für einen Überblick siehe Efron und Hastie 2016). Mit 

dem Anstieg der Rechenleistung sind die Möglichkeiten inzwischen viel-

fältiger geworden, sodass Ansätze aus dem Bereich Machine Learning (ML) 

– die bei der Analyse grosser Datensätze die geeignetere Alternative zu 
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klassisch-frequentistischen Modellen sind – verstärkt eingesetzt werden. 

Auch steht die fehlende Interpretierbarkeit von Algorithmen nun im Fokus 

der Forschungs- und Entwicklungsarbeit (siehe z.B. Molnar 2018), die die 

Verbreitung von ML-basierten ITS längere Zeit hemmten (vgl. Doshi-Velez 

und Kim 2017).

Aus diesen Gründen ist die empirische Befundlage zur lernunterstüt-

zenden Wirkung von ML-basierten ITS bisher marginal. Erste Befunde zei-

gen, dass mit ML-basierten ITS auch offene Antwortformate qualitativ so 

auszuwerten sind, dass die Interpretation inhaltlich korrekt und ähnlich 

genau wie die von menschlichen Expertinnen und Experten sind (siehe z.B. 

Vögelin et al. 2018; Zehner, Sälzer und Goldhammer 2016). Dazu werden 

offene Antworten auf bestimmte Fragen etwa über Latente Semantische 

Analysen (LSA) computational verarbeitet, die dann Antwort-Clustern zu-

geordnet werden können. Dies ist die Voraussetzung dafür, dass adaptives 

maschinelles Feedback gegeben werden kann. Befunde weisen darauf hin, 

dass solche Feedbacks mit ML-basierten ITS umgesetzt werden können 

und sie sich positiv auf die Lernentwicklung von Schülerinnen und Schü-

lern auswirken (z.B. Meurers et al. 2019).

Empirische Befunde – insbesondere zur automatisierten Anpassung 

der Aufgabenschwierigkeit, des Formats und des Inhalts – stehen noch 

aus.

Beim Thema «Wasserkreislauf» wäre es (sowohl im Beispiel aus dem 

hypermedialen oder aus dem ludischen Arrangement) möglich, einen ML-

Algorithmus zu trainieren, der auf Antworten der Schülerinnen und Schü-

ler zu den Aufgaben bzw. Rätseln ein Feedback gibt. Vereinfacht darge-

stellt: Wenn z.B. auf die Frage «Warum versickert das Wasser nicht immer 

tiefer im Boden?» die Antwort gegeben wird «Weil die Schichten im Boden 

ganz weit unten gefroren sind.», wird diese dann etwa über LSA verarbeitet 

und anschliessend dem Cluster «Fehlvorstellung + irrelevantes Konzept + 

Hinweis auf Beschaffenheit notwendig» zugeordnet. Zu diesem haben Ex-

pertinnen und Experten aus dem Fachbereich wiederum die Rückmeldung 

vorbereitet «Gute Idee, aber hier stimmt sie nicht. Schaue dir hier einmal 

das Experiment an [Verlinkung].», die den Lernenden eine passgenaue Wei-

terarbeit ermöglicht.
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Insgesamt ist hervorzuheben, dass ITS weder in Konkurrenz zur Auf-

gabe der Lehrkraft stehen noch Unterricht oder die kognitiven Prozesse 

aller Lernenden grundsätzlich verändern. Vielmehr können sie als Werk-

zeuge für Lehrkräfte fungieren und sie dabei unterstützen, Lerninhalte in 

unterschiedlicher Komplexität anzubieten, das Format und die Rückmel-

dung auf die Bedürfnisse der Lernenden anzupassen und Schülerinnen 

und Schülern unmittelbar nach der Bearbeitung von Aufgaben eine Rück-

meldung dazu zu geben. Dadurch dürfte die Steuerung der inhaltsbeding-

ten kognitiven Verarbeitung insbesondere der Schülerinnen und Schüler 

positiv beeinflusst werden, die unter- oder überfordert sind und/oder z.B. 

aus Kapazitätsgründen nur selten unmittelbares Feedback bekommen.

4. Fazit und Perspektiven
Digitale Medien haben das Potenzial, individuelle Lernprozesse zu opti-

mieren und konventionelle Lernziele für mehr Schülerinnen und Schüler 

erreichbar zu machen. Doch nicht das Medium oder die Technik an sich 

bewirken eine Verbesserung; es geht vielmehr um die effektive Nutzung 

der erweiterten Möglichkeiten, günstige kognitive Verarbeitungsprozesse 

anzuregen. Zentral dafür ist die Orchestrierung des Medienarrangements 

mit Blick auf Lernziele und Lernbedürfnisse der einzelnen Lernenden. Be-

funde zu spezifischen kognitiven Verarbeitungsprozessen lassen erwar-

ten, dass ein Mehr an digital umgesetzten gestalterischen Elementen und 

Funktionen auf der Ebene der Sichtstruktur nicht unbedingt zu besserem 

Lernen führt. Vielmehr sollten spezifische Effekte auf der Ebene der Tie-

fenstruktur bei der Entwicklung, dem Einsatz und bei der Erforschung di-

gitaler Unterrichtsmaterialien berücksichtigt werden. Dies erfordert eine 

Synthese der Erkenntnisse der klassischen Lehr-Lern-Forschung (z.B. kon-

struktivistischer Lernbegriff, instruktionspsychologische Grundlagen, 

Unterrichtsqualitätskriterien, Erkenntnisse zu Motivation und Einstel-

lungen) einerseits und der Erkenntnisse zum multimedialen Lernen (z.B. 

strukturelle medienpsychologische Analysen zu differenziellen Effekten 

der Mediengestaltung und des -einsatzes) andererseits.
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Perspektivisch erscheint es sinnvoll, zusätzlich die umfassenderen 

Möglichkeiten des Machine Learnings zu nutzen und diese in die bestehen-

den Formen digitaler Unterrichtsmaterialien zu integrieren und dadurch 

die Lernangebote durch Machine Learning-basierte Intelligente Tutorielle 

Systeme zu optimieren. Weiterhin sind die Möglichkeiten der Förderung 

hierarchiehöherer Prozesse wie z.B. Problemlösen und Transfer in kollabo-

rativen Serious Games- und Game-based Learning-Settings noch nicht aus-

geschöpft. Das betrifft in gleicher Weise das kontextualisierte Lernen, das 

durch Immersion und Situierung aus theoretischer Perspektive grosses 

Potenzial für die Verbesserung individueller Lernprozesse hat.

Insgesamt zeigt sich der Bedarf, diese Bereiche in der Entwicklungs- 

und Forschungsarbeit in interdisziplinären Kooperationen, an denen z.B. 

Lehrkräfte, Expertinnen und Experten der Fachwissenschaften, Medien-

pädagoginnen und -pädagogen, Mediendidaktikerinnen und -didaktiker 

insbesondere Machine Learning- und IT-Expertinnen und -Experten be-

teiligt sind, zu integrieren. Aufgrund der breit aufgestellten erforderli-

chen Expertise – insbesondere bezogen auf die Integration von Machine 

Learning-Algorithmen, den Aufbau kollaborativer Schnittstellen und die 

Gestaltung von Lernwelten – werden Austauschplattformen mit hochwer-

tigen digitalen Unterrichtsmaterialien in Zukunft an Relevanz gewinnen. 

Dadurch wird es möglich sein, Lehrkräfte bei der komplexen Aufgabe zu 

unterstützen, (digitale) Unterrichtsmaterialien zu gestalten und Lehr-

Lern-Arrangements gekonnt so zu orchestrieren, dass der Einsatz digita-

ler Medien mit Blick auf die Lernunterstützung effektiviert werden kann.
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Lernen mit und über digitale Medien im 
Sachunterricht

Entwicklung eines vielperspektivischen Konzepts zur 
Erschliessung digitaler Medien

Carmen Kunkel und Markus Peschel

Zusammenfassung
Das Lernen mit und über digitale Medien muss Kindern bereits in der Grund-

schule ermöglicht werden, um ihnen frühzeitig eine kritische und konstruktive 

Auseinandersetzung mit digitalen Medien aus bildungsorientierter Perspektive 

zu ermöglichen. Aufgrund seiner welterschliessenden Kernaufgabe und seines 

vielperspektivischen Prinzips ist der Sachunterricht das zentrale Unterrichtsfach 

in der Grundschule für das Lernen mit und über digitale Medien im Sinne ei-

ner schulischen Medienbildung. Ausgehend von ihrer Lebenswelt sollen Grund-

schülerinnen und -schüler die Möglichkeit erhalten, digitale Medien als Sache 

des Sachunterrichts in ihrer Komplexität zu erschliessen. Dafür ist es notwen-

dig, Konzepte für das Lernen über digitale Medien in einem vielperspektivischen 

Sachunterricht zu entwickeln, in denen zu prüfen ist, unter welchen Bedingungen 

digitale Technik für ein Lernen mit digitalen Medien sinnvoll eingesetzt werden 

kann. Mit dieser Herausforderung haben sich Studierenden des Lehramts Pri-

marstufe an der Universität des Saarlandes im Sommersemester 2019 beschäf-

tigt. Der Artikel stellt die Ergebnisse der seminar-begleitenden Konzeptentwick-

lung vor und gibt Ausblicke, wie diese ausgebaut werden können. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.18.X
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Learning with and about ICT in primary education

Abstract
Learning with and about ICT must be accessed to children on from primary 

education in order to allow them to establish a critical-constructive examination 

of ICT in an educational understanding. As it is the core task of primary social 

and science education to enable students to self-construct and self-explore their 

environment in a multiperspective manner, primary social and science education 

functions as an essential subject in primary school to address learning with and 

about ICT in accordance to media literacy. Originating from the students’ living 

environment, they must be given the possibility to open up ICT/digital media as 

a complex matter of primary social and science education. Therefore, concepts 

on learning with and about ICT in multiperspective social and science primary 

education must be developed and then be examined regarding the conditions 

that allow for a learning with and about ICT by reasonable deployment of digital 

techniques. In summer 2019, several university students in teacher education 

encountered this challenge. The presented article outlines the development 

stages and outcomes of such concepts that were designed during an educational 

seminar. It then offers an outlook towards possible further advancements.

1. Digitale Medien in der Lebenswelt von Kindern
Kinder wachsen zunehmend in einem digitalen Zeitalter auf (Mitzlaff und 

Speck-Hamdan 1998, 8; Moser 2019, 96). In Spielsachen finden sich in smart 

toys und programmierbaren Robotern Informatiksysteme (Gesellschaft 

für Informatik 2019, V). Die LeYo!-Kinderbuch-Reihe von Carlsen (2019) 

nutzt wie LEGO Playgrounds (LEGO 2018) Augmented Reality (AR) und am 

Markt existieren zahlreiche Spiele-Apps für jedes Kindesalter. Technolo-

gie und Digitalisierung haben sich nach Angaben der Spielwarenmesse 

vom Trend zur festen Grösse im Bereich Spielwaren entwickelt (Spielwa-

renmesse 2019). Peter Thomas fasst zusammen: «Elektronisches Spielzeug 

macht 2019 deutlich, dass Spielen heute so intelligent und umfassend von 

smarter Technologie unterstützt wird wie nie zuvor» (Thomas 2019). Kin-

der haben im privaten Umfeld Zugriff auf verschiedene digitale Medien wie 
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Smartphones, Laptops, Tablets, Computer und in nahezu allen Haushalten 

mit sechs- bis dreizehnjährigen Kindern existiert ein Zugang zum Inter-

net (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 2018, 31; 2019, 1). 

Diese digitalen Medien werden von Kindern zum Spielen, aber auch bereits 

zur Nutzung von Online-Diensten wie Suchmaschinen, YouTube, Whats-

App und Social Media- Angeboten wie Snapchat, Instagram, Facebook und 

TikTok verwendet (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 

2019). Während die Digitalisierung1 und Mediatisierung zunehmend die 

Lebenswelt von Kindern durchdringt (Grundschulverband 2015; Kultus-

ministerkonferenz 2016, 11; Gesellschaft für Informatik 2016, 2; 2019, V; AG 

Medien & Digitalisierung der GDSU 2019, 1), bleiben die Funktions- und Ar-

beitsweisen digitaler Technik (Gervé 2015, 497; Gesellschaft für Informatik 

2019, V) sowie deren Einfluss auf die eigene Persönlichkeitsentwicklung 

(Grundschulverband 2018, 1) für die jungen Nutzenden meist undurchsich-

tig und unverständlich. Die alleinige (unterhaltungsorientierte) Nutzung 

kann folglich die digitale Naivität (Döbeli Honegger 2007) der Kinder nicht 

überwinden (Irion 2018, 5; AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019, 6; 

Lenkungskreis der Initiative KBoM 2019). 

Kinder müssen somit im Umgang mit digitalen Medien begleitet wer-

den und benötigen Unterstützung aus bildungsorientierter Perspektive 

(AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019, 3). Daher ist es Aufgabe der 

Schule, das Lernen mit und über digitale Medien im Sinne einer schulischen 

Medienbildung (Irion und Peschel 2016, 13) in den Unterricht zu integrie-

ren (Klafki 1992; Döbeli Honegger 2016, 76f.; Irion 2018; Gesellschaft für 

Informatik 2019). Empfehlungen aus den Fachdidaktiken (Gesellschaft für 

Informatik 2019; AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019), der Medi-

enpädagogik (Sektion Medienpädagogik, DGfE 2016; Lenkungskreis der 

Initiative KBoM 2019), dem Grundschulverband (Grundschulverband 2015; 

2018) und den Kultusministerkonferenzen (Kultusministerkonferenz 2012; 

2016) bestätigen, dass das Lernen mit und über digitale Medien frühzeitig 

beginnen muss. Als erste verbindliche Pflichtschule für alle Kinder (Peschel 

2019a, 28) legt die Grundschule daher die Basis im Umgang mit digitalen 

1 Hier verstanden als Technik der Darstellung, Verarbeitung, Speicherung und 
Verbreitung von numerischen Grössen, Text, Bild, Ton und Film in Zahlen-
codes mit tiefgreifenden, gesellschaftlichen Implikationen (AG Medien & Di-
gitalisierung der GDSU 2019, 3).
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Medien (Irion 2018, 7) und ermöglicht in einem dauerhaften, pädagogisch 

strukturierten und begleiteten Prozess allen Schülerinnen und Schülern 

eine konstruktive und kritische Auseinandersetzung mit der Medienwelt 

(Kultusministerkonferenz 2012, 3). Wie dies konkret umzusetzen ist, wird 

vielfach diskutiert2, denn momentan ist das Lernen mit und über digitale 

Medien noch kein fester Bestandteil des Unterrichts an deutschen Grund-

schulen (Gervé 2015; Eickelmann 2016; Behrens u. a. 2017; Thom u. a. 2017; 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 2018), in denen digi-

tale Medien nur sehr eingeschränkt eingesetzt werden (Behrens u. a. 2017, 

29; Thom u. a. 2017). Es ist aktuell notwendig, durch den Abbau bewahrpä-

dagogischer Haltungen (Peschel 2019a, 37) und den Aufbau entsprechender 

Lernangebote den Fachunterricht in Grundschulen so umzusetzen, dass 

digitale Kompetenzen fachlich und fachliche Kompetenzen digital geför-

dert werden (Gesellschaft für Fachdidaktik 2018). 

Grundschulen stehen bei dieser Aufgabe vor vielvielfältigen und teil-

weise noch ungeklärten Herausforderungen (Peschel 2019b; Gesellschaft 

für Medienpädagogik und Kommunikationskultur 2019). Aufgrund der 

Tatsache, dass der Bildungserfolg in einer zunehmend durch Digitalisie-

rung und Mediatisierung geprägten Welt mit der sozioökonomischen Lage 

der Schülerfamilien gekoppelt ist (Eickelmann, Bos, und Labusch 2019, 27; 

Reiss u. a. 2019, 10f.), besteht dringender Handlungsbedarf. Grundschulen 

benötigen ein auf ihre Bedürfnisse angepasstes Medienkonzept. Weil die 

Auswahl einer bestimmten technischen Schulausstattung aus fachlichen, 

fachdidaktischen und medienpädagogischen Überlegungen resultiert 

(Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2019), müssen die Schulen in 

diesem Prozess unterstützt und letztlich auch beraten werden, welche (di-

gitalen) Medien sich zur Umsetzung der Ziele eignen. Als Voraussetzung 

für die Integration ausgewählter digitaler Medien, ist eine ausreichend 

schnelle Anbindung an das Internet in allen Klassenzimmern notwen-

dig (Grundschulverband 2018). Für den Einsatz im Unterricht eignen sich 

benutzungsfreundliche und altersgerechte Hard- und Softwarelösun-

gen, deren Wartung und Support nicht von Lehrkräften, sondern durch 

2 Vgl. Kultusministerkonferenz 2012; 2016; Döbeli Honegger 2016; Gesellschaft 
für Informatik 2016; Gesellschaft für Fachdidaktik 2018; Gesellschaft für In-
formatik 2019; AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019; Lenkungskreis 
der Initiative KBoM 2019; Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2019.
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ausgebildetes Personal gewährleistet werden muss (Grundschulverband 

2018; Peschel 2019b; AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019). Um Kin-

dern das Lernen mit und über digitale Medien zu ermöglichen, benötigen 

Lehrkräfte eine wissenschaftliche und praxisnahe Aus- und Fortbildung 

(Grundschulverband 2018; Peschel 2019b; AG Medien & Digitalisierung der 

GDSU 2019; Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskul-

tur 2019), da diese als keystone species (Davis, Eickelmann, und Zaka 2013, 

439) die Qualität und die Umsetzung einer zeitgemässen, grundschulge-

rechten Bildung für eine zunehmend durch digitale Medien beeinflusste 

Welt (Eickelmann, Bos, und Labusch 2019, 27f.) erheblich bedingen (Drossel 

u. a. 2019, 205; Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikations-

kultur 2019; Behrens u. a. 2017; Thom u. a. 2017). Die Umsetzung der ge-

nannten Herausforderungen setzt eine entsprechend zukunftsorientierte 

Etatplanung voraus, um dem Bedarf von Grundschulen nachzukommen 

(Grundschulverband 2018; Peschel 2019b), welche die Hälfte aller Allge-

meinbildenden Schulen bilden (Statistisches Bundesamt 2019).

Dass die digitalisierungsbezogenen Ansätze innerhalb von Grundschu-

len noch nicht ausreichen, wird aus den aktuellen Ergebnissen der ICILS-

2018-Studie zur Medienkompetenz von Schülerinnen und Schülern deut-

lich. Nur etwas mehr als ein Drittel der Schülerinnen und Schüler der ach-

ten Klasse verfügen über mindestens fünf Jahre schulische Erfahrungen 

im Umgang mit Computern oder Notebooks bzw. Laptops (Schaumburg 

u. a. 2019, 267), konnten also bis zum Ende der dritten Klasse oder früher 

bildungsorientierte Erfahrungen mit digitalen Medien sammeln. Im inter-

nationalen Vergleich weisen bis auf Kasachstan und Italien alle anderen 

ICILS-2018-Teilnehmerländer sowie die Vergleichsgruppe internationaler 

Mittelwert und die Vergleichsgruppe EU signifikant höhere Anteile auf als 

Deutschland (Schaumburg u. a. 2019, 257). Weil die Dauer der Erfahrung 

mit digitalen Medien signifikant positiv mit den computer- und informa-

tionsbezogenen Kompetenzen der getesteten Schülerinnen und Schüler 

zusammenhängt (Schaumburg u.  a. 2019, 267), gibt dies Hinweise dar-

auf, dass die in ICILS betrachteten Kompetenzen über einen langjährigen 

Zeitraum zu entwickeln sind und Förderpotentiale im Grundschulbereich 

liegen (Schaumburg u. a. 2019, 267). Diese müssen dringend genutzt wer-

den, denn ein Drittel der getesteten Schülerinnen und Schüler verfügt nur 
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über sehr rudimentäre und basale computer- und informationsbezogene 

Kompetenzen auf dem Niveau der unteren beiden Kompetenzstufen. Im 

internationalen Vergleich ist eine Leistungsspitze in Deutschland kaum 

vorhanden (Eickelmann, Bos, und Labusch 2019, 27f.). Weiterhin konnten 

in zahlreichen Bereichen wie dem mittleren und unteren Leistungsniveau 

der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schülerin-

nen und Schüler in Deutschland keine signifikanten Unterschiede im Ver-

gleich zu 2013 festgestellt werden (Eickelmann, Bos, und Labusch 2019, 13). 

Für eine erfolgreiche Förderung von Medienkompetenzen ist nicht al-

lein die Quantität eingesetzter digitaler Medien ausschlaggebend (Dros-

sel u. a. 2019, 233; Grundschulverband 2018). Entscheidend für den Erfolg 

ist die Qualität des didaktisch geplanten Fachunterrichts unter Einbezug 

von digitalen Medien. Demnach werden digitale Medien anhand abgelei-

teter fachlicher, fachdidaktischer und medienpädagogischer Lernziele re-

flektiert in den jeweiligen Fachunterricht eingebunden (Mitzlaff 2016, 22; 

Peschel 2016, 7f.; Gesellschaft für Fachdidaktik 2018), um Schülerinnen 

und Schüler sowohl ein Lernen mit, als auch ein Lernen über digitale Me-

dien zu ermöglichen. In der Grundschule ist der Sachunterricht das zen-

trale Fach für das Lernen mit und über digitale Medien (Gervé 2019), um 

Schülerinnen und Schüler in die Lage zu versetzen, eine zunehmend durch 

Digitalisierung und Mediatisierung geprägte Lebenswelt kritisch zu reflek-

tieren, zu verstehen und mitgestalten zu können3 (Köhnlein 2012, 28; Gervé 

2015, 496; Schorb, Hartung-Griemberg, und Dallmann 2017, 135; AG Medi-

en & Digitalisierung der GDSU 2019, 2). Die Erschliessung digitaler Medien 

durch das Lernen mit und über digitale Medien stellt den Sachunterricht 

vor Herausforderungen: Es müssen Konzepte für das Lernen über digi-

tale Medien entwickelt werden (AG Medien & Digitalisierung der GDSU 

2019, 6), in denen zu prüfen ist, unter welchen Bedingung digitale Technik 

für das Lernen mit digitalen Medien sinnvoll eingesetzt werden kann (AG 

Medien & Digitalisierung der GDSU 2019, 1). Mit dieser Herausforderung 

haben sich Studierende des Lehramts Primarstufe an der Universität des 

Saarlandes im Sommersemester 2019 beschäftigt. Ziel war die Prüfung, 

3 Bereits 1992 formulierte Wolfgang Klafki die Auseinandersetzung mit Ge-
fahren und Möglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- 
und Kommunikationsmedien als eine zentrale Dimension des Sachunterrichts 
(Klafki 1992, 21).



461

Lernen mit und über digitale Medien im Sachunterricht

welche Lerninhalte über digitale Medien aus sachunterrichtsdidaktischer 

Sicht sinnvoll im Unterricht zu entwickeln sind und wie sich Einsatz und 

Auswahl digitaler Medien im Sachunterricht begründen. Die Entwick-

lungsschritte und Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

2. Digitale Medien als Sache des Sachunterrichts
Ausgangspunkt des Sachunterrichts ist die Lebenswelt der Kinder. Seine 

Aufgabe ist es Schülerinnen und Schüler darin zu unterstützen, diese […] 

sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam 

zu erschliessen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu han-

deln (GDSU 2013, 9). Digitale Medien sind, wie bereits dargestellt, Teil der 

kindlichen Lebenswelt. Ihre Erschliessung begründet daher das Lernen mit 

und über digitale Medien als Sache des Sachunterrichts (Gervé 2016). Das 

Lernen über digitale Medien als Erscheinungsformen der Digitalisierung, 

erfordert in Anbetracht ihrer Komplexität eine umfassende Betrachtung 

aus verschiedenen Perspektiven (Gesellschaft für Informatik 2016, 2; AG 

Medien & Digitalisierung der GDSU 2019, 5), die aufgrund gegenseitiger 

Wechselwirkungen aufeinander bezogen (Gesellschaft für Informatik 

2016, 2) beziehungsweise miteinander vernetzt werden müssen (AG Me-

dien & Digitalisierung der GDSU 2019, 5). Das vielperspektivische Prin-

zip ist charakteristisch für den Sachunterricht (Köhnlein 2011; Köhnlein, 

Marquardt-Mau, und Duncker 2013; GDSU 2013; Kahlert 2016; Lauterbach 

2017; Giest, Hartinger, und Tänzer 2017). Aus diesem Grund eignet sich der 

Sachunterricht für Grundschulkinder in besonderer Weise zur Erschie-

ssung digitaler Medien. Vielperspektivität beschreibt im Sachunterricht 

ein Prinzip der Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte, Betrachtungswei-

sen und Methoden (Köhnlein 2012, 149) und begründet sich als didakti-

sches Prinzip erkenntnistheoretisch-konstruktivistisch, kognitionspsy-

chologisch, sozialisationstheoretisch, philosophisch und anthropologisch 

(Köhnlein, Marquardt-Mau, und Duncker 2013, 3; Albers 2017, 12). Durch 

den Zugang zu den Sachen, Wissensbeständen, Wissensformen sowie 

Denk- Arbeits- und Handlungsweisen aus unterschiedlichen Perspektiven 

des Welterkennens- und -verstehens (Giest, Hartinger, und Tänzer 2017, 9f.) 

soll Kindern die Erschliessung von komplexen Phänomenen wie digitale 
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Medien ermöglicht werden. Der Sachunterricht nimmt die «Erfahrungen 

und ursprünglichen Ansätze der Wirklichkeitserkundung der Kinder auf» 

und führt diese weiter «zu gesicherten Formen des Wissens und Könnens» 

(Köhnlein 2011, 10f.; GDSU 2013, 9f.). Er bezieht die kindliche/lebensweltli-

che und wissenschaftliche/fachliche Perspektive aufeinander (Giest, Har-

tinger, und Tänzer 2017, 10), nutzt dabei das Erklärungswissen der Wis-

senschaften und schafft Anschlussfähigkeit an spätere Fachperspektiven 

(Köhnlein 2011, 10f.; GDSU 2013, 9f.).

2.1 Lernen über Medien als perspektivenvernetzender 
Themenbereich

Der Sachunterricht greift im Perspektivrahmen (PR) der GDSU (2013) die 

Erschliessung analoger und digitaler Medien als Teil der Lebenswelt von 

Grundschülerinnen und -schülern in einem speziellen perspektivenvernet-

zenden Themenbereich (PVT) Medien auf (GDSU 2013, 83f.). Dies verdeutlicht 

den Stellenwert von Medien in der Lebenswelt der Kinder (Peschel 2016, 12) 

und ermöglicht das Lernen über Medien durch eine vertiefte Auseinander-

setzung innerhalb der Perspektiven des Sachunterrichts und durch deren 

Vernetzung (GDSU 2013, 13; 2013, 83f.; Peschel 2016, 12). Im Perspektivrah-

men des Sachunterrichts wird beschrieben, dass der Themenbereich Me-

dien vielfältige Aspekte beinhaltet, die in verschiedene Perspektiven und 

perspektivenübergreifende Bereiche des Sachunterrichts reichen bzw. aus 

denen heraus das Thema Medien aufgegriffen und bearbeitet werden kann 

(GDSU 2013, 84). Als vordergründige Themenfelder benennt der PR den 

Medienalltag, verschiedene Kommunikationsmittel und ihre Auswirkungen auf 

Gesellschaft und Politik, Medien als Informationsträger, Sicherheit im Netz und 

technische Funktionsweisen neuer Medien (GDSU 2013, 83f.). Die fünf The-

menfelder werden innerhalb des Perspektivrahmens nicht näher beschrie-

ben, weshalb unklar bleibt, welche konkreten Inhalte über digitale Medien 

innerhalb der bestehenden Themenbereiche der sozialwissenschaftlichen, 

naturwissenschaftlichen, geographischen, historischen und technischen 

Perspektive des Sachunterrichts erschlossen und wie diese miteinander 

vernetzt werden können. Die Erschliessung von perspektivenbezogenen 

Inhalten der Themenbereiche ist weiterhin immer in Zusammenhang mit 
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den perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) 

der jeweiligen Perspektive zu verstehen (GDSU 2013, 12). Im Perspektiv-

rahmen wird nicht näher beschrieben, wie die perspektivenbezogenen 

DAH digital gestützt als Lernen mit digitalen Medien ermöglicht werden 

können. In Erweiterung des Perspektivrahmens wäre es zudem denkbar, 

auch die perspektivenübergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungswei-

sen erkennen/verstehen, eigenständig erarbeiten, evaluieren/reflektieren, kom-

munizieren/zusammenarbeiten, den Sachen interessiert begegnen und umset-

zen/handeln (GDSU 2013, 13) als Lernen mit digitalen Medien zu verstehen 

(Peschel 2016, 12). Diese sind in Ansätzen, wie beispielsweise der Einsatz 

von Wikis und Suchmaschinen zur eigenständigen Informationssuche, be-

reits im PVT Medien formuliert (GDSU 2013, 85). Ausgehend von ihren ei-

genen Erfahrungen sollen Schülerinnen und Schüler durch das Lernen mit 

und über digitale Medien im Sachunterricht die Möglichkeit erhalten, Ri-

siken, Potentiale und Folgen digitaler Technik zu erschliessen (Irion 2018; 

AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019) und relevante Aspekte wie 

beispielsweise Automatisierung, Robotik, Big Data, Virtualität, Datenspei-

cherung und Daten-schutz, aber auch Veränderungen in Politik, Ökonomie, 

Ökologie, Gesundheit und Nachhaltigkeit aufgreifen (AG Medien & Digita-

lisierung der GDSU 2019, 3). Durch das Lernen mit und über digitale Medien 

im PVT fliessen informatische Aspekte in die Perspektiven des Sachun-

terrichts ein (GDSU 2013; Straube u. a. 2018; AG Medien & Digitalisierung 

der GDSU 2019). Empfehlungen, welche informatischen Kompetenzen von 

Schülerinnen und Schülern im Primarbereich gefördert werden können, 

wurden seitens der Gesellschaft für Informatik vorgeschlagen (2019). Diese 

könnten unter Einhaltung des vielperspektivischen Prinzips im Gesamt-

kontext eines welterschliessenden Sachunterrichts aufgegriffen und ent-

wickelt werden (AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019). In Bezug 

auf das Lernen mit und über digitale Medien wurden die Inhalte der Pers-

pektiven, der perspektivenbezogenen sowie der perspektivenübergreifen-

den DAH bislang noch nicht konkret fixiert. Unter Berücksichtigung der 

grundlegenden Struktur des Perspektivrahmens Sachunterricht, wurde 

dies von den Studierenden erarbeitet.
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2.2 Lernen mit und über digitale Medien in den 
verschiedenen Perspektiven

Der Perspektivrahmen der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

benennt die sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, geographi-

sche, historische und technische Perspektive als jeweils eine von vielfäl-

tigen Möglichkeiten des Ordnens und Deutens von Welt, um Kinder in der 

Erschliessung von komplexen Phänomenen ihrer Lebenswelt zu unterstüt-

zen4 (GDSU 2013, 14). Die einzelnen Perspektiven beinhalten Erkenntnis-

se, Zugänge, Methoden und Arbeitsweisen der Fachkulturen, welche im 

Perspektivrahmen als inhaltliche Themenbereiche, Fragestellungen und 

Konzepte sowie prozedurale Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen grund-

legend formuliert wurden (GDSU 2013, 12). Im Perspektivrahmen werden 

zudem die perspektivenübergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungs-

weisen erkennen/verstehen, eigenständig erarbeiten, evaluieren/reflek-

tieren, kommunizieren/mit anderen zusammenarbeiten, den Sachen in-

teressiert begegnen und umsetzen/handeln formuliert, die sich über alle 

Perspektiven erstrecken. 

Zur Darstellung wurde das Kreismodell des Perspektivrahmens der 

AG Medien & Digitalisierung der GDSU (ehemals Neue Medien (ICT) im 

Sachunterricht) gewählt, da dieses den perspektivenvernetzenden The-

menbereich Medien in den Mittelpunkt der sachunterrichtlichen Ausein-

andersetzung stellt (Peschel 2016, 13).

4 Weitere Konzeptionen des Sachunterrichts u.a. bei Köhnlein 2012, Thomas 
2013, Kahlert 2016 und Nießeler 2020.
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Abb. 1.: 
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Lernen mit
und

über Medien

Kreismodell des Perspektivrahmens, erarbeitet von der AG Medien & Di-
gitalisierung der GDSU, Grafik Christian Borowski (Peschel 2016).

Die sozialwissenschaftliche Perspektive ermöglicht Grundschülerin-

nen und -schülern zum Beispiel in der Auseinandersetzung mit Politik, 

Wirtschaft, Recht, Kultur und Gemeinschaft am demokratischen Leben ak-

tiv teilzunehmen, gesellschaftliche Probleme und Aufgaben zu erkennen, 

zu reflektieren und gegebenenfalls zu ihrer Lösung beizutragen (GDSU 

2013, 27f.; Gläser und Richter 2015, 9). Der Perspektivrahmen beinhaltet 

die Themenbereiche: 1. die politische Ordnung, 2. politische Entscheidungen, 3. 

das Gemeinwohl, 4. Kinder als aktive Konsumenten, 5. Arbeit und 6. Sozialisati-

on (GDSU 2013, 34f.). Als perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Hand-

lungsweisen werden 1. an ausgewählten gesellschaftlichen Gruppen partizi-

pieren, 2. argumentieren sowie zwischen Einzelnen oder zwischen Gruppen mit 
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unterschiedlichen Interessen und Bedürfnissen verhandeln, 3. politisch urteilen, 

4. ökonomische Entscheidungen begründen, 5. kulturelle Deutungen und 

Werte respektieren und tolerieren sowie 6. gesellschaftsbezogene Handlungen 

planen und umsetzen beschrieben (GDSU 2013, 30f.). Innerhalb der sozialwis-

senschaftlichen Perspektive wurden folgende Fragestellungen formuliert, 

die von den Seminarteilnehmenden als relevante Aspekte für das Lernen 

über digitale Medien erarbeitet wurden: Was sind soziale Netzwerke? Wie 

verhält man sich in sozialen Netzwerken? Wie kann man sich digital an 

Öffentlichkeit/Gruppen beteiligen? Wie kann man sich digital ausdrücken/

Öffentlichkeit herstellen? Wann ist der Kauf eines (neuen) digitalen Ge-

räts sinnvoll? Welche Berufsgruppen entwickeln digitale Medien? Welche 

Berufe haben sich durch digitale Medien verändert, sind neu entstanden? 

Warum kauft man im Internet? Wie werden Daten gespeichert? Welche 

digitalen Medien sind für Kinder geeignet? Welche Regeln gelten bei der 

Nutzung von digitalen Medien, insbesondere an öffentlichen Orten? Wel-

che Rechte haben Kinder im Internet? Wie kann man im Internet seine 

Privatsphäre schützen? Welche Vorbilder haben Kinder im Internet? Wie 

entstehen Werbeanzeigen im Internet? Um das Lernen mit digitalen Medi-

en in die sozialwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 

einzubeziehen, können Schülerinnen und Schüler eigene mediale Inhalte 

in Wikis produzieren und verantworten, fremde mediale Beiträge beurtei-

len und kommentieren sowie digitale Informationsseiten nutzen.

Die naturwissenschaftliche Perspektive ermöglicht Grundschülerin-

nen und -schülern in der Begegnung, Erschliessung und Auseinander-

setzung mit belebter sowie unbelebter Natur, sich mit dem Verhältnis 

von Mensch und Natur auseinanderzusetzen, welches für die Gegenwart 

und Zukunft unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit gestaltet werden soll 

(GDSU 2013, 37; Giest 2017, 7). Der Perspektivrahmen beschreibt die The-

menbereiche: 1. Nicht lebende Natur- Eigenschaften von Stoffen/Körpern, 2. 

Nicht lebende Natur- Stoffumwandlungen, 3. Nicht lebende Natur- physikali-

sche Vorgänge, 4. lebende Natur- Pflanzen, Tiere und ihre Unterteilungen sowie 

5. lebende Natur- Entwicklungs- und Lebensbedingungen von Lebewesen. Die 

naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen umfassen 

1. Naturphänomene sachorientiert (objektiv) untersuchen und verstehen, 2. na-

turwissenschaftliche Methoden aneignen und anwenden, 3. Naturphänomene 
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auf Regelhaftigkeiten zurückführen, 4. Konsequenzen aus naturwissenschaftli-

chen Erkenntnissen für das Alltagshandeln ableiten und 5. naturwissenschaft-

liches Lernen bewerten und reflektieren. Innerhalb der naturwissenschaft-

lichen Perspektive wurden folgende Fragestellungen formuliert, die von 

den Studierenden für das Lernen über digitale Medien als relevant erach-

tet wurden: Aus welchen Materialien werden digitale Medien hergestellt?  

Wie und wo werden benötigte Stoffe abgebaut? Welche Eigenschaften ha-

ben diese Materialien? Wieviel Energie wird in einem Akku gespeichert? 

Welche Auswirkungen sind durch die zunehmende Digitalisierung in der 

Natur erkennbar? Um das Lernen mit digitalen Medien in die naturwissen-

schaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen einzubeziehen, können 

Schülerinnen und Schüler digitale Messerfassungen nutzen, Geräteteile 

von digitalen Medien digital gestützt auf Materialien und Eigenschaften 

untersuchen, Energieumsatz von Apps untersuchen und die Entladung des 

Akkus durch verschiedene Apps untersuchen.

Die geographische Perspektive ermöglicht Grundschülerinnen und 

-schülern, sich in ihrer natürlichen und hervorgebrachten Umwelt zu ori-

entieren, die Unterschiedlichkeit von Räumen zu erfahren und zu erschlie-

ssen, wie unterschiedlich Menschen leben und ihre Umwelt nutzen (GDSU 

2013, 46; Adamina, Hemmer, und Schubert 2016, 9f.). Ausgehend von ihren 

eigenen Erfahrungen beschäftigen sich Schülerinnen und Schüler exemp-

larisch mit für sie bedeutsamen Themen der Geographie, um Einblicke in 

das vielfältige Leben in der Welt sowie in lokale bis globale Beziehungen, 

Verflechtungen, Abhängigkeiten und Ungleichheiten zu erhalten (GDSU 

2013, 46; Adamina, Hemmer, und Schubert 2016, 9f.). Der Perspektivrah-

men beschreibt in der geographischen Perspektive die Themenbereiche: 

1. Naturphänomene, natürliche Zyklen und Kreisläufe, 2. Menschen nutzen, ge-

stalten, belasten, gefährden und schützen Räume, 3. Vielfalt und Verflechtungen 

von Räumen; Lebenssituationen nah und fern sowie 4. Entwicklungen und Ver-

änderungen in Räumen (GDSU 2013, 51f.). Als perspektivenbezogene Denk- 

Arbeits- und Handlungsweisen werden 1. Räume und Lebenssituationen in 

Räumen wahrnehmen; Vorstellungen und Konzepte dazu bewusst machen und 

reflektieren,  2. Räume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren, 

3. sich in Räumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen und 4. Ord-

nungsmuster zu räumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-Beziehungen 
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aufbauen und weiterentwickeln beschrieben (GDSU 2013, 48f.) Der Perspek-

tivrahmen bezieht sich dabei in seinen Ausführungen auf (natürliche) Le-

bensräume (GDSU 2013, 46). Für die Erschliessung von digitalen Medien 

ist es daher notwendig, diese durch digitale/virtuelle Räume zu ergänzen. 

Innerhalb der geographischen Perspektive wurden folgende Fragestellun-

gen formuliert, die von den Seminarteilnehmenden als relevant für das 

Lernen über digitale Medien erachtet wurden: Was sind digitale/virtuelle 

Räume? Wie unterscheiden sich digitale/virtuelle und natürliche Räume? 

Wie und wo haben sich durch die Entwicklung von digitalen Medien und 

den damit verbundenen Abbau von Rohstoffen Naturräume verändert? 

Wie kann man bei einem nachhaltigen Umgang mit digitalen Medien mit-

wirken? Wie unterstützen digitale Medien die Vorhersage von Naturereig-

nissen? Um das Lernen mit digitalen Medien in die geographischen Denk-, 

Arbeits- und Handlungsweisen einzubeziehen, können Schülerinnen und 

Schüler digitale/virtuelle Räume erkunden, digitale/virtuelle Räume zur 

Information und Kommunikation nutzen, digitale (Geo-)Medien wie kidi-

maps/GPS/google streetview u.a. nutzen sowie Tätigkeiten in natürlichen 

und digitalen Räumen vergleichen (z.B. Fussball spielen, Arztsprechstun-

de, Einkauf, Arbeit).

Die historische Perspektive ermöglicht Grundschülerinnen und -schü-

lern die Erfahrung, dass sich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft be-

einflussen. Ausgehend von den eigenen Erfahrungen beschäftigen sich 

Schülerinnen und Schüler exemplarisch mit für sie bedeutsamen The-

men im Wandel der Zeit, um die Fähigkeit zum historischen Denken und 

ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu entwickeln (GDSU 2013, 56f.; 

Becher, Gläser, und Pleitner 2016, 9). In der historischen Perspektive ist die 

Bearbeitung und Beantwortung von geschichtlichen Fragen mithilfe von 

und durch die Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen zent-

raler Gegenstand, um gegenwärtige Probleme und Phänomene besser zu 

verstehen und zukunftsbezogene Handlungsperspektiven zu entwickeln 

(GDSU 2013, 57). Der Perspektivrahmen beschreibt die Themenbereiche: 1. 

Orientierung in der historischen Zeit, 2. Alterität und Identität, 3. Dauer und 

Wandel sowie 4. Fakten und Fiktion (GDSU 2013, 60f.). Als perspektivenbe-

zogene Denk- Arbeits- und Handlungsweisen werden 1. Fragen nach Ver-

änderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit stellen (Historische 
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Fragekompetenz), 2. mit Quellen und Darstellungen umgehen und ihnen histo-

rischen Sinn entnehmen (historische Methoden- bzw. Medienkompetenz) sowie 

3. sinnhafte und intersubjektiv überprüfbare Erzählungen bilden (Histo-

rische Narrationskompetenz) beschrieben (GDSU 2013, 58f.). Innerhalb der 

historischen Perspektive wurden folgende Fragestellungen formuliert, die 

für das Lernen über digitale Medien als relevant erachtet wurden: Wann 

und von wem wurden verschiedene digitale Medien wie Mobiltelefon, 

Smartphone, Computer, Tablet, Internet etc. erfunden? Gab es besondere 

Ereignisse, die zu den Erfindungen geführt haben? Wie hat sich das Leben 

der Menschen in Bezug auf Freizeitgestaltung, Alltag, Beruf, Kommuni-

kation, Einkauf, zwischenmenschliche Beziehung etc. durch diese Medien 

geändert? Wie war es davor, wie war es zu Beginn der Entwicklungen, im 

Laufe der Zeit, heute und wie könnte es in naher und ferner Zukunft sein? 

Wie wurden Informationen und Daten vor der Entwicklung digitaler Me-

dien gespeichert und überliefert/weitergegeben und wie ist es heute? Um 

das Lernen mit digitalen Medien in die historischen Denk-, Arbeits- und 

Handlungsweisen einzubeziehen, können Schülerinnen und Schüler durch 

das Erstellen von digitalen Zeitleisten Erfindungen/Entwicklungen von 

digitalen Medien historisch einordnen, Befragungen von Zeitzeugen digi-

tal dokumentieren, frühere und heutige Methoden der Datenspeicherung 

durch die Verwendung verschiedener analoger und digitaler Medien wie 

Bücher/CDs/Clouds vergleichen, eigene historische Narrationen in Wikis 

produzieren und fremde Beiträge kritisch begutachten, in virtuellen Ex-

kursionen historische Plätzen erkunden sowie digitale historische Quellen 

und Materialen wie Bilder/Texte/Videomaterial nutzen. 

Die technische Perspektive ermöglicht Grundschülerinnen und -schü-

lern Zugänge zu technischem Handeln und Denken, um Möglichkeiten und 

Folgewirkungen von Technik zu erkennen, eine humane und zukunftsfähi-

ge Technik mitzudenken, mit zu verantworten und mitgestalten zu können 

(GDSU 2013, 63). Dies beinhaltet das Erkennen zu Grunde liegender Funkti-

onszusammenhänge von Technik und technischen Prinzipien, das Durch-

dringen von Funktionsweisen und Prozessen und die kritische Reflexion 

der Auswirkungen von Technik (GDSU 2013, 63). Der Perspektivrahmen be-

schreibt die Themenbereiche: 1. Stabilität bei technischen Gebilden, 2. Werk-

zeuge, Geräte und Maschinen, 3. Arbeitsstätten und Berufe, 4.  Umwandlung 
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und Nutzung von Energie und 5. technische Erfindungen (GDSU 2013, 68f.). 

Die technikbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen umfassen 1. 

Technik konstruieren und herstellen, 2. Technik und Arbeit erkunden und analy-

sieren, 3. Technik nutzen, 4. Technik bewerten und 5. Technik kommunizieren 

(GDSU 2013, 65f.). Innerhalb der technischen Perspektive wurden folgende 

Fragestellungen von den Studierenden formuliert, die für das Lernen über 

digitale Medien als relevant erachtet wurden: Welche Bestandteile haben 

verschiedene digitale Medien? Wie sind die Bestandteile aufgebaut? Was 

ist Virtual/Augmented Reality? Wie werden Smartphones hergestellt? 

Wie entsorgt man digitale Geräte? Welche Gefahren (Strahlung, Abbau der 

Rohstoffe, Inhalte) und gesundheitliche Risiken (Sucht, Motion Sickness) 

können bei der Nutzung von digitalen Medien entstehen? Welchen Nutzen 

haben digitale Medien für Menschen? Wie werden digitale Medien in der 

Arbeitswelt, in der Schule und privat eingesetzt? Wieviel Energie benötigt 

eine App? Wie lange lädt ein Smartphone? Wie wurden digitale Medien 

bisher weiterentwickelt? Wie können verschiedene digitale Medien in Zu-

kunft weiterentwickelt werden? Wie werden digitale Daten gespeichert? 

Um das Lernen mit digitalen Medien in die technischen Denk-, Arbeits- 

und Handlungsweisen einzubeziehen, können Schülerinnen und Schüler 

Microcomputer programmieren, verschiedene digitale Medien untersu-

chen und digital gestützt vergleichen sowie eigene App-Ideen entwickeln 

und umsetzen. 

3. Fazit
Aufgrund der Komplexität von digitalen Medien ist eine Aneinanderrei-

hung von einzelnen Aspekten der verschiedenen Perspektiven im Sinne 

einer «Perspektivenaddition» nicht ausreichend (Schmid u. a. 2013, 49). Die 

dargestellten Aspekte müssen miteinander vernetzt und in gegenseitiger 

Abhängigkeit erschlossen werden, um relevante Sachzusammenhänge 

und Wechselwirkungen zu verstehen (Köhnlein 2011, 16; Gesellschaft für 

Informatik 2016, 2; AG Medien & Digitalisierung der GDSU 2019). Hierfür 

eignet sich die Entwicklung einer übergeordneten Fragestellung als ver-

netzendes und verbindendes Element (Pech 2009; Schmid u. a. 2013). Die 

übergeordnete Fragestellung dient als Schlüssel (Schmid u. a. 2013, 49) für 
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ein «Zusammenheitsdenken» und erfordert in der Entwicklung den Ein-

bezug mehrerer Aspekte: Die Fragestellung muss anschlussfähig an die 

Lebenswelt der Grundschülerinnen und -schüler sein und gegenwärtig 

und zukünftig von Bedeutung sein. Die exemplarische Erkenntnisse sollen 

auf andere Situationen übertragbar sein, Wissensbestände verschiedener 

Perspektiven aufgreifen und miteinander in Verbindung setzen, komplex 

formuliert und Spannungsfelder beinhalten (Schmid u.  a. 2013, 49). Die 

Konkretisierung von Inhalten sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 

innerhalb der verschiedenen Perspektiven ist als (vorläufiger) Überblick in 

Bezug auf das Lernen mit und über digitale Medien in der grundlegenden 

Struktur des Perspektivrahmens zu verstehen. Er gibt erste Hinweise dar-

auf, welche Aspekte für die Erschliessung von digitalen Medien im Sachun-

terricht relevant sein können. Es ist sinnvoll, diese zu prüfen, weiter auszu-

differenzieren und übergeordnete Fragestellungen zu entwickeln.

Literatur
Adamina, Marco, Michael Hemmer, und Jan Christoph Schubert, Hrsg. 2016. Die 

geographische Perspektive konkret. Begleitband 3 zum Perspektivrahmen Sachun-
terricht. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

AG Medien & Digitalisierung der GDSU. 2019. «Sachunterricht und Digi-
talisierung. Positionspapier». https://www.researchgate.net/publica-
tion/336899363_Sachunterricht_und_Digitalisierung.

Albers, Stine. 2017. «Bildung und Vielperspektivität im Sachunterricht - ein ‹inni-
ges› Verhältnis». GDSU-Journal, Nr. 6: 11–20.

Becher, Andrea, Eva Gläser, und Berit Pleitner, Hrsg. 2016. Die historische Pers-
pektive konkret. Begleitband 2 zum Perspektivrahmen Sachunterricht. Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Behrens, Julia, Ulrich Schmid, Lutz Goertz, und Julia Behrens. 2017. «Die Schulen 
im digitalen Zeitalter». Bertelsmann-Stiftung.

CARLSEN Verlag. 2019. «LeYo!» 21. Dezember 2019. https://www.carlsen.de/serie/
leyo/58215.

Davis, Niki, Birgit Eickelmann, und Pinelopi Zaka. 2013. «Restructuring of edu-
cational systems in the digital age from a co-evolutionary perspective», Jour-
nal of Computer-Assisted Learning, 29 (5): 438–50. https://doi.org/10.1111/
jcal.12032.

Döbeli Honegger, Beat. 2007. «Digital Naives». Beats Biblionetz - Begriffe (blog). 18. 
November 2007. http://beat.doebe.li/bibliothek/w02038.html.

https://www.researchgate.net/publication/336899363_Sachunterricht_und_Digitalisierung
https://www.researchgate.net/publication/336899363_Sachunterricht_und_Digitalisierung
https://www.carlsen.de/serie/leyo/58215
https://www.carlsen.de/serie/leyo/58215
https://doi.org/10.1111/jcal.12032
https://doi.org/10.1111/jcal.12032
http://beat.doebe.li/bibliothek/w02038.html


472

Carmen Kunkel und Markus Peschel

Döbeli Honegger, Beat. 2016. Mehr als 0 und 1: Schule in einer digitalisierten Welt. 1. 
Aufl. Bern: hep, der Bildungsverlag.

Drossel, Kerstin, Birgit Eickelmann, Heike Schaumburg, und Amelie Labusch. 
2019. «Kapitel VII. Nutzung digitaler Medien und Prädiktoren aus der Pers-
pektive der Lehrerinnen und Lehrer im internationalen Vergleich». In ICILS 
2018 #Deutschland Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern im zweiten internationalen Vergleich und Kompe-
tenzen im Bereich Computational Thinking., herausgegeben von Birgit Eickel-
mann, Wilfried Bos, Julia Gerick, Frank Goldhammer, Heike Schaumburg, 
Knut Schwippert, Martin Senkbeil, und Jan Vahrenhold, 205–40. Münster: 
Waxmann Verlag GmbH. https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/
Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutsch-
land_Berichtsband.pdf.

Eickelmann, Birgit. 2016. «Eine Bilanz zur Integration digitaler Medien an 
Grundschulen in Deutschland aus international vergleichender Perspektive». 
In Neue Medien in der Grundschule 2.0. Grundlagen - Konzepte - Perspektiven., 
herausgegeben von Markus Peschel und Thomas Irion, 79–90. Beiträge zur 
Reform der Grundschule. 141. Frankfurt am Main: Grundschulverband e.V.

Eickelmann, Birgit, Wilfried Bos, und Amelie Labusch. 2019. «Kapitel I. Die Stu-
die ICILS 2018 im Überblick – Zentrale Ergebnisse und mögliche Entwick-
lungsperspektiven». In ICILS 2018 #Deutschland Computer- und informations-
bezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern im zweiten internationalen 
Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking., herausgegeben 
von Birgit Eickelmann, Wilfried Bos, Julia Gerick, Frank Goldhammer, Heike 
Schaumburg, Knut Schwippert, Martin Senkbeil, und Jan Vahrenhold, 7–31. 
Münster: Waxmann Verlag GmbH. https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/
fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__
Deutschland_Berichtsband.pdf.

GDSU, Hrsg. 2013. Perspektivrahmen Sachunterricht. Vollständig überarbeitete 
und Erweiterte Ausgabe. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Gervé, Friedrich. 2015. «Digitale Medien». In Handbuch Didaktik des Sachunter-
richts. 2., aktualisierte und erw. Aufl., herausgegeben von Joachim Kahlert, Ma-
ria Fölling-Albers, Margarete Götz, Andreas Hartinger, Susanne Miller, und 
Steffen Wittkowske, 496–500. UTB. 8621. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gervé, Friedrich. 2016. «Digitale Medien als „Sache“ des Sachunterrichts». In Neue 
Medien in der Grundschule 2.0. Grundlagen - Konzepte - Perspektiven., herausge-
geben von Markus Peschel und Thomas Irion, 121–34. Beiträge zur Reform der 
Grundschule. 141. Frankfurt am Main: Grundschulverband e.V.

Gervé, Friedrich. 2019. «Digitalisierung und Bildung in der Grundschule». In Di-
gitale Transformation in der Bildungslandschaft - den analogen Stecker ziehen?, 
herausgegeben von Jacqueline Heider-Lang und Alexandra Merkert, 1. Augs-
burg, München 2019, 98–114. Mering: Rainer Hampp Verlag.

https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf


473

Lernen mit und über digitale Medien im Sachunterricht

Gesellschaft für Fachdidaktik. 2018. «Fachliche Bildung in der digitalen Welt. 
Positionspapier der Gesellschaft für Fachdidaktik». http://www.fachdidaktik.
org/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-
der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf.

Gesellschaft für Informatik. 2016. «Dagstuhl-Erklärung. Bildung in der digita-
len vernetzten Welt. Eine gemeinsame Erklärung der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer des Seminars auf Schloss Dagstuhl – Leibniz-Zentrum für Infor-
matik GmbH». https://gi.de/fileadmin/GI/Hauptseite/Themen/Dagstuhl-Erk-
la__rung_2016-03-23.pdf.

Gesellschaft für Informatik. 2019. «Kompetenzen für informatische Bildung im 
Primarbereich», Beilage zu LOG IN 39 (191/192). https://dl.gi.de/bitstream/
handle/20.500.12116/20121/61-GI-Empfehlung_Kompetenzen_informatische_
Bildung_Primarbereich.pdf.

Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskultur. 2019. «Stellung-
nahme der GMK zum „DigitalPakt Schule“ Ein großer Schritt für die tech-
nische Infrastruktur, ein zu kleiner für die schulische Medienbildung». htt-
ps://www.gmk-net.de/2019/04/30/stellungnahme-der-gmk-zum-digitalpakt-
schule/.

Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft. 2019. «Empfehlungen zur Umset-
zung des Digitalpakts». https://www.gew.de/fileadmin/media/sonstige_
downloads/hv/Digitale-Medienbildung/2019-04-30_Empfehlungen_zur_Um-
setzung_des_Digitalpakts.pdf.

Giest, Hartmut, Hrsg. 2017. Die naturwissenschaftliche Perspektive konkret. Be-
gleitband 4 zum Perspektivrahmen Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Verlag Julius 
Klinkhardt.

Giest, Hartmut, Andreas Hartinger, und Sandra Tänzer. 2017. «Editorial». In Viel-
perspektivität im Sachunterricht, herausgegeben von Hartmut Giest, Andreas 
Hartinger, und Sandra Tänzer, 9–12. Probleme und Perspektiven des Sachun-
terrichts. 27. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Gläser, Eva, und Dagmar Richter, Hrsg. 2015. Die sozialwissenschaftliche Perspekti-
ve konkret. Begleitband 1 zum Perspektivrahmen Sachunterricht. Bad Heilbrunn: 
Verlag Julius Klinkhardt.

Grundschulverband. 2015. «Standpunkt Medienbildung. Grundschulkinder bei 
der Mediennutzung begleiten - Innovative Lernpotenziale in der Grundschule 
nutzen». Grundschule aktuell, Nr. 131: 20–21.

Grundschulverband. 2018. «Digitale Mündigkeit beginnt in der Grundschule! 
Stellungnahme des Grundschulverbands zum „DigitalPakt Schule“ und zum 
KMK-Beschluss „Bildung in der digitalen Welt“». https://grundschulverband.
de/wp-content/uploads/2018/08/stellungnahme-gsv-digitalpakt-schule.pdf.

Irion, Thomas. 2018. «Wozu digitale Medien in der Grundschule? Sollte das The-
ma Digitalisierung in der Grundschule tabuisiert werden?» Grundschule aktu-
ell, Nr. 142: 3–7.

http://www.fachdidaktik.org/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
http://www.fachdidaktik.org/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
http://www.fachdidaktik.org/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
https://gi.de/fileadmin/GI/Hauptseite/Themen/Dagstuhl-Erkla__rung_2016-03-23.pdf
https://gi.de/fileadmin/GI/Hauptseite/Themen/Dagstuhl-Erkla__rung_2016-03-23.pdf
https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/20121/61-GI-Empfehlung_Kompetenzen_informatische_Bildung_Primarbereich.pdf
https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/20121/61-GI-Empfehlung_Kompetenzen_informatische_Bildung_Primarbereich.pdf
https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/20121/61-GI-Empfehlung_Kompetenzen_informatische_Bildung_Primarbereich.pdf
https://www.gmk-net.de/2019/04/30/stellungnahme-der-gmk-zum-digitalpakt-schule/
https://www.gmk-net.de/2019/04/30/stellungnahme-der-gmk-zum-digitalpakt-schule/
https://www.gmk-net.de/2019/04/30/stellungnahme-der-gmk-zum-digitalpakt-schule/
https://www.gew.de/fileadmin/media/sonstige_downloads/hv/Digitale-Medienbildung/2019-04-30_Empfehlungen_zur_Umsetzung_des_Digitalpakts.pdf
https://www.gew.de/fileadmin/media/sonstige_downloads/hv/Digitale-Medienbildung/2019-04-30_Empfehlungen_zur_Umsetzung_des_Digitalpakts.pdf
https://www.gew.de/fileadmin/media/sonstige_downloads/hv/Digitale-Medienbildung/2019-04-30_Empfehlungen_zur_Umsetzung_des_Digitalpakts.pdf
https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2018/08/stellungnahme-gsv-digitalpakt-schule.pdf
https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2018/08/stellungnahme-gsv-digitalpakt-schule.pdf


474

Carmen Kunkel und Markus Peschel

Irion, Thomas, und Markus Peschel. 2016. «Grundschule und neue Medien - Neue 
Entwicklungen». In Neue Medien in der Grundschule 2.0. Grundlagen - Konzepte 
- Perspektiven., herausgegeben von Markus Peschel und Thomas Irion, 11–15. 
Beiträge zur Reform der Grundschule. 141. Frankfurt am Main: Grundschul-
verband e.V.

Kahlert, Joachim, Hrsg. 2016. Der Sachunterricht und seine Didaktik. 4., aktualisier-
te Auflage. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Klafki, Wolfgang. 1992. «Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungs-
auftrag des Sach- unterrichts». In Brennpunkte des Sachunterrichts. Vorträge 
zur Gründungstagung der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts e. V. vom 
19. bis 21. März 1992 in Berlin, herausgegeben von Roland Lauterbach, Walter 
Köhnlein, Kay Spreckelsen, und Elard Klewitz, 11–31. Kiel: pedocs. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-129098.

Köhnlein, Walter. 2011. «Die Bildungsaufgaben des Sachunterrichts und der gene-
tische Zugriff auf die Welt», 14.

Köhnlein. 2012. Sachunterricht und Bildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Köhnlein, Walter, Brunhilde Marquardt-Mau, und Ludwig Duncker. 2013. «Viel-
perspektivität». www.widerstreit-sachunterricht.de, Nr. 19: 1–3.

Kultusministerkonferenz. 2012. «Medienbildung in der Schule». https://www.kmk.
org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_
Medienbildung.pdf.

Kultusministerkonferenz. 2016. «Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kul-
tusministerkonferenz». https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Pres-
seUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf.

Lauterbach, Roland. 2017. «Vielperspektivität-ein Beitrag zur Identitätsfindung 
der Didaktik des Sachunterrichts». In Vielperspektivität im Sachunterricht, 
herausgegeben von Hartmut Giest, Andreas Hartinger, und Sandra Tänzer, 
13–26. Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts. 27. Bad Heilbrunn: 
Verlag Julius Klinkhardt.

LEGO. 2018. «LEGO® Playgrounds – first ever portal to discover and play with 
the latest LEGO mixed reality experiments». 2018. https://www.lego.com/de-
de/aboutus/news/2019/october/lego-playgrounds/.

Lenkungskreis der Initiative KBoM. 2019. «Das Medienpädagogische Manifest - 
Addendum 2019». 2019. https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/wp-con-
tent/uploads/2019/09/Medienp%C3%A4dagogischesManifestAddendum2019.
pdf.

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest. 2018. «KIM-Studie 2018. 
Kindheit, Internet, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 
13-Jähriger KIM Studie 2018». https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/
KIM/2018/KIM-Studie_2018_web.pdf.

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest. 2019. «Pressemitteilung. 
Jedes dritte Kind nutzt täglich WhatsApp. KIM-Studie 2018 zum Medienum-
gang 6- bis 13-Jähriger veröffentlicht». https://www.mpfs.de/fileadmin/files/
Presse/2019/PM_1_2019_VOEKIM18.pdf.

http://nbn-resolving.de/urn
http://nbn-resolving.de/urn
http://www.widerstreit-sachunterricht.de
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.lego.com/de-de/aboutus/news/2019/october/lego-playgrounds/
https://www.lego.com/de-de/aboutus/news/2019/october/lego-playgrounds/
https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/wp-content/uploads/2019/09/Medienp%C3%A4dagogischesManifestAddendum2019.pdf
https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/wp-content/uploads/2019/09/Medienp%C3%A4dagogischesManifestAddendum2019.pdf
https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/wp-content/uploads/2019/09/Medienp%C3%A4dagogischesManifestAddendum2019.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2018/KIM-Studie_2018_web.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2018/KIM-Studie_2018_web.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Presse/2019/PM_1_2019_VOEKIM18.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Presse/2019/PM_1_2019_VOEKIM18.pdf


475

Lernen mit und über digitale Medien im Sachunterricht

Mitzlaff, Hartmut. 2016. «Medien inklusive – inklusive Mediendidaktik und Me-
dienpädagogik des Sachunterrichts». In Mediales Lernen. Beispiele für eine in-
klusive Mediendidaktik., herausgegeben von Markus Peschel, 7:17–34. Dimensi-
onen des Sachunterrichts. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 
GmbH.

Mitzlaff, Hartmut, und Angelika Speck-Hamdan. 1998. «Grundschule und neue 
Medien». In Beiträge zur Reform der Grundschule. 103. Grundschule und neue Me-
dien, 10–34. Frankfurt, Main: Arbeitskreis Grundschule.

Moser, Heinz. 2019. Einführung in die Medienpädagogik. Aufwachsen im digitalen 
Zeitalter. 6. überarbeitete und aktualisierte Auflage. Lehrbuch. Wiesbaden: 
Springer VS.

Pech, Detlef. 2009. «Sachunterricht - Didaktik und Disziplin. Annäherungen an 
ein Sachlernverständnis im Kontext der Fachentwicklung des Sachunter-
richts und seiner Didaktik». www.widerstreit-sachunterricht.de, Nr. 13: 1–10.

Peschel, Markus. 2016. «Mediales Lernen – Eine Modellierung als Einleitung». In 
Mediales Lernen. Beispiele für eine inklusive Mediendidaktik., herausgegeben von 
Markus Peschel, 7:7–16. Dimensionen des Sachunterrichts. Baltmannsweiler: 
Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Peschel, Markus. 2019a. «Arme Kinder - arme Schule. Wie gerecht ist unser Bil-
dungssystem?», Grundschule aktuell, 148: 26–29.

Peschel, Markus. 2019b. «Milliarden für die Bildung. Grundlegende Forderungen 
an den Digitalpakt», Die GRUNDSCHULZEITSCHRIFT, 318: 43.

Reiss, Kristina, Mirjam Weis, Eckhard Klieme, und Olaf Köller. 2019. PISA 2018 
Grundbildung im internationalen Vergleich. Zusammenfassung. Waxmann Ver-
lag.

Schaumburg, Heike, Julia Gerick, Birgit Eickelmann, und Amelie Labusch. 2019. 
«Kapitel VIII. Nutzung digitaler Medien aus der Perspektive der Schülerinnen 
und Schüler im internationalen Vergleich». In ICILS 2018 #Deutschland Com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern im 
zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational 
Thinking., herausgegeben von Birgit Eickelmann, Wilfried Bos, Julia Gerick, 
Frank Goldhammer, Heike Schaumburg, Knut Schwippert, Martin Senkbeil, 
und Jan Vahrenhold, 241–70. Münster: Waxmann Verlag GmbH. https://
kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/
Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf.

Schmid, Kuno, Paolo Trevisan, Christine Künzli David, und Antonietta Di Giulio. 
2013. «Die übergeordnete Fragestellung als zentrales Element im Sachunter-
richt». In SaCHen unterriCHten. Beiträge zur Situation der Sachunterrichtsdi-
daktik in der deutschsprachigen Schweiz, herausgegeben von Markus Peschel, 
Pascal Favre, und Christian Mathis, 41–54. https://forschdb2.unibas.ch/inf2/
rm_projects/object_view.php?r=2839365.

Schorb, Bernd, Anja Hartung-Griemberg, und Christine Dallmann, Hrsg. 2017. 
«Handlungsorientierte Medienpädagogik». In Grundbegriffe Medienpädagogik, 
6., neu verfasste Auflage, 134–40. München: kopaed.

http://www.widerstreit-sachunterricht.de
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://kw.uni-paderborn.de/fileadmin/fakultaet/Institute/erziehungswissenschaft/Schulpaedagogik/ICILS_2018__Deutschland_Berichtsband.pdf
https://forschdb2.unibas.ch/inf2/rm_projects/object_view.php?r=2839365
https://forschdb2.unibas.ch/inf2/rm_projects/object_view.php?r=2839365


476

Carmen Kunkel und Markus Peschel

Sektion Medienpädagogik, DGfE. 2016. «Stellungnahme zum Entwurf einer Stra-
tegie der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“ Hand-
lungsfelder (1) (2) und (4)». https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/
Sektionen/Sek12_MedPaed/2016_Sektion_Medienpa%CC%88dagogik_der_
DGfE_zur_KMK-Strategie.pdf.

Spielwarenmesse. 2019. «Elektronisches Spielzeug». Spielwarenmesse Nürnberg. 
2019. https://www.spielwarenmesse.de/messe/produkte-hallen/elektroni-
sches-spielzeug/.

Statistisches Bundesamt. 2019. «Allgemeinbildende und berufliche Schulen». 
2019. https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-
Forschung-Kultur/Schulen/Tabellen/allgemeinbildende-beruflicheschulen-
schularten.html.

Straube, Philipp, Martin Brämer, Hilde Köster, und Ralf Romeike. 2018. «Eine digi-
tale Perspektive für den Sachunterricht? Fachdidaktische Überlegungen und 
Implikationen». www.widerstreit-sachunterricht.de, Nr. 24: 1–11. http://www.
widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/superworte/zumsach/straubeetal.pdf

Thom, Sabrina, Julia Behrens, Ulrich Schmid, und Lutz Goertz. 2017. «Digitales 
Lernen an Grundschulen». Bertelsmann-Stiftung. https://www.bertelsmann-
stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/BSt_
MDB3_Schulen_web.pdf.

Thomas, Peter. 2019. «Messe-Neuheiten 2019: Elektronisches Spielzeug». 2019. ht-
tps://www.spielwarenmesse.de/magazin/artikeldetail/elektronisches-spiel-
zeug-neu-2019/.

Tulodziecki, Gerhard, Silke Grafe, und Bardo Herzig. 2019. Medienbildung in Schule 
und Unterricht: Grundlagen und Beispiele. 2. vollständig überarbeitete und ak-
tualisierte Auflage. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek12_MedPaed/2016_Sektion_Medienpa%CC%88dagogik_der_DGfE_zur_KMK-Strategie.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek12_MedPaed/2016_Sektion_Medienpa%CC%88dagogik_der_DGfE_zur_KMK-Strategie.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek12_MedPaed/2016_Sektion_Medienpa%CC%88dagogik_der_DGfE_zur_KMK-Strategie.pdf
https://www.spielwarenmesse.de/messe/produkte-hallen/elektronisches-spielzeug/
https://www.spielwarenmesse.de/messe/produkte-hallen/elektronisches-spielzeug/
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Tabellen/allgemeinbildende-beruflicheschulen-schularten.html
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Tabellen/allgemeinbildende-beruflicheschulen-schularten.html
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Schulen/Tabellen/allgemeinbildende-beruflicheschulen-schularten.html
http://www.widerstreit-sachunterricht.de
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/superworte/zumsach/straubeetal.pdf
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/superworte/zumsach/straubeetal.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/BSt_MDB3_Schulen_web.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/BSt_MDB3_Schulen_web.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/BSt_MDB3_Schulen_web.pdf
https://www.spielwarenmesse.de/magazin/artikeldetail/elektronisches-spielzeug-neu-2019/
https://www.spielwarenmesse.de/magazin/artikeldetail/elektronisches-spielzeug-neu-2019/
https://www.spielwarenmesse.de/magazin/artikeldetail/elektronisches-spielzeug-neu-2019/


Kiesler, Natalie. 2020. «Medienkompetenzförderung im Lehramtsstudium der Goethe-Universität. Ein 
Projektbericht zur erfolgreichen Medienproduktion am Beispiel studentischer Erklärvideos». Zeit-
schrift MedienPädagogik 17 (Jahrbuch Medienpädagogik), 477–506. https://doi.org/10.21240/mpa-
ed/jb17/2020.05.19.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Jahrbuch Medienpädagogik 17: 
Lernen mit und über Medien in einer digitalen Welt
Herausgegeben von Klaus Rummler, Ilka Koppel, Sandra Aßmann, 
Patrick Bettinger und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Medienkompetenzförderung 
im Lehramtsstudium der 
Goethe-Universität
Ein Projektbericht zur erfolgreichen 
Medienproduktion am Beispiel studentischer 
Erklärvideos

Natalie Kiesler

Zusammenfassung
In einer digital geprägten Welt stehen Lehrkräfte vor zahllosen Herausforderun-

gen bezüglich der Mediennutzung in ihrem Unterricht. Kinder und Jugendliche 

konsumieren Medien durch soziale Netzwerke, Messenger und vor allem in Form 

von Videos, Filmen und Serien. An der Goethe-Universität werden die aktuellen 

bildungspolitischen und gesellschaftlichen Forderungen nach medienkompe-

tenten Lehrkräften u.a. in der ersten Phase der Ausbildung aufgegriffen. Im hier 

vorgestellten bildungswissenschaftlichen Seminar «Mediendidaktik im Kontext 

Schule» werden Studierende daher unter Anwendung der Methode «Lernen durch 

Lehren» zur Produktion eigener Erklärvideos in Kleingruppen angeleitet. Da-

durch werden die Studierenden zu Expertinnen und Experten, während sie den 

Videoerstellungsprozess kennenlernen und Mediennutzungskompetenzen aus-

bilden. Durch die Verzahnung mit Feedbackschleifen und Reflexionsaufgaben als 

Teil des studentischen Portfolios wurde der bewusste und reflektierte Umgang 

mit Medien in der späteren Berufspraxis angestrebt. Die Lehrveranstaltung wur-

de prozessbegleitend und anhand eines Online-Fragebogens summativ evaluiert. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.19.X
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Die Ergebnisse zeigen zwar den anhaltenden Bedarf zur Instruktion während der 

Medienproduktion, aber vor allem das Interesse an digitalen Medien. Die Studie-

renden erlebten den Lernprozess als leistungsmotivierend, produktiv und beton-

ten die Relevanz der Themen und Ziele des Seminars für die spätere Berufspraxis. 

Zukünftige Lehrkräfte können in jeder Ausbildungsphase von Praxiserfahrung im 

Umgang mit digitalen Medien profitieren und sollten dahingehend weitere Ange-

bote während des Studiums und darüber hinaus erhalten.

Enhancing Teacher Students Media Literacy and 
Competences in a Digital World by Means of Explanatory 
Videos. A Project Report on Successful Media Production in 
Teacher Education at Goethe University

Abstract
In today’s connected and digital world, teachers face numerous challenges 

regarding the use of media in class. Children’s and teenager’s media consumption 

comprises social networks, messenger services, and most of all videos, movies 

and series. Goethe University addresses current policy-driven educational and 

social demands for media literacy by integrating the use of media into teacher 

education, particularly into educational sciences classes. It is, therefore, the goal 

of the seminar «Media Didactics in School» to instruct teacher students how 

to create explanatory videos using the «learning by teaching» (LdL) approach. 

While students elaborate content in groups and become content experts, they 

gain experience in the video production process and develop further media-

related skills. With the integration of feedback loops and reflective tasks, students 

are prepared for a conscious use of videos in their later professional practice. 

The course was evaluated continuously, and conclusively by means of an online 

questionnaire. The results reveal the ongoing demand for instruction and 

support during media production, but above all student’s interest and motivation 

regarding digital media. Teachers can benefit from practical experience. They 

should receive further training regarding the use of digital technologies during 

their studies, as well as in the second and third phase of teacher training.
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1. Einleitung
Der kompetente Umgang mit digitalen Medien ist anspruchsvoll und 

zeichnet sich durch das Zusammenwirken verschiedener medienbezoge-

ner Kompetenzbereiche aus (Baacke 1996). Digitale Erscheinungsformen 

und Gegenstände müssen aus technologischer, anwendungsbezogener 

und gesellschaftlich-kultureller Perspektive hinterfragt und dementspre-

chend integriert vermittelt werden (Gesellschaft für Informatik e.V. 2016, 

3). Die mediale Präsenz im Alltag wächst zunehmend und damit auch der 

Bedarf an medienpädagogisch kompetenten Lehrenden, im Besonderen an 

Schulen (Blömeke 2017, 232-233; Kommission Medienpädagogik 2009, 1-2, 

Krotz 2007; Redecker 2017, 19-25). Für die Kultusministerkonferenz (2016, 

24) steht primär der didaktisch sinnvolle und reflektierte Medieneinsatz 

im Vordergrund, zusätzlich werden Innovation und Effizienz gefordert 

(Herzig 2014). Im Unterricht eingesetzte Medien müssen darüber hinaus 

an Lebenswelt, Sozialisation und Qualifikation der Zielgruppe angepasst 

sein, um lernförderlich wirken zu können (Blömeke 2017; Proske und 

Niessen 2017, 4). Die daraus resultierenden Anforderungen an Lehrkräfte 

sind dementsprechend komplex und anspruchsvoll.

Aktuell wird in zahllosen fach- und bildungspolitischen Diskussionen 

die Notwendigkeit zur Weiterentwicklung der Lehramtscurricula unter 

Berücksichtigung der Medienbildung und Medienkompetenz in allen Pha-

sen betont (Schiefner-Rohs 2018, 50). Selbst junge Lehrkräfte im pädago-

gischen Vorbereitungsdienst, die «frisch» von der Universität kommen 

und vermeintlich auf mediale Neuerungen vorbereitet sind, können das 

bestehende Ungleichgewicht zwischen Medienpädagogik und Bewahrpä-

dagogik nicht kompensieren. Tatsächlich zeigen sie eine sehr geringe Affi-

nität zu digitalen Medien. Zur Klärung von Ursachen bedarf es genauerer 

Betrachtungen, bevor Handlungsempfehlungen möglich werden (Schmid 

u. a. 2017, 43). Kommer und Biermann (2012, 84) beschreiben den medialen 

Habitus von angehenden Lehrkräften weiterhin als hinter den Erwartun-

gen zurückbleibend und versuchen sich an einer dahingehenden Erklä-

rung. Habituell verankerte Dispositionen zur Distanzierung gegenüber 

digitalen Medien bestehen demnach unter den Lehramtsstudierenden und 

verhindern die im Studium angestrebte reflexive Mediennutzung in Schu-

le und Unterricht (Kommer und Biermann 2012, 100). 
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Divergierend zu diesen Ergebnissen ist Lehrkräften in Deutschland 

das Verstehen digitaler Medien insgesamt wichtig (Initiative D21 2016, 25). 

Die Vermittlung von Grundlagenwissen im Studium reicht jedoch nicht 

aus, um Interaktion und soziales Lernen mit Medien im Schulalltag an-

leiten zu können (Schulze-Vorberg u. a. 2018, 218). Zukünftige Lehrkräfte 

müssen dazu selbst aktiv digitale Medien nutzen und erleben. Daher soll-

ten sie bereits in der ersten Ausbildungsphase praxisnah und verbindlich 

unter Anwendung und Nutzung von Medien ausgebildet werden (Bauer 

2011, 295-301). Aktuell ist die praktische Erprobung digitaler Medien im 

Lehramtsstudium nicht curricular verankert (Bertelsmann Stiftung u. a. 

2018, 16-18). Medienbildung und Medienkompetenz als übergeordnete Zie-

le der Lehrpersonenbildung können insofern leicht auf der Strecke bleiben 

(Schiefner-Rohs 2018, 50). Die OECD beispielsweise (2019, 3) setzt die Ak-

tualisierung und Integration von Kompetenzen in einer digital geprägten 

Welt in Schulcurricula mit dem Ziel der «Employability» voraus. Medienbil-

dung von Lehrkräften ist jedoch nicht dem Primat der Wirtschaft unterzu-

ordnen, sondern vielmehr eine Notwendigkeit, die beispielsweise auch der 

Forderung des EU-Memorandums zum lebenslangen Lernen in einer sich 

rapide wandelnden, wissensbasierten Gesellschaft gerecht wird (Europäi-

sche Kommission 2000). Digital kompetente Lehrkräfte müssen daher zu 

lebenslangem Lernen bereit sein und bleiben.

2. Videonutzung in der universitären Lehrerbildung
Videobasierte Ansätze zur Aufzeichnung und Analyse fremder und eige-

ner Unterrichtsbeispiele haben mittlerweile Einzug in Reflexions- und 

Feedbackprozesse in der Lehrpersonenbildung gehalten (Petko u. a. 2014, 

248). Auch im Bereich der Unterrichtsdiagnostik und videobasierten Un-

terrichtsforschung wurden in den vergangenen fünfzehn Jahren zahlrei-

che Erkenntnisse gesammelt, da durch das Ansehen eigener bzw. fremder 

Unterrichtsmitschnitte Unterrichtsprozesse und Aspekte der Planung 

sichtbar werden. Die Einnahme der veränderten Perspektive auf den Un-

terricht, wie auch die Prozessnähe eignen sich vor allem für den Einsatz 

in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften und damit zur Professi-

onalisierung (Hosenfeld und Helmke 2008; Krammer u. a. 2010, 228-229). 
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Darüber hinaus lassen sich Analysekompetenzen aus der videogestützten 

Auseinandersetzung mit Unterricht erfassen (Seidel und Prenzel 2008). 

Aus lerntheoretischer Perspektive kann dieses Einsatzszenario dem Ler-

nen am Modell, bzw. dem Lernen durch Reflexion und Analyse zugeordnet 

werden (Rummler und Wolf 2012, 255-257).

Alternativ können Lernende in Ausbildungskontexten selbst zu Medi-

enproduzenten werden, zum Beispiel unter Nutzung der Methode Lernen 

durch Lehren (Feuerstein 2017, 104; Martin 2001; Rummler und Wolf 2012, 

258). Dabei wird die vertiefte inhaltliche Bearbeitung eines Lerngegen-

stands ermöglicht, während integriert medienpädagogische Grundlagen 

erarbeitet werden. Selbst produzierte Videos können beispielsweise der 

Selbstreflexion, Problemorientierung im Zusammenhang mit komple-

xen Fallbeispielen, oder der Illustration von Routinen oder Good-Practice 

Beispielen dienen (Petko und Reusser 2005, 5-6). Weiterhin können Ler-

nende zu Expertinnen und Experten werden, indem sie wissenschaftliche 

Inhalte ausarbeiten, und diese als sogenanntes Erklärvideo produzieren 

(Feuerstein 2017, 105). Erklärvideos sind in der Regel als Eigenproduktio-

nen definiert und können von Video-Tutorials und Performanzvideos ab-

gegrenzt werden, da letztere nach Wolf (2015) keine didaktische Struktu-

rierung aufweisen, sondern Anleitungen oder Vorführungen darstellen. 

Im Gegensatz zu professionellen Lehrfilmen in Studioproduktion ist der 

didaktische und mediale Gestaltungsaufwand geringer. Erklärvideos kön-

nen in Themenfeldern, Gestaltung und Autorenschaft sehr stark variieren, 

und sind durch einen informellen Kommunikationsstil geprägt, der humo-

ristisch und auf Augenhöhe realisiert werden kann. Daraus ergeben sich 

weitere Potentiale, wie etwa die Nutzung als audiovisuelles Nachschlage-

werk, oder als individualisiertes und diversitätsgerechtes Bildungsmedi-

um (Wolf 2015, 2-4). Diese Klassifizierung ist allerdings aufgrund der sich 

ständig weiterentwickelnden und professionalisierenden YouTube-Szene 

mit Produzentinnen, Produzenten und Influencern wie maiLab und Rezo 

nicht trennscharf. Nichtsdestotrotz kann die Produktion von Erklärvideos 

durch Lernende als Lehr-/Lernstrategie begriffen werden, da jeweils kog-

nitive, metakognitive, sowie ressourcenbezogene Strategien benötigt wer-

den, um entsprechende Lehr-/Lernhandlungen, Dialoge, etc. zu planen und 

umzusetzen (Rummler und Wolf 2012, 258; Wild 2005; Wolf 2015, 4-5). 
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Seitdem es der technische Fortschritt durch Smartphones und Video-

portale wie YouTube ermöglicht, auch ohne umfangreiches technisches 

Know-How, Videos zu produzieren und verbreiten zu können (Arnold u. a. 

2015, 188-189), wachsen die Verfügbarkeit und die Konsumrate von Videos 

im Internet. Video-Formate sind bei Kindern und Jugendlichen überaus 

beliebt, wie rasant ansteigende Nutzerzahlen von TikTok beispielsweise 

zeigen. Doch auch durch die selbstverständliche Nutzung von Lernvideos 

und YouTube-Tutorials sind Schülerinnen und Schüler mit dem Medium 

Video vertraut. Kinder und Jugendliche als Zielgruppe zukünftiger Lehr-

kräfte konsumieren Videos häufig, 60% der Befragten (n=1200) mehrmals 

die Woche bis täglich - Tendenz steigend (MPFS 2018, 46-47; Wolf und 

Kratzer 2015, 29). Die Shell Jugendstudie bestätigt den täglichen Konsum 

sozialer Netzwerke wie YouTube durch 48% der Befragten, bevorzugt via 

Smartphone (Albert u. a. 2019). Kinder und Jugendliche sind an die Rezep-

tion von Videos gewöhnt und nutzen diese mitunter in Lernkontexten in 

den Bereichen Sport, Musik, Styling und Mode, Lebenspraxis, soziales Ler-

nen, sowie im Kontext Schule (Rummler und Wolf 2012). Aus dieser Nähe 

zur Lebenswelt von aktuellen und zukünftigen Studierenden und Schul-

klassen ergeben sich weitere Potentiale des Mediums Video im Hinblick 

auf Attraktivität und Motivation, auch in formellen Lehr-/Lernszenarien. 

Durch Studierende produzierte Erklärvideos stellen daher einen neuen 

hochschuldidaktischen Ansatz dar, der medienspezifische Veränderungen 

und Kompetenzanforderungen durch die effektive Einbindung digitaler 

Medien in die Hochschuldidaktik zu adressieren vermag (Petko u. a. 2018, 

159). Zu berücksichtigen ist dabei der potentiell hohe Produktionsaufwand, 

welcher durch eine bewusste Planung und Reflexion im Videoerstellungs-

prozess so effizient wie möglich gestaltet werden muss (Back und Tödtli 

2012, 73; Loviscach 2011, 91).

Grundsätzlich können Erklärvideos die Anschaulichkeit komplexer 

Sachverhalte erhöhen, da Prozesse und Gegenstände authentisch und 

schrittweise abgebildet werden können (Arnold u. a. 2015, 188-189; Petko 

und Reusser 2005; Wolff 2015, 1). Weiterhin besteht die Möglichkeit, mit 

Hilfe des Pause-Buttons oder der Einstellung einer besonderen Wiederga-

begeschwindigkeit flexibel und individuell im eigenen Tempo zu lernen. 

Sogenannte Educasts eignen sich ausserdem für die aktive Medienarbeit, 
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wobei der Lernprozess selbstgesteuert stattfinden kann und ein sicht-

bares, motivierendes Ziel erreicht wird (Holzwarth 2010; Niesyto 2009). 

Bei der Gestaltung von Erklärvideos müssen kognitionspsychologische 

Grundlagen, die kognitive Belastung, verschiedene Multimedia-Prinzipi-

en, sowie das Vorwissen der Lernenden berücksichtigt werden, um eine 

lernförderliche Wirkung zu erzielen (Mayer 2014; Salomon 1984, 655). Ori-

entierungshilfen können Lernende unterstützen, verschiedene Abschnit-

te eines Videos zu identifizieren. Dazu können Kapitelverzeichnisse, Zwi-

schenüberschriften oder Einblendungen in Form von Tags genutzt werden 

(Merkt und Schwan 2014, 438). Bezüglich der inhaltlichen Ausarbeitung 

von Erklärungen sollten didaktische Reduktionsschritte, Erzählstruktu-

ren, sowie die technische Ausgestaltung betreut (Wolf und Kratzer 2015, 

41) und lerntheoretische Grundlagen beachtet werden (Zorn u.  a. 2013). 

Für die Bearbeitung von Lernvideos empfehlen Blessing und Kortenkamp 

(2001) insbesondere die Verknüpfung mit Aufgabenstellungen, die nur 

nach Auseinandersetzung mit den Videos bewältigt werden können. 

Der reine Konsum von Lehrvideos und/oder Erklärvideos kann ausser-

dem mit der Umsetzung des umgedrehten Unterrichts, bzw. flipped, oder in-

verted classrooms assoziiert werden (Bergman und Sams 2012; Lage u.  a. 

2000). Hier sind in der Regel die Lehrenden Videoproduzenten, sodass 

sich Lernende vor der gemeinsamen face-to-face Sitzung auf Kursinhalte 

vorbereiten können. Ziel dabei ist es, dass Lernende die Inhalte der Videos 

oder weiterer Materialien selbstständig, im eigenen Lerntempo erarbeiten 

und mit Fragen zur wertvollen gemeinsamen Präsenzsitzung erscheinen. 

So sollen Wissenslücken geschlossen und eine tiefere kognitive Durchdrin-

gung möglich werden. In der universitären Lehre finden sich zahlreiche 

Vertreter in gänzlich verschiedenen Fachdisziplinen, unter anderem in der 

Lehrpersonenbildung. Auch in der Lehrpersonenbildung sowie an Schulen 

wird dieses Lehrkonzept bereits seit geraumer Zeit genutzt (Bergman und 

Sams 2012; Handke, Kiesler, und Wiemeyer 2013; Loviscach 2012; Spanna-

gel 2012; Sperl 2012; Weidmann 2012).
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3. Das Seminar Medienbildung im Kontext Schule 
Im hier vorgestellten Seminar Medienbildung im Kontext Schule des Win-

tersemesters 2018/2019 wurde der Schwerpunkt auf Mediennutzung und 

Mediennutzungskompetenz im Zusammenhang mit dem Medium Video 

gelegt. Das bildungswissenschaftliche Seminar ist aufgrund seiner prakti-

schen Ausrichtung im Modul BW-B Unterrichten angesiedelt. Im Folgenden 

wird die didaktische Konzeption des Seminars unter Berücksichtigung be-

kannter didaktischer Planungsvariablen wie Ziele, Zielgruppe, Inhalte, Me-

thoden, Medien, etc. vorgestellt. Im Anschluss daran folgen Erläuterungen 

zur Durchführung, bevor die Ergebnisse der formativen und summativen 

Evaluationsformate dieses Kapitel abschliessen.

3.1 Didaktische Konzeption
Die Ziele der Lehrveranstaltung verfolgen neben der Kenntnis und Diskus-

sion von einschlägigen Theorien zum Lehren und Lernen mit Medien auch 

die Planung von Unterrichtsszenarien unter Einbindung des Mediums Vi-

deo. Die Studierenden lernen daher alle Phasen des Videoerstellungsprozes-

ses mit einer exemplarischen Software praktisch kennen, sodass Sie eigene 

Erklärvidoes produzieren und mit entsprechender Software umgehen ler-

nen. Dabei erschliessen sich Umgangsregeln, Sicherheitsaspekte sowie die 

Fähigkeit zur Lösung von Problemen technischer Natur. Aus der Funktions-

weise der im Seminar eingesetzten Software lassen sich zudem grundlegen-

de Prinzipien und Funktionen ähnlicher Programme zur Videobearbeitung 

ableiten. Dazu gehören beispielsweise die Vorbereitung und Planung einer 

Aufzeichnung, die Einarbeitung in eine Software, die Aufzeichnung selbst 

sowie deren Nachbearbeitung entlang des Storyboards und der vorhande-

nen Software-Funktionen. Die Förderung von Mediennutzungskompetenz 

durch die Entwicklung, Gestaltung und Produktion von Videos seitens der 

Studierenden steht daher im Fokus der Lehrveranstaltung. Die Studieren-

den lernen darüber hinaus weitere, digitale Werkzeuge zur Kommunikation 

und Kollaboration kennen. Nicht zuletzt werden Potentiale und Herausfor-

derungen von Medienproduktionsprozessen im Kontext Schule diskutiert 

und reflektiert. Bedingt durch die methodische Verankerung des Medie-

neinsatzes und die Integration des Mediums Video werden Fähigkeiten wie 
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Präsentieren, Sprechen und Körpersprache thematisiert und sichtbar. Ein 

weiteres Ziel ist die Analyse von Erklärprozessen und Interaktion in Un-

terrichtsvideos. Studierende sollen nach Abschluss des Seminars daher 

in der Lage sein, konstruktives Feedback zu Lehrvideos zu geben und sol-

ches in eigenen Produktionen umsetzen zu können. Die Entwicklung der 

Fähigkeit, erfolgreich in Kleingruppen arbeiten zu können, wird gleichzei-

tig angestrebt. Nach Übersetzung der von Anderson und Krathwohl (2001) 

überarbeiteten Bloom’schen Taxonomie kognitiver Lernziele in eine digital 

geprägte Welt ergibt sich die Einordnung der Lernziele in die höchste Taxo-

nomiestufe des Erschaffens (Churches 2009, 35).

Zielgruppe des Seminars sind künftige Lehrpersonen aller Lehramts-

studiengänge der Goethe Universität (GU). Gemäss der Studienordnung 

wurde vorher von allen Teilnehmenden die Grundlagenvorlesung im Mo-

dul BW-A erfolgreich abgeschlossen. Darin werden u.a. Grundkenntnisse in 

den Bereichen Lerntheorien, Kognition und Motivation erworben. Gemäss 

der Vorgaben zum bestehenden bildungswissenschaftlichen Belegungsver-

fahren an der GU ist mit bis zu 45 Teilnehmenden am Seminar zu rechnen. 

Vorkenntnisse im Bereich der praktischen Erprobung digitaler Medien im 

Unterricht oder Erfahrung mit Videoschnittprogrammen werden nicht 

vorausgesetzt. Den Studierenden steht es bis zum letzten Seminartag frei, 

sich für eine Modulabschlussprüfung in diesem Seminar anzumelden. Je 

nach Lehramtsstudium besteht ausserdem die Möglichkeit, alternativ ei-

nen Teilnahmenachweis oder einen Leistungsnachweis zu erwerben. Die 

Wahl der Studierenden für einen entsprechenden Nachweis hängt in der 

Regel nicht nur von ihren Interessen, sondern auch vom bisherigen Studi-

enverlauf ab. Daher ist vor der ersten Präsenzsitzung keine Einschätzung 

bzgl. der Beteiligung an der Modulabschlussprüfung möglich. 

Mögliche Themen der entstehenden Erklärvideos werden den Studie-

renden vorgegeben. Die Videos können sich beispielsweise mit kognitions-

psychologischen Ansätze zum Lehren und Lernen mit Medien, wie etwa der 

Cognitive Load Theory, oder den Prinzipien zum Lernen mit Multimedia 

auseinandersetzen. Ausserdem sind Fragestellungen und aktuelle Bezüge 

oder Anwendungsbeispiele von Lerntheorien möglich. Weitere Themen 

können aus der Motivationspsychologie aufgegriffen werden. Gamifica-

tion-Ansätze oder konkrete Apps zum Lernen und Lehren sind weiterhin 
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denkbar. Studierende erhalten zwar eine Auswahl an Themen, diese kann 

jedoch durch eigene Ideen und Vorschläge ergänzt werden. So soll eine ver-

tiefte, interessengeleitete Auseinandersetzung mit einem Thema ermög-

licht werden. Die Zielgruppe der Videos sind die Peers und weitere Lehr-

amtsstudierende in zukünftigen Seminaren.

Die Ausarbeitung soll methodisch unter Anwendung des Prinzips Ler-

nen durch Lehren nach Jean-Pol Martin erfolgen (Berger u. a. 2011; Grzega 

und Schöner 2008, 167; Martin 2001). Während Studierende Videoclips zur 

Förderung ihrer eigenen Mediennutzungskompetenz produzieren, werden 

zeitgleich theoretische Konstrukte zum Thema Unterricht elaboriert. Ler-

nende werden zu Expertinnen und Experten, indem Sie ihren Peers Sach-

verhalte erläutern und dadurch mindestens die kognitiven Lernziele auf 

Wissens- und Verstehensebene erreichen. Der zielgerichtete Medieneinsatz 

wird dabei in einem geschützten Raum erprobt, betreut und durch Feed-

back begleitet, damit dieser in der späteren eigenen Unterrichtsplanung 

gelingen kann. Die Arbeit erfolgt demnach in Kleingruppen von drei Studie-

renden, Ausnahmen bezüglich der Gruppengrösse sind weitestgehend zu 

vermeiden. In einer Dreier-Konstellation ist der geplante Arbeitsaufwand 

für jedes Teammitglied hoch, sodass eine ausgewogene Beteiligung jeder 

Person erwartet werden kann. 

Videos als Medium stehen gemäss des Seminartitels im Fokus, daher 

bedarf es weiterer Ausführungen zur konkreten Videoproduktion. Auf-

grund der bisherigen Arbeits- und Praxiserfahrung der Autorin (E-Learning 

Labor HS Fulda und Kiesler 2017; Kiesler 2013; YouTube 2019a und 2019b) 

wurde die Entscheidung zur Produktion von Screencasts (=Bildschirmauf-

zeichnungen) getroffen. Diese können auch von Novizinnen und Novizen 

mit wenigen Vorkenntnissen und mit simpler technischer Ausstattung re-

alisiert werden. Es bedarf lediglich eines Laptops mit integriertem Mikro-

fon und eventuell integrierter Kamera. Eine solche Ausstattung kann als 

Standard vorausgesetzt werden. Es kann weiterhin angenommen werden, 

dass alle Studierenden über einen Computer oder Laptop verfügen, min-

destens aber eine Person pro Gruppe. Demnach basiert die Zusammenar-

beit während des Seminars auf dem Bring Your own Device Prinzip (BYOD). 

Zur Aufzeichnung und Videoproduktion wird die Software Camtasia Studio 

genutzt, in die eine gemeinsame, angeleitete Einarbeitung erfolgt. Dieser 
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Entscheidung liegen der enorme Funktionsumfang der Software, eine sehr 

hohe Benutzerfreundlichkeit und ein dementsprechend angemessenes 

Preis-Leistungsverhältnis zugrunde. Während der Seminartage kann mit 

der kostenfreien 30-Tage Testversion am eigenen Gerät gearbeitet werden. 

Zur weiteren Arbeit und finalen Produktion ohne Wasserzeichen, sowie zur 

Sicherung des Zugangs zur Technik für alle Studierenden konnten über 

die eLearning Förderfonds der Goethe Universität zwölf Vollversionen der 

Software beschafft werden. Diese wurden auf bereits vorhandenen, ausleih-

baren Pool-Laptops installiert. Eine studentische Hilfskraft ist für Organi-

sation und Ausleihe verantwortlich. Kostengünstigere und frei verfügbare 

Software wie beispielsweise Snagit, Screencast-o-matic, VirtualDub, Video 

Stopwatch oder iMovie kann selbstverständlich bei Bedarf für die finale Vi-

deoproduktion am eigenen Rechner genutzt werden. Gleichzeitig steht es 

den Gruppen frei, weitere Tools zu nutzen, und alternative, kreative Dar-

stellungsformen neben der reinen Bildschirmaufzeichnung einzubezie-

hen. So sind zum Beispiel Comic-Darstellungen, oder die Integration eige-

ner Zeichnungen und weiterer aufgenommener Filmsequenzen im Freien 

denkbar. Je nach Bedarf der Gruppen kann auf weitere Tools wie PowToon, 

Videoscribe, Explain Everything, Open Sankoré, Pen Attention, bzw. Repo-

sitorien, Portale und Blogs mit Sammlungen von etwa lizenzfreien Bildern 

und Musikdateien hingewiesen werden. Wichtig ist vor allem die Orien-

tierung an gegebenem Bild- und Lizenzrecht. Aus diesem Grund wird bei-

spielsweise die Nutzung eigener Materialien, Fotos, Videos und Zeichnun-

gen ermutigt. Engere Vorgaben zur Darstellung und Gestaltung entfallen. 

Die Mindestanforderungen verlangen eine reine Bildschirmaufzeichnung 

mit eingesprochenen Erklärungen. In Anlehnung an die MOOCs der gro-

ssen Plattformen iVersity, Coursera, edX und Co. wird eine Videodauer von 

fünf bis zehn Minuten erwartet (HRK 2014, 22).

Neben der Videoaufzeichnung und –nachbearbeitung wird die Lern-

plattform OLAT zur Kursorganisation und Kommunikation genutzt. Prä-

sentationsfolien der Präsenztermine werden bereitgestellt sowie entspre-

chende Arbeitsmaterialien und -aufträge. Als weitere Ressourcen kommen 

Medienpads zum Einsatz, um synchron als Gruppe online an Dokumenten 

arbeiten zu können. Ausserdem kann Tricider als Brainstorming und Feed-

back-Instrument genutzt werden. 
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3.2 Durchführung
Zur Darstellung der Seminardurchführung werden zunächst die Rahmen-

bedingungen erläutert. Aufgrund der didaktischen Vorüberlegungen zu 

Lernzielen, Methoden, Medien und Sozialform wurde das Format des Block-

seminars mit 4 ganztägigen Terminen sowie einer Vorbesprechung ge-

wählt. Wie in Abbildung 1 ersichtlich, wurden zwischen den Seminartagen 

mindestens zwei Wochen Zeit eingeplant, sodass die Gruppen während-

dessen weiter am Videoprojekt arbeiten konnten. Als Wochentag musste 

aufgrund räumlicher Kapazitäten der Samstag gewählt werden. Nach der 

Vorbesprechung zu organisatorischen Gegebenheiten des Seminars in der 

ersten Vorlesungswoche und dem Abschluss des Nachrückverfahrens fand 

der erste Seminartag mit der finalen und im Semester konstant bleibenden 

Gruppe von ca. 30 Studierenden Anfang November 2018 statt.

Termine Aktivitäten To-Do
1 15.10.2018 Einführung, Organisation, The-

men, Literatur
Einlesen, Orientierung & Vor-
auswahl eines Themas

2 03.11.2018 Gruppenfindung, Fragestellung 
entwickeln, Storyboarding

Literaturrecherche, Storyboard 
entwickeln (in 3er Gruppe)

3 17.11.2018 Software-Einführung (Camtasia 
Studio)

Prototypen entwickeln für 
Peer-Review (in 3er Gruppe)

4 01.12.2018 Peer-Review und Reflexion Prototypen weiterentwickeln 
zur Präsentation (in 3er Grup-
pe)

5 26.01.2019 Video-Präsentation Ggf. Portfolio fertigstellen - Ab-
gabe bis 30.03.2019, Einzelleis-
tung

Abb. 1.: Übersicht der Kurstermine und jeweiligen Arbeitsaufträge gemäss des 
Syllabus.

Während des ersten ganztägigen Termins erfolgte eine erneute kur-

ze Einführung in die Seminarorganisation, eine Kennenlernphase und die 

klassische Erwartungsabfrage, wobei u.  a. Vorkenntnisse von Interesse 

waren. Direkt im Anschluss wurden die zu erarbeitenden Themenfelder 

in Form eines Stehcafés angeboten, sodass sich interessengeleitete Klein-

gruppen finden konnten, in denen erste Fragestellungen und Themen kon-

kretisiert werden konnten. Danach folgte ein Lehrvortrag zu Screencasts, 
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eine Video-Typologie zu verschiedenen Produktionsformaten sowie Infor-

mationen zur Aufnahmetechnik und zum Storyboarding (Spencer 2012). 

Der Produktionsprozess insgesamt wurde mitsamt Potentialen und Her-

ausforderungen vorgestellt. Der Blocktag endete mit einer betreuten und 

methodisch angeleiteten Gruppenarbeitsphase, in der die Teammitglieder 

an Fragestellung und Storyboard arbeiteten, und erste kreative Ideen zu-

sammentrugen. Die weiterführende Erarbeitung der Fragestellung, sowie 

die Ausarbeitung eines Storyboards wurde als Arbeitsauftrag zum nächs-

ten Präsenztermin zwei Wochen später formuliert.

Am folgenden Termin wurde die Gruppenarbeitsphase durch das 

Verfassen eines Team-Steckbriefs begleitet (siehe Abbildung 2, links), um 

Lehr-/Lernziele des zu erstellenden Videos, Fragestellung und kreative Ide-

en zur Gestaltung festzulegen. Die einzelnen Steckbiefe wurden im Plenum 

präsentiert. Danach erfolgte die Einführung in die Arbeit mit der Software, 

bei der alle Studierenden mit eigenem Arbeitsgerät und 30-Tage Testver-

sion aktiv wurden. Eine umfassende Handreichung mit Arbeitsschritten 

und Screenshots zur selbstständigen Erarbeitung des Aufnahmeprozesses 

und verschiedener Funktionen wurde dazu angeboten. Hier erwies sich 

die Unterstützung einer studentischen Hilfskraft als überaus notwendig, 

da wie erwartet zahlreiche individuelle Rückfragen gestellt wurden. Nach 

dem erfolgreichen Abschluss der Einarbeitungsphase in die Software er-

folgte der Auftrag an die Studierenden, einen kurzen Screencast-Prototy-

pen von etwa einer Minute Länge gemäss des Storybards zum nächsten 

Termin anzufertigen. 
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Abb. 2.: Die Methode des Team-Steckbriefs eignet sich als Unterstützung wäh-
rend der Gruppenbildung, des Peer-Review Prozesses und als Evaluati-
onsformat.

Zur Vorbereitung des geplanten Peer-Reviews wurde während des 

dritten Seminartages zunächst eine Erweiterung des Team-Steckbriefs 

erarbeitet, wie in Abbildung 2 ersichtlich. Dadurch wurden die Mitstudie-

renden über den aktuellen Stand informiert. Zudem konnten Fragen, Prob-

leme und Erfolgserlebnisse geteilt werden. Basierend auf der Präsentation 

des Steckbriefs konnte jedes Team interessengeleitet zwei Gruppen für 

den Peer-Review Prozess auswählen (grüne und blaue Post-Its). So konn-

te jede Gruppe zwei Reviews vergeben, und andersherum zwei erhalten. 

Im Anschluss daran wurden analog gemeinsame Qualitätsanforderungen 

für das Storyboard, sowie das Screencast erarbeitet. Die Sammlung und 

Gruppierung erfolgte online in einem Medienpad Dokument. So konnten 

die gemeinsam formulierten Qualitätsanforderungen später leicht in ein 

eigenes elektronisches Dokument übernommen werden. Der Vorschlag, je-

weils ein Medienpad für eine zu reviewende Gruppe anzulegen und nach 

Abschluss der Übung den Link auszutauschen, wurde weitestgehend 
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genutzt. Storyboard und Prototyp wurden jeweils per USB-Stick oder App-

le AirDrop zwischen den Teams geteilt. Als Ergebnis des Seminartags er-

hielt jede Gruppe Feedback, um mit dessen Hilfe weiter am Prototyp arbei-

ten und das Screencast bis zum nächsten Termin fertigstellen zu können. 

Nicht zuletzt wurde der Videoerstellungsprozess bis zu diesem Schritt 

gemeinsam im Plenum reflektiert. Währenddessen wurden erste eigene 

didaktische Einsatzszenarien diskutiert.

Nach ca. sechs Wochen weiterer Bearbeitungszeit wurde für den Se-

minartag Ende Januar die Präsentation der Videoprodukte aus allen Grup-

pen angesetzt. Um die Videoansicht zu begleiten, wurde ein Tricider-Do-

kument vorbereitet. Das Online-Dokument wurde über einen QR-Code 

allen Studierenden zugänglich gemacht, sodass während der einzelnen 

Videopräsentationen kollaborativ und synchron online gearbeitet werden 

konnte. In dem Dokument sollten zu jedem Video positive und negative As-

pekte anhand des bestehenden Kriterienkataloges aufgelistet werden. Das 

Dokument wurde durch die Seminarleitung verwaltet und moderiert1. Im 

Anschluss an die Sichtung der vollständigen Videos erfolgte die Reflexion 

des gesamten Videoerstellungsprozesses, einschliesslich einer individuel-

len Reflexion der Studierenden. 

Als grundlegendes Prüfungsformat wurde das Portfolio in Einzelleis-

tung gewählt, um die Lernprozesse und -artefakte während des Seminar-

verlaufs zu dokumentieren. Das Portfolio als Modulprüfung umfasst das 

Storyboard sowie das Review eines anderen Video-Prototypens als Abgabe. 

Weiterhin wurde das produzierte Screencast mitsamt der abschliessenden 

Reflexion anhand von Leitfragen erwartet. Entschieden sich die Studieren-

den dafür, einen Leistungsnachweis im Seminar zu erbringen, wurden drei 

dieser vier Teilleistungen eingefordert. So konnte die kontinuierliche Betei-

ligung aller Studierenden angeregt und die interessengeleitete Gruppen-

bildung ermöglicht werden. Die Leistungsanforderungen wurden bewusst 

so gewählt, um die Zusammenarbeit der Gruppen möglichst produktiv zu 

gestalten und alle Seminarteilnehmenden zur Mitarbeit zu motivieren. Die 

Abgabe wurde digital via OLAT oder teils analog als ausgedruckte Mappe 

mit CD oder USB-Stick bis zum 30.03.2019 realisiert. Die verbleibende Zeit 

zwischen Videopräsentation und finaler Abgabe erlaubte damit auch nach 

1 Das Dokument ist weiterhin online verfügbar unter: https://bit.ly/2CNFdJh
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der letzten Feedbackschleife im Seminar noch eine weitere Phase der indi-

viduellen Überarbeitung. 

3.3 Evaluation
In dem hier vorgestellten bildungswissenschaftlichen Seminar kamen ver-

schiedene Evaluationsformate zum Einsatz. So wurde zum Beispiel semi-

narbegleitend, formativ evaluiert mit dem Ziel, die geplanten Lehr-/Lern-

handlungen ggf. besser an die Zielgruppe anpassen zu können, oder bei 

Bedarf weitere Hilfestellungen zu geben. Weiterhin wurde als summatives 

Format der Lehrveranstaltungsevaluation ein Online-Fragebogen genutzt.

3.3.1 Formative Evaluation
Die erste prozessbegleitende Rückmeldeschleife erfolgte am Ende des ers-

ten Seminartages in Form eines Blitzlichts. Dabei wurde deutlich, dass 

manche Studierendengruppen noch mehr Literatur benötigten, als sie an-

hand ihrer Literaturliste bereits erhalten hatten. Eine weitere Rückmel-

dung ergab, dass die selbstständige Auswahl der Themen als anspruchs-

voll erlebt wurde. Weiterhin wurde der vorgegebene Prozess, zuerst das 

Storyboard zu erstellen und erst danach Inhalte noch genauer zu recher-

chieren, infrage gestellt (und zum Seminarende hin wieder revidiert). 

Die während des zweiten und dritten Tages genutzten Team-Steckbriefe 

diente ebenfalls der Evaluation und Rückmeldung an die Seminarleitung. 

Durch den Raum für offene Fragen und die Diskussion strukturbeding-

ter Herausforderungen konnten Problemstellungen direkt an Mitstudie-

rende und Kursleitung rückgemeldet und umgehend gelöst werden. Alle 

Gruppen konnten unmittelbar von der Vorstellung der Team-Steckbriefe 

im Plenum profitieren und von Fragen und Problemen anderer Gruppen 

lernen. Nicht zuletzt dienten die Präsentation der Prototypen mitsamt 

Feedback-Schleife aus dem Peer Review-Prozess der Rückmeldung an die 

jeweiligen Gruppen, und damit der Evaluation. Insbesondere die Sichtung 

der fertiggestellten Videos im Januar illustrierte die Qualität der entstan-

denen Arbeiten und stellte damit eine weitere Form der Qualitätssiche-

rung dar. Bei Bedarf wäre es der Seminarleitung noch möglich, an dieser 
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Stelle einzugreifen und die Studierenden hinsichtlich des Produktionspro-

zesses weiter zu beraten, bevor eine finale Abgabe fällig wird. Eine letzte 

prozessbegleitende Evaluation wurde durch das Ausfüllen eines One-Mi-

nute Papers am letzten Seminartag angeregt. Das Dokument mit Reflexi-

onsfragen zum Lernprozess und noch notwendigen Arbeitsschritten war 

dabei zum Verbleib bei den Studierenden bestimmt. 

3.3.2 Summative Evaluation
Die Lehrveranstaltung wurde am Ende des dritten Seminartages im De-

zember anhand eines Online-Fragebogens evaluiert (n=23). Dabei wurden 

allgemeine Aspekte zur Lehrveranstaltung sowie ergänzende Aspekte 

zu Motivation und lerndienlicher Atmosphäre erhoben. Der Fragebogen 

enthielt ausserdem Aussagen zur Kommunikation in der Veranstaltung 

und zur Arbeit in den Gruppen. Die subjektiven Einschätzungen zu den 

Aussagen wurden jeweils anhand einer Likert-Skala mit einer aufsteigen-

den, sechs-stufigen Antwortskala (1 = «stimme überhaupt nicht zu» bis hin 

zu 6 = «stimme voll und ganz zu») erfasst.

Anqaben zur Lehrveranstaltung MW SD N
1.1 Der Besuch der Lehrveranstaltung führt zu einem spürbaren 

Wissenszuwachs.
5,5 0,7 23

1.2 Inhalte werden anschaulich vermittelt. 5,6 0,6 23
1.3 In der Veranstaltung werden auch schwierige Inhalte ver-

ständlich erklärt.
5,2 0,9 23

1.4 Die Relevanz der behandelten Themen wird deutlich. 5,4 0,8 22
1.5 Die Lehrende ist in der Lage, strukturiert zu erklären. 5,7 0,4 23
1.6 Die Lehrende gibt hilfreiches Feedback auf die Beiträge der 

Studierenden.
5,8 0,4 21

1.7 Die Lehrende achtet darauf, eine wertschätzende Lehr-/
Lernatmosphäre herzustellen.

5,8 0,5 23

1.8 Meine Mitstudierenden tragen zu einer konstruktiven Lernat-
mosphäre bei.

5,6 0,6 23
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Ergänzung Motivieren und lerndienliche Atmosphäre schaffen MW SD N
2.1 Die Lehrperson geht auf die Interessen der Studierenden ein, 5,6 0,7 22
2.2 Die Lehrperson gestaltet ihre Lehrveranstaltung abwechs-

lungsreich.
5,4 0,9 23

2.3 Die Lehrperson fesselt die Studierenden durch eine anregen-
de und engagierte Vortragsweise.

5,3 0,9 23

2.4 Die Lehrperson erreicht, dass sich die meisten Studierenden 
aktiv in der LV beteiligen.

5,5 0,8 23

2.5 Die Lehrperson vermittelt grundlegendes Vertrauen in die 
Fähigkeiten der Studierenden.

5,6 0,6 23

2.6 Die Lehrperson stärkt Studierende bei Misserfolgen im Lern-
prozess.

5,5 0,8 19

Ergänzung Kommunikation in der Veranstaltung MW SD N
3.1 Es finden ausreichend Diskussionen statt. 5,4 0,8 23
3.2 Es werden kommunikative Lehrformen eingesetzt (z.B. Grup-

penarbeit).
5,8 0,4 23

Ergänzung Veranstaltung mit Arbeitsgruppen MW SD N
4.1 Die Arbeit in der Gruppe ist effizient. 5,6 0,6 22
4.2 Jedes Mitglied meiner Gruppe bringt sich ein. 5,5 0,7 22
4.3 Die Arbeit in der Gruppe ist sinnvoll zur Erarbeitung der ge-

wählten Inhalte.
5,8 0,4 22

Abb. 3.: Übersicht der Ergebnisse der summativen Lehrveranstaltungsevaluation.

Wie in Abbildung 3 aufgeführt, lassen sich für nahezu alle Aussagen 

aller Bereiche hohe bis sehr hohe Zustimmungswerte von Seiten der 23 

befragten Studierenden erkennen. Hervorzuheben sind die Aussagen, bei 

denen ein Mittelwert von ≥5,5 vorliegt. Diese umfassen vor allem den Wis-

senszuwachs, die Anschaulichkeit der Inhalte sowie die Struktur der Lehr-

veranstaltung (LV). Darüber hinaus empfinden die Studierenden das erhal-

tene Feedback als hilfreich (mw=5,8) und bewerten die Lernatmosphäre 

als wertschätzend (mw=5,8) und konstruktiv (mw=5,6). Ergänzend dazu 

wird den Studierenden ein grundlegendes Vertrauen in ihre Fähigkeiten 

vermittelt (mw=5,6), bei Misserfolgen fühlen sie sich durch die Lehrperson 

gestärkt (mw=5,5). Weiterhin fallen die hohen Zustimmungswerte der Stu-

dierenden bezüglich der Umsetzungsmöglichkeiten ihrer Interessen auf 

(mw=5,6) wie auch die hohe aktive Beteiligung der meisten Studierenden 

in der LV (mw=5,5). Der Einsatz kommunikativer Lernformen, wie die der 
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Gruppenarbeit, wird als effizient wahrgenommen (mw=5,6) und als pas-

send zum gestellten Arbeitsauftrag (mw=5,8). Die Studierenden stimmen 

dem Einbringen jedes Gruppenmitglieds mit einem Mittelwert von 5,5 zu.

Nennen Sie 3 Stärken (N=16)
Lernatmosphäre (10) «tolle Atmosphäre» «leistungsmotivierend» 

«gute Gruppendynamik»
Inhaltliche Ausgestaltung und 
Relevanz der Seminarinhalte 
(10)

«Relevanz für die Zukunft»
«gibt mir neue Werkzeuge und Erfahrungen an 
die Hand, die ich sicher nochmal verwenden 
kann»
«Reflexion über Möglichkeiten und Potentiale»

Kreatives und produktives Arbei-
ten (7)

«kompaktes und konzentriertes Arbeiten»
«konstruktiver Fachaustausch»
«kreative Arbeit mit Videoproduktion»

Lernbegleitung durch Seminar-
leitung (7)

«Sympathische Dozentin die sich individuell Zeit 
nimmt» «sehr kompetente Dozentin»

Ergebnis orientierung (5) «Sichtbarkeit der Ergebnisse»
«intensive Bearbeitung eines Themas»

Praktischer Medieneinsatz (5) «Ausprobieren mit neuen Medien»
«sehr praktisch»

Nennen Sie 3 Verbesserungsmöglichkeiten (N=13)
Kursorganisation (13) «Seminartermine etwas weniger eng hinterein-

ander (Abstand eher 3 Wochen)»
«Mehr Zeit für die Vorbereitung in Gruppen»

Keine (3) «es gibt keine»
Weiterer Literaturbedarf (2) «mehr Literatur»
Detailliertere Software-Einfüh-
rung (2)

«mehr Instruktion bzw. bessere Einführung in 
Software»

Klarheit bei Arbeitsaufträgen (1) «klarere arbeitsaufträge»

Abb. 4.: Auswahl der Antworten auf die offenen Fragen der summativen Lehrver-
anstaltungsevaluation.

Ergänzend dazu wurde in einer jeweils offenen Frage nach drei Stär-

ken und drei Verbesserungsmöglichkeiten der Veranstaltung gefragt. Die 

Nennungen wurden in Kategorien zusammengefasst und gemeinsam 

mit exemplarischen Kommentaren sowie Häufigkeit der Nennung in Ab-

bildung 4 aufgelistet. Während 16 Studierende die Frage nach Stärken 
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kommentierten, gaben 13 Studierende Feedback zu Verbesserungsmög-

lichkeiten der Veranstaltung.

Die Kategorie «Lernatmosphäre» beschreibt den motivierenden, spa-

ssigen, persönlichen und kurzweiligen Charakter als Stärke der Seminar-

sitzungen, auch in Bezug auf die Zusammenarbeit in den Gruppen (zehn 

Nennungen). In der Kategorie «Inhaltliche Ausgestaltung und Relevanz 

der Seminarinhalte» kommt durch zehn Nennungen das Interesse der 

Studierenden an den Themen zum Ausdruck. Die Studierenden melden au-

sserdem die Nachhaltigkeit des Mediums Video und ihr Bewusstsein über 

dessen Relevanz für die Unterrichtspraxis zurück. Das produktive, kon-

zentrierte und gleichzeitig kreative Arbeiten im Seminar wurde als wei-

tere Stärke der Veranstaltung betont (sieben Nennungen). Unter der Kate-

gorie der Seminarleitung werden freundliche, individuelle Hilfestellungen, 

Kompetenz, sowie das strukturierte Arbeiten subsumiert (sieben Nennun-

gen). Ergänzend dazu wurde die Orientierung am Wissenszuwachs als 

Lernergebnis geäussert (fünf Nennungen). Der praktische Medieneinsatz 

wurde durch den Technikeinsatz und die Möglichkeiten des Ausprobierens 

in fünf Nennungen positiv hervorgehoben.

Als Verbesserungsmöglichkeit wurde die zeitliche Abfolge der Blockta-

ge angemerkt. Es wurde eine Woche mehr Zeit zwischen den Präsenztagen 

gewünscht sowie weitere Steckdosen zum Arbeiten mit dem eigenen Ge-

rät im Seminarraum (13 Nennungen). In drei Nennungen wurden keinerlei 

Veränderungen gewünscht. Der vermehrte Bedarf an Literatur zu Beginn 

des Seminars wurde zwei Mal geäussert, ebenso wie die Ausweitung der 

Software-Einführung während des Seminars. Eine Rückmeldung schlug 

die klarere Formulierung von Arbeitsaufträgen als Verbesserungsmög-

lichkeit vor.
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Thema: 12 Multimediaprinzipien nach 
Mayer (2014).
Ausschliessliche Verwendung von ge-
scannten, selbst gezeichneten Schau-
bildern, grafischen Elementen und 
Handschrift, unter Anwendung digitaler 
Legetechnik.2

Thema: Lerntheorien.
Eigene Zeichnungen, kombiniert mit 
Computerschrift und anderen, nach-
träglich eingefügten Elementen aus dem 
Camtasia Werkzeugkasten.

Thema: Einsatz von Gamification im 
Unterricht.
Kombination von Bild und Screencasts.

Thema: Medieneinsatz aus psychologi-
scher Perspektive.
Nutzung von Powtoon und darin enthal-
tener Grafiken.

Thema: Lernstrategien mit digitalen 
Medien.
Kombination einer Videoaufnahme auf 
neutralem Hintergrund und Einblen-
dung von abfotografierten, selbst ge-
zeichneten Elementen.

Thema: Leistungsmotivation fördern mit 
digitalen Medien.
Nutzung einer PowerPoint Präsentation 
mit eigenen Zeichnungen als Basis und 
Ergänzung zahlreicher Effekte während 
der Nachbearbeitung mit Camtasia.

Tab. 1.: Übersicht der verschiedenen Gestaltungsvarianten.

2 Online verfügbar: https://www.youtube.com/watch?v=_Ox_rj-HsS4
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Das Seminar wurde darüber hinaus über die eingereichten Portfolios 

ausgewertet. Als erstes positives Ergebnis konnten alle Gruppen das Se-

minar erfolgreich abschliessen. Es wurden keine Abbrüche oder Teamkon-

flikte beobachtet. Hinsichtlich der reinen Videoprodukte fiel deren Qua-

lität und kreative Produktionsweise auf. Die Möglichkeiten der Software 

wurden vielseitig angewendet und ausgenutzt, besonders was Effekte, 

Animationen und Einblendungen in der Nachbearbeitung betrifft. Zwei 

Gruppen produzierten eigene Soundeffekte, zwei andere Gruppen rahm-

ten ihr Screencast durch ein Standbild. Als Basismaterial des Screencasts 

wurden verschiedenste Formate genutzt, wie beispielsweise PowerPoint 

Präsentationen, Webseiten, Fotos oder selbst gezeichnete Skizzen oder Fi-

guren. Andere Gruppen konstruierten ihr Video in Gänze im Videoschnitt-

programm, nachdem sie einzelne Grafiken gezeichnet und digitalisiert 

hatten. In Tabelle 1 wird eine Auswahl der vielfältigen Ansätze ersichtlich.

Nicht zuletzt fällt in den studentisch erstellten Portfolioreflexionen 

auf, wie relevant die Studierenden die Arbeit mit digitalen Medien, und 

Videos im Besonderen, einschätzen. Die Studierenden können nach dem 

Seminar den Produktionsprozess und den damit einhergehenden Arbeits-

aufwand, sowie pädagogischen Nutzen besser abwägen, als vor dem Se-

minar. Aus dieser Erfahrung heraus äusserten die Studierenden mehrfach 

und nachdrücklich, dass sie sich den Einsatz in der späteren Berufspraxis 

vorstellen können.

4. Diskussion
Die zahlreichen individuellen Fragen während der formativen Evaluati-

on des Seminars machten vor allem den anhaltenden Bedarf an Instruk-

tion und Hilfestellung während der Medienproduktion deutlich. Durch 

die engmaschige Lernbegleitung mit tutorieller Unterstützung wurde 

der Wunsch nach mehr Instruktion vermutlich so geringfügig in der Ab-

schlussbefragung geäussert, während die Items zur Gruppenarbeit in der 

summativen Evaluation besonders hohe Zustimmungswerte erhielten. Da-

neben fallen die Anmerkungen zu der Produktivität und Arbeitsatmosphä-

re positiv auf. Insofern scheint es unerlässlich, etwaige didaktische Metho-

den zu Teambildung und Feedback beizubehalten. Gleichzeitig bildet diese 
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Erkenntnis die Basis für weitere Untersuchungen zu dem Einfluss des 

praktischen Medieneinsatzes auf die Motivation der Lernenden, da z.  B. 

die Selbstbestimmungstheorie (Deci und Ryan 1993) bei der Seminarkon-

zeption bewusst berücksichtigt wurden. Intrinsische Motivation und all-

gemeines Interesse kann durch die freiwillige Entscheidung zur Seminar-

teilnahme vorausgesetzt werden. Das Bedürfnis nach Selbstbestimmung 

wird darüber hinaus explizit durch die freie, interessengeleitete Wahl ei-

nes Themas gefördert. Exploration und Neugierde kann wiederum wäh-

rend der Arbeit mit der Software ausgelebt werden. Ausserdem bestand 

die Freiheit, die zu evaluierenden Gruppen im Rahmen des Peer-Reviews 

selbstständig auszuwählen. Kompetenzerleben wurde durch die verschie-

denen Rückmeldemechanismen während des Seminars, das Peer-Review 

und die abschliessende Video-Präsentation ermöglicht. Das Bedürfnis 

nach sozialer Eingebundenheit wird nicht zuletzt durch Teambildung und 

die Gruppenarbeit selbst adressiert (Deci und Ryan 1993, 225-229), wobei 

peergroupbasierte Verfahren grundsätzlich helfen, gemeinsame Studien-

ziele zu erreichen (Heublein 2015; Gerholz 2014). Feedback durch Peers und 

Lehrende unterstützt gleichzeitig den Kompetenzzugewinn (Hattie 2014, 

152), da Lernende besonders bei der im Seminar angewendeten Methode 

als Expertinnen und Experten anerkannt werden. Durch das Feedback der 

Peer-Gruppen konnte ausserdem ein viel grösseres Spektrum an Feedback 

erhalten werden, wie u.a. das Tricider-Dokument zeigt. Eine öffentliche 

Vorführung der Erklärvideos bzw. eine online-Publikation könnte den Stu-

dierenden zukünftig als weiterer Anreiz dienen. Diese Alternative birgt 

jedoch die Gefahr, eine Hemmschwelle zur Seminarteilnahme aufzubauen, 

da der damit verbundene Druck gleichzeitig von manchen Studierenden 

als zu hoch empfunden werden könnte.

Offenheit und Akzeptanz gegenüber digitalen Medien wurde trotz 

sehr diverser und insgesamt weniger Vorkenntnisse im Bereich der Video-

produktion erkennbar. Die Studierenden wurden in unerwarteter Weise 

kreativ tätig, experimentieren mit zahlreichen Funktionen, Aufnahme-

techniken und weiteren Tools, um ihre Vorstellungen umzusetzen. Die Vi-

deoprodukte zeigen den Einsatz und die Kombination verschiedenster Ma-

terialien, Ressourcen und Strategien zur Umsetzung. Im Nachhinein wur-

de den Studierenden die Notwendigkeit zur detaillierten Vorausplanung 
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der Inhalte und Visualisierungen in Form des Storyboards bewusst. Die 

Komplexität des Videoerstellungsprozesses wird ausserdem deutlich, wer-

den die jeweiligen Lernhandlungen in die Übersetzung der Bloom’schen 

Taxonomie kognitiver Lernziele (Anderson und Krathwohl 2001) in die 

digital geprägte Welt (Churches 2009, 5) eingeordnet. Die Studierenden 

kommentieren, kollaborieren, diskutieren kritisch und stellen auf inhalt-

licher Ebene Hypothesen auf. Damit können sie der zweithöchsten Ebene 

Evaluating der Taxonomie zugeordnet werden. Die Videoerstellung selbst 

bewegt sich auf der höchsten Ebene Creating. Die entsprechenden opera-

tionalisierten Verben beschreiben Design, Planung, Produktion, Mischen 

und explizit Filmen bzw. Videocasten (Churches 2009, 5). Zu Seminarende 

wurden diese Kompetenzen bei allen Studierenden sichtbar. 

Reflexionskompetenzen sind für eine erfolgreiche und professionelle 

Ausübung des Berufs als Lehrkraft essentiell (Wyss 2008, 9), wurden in 

diesem Seminar angestrebt und erreicht. Eine vollständige Analyse der ei-

genen Screencasts könnte sich nach der finalen Produktion noch anschlie-

ssen. Gleiches gilt für die vollständige Ausarbeitung eines didaktischen 

Szenarios, in dem Videos mit Schülerinnen und Schülern eingesetzt wer-

den. Diese Lernhandlungen und Kompetenzentwicklungen wären aller-

dings nur im Rahmen einer zwei-semestrigen Veranstaltung möglich. Ins-

gesamt muss die Einbindung jeglicher Videos in ein didaktisches Konzept 

erfolgen, dazu gehört u.a. die Gestaltung videobezogener Arbeitsaufträge 

und die damit verbundene aktive Auseinandersetzung durch Lernende. 

Nur dann können sich «konsumierte» Videos als lernförderlich erweisen 

(Petko und Reusser 2005, 16-19). 

5. Fazit und Ausblick
Die Produktion von Erklärvideos durch Studierende kann in der ersten 

Phase der Lehrerbildung gelingen, wie das vorgestellte bildungswissen-

schaftliche Seminar und dessen Evaluationsergebnisse zeigen. Ausgehend 

von wissenschaftlichen Grundlagen und Themen können neben medien-

pädagogischen und –didaktischen Lerninhalten gleichzeitig medienbezo-

gene Kompetenzen integriert entwickelt werden. Zur Professionalisierung 

bedarf es dieser und weiterer Chancen zur praktischen Medienproduktion, 
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der Einbettung von Medien in didaktische Szenarien, und der Reflexion 

des Medieneinsatzes im Unterricht. Medienbildung und Medienkom-

petenz werden in der Berufspraxis dringend benötigt, da Lehramtsstu-

dierende noch zu selten mit digitalen Medien umgehen (Petko u. a. 2018, 

169-170), sich aber eine zeitgemässe Ausbildung wünschen und zum Me-

dieneinsatz bereit sind. Dieser Gegensatz wird in der zweiten und drit-

ten Ausbildungsphase fortgeführt. Daher bedarf es eines verbindlichen, 

phasenübergreifenden Konzepts zur Integration von Medienbildung und 

Medienpraxis in die Lehrerbildungskette, denn Lehrpersonen sind zum le-

benslangen Lernen aufgefordert. Das Seminar wird dementsprechend mit 

kleineren organisatorischen Anpassungen weitergeführt. Zudem ist ein 

neues bildungswissenschaftliches Seminar in Planung, in dessen Rahmen 

Studierende mediendidaktische Unterrichtsszenarien entwickeln sollen. 

Die entstehenden studentischen Konzepte sollen in den folgenden Prak-

tika (Schulpraktische Studien und Praxissemester) an der Schule erprobt, 

durch Mentorinnen und Mentoren begleitet und anhand eines (e)Portfolios, 

zum Beispiel auf Mahara, dokumentiert werden. 
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Mittendrin statt nur dabei
Partizipation im schulischen Unterricht mit der 
Web-App TRAVIS GO digital unterstützen

Elke Schlote, Daniel Klug und Klaus Neumann-Braun

Zusammenfassung
In diesem Artikel wird der digitale Wandel an Schulen zum Ausgangspunkt ge-

nommen, um die Konsequenzen des Einsatzes von digitalen Lernwerkzeugen für 

die Interaktionsstrukturen im schulischen Unterricht aus einer praxeologischen 

Perspektive zu reflektieren. Es wird für die Entwicklung von digitalen Lernwerk-

zeugen argumentiert, welche Partizipation und Kollaboration im Unterricht för-

dern und das strukturierende Lehrerhandeln unterstützen. Als Fallbeispiel dient 

die Web-App TRAVIS GO und ihr Entwicklungsprozess, in welchen Lehrpersonen 

aus den Sekundarstufen I und II als Co-Researcher eingebunden waren. TRAVIS 

GO ist eine App zur kollaborativen Re- und Dekonstruktion von audiovisuellen 

Medienprodukten. Im didaktischen Design von TRAVIS GO wurden die Anfor-

derungen an problemlösendes, forschendes Lernen und kooperatives Arbeiten 

erfüllt und die Möglichkeit zum strukturierenden Lehrerhandeln gegeben. TRA-

VIS GO wird mit Fokus auf die programmseitig angebotenen Möglichkeiten zur 

Partizipation erstmals systematisch beschrieben und mit den Erfahrungen von 

Lehrpersonen im Unterrichtseinsatz zusammengebracht, welche im Forschungs- 

und Entwicklungsprojekt im Rahmen einer empirischen Bildungsforschung ge-

wonnen wurden. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.20.X
http://www.medienpaed.com
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Actively taking part matters. Fostering participation in 
school lessons digitally with the web app TRAVIS GO 

Abstract 
This article takes a praxeological perspective on digital change in schools and, 

hence, on how the use of digital learning tools in school lessons impacts interaction 

structures in class. We discuss the benefits of developing digital learning tools 

that foster participation and collaboration among learners and as well allow 

for teachers’ interventions that help structure the process. As case example, we 

use the development process of the app TRAVIS GO to which secondary school 

teachers contributed as co-researchers. TRAVIS GO is an app for collaborative 

de- and reconstruction of audiovisual media products. Its instructional design 

allows for problem-based learning and cooperative working methods as well 

as for guidance by the teacher. We for the first time discuss how TRAVIS GO 

facilitates participation by relating the app features to experiences of teachers 

who tested it in class as part of the empirical research project.

1. Konsequenzen der Digitalisierung für den 
schulischen Unterricht – und die Frage nach der 
Partizipation

Viel wird derzeit dazu veröffentlicht, dass Schulen sich aufgrund des digi-

talen Wandels verändern – ja, verändern müssten (u.a. Burow 2017; Döbeli 

Honegger 2016; Dräger und Müller-Eiselt 2015; Eickelmann und Drossel 

2019; Oelkers 2019). Diese – nicht auf Vollständigkeit zielende – Auswahl an 

deutschsprachiger forschungsrelevanter Literatur soll aufzeigen, in wel-

cher Vielfalt über die digitalisierte Schule gesprochen wird. Es sind Ana-

lysen der strukturellen Bedingungen für Schulreformen, Best-practice-

Beschreibungen neuer Unterrichtsformen sowie 7-oder 10-Punkte-Pläne, 

die Mut zur digitalen Veränderung machen möchten. Einiges wird dabei 

auf Schlagwörter verkürzt, die gut tönen. Partizipation wäre ein solches 

Schlagwort (etwa: Burow 2017, 174), welches als ‹Trend› in unseren west-

lichen, demokratischen Staaten sicher mehrheitsfähig ist, was jedoch, um 

im Unterricht Wirkung zu entfalten, in der Praxis verortet, reflektiert und 
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eingeordnet werden muss. Um die Digitalisierung von Schule und um die 

Frage nach neuen Partizipationsoptionen, die sich daraus ergeben, geht es 

in den folgenden Abschnitten. Darauf aufbauend werden die Konsequen-

zen verdeutlicht, welche für die Entwicklung eines digitalen Werkzeugs 

für den schulischen Unterricht relevant sind. Im zweiten Teil des Artikels 

dient die Web-App TRAVIS GO, die in einem partizipativen Forschungspro-

jekt realisiert wurde, als Fallbeispiel.

Im Kern geht es bei der Frage der Digitalisierung von Schule – sollte 

nicht die administrative Seite der Verwaltung von Schülerdaten und Leis-

tungsbewertungen gemeint sein – darum, wie der Unterricht sich mit und 

durch die Digitalisierung verändert, und wie dies von den daran beteilig-

ten Akteuren, den Lehrpersonen und den Schülerinnen und Schülern, han-

delnd bewältigt wird.

1.1 Neue digitalisierte Unterrichtspraxen
Analysen im Rahmen einer empirischen Schulforschung kommen zu dem 

Schluss, dass technische Veränderungen, gesellschaftliche Veränderungen 

und bildungspolitische Entscheidungen im Zuge der Digitalisierung nach-

haltige Schulentwicklungsprozesse in Deutschland anstossen (Eickelmann 

und Drossel 2019). Auf der Ebene des Unterrichts zeige sich die Digitalisie-

rung in Form eines Leitmedienwechsels vom (Schul-)Buch auf den Com-

puter (Eickelmann und Drossel 2019, 445; ebenso für die Schweiz: Döbeli 

Honegger 2016, 29; Döbeli Honegger, Hielscher, und Hartmann 2018). Digi-

tale Lernwerkzeuge zeichnet im Vergleich zu klassischen Unterrichtsme-

dien wie dem Schulbuch aus, dass in ihnen mediale Elemente konvergieren 

(Knaus und Engel 2015, 17). Das bedeutet, dass Objekt und Werkzeug mitei-

nander verschmelzen, sodass die Nutzerinnen und Nutzer die Inhalte (die 

ansonsten nur abgespielt oder präsentiert wurden) direkt und aktiv ma-

nipulieren können. Digitale Lernwerkzeuge, ob in Form einer App oder als 

Lernmanagementsystem, ob als Lizenzprodukt erwerbbar oder als Open 

Educational Resources (OER) kostenfrei nutzbar, bieten mithin einen gestal-

tenden handlungsorientierten Zugang.

Erfahrungsberichte aus Ländern, in denen die digitale Schule Alltag 

ist, geben Auskunft über die neuen Unterrichtspraxen. Im europäischen 
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Vergleich sind Schulen in Estland am umfassendsten mit Hard- und Soft-

ware – wie Smartboards, Tablets, Smartphones und digitalisierten Klas-

senbüchern – ausgerüstet (Oelkers 2019, 694). Schulbesuche zeigten, wie 

eine «elektronisch angereicherte und umgebaute Schule» entstanden sei, 

welche sich «die Technologie zu eigen macht, ohne sich darin zu verlieren» 

(Oelkers 2019, 695). Schule, so wie sie ist, werde sich nicht grundlegend 

ändern, erfülle sie doch zentrale gesellschaftliche Funktionen, unter an-

derem solche der verlässlichen Betreuung, der Tagesstrukturierung und 

der sozialen Integration (Oelkers 2019, 696). Zu einem ähnlichen Schluss 

kommt eine Beobachtungsstudie des digitalisierten Schulalltags an aus-

tralischen Schulen, wo Jugendliche ihre eigenen Geräte mitbringen und 

einsetzen (Selwyn et al. 2017).

Erfahrungsberichte aus der digitalisierten Schulpraxis in den USA1 

verweisen auf einen grundlegenden Umbau der Bildungsinstitutionen: 

«Im Kern geht es dabei nicht um einen technischen, sondern um 

einen pädagogischen Wandel. Jeder Schüler wird individuell geför-

dert, kann in seinem eigenen Tempo lernen, wird immer wieder dort 

abgeholt, wo er steht. (...) Die Digitalisierung schafft die technischen 

Möglichkeiten, Lernen ohne dauerhafte Mehrkosten für jeden zu 

personalisieren» (Dräger und Müller-Eiselt 2015, 160). 

Im Unterricht wird dies mit den folgenden technischen Mitteln erzielt:

 ‒ Adaptive Lehrmittel, das heisst, digitale Aufgabensammlungen, welche 

sich an das Leistungsniveau der Nutzenden anpassen. Dies ist möglich, 

weil diese Lehrmittel auf gesammelte Daten von Schülerarbeiten zu-

rückgreifen und auf einer Repräsentation von sozialen Prozessen auf 

Basis von computerisierten Daten beruhen, welche als digitale Spuren 

der Nutzung von Online-Angeboten entstehen und ausgewertet wer-

den können.

 ‒ «Intelligente Tutoren» in einem Lernmanagementsystem präsentieren 

eine dem Leistungsstand des Lernenden angepasste Aufgabenstellung 

1 Eine repräsentative Online-Befragung von über 1200 US-Lehrpersonen im 
Jahr 2018 ergab, dass 95% der Befragten digitale Werkzeuge in ihrem Unter-
richt einsetzten. Die meisten schätzen digitale Werkzeuge als effektiv für das 
Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler ein (Vega und Robb 2019, 21; ebenso: 
Bill and Melinda Gates Foundation 2015, 16).
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(«Learning Analytics») und übernehmen die Kontrolle und Leistungs-

bewertung des von den Nutzerinnen und Nutzern Erarbeiteten (Dräger 

und Müller-Eiselt 2015).

Die beiden Autoren der Bertelsmann-Stiftung eröffnen hier eine Pers-

pektive auf (auch) ökonomische Aspekte von Bildungspolitik, welche – mit 

dem Versprechen der Demokratisierung (im Sinne von Teilhabe an Bil-

dungschancen) und Individualisierung der Bildung – strukturell auf die 

Ersetzung der Lehrperson und ihrer pädagogischen Aufgaben durch tech-

nische Mittel zielt. So hat die Digitalisierung des schulischen Unterrichts 

nicht nur Konsequenzen für Lerninhalte und Aufgabenbearbeitung, son-

dern auch für die Lehrerrolle und für das Verhältnis von Lehrenden und 

Lernenden. An anderer Stelle wird damit etwa die Erwartung verknüpft, 

der Einsatz adaptiver Lehrmittel und intelligenter Tutoren helfe, «die 

Lehrer von Routinetätigkeiten zu entlasten und es ihnen zu ermöglichen, 

sich auf die Persönlichkeitsentwicklung ihrer Schüler zu konzentrieren» 

(Burow 2017, 169). 

Holstein, McLaren, und Aleven (2017) erhoben die Erfahrungen von 

US-Lehrpersonen, welche mit einem schulspezifischen adaptiven Lernma-

nagementsystem im Mathematikunterricht fünf Jahre lang Erfahrungen 

gesammelt hatten. Die Studie nennt drei Hauptgründe, warum diese Lehr-

personen das digitale Werkzeug nicht mehr in ihrem Unterricht anwen-

den. Erstens, es änderte sich der Lehrplan, das Lernmanagementsystem 

liess sich aber von den Lehrpersonen nicht an diese Änderungen anpassen. 

Zweitens stellte das Lernmanagementsystem den Lehrpersonen die auto-

matisierte Einstufung und Korrektur in Form von Reports zu Verfügung, 

jedoch konnten die Lehrpersonen die computergenerierten Leistungszah-

len nicht ohne weiteres in Noten übersetzen. Nach Einschätzung der Leh-

rerinnen und Lehrer nahm die Adaptivität, das heisst, die automatisierte 

Aufgabenstellung nach gezeigter Leistung und das automatisierte Feed-

back, ihnen zwar Arbeit ab. Allerdings sei die Leistung der Schülerinnen 

und Schüler dadurch schwer in Noten zu übersetzen und zu rechtfertigen, 

da sie als Lehrpersonen den Lernprozess kaum mitverfolgen konnten. Drit-

tens hatten sie beobachtet, dass einige Schülerinnen und Schüler das Sys-

tem austricksten («gaming the system», etwa durch zufälliges Anklicken 
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von Lösungen bei Multiple-Choice-Aufgaben), statt die Aufgaben mit Lö-

sungsstrategien anzugehen, die einem Wissenserwerb förderlich waren. 

Ein Lösungsansatz, den die US-amerikanischen Lehrpersonen in der 

Studie von Holstein, McLaren, und Aleven vorschlugen, bestand in der 

Ausweitung der Kontrolle über die Schülerinnen und Schüler bei der Ar-

beit mit einem solchen Lernmanagementsystem, um deren Lernweg nach-

zuvollziehen. So könne das Lernmanagementsystem den Lehrpersonen 

zum Beispiel zusätzliche Informationen zum jeweiligen Stand der Aufga-

benbearbeitung aller Schülerinnen und Schüler im Unterricht über eine 

Datenbrille einspielen (Holstein, McLaren, und Aleven 2017). Eine techni-

sche Überwachungslösung soll folglich die Arbeitshaltung der Lernenden 

aufrechterhalten.2 

1.2 Folgerungen für die Entwicklung eines digitalen 
Lernwerkzeugs

Was kann aus diesen Szenarien für die Entwicklung neuer schulspezifischer 

digitaler Werkzeuge geschlossen werden? Was davon ist insbesondere für 

die Entwicklung eines Lernwerkzeugs für die Fächer der ästhetischen Er-

ziehung relevant, denn ein solches sollte im Forschungs- und Entwicklungs-

projekt zu TRAVIS GO am Seminar für Medienwissenschaft an der Universi-

tät Basel zu konzipiert und umgesetzt werden?

Die Aufgaben der Lehrperson lassen sich im Mathematikunterricht mög-

licherweise an eine Software auslagern, da dies innerhalb eines instruktio-

nalen Paradigmas mit eindeutigen Richtig-falsch-Lösungen geschieht und 

ein stufenweiser Kompetenzaufbau softwareseitig modelliert werden kann.3 

In den Fächern der ästhetischen Erziehung wie Deutsch, Fremdsprachen, 

Geschichte, Musik und Kunst/Bildnerisches Gestalten haben Übungen im 

2 In vielen Studien wird versucht, Funktionen von Lernmanagementsystemen 
technisch zu optimieren: So dient die Entwicklung und Testung von «Lear-
ning Dashboards» dazu, den Lernfortschritt übersichtlicher anzeigen zu kön-
nen. Auch werden Ansätze verfolgt, um über das Auslesen und die Auswer-
tung von Vitaldaten der Schülerinnen und Schüler deren Aufmerksamkeit zu 
überwachen.

3 Hierzu aber kritisch Hischer 2016, der das Instrumentarium der Mathematik 
als ein Medium zur Wissensgenerierung versteht, welches auch medienpäda-
gogisch vermittelt werden sollte. 
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Richtig-falsch-Schema ihren Platz. Jedoch vor allem in höheren Klassenstu-

fen geht es darum, anhand von Artefakten wie z.B. audiovisuellen Medien-

produkten Sinnstrukturen in fachspezifischer Weise herauszuarbeiten und 

sich darüber auszutauschen, mithin geht es um eine diskursive Auseinan-

dersetzung über Inhalte.4 Für diese Art von Aufgaben müssen Ansätze wie 

das der Kooperativen Wissenserschliessung bzw. des «Computer-supported 

collaborative learning» (Scardamalia und Bereiter 1994; u.a. Ferguson et al. 

2017; Badawi und Shawky 2017) herangezogen werden, um passende techni-

sche Strukturen für das digitale Lernwerkzeug zu schaffen.

Wie können Lehreraufgaben in diesem diskursiven Paradigma sinnvoll 

datafiziert werden, sodass sie den gestiegenen Ansprüchen an Individua-

lisierung und Personalisierung des Lernens und der – so die These – auf-

grund der kollaborativen Bearbeitung inhaltlich tieferen Auseinanderset-

zung (hier: mit audiovisuellen Medienprodukten) genügen? 

Dies muss sich an der Gestaltung des digitalen Lernwerkzeugs und an 

den Einsatzweisen des Lernwerkzeugs im Unterricht empirisch erweisen. 

Wichtig ist daher die Auseinandersetzung mit der Kommunikationsstruk-

turierung durch die Software, wie sie etwa die Critical Software Studies 

vornehmen (Jörissen und Verständig 2017). Das digitale Lernwerkzeug soll-

te erstens entsprechend analysiert werden, da der «technologische Rahmen 

entweder bestimmte Formen der Interaktion unterstützt oder diese gerade 

nicht ermöglicht» (Jörissen und Verständig 2017, 38). Neben der technischen 

Struktur des Lernwerkzeugs, welche die Kommunikationskonstellationen 

vorgibt, ist zweitens die Ausgestaltung der Nutzung des Lernwerkzeugs 

in der Unterrichtssituation zu analysieren – und zwar in Form der Kom-

munikationen zwischen Menschen sowie die Kommunikationen zwischen 

Menschen und Dingen – der symbolischen Mensch-Maschine-Interaktion 

(Knaus 2018). Hinzu kommt drittens, dass mit dem Einsatz eines Lernwerk-

zeugs in formalen Schulkontexten eine je spezifische Didaktik verbunden 

ist, die vonseiten der Lehrpersonen bewusst eingesetzt werden sollte. Je 

4 Hierbei gibt es eine interessante Doppelung: «Medien bilden dabei einerseits 
in Form von Bildungsmedien ein Strukturelement der Lehr- und Lernsituati-
onen, andererseits stellen sie im Zuge einer partizipativen Medienkultur den 
gesellschaftlichen Kontext für das aktuelle Lehren und Lernen der Subjekte 
dar» (Mayrberger 2014, 276). Ebenso: Missomelius 2015 sowie die Diskussi-
on zu Lehrplananforderungen und Konzepten der Filmbildung in Klug und 
Schlote 2018.
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nach Lernwerkzeug stellt dies eine herausfordernde Konzeptionsleistung 

dar, denn die Lern- oder Kompetenzziele einer Lektion müssen mit den di-

daktischen Möglichkeiten einer App abgeglichen und zusammengebracht 

werden (Krauskopf et al. 2014). Diese drei Aspekte werden im zweiten Teil 

des Artikels auf die Web-App TRAVIS GO bezogen. 

Die Rolle der Lehrperson in der nicht-digitalisierten Schule liegt nach 

den Erkenntnissen der Schulsoziologie und Professionalisierungsforschung 

in der Strukturierung der Unterrichtskommunikation, was eine Herausfor-

derung bei der typischerweise grossen Heterogenität der Kinder und Ju-

gendlichen innerhalb einer Klasse darstellt (Helsper 2012; Schmidt 2008). 

«Lehrerprofessionalität – so liesse sich resümieren – basiert (jenseits fach-

didaktischer Kompetenzen) zuallererst auf der (kommunikativen) Fähigkeit, 

Unterricht als soziale Situation interaktiv so zu bewältigen, dass grundle-

gende Funktionen von Schule gewahrt bleiben (Wissensvermittlung, Selek-

tion, Erziehung). Dies bringt es mit sich, dass neben dem Zur-Verfügung-

Stellen von ‹Lernangeboten› immer auch erzieherisch gehandelt werden 

muss, d.h. etwa die Relevanz des Wissens zu verdeutlichen, zu motivieren, 

Lernbarrieren abzubauen, Gefahren des Schulversagens aufzuzeigen, Kon-

sequenzen mangelnden schulischen Engagements zu verdeutlichen etc.» 

(Schmidt 2008, 24). 

Diese Aufgabe schrumpft in den beschriebenen Formen der intelligenten 

Tutoren in den USA auf die Rolle einer ‹Reparaturbeziehung›, denn es wird 

dort pädagogisch eingegriffen, wo das System scheitert bzw. ausgetrickst 

wird. Entsprechend existiert keine Lernbeziehung zwischen den einzelnen 

Schülerinnen und Schülern und der Lehrperson bzw. der Lehrperson und 

der Lerngruppe, es entsteht kein belastbares «Arbeitsbündnis» (Oevermann 

1996). Das geplante digitale Lernwerkzeug für die Fächer der ästhetischen 

Erziehung sollte diese zentrale Rolle der Lehrperson nicht ersetzen, sondern 

über die Kommunikationsstrukturen ergänzen und entlasten, sodass die 

gestiegenen didaktischen Ansprüche an die Individualisierung des Lernens 

und eine Binnendifferenzierung erfüllt werden können. Die Arbeitshaltung 

der Schülerinnen und Schüler sollte nicht über eine Ausweitung der Kontrol-

le – wie im US-amerikanischen Beispiel – sondern durch eine sinnvolle Pro-

zessbegleitung im digitalen Werkzeug im Rahmen eines funktionierenden 

Arbeitsbündnisses sowie durch eine gemeinschaftliche Tätigkeit, in der der 

Beitrag jedes Teammitglieds zählt, aufrechterhalten werden.
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1.3 Partizipation an Schulen und im schulischen Unterricht
Partizipation an staatlichen Schulen – definiert als Teilhabe, Mitwirkung 

– ist oft implizit oder im Sinne von Vorgaben an Gremien formuliert, wie 

Analysen von Leitbildern an Schweizer Schulen zeigen (Häbig et al. 2018). 

Gross angelegte Erhebungen zu den Beteiligungsformen von Kindern und 

Jugendlichen in der Schweiz ergaben, dass im Praxisfeld Schule ein Ent-

wicklungs- und Professionalisierungsbedarf besteht, zum einen die Parti-

zipation im Unterricht betreffend, zum anderen hinsichtlich mediatisier-

ter Beteiligungsformen (Rieker et al. 2016). Dies trifft ebenso auf Schulen in 

Deutschland zu (Mayrberger 2012).5

Auf Unterrichtsebene kann Partizipation als Teilhabe an der Unter-

richtsgestaltung verstanden werden: Schülerinnen und Schüler haben ein 

Beteiligungsrecht am Lernprozess bzw. können die Ziele und Unterrichts-

inhalte selbstbestimmt gestalten und werden darin von der Lehrperson 

unterstützt (Mayrberger 2014). Mayrberger schlägt ein Stufenmodell für 

ein partizipatives Lernen in formalen Lehr- und Lernkontexten vor. Dieses 

Stufenmodell grenzt die Grade von Partizipation im Unterricht analytisch 

ab und soll helfen, Formen der Partizipation zu identifizieren und zu be-

schreiben. Die neun Stufen beschreiben Formen von Nicht-Partizipation 

über Vorstufen der Partizipation bis hin zur Partizipation und darüber 

hinaus in die volle Autonomie (Mayrberger 2012, 18). 

Die Frage nach der Partizipation kann mit der Forderung nach ge-

meinschaftlichen Arbeitsformen und Peer-Education verschränkt werden. 

Studien zeigen, dass es eine Gratwanderung sein kann, wieviel Kontrolle 

und Freiraumgewährung lehrerseitig nötig sind, damit dies in einen un-

terrichtlichen Rahmen passt. Hölterhof und Schiefner-Rohs fassen zusam-

men:

«Echte Teilhabe erfordert, Verantwortung für Bildungsprozesse 

(nicht nur für Lerninhalte) an die Schülerinnen und Schüler abzuge-

ben und damit Raum für Unstetigkeit und Unabgeschlossenheit zu 

5 Beide Studien fanden in Schulen formale, repräsentative Formen der Beteili-
gung (z. B. Klassensprecher, Schülervertretung), sowie offene, basisdemokra-
tische Beteiligungsformen (z.B. Versammlungen, Klassenrat, Runder Tisch) 
und projektorientierte Formate (z.B. Zukunftswerkstatt, Schülerfirma, Schü-
lerinitiative). Zu den Paradoxien einer verordneten Partizipation im Unter-
richt vgl. Kunze 2004.



516

Elke Schlote, Daniel Klug und Klaus Neumann-Braun

schaffen – im Bereich der Schule aber auch zu begleiten. Und hier ge-

raten Peer-Education Ansätze oft an Grenzen, bewegen sie sich doch 

in engen institutionalisierten (Macht-)Strukturen von Schule. Wird 

Peer-Education einzig verstanden als Übergabe von Lehrverantwor-

tung an Schülerinnen und Schüler inklusive einer Rollenübernahme, 

so dass es zu «Mini-Lehrpersonen» kommt, werden Bildungspoten-

ziale nicht erfahrbar» (Hölterhof und Schiefner-Rohs 2014, 295).6 

Ein digitales Lernwerkzeug könnte eine echte Teilhabe und Offenheit 

unterstützen, zugleich aber eine Strukturierung bieten, welche Lehrerhan-

deln zur Begleitung dieser Prozesse zulässt. Hinzu kommt: Wenn der digi-

tale Wandel der Schule im Kern darin besteht, angemessene Lernwerkzeu-

ge zur Unterstützung der Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht und darüber 

hinaus zu entwickeln und einzusetzen, können Lehrkräfte und Lernende 

die Lehrmittel nicht nur nutzen, sondern sollten diese auch mitgestalten 

(Döbeli Honegger 2016, 146). Dies wurde im Forschungs- und Entwick-

lungsprojekt an der Universität Basel, in welchem die Web-App für den 

schulischen Unterricht TRAVIS GO entstand, eingelöst.7 Im Forschungs-

projekt wurde ein «Design-based Research»-Ansatz (Reinmann 2019; 

Reinmann und Sesink 2011) verfolgt, um den realen Bedarf der Lehrkräfte 

zu erfassen und im Austausch von Medienwissenschaft und Praxis zu ad-

äquaten Lösungen bzw. Lernwerkzeugen zu kommen. Dieses methodische 

Vorgehen, bedarfsnahe Entwicklungsprozesse für einen wissenschaftli-

chen Erkenntnisgewinn zu nutzen, ist im Rahmen einer entwicklungsori-

entierten Bildungsforschung (Reinmann 2019; Reinmann und Sesink 2011; 

Reinmann und Vohle 2012) verortet. Der Entwicklungsprozess von TRAVIS 

GO verlief im Theorie-Praxis-Transfer in einem konstanten Austausch von 

6 Zu einem ähnlichen Fazit kommt die empirische Studie zu Peer-Education-
Initiativen in der Schweiz von Neumann-Braun et al. (2013).

7 TRAVIS GO (http://travis-go.org) wurde im Rahmen des vom Schweizerischen 
Nationalfonds geförderten Forschungsprojekts «Entwicklung und Evaluati-
on einer Web-Applikation zur Analyse von audiovisuellen Medienangeboten 
im schulischen (Musik-)Unterricht» am Seminar für Medienwissenschaft 
der Universität Basel konzipiert und entwickelt (Leitung: Prof. Dr. Klaus 
Neumann-Braun; Projektteam: Dr. Daniel Klug, Marian Plösch, DI (FH) Ar-
min Reautschnig, Dr. Elke Schlote, Laufzeit: 2016–2019, SNF-Projektnummer 
100019_162663).
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Lehrpersonen, Forschenden aus der Medienwissenschaft und Informati-

kern (Schlote und Klug 2020).

2. Fallbeispiel Web-App TRAVIS GO
TRAVIS GO ist eine Web-App zur Re- und Dekonstruktion von audiovi-

suellen Medienprodukten, deren didaktisches Design die Anforderungen 

an Lerneraktivierung (Ansatz: problemlösendes, forschendes Lernen) und 

der Ermöglichung kooperativen Lernens im Rahmen von Peer-Education 

erfüllt und ebenso die Möglichkeit von strukturierendem Lehrerhandeln 

bietet.8 Ein weiteres Ziel war es, verschiedene Arbeitsformen und Koope-

rationskonstellationen zu ermöglichen, welche in flexible, instruktive oder 

konstruktive Szenarien eingebettet sind (Petko 2010, 44), um für verschie-

dene Anwendungskontexte und fächerspezifische Fragestellungen offen 

zu sein. 

TRAVIS GO wurde für die Fächer der ästhetischen Erziehung, das 

heisst Deutsch, Fremdsprachen, Geschichte, Musik und Kunst, entwickelt, 

nachdem sich in einer umfassenden App-Recherche kein solches Lern-

werkzeug finden liess (Klug und Schlote 2018). Lehrpersonen waren in die 

verschiedenen Phasen der App-Entwicklung eingebunden und konnten 

ihre Sichtweisen und Praxiserfahrungen einbringen. Die enge Zusammen-

arbeit von Personen aus Medienwissenschaft, Informatik und Schulpäda-

gogik hat wichtige Designentscheidungen in konstruktiver Weise geprägt 

(Schlote und Klug 2020). TRAVIS GO wurde zudem in einem partizipativen 

Paradigma realisiert, in dem das Motto «Pädagogik vor Technik» (Knaus 

2018) einen wichtigen Stellenwert hatte. Das bedeutet, dass die pädagogi-

schen Ansprüche die Ausformung der Technik bestimmen sollten, nicht 

allein das technisch Mögliche.

8 Für die Konzeption waren die Berücksichtigung übergreifender Faktoren für 
Unterrichtsqualität leitend (nach der viel diskutierten Metastudie von Hattie, 
vgl. Steffens und Höfer 2011, 3).
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2.1 Wie gestaltet sich das Arbeiten mit TRAVIS GO?
TRAVIS GO ermöglicht die computergestützte, gemeinschaftliche Analy-

se und Annotation von audiovisuellen Medienprodukten im (schulischen) 

Unterricht. Nutzerinnen und Nutzer der Web-App können nicht nur Film-

ausschnitte und Clips im integrierten Player ansehen und präsentieren, 

sondern sie können das jeweilige audiovisuelle Medienprodukt individuell 

oder aufgabenbezogen mit Beschreibungen, Notizen und weiterführenden 

Materialien versehen. Im Unterricht ist es somit erstens möglich, Filme 

oder Clips, die im World Wide Web z.B. auf YouTube oder in der eigenen 

Dropbox liegen, schnell und unkompliziert in TRAVIS GO einzubinden. 

Dieses Material ist zweitens mit Blick auf fachspezifische Fragestellun-

gen entlang der Dimensionen Bild-Text-Ton analysierbar (z.B. Filmschnitt, 

Themenprozessierung, Bild-Ton-Verschränkung). Drittens kann diese Ana-

lyse kooperativ bzw. partizipativ erfolgen: Schülerinnen und Schüler kön-

nen sich mithilfe eines Kollaborationscodes in einem gemeinsamen Projekt 

‹versammeln›, um gemeinsam oder arbeitsteilig an einer Fragestellung zu 

arbeiten. Die Mitarbeitenden haben Zugriff auf dasselbe Medienprodukt 

und schreiben ihre Beiträge im Kontext der jeweiligen Stellen auf. Sie kön-

nen die Beiträge der anderen in Echtzeit verfolgen und sich gegenseitig 

kommentieren; die Beiträge ordnen sich sequenziell an. Es entsteht folg-

lich eine Art von Chatprotokoll; am Ende ist die Aufgabe gelöst, mit oder 

ohne Hilfe der Lehrperson, die sich auch einbringen kann, aber nicht muss. 

Viertens können sich die Lehrenden das Erarbeitete mithilfe spezifischer 

Programmfunktionen präsentieren lassen oder auch exportieren, um eine 

Bewertung der Einzelleistungen der Schülerinnen und Schüler vorzuneh-

men. Das Ganze kann fünftens ort- und zeitunabhängig passieren, also 

auch ausserhalb der Schule (z.B. im Rahmen von Projektarbeiten). Zu gu-

ter Letzt: Die Beschäftigung mit Kultur und kulturellen Produkten (Musik, 

Film, Clips, Texten) bedarf eines diskursiven Vorgehens: Schülerinnen und 

Schüler sollen wahrnehmen und verstehen lernen, sie sollen reflektieren, 

diskutieren sowie bewerten bzw. kritisieren lernen. (s. Abb. 1).
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Abb. 1.: 

PROJEKTTITEL

Werbeclip Chanel No. 5

PROJEKTBESCHREIBUNG

Schau dir den Werbeclip "Le Loup" des Chanel Parfums No. 5 an und beantworte untenstehende Fragen jeweils 

passend mit #A1, #A2, etc.

TAGS #A1 #A2 #A3 #symbol

[00:00:00 META @Lehrperson]

#A1: Der Werbeclip erzählt eine Geschichte in weniger als 1 Min. Seht euch den Clip genau an. Welche Geschichte 

erkennt ihr? Unterteilt den Clip in Erzählabschnitte und beschreibt kurz, was in jedem Abschnitt geschieht.

 

[00:00:11 META @Lehrperson]

#A2 Der Clip verwendet intertextuelle Verweise zum Märchen «Rotkäppchen» der Gebrüder Grimm. Kennzeichne die 

Stellen, an denen du typische Symbole aus der Originalgeschichte erkennst, mit #symbol und einer kurzen Beschrei-

bung. Welche Gemeinsamkeiten/Unterschiede zum Märchen erkennst du? - Wer nochmal ins Märchen schauen will:

[00:01:02 META @Lehrperson]

#A3 In einem Werbeclip wird ein Produkt so in Szene gesetzt, dass es begehrenswert erscheint. Markiert, an welchen 

Stellen das Parfüm erscheint, und beschreibt in Stichworten, wie es mit Filmischen Mitteln in Szene gesetzt wird 

(denkt dabei z.B. an besondere Kameraperspektiven, Licht/Farbgebung und Musik).

 http://gutenber...marchen-7018/29

Le Loup - CHANEL N°5Le Loup - CHANEL N°5

00:06:13

Startpunkt Endpunkt Bild

Es liegt etwas in der Luft...

Zurücksetzen Post

T R AV I S  G O SpeichernSuche Teilen

Die Arbeitsoberfläche der Web-App TRAVIS GO mit Videoplayer (links 
oben), dem Eingabefeld mit Analysekategorien (links unten) und dem Er-
gebnisprotokoll (rechts).

Anders als in vielen Apps und digitalen Lernumgebungen sind die 

Lerneinheit und Arbeitsweise in TRAVIS GO nicht fest vorgegeben (Schlo-

te, Klug, und Neumann-Braun 2017) – ein Projekt kann aber mit Aufgaben 

vorbereitet werden. Dies stellt hohe Ansprüche an die Konzeptionsleistung 

der Lehrperson, welche die Lern- bzw. Kompetenzziele einer Lektion mit 

den didaktischen Möglichkeiten der App abgleichen und zusammenbrin-

gen muss (Krauskopf et al. 2014). Um diesen Arbeitsschritt zu erleichtern, 

werden für die entsprechenden Unterrichtsfächer zielstufenspezifische 

Beispielprojekte auf der TRAVIS GO-Webseite (http://travis-go.org) bereit-

gestellt, welche kostenlos heruntergeladen und im Unterricht eingesetzt 

werden können. 

2.2 Wie unterstützt TRAVIS GO die Partizipation im 
Unterricht?

In der schulischen Unterrichtspraxis unterstützt TRAVIS GO Partizipation 

in dreifacher Weise: Erstens durch die technische Strukturierung der Web-

App selbst (das heisst, die Regelung der Veränderung der Beteiligungsfor-

men und –prozesse durch technische Rahmensetzung), zweitens durch die 

Ermöglichung partizipativer Arbeitsformen im Rahmen der technischen 
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Strukturierung des Diskursraums und drittens in der Unterrichtspraxis, 

das heisst, wie eine Lehrpersonen TRAVIS GO fachspezifisch aufgrund be-

stimmter pädagogischer Ziele einsetzt.

Die technische Strukturierung der App ist insofern auf Partizipation an-

gelegt als dass sie einen niedrigschwelligen Zugang bietet und grosse in-

haltliche Offenheit ermöglicht, da jeder YouTube- oder Dropbox-Videolink 

für das Erstellen eines Projektes verwendet werden kann. Als Web-App 

ist TRAVIS GO frei im Internet verfügbar und ohne Login oder weitere 

Registrierung nutzbar (http://app.travis-go.org). Es werden keine persön-

lichen Daten, Schülerlisten etc. von den Projektmitarbeitenden verlangt, 

auch die Video- und Projektdaten verbleiben bei den Nutzerinnen und 

Nutzern («privacy by design», Cavoukian 2010). Zwar wird beim Start von 

TRAVIS GO ein selbst zu wählender Nutzername erfragt, mit diesem sind 

jedoch keine personenbezogenen Daten verbunden, sondern dieser dient 

im didaktischen Sinn der Systematisierung der Arbeitsbeiträge im Projekt 

und der Identifikation der Nutzerinnen und Nutzer im Austausch. Die Ar-

beitsbeiträge werden programmseitig mit dem jeweiligen Nutzernamen 

gekennzeichnet. Die Autorenschaft bleibt im Projekt auch über die Ar-

beitsphase hinaus bestehen. Entsprechend kann das Erarbeitete der einen 

Unterrichtsstunde in der folgenden Lektion mit Bezug auf die am Projekt 

Beteiligten aufgegriffen werden. Mit dem Verzicht auf ein Identity- und 

Access-Management vonseiten des Lernwerkzeugs wird einem umfassen-

den Datenschutz Rechnung getragen. Freie Eingabefelder ermöglichen alle 

Arten von Beiträgen und Fragestellungen, auch die Kommentarfelder sind 

in ihrer Länge nicht beschränkt. Die Mitarbeitenden, die sich über einen 

projektseitig erzeugten, für diese Projektsitzung gültigen Kollaborati-

onscode synchron in einem TRAVIS GO-Projekt zusammenfinden, haben 

gleichwertige Rollen. Lehrende wie Schülerinnen und Schüler können in 

einem Projekt Einträge verfassen und Kommentare schreiben bzw. Feed-

back geben. Hierüber ist das Arbeiten im Team in der Symmetrie möglich.

Dies leitet über zu den partizipativen Arbeitsformen, die über die tech-

nische Rahmensetzung ermöglicht, aber nicht zwingend vorgegeben wer-

den. Das heisst, diese Arbeitsformen müssen in der Unterrichtspraxis 

handelnd umgesetzt werden. In TRAVIS GO ist sowohl Einzelarbeit und 

Kollaboration in einem Projekt möglich, auch erst das eine bzw. das andere 
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in Sukzession, z.B. Einzelarbeit – Kollaboration – Präsentation im Plenum. 

Dieser Ablauf steht in Form einzelner Funktionen (‹Teilen›, ‹Fokus-Modus›) 

zur Verfügung, welche die Nutzerinnen und Nutzern gegenstandsange-

messen einsetzen müssen. Lehrende können Projekte mit Aufgabenstel-

lungen vorbereiten, Gruppeneinteilungen nach pädagogischen Gesichts-

punkten vornehmen und Projekte nach Unterrichtsschluss speichern und 

eine Leistungsbewertung daran vornehmen oder Feedback geben. Je nach-

dem, welche Materialien und Arbeitsaufgaben lehrerseitig vorgegeben 

werden, ist hier auch eine Binnendifferenzierung möglich. Eine solcherart 

vorstrukturierte Projektarbeit wäre allerdings im Stufenmodell für ein 

partizipatives Lernen im formalen Bildungskontext (Mayrberger 2012, 18) 

als Vorstufe von Partizipation einzuordnen: «Lehrende bereiten für Ler-

nende eine Lernumgebung vor». Echte Partizipation wäre es, wenn die Idee 

für ein Lernvorhaben vom Lehrenden kommt, die Methoden, der Ablauf 

und die Bewertungskriterien hingegen in Abstimmung mit den Lernenden 

getroffen werden. Unabhängig davon, auf welcher Stufe der Partizipation 

gearbeitet wurde, können die in einem TRAVIS GO-Projekt schriftlich fest-

gehaltenen Ergebnisse und Diskussionsprozesse als Grundlage für eine 

Reflexion sowie einer Leistungsbeurteilung von Einzel- und Teamarbeit 

dienen. Die didaktische Offenheit von TRAVIS GO ermöglicht es, die Web-

App sowohl in instruktionaler Weise einzusetzen (‹Arbeitsblattdidaktik›) 

als auch in kollaborativen, partizipativen Arbeitsformen. Dies hängt von 

den Vorlieben und Erfahrungen von Lehrpersonen in der Strukturierung 

ihres Unterrichts ab.

2.3 Wie wurde die Web-App TRAVIS GO im Schulunterricht 
eingesetzt?

Evaluationen der Alpha-Version von TRAVIS GO wurden mit fünf Lehr-

personen und deren Schulklassen im Jahr 2018 in der Region Basel durch-

geführt. Der Umgang der Schülerinnen und Schüler mit dem digitalen 

Lernwerkzeug wurde zum Teil über mehrere Unterrichtsstunden hinweg 

im Unterricht in den Fächern Deutsch, Französisch, Kunst, Musik und 

Geschichte erhoben. Zusätzlich zu videografischen Beobachtungsdaten 

wurden schriftliche Rückmeldungen von 105 Schülerinnen und Schülern 
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eingeholt. Hinzu kamen Rückmeldungen von rund 30 Lehrerinnen und 

Lehrern aus Deutschland und der Schweiz (Feedbackstudie). Diese Daten 

begründeten die Weiterentwicklung zur Beta-Version, die seit September 

2019 gilt. Die Rückmeldungen von Lehrpersonen, welche mit TRAVIS GO 

gearbeitet hatten, wurden in strukturierter Weise erhoben und kategori-

engeleitet ausgewertet.

Der Einstieg in die Web-App gelang allen Lehrpersonen ohne Proble-

me, und sie bewerteten den niedrigschwelligen Zugang und die übersicht-

liche Arbeitsoberfläche positiv. Was die partizipativen Arbeitsstrukturen 

anging, so wurde hervorgehoben, dass TRAVIS GO durch den Peer-Educa-

tion Ansatz überfachliche Kompetenzen fördere und Inklusion ermögliche.

Eine Geschichtslehrerin der Sek I-Stufe lobte, dass ihre Schülerinnen 

und Schüler über die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema 

hinaus üben könnten, sich über TRAVIS GO in der Arbeitsgruppe zu or-

ganisieren und Absprachen über die anfallenden Arbeiten zu treffen. Eine 

Gymnasiallehrerin merkte an, dass die Gruppenarbeit mit TRAVIS GO im 

Französischunterricht leiser und reibungsloser verlief. Dies ermöglichte 

es einem Schüler, der sich an Gruppenaktivitäten sonst nicht beteiligte, 

produktiv in den Diskurs mit den Mitschülerinnen und Mitschülern ein-

zutreten. 

Die Arbeit in der Symmetrie wurde als zweischneidig beurteilt: Wäh-

rend es in höheren Klassenstufen am Gymnasium als unproblematisch 

angesehen wurde, dass Lehrpersonen vonseiten des digitalen Werkzeugs 

keine Rolle mit mehr Rechten innehatten, wurde dies für die Arbeit mit 

jüngeren Schülerinnen und Schüler problematisiert: So wurde beispiel-

weise angemerkt, dass in der Schule ein Kommunikationsungleichgewicht 

herrsche und ein Film daher von Seiten der Lehrperson aufbereitet wer-

den müsse. Andere Lehrpersonen hätten es begrüsst, wenn TRAVIS GO 

ihnen eine Rückmeldung über den Stand der Aufgabenbearbeitung durch 

die Schülerinnen und Schüler geben würde, wie sie dies von anderen Apps 

gewohnt sind. 

Da es bei TRAVIS GO nicht um die Auslagerung der Lehreraufgaben 

in die Software geht, ist es zumindest am Anfang nötig, die Schülerinnen 

und Schüler bei der Diskursstrukturierung in TRAVIS GO aktiv zu beglei-

ten. Automatische Auswertungen sind in der Web-App auf ein Minimum 
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beschränkt. So wird bei der Nutzung der Filterfunktion die Anzahl von 

Beiträgen in einem Projekt angezeigt. Diese Angaben sind für alle Projekt-

mitarbeitenden zugänglich und dienen vor allem der Orientierung. 

Der Unterrichtseinsatz von TRAVIS GO in der Feedbackstudie erfolgte 

auf zweierlei Weise: 

 ‒ Kollaboration in der Vorstufe zur Partizipation: Die Schülerinnen und 

Schüler bearbeiteten Aufgaben, die lehrerseitig in TRAVIS GO vorbe-

reitet waren, und zwar in Gruppenkonstellationen wie Zweier- oder 

Fünferteams, etwa in den eigens hierfür entwickelten Unterrichtsein-

heiten für den Geschichtsunterricht (Schlote und Grubenmann 2020). 

Dies entspricht im Stufenmodell von Mayrberger (2012, 18) der «Einbe-

ziehung» als Vorstufe von Partizipation. Aufgrund der Diskursstruk-

turierung durch TRAVIS GO hatten die Schülerinnen und Schüler in 

der Bearbeitung Freiheiten im Sinne der Peer-Education: wenn in Kol-

laboration an einem Projekt zu einem Videomaterial gearbeitet wird, 

sind gemeinschaftlich erarbeitete Ergebnisse für alle Projektbeteiligte 

sichtbar, alle Beteiligten können Einträge verfassen und – in der Kolla-

boration – die Einträge der anderen kommentieren.

 ‒ Partizipation, jedoch ohne Peers: Ein Schüler analysierte selbständig 

Filmszenen mit TRAVIS GO für seine Maturarbeit. Diese Analysen 

dienten als Basis für die umfassende Darstellung in einer schriftlichen 

Arbeit, welche von der Lehrperson als sehr gut bewertet wurde. Der 

Schüler kam mit TRAVIS GO problemlos zurecht und gab die Rückmel-

dung, dass er grossen Nutzen aus der Funktion gezogen hatte, Stellen 

in dem audiovisuellen Medienprodukt zu markieren und diese im Sin-

ne seiner Fragestellung zu annotieren. Zentrale Aspekte der Partizipa-

tion nach Mayrberger (2012, 18) waren gegeben: Der Lernprozess war 

selbst initiiert, die Fragestellung und Methode wurde in Absprache mit 

der Lehrperson entwickelt, allerdings wurde die Aufgabenbearbeitung 

nicht kooperativ durchgeführt.

Aus diesen Erfahrungen im Unterrichtseinsatz aus den Jahren 2018-19 

lässt sich schliessen, dass die Partizipationskompetenz im schulischen Un-

terricht noch gefördert werden kann und auch sollte – und dass ein digi-

tales Werkzeug zur Kommunikationsstrukturierung wie TRAVIS GO dies 
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unterstützen kann. Um solche Formen der Nutzung in die Unterrichtspra-

xis zu überführen, sind zweierlei Massnahmen im Anschluss an die Fertig-

stellung der Web-App nötig: Lehrpersonen benötigen auf die Möglichkei-

ten des digitalen Werkzeugs bezogene fachdidaktische Kompetenzen, um 

gute Fragestellungen zu finden und diese mit passenden Arbeitsformen 

zu integrieren. Dies ist eine Aufgabe der Aus- und Weiterbildung. Lehr-

personen können ebenfalls über Beispielprojekte mit angemessener Auf-

gabenstruktur unterstützt werden. Neben den bereits vorhandenen, aus 

der Schulpraxis heraus entstandenen Unterrichtsbeispielen9 sind weitere, 

innovative Umsetzungen in Verbindung mit den Fachdidaktiken nötig, 

welche partizipative Ansätze umfassen. 

Darüber hinaus zeigte sich, dass der Raum für Peer-Education lehrer-

seitig bislang eher nicht gewährt wird, auch aus dem Grund, weil indivi-

duelle Arbeitsbeiträge in einem kollaborativen Settting schwer beurteilt 

werden können. Ein Kunstpädagoge schildert die Herausforderung, die 

sich in seinem Unterricht (ohne TRAVIS GO) ergeben hat: «Das ist ein sehr 

offener Austausch geworden in dieser Klasse. Das gibt so ein Gefüge, wo 

ich fast rausfalle als Lehrkraft (…) – wie die Bewertung dann stattfindet, da 

habe ich noch kein probates Mittel gefunden». TRAVIS GO bietet neben der 

Option, während oder nach der Arbeitsphase in Form eines professionellen 

Lehrerhandelns einzugreifen, die Sicherheit eines schriftlichen Protokolls, 

in dem der Arbeitsprozess und das Ergebnis nachvollziehbar dokumen-

tiert sind.

3. Fazit und Ausblick
Lehrerinnen und Lehrer können und sollten sich an der Mitgestaltung ei-

ner zukunftsfähigen digitalen Schule beteiligen. So können sie die Rolle, 

die sie in der Medienkonstellation einnehmen, aktiv mitgestalten, anstel-

le der sich fügenden Übernahme einer von App-Entwicklern starr defi-

nierten Control-/Help-Rolle. Die Anwenderinnen und Anwender gewin-

nen dadurch ein pädagogisch durchdachtes, auf die Anforderungen des 

9 Über die TRAVIS-GO-Webseite (http://travis-go.org/edu) stehen Beispiellek-
tionen für die Sek I und Sek II zur freien Nutzung bereits zum Download zur 
Verfügung. 
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Unterrichts zugeschnittenes Lehrmittel, welches sie im Rahmen der ihnen 

garantierten Lehrmittelfreiheit einsetzen können. 

Der Umgang mit der Heterogenität der Lernenden und die Schaffung 

von adäquaten Partizipationsmöglichkeiten sind Herausforderungen für 

die Schulen und die schulische Didaktik, welche in der Umsetzung in ein 

digitales Lernwerkzeug bewusst definiert und reflektiert werden sollten. 

In diesem Artikel lag der Fokus auf Lehrpersonen als zentrale Akteure bzw. 

Gatekeeper für den Einsatz eines Lernwerkzeugs. 

Digitale Lernwerkzeuge schaffen neue Möglichkeiten der aktiven, ge-

staltenden Auseinandersetzung mit schulischen Themen. Werden sie im 

Unterricht eingesetzt, positionieren sie die Lehrperson in bestimmter 

Weise: Im Fall der intelligenten Tutoren im US-amerikanischen Mathe-

matikunterricht besteht die Lehrerrolle darin, die computergenerierten 

Leistungsbewertungen nachträglich in Noten zu übersetzen und zu recht-

fertigen bzw. pädagogisch einzuschreiten, wenn ein Lernender nicht ko-

operiert (Marginalisierung). Apps, die kollaboratives Arbeiten ermöglichen 

oder auch Social-Media-Apps können als digitale Werkzeuge im Unterricht 

eingesetzt werden, allerdings sind sie unter Umständen nicht auf die fach-

didaktische Methode bzw. inhaltliche Tiefe der Auseinandersetzung zu-

geschnitten, wie sie in formalen Schulkontexten gefordert wird (Entgren-

zung). 

Die Konsequenzen für das seinerzeit zu entwickelnde digitale Lern-

werkzeug TRAVIS GO waren zum einen technischer Art, etwa, dass das Pro-

gramm nicht komplexer als nötig konzipiert wird (z.B. kein Einsatz von 

Learning Dashboards) und dass die Kontrolle über die eigenen Daten ge-

wahrt bleibt («privacy by design»). Zum anderen sollten im didaktischen De-

sign die klassischen Aufgaben von Lehrpersonen angemessen datafiziert 

werden. Lehrerinnen und Lehrer sollten in TRAVIS GO die Möglichkeit 

haben, den Unterrichtsrahmen zu bestimmen und Leistungsbewertungen 

vorzunehmen sowie die Prinzipien professionalisierten Lehrerhandelns 

auf die Unterrichtssituation mit dem digitalisierten Lernwerkzeug zu 

übertragen. Neue technische Möglichkeiten, um Teamarbeit zu struktu-

rieren, sollten im Sinne der Erweiterung von Partizipationsspielräumen 

hinzukommen. Hierzu zählt auch das Arbeiten in der Symmetrie, denn 

TRAVIS GO weist Lehrpersonen toolseitig keine herausgehobene Rolle zu.
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Aus den Daten der Feedbackstudie, in welcher der Praxiseinsatz der 

Web-App an Schweizer Schulen auf den Stufen Sek I und Sek II erhoben 

wurde, lässt sich schliessen, dass das digitale Arbeiten in der Partizipati-

on durch die gezielte Entwicklung von Unterrichtslektionen mit TRAVIS 

GO – in Zusammenarbeit mit der Fachdidaktik – unterstützt werden soll-

te, um die «Partizipationsbereitschaft und der Partizipationskompetenz 

aller Beteiligten» (Mayrberger 2014, 279) zu fördern. Ein Best-practice-

Erfahrungsaustausch unter Lehrpersonen könnte darüber hinaus eruie-

ren, wie eine lehrerseitige Prozessbegleitung – angepasst an die unter-

schiedlichen Zielstufen – angemessen gestaltet werden kann (Stichwort: 

Feedbackkultur)10. Insofern wäre der digitale Wandel tatsächlich ein päda-

gogischer Wandel, welcher Lehrpersonen nicht de-professionalisiert, son-

dern welcher im Gegenteil das Lernen in der Gruppe in der diskursiven 

Auseinandersetzung mit schulischen Inhalten technikgestützt um gestal-

tend-handlungsorientierte, partizipative Möglichkeiten erweitert.
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Lehren und Lernen mit und über 
Medien in Kooperation von Schule, 
Hochschule und Museen
Am Beispiel des Projekts ‹Reuchlin digital›

Daniel Autenrieth, Claudia Baumbusch und Anja Marquardt

Zusammenfassung
Der Beitrag stellt das Entwicklungsprojekt ‹Reuchlin digital› (RD) am Museum 

Johannes Reuchlin (MJR) in Pforzheim vor, welches im Schnittfeld von kulturel-

ler Bildung (in schulischen und ausserschulischen Kontexten), Medienpädagogik 

und der Lehramtsausbildung verortet ist. Johannes Reuchlin (Humanist und Zeit-

genosse der Medienrevolution des Buchdrucks) setzte sich für Toleranz und die 

Erkundung alles Fremden ein. Seine Botschaften stehen leitmotivisch über dem 

Projekt. RD ist als praxisbezogenes Entwicklungs- und Modellprojekt mit evalua-

tiven Elementen angelegt. Der Schwerpunkt des Beitrags soll auf der Darstellung 

theoretisch-konzeptioneller Überlegungen sowie wichtiger Zwischenergebnisse 

liegen. RD wurde vom Kulturamt Pforzheim initiiert (Förderpartner: Innovations-

fonds BW, Arbeitsstelle literarische Museen BW) mit Kooperationspartnern ver-

schiedener Institutionen (PH Ludwigsburg, Medien- und Filmgesellschaft BW, 

Schulen verschiedener Schularten). Ein zentrales Anliegen von RD ist es, durch 

die aktiv-produktive, kreative und kritisch-reflexive Nutzung digitaler Medien 

und insbesondere durch die Vermittlung visueller, auditiver und audiovisueller 

Ausdrucksformen neue Lernwege zu eröffnen und einen ausserschulischen Lern-

ort unter Einbezug kultureller, ästhetischer und medialer Aspekte handlungsori-

entiert zu erschliessen.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.21.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.21.X
http://www.medienpaed.com
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Teaching and Learning with and About Media in 
Cooperation with Schools, University and Museum

Abstract
This article introduces the development project ‘Reuchlin digital’ (RD). The 

project aims for the further development of ‘Museum Johannes Reuchlin’ (MJR) 

in the southern German town of Pforzheim. MJR is a museum dedicated to 

the humanist Johannes Reuchlin who lived during the time of the invention of 

printing. Johannes Reuchlin advocated tolerance and stood for the exploration of 

the unknown. These principles are guiding project development. RD works at the 

intersection of cultural education (in both school and extracurricular activities), 

media education and teacher training. The project is related to practice but 

includes evaluative elements leveraging both qualitative and quantitative 

methods. The article aims to outline theoretical and conceptual aspects of RD 

and conveys important preliminary results. RD resides at the Pforzheim cultural 

office and is funded by the city itself, the Baden-Wuerttemberg innovation 

fund, the ‘Arbeitsstelle literatische Museen BW’ and cooperates with different 

institutions (University of Education Ludwigsburg, Medien- und Filmgesellschaft 

BW and a number of schools). One of the main project goals is the exploration of 

new and action-oriented learning paths guided by creative, critical and reflexive 

methods of media production for the museum as an extracurricular learning 

environment. Visual, auditory and audio-visual expressions are playing a key role 

in this cultural, aesthetic and media related appropriation of the museal space.

1. Das Museum Johannes Reuchlin und die Stadt 
Pforzheim

Ausgangspunkt für das Projekt ‹Reuchlin digital› (RD) ist das seit elf Jah-

ren bestehende Museum Johannes Reuchlin (MJR) an der Schlosskirche in 

Pforzheim und dessen Vermittlungsarbeit für Schulklassen im Rahmen 

der Kulturellen Bildung des Kulturamts.

Das MJR ist dem ‹grossen Sohn Pforzheims›, dem Humanisten Jo-

hannes Reuchlin (1455-1522) als ‹grossem Sohn Pforzheims› gewidmet. 

Als Anbau an die Schlosskirche greift das Museum im Aussenbau die 
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Formsprache der einstigen Sakristei auf, die bis zur Zerstörung des Got-

teshauses im Zweiten Weltkrieg bestand. In dieser Sakristei wurde nach 

Reuchlins Tod, gemäss seinem letzten Willen, seine kostbare Bibliothek 

für einige Jahrzehnte aufbewahrt, danach weit verstreut. Etliche Bände 

befinden sich heute in der badischen Landesbibliothek. Im modernen Inne-

ren des Museums wird auf vier Ebenen Leben, Werk und Wirken Reuchlins 

dokumentiert.

1.1 Johannes Reuchlin und seine Botschaften als Leitmotiv 
für das Projekt

«Johannes Reuchlin ist unzweifelhaft der berühmteste Sohn der Stadt 

Pforzheim.» (Sturm 2018, 6) Reuchlin lebte an einer Zeitenwende: vom Mit-

telalter zur Neuzeit und Renaissance. Als promovierter Jurist zählte der 

dank seiner Sprachbegabung häufig in diplomatischen Diensten durch Eu-

ropa reisende Humanist zu den ersten, welche die Segnungen des Buch-

drucks als Folge einer umwälzenden Medienrevolution erlebten und betä-

tigte sich gelegentlich selbst als Verleger. Mit seinen sprachwissenschaft-

lichen Studien zur lateinischen und v.a. griechischen Sprache beförderte 

Reuchlin die Reformation Luthers, auch wenn er selbst zeitlebens Gegner 

des Protestantismus und überzeugter Katholik geblieben ist. Gleichzeitig 

nahm er eine durchaus kritische Haltung, etwa in Ablass-Angelegenhei-

ten, gegenüber Papsttum und der Kirche ein. In späteren Jahren widmete 

er sich intensiv dem Hebräisch-Studium (vgl. Schwab 1998).

Als Kaiser Maximilian 1511 eine Studie in Auftrag gab, ob «der Juden 

Bücher verbrannt werden sollten» (Timm 2018, 24). äusserte sich Reuchlin 

als einziger einer Reihe von Gutachtern mit der Maxime «Verbrennt nicht, 

was Ihr nicht kennt.» (ebd.) In seinem Rechtsgutachten, dem er den Titel 

«Augenspiegel» gab, plädierte er als Jurist und Humanist. «Wenn die Juden 

Frieden halten, dann soll man sie auch in Frieden lassen.» (ebd.) Denn aus 

Intoleranz und Bücherverbrennung könne «viel Schlimmeres entstehen» 

(ebd.). Seinen Mitchristen hielt er den Spiegel ihrer Vorurteile und ihres 

Nicht-Wissen-Wollens vor. Reuchlins Fazit: Keine Gewalt! Im Interesse des 

friedlichen Zusammenlebens, so Reuchlin, sei es geboten, religiöse und kul-

turelle Minderheiten in ihren Rechten zu respektieren und abweichende 
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Meinungen und Glaubensinhalte mit Geduld zu ertragen («tolerare»). Kei-

nem Herrscher stehe es zu, seine Untertanen mit Gewalt von ihrer Reli-

gion abzubringen. Die Auseinandersetzung um religiöse und kulturelle 

Zugehörigkeit dürfe nur mit den friedlichen Mitteln des Dialogs geführt 

werden. Das Gutachten Reuchlins sorgte für einen Skandal und löste un-

ter seinen Gegnern einen regelrechten Shitstorm aus. Der zehnjährige und 

phasenweise lebensbedrohliche Rechtsstreit, in den Reuchlin mit dieser 

Haltung geriet, endete mit seiner Verurteilung zu einer hohen Geldstrafe.

«Erkundet das Fremde, zerstört es nicht:» (ebd.) Mit seiner humanis-

tischen Grundeinstellung setzte Reuchlin die «Brille der prüfenden Ver-

nunft auf» (ebd.). Der Titel seines Gutachtens «Augenspiegel» war pro-

grammatisch gemeint.

Hier zeigt sich die noch immer andauernde Gültigkeit der Botschaften 

Reuchlins. Sie haben in der jüngsten Vergangenheit an Aktualität hinzu-

gewonnen, Stichwort: hate speech, fake news. Als Anwalt für Toleranz und 

Menschenrechte hat Reuchlin ethische Grundsätze skizziert, die auch heu-

te, in Zeiten des demografischen Wandels und einer zunehmend diversen 

Gesellschaft, von elementarer Bedeutung sind. (vgl. Assmann 2017, 144 ff.) 

«Er sprach Themen an, die auch heute geläufig sind: Migration und kultu-

reller Austausch, Fanatismus versus Dialog, das Eigene und das Fremde, 

die Rolle des Staates als Beschützer des Rechts.» (Timm 2018, 25) Diese Bot-

schaften Reuchlins stehen leitmotivisch über dem Projekt.

1.2 Reuchlins Geburtsstadt Pforzheim
Pforzheim zählte 2019 knapp 130.000 Einwohner. In der nach schwerster 

Kriegszerstörung in den Nachkriegsjahrzehnten wiederaufgebauten Stadt 

leben Bürgerinnen und Bürger aus über 136 verschiedenen Nationen zu-

sammen. Pforzheim hat – bezogen auf Baden-Württemberg – den höchs-

ten – und bezogen auf die Bundesrepublik – einen sehr hohen Anteil an 

Bürgerinnen und Bürgern mit einer Zuwanderungsgeschichte, aktuell 56 

Prozent. Bei den unter Achtzehnjährigen liegt der Anteil bei rund 75 Pro-

zent, bei den unter Dreijährigen inzwischen rund 90 Prozent (vgl. Stadt 

Pforzheim 2019, 59). Die Stadtgesellschaft setzt sich aus vielen verschie-

denen Kulturen zusammen, deren friedliches und tolerantes Miteinander 
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kontinuierlich thematisiert und verhandelt werden muss. Denn es gilt, den 

Frieden der Stadtgesellschaft zu wahren, ein Auseinanderdriften der Kul-

turen in «closed communities» und Parallelgesellschaften zu vermeiden 

und Diversität, statt Differenz zu ermöglichen. Hier ist auch die Kulturelle 

Bildung mit ihren Grundsätzen, Methoden und mit ihrer Förderung kultu-

reller und gesellschaftlicher Teilhabe gefragt.

2. Ausgangsüberlegungen, Ausgangssituation, 
Dimensionen und Ziele des Projekts

2.1 Theoretisch-konzeptionelle Überlegungen
Unterhaltung, Kreativität, Fortbewegung, sogar Partnerschaft, Gesund-

heit und Wohlbefinden sind nur einige der Lebensbereiche, die von digi-

talen Medien, Software und Daten massgeblich bestimmt werden. Das Di-

gitale stellt damit etwas Omnipräsentes dar. Auf der Basis von Servern, 

Endgeräten, Leitungen und Software ist das Digitale aber weit mehr als 

eine Ansammlung von Nullen und Einsen. Vielmehr ergeben sich aus den 

Strukturen kommunikative-soziale (vgl. Jörissen 2016, 1) kreative und auch 

ökonomische Möglichkeitsräume, die Menschen auf unterschiedlichen 

Ebenen und damit auch auf einer kulturellen Ebene berühren. Der Prozess, 

den wir auch als Teil der Gesellschaft durchleben, kann als Metaprozess, 

also als Prozess von Prozessen verstanden werden, der weder räumlich 

noch zeitlich in seinen sozialen und kulturellen Auswirkungen begrenzt 

ist (vgl. Krotz 2007, 11). Im bildungspolitischen Kontext wurde diesen Ver-

änderungen in den letzten Jahren auf unterschiedliche Weise Rechnung 

getragen. Mit dem Beschluss «Medienbildung in der Schule» legte die Kul-

tusministerkonferenz ein Papier vor, welches Medienbildung ebenfalls als 

einen Prozess herausarbeitet, der dauerhaft, pädagogisch strukturiert und 

begleitend angelegt sein soll, um sich sowohl konstruktiv als auch kritisch 

mit der Medienwelt auseinanderzusetzen (vgl. KMK 2012, 3). Mit der Strate-

gie zur «Bildung in der digitalen Gesellschaft» wurde im Jahr 2016 ein wei-

terer Beschluss vorgelegt, welcher mit Beginn des Schuljahres 2018/2019 

sukzessive umgesetzt werden sollte. Die von der Kultusministerkonferenz 
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formulierten Kompetenzen (Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; Kom-

munizieren und Kooperieren; Produzieren und Präsentieren; Schützen und 

sicher Agieren; Problemlösen und Handeln; Analysieren und Reflektieren) 

sollten bis zum Ende der Pflichtschulzeit von allen Schülerinnen und Schü-

lern erworben worden sein. Diese Bemühungen in Richtung einer fächerin-

tegrativen und fächerübergreifenden Umsetzung von Medienbildung kön-

nen zunächst positiv bewertet werden. Kritisch betrachtet werden muss 

aber der von der Kultusministerkonferenz verwendete Medienbildungsbe-

griff. Dieser wird «[sowohl] im Hinblick auf den historisch gewachsenen 

Medienbegriff als auch bezogen auf die Ziele verkürzt […].» (GMK 2018, 1). 

Zudem fehlt in der Strategie (2016) eines der noch 2012 explizit erwähnten 

und zentralen Handlungsfelder: die Zusammenarbeit mit ausserschuli-

schen Kooperationspartnern. Dazu hiess es im Beschluss «Medienbildung 

in der Schule» von 2012:

«Die Schule sollte zur Vermittlung von Medienbildung sowohl inner-

schulisch als auch an außerschulischen Orten eng und verstärkt mit 

anderen Institutionen und Trägern zusammenarbeiten. Dazu zählen 

neben Institutionen aus dem Bereich des Kinder- und Jugendme-

dienschutzes sowie des Datenschutzes insbesondere außerschuli-

sche Bildungs- und Kultureinrichtungen [...].» (KMK 2012, 8)

Auch wenn der Impuls zur Zusammenarbeit im Projekt «Reuchlin di-

gital» nicht von Seiten der Schule, sondern von Seiten der Kulturellen Bil-

dung ausgeht, ist genau diese noch 2012 von der Kultusministerkonferenz 

geforderte Form der Kooperation eine unabdingbare Grundkonstante des 

Projekts und ein wesentlicher Erfolgsfaktor. Denn gerade vor dem Hinter-

grund und dem Anspruch, zu einer umfassenden Medienbildung beizutra-

gen, ist die Kooperation von Schule, ausserschulischer Kultureinrichtung 

und auch von Hochschule von elementarer Bedeutung. Denn eine umfas-

sende Medienbildung kann nicht allein im Umfeld der Schule erfolgen, wo 

allenfalls mit und über Medien gelehrt und gelernt werden kann. Medien 

bestimmen aber wesentlich die Strukturen von Weltsichten, sowohl auf 

kultureller Ebene wie auch auf individueller Ebene: 
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«Orale Kulturen, Schrift- und Buchkulturen, visuelle Kulturen und 

digital vernetzte Kulturen bringen jeweils unterschiedliche Mög-

lichkeiten der Artikulation (des Denkens, des Ausdrucks, der Kom-

munikation, der Wissenschaften, der Künste) hervor.» (Jörissen 2013)

Diese kulturellen Möglichkeiten (auch im historischen Kontext) zu ent-

decken und zur Entfaltung persönlicher Stärken und Interessen nutzbar zu 

machen, ist auch eine Aufgabe von Medienbildung. Derartige Erfahrungs-

welten existieren aber vor allem ausserhalb der Schule und digitale Medien 

erlauben es, fast jeden ausserschulischen Ort als Lernort zu erschliessen. 

Er wird in einen Möglichkeitsraum verwandelt, der Lernende (nicht nur 

Schülerinnen und Schüler) dazu befähigt, sich in der Welt zu orientieren 

und diese kritisch-reflexiv und kritisch-partizipativ wahrzunehmen und 

sich darin und dazu zu verhalten. 

Um dieses Ziel zu erreichen, muss sich das Museum als ausserschuli-

scher Bildungsort wandeln und partizipativer werden. Lernende müssen 

die Möglichkeit erhalten, nicht nur Betrachterinnen oder Betrachter zu 

sein, sondern sie müssen zu Mitgestalterinnen und Mitgestaltern wer-

den können (vgl. Weibel 2007, 23 ff.). Peter Weibel (Leiter des Zentrums für 

Kunst und Medientechnologie Karlsruhe) formulierte diese Erkenntnis be-

reits 2007, hob die Bedeutung des «User Generated Content» hervor und 

hinterfragte mit Blick auf Museen, ob diese weiterhin am Prinzip «Arche 

Noah» festhalten könnten und «sagen, wir haben die Definitionsmacht, wir 

können sagen und beurteilen, was Kunst ist, wir wählen aus, was Kunst ist, 

und Sie, die Betrachter/Besucher, dürfen ins Museum kommen und vor den 

von uns ausgewählten Kunstwerken auf die Knie fallen.» (ebd., 26)

Der Begriff des «User Generated Content» steht in engem Zusammen-

hang mit den Veränderungen der Netzkultur durch des Web 2.0 und die da-

mit verbundene Entwicklung des Nutzers vom reinen Konsumenten zum 

Prosumenten, der durch vielfältige und leicht zu bedienende Tools selbst in 

die Lage versetzt wird, mediale Produktionen und damit auch Kunst her-

vorzubringen. Mit diesen Entwicklungen geht auch eine Veränderung im 

Bereich des Konsums einher (vor allem von Musik und Video). Die JIM-Stu-

die 2018 belegt, dass mittlerweile 77% aller Familien in Deutschland Video-

streaming-Dienste wie Netflix oder Amazon Prime nutzen (vgl. mpfs 2018, 



538

Daniel Autenrieth, Claudia Baumbusch und Anja Marquardt

7). Dies bringt auch Veränderungen im Konsumverhalten und der Konsu-

merwartung mit sich und zwar weg von der Linearität, der vorgegebenen 

Struktur des klassischen Fernsehens und Radios und hin zu einer selbst-

bestimmten On-Demand Kultur, welche individuelle Konsumentscheidun-

gen zulässt. Für das Museum sah Weibel bereits 2007 die Gefahr, dass 

«[w]enn wir […] weiter so verfahren wie ein Fernsehsender […] und 

der Betrachter nicht die Möglichkeit hat, selbst ein Programm zu-

sammenzustellen, dann wird das Museum obsolet.» (Weibel 2007, 

26) 

Vor diesem Hintergrund ist der Mehrwert einer Zusammenarbeit von 

Medienpädagogik und Kultureller Bildung von grösster Bedeutung. Ge-

rade bezogen auf das Verständnis des Prozesses der Digitalisierung und 

den Umgang mit den dadurch entstehenden Potenzialen und Gefahren 

gibt es erhebliche Schnittmengen. Diese Schnittmengen zwischen Medi-

enpädagogik und Kultureller Bildung werden auch in bildungspolitischen 

Forderungen und Empfehlungen aus beiden Richtungen deutlich (z.B. im 

Hinblick auf den Stellenwert aktiv-produktiver Lehr/Lern Szenarien sowie 

der Forderung im Rahmen des digitalen Wandels über mehr als nur tech-

nische Ausstattung zu sprechen).1

Mit einer Denkschrift zum Schwerpunktthema Kulturelle Bildung und 

Digitalisierung zeigt der Rat für Kulturelle Bildung, «welche Potenziale Kul-

turelle Bildung bereithält, um die Digitalisierung in der Schule zu gestal-

ten.» (Rat für Kulturelle Bildung 2019b, 1). Es wird hervorgehoben, dass

«[d]er Umgang mit den Künsten […] grundlegende Erfahrungen [er-

möglicht] – wie die Schulung der Wahrnehmung, den Prozess des 

Auswählens oder den Umgang mit Vieldeutigkeit – die im Kontext 

der Digitalisierung immer wichtiger werden. Bei kreativen Kultur-

angeboten mit Musik, Tanz oder Video entwickeln Kinder und Ju-

gendliche auch inhaltliches Interesse am Thema Digitalisierung. 

1 Um diese Schnittmengen genauer zu betrachten, können zum Beispiel das Po-
sitionspapier «Technikausstattung alleine reicht nicht» der Initiative «Keine 
Bildung ohne Medien!» (https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/techni-
kausstattung-alleine-reicht-nicht/) und der Kurztext zur Denkschrift «Alles 
immer smart» vom «Rat für Kulturelle Bildung» (https://www.rat-kulturelle-
bildung.de/fileadmin/user_upload/Kurztext_Denkschrift.pdf) gelesen wer-
den.

https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/technikausstattung-alleine-reicht-nicht/
https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/technikausstattung-alleine-reicht-nicht/
https://www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/Kurztext_Denkschrift.pdf
https://www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/Kurztext_Denkschrift.pdf
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Wollen sie beispielsweise selbst im Internet produktiv sein, oder 

später in kreativen, kommunikativen oder den MINT-Bereichen ar-

beiten – auch hier geht es um neue Ästhetiken, Kulturen und Le-

bensentwürfe – brauchen Jugendliche Erfahrungen und Kenntnisse 

kultureller und ästhetischer Inszenierungs- und Gestaltungspro-

zesse. Diese werden mit Angeboten Kultureller Bildung traditionell 

erschlossen.» (ebd., 1)

Diese Ausführungen sind anschlussfähig an die zum Beispiel von 

Niesyto skizzierten Potenziale einer handlungsorientierten Medienbil-

dung, welche «das kreative Potenzial von Medien für Bildungs- und Lern-

prozesse freisetzen und Reflexionsprozesse im Umgang mit digitalen Me-

dien initiieren können» (Niesyto in Autenrieth et al. 2018, 152). Handlungs-

orientierung, das Aufgreifen lebens- und medienweltlicher Erfahrungen 

von Schülerinnen und Schülern sowie die Förderung aktiv-produktiver 

und kritisch-reflexiver Nutzung digitaler Medien sind wichtige Ziele für 

die Vermittlungsformate des Projekts RD. Unterstrichen werden die Pro-

jektziele auch durch die neusten Empfehlungen des Rats für Kulturelle Bil-

dung, die das hohe Aktivierungspotenzial der audiovisuellen Medien auf-

greifen. Sie regen an, 

«die eigene Produktion Jugendlicher mit audiovisuellen Medien, […] 

zu eigener künstlerischer Aktivität und Rezeption durch diese Medi-

en sowie zur kritischen Reflexion der mit ihnen verbundenen Qua-

litäten und Realisierungsformen [zu fördern].» (Rat für Kulturelle 

Bildung 2019a, 8). 

Unter dem Primat des Pädagogischen geht es bei der Ausgestaltung 

der ausserschulischen Erfahrungen im Projekt RD auch darum, die vielfäl-

tigen Potenziale des Digitalen zu nutzen und sie den beteiligten Schulen 

aufzuzeigen. Eingeordnet in das SAMR Modell nach Puentedura (siehe Abb. 

1) will RD Szenarien entwickeln, die transformativen Charakter haben, in 

die Kategorie der «Redefinition» fallen und ohne Nutzung digitaler Medien 

gar nicht denkbar wären. 
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Abb. 1.: 
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SAMR Modell nach Puentedura (vgl. www.hippasus.com/rrpweblog/).

Wie dringlich das Aufzeigen dieser qualitativ höherwertigen Stan-

dards ist, die unter Einsatz digitaler Medien erreicht werden können, ver-

deutlicht Thomas Knaus. Er hospitierte im Unterricht an fast 200 Schulen. 

Dabei stellte er fest, dass die Nutzung digitaler Medien im Regelunterricht 

selten aktiv-konstruierend, sondern meist passiv-rezeptiv erfolgt: zum 

Präsentieren, zur Recherche im Web oder zum Lesen von PDFs (vgl. Knaus 

2018, 14). Dass diese Art von Tätigkeiten im Hinblick auf eine umfassende 

Medienkompetenzbildung unzureichend ist, zeigt die ICILS 2018 (Interna-

tional Computer and Information Literacy Study). Ähnlich wie schon 2013 

belegt sie, dass 33,2% der deutschen Achtklässlerinnen und Achtklässler 

(ein unverändert hoher Prozentsatz) nur rudimentäre, vorwiegend rezep-

tive Fähigkeiten und sehr einfache Anwendungskompetenzen vorweisen 

können und nur über basale Wissensbestände und Fertigkeiten hinsichtlich 

der Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumen-

ten verfügen (vgl. Eickelmann und Labusch 2019, 8). Das heisst, dass einem 

Drittel der Jugendlichen in Deutschland ein selbstbestimmter und partizi-

pativer Umgang mit den Möglichkeiten der Entwicklungen der Digitalisie-

rung grösstenteils verwehrt bleiben. Beachtet man nun den weitgehenden 

Konsens, dass Medienkompetenz zu den zentralen Schlüsselkompetenzen 

des 21. Jahrhunderts gehört (vgl. Eickelmann et al. 2014, 4) muss ein Pro-

jekt wie RD auch das Problem dieser digitalen Spaltung berücksichtigen. 
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Verständig et al. betrachteten dieses Problem 2016 als «weitgehend un-

strittig», dass die Nutzung der Potenziale und Möglichkeiten des Internets 

«ungleich verteilt sind und sich gerade auch sozial-strukturelle Ungleich-

heiten im Internet reproduzieren» (Verständig et al. 2016, 51). Auch ICILS 

2018 belegt solche herkunftsbedingten Disparitäten (vgl. Eickelmann und 

Labusch 2019, 7). Um eine möglichst grosse Breitenwirksamkeit zu entfal-

ten und zu einer chancengerechten Medienbildung für alle Schülerinnen 

und Schüler beizutragen liegt daher ein weiterer Schwerpunkt von RD in 

einem Beitrag zur Förderung der medienpädagogischen Kompetenz ange-

hender Lehrkräfte wobei auch hier die besonderen Chancen eines Einbe-

zug ausserschulischer Möglichkeits- und Erfahrungsräume und deren Er-

schliessung durch digitale Medien eine Schlüsselposition einnehmen. Der 

Bedarf dafür ergibt sich unter anderem auch aus einer Absolventenbefra-

gung an den fünf Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg aus 

dem Jahr 2018. Diese zeigt, dass 72% der Absolventinnen und Absolventen 

das Ausmass der Förderung von EDV-Kenntnissen und Medienkompetenz 

im Rahmen des Studiums mit «eher zu wenig» oder «zu wenig» bewerten 

(vgl. Statistisches Landesamt Baden-Württemberg 2019, 47). 

Die bisherigen Ausgangsüberlegungen zum Projekt machen deutlich, 

dass die Zusammenarbeit von Schule (Schülerinnen und Schüler, Lehrkräf-

te, Schulleitungen), Hochschule (Studierende und Dozierende) und ausser-

schulischen Bildungseinrichtungen wie Museen (Leitung und pädagogi-

sches Personal) zur Entstehung erheblicher Mehrwerte für alle Beteiligten 

beitragen kann und dies mit einem hohen Partizipationsgrad dieser ein-

hergeht. 

2.2 «Mit» statt «Für»: Das Projekt RD als partizipatives 
Projekt kultureller Teilhabe

Von Beginn des Projekts RD an sind die Zielgruppen, die Schülerinnen und 

Schüler, die Lehramtsstudierenden und Lehrkräfte unmittelbar am Pro-

jekt beteiligt, und zwar auf Augenhöhe. Doch was bedeutet das im Einzel-

nen? Welche Rolle etwa nehmen die Schülerinnen und Schüler ein? Sind sie 

lediglich Konsumenten eines von Fachleuten konzipierten Bildungsange-

bots, das sie aufnehmen – und im besten Fall – verinnerlichen? Oder haben 
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sie wirklich Teil an der Entwicklung und Ausgestaltung des Projekts, sind 

aktiv-produktiv einbezogen und damit lernbereit, wissensdurstig und neu-

gierig (vgl. Hüther 2013, 25)? Die amerikanische Autorin Nina Simon unter-

scheidet in ihrer Publikation «The Participatory Museum» fünf Stadien der 

«Begegnung» von Museumsbesucherinnen und -besuchern und Museum 

(vgl. Simon 2010, 1 ff.). Die Partizipationstreppe (vgl. Abbildung 2) beginnt 

beim rein konsumierenden Museumsaufenthalt eines Einzelbesuchers 

oder einer Einzelbesucherin. Von Stufe zu Stufe nimmt der Grad der Invol-

viertheit der Besucherin oder des Besuchers mit den Museumsinhalten zu, 

indem sich unter verschiedenen Aufgabenstellungen zu den Ausstellungs-

stücken und Themen im Museum verhalten werden kann. Man eignet sich 

die über die Exponate transportierten Themen produktiv an, kreiert im 

Idealfall eine eigene Ausstellung und begibt sich dabei in einem zuneh-

mend intensiven Austausch mit anderen Museumsbesucherinnen und -be-

suchern, oder Museumsmitarbeiterinnen und -mitarbeitern, die Ideen und 

Ansichten teilen oder auch nicht, so dass ein veritabler Diskurs entsteht. 

Mit diesen Stadien einher geht eine Bewegung vom Ich zum Wir, aus der 

Einzelperspektive hin zu einer Multiperspektivität, vom Individuum zum 

Miteinander. Im fünften und höchsten Stadium ist das Museum ein Ort, an 

dem das Publikum weitaus mehr verhandelt als nur die vorgegeben Muse-

umsinhalte. Im Idealfall entwickeln die Besucherinnen und Besucher das 

Museum weiter, aktiv und kreativ. Legt man diese Massstäbe und Skalie-

rung an das Projekt RD an, erreicht das Modellprojekt den höchsten Grad 

von Partizipation und damit der als Projektziel beschriebenen kulturellen 

Teilhabe einer jüngeren Generation durch: die integrativen, kooperativen 

und künstlerisch-produktiven Entwicklungs- und Aneignungsprozesse. 

Für Pforzheim und möglicherweise weit darüber hinaus könnte Reuchlin 

digital als Museumsprojekt mit hohem partizipativem Wirkungsgrad und 

Transferpotenzial zum Vorbild werden. 
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Abb. 2.: 
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2.3 Auf dem Weg zu kultureller Teilhabe: Kulturelle Bildung 
im Verständnis des Kulturamts Pforzheim

Das MJR ist eines von sieben städtischen Museen, an denen das Kulturamt 

Pforzheim Angebote Kultureller Bildung etabliert hat. Die Kulturelle Bil-

dung ist seit 2013 ein zentrales Handlungsfeld kommunaler Kulturarbeit 

in Pforzheim. Sie richtet sich vor allem an Kitas und Schulen, um möglichst 

vielen Kindern der Stadt Teilhabe an Kultur und Bildung zu ermöglichen. 

Denn Kulturelle Bildung ist ein Menschenrecht aller Kinder und Jugendli-

chen, wie es in der allgemeinen Erklärung der Menschenrechte und in der 

Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen sowie im Grundgesetz 

und in den Länderverfassungen verbrieft ist. (vgl. BKJ 2015, 4) 

«Kunst, Kultur, Spiel und Medien sind spezifische Ausdrucksformen 

des Menschen. Mit ihrer Hilfe erschließen sich Kinder und Jugend-

liche die Welt. Sie lernen nicht nur, die Welt zu verstehen, sondern 

auch zu reflektieren und zu gestalten. Sie entwickeln ihre Identität 

und finden ihre Position. … Kulturelle Bildungsangebote geben den 

Bedürfnissen von Kindern und Jugendlichen nach Selbstentfaltung, 
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Mitgestaltung und Gemeinschaft Raum. Zugleich unterstützen sie 

jungen Menschen dabei, Kompetenzen wie Kreativität, Kritikfähig-

keit, Selbstbewusstsein, Toleranz und Verantwortungsbereitschaft 

zu entwickeln.» (BKJ 2015, 5)

Kulturelle Bildung trägt somit massgeblich zur Entwicklung jener 21st 

century skills (creativity, cooperation, communication, critical reflection) 

bei, die als massgeblich für die Bewältigung anstehender Zukunftsaufga-

ben gelten (vgl. Applied Educational Systems (AES) o. J.). Und «Kulturelle 

Bildung ermöglicht […] gesellschaftliche, politische und kulturelle Beteili-

gung.» (BKJ 2015, 5)

Bildung mit Lebensweltbezug und Alltagslernen wird in den aktuel-

len Bildungsplänen von Kita und Schule durchaus thematisiert. Gerade für 

Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Familien, denen das Traditi-

onswissen zum neuen Wohnort fehlt, spielt sie eine wichtige Rolle. Des-

halb bildet die Orientierung in Raum und Zeit einen zentralen Fokus der 

Kulturellen Bildung in Pforzheim. Orientierung schafft Sicherheit und ist 

eine Grundvoraussetzung für kulturelle Teilhabe und Identifikation. Viele 

Kinder und Jugendliche aus Pforzheim stammen aus bildungsbenachtei-

ligten Familien. Sie verfügen nicht über Wissen um das eigene Umfeld und 

haben kaum oder keine Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Le-

ben. Das ist keineswegs ausschliesslich dem hohen Migrationsanteil in der 

Pforzheimer Stadtgesellschaft geschuldet, sondern auch einer problemati-

schen Sozialstruktur, deren Ursachen mannigfaltig sind. Orientierung er-

fahren die Kinder und Jugendlichen in den Angeboten Kultureller Bildung 

nicht nur in Raum und Zeit, sondern auch im Hinblick auf das gesellschaft-

liche Miteinander, auf die Werte und Normen, denen unsere freiheitlich-

demokratischen Grundordnung verpflichtet ist. Auch sie sind Thema der 

Auseinandersetzung, gerade und explizit im MJR.

Das Kulturamt vertritt in seinen Angeboten eine ausdrückliche Be-

darfs- und Stärkenorientierung. Jedes Kind, jede/r Jugendliche wird dort 

abgeholt wo es/er/sie steht und wird an seinen/ihren Stärken gemessen 

(vgl. Hüther 2013, 110). Der Umgang erfolgt auf Augenhöhe. Auftrag der 

Kulturellen Bildung in den Museen Pforzheims ist in erster Linie Kompe-

tenzförderung und nicht Wissensvermittlung. Stichwort: Empowerment, 
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um zu einen selbstbestimmten, selbstgestalteten, glücklichen Leben zu 

gelangen. Dabei liegt ein weites Bildungsverständnis zugrunde, das emo-

tional-affektive, kognitiv-intellektuelle, körperlich-sinnliche und sozial-

kulturelle Prozesse umfasst (vgl. BKJ 2015, 5).

In Veranstaltungen der Kulturellen Bildung in Pforzheim steht ver-

netztes und selbst motiviertes Lernen im Fokus, ebenso Selbstwirksam-

keitserfahrungen, Selbstvergewisserung und Persönlichkeitsentwicklung. 

Eine wichtige Rolle spielt dabei die Förderung von Schlüsselkompetenzen 

(vgl. Wenzlik 2013). Sie werden unterschieden nach Selbstkompetenzen 

(z.B. Belastbarkeit, Eigeninitiative, Flexibilität), Sozialkompetenzen (z.B. 

Einfühlungsvermögen, Teamfähigkeit, Kritikfähigkeit) und Methoden-

kompetenzen (z.B. Problemlösefähigkeit, Reflexionsfähigkeit). (vgl. ebd.)

In der Vermittlung dieser Kompetenzen und in der Begleitung der da-

mit verbundenen Prozesse verstehen sich die Mitarbeiterinnen und Mit-

arbeiter aus dem Team Kulturelle Bildung des Kulturamts Pforzheim im 

Sinne Gerald Hüthers als Potentialentfaltungcoachs (vgl. Hüther 2013, 

30,109). Ihr Ziel ist es, den Kindern und Jugendlichen neue Weltzugänge 

an besonderen, authentischen Orten, unter Einsatz der ästhetischen und 

kreativen Potentiale der Künste, zu eröffnen. Allerdings haben die Medien 

und insbesondere digitale Formate mit Ausnahme der Fotografie bisher 

keine Berücksichtigung im Programmangebot gefunden.

2.4 Das MJR als ausserschulischer Lernort
Seit der Eröffnung des Museums im Jahr 2008 hat das Kulturamt inte-

ressierten Schulklassen klassische Führungen durch das Museum ange-

boten. 2013 wurden Vermittlungsformate im Sinne der teilhabeorientier-

ten Kulturellen Bildung erweitert. Seitdem rücken Lebensweltbezug der 

Schülerinnen und Schüler und Handlungsorientierung in den Mittelpunkt. 

In Kleingruppen erkundeten die Schülerinnen und Schüler mit Arbeits-

blättern das Museum. Im abschliessenden Plenum wurden die Ergebnisse 

gesammelt und gesichert. Allerdings war früh zu konstatieren, dass die-

se sehr sprach- und textzentrierte Herangehensweise für die hohe Zahl 

von Schülerinnen und Schülern mit nicht vorhandenen oder begrenzten 
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Sprachkenntnissen in Deutsch nicht geeignet war. Auch für diese Schüler-

innen und Schüler sollten langfristig andere Zugänge zum MJR geebnet 

werden. 

Trotz zahlreicher Werbemassnahmen und direkter Ansprachen per-

sönlich bekannter Schulleitungen und Lehrkräfte war die Resonanz von 

Schulklassen auf das Bildungsangebot im Museum unbefriedigend. Im 

Durchschnitt besuchten zehn Schulklassen pro Jahr das MJR, mehrheit-

lich aus Gymnasien. Auf Rückfrage bei verschiedenen Schularten und 

Lehrkräfte wurden unterschiedliche Gründe genannt. Eine Auswahl sei 

hier angeführt: der «schwierige Stoff», den das Museum vermittle und 

der sich nicht für alle Schularten eigne; der Zeitdruck, den Bildungsplan 

durchzuarbeiten, der keinen Raum für ausserschulische Vertiefung oder 

Ergänzung zulasse; die fragliche Relevanz der Themen im MJR, die für den 

Horizont der Schülerinnen und Schüler zu weit entfernt wären; mangeln-

der Lebensweltbezug. 

Mit dieser Ausgangssituation sah sich das Kulturamt konfrontiert, als 

es 2018 den Entschluss fasste, sich neuen Vermittlungszugängen zuzuwen-

den. Der Innovationsfonds des Landes Baden-Württemberg hatte eine neue 

Förderlinie für innovative digitale Vermittlungsprojekte aufgelegt, auf die 

sich das Kulturamt als Träger des MJR mit dem Projektkonzept «Reuchlin 

digital. Eine digitale Plattform am Lernort Museums Johannes Reuchlin» 

beworben hat. Die Bewerbung war erfolgreich, das Projekt wurde bewilligt 

und startete offiziell im Oktober 2018. Zeitgleich sicherte die Arbeitsstelle 

für literarische Museen, Archive und Gedenkstätten in Baden-Württem-

berg (ALIM) einen Förderbeitrag zu. Bereits im Vorfeld galt es, zahlreiche 

Weichen zu stellen, Projekt- und Kooperationspartner auszuwählen, ein 

interdisziplinäres Projektteam und einen Lenkungskreis zusammenzu-

stellen, in dem sich die unterschiedlichen Kompetenzbereiche, die in der 

Projektenwicklung notwendig waren und sind, widerspiegeln: Kulturelle 

Bildung mit Museumspädagogik, Medienpädagogik, Medienwissenschaft, 

Softwareentwicklung, Literaturwissenschaft, Kulturwissenschaft, Ga-

ming, Pädagogik, Fachdidaktik in Geschichte, Gemeinschaftskunde und 

Ethik. 
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2.5 In Schleifen zum Ziel: Design Thinking als Projektansatz
Bereits bei der ersten Zusammenkunft entschied sich der Lenkungskreis 

gegen die noch im Antragskonzept verfochtene lineare Projektentwick-

lungsstruktur. Stattdessen plädierte er auf Empfehlung mehrerer Exper-

tinnen und Experten in der Runde für einen Paradigmenwechsel und für 

ein agiles, iteratives Projektverfahren, das Elemente aus dem Design Thin-

king (vgl. Lewrick u. a. 2018, 10 ff.) aufnimmt (vgl. Abb. 3).

Abb. 3.: 

Agiler Prozess
iterativer 

Verbesserungs-
kreislauf

Design und Entwicklung

Erprobung & Feedback

Neue Ideen
& Konzepte

Anwendung

Projektprozess basierend auf agilen und Design Thinking Strukturen.

Verkürzt dargestellt ist Design Thinking ein strukturierter Problemlö-

sungsansatz der darauf abzielt, mit einem Team von Menschen aus unter-

schiedlichen Disziplinen – in einem kreativen Umfeld – nutzerfreundliche 

Ideen und Innovationen zu gestalten und umzusetzen. Das können mate-

rielle Produkte sein oder, wie in unserem Fall, eine digitale Vermittlungs-

plattform für das MJR. Design Thinking basiert auf Kreativmethoden des 

Industrial Design. Dieses Verfahren wurde Anfang der 90er Jahre in den 

USA in modifizierter Form auf die Software-Entwicklung übertragen. 
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Inzwischen hat der Ansatz, der darauf gründet, nicht ausschliesslich nur 

das grosse Ganze (den Makroprozess) mit dem Endziel im Blick zu haben, 

sondern in kleineren Entwicklungszyklen (sogenannten Mikroprozessen) 

Ideen möglichst frühzeitig in Form von Prototypen «greifbar» werden zu 

lassen, weltweite Verbreitung gefunden. Ausgangsvoraussetzung ist eine 

genaue Analyse der Nutzerinnen und Nutzer, in die sich die Projektpart-

ner idealerweise «einfühlen», um deren Bedürfnisse und Motivationen 

zu Verstehen. In einem weiteren Schritt des Beobachtens werden die Nut-

zerinnen und Nutzer (je nach Umfeld auch Kundinnen und Kunden) nä-

her betrachtet, wobei zumeist qualitative Erhebungsmethoden eingesetzt 

werden. Beim Standpunkt definieren beleuchtet die Gruppe die gesammel-

ten Ergebnisse im intensiven Erfahrungsaustausch, mit dem Ziel, die im 

Fokus stehenden Nutzerinnen und Nutzer noch detaillierter zu erfassen. 

Im nächsten Schritt wird im Brainstorming das Ideen Finden angeregt mit 

möglichst vielen Konzepten und Visualisierungen. Dieses Stadium ist Vor-

aussetzung für das Prototypen entwickeln und das damit verbundene Testen 

durch die Nutzerinnen und Nutzer, an dessen Schlusspunkt meist ein qua-

litatives Feedback steht. Für jede Phase gibt es drei Handlungsoptionen: 

Love it, change it, or leave it. Votieren die Nutzerinnen und Nutzer für die 

zweite Option, gibt es eine erneute, ggf. leicht verkürzte Schleife, in der 

nachjustiert wird, während die nächste Idee parallel dazu von Grund auf 

neu entwickelt wird, sodass die einzelnen Zyklen zeitgleich nebeneinander 

her laufen können: Dabei ist ein zentraler Erfolgsfaktor zu wissen, wo man 

im Prozess steht. Weitere Erfolgsfaktoren sind neben einem interdiszipli-

nären Team der nötige Spielraum für Experimente, Kreativität und Mut, 

Bestehendes zu hinterfragen.

2.6 Ziele des Projekts Reuchlin digital: Eine Annäherung in 
Schleifen

Mit dem für viele Projektbeteiligte neuen Projektmanagment-Tool des De-

sign Thinking ist das Projekt Reuchlin digital sehr schnell in ein produkti-

ves und konstruktives Fahrwasser gelangt. Es wurde zum Teil kontrovers 

diskutiert, mit welcher Absicht und Motivation Schülerinnen und Schüler 

in das Museum kommen (Verstehen). In der ersten Projektphase Anfang 
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Dezember 2018 wurden daher fünf «Forschergruppen» (51 Schülerinnen 

und Schüler im Alter zwischen 13 und 21 Jahren) – die ausdrücklich ohne 

Vorkenntnisse sein sollten – zur Erkundung ins MJR eingeladen und nach 

ihren Eindrücken und Wahrnehmungen befragt. Je zwei Schülerinnen und 

Schüler wurden von einer museumspädagogischen Fachkraft begleitet 

(Betrachten). Beim Besuch des Museums ging es nicht um Wissensvermitt-

lung, sondern um selbstgesteuerte Raumerfahrung und daraus abgeleite-

te Lernmotivation. Ein Fragebogen erfasste zudem die ersten Eindrücke, 

Lieblingsplätze und Lieblingsobjekte sowie die Wünsche bezüglich wei-

terer Museumsbesuche. Zentrale Erkenntnisse waren unter anderem das 

starke inhaltliche Interesse der Schülerinnen und Schüler, konkrete Hin-

weise auf gewünschte Vermittlungsformen (zum Beispiel «Erklärvideos, 

wie auf YouTube»), der Wunsch nach mehr interaktiven Angeboten sowie 

das Bedürfnis nach Führung (nicht zwangsläufig im traditionellen Sinn 

durch Museumsführerinnen oder Museumsführer). Die Auswertung der 

Fragebögen und die Diskussion der Ergebnisse setzte neue Schwerpunk-

te, auch was die inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen betrifft, die 

im MJR gefördert werden sollen (Standpunkt definieren).  Danach herrschte 

unter den Projektbeteiligten Einigkeit, dass RD in erster Linie darauf aus-

gerichtet ist, den Ort des MJR in die mentalen Landkarten (vgl. u.a. Downs 

und Stea 1982) der Schülerinnen und Schüler einzuschreiben und mit dem 

Museum einen Lernraum für eigenständige und handlungsorientierte 

Wissensaneignung zu schaffen. Eine weitere zentrale Komponente der 

Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit dem MJR ist das 

Thema Medienbildung und die Aneignung von Medienkompetenz in Zei-

ten digitaler Transformationsprozesse. Denn das Lebenswerk Reuchlins 

eignet sich als thematischer Anker, um den Metaprozess der Digitalisie-

rung beziehungsweise Mediatisierung besser zu verstehen und gleichzei-

tig Werte- und Kompetenzdiskussionen zu Themen wie Freiheit, Würde, 

Mitmenschlichkeit usw. anzustossen. Ziel ist es daher auch, analoge Face-

to-Face Vermittlung mit der kreativen Gestaltung interaktiver Aufgaben 

zu verknüpfen, um neue, ganzheitliche und lebensweltbezogene Lernpro-

zesse mit hoher Eigenmotivation und Selbststeuerung in Gang zu setzen. 

Erste Prototypen für neue Vermittlungsformate (Prototypen entwickeln) 

entstanden aus der Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule Lud-

wigsburg. Diese werden im Folgenden genauer betrachtet. 
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2.7 Projektevaluation
RD ist angelegt als praxisorientiertes Entwicklungsprojekt. Der Projekt-

fokus liegt daher auf der Konzeption und Erprobung neuer handlungsori-

entierter Vermittlungsformate für das MJR. Um Gelingensbedingungen, 

Mehrwerte, Lernpotenziale aber auch Stolpersteine herauszuarbeiten, 

wird projektintern eine formative Evaluation durchgeführt. Das Projekt-

team einigte sich dafür auf folgende Leitfragen2: 

 ‒ Wie werden museale und unterrichtsbezogene sowie lebens- und me-

dienweltliche Themen in die aktiv-produktive Gestaltung mit digitalen 

Medien am ausserschulischen Lernort MJR einbezogen?  

 ‒ Inwieweit werden altersangemessene, kritisch-reflexive Aspekte in die 

aktiv-produktive Gestaltung mit digitalen Medien integriert und von 

den Schülerinnen und Schüler aufgenommen?  

 ‒ Welche Erfahrungen machen Museumsmitarbeiterinnen und -mitar-

beiter, Schulleitungen, Jugendliche, Lehrkräfte, Studierende und Do-

zierende im Projektverlauf?

 ‒ Inwieweit gelingt die Umsetzung der geplanten Vermittlungsformate?

Folgende Methoden werden bei der Evaluation eingesetzt:

 ‒ Einzel- und Gruppeninterviews mit Projektpartnern (Schülerinnen und 

Schüler, Studierende, Lehrkräfte, Schulleitungen) zu projektbezogenen 

Erfahrungswerten und durch das Projekt entstandenen Mehrwerten 

 ‒ Fragebögen für Schülerinnen und Schüler zur Ermittlung soziodemo-

grafischer und medienbezogener Informationen 

 ‒ phänomenologisch orientierte Vignettenforschung (vgl. Mayer-Drawe 

2010, 6) sowie strukturierte Auswertungen medialer Artefakte.

2 Die Leitfragen und Methoden orientieren sich am Evaluationskonzept des 
Entwicklungsprojekts dileg-SL (Digitales Lernen Grundschule – Stuttgart/
Ludwigsburg) welches von 2016 bis 2019 an der Pädagogischen Hochschule 
Ludwigsburg und der Rosensteinschule in Stuttgart durchgeführt wurde 
(vgl. Niesyto 2019a, 32). Der Fokus des Projekts dileg-SL lag zum einen auf der 
Aneignung von Kompetenzen für den pädagogisch-didaktisch sinnvollen Ein-
satz digitaler Medien durch Lehramtsstudierende sowie in der Entwicklung 
konkreter handlungsorientierter Unterrichtseinheiten unter Verwendung 
verschiedener medialer Aneignungs- und Darstellungsformen (vgl. Niesyto 
2019b, 208).
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3. Neue Vermittlungsformate im Museum

Abb. 4.: Schülerinnen und Schüler bei der Medienproduktion im Museum Johan-
nes Reuchlin, gemeinsam mit Studierenden und Dozierenden der PH 
Ludwigsburg und Mitarbeiterinnen des Kulturamts Pforzheim.

Erste konkrete und an einem umfassenden Medienbegriff orientierte 

Vermittlungsformate (für Schülerinnen und Schüler ab Klassenstufe 7/8) 

für RD entstanden aus der Kooperation mit der PH Ludwigsburg. In einem 

praxisorientierten Blockseminar hatten die Lehramtsstudierenden die 

Aufgabe, handlungsorientierte und selbstgesteuerte Lehr-Lern-Settings 

zu konzipieren, dabei museumsbezogene Inhalte aufzugreifen und so zur 

Medienkompetenzbildung von Schülerinnen und Schüler im Rahmen der 

Erprobung dieser Konzepte im Museum beizutragen. Nach der Erarbei-

tung medienpädagogischer Grundlagen, vor allem im Hinblick auf Prin-

zipien aktiver Medienarbeit (vgl. u.a. Demmler und Rösch 2012) und der 

Erkundung des MJR vor Ort hatten die Studierenden selbst die Möglich-

keit, sich in einer Seminarsitzung mit Workshopcharakter mit verschiede-

nen Apps, Online Tools und Geräten vertraut zu machen und den Umgang 

damit einzuüben. Aus den Erfahrungen des Entwicklungsprojekts dileg-

SL (Digitales Lernen Grundschule – Stuttgart/Ludwigsburg), an dem die 

Dozierenden des hier beschriebenen Seminars beteiligt waren, ergab sich 

die Notwendigkeit der Vermittlung von Basiskompetenzen im produktiv-

gestalterischen Umgang mit digitalen Medien sowie auch technisch-ge-

stalterischer und mediendidaktischer Kompetenzen(vgl. Junge et al. 2019, 

320). Mit diesem theoretischen und praktischen Hintergrundwissen ge-

stalteten die Studierenden, unter Einbezug der Ergebnisse aus der Schü-

lerinnen-und-Schüler-Befragung, verschiedene Prototypen, welche mit 

Hilfe eines Tools zur Gestaltung interaktiver und multimedialer Touren 

(Actionbound) zur Verfügung gestellt wurden (vgl. Abbildung 5). Auf diese 
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Weise konnten die Schülerinnen und Schüler als Zielgruppe der Vermitt-

lungsformate gruppenweise selbst entscheiden, welche Themen sie inte-

ressieren und welche Aufgaben sie bearbeiten möchten. Einige Aufgaben 

sowie Medienproduktionen der Schülerinnen und Schüler sollen hier ex-

emplarisch vorgestellt werden. Aufgabenintentionen und aus den Erpro-

bungen resultierende Ergebnisse werden anschliessend erläutert. 

Abb. 5.: Aufgabenübersicht.
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3.1 Das Internet des 15. Jahrhunderts

Abb. 6.: Von Studierenden entwickeltes Erklärvideo zum Thema Buchdruck.

Um die Medienrevolution des Buchdrucks für Schülerinnen und Schü-

ler zugänglich zu machen, erhielten die Schülerinnen und Schüler über 

Anweisungen in Actionbound zunächst die Aufgabe, das MJR nach Zita-

ten Reuchlins zu durchsuchen und diese in geeigneter Form (zum Beispiel 

als Foto) festzuhalten. Anschliessend begaben sie sich auf die Suche nach 

einem im Umfeld eines Druckerpresse-Modells platzierten QR Code. Die-

ser führte die Schülerinnen und Schüler zu einem von den Studierenden 

produzierten Erklärvideo. Das etwa zweiminütige Video vermittelte den 

Schülerinnen und Schüler einen prägnanten Überblick zur Bedeutung 

des Buchdrucks und vollzog durch einen Vergleich mit der Bedeutung 

des Internets den Brückenschlag zum Titel der Aufgabe («Das Internet 

des 15. Jahrhunderts»). Um den revolutionären Charakter des Buchdrucks 
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erfahrbar zu machen, wurde die Aufgabe dadurch abgeschlossen, dass die 

Schülerinnen und Schüler eines der fotografierten Zitate von Johannes 

Reuchlin in einer mittelalterlichen Schreibschrift mit einem Kalligrafie-

stift auf Papier notierten. Als Zusatzaufgabe sollte dieses Zitat anschlie-

ssend in eine der in der Gruppe vertretenen Muttersprachen übersetzt 

werden. Falls in einer Gruppe ausschliesslich Deutsch als Muttersprache 

vertreten sein sollte, wurde die Option zur Übersetzung auf Englisch ange-

boten. Zur Unterstützung, unabhängig von der gewählten Sprache, wurde 

auf ein Übersetzungstool hingewiesen. 

Abb. 7.: Beispiel Handschrift und Übersetzung.

3.2 Die Mauer des Humanismus
Die heute vom Lauf der Geschichte erheblich gezeichnete südliche Aussen-

mauer des Schlosskirchenchores, an die im 15. Jahrhundert die Sakristei 

mit Reuchlins Bibliothek und über 500 Jahre später, 2008, das MJR ange-

baut wurde, ist das einzige bauliche Originalfragment aus Reuchlins Zeit 

innerhalb des eigentlichen Museums. Das Projektteam hat diese authen-

tische, heute inwändige Mauer als «Mauer des Humanismus» umfirmiert.
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Die Bedeutung der Mauer im Kontext Reuchlins bleibt den meisten 

Schülerinnen und Schüler zunächst verschlossen. Über Aufgaben in der 

Actionbound App werden sie aufgefordert, im Museum nach Informatio-

nen zu suchen, was das MJR an dieser Stelle zu einem authentischen Ort 

macht. Die Informationen werden zusammengetragen und in einem kur-

zen Video aufgezeichnet. Dabei editieren sich die Schülerinnen und Schü-

ler mithilfe einer Videoaufzeichnung vor einem Greenscreen in die Mauer 

des Humanismus. Sie interagieren und werden – zumindest virtuell – ein 

Teil von ihr (siehe Abbildung 8). 

Abb. 8.: Neue Zugangsform zur Mauer des Humanismus mittels Greenscreen 
Technik.

3.3 Aufgabenintentionen und erste Erfahrungswerte
Die beiden oben skizzierten Aufgaben geben einen Einblick in die Art der 

Vermittlungsformate, die von den am Projekt beteiligten Studierenden 

erarbeitet und mit Schülerinnen und Schüler erprobt wurden. Diese For-

mate wurden und werden im Projektverlauf auf der Basis der laufenden 

formativen Evaluation weiterentwickelt und durch weitere Vermittlungs-

formate ergänzt. Zum jetzigen Zeitpunkt kann allerdings schon festge-

halten werden, dass die bisherigen Formate die Schülerinnen und Schü-

ler auf vielfältige Art und Weise berührt haben. So eröffnet beispielsweise 

die Aufgabe «Die Mauer des Humanismus» einen ganz neuen Zugang zum 

eher intellektuell geprägten Begriff des authentischen Orts. Durch die Ar-

beit mit digitalen Medien entsteht zudem eine andere Art der Orts- und 

Raumwahrnehmung. Vielfältige Reflexionsanlässe zur Entwicklung der 
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Medienkritikfähigkeit (vgl. Niesyto 2018, 59) der Schülerinnen und Schü-

ler bot insbesondere die Arbeit mit Greenscreenaufnahmen. Diese Arten 

der digitalen Gestaltungstechniken schaffen mit ihrer Eigendynamik ei-

nen neuen Umgang mit dem Realen, Sinnlich-Körperlichen, Unmittelbar-

Authentischen. So zeigt die Mauer unter anderem auch Zerstörungs- und 

Verfallsspuren. Bereits die Aufnahme eines kleinen Ausschnitts und des-

sen Isolierung in einem Foto ist eine Form der Wahrnehmung als unge-

wöhnliche Begegnung. Die Erstellung von Bewegungsaufnahmen und 

deren Implementierung in einen neuen Kontext ermöglichen diskursive 

Auseinandersetzungen. Spannungsfelder in Bezug auf den historischen 

Kontext eröffnen sich. Das Unplanbare liegt im kreativen Zusammenspiel 

von unterschiedlichen Personen und der Auseinandersetzung mit der his-

torischen Mauer, dem sichtbaren Ergebnis und damit verbundenen Tätig-

keiten, Experimenten, einprägsam-erinnernden ästhetischen Erfahrun-

gen, sowie Irritationen und Provokationen. 

Auf der Basis von Schülerinnen-und-Schüler-Befragungen im direkten 

Anschluss an die Erprobung konnte unter anderem festgestellt werden, 

dass durch die Aufgabe «Das Internet des 15. Jahrhunderts» trotz der teil-

weise bereits bekannten Fakten zum Buchdruck erst jetzt das Ausmass 

dieser kulturverändernden Technik erkannt und ein neuer Bezug zum 

Medium Schrift und Buch hergestellt werden konnte. Als überaus motiva-

tionssteigernd erwies sich ein Teilaspekt der Aufgabe, nämlich die Tran-

skription des Zitats von Johannes Reuchlin in die Muttersprache, wie das 

Beispiel eines arabischstämmigen Schülers erkennen liess. Anders als im 

Regelunterricht, beteiligte er sich auffällig stark auch an den nachfolgen-

den produktiven Aufgaben. Hier zeigt sich die Bedeutung und nachhaltige 

Wirkung von Stärkenorientierung als Grundprinzip Kultureller Bildung 

(vgl. Stute und Wibbing 2014).

4. Zwischenbilanz
Zum jetzigen Zeitpunkt (November 2019) waren 30 Studierende der Päda-

gogischen Hochschule Ludwigsburg aus den Studiengängen für das Lehr-

amt, und den Bildungswissenschaften aktiv an der Entwicklung von RD 

beteiligt. Es konnten 70 Schülerinnen und Schüler von vier Schulen (zwei 
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neunte Klassen des Reuchlin Gymnasiums, eine gymnasiale Kursstufe 1 

der Carlo Schmid Schule und eine achte Klasse der Karl Friedrich Werkre-

alschule) sowie vier Lehrkräfte der beteiligten Schulen in die Entwicklung 

und Erprobungen der neuen digitalen Vermittlungsformate einbezogen 

werden. Mit einer der neunten Klassen des Reuchlin Gymnasiums wurden 

zudem weitere Erklärvideos (zu verschiedenen Themen wie Humanismus3 

oder Pforzheim im Mittelalter) produziert. Diese finden in unterschiedli-

chen Kontexten aber vor allem im Rahmen selbstgesteuerter Lernerfah-

rungen im MJR Verwendung. Die Nachhaltigkeit des Projekts basiert da-

mit primär auf dem Erfolgsfaktor Kooperation und der damit erreichten 

interdisziplinären Vernetzung einerseits, andererseits auf der Einbezie-

hung der Zielgruppen in die Projektentwicklung. Diese Herangehenswei-

se ermöglicht es langfristig, das Projekt ohne kostenintensive Leistungen 

kommerzieller Agenturen zu realisieren. Die Fördermittel fliessen aktuell 

mehrheitlich in «Produkte» und Anwendungen, an denen die Kooperati-

onspartner je nach Aufgabe in unterschiedlichen Konstellationen mitwir-

ken. So wird mittel- und langfristig ein weit gespanntes und belastbares 

Netzwerk etabliert, das auch nach Beendigung des Förderzeitraums im 

September 2020 weiterbestehen und garantieren wird, dass Reuchlin di-

gital mit moderaten Budgets weiterentwickelt werden kann. Die digitale 

Transformation der Vermittlungsarbeit im MJR ist damit kein einmaliges 

Unterfangen mit einem feststehenden Endergebnis, sondern ein Prozess, 

der im Sinne von Nachhaltigkeit, Partizipation und agilem Projektmanage-

ment andauert und weitergeführt werden wird. 

Für die am Projekt beteiligten Schülerinnen und Schüler, Studierende 

und Lehrkräfte konnten durch die partizipativ und auf eine Zusammen-

arbeit auf Augenhöhe angelegte Projektstruktur bereits jetzt zahlreiche 

Mehrwerte geschaffen werden. So konnten unter anderem die Studieren-

den durch die Auseinandersetzung mit dem Lernort MJR kontextuale me-

dienpädagogische Gestaltungen erproben und Methoden der Kulturellen 

Bildung kennenlernen. Ausgehend vom authentischen und inspirativen 

Museumsort haben sie vielfältige Lehr-Lern-Szenarien unter Einbezug 

digitaler Medien entwickelt und ortsspezifisch ausgestaltet (siehe oben 

3 Einen exemplarischen Einblick bietet ein Video zum Thema Humanismus 
welches hier abgerufen werden kann: https://di0pda1wg490s.cloudfront.net/
fileadmin/user_upload/kultur/reuchlin_digital/IMG_0087.mp4. 

https://di0pda1wg490s.cloudfront.net/fileadmin/user_upload/kultur/reuchlin_digital/IMG_0087.mp4
https://di0pda1wg490s.cloudfront.net/fileadmin/user_upload/kultur/reuchlin_digital/IMG_0087.mp4
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skizzierte Aufgaben). Gleichzeitig haben sie die Bedeutung ausserschuli-

scher Lernorte unter pädagogisch-didaktischen Gesichtspunkten kennen-

gelernt. Die Studierenden erlebten unmittelbare Rückmeldungen von ihrer 

Zielgruppe. Hier fand eine direkte Auseinandersetzung mit den entwickel-

ten Ideen und des Feedbacks der Jugendlichen statt. Von den Schülerinnen 

und Schülern wurden insbesondere die aktiv-produktiven Möglichkeiten 

in der Auseinandersetzung mit visuellen, auditiven und audiovisuellen 

Ausdrucksformen hervorgehoben. Exemplarisch dafür ist folgendes Zitat 

aus der Befragung von Schulklassen im Anschluss an eine Erprobungspha-

se: «Sonst wird einem nur was erzählt. So konnte man was Kreatives selber 

machen und es sich besser merken.» (Schülerin einer zehnten Klasse)

Die Schülerinnen und Schüler erlebten nicht nur vielfältige Facetten 

der Medienkompetenzentwicklung (Mediengestaltung, Medienkritik, 

selbstbestimmter Umgang, aktive Kommunikation, etc.). Die aktive Ein-

bindung in das Projekt ermöglichte ihnen neue Selbstwirksamkeitserfah-

rungen, vor allem im Wissen darüber, dass ihre Rückmeldungen die Pro-

jektentwicklung entscheidend beeinflussen und ihre Produktionen (zum 

Beispiel Erklärvideos) im Projekt aktive Verwendung finden. Die bei den 

Befragungen der Schülerinnen und Schüler festgehaltene Aussage, «Su-

per, dass wir unsere Meinung sagen durften!», dokumentiert die Bedeu-

tung dieser Form von Kooperation und Partizipation, die echte kulturelle 

Teilhabe ermöglicht. Die bisherigen Erfahrungen deuten darauf hin, dass 

museale und unterrichtsbezogene sowie lebens- und medienweltliche 

Themen sowie die aktiv-produktive Gestaltung mit digitalen Medien am 

ausserschulischen Lernort MJR einbezogen werden können und entspre-

chende Mehrwerte sichtbar werden. Die folgende Aussage aus einem Ge-

spräch mit einer beteiligten Schülerin zeigt stellvertretend dafür, dass so-

wohl kreativ-gestalterische Aspekte als auch Wahlfreiheit bei der Auswahl 

von Themen und Aufgaben von den Schülerinnen und Schülern positive 

Zuschreibungen erfahren: «Sonst wird einem im Museum nur was erzählt. 

So konnte man selber etwas machen und es sich viel besser merken.» Die 

Evaluationsfrage, inwieweit kritisch-reflexive Aspekte in der Nutzung 

und Gestaltung mit digitalen Medien von den Schülerinnen und Schülern 

aufgenommen werden, kann in der aktuellen Projektphase noch nicht ab-

schliessend beantwortet werden. 
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Aus den Interviews mit aussenstehenden Lehrkräften, die nicht 

am Projekt beteiligt waren, wurde jedoch deutlich, dass an den meisten 

Schulen mehrheitlich eine grosse Unsicherheit im Umgang mit digitalen 

Medien besteht und weder Ausstattung noch ausreichend pädagogisch-

didaktisches Wissen und Erfahrungen zum Einsatz dieser Medien vorhan-

den ist. Dennoch wurde die Konrektorin einer Werkrealschule durch die 

Beobachtung ihrer Schulklasse im aktiv-produktiven Umgang mit Tablets 

(im Rahmen von RD Vermittlungsformaten) dazu ermutigt, an der Schu-

le vorhandene, bislang nicht genutzte Tablets im Unterricht zu RD einzu-

setzen. Zwei Lehrpersonen eines Gymnasiums erklärten sich bereit, Ihre 

Klassen als Testklassen das MJR mit entsprechenden Feedback-Aufgaben 

besuchen zu lassen. Damit sind inzwischen von fünf befragten Lehrkräf-

ten drei neue Lehrkräfte (60 Prozent) in das Projekt involviert, nachdem sie 

sich in ausführlichen und zeitaufwändigen Gesprächen über das Projekt 

und seine Potenziale haben informieren und «anstecken» lassen. 

Als gravierender Stolperstein für das Projekt ergab sich der enge 

Zeitrahmen, den die meisten Lehrkräfte anmahnen: Lediglich 90-120 Mi-

nuten sind für den Museumsbesuch akzeptabel. Anfängliche Vorstellun-

gen, einen Schulvormittag lang mit den Schülerinnen und Schülern im 

Museum arbeiten zu können, erwiesen sich als Utopie, auch vor dem Hin-

tergrund, dass es in Pforzheim kaum Ganztagesschulen gibt, deren Curri-

cula für solche Angebote aufgeschlossener sind. Diese Rahmenbedingung 

wurden in den Vermittlungsangeboten berücksichtigt. Aktuell werden auf 

den Museumsbesuch vorbereitende und nachbereitende Angebote (Unter-

richtsmaterialien zur thematischen Vorbereitung und vor allem zur (Medi-

enpädagogischen)Reflexion des Besuchs) konzipiert, sodass die aktive Me-

dienarbeit einen Schwerpunkt des Museumsbesuchs einnehmen kann und 

die Schülerinnen und Schüler während des Museumsbesuchs genügend 

Zeit für das Produzieren und Experimentieren haben. Es bleibt zu hoffen, 

dass der Regelbetrieb von RD derart nachhaltige qualitative Ergebnisse 

zeigt, dass ein Umdenken seitens der Lehrerschaft erfolgt und RD mit sei-

nem Mehrwert wahrgenommen und auf adäquate Weise mit den lokalen 

Schulcurricula verknüpft wird.
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Die bislang im Projekt erworbene Expertise des Projektteams wird be-

reits von der Medien- und Filmgesellschaft Baden-Württemberg (im Pro-

jekt «Museen im Wandel») und von der Arbeitsstelle für literarische Mu-

seen, Archive und Gedenkstätten in Baden-Württemberg im Rahmen von 

Workshops, Tagungen und Webinaren angefragt. Beide Einrichtungen at-

testieren RD den Status als innovatives Modellprojekt über die Stadtgren-

zen Pforzheims hinaus, mit einem hohen Potenzial an Transferwissen, das 

sich auf andere, mittlere und kleinere Museen mit überschaubaren Bud-

gets übertragen lässt.

5. Ausblick
In der nächsten Projektphase werden weitere Erprobungen durchgeführt 

auf deren Basis weitere Anpassungen/Verbesserungen an den Vermitt-

lungsformaten vorgenommen werden. Als weitere Zugangsform zum Mu-

seum wird das Thema Gamification in den Blick genommen. Eine Anre-

gung, die ebenfalls von den Schülerinnen und Schülern der Forscherklassen 

eingebracht wurde. Im Wintersemester 2019/2020 werden Studierende der 

PH Ludwigsburg Konzepte für die Entwicklung eines Escape Rooms in den 

Räumlichkeiten des MJR entwickeln und diese mit Schulklassen erproben. 

Dabei gilt es zu untersuchen, ob die Systematik und Methodik des Escape 

Rooms auf den musealen Raum übertragen werden kann, welche Rolle di-

gitale Medien dabei spielen können und wie die Verbindung von Historie, 

Pädagogik und Game gelingend umsetzbar wird. Erste konzeptionelle Be-

mühungen im Rahmen des Hochschulseminars sowie Expertengespräche 

zwischen Studierenden, Lehrenden und Game Designern deuten auf inno-

vative Potenziale für das museale Erleben aber auch im Hinblick auf per-

sönlichkeitsbezogene und soziale Kompetenzen hin.
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Deutungshoheiten: Digitalisierung 
und Bildung in Programmatiken und 
Förderrichtlinien Deutschlands und 
der EU

Maike Altenrath, Christian Helbig und Sandra Hofhues

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag befasst sich mit diskurs- und machtpolitisch hervorge-

rufenen Deutungshoheiten in Bezug auf Forschung zu und über Digitalisierung 

und Bildung in Programmatiken und Förderrichtlinien Deutschlands und der EU. 

Er gründet auf der Annahme, dass Forschungs- und Wissenschaftssysteme seit 

geraumer Zeit in enger Abhängigkeit zu Förderprogrammen stehen, welche auf 

unterschiedlichen politischen Ebenen als so genannte Förderinstrumente diver-

ser Bildungsbereiche und der Wissenschaft selbst fungieren (sollen). Bei empiri-

scher Betrachtung werden Deutungshoheiten infolge dieser Hinwendung zu und 

gleichzeitigen Abwendung von Begriffen und Konzepten sichtbar – nicht nur im 

Zusammenhang mit Diskursen um Digitalisierung und Bildung. Folge sind die 

(Über-)Betonung einzelner Konzepte und die zurückhaltende Repräsentation an-

derer, was für die Medienpädagogik qualifikatorische Engfassungen bedeutet, 

die auf empirischer Basis sowie vor dem Hintergrund präsenter Konzepte zu zei-

gen sind.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.22.X
http://www.medienpaed.com
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Prerogative of interpretation: Digitisation and education in 
programmes and funding guidelines of Germany and the EU

Abstract
This article is concerned with the prerogative of interpretation in relation 

to digitisation and education in the programmes and funding guidelines of 

Germany and the EU that has been created by political discourse and power. 

It is based on the assumption that the research and science system have for 

some time been closely dependent on funding programmes, which (should) 

function at different political levels as so-called funding instruments of various 

educational sectors and of science itself. On empirical observation, this turning 

towards and simultaneous rejection of terms and concepts makes prerogative of 

interpretation visible - not only in connection with discourses on digitisation and 

education. The consequence is the (over-)emphasis on individual concepts and 

the restrained representation of others, which means qualification narrowness 

for media education, which must be shown on an empirical basis and against the 

background of present concepts.

1. Medienpädagogik unter Gesichtspunkten jeweiliger 
Förderpolitik(en)1

Wie die meisten Forschungsbereiche ist auch die medienpädagogische 

Forschung von Drittmitteln beeinflusst. Waren in den 1960er und frühen 

1970er Jahren beispielsweise Universitäten weitestgehend durch Bund 

und Länder vollfinanziert, hat sich die Forschungspolitik in Deutschland 

zu einer wettbewerblich orientierten Antrags- und Projektförderung ent-

wickelt. Die Veränderungen im universitären und akademischen System 

sind inzwischen folgenreich: Die Zunahme von Wettbewerb und Befris-

tung lässt sich ebenso konstatieren wie die externe Steuerung und Regu-

lation der Wissenschaft (z.B. Münch 2006; 2009; Ricken 2009; Zierer 2011). 

Seither stehen Programmatiken und Förderrichtlinien in rezipro-

kem Verhältnis: Mit Programmatiken sind solche Dokumente gemeint, 

1 Die vorliegende Analyse stellt ein Teilergebnis des durch das Grimme For-
schungskolleg der Universität zu Köln sowie des Grimme Instituts geförderte 
Projekt «Profession – Organisation – Digitalisierung» (PODium) dar.
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die Positionen der Sprecherinnen und -sprecher zum Ausdruck bringen, 

indem sich ein gesellschaftspolitischer Akteur – gefragt oder ungefragt 

– schriftlich in den öffentlichen Diskurs einbringt. Sie stammen sowohl 

aus der Politik als auch von anderen Personen oder Personengruppen, die 

gesellschaftspolitische Lobbyarbeit betreiben und sich durch bestimmte 

Aussagen zu einzelnen Themen positionieren. Diese Thematisierungsstra-

tegie (einführend Neidhardt 1994) zielt darauf ab, Themensetzungen zu 

erreichen und schliesslich politische Entscheidungen (in-)direkt zu beein-

flussen. Mit Förderrichtlinien sind demgegenüber öffentliche Ausschrei-

bungen politischer Trägereinrichtungen (z.B. Ministerien) näher definiert 

(Bundeshaushaltsordnung, §44), die zu Forschung in projekt- und anwen-

dungsorientierter Form z.B. zu Digitalisierung und Bildung aufrufen. An-

ders als Förderungen durch grundlagenorientierte Forschungseinrichtun-

gen (z.B. Deutsche Forschungsgemeinschaft, DFG) knüpft die thematische 

Schwerpunktsetzung hier per definitionem an politische, nicht zwingend 

an innerwissenschaftliche Diskurse an. 

In den vergangenen Jahren wurden verschiedene programmatische 

Papiere und Förderrichtlinien von politischen Einrichtungen veröffent-

licht, die das Verständnis wettbewerblich orientierter Forschung und an-

wendungsorientierter (Praxis-)Gestaltung in der Medienpädagogik forcie-

ren. Sie tragen innerhalb Deutschlands sowie in der EU zum Diskurs bei, 

in dem Medienpädagogik nicht nur explizit angesprochen ist; sie eröffnen 

auch in der Medienpädagogik den «neuen Modus (in) der Wissensproduk-

tion» (Gibbons, Limoges, und Nowotny 1995), indem u.a. die Öffnung von 

Wissenschaft gegenüber gesellschaftlichen Anforderungen an Wissen-

schaft an Relevanz gewinnt. Zugleich stehen Disziplinen wie die Medien-

pädagogik und wissenschaftsbezogene Organisationen vor der Anforde-

rung, nach aussen und gegenüber anderen Bildungsbereichen ein Profil 

auszubilden (Niesyto 2017, 22) und sich gleichzeitig inter- und transdiszip-

linär auszurichten. So hat die empirisch orientierte Medienpädagogik seit 

ihrer Genese ein breites Spektrum theoretischer und methodischer Ansät-

ze diskutiert und mit Blick auf ihre Gegenstände kritisch reflektiert (z.B. 

Zillien 2009; Vollbrecht und Wegener 2010; Hartung et al. 2014; Niesyto 
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2017).2 Darüber hinaus machte die Medienpädagogik auf ihren fachwissen-

schaftlichen Tagungen Methodenvielfalt, -angemessenheit und -offenheit 

für Entwicklungen selbst zum Gegenstand im eigenen Professionalisie-

rungsprozess.

Zusammen mit dem generellen Wandel der Universitäten (z.B. Hofhues 

2019) stellen sich damit grundlegende Fragen, die das universitäre und 

akademische System ebenso betreffen wie die Medienpädagogik als Hand-

lungs- und Reflexionswissenschaft. Demnach ist danach zu fragen, inwie-

weit dem disziplinenbezogenen Erkenntnisinteresse in einer geänderten 

Wissenschaftsumgebung nachgegangen werden kann und Medienpäda-

gogik als diversifiziert sowie reich an theoretischen, konzeptionellen und 

empirischen Zugriffen in gegenwärtigen Programmatiken und Förderpro-

grammen repräsentiert wird. So antizipierte Ricken bereits 2009 einen fol-

genreichen Wandel für erziehungswissenschaftliche Forschung, indem er 

kritisch darauf verwies, dass

«eine ausschließlich auf intrinsisches Erkenntnisstreben gestützte 

Autonomieorientierung zugunsten einer heteronomen Organisati-

on der Wissenschaft auf der Basis externer Anreize, Kontrollen und 

Sanktionen aufgegeben [worden sei].» (Ricken 2009, 198).3

Entsprechende Mechanismen machen auch vor der Medienpädagogik 

nicht halt. Für diese Annahme bilden einerseits solche Begriffe unseren 

Ausgangspunkt, die medienpädagogische Bezüge in Programmatiken und 

Förderrichtlinien repräsentieren und an innerwissenschaftliche Diskurse 

erinnern (z.B. Medienbildung, Medienkompetenz) oder mit gesellschaftspo-

litisch aktuellen Begriffen (z.B. Digitalisierung) auf einen legitimierenden 

2 Zum Gegenstand des Beitrags gehört der Rekurs auf das Dagstuhl-Dreieck 
(Gesellschaft für Informatik e.V. 2016) oder das Frankfurt Dreieck (Brinda et 
al. 2018) nicht, aber sie fallen sicherlich in eine Zeit, in der medienpädago-
gische Themen i.w.S. an Relevanz erlangen und den Umgang mit der (politi-
schen) Situation ein- oder gar erfordern.

3 Im Beitrag ist nicht genügend Raum, diese grundlegenden Veränderungen im 
Betrieb Wissenschaft systematisch und in dieser Hinsicht lückenlos nachzu-
zeichnen. Gleichwohl sind die Betrachtungen in ihrer Historizität für medien-
pädagogische Forschung in und zur Digitalisierung und Bildung wesentlich. 
Sie helfen unter anderem, um sich im Folgenden überhaupt der (Forschungs-)
Frage anzunähern, welche Begriffs- und Gegenstandsbestimmungen in den 
hier fokussierten Dokumenten eingelagert sind.
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Denk- und Bezugsrahmen im öffentlichen Diskurs verweisen. Dabei folgen 

wir der Annahme, die Ricken im Anschluss an die Beschreibung des qua-

litativen Wandels von Wissenschaft mit Blick auf Macht- und Subjektiva-

tionseffekte der Exzellenzinitiative formuliert hat: Er konnte zeigen, dass 

sich disziplinexterne Begriffe in Diskursen von Forschung- und Wissen-

schaft durchsetzen und zu Prozessen der Machtbildung und -verschiebung 

führ(t)en (ebd., 203). Wie im Falle der Digitalisierung seien damit verknüpft 

«diskursive Effekte des Sagbaren und Nicht(mehr)sagbaren […], so dass 

(und weil) Verteilungskämpfe immer mit Legitimationskämpfen und -pro-

zeduren einhergehen» (ebd.). Für die Medienpädagogik lassen sich solche 

Durchsetzungsprozesse am Begriff der Medienbildung beschreiben. In 

diesem Zusammenhang hält Moser (2015) fest, dass

«[…] insbesondere die Konzeptualisierung der Medienbildung mit ih-

rem Rückgriff auf die Tradition der deutschen Bildungsdebatte au-

sserhalb des deutschsprachigen Raums fremd bleibt und auf wenig 

Verständnis stösst» (ebd., 22f.).

Wohl wissend, dass wir auf diese Weise auch jenen Begriffen Deutung 

verleihen, die zuvor in der Medienpädagogik nicht präsent waren oder sie 

durch ihre pragmatische Indienstnahme anders konturiert werden (z.B. 

Kammerl 2016, 142), gehen wir ihnen in unserer Analyse systematisch nach 

und beziehen zugleich Überlegungen zu zyklischen Veränderungen von 

Begriffs- und Gegenstandsbestimmungen in gesellschaftlichen Diskussi-

onen um Bildung und (digitale) Technologien ein. Vor diesem Hintergrund 

wird im anschliessenden Kapitel 2 zunächst das methodische Vorgehen 

im Kontext unserer Analyse der Programmatiken um Digitalisierung und 

(Medien-)Bildung vorgestellt. Das Kapitel umfasst auch die zugrundelie-

gende Samplingstrategie, die im Anhang weiterführend hinsichtlich der 

Textcorpora dokumentiert ist. Eine Auswertung schliesst sich an (Kapitel 

3). Im Fazit wird der titelgebende Begriff «Deutungshoheit(en)» aufgenom-

men. Es werden einerseits Engfassungen medienpädagogischer Forschung 

unter Bedingungen der Drittmittelfinanzierung aufgeführt, andererseits 

Konsequenzen für die Medienpädagogik als Disziplin abgeleitet, die ihrer-

seits diskursiv in der Medienpädagogik zu bearbeiten wären (Kapitel 4).
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2. Methodisches Vorgehen und Samplingstrategie
Der Beitrag geht der übergeordneten Frage nach, welche Begriffs- und Ge-

genstandsbestimmungen in politischen Dokumenten um Digitalisierung 

und Bildung aus medienpädagogischer Sicht eingelagert sind. In diesem 

Sinne sind alle Dokumente von Interesse, die einerseits als Programmatik 

und andererseits als so genannte Förderrichtlinie zu verstehen sind, in-

dem sie Zielsetzungen in Politik und Gesellschaft fixieren und im Diskurs 

ausdifferenzieren.4 Auf der Ebene des Expliziten und Gesagten gehen wir 

dann dem Gesamtzusammenhang mit folgender Forschungsfrage empi-

risch nach: Auf welche Art und Weise wird Medienpädagogik in Dokumenten 

(Programmatiken, Förderrichtlinien) zu Digitalisierung und Bildung themati-

siert? 

Werden Anforderungen an die systematische Recherche in einem For-

schungsvorhaben wie diesem virulent, ist zusätzlich zu erwähnen, dass 

gerade die Erfassung und Erhebung politischer Dokumente anspruchsvoll 

ist und allenfalls in Ansätzen einem systematischen Review nachkommt, 

wie dies in Bezug auf empirische Befunde genutzt wird (z.B. in der Medizin 

Gough et al. 2012; in der empirischen Bildungsforschung jüngst Zawacki-

Richter et al. 2020). Politische Dokumente stehen zwar öffentlich zur Ver-

fügung, ihre Auffindbarkeit ist dennoch nicht ausnahmslos gewährleistet. 

Beide Dokumentformen sind z.B. in Literaturdatenbanken kaum oder gar 

nicht katalogisiert. Es fehlen zudem Metadatenstandards, auf denen eine 

bibliothekarische Recherche basieren würde. So erweist sich bereits eine 

systematische Suche im Internet als umfangreicheres Unterfangen, das 

sich forschungspraktisch weder ‚einfach’ noch unmittelbar technisch (z.B. 

mit neuronalen Netzen oder Mining-Verfahren) lösen lässt. Als forschungs-

ökonomische Samplingstrategie haben wir uns daher für ein Schneeball-

verfahren entschieden. Dabei folgen wir Przyborski und Wohlrab-Sahr 

(2014, 184f.), wonach eine angemessene Erschliessung von Feld und Ge-

genstand über mehrere Zugänge bzw. Eingangssamplings erfolgt. Diese 

Samplingstrategie eignet sich dann, wenn keine brauchbare empirische 

Grundlage zur Verfügung steht, die unmittelbar oder gar umfassend 

4 Es wird an dieser Stelle davon ausgegangen, dass Programmatiken und För-
derrichtlinien dem (aktuellen) politischen Diskurs entsprechen.
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recherchiert werden kann, um sie anschliessend etwa einer Dokumenten- 

oder Inhaltsanalyse zu unterziehen.5 

Zunächst wurden daher Dokumente recherchiert, die Suchbegriffen 

wie «Lernen», «Bildung», «digital» in Titel oder Text entsprachen oder be-

reits als ‚einschlägig’ im Vorfeld festgehalten werden konnten. Des Wei-

teren wurde auf den Internetseiten der Europäischen Union (EU) und der 

deutschen Bundesministerien recherchiert sowie Querverweisen in ein-

zelnen Dokumenten nachgegangen. Den sprachlichen Barrieren wurde 

weitgehend gegenstandsbezogen begegnet: Sofern vorliegend, wurden 

deutschsprachige Übersetzungen z.B. europäischer Dokumente genutzt. 

Andernfalls wurden englischsprachige Begriffe recherchiert und in ihrer 

übersetzten Form zugrunde gelegt.6 Auf diese Weise wurden unterschied-

liche Dokumente identifiziert, deren Textteile anschliessend einer tiefer-

gehenden Auswertung unterzogen wurden (siehe unten). Kriterium für 

den Einbezug bzw. Ausschluss einzelner Dokumente oder der Stellen in 

Dokumenten war ihre inhaltliche Bezugnahme und Verknüpfung von Di-

gitalisierung und Bildung. 

Ausgangspunkt waren die «New Skills Agenda» (European Commissi-

on 2016) sowie das «Key Competences Framework» (KOM 2018c) der Euro-

päischen Union und die Strategien des Bundesministeriums für Bildung 

und Forschung (BMBF) zur «Bildungsoffensive für die Digitale Wissensge-

sellschaft» (BMBF 2016a) sowie die «Digitalstrategie» (BMBF 2019b). Insge-

samt wurden 34 Dokumente aus einem Datenkorpus von 41 Dokumenten 

inhaltlich ausgewertet. Auf Bundesebene wurden 21 Programmatiken und 

Förderrichtlinien in den Blick genommen, auf EU-Ebene weitere 13 Doku-

mente zur Analyse hinzugezogen. Sofern sich Binnenverweise zu einzel-

nen Dokumenten fanden und darauf mehrfach explizit Bezug genommen 

5 Forschungspraktisch, dieser Hinweis sei an dieser Stelle gestattet, kennt 
das verfolgte Prinzip jedoch kein Ende. Es nähert sich stattdessen allenfalls 
in Form einer gewissen Sättigung dem Gegenstand an. Damit geht einher, 
dass der recherchierte Textkorpus aus unserer Sicht letztlich ein Zwischener-
gebnis, sprich einen Status quo eigener Recherchen abbildet (mit Recherche-
schluss im Juni 2019, siehe Anhang).

6 Das Problem der Übersetzung spricht u.a. Grafe (2011) an. So sind u.a. die Be-
griffe «media literacy» und der «Medienkompetenzbegriff» nicht gleichzu-
setzen. Ähnliches betrifft «Mediendidaktik» und «educational technology» 
(Mayrberger und Kumar 2014). Auch Moser (2015, 23) konstatiert Überset-
zungsproblematiken hinsichtlich der «Medienbildung».
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wurde, wurden zusätzlich, jedoch in der Gesamtschau nur vereinzelt wei-

tere bundesgeförderte Quellen hinzugenommen. Auswahlkriterien für 

diese Dokumente waren die Thematisierung und inhaltliche Verknüpfung 

im Spektrum von Digitalisierung und Bildung und somit in gewisser Wei-

se der Grad ihrer Explizitheit (für eine tabellarische Übersicht: siehe An-

hang).

Thematische Ausrichtungen der bildungspolitischen Herausforderun-

gen sowie Schlüsselbegriffe im Sprachgebrauch der Dokumente wurden 

mithilfe der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) 

herausgearbeitet. Zuerst wurde das Material auf relevante Textstellen re-

duziert. Danach wurden Thematisierungen, Schwerpunktsetzungen und 

Begrifflichkeiten explorativ herausgearbeitet. Insbesondere thematische 

Fokussierungen dienten als Grundlage für eine induktive Kategorienbil-

dung und der anschliessenden Strukturierung des Materials. 

Diese thematischen Fokussierungen sind Grundlage für die in Kapitel 

3 folgende Ergebnisdarstellung. Auf ihre Darstellung folgt ein tiefergehen-

der Blick auf inhaltliche Ausrichtungen. In Kapitel 4 werden sie schliess-

lich interpretiert und vor medienpädagogischem Hintergrund eingeord-

net und reflektiert.

3. Ergebnisse
Ausgehend von den bereits skizzierten Grundannahmen und den Mög-

lichkeiten ihres empirischen Zugriffs stellen wir im Folgenden Ergebnis-

se unserer Inhaltsanalyse auf der Ebene des Gesagten dar. Dazu gehört, 

dass wir jeweils offenlegen, welchen Hintergrund die Dokumente aufwei-

sen.7 Es werden zunächst die thematischen Gruppierungen aufgezeigt, 

in denen Begriffe wie «Digitalisierung» und «Bildung» unterschiedliche 

Bedeutungsdimensionen entfalten (Abschnitt 3.1). Dazu zählen «The-

matisierungen von Arbeit», «Lehren und Lernen» sowie «soziale Teilha-

be». Unter Rückgriff auf wesentliche Konzepte der Medienpädagogik wie 

7 So dürfte auch ohne systematischen empirischen Zugriff klar sein, dass Doku-
mente des Wirtschaftsministeriums eher an Arbeit orientiert sind, Dokumen-
te mit Bezug zu Bildung und Forschung Fragen der (Aus-)Bildung thematisie-
ren. Ihre Ähnlichkeiten und Überschneidungen sind dennoch erstaunlich und 
in der Hinsicht vorweggenommenes Ergebnis der folgenden Analyse.
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Medienkompetenz und Medienbildung sind die thematischen Ausrichtun-

gen zugleich als Deutungssetzungen bzw. Eingrenzung der Thematik her-

auszuarbeiten (Abschnitt 3.2). 

3.1 Was wird thematisiert? Digitalisierung und Bildung in 
Programmatiken und Förderrichtlinien Deutschlands und 
der EU

3.1.1 Arbeiten in einer digitalisierten Welt
Unter der Überschrift «Arbeiten in einer digitalisierten Welt» werden sol-

che Themen aufgeführt und zusammengefasst, die sich dem technologi-

schen Wandel, der wirtschaftlichen Wettbewerbsfähigkeit oder dem Fach-

kräftemangel im Kontext der Digitalisierung zuwenden. Diesbezügliche 

Thematisierungen stellen sich in den Dokumenten sehr umfangreich dar, 

was sich an der Anzahl der Referenzen ebenso zeigt wie an entsprechenden 

Begrifflichkeiten, die mit der Digitalisierung in und von Arbeit in Zusam-

menhang stehen. 

Blickt man zunächst auf Begrifflichkeiten des technologischen Wan-

dels, ist allen politischen Dokumenten die Annahme inhärent, dass tech-

nologische Entwicklungen Ausgangspunkt und Begründung für die po-

litische Auseinandersetzung bilden. Der Prozess des technologischen 

Wandels wird mehrfach so beschrieben, dass sich dieser besonders schnell 

bzw. rapide vollziehen würde. Er wird als Transformation bezeichnet, die 

auf die Zunahme digitaler Strukturen in der Arbeitswelt zurückgeführt 

wird. Auffällig ist, dass als Ziel politischen Handelns im Kontext dieser 

Entwicklungen gehäuft der Begriff der «Souveränität» angeführt wird. In 

den politischen Dokumenten wird dieser wie folgt konturiert: So werden 

für wirtschaftliche Weiterentwicklungen und Fortschritte einerseits inf-

rastrukturelle Voraussetzungen (KMK 2017, 36) und andererseits «technolo-

gische Souveränität» (BMBF 2016a, 5) wiederholt als massgebliche Faktoren 

genannt. «Technologische Souveränität» stellt demnach eine Dimension 

von «Kompetenzen in zentralen Schlüsseltechnologien» (ebd.) dar und 

wird mit Attributen wie Sicherheit, Zuverlässigkeit und Nachhaltigkeit in 
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Verbindung gebracht.8 Die strukturierte Auseinandersetzung mit tech-

nologischem Wandel gilt als Voraussetzung für demokratischen Diskurs 

sowie europäische Souveränität, ohne genauer zu benennen, an wen oder 

was die benannte Souveränität zu knüpfen ist.

Den wesentlichen Hintergrund der Argumentation bildet wirtschaftli-

che Wettbewerbsfähigkeit. Mehr noch: Die Gefahr fehlender Wettbewerbs-

fähigkeit legitimiert politisches Gestaltungshandeln weitgehend in allen 

untersuchten Programmatiken wie auch in den Förderlinien zu Digitali-

sierung und Bildung. Ziel ist die Sicherung einer wissenschaftlichen und 

wirtschaftlichen Vorreiterrolle, welche über weitgehend wirtschaftliche 

Argumente begründet wird, wie der folgende Textausschnitt exempla-

risch darlegt: 

«Unsere Forschung zu Digitalisierung, Schlüsseltechnologien und 

Sicherheit gehört heute vielfach zur Weltspitze. Wir müssen diese 

Position sichern und ausbauen. Nur wenn wir in der Grundlagenfor-

schung den notwendigen langfristigen Vorlauf sichern und zugleich 

für den effektiven Transfer nutzbarer Erkenntnisse in Wirtschaft 

und Gesellschaft Sorge tragen, werden wir in einer vernetzten und 

sich immer rascher verändernden Welt bestehen können.» (BMBF 

2019b, 7)

Aus dem Zitat geht gleichermassen hervor, dass Digitalisierung als 

Chance und gleichzeitiger Handlungszwang verhandelt wird. Sie wird 

begrifflich mit der Souveränität personenbezogener Kompetenzen ge-

nauso verknüpft wie mit Anforderungen an die technologische Infra-

struktur. Kern der Fokussierung sind dynamische Arbeitsmärkte, die 

einerseits neue Potenziale für die Arbeitswelt eröffnen und andererseits 

eine persönliche Flexibilisierung erfordern, um auf antizipierte Verände-

rungen reagieren zu können. Digitale Technologien führen demnach zu 

einem «tiefgreifenden Wandel in der Mediennutzung» (BMBF 2016a, 6) und 

8 Vor diesem Hintergrund wird politisches Handeln als ein aktives Gestalten 
des technologischen Wandels beschrieben: «Wir verfolgen den dritten Weg 
zwischen einem digitalen Laissezfaire und einem etatistisch organisierten 
Aufrüst- und Modernisierungsprogramm. Unsere Orientierungspunkte für 
eine digitale Ordnungspolitik sind Transformation statt Disruption, Wachs-
tumsdynamik und Teilhabe, Sicherheit und klare Regeln für den demokrati-
schen Diskurs und europäische Souveränität.» (BMWi 2017, 104).
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ermöglichen einen hohen Grad an Interaktivität; sie verhelfen bei schnel-

ler Suche nach Informationen und machen die unbegrenzte Speicherung 

und Weiterverarbeitung derselben möglich. Sie gestatten zusätzlich eine 

«flexible, orts- und zeitunabhängige Vernetzung der Nutzenden unterein-

ander» (ebd.), erlauben «neue Kooperationsformen» (ebd.) und gehen einher 

mit dem «Abbau von Hierarchien» (ebd.) sowie der «Flexibilisierung von 

Arbeitszeiten» (ebd.). 

Proklamiert werden zugleich (neue) Anforderungen an Fachkräfte im 

Zuge einer dynamisierten Arbeitswelt. Sie werden als zentrale Herausfor-

derung der Bildungspolitik beschrieben. Voraussetzung sei «digitale Kom-

petenz» zur Bewältigung neuer Anforderungen im bereits angeführten 

Transformationsprozess. Das Dokument «Key Competences Framework» 

(KOM 2018c) führt z.B. explizit eine Zielvereinbarung digitaler Kompe-

tenz mit der europäischen Bevölkerung an.9 Sie legt Anforderungen an 

Bildungskontexte offen, wonach diese sinngemäss zur Beschäftigungsfä-

higkeit – also zur Partizipation am Arbeits- und Berufsleben – von Bürge-

rinnen  und Bürgern beitragen sollen. Auch Schule, Hochschule und Wei-

terbildung stünden in der Verpflichtung, auf die veränderten Herausforde-

rungen an Fachkräfte einzugehen und Lehrpläne bzw. «training systems» 

(ebd.) anzupassen. Wiederholt und eben erneut wird ein aktives Gestalten 

des technologischen Wandels angestrebt. Hier schliesst die «Strategie 

Europa 2020» (REU 2015) an, in der die Verbesserung des Arbeitskräfte-

angebots sowie der Kompetenzen für eine digitale Wirtschaft gesehen 

wird. Präsente Begriffe wie «Digital Skills» und «Digital Competencies» 

werden in programmatische Zielformulierungen übernommen. Dabei fällt 

auf, dass für formale Bildungskontexte wie Schul- sowie Aus- und Wei-

terbildung auf das ältere Konzept der Schlüsselkompetenzen rekurriert 

wird, das in einer gewissen Nähe zur funktionalen Medienkompetenz ar-

gumentiert (kritisch Schorb 2009; Niesyto 2016; Abschnitt 3.2). «Digitale 

9 «[…] it defined the competences each European citizen needs for personal ful-
fillment and development, employment, social inclusion and active citizen-
ship. It invited Member States to ensure that their education and training 
systems are able to equip people with these competences.» (KOM 2018c, 3)
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Kompetenz» wird ebenfalls durch das BMBF angeführt10. So heisst es in 

der «Digitalstrategie» (BMBF 2019b), dass «Digitale Kompetenz [...] konzep-

tionell Bestandteil der Allgemeinbildung und in eine umfassende Ethik- 

und Werteerziehung eingebettet sein [muss].» (ebd.: 18) Zudem sei «für das 

selbstbestimmte Handeln in der digitalen Welt [...] Orientierungswissen 

unentbehrlich» (ebd.). Wenngleich die Nennung einer ethischen Kompe-

tenzdimension hinzukommt, zeigt sich in der Fokussierung auf Arbeit 

zusammenfassend eine technische, an Prozessgestaltung und Steuerung 

orientierte Beschreibung von Digitalisierung und Bildung. Insbesondere 

disruptive Tendenzen und eine daran anknüpfende Gefährdung der Wett-

bewerbsfähigkeit werden als Begründung für politische Interventionen 

angeführt. Handlungsbedarf bestünde demnach in der politischen Ausein-

andersetzung über die Aus- und Weiterbildung von Fachkräften, da «digi-

tale Kompetenz» weitgehend als individuelle Voraussetzung für Beschäfti-

gungsfähigkeit verhandelt wird. 

3.1.2 Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt
Während der Diskurs über «Arbeiten in der digitalisierten Welt» in unter-

schiedlichen Dokumenten in Deutschland und der EU zu finden und nicht 

auf das Wirtschaftsministerium beschränkt ist, finden sich Ausführungen 

zur erwarteten und in dieser Hinsicht konkreten Gestalt des Lehrens und 

Lernens häufiger in jenen Dokumenten, die seitens des Bildungsministeri-

ums, der Kultusministerkonferenz (KMK) o.ä. veröffentlicht werden. 

Bleibt man zunächst auf der Ebene der Programmatiken, wird sehr um-

fangreich auf formales Lehren und Lernen rekurriert. Damit einher geht 

die Indienstnahme formaler Bildungsorganisationen (z.B. Schulen, Hoch-

schulen) für die Umsetzung bereits skizzierter digitaler Kompetenzen. Sie 

10 «Digitale Kompetenz bedeutet die Fähigkeit, Informationen zielgerichtet zu 
suchen, zu bewerten und eigene Inhalte in digitaler Form für andere Nutzer 
zur Verfügung zu stellen (suchen – bewerten – verbreiten). Anstelle von Wis-
sensvermittlung rückt die Vermittlung von Kompetenz zum selbsttätigen Ler-
nen in den Vordergrund. Sie umfasst auch ein technisches Grundverständnis, 
das über die Bedienung aktueller Geräte hinausgeht und Grundkenntnisse 
über ihre Funktionsweise und diejenige digitaler Medien, über die Software-
Entwicklung und Algorithmik, über Netzwerktechnologien und IT-Sicherheit 
bzw. Datenschutz beinhalten muss.» (BMBF 2016a, 8)
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erhalten eine funktionale Bedeutungszuschreibung für Arbeitsmarkt und 

Beruf. Insbesondere allgemeinbildende Schulen und die berufliche Bildung 

stehen im Zentrum der Auseinandersetzung, wie die Ausdifferenzierung 

von «Schule und Berufliche Bildung», «Hochschulen» und «Weiterbildung» 

in der Agenda «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 2017) verdeutlicht. 

Drei in diesem Kontext gesetzte Schwerpunkte können hier abstrahiert 

näher beschrieben werden: a) Anforderungen an Bildung vor dem Hinter-

grund digitaler Kompetenzen, b) Infrastrukturelle Voraussetzung digita-

ler Lehr-/Lernformate sowie c) die Weiterentwicklung der Bildung durch 

Datenanalyse und Monitoring. 

Die vor dem Hintergrund wirtschaftlicher Wettbewerbsfähigkeit (a) 

formulierte Forderung einer Stärkung digitaler Kompetenzen (siehe un-

ten) wird in den analysierten Dokumenten mit verbindlichen Zielformu-

lierungen und der Anpassung von Lehrplänen in formalen Bildungskon-

texten verknüpft. Demnach stehen Lehrende vor den Anforderungen, so-

wohl digitale Kompetenz zu vermitteln als auch digitale Medien im Lehr-/

Lerngeschehen einzusetzen. Insbesondere «DigComp» (KOM 2018a) führt 

den Begriff der «digitalen Kompetenz» inhaltlich aus und bietet Lehren-

den – sowohl der formalen Schulbildung als auch der Aus- und Weiterbil-

dung – Orientierung für die Gestaltung organisierter Bildung.11 Für allge-

meinbildende Schulen und die berufliche Bildung werden in der Strategie 

der Kultusministerkonferenz «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 2017) 

zwei Ziele benannt: Zum einen sollen digitale Kompetenzen curricular und 

fachspezifisch in alle Fächer implementiert werden. Die Perspektive bil-

dungspolitischer Steuerung wird im genutzten Vokabular deutlich. Zum 

anderen sollen Potenziale digitaler Medien und ihre Bearbeitungsmög-

lichkeiten Lehr- und Lernprozesse mitgestalten. Ähnlich jener Formu-

lierungen in Bezug auf die Fachkräfte werden auch in den Kompetenzen 

der Lehrkräfte als Voraussetzungen für die Umsetzung dieser Ziele adres-

siert. Ausgeklammert bleiben Perspektiven, die z.B. auf die Grenzen von 

Curricula bei der Implementierung von Themen der Digitalisierung und 

11 Exemplarisch: «DigComp is used to design training measures for the train-
ers who must develop their digital competence» (KOM 2018a, 37); «DigComp 
is used to design teaching and learning experiences for the end users in the 
target population» (ebd.); «DigComp is used to assess, recognise and possibly 
certify learning achievements and enhanced competence.» (ebd., 41)
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medienpädagogischer Inhalte hinweisen. Vielmehr sei von «Übersteue-

rung» von Bildung auszugehen, die auf der Annahme einer besseren Steu-

erbarkeit von Lern- und Bildungsprozessen durch digitale Infrastrukturen 

gründet (z.B. Allert und Asmussen 2017, 45).

Die Perspektiven aus den Programmatiken vergegenständlichen sich 

dann in Form von Förderprogrammen, wie «Digitale Medien in der berufli-

chen Bildung» (BMBF 2017b), und ganzen Förderstrategien, wie die «Strate-

gie Künstliche Intelligenz» (BReg 2018c), die eine dauerhafte Verankerung 

von Medienkompetenz im betrieblichen Ausbildungsprozess fokussieren. 

Im Rahmen der Bekanntmachung der Förderrichtlinie «Qualitätsoffensive 

Lehrerbildung» (BMBF 2014) wird speziell die Förderung medienpädagogi-

scher Kompetenzen von Lehrpersonen in Schulen anvisiert und ihre Um-

setzung digitaler Bildungsangebote in Schule, Hochschule und Ausbildung 

wissenschaftlich begleitet. Digitalen Lehr-/Lernformaten werden insbe-

sondere bei der Aus- und Weiterbildung hohe Beachtung geschenkt.12 Der 

beigemessene Bedeutungsgehalt wird u.a. im «Key Competences Frame-

work» (KOM 2018c) deutlich, indem Medien ein für die Digitalisierung ty-

pisches Problemlösepotenzial zugeschrieben wird, genauer: 

«Digital technologies have the capacity to challenge and change the 

relationships between educator and learner and between learner and 

learning process and content. […] Improving the digital capacity of 

education, training and learning providers by supporting the use of 

self-assessment tools can help them make best educational use of 

digital technologies to enhance teaching and learning, but also sup-

port the development of digital competence specifically.» (ebd., 78) 

Im Zitat finden sich Hinweise darauf, dass digitale Bildungsangebo-

te weitgehend technisch verstanden werden, indem Technologien selbst 

Potenziale zugesprochen werden. Die Integration digitaler Lern- und Ar-

beitsmittel in die Lehre führt nach dieser Auffassung zu der Herausbildung 

12 Häufig genannt werden Lern- und Arbeitsmittel wie Wikis, Communities, 
Massive Open Online Courses (MOOCs), Lern-Apps, Open Educational Re-
sources (z.B. BMBF 2017a; BMBF 2015). Verhandelt werden zudem der Ausbau 
von Strukturen und Angeboten im E-Learning sowie sich ergebene Möglich-
keiten und Chancen des pädagogischen Einsatzes von digitalen Medien für 
das Lernen.
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digitaler Kompetenz in allgemeinbildenden Schulen, Hochschulen und der 

Aus- und Weiterbildung. Die Bildungspolitik benennt damit die Herausfor-

derung klar, den Einsatz digitaler Medien in Bildungsorten voranzutrei-

ben.

Wie in den Dokumenten mit Fokus auf Arbeit finden sich (b) auch in 

den eher bildungsbezogenen Dokumenten zahlreiche Ausführungen zu 

digitalen Infrastrukturen. In der «Digitalstrategie» (BMBF 2019b, 5) wird 

z.B. von einer notwendigen technologischen Souveränität gesprochen, 

welche Sicherheit, Zuverlässigkeit, Nutzerfreundlichkeit und Nachhaltig-

keit schon bei der Technologieentwicklung beinhalten sollen. Um diese 

Form technischer Souveränität zu erreichen, bedürfe es z.B. bundesweiter 

Förderung und (anwendungsorientierter) Forschung. Mit dem «Digital-

Pakt Schule» (BMBF 2019a) wollen Bund und Länder dann auch die digita-

le Ausstattung an Schulen fördern. Finanziert wird die Technik aus dem 

Digitalinfrastrukturfonds.13 Die «Bildungsoffensive für die Digitale Wis-

sensgesellschaft» (BMBF 2016a, 4) sieht zudem neue Aufgaben für Bund 

und Länder bei der Frage, wie digitale Infrastrukturen verlässlich, daten-

geschützt und diskriminierungsfrei errichtet werden können. Erwartet 

wird ferner eine Bedeutungszunahme privater Anbieterinnen und Anbie-

ter bei der Einführung digitaler Technologien und Dienstleistungen (Aus-

stattung, Lehr-Lernmaterialien) in Bildungsbereichen. Digitale Angebote 

und Strukturen wie Lern-Apps, Massive Open Online Courses (MOOCs) 

oder Online-Nachhilfe werden konkret benannt. Zusätzlich zu Program-

men zur Förderung von digital gestützten Bildungsangeboten mit Online-

Lernmaterialen (z.B. BMBF 2015) werden Förderinitiativen unterhalten, 

welche die Potenziale digitaler Medien beim selbstorganisierten Lernen 

Erwachsener erforschen (BIBB 2017a). Die Bedeutungszuschreibungen äh-

neln jenen aus den Anfangszeiten des E-Learnings, in denen beständig da-

rauf verwiesen wurde, dass Lehren und Lernen mit (digitalen) Medien die 

13 Auch in der Strategie der Kultusministerkonferenz «Bildung in der digita-
len Welt» (KMK 2017) lässt sich Infrastruktur und Ausstattung als wichtiges 
politisches Handlungsfeld identifizieren. Insbesondere rechtliche und funk-
tionale Rahmenbedingungen für die tatsächliche Einführung und Nutzung 
digitaler Medien in Bildungsstrukturen werden angesprochen. Notwendig 
seien auch E-Governmentsysteme und Schulverwaltungsprogramme sowie 
Bildungs- und Campusmanagementsysteme, allerdings werden Begriffs- und 
Nutzungsbestimmungen nicht tiefergehend ausgeführt.
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Option der Zeit- und Ortsunabhängigkeit mit sich bringt (weiterführend 

Hofhues und Schiefner-Rohs 2020, in Druck). Antizipiert werden ebenfalls 

«[d]ie Möglichkeiten der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, 

aber auch der Lernenden untereinander (kollaboratives Lernen)» (BMBF 

2016a, 8). Betont wird, dass

«– digitale Kompetenz der Lehrenden und entsprechende rechtliche 

Rahmenbedingungen vorausgesetzt – [die Möglichkeiten] laufend 

an die individuellen Bedürfnisse der Lernenden angepasst werden.» 

(ebd.).

In Ansätzen bereits formuliert werden (c) Potenziale der Weiterent-

wicklung von Bildung durch den Einsatz von Datenanalyse und Monito-

ringsystemen. Neben ungebrochenen Erwartungen an die Messbarkeit des 

Lernverhaltens und der Lernerfolge gehe mit dem Einsatz von Technologi-

en einher, Transparenz des Lernerfolgs bzw. -misserfolgs herzustellen. Im 

Rahmen von «DigComp» (KOM 2018a) wird z.B. ein Monitoring digitaler 

Kompetenzen mit dem Ziel der Weiterentwicklung der Curricula durchge-

führt. Daten werden zudem als Mittel datengestützter, ‹evidenzbasierter› 

politischer Entscheidungen angesehen (KOM 2018b, 27). Medienpädagogi-

sche Verweise bleiben somit knapp und an der Oberfläche einzelner (pro-

grammatischer) Begriffe. Unbeleuchtet bleiben z.B. die Grenzen sogenann-

ter Big Data Analytics sowie die Fehleranfälligkeiten bzw. die Gefahr der 

Reproduktion von Diskriminierungen und sozialen Ungleichheiten durch 

Technik (z.B. Kutscher 2019). Fokussiert werden weitgehend die Möglich-

keiten digitaler Technologien, weniger Vorschläge ihrer kritischen Reflexi-

on in Bezug auf das Lehren und Lernen in organisierten Bildungskontex-

ten sowie Skizzen medienpädagogischer Grundbildung (z.B. Sektion Me-

dienpädagogik der DGfE 2017), die im Zusammenhang mit gegenwärtigen 

Alphabetisierungsdiskursen zu sehen wären.

3.1.3 Soziale Teilhabe in einer digitalisierten Welt
Soziale Teilhabe in einer digitalisierten Welt wird in den untersuchten Do-

kumenten voraussetzungsvoll verhandelt. Zwar werden soziale Ungleich-

heiten und Exklusionsrisiken im Kontext von Digitalisierungsprozessen 
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angeführt, die Verantwortung für die Bearbeitung liegt aber vor allem 

beim Individuum. Struktureller Handlungsbedarf wird insbesondere in 

der Erreichbarkeit und Flexibilisierung von Bildungsangeboten gesehen, 

was letztendlich wiederum auf eine individuelle Verantwortung bei der 

Nutzung verweist. So wird auch im Kontext dieser thematischen Schwer-

punktsetzung vielfach der Begriff «skill gap» (KOM 2016b, 2) i.S. einer Be-

schreibung des Weiterbildungsbedarfs zur Anpassung an Arbeitsanforde-

rungen im Job und daraus resultierender Zufriedenheit im Alltag genutzt. 

In diesem Zusammenhang wird auch von den ‹richtigen› Fähigkeiten ge-

sprochen, was die kritische Frage impliziert, was ‹falsche› Fähigkeiten im 

Zusammenhang mit Teilhabe sein könnten: «With the right skills, people 

are equipped for good-quality jobs and can fulfil their potential as confi-

dent, active citizens.» (ebd.) Verhandelt wird erneut die Machbarkeit und 

Steuerungsperspektive, allerdings eher im Sinne einer Verantwortungsab-

gabe. Allein im Zusammenhang mit Grundbildung und der Notwendigkeit 

der Teilhabe an der Gesellschaft und des Arbeitslebens werden Aspekte 

individueller Förderung insbesondere bei «Leistungsschwächeren» (BMBF 

2019b, 19) erörtert. Es wird die Annahme verfolgt, dass die Förderung hier 

die «digitale Kluft [verhindert] und [...] zur Chancengerechtigkeit und zum 

gesellschaftlichen Zusammenhalt bei[trägt].» (ebd.) Demnach werden (in-

dividuelle) digitale Kompetenzen als Voraussetzung für eine aktive Teil-

habe an der Gesellschaft beschrieben (ebd., 18). Digitale Technologien wer-

den als Möglichkeit und Chance zur sozialen Teilhabe sowie gleichzeitiger 

Risikofaktor für gesellschaftliche Exklusion aufgrund mangelnder medi-

aler Kompetenzen verstanden (ebd.). Digitalisierung wird auch begriffen 

zur «Erhaltung unserer Lebensgrundlagen» (ebd.: 5) von Freiheit, Teilha-

be, Wohlstand und Lebensqualität. Mit Blick auf das Individuum werden 

bildungspolitische Aktivitäten beschrieben als Herstellung einer «[…] digi-

tal und medial kompetente[n], verantwortungsbewusste[n], selbstständig 

handelnde[n] Persönlichkeit.» (ebd.: 6). Im Zusammenhang mit digitalen 

Kompetenzen werden jedoch i.d.R. sprachliche und mathematische Kom-

petenzen, Kreativität, kritisches Denken und Problemlösekompetenzen 

genannt. Speziell Open Educational Ressources (OER) würden hier Poten-

ziale der Öffnung aufweisen (KMK 2017, 47; kritisch Hofhues 2020). 
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Auch in der «Hightech-Strategie» (BReg 2018b) werden engagierte und 

aufgeklärte Bürgerinnen und Bürger zu Mitgestaltenden des Wandels. Sie 

würden im täglichen Leben von Innovation und Digitalisierung profitie-

ren. Betont wird die Chance örtlich flexibler, individueller Bildungsange-

bote, die kostengünstig sind und die Möglichkeit breiterer Zielgruppen-

ansprache bieten.14 Kulturelle Teilhabe, Handlungsfreiheit und Selbstbe-

stimmung werden jüngst im Zusammenhang der «Strategie Künstliche 

Intelligenz» (BReg 2018c) bedeutsam. Allerdings werden Handlungsstra-

tegien, wie diese Chancen umgesetzt werden können, wenig in den Blick 

genommen. 

3.2 Was wird nicht thematisiert? Einordnung begrifflicher 
Schwerpunktsetzungen aus medienpädagogischer Sicht

Nachdem zuvor vor allem jene Themen in den Blick genommen wurden, 

die als solche direkt in den vorliegenden Programmatiken und Förder-

richtlinien aufgeführt wurden, stellt sich im Anschluss die Frage danach, 

welche Themen eben nicht thematisiert werden, wenngleich Bezugsdo-

kumente eine umfassende thematische Bearbeitung und Optionen für 

die Forschung suggerieren oder aus medienpädagogischer Sicht sogar 

Bezugnahmen zu Begriffen oder Konzepten wie Medienkompetenz, Me-

diensozialisation oder Medienbildung – um wenige exemplarisch aufzu-

führen – nahelegen würden. Werden allein die zentralen Dokumente «Key 

Competences Framework» (KOM 2018c) auf Europäischer Ebene sowie 

«Bildungsoffensive für die digitale Wissensgesellschaft» (BMBF 2016a), 

«Digitalstrategie» (BMBF 2019b) und «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 

2017) auf Bundesebene in den Blick genommen, wird die Reproduktion von 

Argumentationen und Begriffsbestimmungen sichtbar, z.B. in Bezug auf 

die Begrifflichkeiten Souveränität und Teilhabe. Wird das Begriffspaar 

«Digitale Bildung» bzw. «digital education» angeführt, geschieht dies mit 

Fokus auf Qualifizierung (etwa vor dem Hintergrund der arbeitsmarktli-

chen Schlüsselkompetenzdiskussion; BMBF 2019b, 9).

14 Teilhabemöglichkeiten im ländlichen wie im städtischen Raum sollen ge-
schaffen werden. Es sollen Möglichkeiten für flexible und weniger formali-
sierte Wege digitaler Weiterbildung aufgebaut werden. Ziel sei die Übersicht-
lichkeit und Qualität von Qualifizierungsangeboten (BMBF 2019b, 6; 21).
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Am deutlichsten macht sich die beschränkte Thematisierung doch am 

Begriff und an der Auslegung der Digitalisierung fest. So zeichnet sich eine 

Deutungshoheit des Begriffs «Digitalisierung» ab, indem der Begriff einer-

seits der näheren Bestimmung überlassen wird, andererseits aber er doch 

eine ausgeprägt lösungsorientierte, technische Lesart über alle Bildungs-

kontexte hinweg impliziert. Prüft man in Abgrenzung oder Erweiterung 

z.B. das Stichwort «Digitalität» (Stalder 2016), erbrachte der innerwissen-

schaftlich präsente Begriff keinerlei Ergebnisse in den Textdokumenten.15 

Auch die bei Marotzki und Jörissen (2009) genutzte Materialität von Me-

dien und Bildung sowie die digitale Materialität (jüngst Jörissen 2018) blei-

ben in Programmatiken weitgehend aussen vor. Die eingeschränkte Ver-

wendung und Auslegung des Begriffs der Digitalisierung kann daher nur 

im Sinne der Beeinflussung der öffentlichen Agenda betrachtet werden, 

bezieht man Neidhardts (1994) Ausführungen zu politischen Thematisie-

rungsstrategien ebenso wie das Grundverständnis der Subjektivation But-

lers (2003) ein. Die Beschränkungen könnten aus medienpädagogischer 

Sicht folgenreich sein, wenn etwa infolge der eindimensionalen Betrach-

tung der Digitalisierung in der Bildung resultieren würde, gesellschaftli-

che, kulturelle, wirtschaftliche, politische Bereiche etc. auf ihre jeweilige 

Funktionalität zu verkürzen. Medienkompetenzdimensionen wie ethische 

Bewertung oder kreative Mediengestaltung (systematisch Gapski 2001) 

und Medienbildung im Sinne einer Organisation von Wahrnehmungs-, Ge-

fühls-, Wertungs-, Denk- und Handlungsmustern (Spanhel 2011) würden in 

dieser Lesart in den Dienst genommen oder gänzlich ausgeklammert. Auch 

könnte angenommen werden, dass «häufig ‹Medienbildung› drauf[steht], 

wo bestenfalls ‹Medienerziehung› drin ist» (Kammerl 2016, 146). 

Über den im Diskurs eingeführten Begriff der Digitalisierung hinaus 

werden weitere Begrifflichkeiten genutzt, die politische Relevanz entfal-

ten und Teil von Diskursen nicht nur in der Medienpädagogik werden. Ei-

ner dieser Begriffe ist «digitale Souveränität». Er findet sich sowohl vor 

dem Hintergrund zuverlässiger, sicherer und nachhaltiger Technologien 

als auch im Zusammenhang mit wirtschaftlicher Wettbewerbsfähigkeit 

15 Das Papier «Kompetenzen in einer digital geprägten Kultur» (BMBF 2010) re-
präsentierte demgegenüber ein breiteres Verständnis einer von Medien ge-
prägten Welt, die heute unter dem Label der Digitalisierung verknappt ver-
handelt wird.
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und Wohlstand. Digitale Souveränität meint demnach die kontinuierliche 

Erforschung von Technologien, die Deutschland zum Innovations- und 

Technologieführer macht. Entsprechend wird ein Verständnis digitaler 

Souveränität gestärkt, das auf die nationalstaatliche Souveränität gerich-

tet ist. Weniger im Zentrum steht die Souveränität des Individuums, das 

sich z.B. nach Stubbe (2017, 54) zusammensetzt aus Selbstbestimmung in 

der Datenwelt, Kompetenz durch Erfahrung, Identitätsentfaltung und Mit-

gestaltung. Hier schliesst sich das Verständnis digitaler Infrastruktur(en) 

an, wonach vor dem Hintergrund rechtlicher und funktionaler Rahmen-

bedingungen die Einführung und Nutzung digitaler Medien in Bildungs-

strukturen verhandelt wird. Die politischen Ausführungen erstrecken sich 

von notwendigen Voraussetzungen für E-Governmentsysteme, MOOCs 

bis hin zu OER; kritisch verhandelt wird im Gesamtzusammenhang allen-

falls Datenschutz und Datensicherheit im Kontext informatischer Bildung 

(Felderer und Breu 2018, 82). Naheliegend ist, dass sich mit den Begriffsset-

zungen das öffentliche Verständnis von (gesellschaftlicher und politischer) 

Partizipation in Richtung technisch verstandener Souveränität verschie-

ben könnte. Partizipation lässt sich jedoch ebenso wenig wie Mündigkeit 

technisch erreichen – auch Ungleichheitsproblematiken würden durch 

technische Foki eher verstärkt, als dass sie systematisch bearbeitet würden 

(zur Anforderung systematischer Betrachtung und Bearbeitung siehe z.B. 

Wolf und Koppel 2017). 

«Digitale Kompetenzen» fokussieren letztlich technisch-instrumentel-

le Fähigkeiten in der Bedienung und Anwendung der Technologien sowie 

die Fähigkeit, Medien für das eigene Handeln zu nutzen. Hier fällt auf, dass 

jene mit Rekurs auf den tradierten Diskurs um Medienkompetenz und Me-

dienbildung verkürzt definiert werden (s. auch Helbig und Hofhues 2018). 

Kritische oder gestalterische Kompetenzen im Umgang mit digitalen Me-

dien werden zwar genannt, sie sind jedoch nicht Schwerpunkt der Aus-

einandersetzung (u.a. Baacke 1996). Digitale Kompetenzen scheinen statt-

dessen vielfach mit technologischer Souveränität gleichgesetzt zu werden 

(vgl. oben). Gerade die bildungspolitischen Dokumente formulieren daher 

abstrakte Zielvorstellungen sowie Anforderungen an formale Bildungsor-

ganisationen, die Förderung digitaler Kompetenzen umzusetzen. In den 

externen Erwartungen offenbart sich die Vorstellung, dass Medienbildung 
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eben nicht als selbstbestimmte Aneignung und Auseinandersetzung mit 

der Welt oder i.S. der Mediensozialisation verstanden wird bzw. über den 

projektierten Umweg (kritisch Zierer 2011) erst derartig aufgeladen wer-

den müsste. 

Es erklärt sich in der Folge auch, dass formale Bildung im Zentrum 

der Aufmerksamkeit der Programmatiken und Förderrichtlinien Deutsch-

lands und der EU ist, während informelle Bildung und insbesondere non-

formale Bildung weit weniger thematisiert werden. So liegt der Fokus 

des politischen Diskurses klar auf dem Aspekt des Arbeitens in einer di-

gitalisierten Welt, gefolgt von jenen zum Lehren und Lernen, sodass sich 

argumentativ eine kohärente Begriffskette zeigt. Digitale Bildung und 

Ausbildung werden als an Bildungseinrichtungen gekoppelte Notwendig-

keit formuliert: «Ziel ist die digital und medial kompetente, verantwor-

tungsbewusste, selbstständig handelnde Persönlichkeit» (BMBF 2019b, 

6). Eingeschrieben hat sich in diesem Zusammenhang die stärkere The-

matisierung formaler Bildungskontexte durch eine deutliche «Nähe zum 

Beschäftigungssystem» (KMK 2017, 14). Es besteht die Vorstellung, dass 

hier eine explizite, d.h. direktionale Einflussnahme der Förderung digi-

taler Kompetenzen möglich erscheint. Sie steht daher gegenwärtig sowie 

absehbar künftig im Fokus der bildungspolitischen Absicht. Wird Schule 

als «Institution gesellschaftlich kontrollierter und veranstalteter Sozia-

lisation» (Fend 2008) verstanden, besteht hier die konkrete Möglichkeit 

eines pädagogischen Einflusses, jedoch mit eingeschränktem Blickwinkel 

auf ihre Funktionalität. Dass sich darin bereits das Bild der formalen Bil-

dungsorganisation nach betriebswirtschaftlichem Modell eingeschrieben 

hat, wonach Tätigkeiten des Organisierens durch alle Beteiligten in den 

Vordergrund rücken, ist unbenommen (zum Verhältnis von Institution und 

Organisation einführend Göhlich, 2011, S. 94). Im Sinne Bröcklings (2007) 

wäre dann marktgerichtetes Handeln die Leitidee der Gesellschaft, deren 

Subjekte in der Verantwortung stehen, sich selbst zum Funktionieren zu 
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bringen. Souverän ist demnach, wer Leistung und Effizienz erbringt und 

zum «unternehmerischen Selbst» (ebd., 47) avanciert.16 

4. Fazit
Die Überschrift des vorliegenden Beitrags lautet «Deutungshoheiten». In-

folge der inhaltsanalytischen Betrachtung diverser Programmatiken und 

Förderrichtlinien Deutschlands und der EU dürfte auf empirischer Basis 

deutlich geworden sein, dass sich in politischen Dokumenten um Digitali-

sierung und Bildung in weiten Teilen eine arbeitsmarktbezogene Schwer-

punktsetzung ergibt. Entsprechend wird auch Medienpädagogik gesehen. 

So fokussieren Dokumente Digitalisierung und Bildung vorwiegend 

im Kontext des technologischen Wandels im Allgemeinen und technischer 

Digitalisierungsprozesse im Speziellen. Begriffs- und Gegenstandsbestim-

mungen werden vor dem Hintergrund von wirtschaftlicher Wettbewerbs-

fähigkeit Deutschlands und Europas vorgenommen und mit Blick auf die 

individuelle Beschäftigungsfähigkeit kommuniziert. Normative Begriffs-

setzungen knüpfen im Einzelnen daran an. Sie adressieren die Verantwor-

tung für nationalstaatliche Souveränität an das Individuum bzw. die le-

benslang Lernenden. Bildungsgerechtigkeit und soziale Teilhabe werden 

als Chance an Organisationen herangetragen – verbunden mit der Auf-

gabe, diese unternehmerisch zu ergreifen. In dieser Lesart erlangen dann 

auch Anforderungen wie Flexibilität, Mehrdeutigkeit, Beziehungs- und 

Kommunikationsgefüge usw. in einer globalisierten und digitalisierten 

Welt eine funktionale Bedeutungszuschreibung. Unterbelichtet bleibt ein 

Verständnis von Medienbildung, dass über marktwirtschaftliche Interes-

sen hinausreicht. Das Konzept der «digitalen Souveränität», wie es insbe-

sondere in den jüngeren Dokumenten vermehrt angeführt wird, verweist 

16 Weniger im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen Arbeitnehmende, die be-
reits seit längerer Zeit im Beruf stehen und sowohl im Kontext ihres Ar-
beitsumfeldes als auch für das gesellschaftliche Miteinander und Teilhabe 
digitale Kompetenzen benötigen. Personen, die bereits aus dem Berufsleben 
ausgeschieden sind, werden nur am Rande oder gar nicht einbezogen. Diese 
Einschreibung findet sich auch im Verständnis Lebenslangen Lernens wieder, 
das die Relevanz digitaler Grundbildung für soziale Teilnahme zwar erkennt, 
den wirtschaftlichen Fokus aber behält und durch Exklusion gefährdete Be-
völkerungsgruppen aus der Zielsetzung und Förderung ausklammert.
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zwar in Teilen auf Dimensionen von Bildung, wie dies in der Erziehungs-

wissenschaft repräsentiert wird; es bedarf aber dringend einer kritischen 

Fundierung. Gleiches gilt für das vermehrt zu lesende Begriffspaar «di-

gitale Bildung», dessen begriffliche Differenzierung zu «Medienbildung» 

nicht abschliessend diskutiert ist. 

Die durchgeführte empirische Analyse leistet mit ihren Fokussierun-

gen aus medienpädagogischer Perspektive demnach zuvorderst einen Bei-

trag zur Strukturierung politischer Agenden und ihrer Vergegenständli-

chung in Form politischer Diskurse. Immerhin ist «Digitisierung [...] selbst 

eine technologische Objektivation kommunikativen Handelns» (Knoblauch, 

2017, 343 ff.). Die untersuchten Dokumente eröffnen damit sowohl theore-

tisch-konzeptionelle als auch weitere empirische Anknüpfungspunkte:17 

Knüpft man unter anderem an Ricken (2009) an, wäre etwa das innerwis-

senschaftliche Vokabular dahingehend zu prüfen, wonach z.B. «Digitali-

tät» in Abgrenzung zu «Digitalisierung» verwendet werden könnte. Der 

Begriff der Digitalität bezieht sich hier exemplarisch auf Stalder (2016), 

der von einer «Kultur der Digitalität» ausgeht, in der alte kulturelle Ord-

nungen dekonstruiert und neue soziale Praktiken erzeugt werden. Begrif-

fe wie die Materialität (von Bildung), die Modalität und Medialität einer 

spezifischen Form könnten ebenfalls (wieder) in den Diskurs einbezogen 

werden. So gibt es bereits innerwissenschaftliche Diskurse um neue Mate-

rialitäten (Hipfl 2018, 86). Andere theoretische Konzepte und Begriffe, die 

Reflexionsmöglichkeiten bieten, sind z.B. «Postdigital Education» (Knox 

2019)18 sowie die Bezugnahme zur Mediatisierung (weiterführend Helbig 

und Hofhues 2018). 

Zu kritisieren ist insbesondere die Top-Down-Strategie der analysier-

ten Dokumente, die eine wissenschaftliche Positionierung mindestens 

begrenzt: Mit Bezug zu Butler (2003) werden nicht nur die Grenzen des 

(Nicht-)Sagbaren verschoben – sie können ebenfalls subjektivationstheore-

tisch verstanden werden. Demnach rücken an die Stelle eines herrschafts-

freien, innerwissenschaftlichen Diskurses (Habermas 1962) vor allem 

17 Zu reflektieren ist allerdings, dass sich die Analyse der Dokumente vor dem 
Hintergrund des deutschsprachigen Diskurses und Begriffssetzungen aus 
der Medienpädagogik vollzog.

18 In seinen Ausführungen stärkt Knox (2019) insbesondere die Rolle von «educa-
tional policy» für Bildungshandeln.
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Verhältnismässigkeiten, etwa prallen Planungen des eigenen Werdegangs 

mit ihren (strategischen und wettbewerblichen) Kalkülen auf Sichtbarkeit 

und Anerkennung innerhalb des Felds aufeinander. So verstandene Sub-

jektivation nach Butler (2003) manifestiert sich in selbst- und fremdbe-

stimmten Formen des Selbstmanagements, der Selbstregulation sowie in 

Form habitualisierter sozialer Praktiken, die mit der Bereitschaft zu Krea-

tivität, Eigenwilligkeit und Risiko in permanentem Widerstreit stehen. Sie 

zeigen sich nicht zuletzt in Zuschreibungen von Erfolg und Misserfolg in 

der Wissenschaft (weiterführend Bröckling 2007). 

In der vorliegenden Analyse bleibt offen, welche Schwerpunktthe-

men und Begriffe über die politische Programmatik und Förderrichtlinie 

hinaus im Projektantrag und in der tatsächlichen Umsetzung Relevanz 

gewinnen. Vor diesem Hintergrund könnte eine systematische Analyse 

von Förderanträgen Manifestationen und Unterwerfungen und/oder be-

griffliche Spielweisen bei der Antragstellung offenlegen. Weiterhin wäre 

zu klären, welche Bedeutung die titelgebenden «Deutungshoheiten» und 

die Unterwerfung der «Führung der Führenden» (Foucault 1994, 255) in 

Form von Markt- und Förderpassungen für Forschung haben können. 

Wird angenommen, dass medienpädagogische Forschung durch Förder-

politiken an politische Diskurse anknüpft, bliebe auch diskursanalytisch 

zu klären, auf welche Art und Weise dem disziplinenbezogenen Erkennt-

nisinteresse nachgegangen wird. Entsprechend wäre für medienpädago-

gische Forschung wichtig, (förder-)politische Begriffe wiederkehrend vor 

dem Hintergrund innerwissenschaftlicher Diskurse zu reflektieren und 

zu bewerten.

Nicht zuletzt bedarf es dann einer Reflexion der Aufgabe medienpäda-

gogischer Forschung und Praxis innerhalb des Verhältnisses politischer 

Kommunikation und dem jeweils präsenten Denk- und Bezugsrahmen 

des öffentlichen Diskurses. Dass beispielsweise der Digitalisierungsbe-

griff heute an Bedeutung gewonnen hat, hat unmittelbar mit dem öffentli-

chen Sprachgebrauch zu tun und der Metaphorik, die im Zusammenhang 

mit Digitalisierung als Transformation genutzt wird. Handlungsleitend 

wäre demnach, Thematisierungen und Begriffssetzungen dahingehend 

zu befragen, inwieweit sie an medienpädagogische Forschung im Diskurs 
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anknüpfen oder eben nicht.19 Medienpädagogische Forschung und Praxis 

hat somit auch zur Aufgabe, verkürzte Perspektiven politischer Diskurse 

aufzudecken und für Bürgerinnen und Bürger zu übersetzen, um den Ziel-

beschreibungen von Medienbildung und Medienkompetenz langfristig ge-

recht werden zu können. 
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Anhang

Herausgebende Jahr Titel
Europäische Kommission (KOM) 2018a DigComp / The European Digital Competence 

Framework 
Europäische Kommission (KOM) 2018b Digital Education Action Plan 
Europäische Kommission (KOM) 2018c Key Competences Framework 
Europäische Kommission (KOM) 2017 Reflection Paper on Harnessing Globalisation 
Europäische Kommission (KOM) 2016a Digital Single Market Strategy / Digital Skills 

and Jobs Coalition 
Europäische Kommission (KOM) 2016b New Skills Agenda 

Europäische Kommission (KOM) 2015 European Structural and Investment Funds 
2014-2020

Europäische Kommission (KOM) 2014 Draft thematic guidance fiche for Desk Officer 
Svet and Adult Learning

Europäische Kommission (KOM) 2012 Rethinking Education: Investing in skills for 
better socio-economic outcomes  

Europäischer Investitionsfonds (EIF) 2016 European Small Business Finance Outlook
Rat der Europäischen Union (REU) 2015 Strategie Europa 2020
Rat der Europäischen Union (REU) 2013 Horizont 2020
Rat der Europäischen Union (REU) 2009 European Policy Cooperation / ET2020 frame-

work 

Tab. 1.: Dokumentenkorpus Ebene EU.

Herausgebende Jahr Titel
Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB)

2017a Innovative Ansätze zukunftsorientierter beruf-
licher Weiterbildung 

Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB)

2017b Medien anwenden und produzieren – Ent-
wicklung von Medienkompetenz in der Berufs-
ausbildung

Bundesinstitut für Berufsbildung  
(BIBB)

2016 Digitale Medien in Betrieben – heute und 
morgen 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2019a Digital Pakt Schule 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2019b Digitalstrategie 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2018 Forschung zur digitalen Hochschulbildung

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2017a Berufsbildung 4.0 - den digitalen Wandel 
gestalten 
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Herausgebende Jahr Titel
Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2017b Digitale Medien in der beruflichen Bildung 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2016a Bildungsoffensive für die Digitale Wissensge-
sellschaft 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2016b Medienbildung 2 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2016c Zukunft der Arbeit 

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2016d Qualitätspakt Lehre (Abschlussbericht über 
die 1. Förderphase 2011-2016)

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2015 Aufstieg durch Bildung

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

2014 Qualitätsoffensive Lehrerbildung

Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF)

 o.J. Kultur macht stark. Bündnisse für Bildung 

Bundesministerium für Wirtschaft 
und Energie (BMWi)

2017 Weißbuch Digitale Plattformen (BMWi) 

Bundesregierung der Bundesrepub-
lik Deutschland (BReg)

2018a Berufsbildungspakt (Sondierungsgespräche 
des Koalitionsvertrag) 

Bundesregierung der Bundesrepub-
lik Deutschland (BReg)

2018b Hightech-Strategie 2025

Bundesregierung der Bundesrepub-
lik Deutschland (BReg)

2018c Strategie Künstliche Intelligenz / KI-Strategie 

Kulturministerkonferenz (KMK) 2018d Erasmus+. Schule in Europa gestalten
Kulturministerkonferenz (KMK) 2017 Bildung in der digitalen Welt  

Tab. 2.: Dokumentenkorpus Ebene Deutschland.



Repenning, Alexander, Nora Anna Escherle, und Anna Lamprou. 2020. «Die ersten 1000: Computatio-
nal Thinking als obligatorische Ausbildung für Primarschullehrpersonen in der Schweiz». Zeitschrift 
MedienPädagogik 17 (Jahrbuch Medienpädagogik), 595–616. https://doi.org/10.21240/mpaed/
jb17/2020.05.23.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Jahrbuch Medienpädagogik 17: 
Lernen mit und über Medien in einer digitalen Welt
Herausgegeben von Klaus Rummler, Ilka Koppel, Sandra Aßmann, 
Patrick Bettinger und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Die ersten 1000: Computational 
Thinking als obligatorische Ausbildung 
für Primarschullehrpersonen in der 
Schweiz

Alexander Repenning, Nora Anna Escherle und Anna Lamprou

Zusammenfassung
Die Umsetzung des Lehrplans 21, der mit dem Modul «Medien und Informatik» 

informatische Bildung (IB) in die Schweizer Primarschulen bringen wird, wirft 

wichtige Fragen auf: Insbesondere fragt sich, wie die Umsetzung gegen die bei 

vielen Primarlehrpersonen ablehnende Haltung gegenüber Informatische Bil-

dung gelingen kann. Um angehende Primarlehrpersonen mit dem erforderlichen 

Fachwissen und den didaktischen Kompetenzen auszustatten, führte die PH 

FHNW im Herbst 2017 das zweiteilige Pflichtmodul «Informatische Bildung» für 

Studierende des Bachelors Primarstufe ein. Zudem fokussierte das Modul darauf, 

in den Studierenden eine nachhaltige, positive Haltungsveränderung hinsichtlich 

Informatische Bildung auszulösen. Die Erstdurchführung wurde durch mehrfa-

che Datenerhebungen wissenschaftlich begleitet. Eine zentrale Fragestellung 

war, inwiefern der Besuch des Moduls die Haltungen der Studierenden bezüglich 

ihres Selbstkonzepts hinsichtlich Informatische Bildung und der Relevanz von In-

formatischer Bildung auf der Primarstufe beeinflusste. Dieser Artikel präsentiert 

kurz das didaktische Konzept des Moduls und beschreibt eine Auswertung der 

Daten, die bei der ersten Durchführung der beiden Modulteile erhoben wurden.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.23.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.23.X
http://www.medienpaed.com
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1000 Teachers trained: Computational Thinking as 
mandatory Education of Preservice Elementary School 
Teachers in Switzerland

Abstract
The mandatory implementation of the Swiss national curriculum, the "Lehrplan 

21" including computer science education, raises an important question: How 

can a course overcome common negative dispositions of elementary school 

preservice teachers towards computer science? In 2017 the School of Education 

FHNW (PH FHNW) introduced a Scalable Game Design-based module consisting 

of a science course followed by a didactics course. This module is mandatory 

for all elementary school pre-service teachers. To assess the efficacy of this 

module an instrument consisting of a 14 questions questionnaire was used to 

compute effect sizes. In the first two cohorts about 1000 teachers were trained 

in four states in Switzerland. Initially, Scalable Game Design was developed for 

the professional development of in-service teachers in the US. The goal of this 

research is to explore if the core concept of Scalable Game Design – acquiring 

Computational Thinking through the design of games and simulations – could 

be effectively transferred from in-service teacher development to pre-service 

teacher education. 

1. Einleitung
Die Allgegenwart der Digitalisierung in allen Lebensbereichen und deren 

beträchtlicher Einfluss ist mittlerweile unbestritten. Zwar ist es deshalb 

nicht notwendig, dass alle Menschen Informatikerinnen oder Informati-

ker oder gar Programmiererinnen oder Programmierer werden, um sich 

in diesem Kosmos der digitalen Transformation zurechtzufinden. Es ist 

jedoch unabdingbar, dass jede Person möglichst früh die notwendigen 

Grundkompetenzen erwirbt, die es ihr ermöglichen, zu verstehen, wie 

diese digitalisierte Informationsgesellschaft funktioniert, und die sie be-

fähigen, sich darin nicht nur zurechtzufinden, sondern auch aktiv daran 

mitzuwirken. Dementsprechend wichtig sind entsprechende Anpassun-

gen der Inhalte und auch der Strukturen im Bildungssystem. Ein wichtiger 
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bildungspolitischer Schritt in eben diese Richtung erfolgte mit der Erar-

beitung des Lehrplans 21 (LP21), dessen Einführung mittlerweile von allen 

deutschsprachigen Kantonen beschlossen wurde.

Zwischen der Einführung des Lehrplans und dessen fachkundiger 

Umsetzung liegen jedoch Welten. Das langfristige Ziel muss eine Ausbil-

dung für Primarlehrpersonen sein, in welcher Informatische Bildung eine 

zentrale Rolle spielt. Denn nur, wenn Studierende an Pädagogischen Hoch-

schulen selbst eine substanzielle fachwissenschaftliche und fachdidakti-

sche Ausbildung in den relevanten Kompetenzbereichen erhalten, können 

sie zukünftig als Primarlehrpersonen fachkundige Vermittler eben jener 

Kompetenzen sein. Als eine der ersten Schweizer Pädagogischen Hoch-

schulen hat die Pädagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-

schweiz (PH FHNW) Informatische Bildung in die Ausbildung zukünftiger 

Primarschullehrpersonen integriert. Die Kurskonzepte sind ausführlich 

beschrieben worden (Repenning et al. 2018). Nach der abgeschlossenen 

Ausbildung von mittlerweile schon über 1000 Lehrpersonen gibt dieser 

Beitrag eine Übersicht über die Kurse und fokussiert sich dann auf eine 

Auswertung der Wirksamkeit der Kurse. 

2. Das Modul «Informatische Bildung»
Das Modul besteht aus zwei, aufeinander aufbauenden Teilen, welche die 

Studierenden in ihrem ersten Studienjahr absolvieren müssen: Der erste 

Teil «Fachwissenschaft IB» (FWIB) findet jeweils im Herbstsemester, der 

zweite Teil «Fachdidaktik IB» (FDIB) im Frühjahrsemester statt. Beide Mo-

dulteile sind wöchentlich stattfindende zweistündige Präsenzveranstal-

tungen über 14 Wochen, die den Studierenden im Fall des Bestehens (mind. 

Note 4 – befriedigend) mit 2 ECTS kreditiert werden. Bei der Entwicklung 

des Moduls stellte sich die zentrale Frage, was Informatische Bildung auf 

der Primarstufe sein müsse und welche Kompetenzen Lehrpersonen be-

nötigen, um dies zu vermitteln. Zwar definiert der LP21 Medien und Infor-

matik als eigene, fächerübergreifende Kompetenzbereiche und beschreibt 

zahlreiche zu vermittelnde Kompetenzen. Doch bietet er weder ein ganz-

heitliches didaktisches Konzept noch konkrete Umsetzungsideen für die 

Lehre. 



598

Alexander Repenning, Nora Anna Escherle und Anna Lamprou

Informatische Bildung kann als Kombination von Informatik, IKT-An-

wendungskompetenz, und Medienbildung verstanden werden (Felderer 

und Breu 2018). IKT-Anwendungskompetenzen, wie beispielsweise die Fä-

higkeit Microsoft Word zu benutzen um einen Bericht zu schreiben, wer-

den an der PH FHNW aber nicht als Teil des Moduls Informatische Bildung 

vermittelt. Es wird angenommen, dass grundlegende Anwendungskompe-

tenzen schon vorher an Gymnasien erworben wurden. Es hat sich mitt-

lerweile jedoch gezeigt, dass sich diese Annahme leider häufig als falsch 

erwiesen hat. Als Backupstrategie werden einzelne Anwendungskompe-

tenzen in anderen Fachbereichen eingebettet. So werden z.B. Kenntnisse 

von Word in den Deutschunterricht integriert, oder Kenntnisse von Excel 

in den Mathematikunterricht eingebettet. Wichtig ist daneben die Medi-

enbildung mit dem Ziel u.a. medienpädagogische Kompetenzen zu erwer-

ben (Blömeke 2005). Mit dem stark eingeschränkten Zeitgefäss muss sich 

das Modul Informatische Bildung allerdings momentan auf mediendidak-

tische Kompetenzen fokussieren. So lernen die Studierenden beispiels-

weise als Teil des Fachdidaktik IB Kurses, wie man Zones of Proximal Flow 

Tutorials (Basawapatna, Repenning, und Savignano 2019) konstruiert und 

evaluiert (Repenning et al. 2019). Im Vordergrund stehen dabei didaktische 

Aspekte wie z.B., was sind wirksame Videoinstruktionen, oder wie bietet 

man differenziertes Scaffolding (Hmelo-Silver, Duncan, und Chinn 2007) 

an, und nicht Anwendungskompetenzen wie z.B., wie benutzt man YouTu-

be oder PowerPoint. Es ist geplant, mit der nächsten Akkreditierung (2024) 

eigene Zeitgefässe für Medienbildung zu erzeugen.

Mit dem Informatik-Teil macht das Modul Informatische Bildung eine 

klare programmatische Setzung: Es fasst Informatische Bildung primär 

als konzeptuelle Erarbeitung und fächerübergreifende Anwendung von 

Computational Thinking – jenes analytisch-strategische Denken mit dem 

Computer, welches die Qualitäten des Menschen mit den Fähigkeiten des 

Computers kreativ vereint, um komplexe Probleme zu lösen (Wing 2006). 

Computational Thinking (CT) ist somit eine wichtige transversale Grund-

kompetenz, die eine mündige Teilhabe in der heutigen digitalisierten In-

formationsgesellschaft ermöglicht. Aus diesem Grund spielt Computati-

onal Thinking eine zentrale Rolle bei der Vermittlung aller Inhalte, Kon-

zepte und Methoden des Moduls Informatische Bildung und ist oberstes 

Kompetenzziel.
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2.1 Computational Thinking
Die Definition von CT, die dem Modul Informatische Bildung zugrunde 

liegt, basiert primär auf derjenigen der Informatikerin Jeannette Wing. Sie 

fasst Computational Thinking als einen Gedankenprozess, der sowohl die 

Formulierung eines Problems als auch die Repräsentation der Problemlö-

sung so darstellt, dass sie von Menschen oder durch Maschinen ausgeführt 

werden könnte (Wing 2014). Nach Wing ist Computational Thinking eine 

für alle Menschen grundlegende Kompetenz, die möglichst früh an jeder 

Schule und integriert in andere Fächer gelehrt werden sollte (Wing 2006). 

Bei dieser Aussage muss allerdings verstanden werden, dass Computatio-

nal Thinking nicht gleichgesetzt werden sollte mit Programmieren oder 

Informatik. Computational Thinking schliesst auch wichtige soziale und 

ethische medienpädagogische Aspekte ein. Der in den USA populäre Ad-

vanced Placement Computer Science Principles Kurs (CollegeBoard 2017b), 

beispielsweise, beschreibt die Entwicklung einer kooperativen und ethi-

schen «computing culture» als grundlegendes Ziel.

Obgleich es bis heute keine allgemeingültige Definition von Computa-

tional Thinking gibt, herrscht auf dem Gebiet der Informatischen Bildung 

weitgehend Einigkeit sowohl über die wichtigsten Elemente dieser Kom-

petenz als auch über deren eminente Bedeutung für alle, die an unserer 

zunehmend digitalisierten Welt aktiv mitwirken möchten. Dies ist eine er-

freuliche und vielversprechende Ausgangslage für die baldige feste Veran-

kerung von Computational Thinking als zu vermittelnde Kernkompetenz 

auch und vor allem in Schweizer Schulen. Kompetenzen im Medien- und 

Informatikunterricht – massgebend für die Ausbildung von Lehrpersonen 

in der Deutschschweiz – sind im Lehrplan 21 (Deutschschweizer Erzie-

hungsdirektoren-Konferenz – D-EDK 2014) beschrieben. Diese Kompeten-

zen nehmen zwar keinen expliziten Bezug auf Computational Thinking als 

benannten Begriff, sind jedoch kompatibel mit den Zielen von Computati-

onal Thinking, inklusive dem unten beschriebenen Computational Thin-

king Prozess. 

Die dem Modul Informatische Bildung zugrundeliegende Definition 

orientiert sich stark an den Bedürfnissen der Primarschule, ihren Lehr-

personen und ihren Schülerinnen und Schülern. In diesem Sinne wird 

Computational Thinking nach Seymour Papert als handlungsorientiertes, 
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transversales Denken mit dem Computer definiert (Papert 1996). Dabei fun-

giert der Computer als Hilfsmittel, das den Denkprozess unterstützt und 

die Konsequenzen des eigenen Denkens visualisiert. Computational Thin-

king bedeutet, ein Problem so zu formulieren, dass eine computer-gestütz-

te Lösung vollzogen werden kann. Gemäss Wings Definition kann der CT-

Prozess in drei Phasen gegliedert werden (Abb. 1).

Abb. 1.: 

Abstraktion
Problemformulierung

2

1

3

Wie funktioniert eine Schlammlawine?

einfaches Model von Gravitäteine Simulation visualisiert die
Konsequenzen der eigenen Gedanken

Computer

Mensch Automation 
Repräsentation

 einer Lösung

Analyse
Ausführung und 
Bewertung  der 

Lösung

Computational Thinking als iterativer Prozess von Abstraktion, Automa-
tion und Analyse.

 ‒ Abstraktion (Problemformulierung): In der einfachsten Form die For-

mulierung einer präzisen Fragestellung basierend auf einer Problem-

analyse. 

 ‒ Automation (Repräsentation einer Lösung): Die exakte, unzweideuti-

ge Darstellung eines Lösungsweges basierend auf einer Kombination 

von Text und Diagrammen, zum Beispiel in Form eines Computerpro-

gramms. 
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 ‒ Analyse (Ausführung und Bewertung der Lösungsrepräsentation): 
Nach Ausführung eines Lösungsweges, beispielsweise in Form eines 

Computerprogramms, erfolgt die Evaluation von dessen Qualität.

Die zentrale Vision der beiden Veranstaltungen des Moduls Informati-

sche Bildung ist es, zukünftige Primarlehrpersonen in der Kernkompetenz 

des Computational Thinking zu schulen und sie dazu zu befähigen, diese 

Kernkompetenz in ihren Schülerinnen und Schülern aufzubauen und zu 

fördern.

2.2 Die drei Säulen des Moduls
Um diese zentrale Vision zu verwirklichen, behandelt das Modul Informa-

tische Bildung den Kompetenzbereich Informatik mit den Kompetenzzie-

len hinsichtlich Datenstrukturen, Algorithmen und Informationssyste-

men prioritär. Diese Setzung beruht wesentlich auf zwei eng verknüpf-

ten Faktoren: Zum einen erwartete man von den Studierenden in diesem 

Bereich wenig Vorwissen und ging davon aus, dass dieses zunächst auf-

gebaut werden muss. Zum anderen ist aber die Informatik ein hoch an-

spruchsvolles Fachgebiet, in welchem innerhalb von zwei Semestern nur 

rudimentäre Kompetenzen aufgebaut werden können. Dazu gehört nebst 

grundlegenden Programmierkenntnissen und Informatikwissen primär 

das Verständnis, was kreative Prozesse ausmacht und wie diese nachhal-

tig angeregt werden können. Eine geeignete Strategie zur Vermittlung von 

Computational Thinking kombiniert projektorientierten Unterricht mit 

einem Fokus auf Motivation und Lernstrategien, nutzt stufengerechte und 

anwendungsfreundliche Programmier- und Kreativitätswerkzeuge und 

ist strukturiert auf der Basis von allgemein als fundamental anerkannten 

Informatik-Prinzipien. In Abstimmung auf das oberste Kompetenzziel des 

Computational Thinking und dessen Verknüpfung mit den Kompetenzen 

des LP21 basiert das Kurskonzept des Moduls Informatische Bildung auf 

drei Säulen:

1. Die Motivations- und Lernstrategie von Scalable Game Design (SGD). 
SGD stellt Motivation ins Zentrum des Lernprozesses. Dieser wird 

begleitet durch das Kreieren von Spielen und Simulationen und deren 
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fortlaufende Anpassung an neue Ideen und Kompetenzniveaus. SGD 

ist eine erprobte Motivationsstrategie, Informatik auf spannende Wei-

se einem breiten Publikum zugänglich zu machen (Repenning et al. 

2015). Zugleich beinhaltet es die Zones of Proximal Flow-Lernstrategie 

(Basawapatna et al. 2013), die es Lernenden ermöglicht, neue Kompe-

tenzen durch auf ihre individuellen Niveaus angepasste und dadurch 

motivierende Herausforderungen zu erwerben. Zones of Proximal Flow 

(ZPF) vereinigt Wygotski’s lerntheoretisches Konzept von sozialem 

Lernen, Zone der proximalen Entwicklung (ZPD) (Vygotsky 1978), mit 

Csikszentmihalyi’s psychologischen Konzept von Flow (Csikszentmi-

halyi 1990). Mittels Aufgaben aus dem Bereich des Spiel- und Simula-

tionsdesigns von SGD erlangen Studierende des Moduls Informatische 

Bildung wichtige CT- und Programmierkompetenzen des LP21 sowie 

zahlreiche Anregungen für deren Vermittlung.

2. Stufengerechte und kontextspezifisch einsetzbare Computational 
Thinking Tools. Diese unterstützen Lernende gezielt darin, die kogni-

tiven und affektiven Herausforderungen des CT-Prozesses zu meistern 

(Repenning 2017). Die Studierenden erhalten einen Überblick zu Com-

putational Thinking Tools wie AgentCubes online, die sich für die Lehre 

von Computational Thinking auf der Primarstufe und die Vermittlung 

der LP21-Kompetenzen im Bereich Medien und Informatik eignen, und 

werden umfassend in deren Anwendung und Einsatz im Unterricht ge-

schult.

3. Die sieben grossen Themen der Informatik – in Analogie zu den «7 Big 

Ideas» des «AP Computer Science Principles»-Kurses (CollegeBoard 

2017a). Die Themen Kreativität, Abstraktion, Daten, Algorithmen, Pro-

grammieren, das Internet und globale Auswirkungen umfassen die 

wichtigsten Prinzipien und Konzepte der Informatik und erläutern de-

ren gesellschaftliche Konsequenzen. Insbesondere für den ersten, fach-

wissenschaftlichen Teil des Moduls liefern sie die relevanten Inhalte 

und diverse konzeptionelle Aspekte, die im Einklang mit den Kompe-

tenzen des LP21 gelehrt werden.

Bei der Ausarbeitung des Moduls Informatische Bildung wurden zwei 

Aspekte als notwendig erachtet, um Computational Thinking sowie die 
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Fachkompetenzen des Lehrplanmoduls «Medien und Informatik» profes-

sionell unterrichten zu können: Zum Einen bedarf es breit abgestützter 

fachlicher Kompetenz im Bereich der Informatik, welche die Fähigkeit des 

Computational Thinking mit der Kenntnis wichtiger Konzepte, Inhalte 

und Methoden der Informatik verbindet. Zum anderen erfordert ein pro-

fessioneller Unterricht informatik-didaktische Kompetenzen, denn diese 

befähigen die Lehrperson, Lehr- und Lernprozesse gestützt auf wissen-

schaftliche Erkenntnisse und reflektierte Erfahrungen zu planen und zu 

gestalten. Entsprechend der zweifachen Zielsetzung des Studienfaches 

werden die Bereiche Fachwissenschaft und Fachdidaktik unterschieden.

2.2.1 Fachwissenschaft
Der erste Modulteil FWIB fokussiert auf die Entwicklung grundlegender 

Kompetenzen bezüglich Inhalte, Konzepte und Methoden der Informatik. 

Durch handlungsorientierte Lernaufgaben fördert er dabei von Beginn an 

die Befähigung der Studierenden zur eigenständigen und kreativen An-

wendung von Computational Thinking als essenzielle transversale Grund-

kompetenz. Thematisch bilden die 7 Big Ideas der Informatik in Feinab-

stimmung auf die Kompetenzziele des LP21 das Grundgerüst der Veran-

staltung. Während jeweils zwei Doppellektionen erhalten die Studierenden 

fundierte Einführungen und handlungsorientierte Lernaufgaben zu jedem 

der sieben Themen. Dies soll es den Studierenden ermöglichen, in diesen 

Bereichen die notwendigen Fachkompetenzen aufzubauen, um als Pri-

marschul-Lehrpersonen ihre Schülerinnen und Schüler in informatischer 

Bildung fachkundig zu begleiten. Für den schrittweisen und nachhaltigen 

Aufbau der Grundkompetenz des Computational Thinking ist es zudem 

notwendig, dass Studierende mit Hilfe von Computational Thinking Tools, 

wie z.B., AgentCubes (Abb. 2), Grundkenntnisse im Programmieren erwer-

ben. AgentCubes ist frei nutzbar in der Schweiz. Um dies zu gewährleisten, 

räumt die Veranstaltung dem Erstellen von digitalen Artefakten in Form 

von Computerspielen und -simulationen grossen Raum ein. Nach ersten 

Gehversuchen ohne Computer mit Computer Science Unplugged-Aktivi-

täten erstellen die Studierenden bald einfache Computerspiele und -simu-

lationen anhand konkreter Vorgaben. Die dabei erworbenen spezifischen 
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Kompetenzen und die fortwährend geschulte Anwendung des Computa-

tional Thinking befähigen sie schliesslich, eigenständig ein individuelles 

Programmierprojekt zu planen und durchzuführen.

Abb. 2.: AgentCubes ist ein Computational Thinking Tool mit dem 2D und 3D 
Spiele und Simulationen gebaut werden können.

Die Computational Thinking-Kompetenzen die nötig sind, um Spiele 

und Simulationen zu bauen werden aufgebaut durch sogenannte Compu-

tational Thinking Patterns (Koh et al. 2014). Diese Patterns verkörpern Ab-

straktionen (Abb. 1, Abstraktion) von fundamentalen Objektinteraktionen 

wie das kollidieren von zwei Objekten (z.B. die Kollision von einem Auto 

mit dem Frosch im Frogger Spiel), generieren, absorbieren, ziehen, stossen, 

verfolgen und andere Interaktionen. Die Studierenden lernen diese Com-

putational Thinking Patterns umzusetzen (Abb. 1, Automation) und kön-

nen damit nicht nur die geforderten Kompetenzen des Lehrplan 21 in der 

Schweiz abdecken, sondern sind auch in der Lage aufwendige Spiele und 

Simulationen zu bauen. Abb. 3 zeigt einige Beispiele. Das Spektrum reicht 

von 1980 Arcade-style-Games wie Donkey Kong, Logik Spiele wie Tetris, 

Ökosysteme, Fantasy Spiele, und 3D Spiele/Simulationen. 
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Abb. 3.: Beispiele von Spielen die von Studierenden gebaut worden sind.

2.2.2 Fachdidaktik
Der zweite Modulteil FDIB übersetzt die im ersten Modulteil behandel-

ten Inhalte und Konzepte für den Unterricht mit Primarschülerinnen und 

-schüler. Im Zentrum stehen dabei die didaktischen Konzepte von SGD 

für die Vermittlung Informatischer Bildung im Sinne von CT. SGD imple-

mentiert auf praxisnahe und projektorientierte Weise die Zones of Proximal 

Flow-Theorie (Basawapatna et al. 2013; Repenning et al. 2015). Diese Theo-

rie kombiniert bildungsrelevante Aspekte der Flow-Theorie (Csikszentmi-

halyi 1990) mit denen der Zone of Proximal Development-Theorie (Vygotsky 

1978) und bereichert diese wiederum mit didaktischen Prinzipien von Pa-

pert (1996) wie beispielsweise den Konstruktionismus. Das ursprüngliche 

Flow-Framework von Csikszentmihalyi beschreibt die Relation von An-

forderungen und Fähigkeiten als drei mögliche psychologische Zustände: 

Überforderung (Anforderungen > Fähigkeiten), Flow (Anforderungen ≈ Fä-

higkeiten), und Unterforderung (Anforderungen < Fähigkeiten). 

Aus einer allgemeindidaktischen Perspektive werden die in der Fach-

wissenschaft verwendeten Methoden für den Einsatz auf der Primarstufe 

übersetzt. Wie in der Fachwissenschaft spielt das Erstellen von digitalen 
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Artefakten in Form von Computerspielen und -simulationen eine zentrale 

Rolle. In der Fachdidaktik rückt jedoch die Frage nach geeigneten Formen 

der Lehre von Computational Thinking für den Lernprozess von Primar-

schülerinnen und -schülern in den Fokus. Da es noch wenig Lehrmittel im 

Bereich Informatischer Bildung gibt, macht die Fachdidaktik die Studie-

renden nicht nur mit didaktischer Theorie vertraut, sondern stattet sie 

zudem mit zahlreichen Ideen aus, wie man Informatische Bildung konkret 

unterrichten kann – und zwar integriert in andere Fächer. Dies entspricht 

dem InformatikPLUS-Ansatz, der als wichtiger Aspekt der Primarschuldi-

daktik im Bereich Informatischer Bildung eingeführt wird. Das bedeutet, 

dass IB-Kenntnisse und -Kompetenzen im Zusammenspiel mit Kompeten-

zen aus thematisch geeigneten anderen Fachbereichen wie beispielswei-

se Natur-Mensch-Gesellschaft (NMG), Musik oder Mathematik aufgebaut 

werden. 

3. Empirische Evaluation 
Bei diesem Paper handelt es sich um einen Erfahrungsbericht mit einer 

Forschungsfrage. Die Forschungsfrage evaluiert die Wirksamkeit von 

Scalable Game Design als pädagogische Strategie:

Forschungsfrage mit dem Ziel Computational Thinking durch Game Design 

zu vermitteln: wie wirksam, gemessen als Effektgrösse (Hill et al. 2008), ist die 

pädagogische Strategie Scalable Game Design, welche ursprünglich für Wei-

terbildung konzipiert wurde, in der Ausbildung? 

Im Gegensatz zu den typischen Teilnehmenden an Weiterbildungen 

müssen die Teilnehmenden der Ausbildung Kurse zur Informatischen 

Bildung zu belegen (Lamprou und Repenning 2018) auch, wenn sie nicht 

an dem Thema interessiert sind. Scalable Game Design ist ursprünglich 

für erfahrene Lehrpersonen entwickelt worden, welche ihr eigenes Inte-

resse zur Informatik gut abschätzen können (Repenning et al. 2015). Im 

Gegensatz dazu ist es vielen zukünftigen Lehrpersonen in der Ausbildung 

nicht klar, was genau Informatische Bildung bedeutet. Eine informelle Be-

fragung hat gezeigt, dass ein Grossteil dieser zukünftigen Lehrpersonen 

diese Programmierkurse nicht freiwillig belegt hätte. 
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Design-Based Implementation Research (Fishman et al. 2013) wurde als 

Forschungsansatz verwendet um einerseits die Wirksamkeit von Scalable 

Game Design als pädagogische Strategie zu untersuchen, und andererseits 

die beiden Veranstaltungen graduell, mit Bezug auf die Zufriedenheit der 

Lernenden, zu verbessern. Design Based Research (DBR) (Wang und Han-

nafin 2005) und Design Based Implementation Research (DBIR) (Fishman 

et al. 2013) sind designbasierte Forschungsansätze mit dem Ziel effektive, 

skalierbare und nachhaltige Bildungskonzepte aufzubauen und systema-

tisch zu erforschen. Anstatt zu versuchen all die verschiedenen Faktoren 

zu isolieren die das Lernen beeinflussen, wie mit standardisierter Expe-

rimentalforschung, benutzt DBR/DBIR authentische Feldstudien um den 

komplexen Systemcharakter von Lernsystemen zu untersuchen. Es hat 

sich gezeigt, dass DBR/DBIR Ansätze nicht nur gültige Ergebnisse liefern 

sondern oft wesentlich effektiver sind in der Umsetzung (Fishman et al. 

2013). Traditionelle Ansätze basierend auf standardisierter Experimental-

forschung leiden häufig darunter, dass sie zwar theoretisch interessante 

Ergebnisse liefern aber dann nur sehr aufwendig, oder sogar gar nicht, in 

der Praxis integriert werden können. 

Der DBR/DBIR Ansatz ist auf dem Design von Lernprozessen–soge-

nannten Interventionen basiert, um spezifische Anforderungen, wie z.B. 

das Lernen von Programmieren, abzudecken. Forschende sowie Prakti-

kerinnen und Praktiker arbeiten Hand in Hand am Design der Interven-

tionen, der Durchführung der Interventionen, d.h. die Umsetzung des 

Designs und der Analyse mit gemeinsam ausgewählten Forschungsinst-

rumenten. Dieser Prozess wird mehrfach iteriert um Resultate der Ana-

lyse in einem Re-Design einfliessen zu lassen und die Intervention zu wie-

derholen. Beide, DBR sowie DBIR Ansätze, produzieren theoretische sowie 

praktische Forschungsresultate. Im Vergleich zu DBR hat aber DBIR einen 

ausgeprägteren Fokus auf Implementation. Das heisst, das Ziel von DBIR 

ist es vor Allem nachhaltige Verschiebungen der Praxis zu bewirken. 

Die Wirksamkeit von Scalable Game Design wurde mit Effektgrössen-

analysen basierend auf Pre/Post Studien untersucht. Im Gegensatz zu 

standardisierter Experimentalforschung in welchen Effekte statistische 

Unterschiede zwischen unabhängigen Behandlungs- und Kontrollgrup-

pen beschreiben werden in DBIR oft Effektgrössen berechnet basierend auf 

Pre/Post Daten der gleichen Gruppe. 
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Die hier präsentierten Ergebnisse basieren auf insgesamt vier Datener-

hebungen, die im Rahmen der Präsenzveranstaltungen der beiden Modul-

teile FWIB (Herbstsemester 2017) und FDIB (Frühjahrsemester 2018) vor-

genommen wurden. In beiden Modulteilen erfolgten jeweils zwei Datener-

hebungen: Eine erhob die Ausgangsdaten in der jeweils ersten Sitzung des 

Semesters und die andere erhob die Post-Daten in der letzten Sitzung. Die 

anwesenden Studierenden wurden gebeten, auf freiwilliger und anonymer 

Basis, an ihren eignen Computern einen Online-Fragebogen auszufüllen. 

Ein Grossteil der Fragen in Ausgangsfragebogen und Post-Fragebogen wa-

ren identisch, allerdings enthielten die Post-Fragebögen zusätzliche Fra-

gen zur Kursevaluation. Die Fragebögen bestanden aus diversen Fragen 

mit Fragen zu Demographie, Haltungen gegenüber Informatik und Infor-

matische Bildung sowie zahlreichen Selbstwirksamkeitsfragen im Zusam-

menhang mit Technologie im Allgemeinen und Informatik im Besonderen. 

Alle Fragen verwendeten eine fünfstufige Likert-Skala (1 = Trifft nicht zu 

-- 5 = Trifft zu). Den ersten Modulteil FWIB besuchten 581 Studierende des 

Bachelors Primarstufe. Von diesen füllten im 541 Studierende den FWIB-

Ausgangsfragebogen und 474 füllten den FWIB-Post-Fragebogen aus. Von 

den Ausfüllenden des Ausgangsfragebogens waren 379 weiblich (74.02%) 

und 133 männlich (25.98%). Sie befanden sich grösstenteils im 1. und 3. Se-

mester und waren zwischen 18 und 23 Jahren alt. Den zweiten Modulteil 

FDIB besuchten insgesamt 423 Studierende. Von diesen füllten 403 den 

FDIB-Ausgangsfragebogen und 311 den FDIB-Post-Fragebogen aus. Er-

neut waren zwei Drittel der Ausfüllenden des FDIB-Ausgangsfragebogens 

weiblich (75.76%), ein Drittel männlich (24.24%) und ihr Alter betrug gröss-

tenteils zwischen 19 und 23 Jahren. 

4. Ergebnisse
Die folgenden Abschnitte stellen ausgewählte Ergebnisse im Detail vor. Da 

dieser Beitrag das Modul Informatische Bildung nicht als Ganzes in den 

Blick nimmt, werden hier nur die Daten des ersten Fragebogens (FWIB-

Pre) und die des vierten und letzten Fragebogens (FDIB-Post) präsentiert 

und zueinander in Beziehung gesetzt. Zudem präsentiert dieser Bei-

trag lediglich Auswertungsergebnisse zu den 14 Fragen, die im direkten 
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Zusammenhang stehen mit der anfangs formulierten Fragestellung zu 

Haltungen und Selbstwirksamkeitserfahrungen der Studierenden hin-

sichtlich Informatik und IB. Da die Datenerhebung anonym war und es 

deutliche Fluktuationen hinsichtlich der Anzahl und der Zusammenset-

zung der Teilnehmenden gab, waren wir nicht in der Lage, die Ausgangs-

daten und die Post-Daten als verbundenen Datensatz zu behandeln. Statt-

dessen wurde ein einfacher t-Test durchgeführt, um herauszufinden, ob es 

signifikante Unterschiede zwischen der Einschätzung der verschiedenen 

Fragen vor und nach dem Besuch des Moduls Informatische Bildung gibt. 

Die Daten für die Berechnungen stammen aus dem FDIB-Post-Fragebogen. 

Als Vergleichswerte für die Berechnungen dienen die arithmetischen Mit-

tel aus dem FWIB-Ausgangsfragebogen. Die statistische Signifikanz wur-

de anhand des Benjamini-Hochberg-Verfahrens berechnet (Benjamini und 

Hochberg 1995). Die folgende Tabelle präsentiert die arithmetischen Mit-

telwerte (M), Standard-abweichungen (SD), Effektgrössen (Cohens d) und 

statistischen Signifikanzen (p-Werte) für 14 Fragen des FWIB-Pre-Frage-

bogens und des FDIB-Post-Fragebogens.

Fragen FWIB-Pre FDIB-Post Effekt-
grösse, 
p-Wert

1. Ich kann gut mit Computern umgehen M=3.06
SD=0.85

M=3.55
SD=0.83

d = 0.58
p < .001

2.  Ich kann programmieren M=1.3
SD=0.64

M=2.98
SD=0.88

d = 2.18
p < .001

3. Ich würde gerne mehr Wissen über Com-
puter und Informatik erlernen.

M=3.23
SD=1.2

M=3.32
SD=1.07

d = 0.08
p = n.s.

4. Ich fände es cool, ein Computerspiel zu 
entwickeln

M=3.2
SD=1.36

M=3.07
SD=1.25

d = -0.10
p = n.s.

5. Ich glaube, dass Informatik schwierig ist M=3.64
SD=0.98

M=2.63
SD=0.97

d = -1.04
p < .001

6. Ich denke, dass Informatik langweilig ist M=2.31
SD=1.02

M=2.43
SD=1.01

d = 0.12
p = n.s.

7. Ich finde, Computerspiele zu entwickeln 
ist eine hervorragende Form, Informatik 
zu lehren

M=3.46
SD=1.06

M=3.51
SD=1.03

d = 0.05
p = n.s.

8. Ich glaube, dass Informatik für meinen 
Beruf als Primarlehrperson wichtig ist

M=3.78
SD=1

M=3.78
SD=0.95

d = 0
p = n.s.
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Fragen FWIB-Pre FDIB-Post Effekt-
grösse, 
p-Wert

9. Ich glaube, dass Informatik für die Zu-
kunft meiner Schüler*innen wichtig ist

M=4.24
SD=0.86

M=4.26
SD=0.8

d = 0.02
p = n.s.

10. Ich fürchte, Eltern könnten denken, dass 
ich nicht genug über Computer und 
Technologie weiss, um ihre Kinder auf 
die Zukunft vorzubereiten

M=1.83
SD=0.98

M=1.94
SD=0.97

d = 0.11
p = n.s.

11. Wenn ich eine technologische Herausfor-
derung antreffe, gebe ich schnell auf

M=2.74
SD=1.09

M=2.69
SD=1.08

d = -0.05
p = n.s.

12. Ich werde wahrscheinlich nie wirklich 
gut sein mit Technologie

M=2.53
SD=1.11

M=2.38
SD=1.03

d = -0.14
p < .05

13. Ich denke, meine Fähigkeiten werden nie 
über das Benutzen der gängigsten Pro-
gramme (Word, E-Mail) hinausgehen

M=2.26
SD=1.11

M=2.05
SD=1.03

d = -0.2
p < .001

14. Die Idee, dass Schule in Zukunft stärker 
durch Technologie geprägt wird, löst in 
mir Angst oder Ablehnung aus

M=1.99
SD=1.03

M=2.08
SD=1.02

d = 0.09
p = n.s.

Tab. 1.: Ausgewählte Ergebnisse des ersten (FWIB-Pre) und des letzten Fragebo-
gens (FDIB-Post).

4.1 Deskriptive Statistik
Zu Beginn schätzten die Teilnehmenden ihre Computerkenntnisse als 

durchschnittlich ein (M=3.06) und gaben an, dass sie nicht programmie-

ren können (M=1.3). Sie bekundeten ein mittelmässiges Interesse daran, 

programmieren zu lernen (M=3.23) oder ein Computerspiel zu entwickeln 

(M=3.2). Zwar gaben sie an zu denken, das Fach Informatik sei eher schwie-

rig (M=3.64), sehen es aber nicht als langweilig (M=2.31) und erachten das 

Entwickeln von Computerspielen tendenziell als eine gute Idee, um Infor-

matik zu lernen (M=3.46). Sie bekundeten die Haltung, Informatik sei eher 

wichtig für ihren zukünftigen Beruf der Primarlehrperson (M=3.78) und 

sehr wichtig für die Zukunft ihrer Schülerinnen und Schüler (M=4.24). Die 

Mittelwerte der fünf Fragen, welche die Selbstwirksamkeit der Teilneh-

menden hinsichtlich Technologie im Allgemeinen und Computern im Be-

sonderen messen (Fragen 10-14), zeugen durchweg von einer tendenziell 

positiven Haltung aber nur kleiner Veränderungen.
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4.2 Unterschiede Pre-Post
Die grössten, statistisch signifikanten Veränderungen mit starken bis sehr 

starken Effektgrössen erfolgten bei Fragen 1, 2 und 5: Am Ende des Moduls 

Informatische Bildung schätzten die Teilnehmenden ihre Kompetenzen 

im Umgang mit Computern als deutlich besser ein (M=3.55; d=0.54), wa-

ren viel eher der Ansicht programmieren zu können (M=2.98; d=2.18) und 

hielten Informatik für weit weniger schwierig (M=2.63; d=-1.04) als zu Be-

ginn. Weitere signifikante Verbesserungen, wenn auch mit schwachen Ef-

fektgrössen, zeigen sich bei Fragen 12 und 13 zum Thema Selbstwirksam-

keit: Die Teilnehmenden waren am Ende noch weniger der Meinung als 

zu Beginn, dass sie mit Technologie nie gut sein werden (M=2.38; d=-0.14) 

und dass ihre Fähigkeiten nie über Anwendungskenntnisse hinausgehen 

werden (M=2.05; d=-0.2). Alle anderen Fragen weisen keine signifikanten 

Unterschiede auf zwischen den Mittelwerten zu Beginn des Moduls Infor-

matische Bildung und jenen am Ende.

5. Diskussion
Die Mittelwerte der Fragen 1-2 des ersten Fragebogens FWIB-Pre bestä-

tigen, was die Modul-IB-Verantwortlichen vermutet hatten: Die Studie-

renden halten ihre Computerkenntnisse für eher durchschnittlich und 

haben praktisch keine Programmierkenntnisse. Dies wird allerdings kon-

trastiert von zahlreichen unerwartet positiven Ergebnissen: Auf Basis der 

Antworten kann man sagen, dass die Haltung der Studierenden gegenüber 

Informatik (Fragen 5, 6) weit weniger negativ war als erwartet. Auch die 

Haltung gegenüber dem Erwerb von Kompetenzen in Informatik im Allge-

meinen und anhand der Entwicklung von Computerspielen im Besonderen 

(Fragen 3, 4, 7) war positiver als ursprünglich angenommen. Dies impli-

ziert, dass obligatorischen IB-Kurse mit deutlich weniger Skepsis oder gar 

Widerwillen gesehen werden als die Entwicklerinnen und Entwickler des 

Moduls Informatische Bildung vermutet hatten. Ein wichtiger Grund für 

diesen erfreulich geringen Widerwillen mag sein, dass die Studierenden 

Informatik als sehr wichtiges Fach für die Zukunft ihrer Schülerinnen und 

Schüler erachten und dem Fach auch für ihren eigenen Beruf eine tenden-

ziell wichtige Rolle zuweisen (Fragen 8-9).
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Andererseits könnte man diese Werte auch als das Fehlen einer kri-

tischen Haltung interpretieren. In diesem Zusammenhang ist es erfreu-

lich, dass die Studierenden bei den Fragen 10-14 zur Selbstwirksamkeit 

bezüglich Technologie und Computern tendenziell günstige Selbstein-

schätzungen abgaben. Dies gilt insbesondere für die Fragen, die sich auf 

die Selbsteinschätzung ihrer technologischen Kompetenzen im Rahmen 

des zukünftigen Berufsumfelds beziehen (Fragen 10, 14). Insgesamt war 

also die Ausgangslage deutlich positiver und von weit weniger starker Ab-

wehrhaltung seitens der Studierenden geprägt als die Modulverantwortli-

chen befürchtet hatten. Zudem lassen die Ergebnisse des Vergleichs zwi-

schen den Daten des ersten und des letzten Fragebogens vermuten, dass 

das Modul Informatische Bildung entscheidend zur Verbesserung einiger 

Werte beitragen konnte. Dies gilt insbesondere für die beiden Fragen (1-2) 

bezüglich der Computerkenntnisse. Die starke Effektgrösse, die für Frage 1 

«Ich kann gut mit Computern umgehen» berechnet wurde (d=0.54), deutet 

an, dass die Studierenden denken, ihre Computerkenntnisse seien deut-

lich gewachsen. Dies gilt umso mehr für Frage 2 «Ich kann programmie-

ren», für welches eine sehr grosse Effektgrösse berechnet wurde (d=2.18). 

Dies deutet darauf hin, dass die Studierenden aufgrund ihres Besuchs des 

Moduls Informatische Bildung einen signifikanten Zuwachs an Program-

mierkenntnissen erfuhren oder zumindest annahmen. Die Wahrnehmung 

der Studierenden deckt sich mit den von ihnen erbrachten Leistungen und 

Leistungsfortschritten während des Moduls Informatische Bildung – zum 

Einen in einer Programmier-Prüfung (durchgeführt am Ende des ersten 

Semesters) und zum Anderen in diversen Programmier-Projekten, die sie 

in beiden Semestern einreichen mussten.

Bezüglich der Haltung gegenüber Informatik (Fragen 5-6) impliziert 

die sehr starke Effektgrösse (d=-1.04) von Frage 5 an, dass der Besuch des 

Moduls Informatische Bildung insbesondere dazu beitrug, dass Teilneh-

mende Informatik für weniger schwierig hielten. Ähnlich positive Auswir-

kungen des Moduls IB, wenn auch mit deutlich schwächer ausgeprägten 

Effektgrössen, lassen sich für Frage 12 «Ich werde wahrscheinlich nie 

wirklich gut sein mit Technologie» (d=-0.14) und Frage 13 «Ich denke, mei-

ne Fähigkeiten werden nie über das Benutzen der gängigsten Programme 

(Word, Email) hinausgehen» (d=-0.2) annehmen. Es scheint, als haben die 
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Teilnehmenden durch den Besuch des Moduls Informatische Bildung einen 

Zuwachs an Selbstvertrauen in ihre technologischen und Computerbezo-

genen Kompetenzen erworben.

Effektgrössen können schwierig zu interpretieren sein. Cohen (1992) 

hat eine operationale Definition eingeführt. Werte von [0.2, 0.5] sind kleine 

Effekte, [0.5, 0.8] sind mittlere Effekte und Werte grösser als 0.8 sind gro-

sse Effekte. Sawilowsky hat diese Quantifizierung erweitert (Sawilowsky 

2009). Er würde die Effektgrösse für «Kann ich programmieren» mit d=2.18 

als riesig (d > 2) bezeichnen. Hill et al. (2008) gehen noch weiter mit der In-

terpretation von Effektgrössen mit der Idee von empirischen Benchmarks. 

Ein Benchmark ist z.B. die Veränderung von Lesekompetenzen von Schü-

lerinnen und Schülern von einem Jahr zum nächsten. Lese- und Schreib-

kompetenzen sowie das Erlernen von Programmieren, also die Kompetenz 

Programme zu lesen und zu schreiben, könnte man als «literacy» verste-

hen (diSessa 2000). Es ist nachvollziehbar, dass die Effektgrössen beim Er-

werben einer Literacy jedes Jahr abnehmen. Von der 9. Zur 10. Klasse ist 

die Effektgrösse beim Lesen nur noch 0.19. Hingegen, vor dem Beginn der 

1. Klasse bis zum Ende der 1. Klasse 1.52. Damit könnte man sagen, dass die 

Studierenden nach nur 14 Wochen eine selbst eingeschätzte Verbesserung 

mit einem Effekt bezüglich Programmierkompetenzen haben, der bedeu-

tend grösser ist als die erworbenen Lesekompetenzen von Schülerinnen 

und Schüler in der ersten Klasse. 

6. Fazit
Computational Thinking durch Scalable Game Design vermittelt hat sich 

im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen als wirksame Methode er-

wiesen. Scalable Game Design basiert auf der Verwendung von Game De-

sign basierten Aktivitäten. Die Demographie der Teilnehmenden an Aus- 

und Weiterbildungen ist grundsätzlich unterschiedlich. Die Daten zeigen, 

dass in der Ausbildung von zukünftigen Primarschullehrpersonen nur 

eine kleine Minderheit Vorerfahrungen im Programmieren hat. Eine rie-

sige Effektgrösse von d=2.18 (Cohen) für die Selbsteinschätzung eigener 

Programmierkompetenz deckt sich mit der Qualität von programmier-

ten Spielen und anderen Leistungsnachweisen. Zwar haben sich negative 
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Einstellungen von einigen skeptischen Studierenden gegenüber der Be-

nutzung von Game Design für den Informatikunterricht durch den Kurs 

kaum verändert, aber dem gegenüber hat sich der Glaube, dass Informatik 

schwierig ist, stark reduziert. 
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‹Making› the subject
Eine materiell-diskursive Perspektive auf 
Lernprozesse in Makerspaces und FabLabs

Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen Witte

Zusammenfassung
Der Beitrag rückt die Frage «Was verstehen wir unter ‹Lernen› im Zusammen-

hang mit Medien?» ins Zentrum und skizziert auf Grundlage der Ergebnisse ei-

nes ethnographischen Forschungsprojektes, bei dem FabLabs und Makerspaces 

im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung erkundet wurden, ein relationales 

Konzept von Lernen. Im Forschungsprojekt wurde das beobachtete Geschehen 

unter einer praxis- und diskurstheoretischen Rahmung analysiert, wobei insbe-

sondere die Frage nach der Rolle von Artefakten im Vordergrund stand. Ausge-

hend von der Untersuchung materiell-diskursiver Praxis lässt sich Lernen mit 

Medien in dieser Herangehensweise als performatives Relationierungsgeschehen 

begreifen, an dem heterogene (d.h. menschliche und nichtmenschliche) Entitäten 

beteiligt sind. Der Beitrag stellt die Eckpunkte des Forschungsprojektes sowie 

ausgewählte Ergebnisse vor und diskutiert diese vor dem Hintergrund post-an-

thropozentrischer Lerntheorien.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.24.X
http://www.medienpaed.com
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‹Making› the subject. A material-discursive perspective on 
learning processes in Makerspaces and FabLabs

Abstract
The paper focuses on the question «What do we understand by media-related 

learning?» and draws on a relational concept of learning, based on the results of an 

ethnographic research project in which fab labs and makerspaces were explored 

in a participatory observation. In the context of the research project, the observed 

events were examined using a framework of practice- and discourse theory, 

whereby the focus was on the role of artifacts. Starting from the investigation of 

material-discursive practice, learning with media in this approach is understood 

as a performative and relational process involving heterogeneous (human and 

non-human) entities. The article presents key points of the research project as 

well as selected results and discusses them against the background of post-

anthropocentric learning theories.

1. Einleitung – (Neue) Formen der Subjektivierung im 
Kontext postdigitaler Medienkulturen?1

Unbestreitbar lässt sich hinter der regen Auseinandersetzung mit dem 

Begriff des Digitalen im öffentlichen Diskurs als auch im wissenschaftli-

chen Zusammenhang die grundsätzliche Annahme erkennen, dass wir uns 

gegenwärtig in einer gesellschaftlichen Phase der Veränderung befinden, 

deren Charakteristika sich zwar im Groben benennen lassen, im Detail 

jedoch in vielerlei Hinsicht noch Klärungsbedarf aufweisen. Der Beitrag 

möchte zu diesem Diskurs beitragen und fokussiert hierzu aus medienpä-

dagogischer Sicht den Bereich der ‹Maker Culture›, die seit einigen Jahren 

weltweit eine beachtliche Verbreitung gefunden hat.2

Elementar für den in diesem Beitrag verfolgten Argumentationsgang 

ist zunächst die Annahme, dass die gesellschaftlichen und kulturellen 

Transformationen im Kontext der Digitalität eine kritische Revision the-

oretischer und empirischer Konzepte erfordern, was unter anderem in 

1 Die Begriffe FabLab und Makerspace werden nachfolgend synonym gebraucht.
2 Siehe bspw. fablabs.io für einen Überblick.



619

‹Making› the subject

deren grundlagentheoretischer Fundierung begründet ist, die (insb. für 

die qualitative Sozialforschung) grösstenteils auf die Mitte des 20. Jahr-

hunderts zurückgeht. Geht man davon aus, dass auch Theorien und Me-

thoden ‹Kinder ihrer Zeit› sind, so erklären sich die entsprechenden Versu-

che, diesem Umstand angemessen gerecht zu werden und die ‹klassischen› 

(interaktionistischen, phänomenologischen, ethnomethodologischen oder 

(post-)strukturalistischen) Ansätze zu modifizieren oder gar über alter-

native Wege nachzudenken. Besonders deutlich kommt dies etwa in Form 

der in dieser Richtung gesteigerten Publikationsaktivitäten in der So-

ziologie zum Vorschein (exemplarisch: Schirmer, Sander und Wenninger 

2015; Seyfert und Roberge 2017; Baecker 2018; Nassehi 2019; siehe auch die 

Gründung des Arbeitskreises Digitalisierung in der Sektion ‹Soziologische 

Theorie› der Deutschen Gesellschaft für Soziologie im Dezember 2019). Die 

grundlegende Ausgangsthese besteht hier in der Annahme veränderter 

Formen von Sozialität, die sich nicht mehr hinreichend mit dem theore-

tisch und/oder methodologischen Instrumentarium begreifen lassen, das 

sich in den letzten Jahrzehnten als ‹common ground› in den Kultur- und 

Sozialwissenschaften entwickelt hat. Begreift man Digitalität nicht nur 

als technologisches Beiwerk pädagogischer Gefüge, sondern im Sinne ei-

ner anthropologischen Basisdimension als fundamental in pädagogische 

Prozesse verwobene Grösse (Jörissen 2014), so gilt es, erziehungswissen-

schaftliche Kernbegriffe auf den Prüfstand zu stellen und sowohl die Phä-

nomene selbst als auch die konzeptionelle Überlegung zu deren Erfassung, 

Beschreibung oder Erklärung prüfend in den Blick zu nehmen.

In diesem Beitrag, der sich einer solchen Aufgabe verpflichtet sieht, 

steht der Begriff des Lernens im Zentrum. Am Beispiel einer ethnographi-

schen Untersuchung von zwei Makerspaces werden ausgewählte Ergeb-

nisse dargelegt, um so zu zeigen inwiefern sich ein relationaler Lernbe-

griff eignet, die Spezifika der im Kontext des Making entstehenden Phä-

nomene in angemessener Weise aus erziehungswissenschaftlicher Sicht 

beschreiben und begreifen zu können. Die mit dem Titel des Projektes ad-

ressierte Formulierung des ‹Postdigitalen› bringt die Annahme zum Aus-

druck, dass Digitalität gegenwärtig bereits in sehr tiefgreifender Weise 

unseren gesellschaftlichen Alltag in den verschiedensten Bereichen prägt 

und auf unterschiedlichen Ebenen wirklichkeitskonstitutive Wirkung 
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entfaltet (Cramer 2014). Damit wird eine Position bezogen, die – ähnlich 

wie der Krotz’sche Mediatisierungsansatz, jedoch weniger auf den Kom-

munikationsbegriff fixiert – von einer grundlegenden Verzahnung sozio-

kultureller und medial-technologischer Phänomene ausgeht und hierbei 

weder sozio- noch technikdeterministisch argumentiert, sondern immer 

nach den spezifischen (und letztlich nur empirisch zu beantwortenden) 

Erscheinungsformen fragt, in denen Sozialität und digitale Medialität in 

je unterschiedlicher Ausprägung Veränderungen evozieren. Dieser Aus-

gangspunkt rekurriert damit auf die Feststellung sich wandelnder For-

men der Bedeutungsproduktion im Kontext der Digitalität, indem sich 

etwa Wissensordnungen im Zusammenhang mit algorithmisch struktu-

rierten Datenbanken und Suchmaschinen transformieren (Stalder 2016, 

114ff.). Diese Annahmen einer komplexen medienkulturellen Konstellation 

innerhalb deren sich Lernprozesse vollziehen, machen einige begriffliche 

Vorklärungen notwendig, die nachfolgend zum hier vertretenen Zugang 

hinführen sollen (Abschnitt 2). Konkretisiert werden die Überlegungen 

schliesslich anhand einer explorativen empirischen Untersuchung, die 

im Rahmen des Projektes «Making, Fabbing, Hacking – Neue Formen der 

Subjektivierung im Kontext postdigitaler Medienkulturen» (Förderung: 

Grimme Forschungskolleg, Laufzeit Jan. 2019 bis Dez. 2019) durchgeführt 

wurde (Abschnitt 3 & 4). Die konzeptionellen Eckpunkte des hier umris-

senen Ansatzes einer relationalen Sicht auf Lernen stützten sich auf die 

im Rahmen des Projektes erhobenen Daten, d.h. der beobachteten mate-

riell-diskursiven Praktiken in Makerspaces sowie auf bestehende theore-

tische Ansätze. Das Projekt zielte auf die Analyse von Formen und Modi 

der Subjektivierung ab, die sich in FabLabs und Makerspaces zeigen. Es 

fragte ferner danach, wie Diskursivität auf unterschiedliche Art und Wei-

se in heterogenen Konstellationen mit verteilter Handlungsträgerschaft 

(re-)produziert wird und blickte insbesondere darauf, welche Bedeutung 

unterschiedliche medial-materielle Konfigurationen für Subjektivierungs-

prozesse haben. Die Entscheidung sich im Kontext dieses Erkenntnisinte-

resses Makerspaces und FabLabs zuzuwenden gründet auf der Annahme, 

dass in diesen Orten in besonderer Weise die Kategorie der Unbestimmt-

heit (Allert und Asmussen 2017) immer wieder neu und anders hervorge-

bracht und ausgehandelt wird – etwa im Ding-Design zwischen analoger 
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und digitaler Technologie, als Schaffung von neuen Artefakten oder in im-

provisatorischen Praktiken des Problemlösens, welche z.B. die Grenzen der 

Bearbeitbarkeit von Hard- und Software erproben und überschreiten. Ge-

rade in der experimentellen Herstellung (zunächst) unspezifischer Arte-

fakte besteht grosses Anregungspotenzial für tentativ-erprobende Prakti-

ken und damit mögliche Bildungsprozesse (Schelhowe 2013). ‹Making› als 

(Sub-)Kultur oder soziale Bewegung wird darüber hinaus mit deliberativen 

Potenzialen assoziiert, so sprechen Walter-Herrmann und Büching (2013, 

13) von der Idee der Rückeroberung von Handlungsmacht durch «individu-

alization and democratization of (the means of) production». Insofern wird 

hier davon ausgegangen, dass der Phänomenbereich auch bezüglich seiner 

diskursiven Rahmung betrachtet werden muss, in der spezifische Subjekt-

figuren und Subjektivierungsweisen zur Geltung kommen. Um sich diesen 

Zusammenhängen anzunähern stellt der Beitrag ausgewählte Ergebnis-

se des Projektes «Making, Fabbing, Hacking – neue Formen der Subjekti-

vierung im Kontext postdigitaler Medienkulturen» vor und bezieht diese 

auf gegenwärtige Diskurse um relationale Theorien des Lernens (Künkler 

2011, 2017a/b; Schaller 2012), welche im Kontext der Annahme einer sozio-

medialen Verfasstheit des medienpädagogischen Gegenstandsbereichs 

(Bettinger 2018) betrachtet werden. 

2. Lernen als relationale Subjektivation – Sozio-mediale 
Hybridisierung in Makerspaces 

Eine zentrale theoretische Verortung, vor deren Hintergrund die Ergeb-

nisse der ethnographischen Untersuchung reflektiert wurden, besteht in 

relationalen Ansätzen des Lernens. Im Folgenden geht es darum, diesen 

Theoriehintergrund darzustellen um daraufhin die Beobachtungen in den 

Makerspaces einordnen zu können. Anhand dieses Vorgehens soll gezeigt 

werden, wie relationale lerntheoretische Ansätze eine vielversprechende 

Möglichkeit nicht nur für ein Verständnis von unterschiedlichen Prakti-

ken in Makerspaces darstellen, sondern auch die weitere Theoriebildung 

anregen können.
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2.1 Kennzeichen eines relationalen Verständnisses von 
Lernen

Folgt man tradierten lerntheoretischen Vorstellungen, kann menschliches 

Lernen auf basaler Ebene als grundlegende anthropologische Konstante 

verstanden werden, welche die Basis für unsere Aneignung von Welt dar-

stellt. Eine solche anthropologisch begründete Vorstellung des Lernens 

als «menschliches Lernen» (Faulstich 2013), welches das aktiv handelnde 

bzw. erkennende Humansubjekt in den Mittelpunkt rückt, findet sich mit 

unterschiedlicher Konnotation an verschiedener Stelle erziehungswissen-

schaftlicher und medienpädagogischer Diskurse wieder. Im Unterschied 

zu behavioristischen Positionen, denen tendenziell eine passive Vorstel-

lung der Lernenden zugrunde liegt, oder kognitivistischen Lerntheorien, 

welche dem sozialen Kontext des Lernens kaum Beachtung schenken, 

weisen phänomenologische, konstruktivistische oder pragmatistische 

Lerntheorien der Vorstellung situierter Aneignungs- und Konstrukti-

onstätigkeit im Lernprozess eine bedeutende Rolle zu: «Lernen ist nicht 

hinreichend als interner Prozess des Denkens zu modellieren, sondern als 

Aspekt menschlicher Tätigkeit in ihrem Bezug zur Welt» (ebd., 63). Wenn-

gleich sich die genannten Strömungen deutlich unterscheiden, steht bei 

ihnen das menschliche Subjekt als Dreh- und Angelpunkt klar im Zent-

rum. Diesen Sachverhalt zur Kenntnis nehmend merkt Künkler (2011, 17ff.) 

an, dass trotz der festen Verankerung im pädagogischen Vokabular eine 

dezidiert erziehungswissenschaftliche Reflexion des Lernbegriffs (zumin-

dest im Vergleich zum Bildungsbegriff) verhältnismässig selten stattfin-

det. Auffällig sind aus seiner Sicht neben den scheinbar gesetzten anthro-

pologischen Prämissen zudem die meist implizit bleibenden subjekttheo-

retischen Annahmen in Lerntheorien. Mit Künkler lässt sich demnach ein 

entsprechendes Desiderat wie folgt formulieren:

«Da jedoch weder der ‹Mensch› noch das ‹Subjekt› in der wissen-

schaftlichen Reflexion unproblematische Kategorien sind, muss sich 

eine pädagogische Theorie des Lernens unabdingbar mit anthropo-

logischen und subjekttheoretischen Fragen auseinandersetzen [...]» 

(ebd., 20).
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Ein Weg, diesem Anspruch zu begegnen, besteht laut Künkler in der 

Auseinandersetzung mit bzw. der Fortführung von relationalen Ansätzen 

des Lernens.3 Der Unterschied zu klassischen Lerntheorien besteht mit 

Blick auf relationale Theorieansätze in seinem Verständnis darin, dass 

nicht das Individuum als vorrangig und sich innerhalb relationaler Gefü-

ge bewegend verstanden wird, sondern dass die relationalen Gefüge über-

haupt erst die Voraussetzung für Konzepte wie Individualität darstellen 

(Künkler 2014, 26). Dementsprechend hält er (ebd., 27) als Charakteristika 

relationaler Theorieansätze fest:

«Relationen gehen den Relata voraus. Ein solches radikales Den-

ken in Relationen wird dementsprechend auch als vielversprechen-

de Möglichkeit betrachtet, den Dualismus von Subjekt und Objekt, 

Geist und Materie bzw. Psyche und Körper zu überwinden. Von ei-

nem solchen Denken her werden Subjekt und Objekt nicht mehr als 

zwei bereits unabhängig voneinander bestehende Entitäten gedacht, 

die dann in irgendeiner Weise miteinander in Relation treten […] son-

dern gegenteilig entstehen die jeweiligen spezifischen Manifestatio-

nen der Entitäten Subjekt und Objekt erst aus bzw. durch Relationen 

und existieren somit nicht unabhängig von diesen.»

Relationalität wird damit auf gegenstandstheoretischer Ebene von 

substanzialistischen Vorstellungen abgegrenzt, welche z.B. auf den tran-

szendentalphilosophischen Vorstellungen des kantianischen Subjektbe-

griffs beruhen und in ihrem analytischen Zugriff von präformierten und 

in sich geschlossenen Entitäten ausgehen, denen ihre Beziehungsweisen 

und Bezogenheiten nachgelagert sind (Schaller 2012, 78). In diesem Zuge 

wird, etwa von Schaller (ebd., 87), auf ein verändertes ontologisches Prinzip 

rekurriert, wonach die Frage nach ‹Seinsweisen› das Primat der Analyse 

darstellt, das sich von einem statischen, substanzontologischen Denken 

unterscheidet, wonach ‹der Mensch› an sich vorwiegend als feststehende 

Instanz (etwa im Sinne eines ‹Reflexivsubjekts›) verstanden wird. Kenn-

zeichnend für ein relationales Konzept von Subjektivität ist zudem die 

3 Auch Faulstich (2013) spricht mit Blick auf bspw. phänomenologische, prag-
matistische oder subjektwissenschaftliche Ansätze von relationalen Lernthe-
orien. Im Unterschied zu Künkler und Schaller stellt Faulstich jedoch nicht die 
anthropozentrische Ausrichtung dieser Ansätze infrage. 
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konsequente Fokussierung auf die Prozesshaftigkeit des Gegenstandsbe-

reichs. Lernen relational zu begreifen bedeutet, die Verwobenheit der hete-

rogenen Entitäten in ihrem performativen Zusammenspiel zu betrachten 

und damit nicht vom Ergebnis her, sondern hinsichtlich der Verlaufsför-

migkeit zu verstehen. Diese Herangehensweise erfordert nicht nur ein ent-

sprechendes begriffliches Vokabular, sondern zudem eine hohe Sensibilität 

des empirischen Blicks auf konkrete Phänomene. Konzeptionell gilt es auf 

dieser Grundlage zu bestimmen, welche Formen der prozessualen Verän-

derung hybrider Gefüge als Lernen zu bezeichnen sind (etwa im Unter-

schied zu Bildung) und wo Veränderung stattfindet, die aus pädagogischer 

Sicht gerade nicht als Lernprozess verstanden werden kann. 

Eine solche Herangehensweise bringt eine Reihe spezifischer Fragen 

mit sich. So muss zunächst untersucht werden, welche Relationen vorlie-

gen, d.h. gefragt werden, welche Entitäten wie aus heterogenen Verbin-

dungen hervorgehen. Darüber hinaus stellen sich Fragen wie: Wie ändern 

sich diese Verbindungen? Welche lösen sich auf, welche entstehen neu? Wie 

verändern sich die Qualitäten unterschiedlicher Typen von Relationen? 

Wie und in welcher Form verstetigen sich relationale Gefüge? Wie entsteht 

und verändert sich Handlungsmacht in hybriden Konstellationen? 

Die von Künkler (2011; 2014) sowie in ähnlicher Weise von Schaller 

(2012) entfaltete Perspektive auf relationale Subjektivität bzw. relationa-

les Lernen bietet eine anregende Grundlage für die im Rahmen des hier 

dargelegten Projektes unternommenen theoretischen und empirischen 

Zugänge. Eine für den hier entwickelten Ansatz bedeutsame Position, die 

sich in beiden theoretischen Entwürfen jedoch nicht findet, gründet im so-

genannten material turn (Dolphijn und van der Tuin 2012) bzw. in dessen 

ontologischen Prämissen. Hier finden sich grundsätzlich – ganz ähnlich 

wie in den von Künkler herangezogenen Begründungslinien relationaler 

Subjektivität – Vorstellungen einer vorgängig relationalen Verfasstheit 

des Gegenstandsbereichs wieder. Der Schwerpunkt liegt dabei wesentlich 

stärker auf Fragen nichtmenschlicher Akteure und deren konstitutiver 

Beitrag für soziale Prozesse – die strenggenommen als sozio-materielle 

Prozesse aufgefasst werden müssen. 

Während Künkler die Position der Intersubjektivität als einen Aus-

gangspunkt für seine Vorstellung von relationaler Subjektivität heranzieht, 
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spricht etwa Latour (2001) in einer noch radikaleren (allerdings nicht erzie-

hungswissenschaftlich kontextualisierten) Hinwendung zu relationalen 

Konzepten von Interobjektivität. Intendiert ist damit die Aufwertung ei-

ner Perspektive, die nichtmenschliche Grössen als Handlungsträger in so-

zialen Zusammenhängen konsequent berücksichtigt, ohne dabei in naive 

Eigenmächtigkeitsunterstellungen der Dingwelt zu verfallen, wie fälschli-

cherweise häufig von Kritikerinnen und Kritikern entgegnet wird. Latour 

geht von einer grundsätzlich auf heterogene menschliche und nicht-

menschliche Entitäten verteilten Sozialität aus, die durch unterschiedli-

che Formen der Verkettung immer wieder neu stabilisiert werden muss. 

Dieser Ansatz kann damit als eine Perspektive verstanden werden, die so-

ziale Phänomene nicht allein auf (kollektives) menschliches Handeln zu-

rückführt, sondern Artefakten einen konstitutiven Status zugesteht, der 

über eine rein instrumentelle oder symbolische Dimension hinausgeht:

«Die Dinge machen etwas, sie sind nicht nur die Fläche oder die Pro-

jektoren unseres sozialen Lebens. Es ist nicht ihre einzige Funktion, 

den sozialen Ursprung derjenigen Kräfte zu ‹verschönen›, die wir auf 

sie projizieren.» (Latour 2001, 245)

Während relationale Theorieansätze insbesondere im Zusammenhang 

mit dem material turn in unterschiedlichen kultur- und sozialwissen-

schaftlichen Feldern seit einigen Jahren ein Revival erfahren4, scheinen 

Lerntheorien eine gewisse Resistenz gegenüber dieser Entwicklung aufzu-

weisen. Dies mag der deutlichen Prägung durch die (Kognitions-)Psycho-

logie geschuldet sein, die andere wissenschaftstheoretische Bezüge in den 

Vordergrund rückt, welche deutlich individualtheoretisch ausgerichtet 

sind. Diese Prägung reicht bis hin zu der reduktionistischen Fixierung des 

Lernens auf neuronale Vorgänge, wobei soziale Aspekte sowie die an Lern-

prozessen beteiligten Materialitäten oder gar Machtverhältnisse margina-

lisiert werden (Künkler 2017a, 459). Die an anderer Stelle in der Erziehungs-

wissenschaft umfassend diskutierte «Dezentrierung des Subjekts» (Koller 

2001) oder auch die «Herausforderung durch die Dinge» (Meyer-Drawe 

1999) finden in behavioristischen und kognitivistischen Lerntheorien 

4 Zu nennen wäre bspw. die relationale Soziologie von Norbert Elias, auf die be-
reits Künkler (2011) und Schaller (2012) Bezug nehmen; aktuell zur relationa-
len Soziologie siehe Seyfert (2019).
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keine Beachtung. Aber auch konstruktivistische Lerntheorien sowie der 

konstruktionistische Ansatz von Harel und Papert (1991), welche einer re-

lationalen Vorstellung des Lernens noch am nächsten stehen, gehen wei-

testgehend von der Zentralstellung einer menschlichen Individuen-Enti-

tät aus. So betont der Konstruktionismus zwar den hohen Stellenwert der 

produktiven Hervorbringung von Artefakten im Lernprozess (ähnlich wie 

bereits im Pragmatismus hervorgehoben) und bietet somit insbesondere 

für den Kontext des Making einen inspirierenden Theorieansatz, verbleibt 

dabei aber grundsätzlich bei der Grundposition, von einer Zentralstellung 

des Menschen auszugehen.

Subjekttheoretische Reflexionen, insbesondere mit Bezug zu relational 

angelegten und materialitätssensiblen Ansätzen, finden im lerntheoreti-

schen Diskurs folglich nur sporadisch statt. Dem möchte der vorliegende 

Beitrag entgegentreten, indem anhand eines empirischen Beispiels die 

Möglichkeiten und Blickverschiebungen einer relational-postanthropo-

zentrischen Sicht auf Lernen diskutiert wird.

2.2 Makerspaces als tentative Möglichkeitsräume – 
Einordnung und Blick auf die Hintergründe 

Im Anschluss an die oben entfaltete Vorstellung von relationaler Subjek-

tivität und resp. Lernen als relationales Subjektivierungsgeschehen gilt 

es nun, eine Konkretisierung am Gegenstand vorzunehmen, was hier am 

Beispiel der ‹Maker-Culture› umgesetzt wird. Grundsätzlich können Mak-

erspaces und FabLabs als «Treffpunkte von Personen, die auch, aber nicht 

nur, mit digitalen Technologien, Werkzeugen und Produktionsweisen im 

offenen Austausch mit unterschiedlichen Schwerpunkten bzw. Kontexten 

konkrete Produkte entwickeln und produzieren» (Schön und Ebner 2017, 3) 

bezeichnet werden.

Makerspaces und FabLabs sind ein vergleichsweise junges medien-

kulturelles Phänomen, dessen Entstehungszusammenhang im Wesent-

lichen auf die Do-it-yourself (DIY) Bewegung zurückgeht, die wiederum 

aus der ‹Arts and Craft movement› des späten 19. Jahrhunderts hervor-

ging (Gauntlett 2018, 58ff.). Weitere Wurzeln lassen sich in der Hacker-

Kultur bzw. der Open-Software- bzw. -Hardware Bewegung ausmachen 
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(Walter-Herrmann und Büching 2013, 12). Als wichtiger Impuls für die 

Maker-Bewegung wird oft auf eine universitäre Veranstaltung des Physi-

kers Neil Gershenfeld Anfang der 2000er Jahre verwiesen, durch die der 

Ansatz des ‹Rapid Prototyping› erstmals grössere Aufmerksamkeit erfuhr 

und aus der schliesslich die Idee der Einrichtung eines FabLab geboren 

wurde (ebd., 12f.). Nicht nur die inzwischen zahlreich vorhandenen Maker-

spaces unterschiedlichster Prägung bezeugen die gegenwärtige Relevanz 

des Phänomens. Darüber hinaus existieren zahlreiche Online-Plattformen 

(bspw. thingiverse.com), Magazine (bspw. «Make») und Events der Maker-

Szene, in denen sich diese Strömung zum Ausdruck bringt und zunehmend 

auch im Bildungsbereich etabliert.

Geprägt sind Makerspaces von der Idee kreativ-kollektiven Problemlö-

sens, insbesondere im Zusammenhang mit gestalterisch-technischen Fra-

gestellungen. Damit verbunden ist die Hoffnung einer (Wieder-)Erlangung 

von Handlungsmacht im Umgang mit (avancierter) Technologie, welche 

sich im Zuge industrieller Fertigung über die Jahre hinweg mehr und mehr 

zur Black Box entwickelt hat. Makerspaces setzen hier, folgt man Baier et. 

al. (2016, 55), einen klaren Kontrapunkt: Die «Asymmetrie des Einzelnen 

gegenüber der Übermacht der Profiingenieure* wird dispers, indem sich 

ein wissendes Feld eröffnet, in das viele ihre Vorschläge und Erfahrungen 

einspeisen». Ein weiteres Merkmal, das wiederum auf den Begriff der Post-

digitalität verweist, ist die Verschränkung digitaler und analoger Techno-

logien im Zuge des Making. Die im Making adressierte Idee des spielerisch-

experimentellen Umgangs mit Technologien und Materialien lässt sich als 

Ausdruck einer transgressiven Überschreitungslogik deuten, die prädesti-

niert dafür ist, die ohnehin uneindeutigen Sphären des Analogen und des 

Digitalen weiter zu entgrenzen. 

2.3 Makerspaces im Fokus der Forschung – ein Überblick
Trotz der seit einigen Jahren stetig wachsenden Making-Szene und des 

häufig deklarierten Potenzials von Makerspaces, gibt es bisher vergleichs-

weise wenig empirische Forschung mit dezidiert erziehungswissenschaft-

lichem Fokus. Die bis dato vorliegenden Studien sind thematisch breit 

gestreut und widmen sich unterschiedlichen Teilaspekten. Im Folgenden 
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soll die Studienlage im Kontext von Making und Bildung systematisch son-

diert werden, um einen Überblick zu generieren und schliesslich das im 

Rahmen des hier dargelegten Forschungsprojektes bearbeitete Desiderat 

einzuordnen.

In der Sozial- und Erziehungswissenschaft zeigen sich Forschungsin-

teressen zu Makerspaces hinsichtlich verschiedener Altersgruppen sowie 

im Schnittfeld von formellen und informellen Settings. So stehen etwa 

speziell für Kinder und Jugendliche angebotene Making-Formate im Fokus 

der Forschung. Brahms (2014) sowie Schachter (2014a) berichten diesbe-

züglich von Potenzialen für die Persönlichkeitsentwicklung von Kindern, 

wenn diese sich beim Making an eigenen Interessen und Vorlieben orien-

tieren. Es zeigt sich etwa, dass zu selbst erstellten Produkten eine emoti-

onale Verbundenheit aufgebaut wird und ihre Herstellung mit einer refle-

xiven Aneignung der genutzten Werkzeuge (z.B. durch die Diskussion der 

Möglichkeiten und Grenzen der Nutzung eines 3D-Druckers (Schachtner 

2014b, 41)) verbunden ist, bei der menschliche und materielle Akteurspo-

sitionen verhandelt werden (Schachtner 2014b 41; 53f.). Eine weiterer For-

schungsschwerpunkt besteht in der Frage, inwiefern Makerspaces Mög-

lichkeiten bieten, Jugendliche im MINT-Bereich zu fördern. Barton, Tan 

und Greenberg (2017) legen dar, wie theoretisches technisches oder mathe-

matisches Wissen innerhalb der Erstellung eines ausserschulischen Mak-

er-Projekts in praktischen Anwendungszusammenhängen erlernt und 

umgesetzt wird. Neben MINT-Kompetenzen wird hierbei auch die soziale 

Kompetenz der Jugendlichen gefördert. Making vollzieht sich, wie Litts 

(2015) im Rahmen der Untersuchung mehrerer auf Jugendliche ausgerich-

teter Makerspaces feststellt, als kollektiver Prozess, bei dem für Jugend-

liche vor allem gemeinsames Arbeiten im Vordergrund steht und Lernen 

sich als Nebenprodukt dieses Prozesses vollzieht. Litts (2015) und den Be-

obachtungen Brahms (2014) im Familien-Makerspace eines Museums ent-

sprechend, können Erwachsene für Kinder und Jugendliche die Rolle von 

Lernpartnerinnen und -partner beim Making einnehmen. Besonders die 

hierbei entstehenden Möglichkeiten des Austauschs und das gemeinsame 

Problemlösen erweisen sich hier als pädagogisch interessante Aspekte.

Im Gegensatz zur Forschung über Making-Potenziale für Kinder 

und Jugendliche innerhalb altersgruppenspezifischer Formate werden 
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Lernpotenziale für Erwachsene vorwiegend mit Blick auf informelle Mak-

ing-Kontexte erforscht. In einer ethnographischen Untersuchung selbst-

organisierter Makerspaces ohne institutionelle Anbindung beobachten 

Sheridan et al. (2014), dass Lernformate vorwiegend informell stattfinden 

und während der Umsetzung von Projekten spontan initiiert werden, um 

von anderen Makerinnen und Makern bei einem Projekt unterstützt zu 

werden. Solch eine Hilfestellung kann neben persönlichem Kontakt auch 

schriftlich oder audiovisuell über Onlineplattformen angeboten werden 

und ist dadurch über den (räumlich begrenzten) Makerspace hinaus ver-

fügbar (Wolf und Wudarski 2018). Weiter evaluieren einige Studien Ver-

suche, Makerspaces in bereits bestehende Wissensräume wie Bibliotheken 

und Universitäten zu integrieren (Moorefield-Lang 2015). 

Darüber hinaus wird untersucht, inwiefern von Making identitätsbil-

dende Effekte ausgehen können. Toombs, Bardzell und Bardzell (2014) ar-

beiten drei wesentliche Bestandteile zur Formung einer solchen Makerin-

nen- und Maker-Identität in einem selbstorganisierten Makerspaces ohne 

institutionelle Anbindung heraus: eine bestimmte Sensibilität für Werk-

zeuge und Materialien, die Entwicklung einer «adhocist attitude» (ebd., 21f.) 

Materialien und Projekten gegenüber, bei der Improvisation und Intuition 

eine wichtige Rolle spielen, sowie das Engagement in der Makerinnen- und 

Maker-Gemeinschaft. Schrock (2014) betont zudem das Potenzial des Em-

powerments durch Partizipation in Makerspaces, indem ein Ort geschaf-

fen wird, an dem Makerinnen- und Maker Menschen mit gemeinsamen In-

teressen treffen können. Dazu gehören insbesondere die Zusammenarbeit 

in Projekten sowie das Teilen von Wissen und Fähigkeiten, wodurch die 

Makerinnen- und Maker zur Gemeinschaft zugehörig werden können.

Einen bedeutenden Aspekt der Weiterentwicklung von Makerspaces 

stellt die Vielfalt und Verfügbarkeit von Werkzeugen dar, wie Lhoste und 

Barbier (2018) in einer Untersuchung von Soziomaterialität im Makerspace 

erschliessen konnten. Soziomaterialität beeinflusst hier nicht nur den so-

zialen Umgang, sondern auch organisatorische Aufgaben der Makerinnen- 

und Maker. Beispielsweise gehört zu den zentralen Aufgaben von Maker-

space-Organisatorinnen und -Organisatoren, den Zugang zu Werkzeugen 

und benötigtem Wissen zur Nutzung dieser Werkzeuge zu ermöglichen.
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Insgesamt lässt sich festhalten, dass das Phänomen trotz der in den 

letzten Jahren stark angestiegenen Anzahl an empirischen Untersuchun-

gen nach wie vor Aspekte aufweist, die aus medienpädagogischer Sicht 

noch weitgehend unklar sind. Gerade subjekttheoretisch informierte Per-

spektive auf Verschränkung von relationaler Soziomaterialität und Lern-

prozessen findet sich in den bisherigen Untersuchungen noch nicht. Der 

nachfolgend dargestellte Zugang widmet sich mit seiner Fokussierung auf 

materiell-diskursive Praktiken im Kontext von Fragen relationaler lern-

theoretischer Ansätze diesem Desiderat.

3. Fragestellung und methodisches Vorgehen – 
materiell-diskursive Praktiken erforschen

Im Forschungsprojekt «Making, Fabbing, Hacking – neue Formen der Sub-

jektivierung im Kontext postdigitaler Medienkulturen» wurden im Früh-

jahr/Sommer 2019 zwei Makerspaces ethnographisch untersucht. Ziel des 

explorativen Projektes war es, erste Erkenntnisse über (potenziell neue) 

Formen der Subjektivierung in diesen Kontexten zu identifizieren, wobei 

insbesondere die Rolle nichtmenschlicher Akteure in diesen Prozessen von 

Interesse war. Die grundlegende Blickrichtung des Forschungsprojektes 

war auf die Rekonstruktion materiell-diskursiver Praktiken ausgerichtet, 

die als Ausgangspunkt eben jener Formen der Subjektivierung gelten kön-

nen.5 

Die vor dem Hintergrund des oben dargelegten theoretischen Rah-

mens im Projekt verfolgten Forschungsfragen lauteten: Wie sind Prak-

tiken, Materialitäten und Diskurse in Makerspaces und FabLabs mitein-

ander verwoben? Welche Formen von Subjektivierung werden dort durch 

die materiell-diskursiven Praktiken hervorgebracht? Wie kommt es zu 

(In-)Stabilität der heterogenen Konstellationen, d.h. unter welchen Be-

dingungen etablieren sich (neue) Praktiken? Wo und wie kommt es zum 

5 Der hier implizierte Zusammenhang von Praktiken und Formen der Subjek-
tivierung kann an dieser Stelle aus Platzgründen nicht weiter expliziert wer-
den, siehe dazu exemplarisch Alkemeyer, Budde und Freist (2013).
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Scheitern?6 Vor dem Hintergrund des in diesem Beitrag im Vordergrund 

stehenden Schwerpunktes beziehen sich die nachfolgenden Ausführungen 

insbesondere auf die erste Frage. 

Das forschungspraktische Vorgehen orientierte sich an der ‹fokussier-

ten Ethnographie› (Knoblauch 2001), also einer zeitlich eng umgrenzten 

Form der Beobachtung, bei der sich die Feldaufenthalte – wie der Name 

schon sagt – auf bestimmte Episoden konzentrieren. Umgesetzt wurde 

dies in Form von teilnehmenden Beobachtungen in zwei selbstorgani-

sierten (und institutionell nicht gebundenen) Makerspaces in zwei un-

terschiedlichen deutschen Grossstädten. In beiden Makerspaces wurden 

jeweils drei Feldaufenthalte durchgeführt, an denen je zwei bis drei For-

schende beteiligt waren. Der Schwerpunkt lag auf der Teilnahme an of-

fenen Veranstaltungsformaten, wobei im Rahmen eines Feldaufenthalts 

auch ein thematisch fokussierter Workshop für eine spezifische Personen-

gruppe7 begleitet wurde. Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtungen 

fertigten die beteiligten Forschenden Feldnotizen und schliesslich Beob-

achtungsprotokolle an. Zudem wurden (im Falle eines Makerspaces nur 

ausschnittweise) Videoaufnahmen der Geschehnisse vor Ort sowie Foto-

grafien angefertigt. Des Weiteren wurden nach Abschluss der teilnehmen-

den Beobachtungen leitfadengestützte Interviews mit ausgewählten Ein-

zelpersonen unterschiedlicher Statusgruppen (Mitglieder, Initiatorinnen 

und Initiatoren, Gäste) geführt. Auf diese Weise lagen für die Auswertung 

unterschiedliche Datentypen vor, die ein möglichst umfassendes und de-

tailliertes Bild der beobachteten Konstellationen erzeugen sollten. 

Zur Organisation und Strukturierung der unterschiedlichen Da-

ten wurden diese zunächst mit der Software MAXQDA geordnet, grob 

vorsortiert und im Sinne eines offenen Codiervorgangs durchgesehen 

(Breidenstein et al. 2015, 126ff.). Ausserdem wurden zu ausgewählten Stel-

len des Materials (etwa bei Auffälligkeiten im Sinne der Forschungsfragen, 

6 Vor dem Hintergrund des oben skizzierten relationalen Lernverständnis-
ses lassen sich die im Forschungsprojekt verfolgten Fragen nach Subjekti-
vierungsweisen lerntheoretisch lesen. Die hierzu notwendige Präzisierung, 
wann bei bestimmten Subjektivierungsweisen die Rede von Lernprozessen 
sein kann, wird am empirischen Beispiel im vierten Abschnitt des Beitrags 
festgemacht.

7 Hierbei handelte es sich um eine Massnahme für junge Erwachsene zur Vor-
bereitung auf die Integration in den Arbeitsmarkt.



632

Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen Witte

Abweichungen von Routinen, überraschenden und unklaren Stellen mit 

hoher Interaktionsdichte) Memos verfasst, die spontane Gedankengän-

ge der Forschenden zum Material und erste Interpretationsansätze, aber 

auch offene Fragen thematisierten. Die Auswertung stützte sich auf alle 

vorhandenen Datensorten, die im Sinne einer Datentriangulation – wie 

für ethnographische Forschung üblich (Reh, Breuer, und Schütz 2011) – im 

Auswertungsprozess aufeinander bezogen wurden, um so den Spezifika 

des Feldes bestmöglich gerecht zu werden und zugleich die Forschungsfra-

gen angemessen beantworten zu können. 

Die leitende Heuristik zur Rekonstruktion materiell-diskursiver Prak-

tiken wurde auf Grundlage des von Wrana (2012a/b; 2015) vorgeschlagenen 

Ansatzes zur Analyse diskursiver Praxis unter Bezugnahme auf das Kon-

zept verteilter agency in soziotechnischen Konstellationen (Rammert 2012) 

um den Aspekt der Materialität sowie der Distribuiertheit von Praktiken 

erweitert. Wranas Ansatz versteht sich als eine poststrukturalistische 

Variante der Diskursanalyse dem Foucault’schen Diskursverständnis ver-

pflichtet. Diskurse werden hier nicht als blosses Abbild sozialer Wirklich-

keit verstanden, sondern als Konstitutionsmechanismus, der gesellschaft-

liche Phänomene überhaupt erst hervorbringt. Insofern geht eine derart 

perspektivierte Analyse über oberflächliche Betrachtungen sprachlicher 

Äusserungen hinaus und fragt nach den Prinzipien und Voraussetzungen 

performativ generierter Wissensordnungen als «historisch kontingente 

Möglichkeitsbedingungen des Sagbaren» (Wrana 2014, 522). In anderen 

Worten:

«Der diskursanalytische Zugang fragt also im Unterschied zur In-

haltsanalyse nicht nach dem explizit geäußerten propositionalen 

Wissen, aber auch nicht wie hermeneutische Ansätze nach dem mit 

diesem Wissen transportierten subjektiven Sinn, sondern nach dem 

impliziten Wissen, das den Äußerungspraktiken zugrunde liegt und 

sie ermöglicht.» (Wrana 2012a, 196)

Die von Wrana (2015, 121) vorgenommene Differenzierung in die drei 

analytischen Dimensionen figurativer, prozeduraler und positionaler As-

pekte diskursiver Praxis, welche er als «kontextualisierte Äusserungsakte» 

(ebd.) versteht, wurde bei der Analyse grundsätzlich gefolgt. Jedoch 
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berücksichtigt der Ansatz von Wrana nicht die unterschiedlichen Moda-

litäten, in denen sich Diskurse manifestieren können, sondern ist vorwie-

gend an sprachlicher Praxis interessiert. Im Gegensatz dazu legt der im 

Zusammenhang mit dem hier dargestellten Projekt eingenommene Stand-

punkt ein erweitertes Konzept von Sozialität – und letztlich auch Ler-

nen – zugrunde, das auch nichtmenschliche Handlungsträgerschaft als 

wichtiges Element einbezieht, weshalb der Ansatz von Wrana modifiziert 

wurde. Was aus praxistheoretischer Sicht als Common Sense gilt – also 

die Annahme, dass «Widerstände und Reibungen […] in der Praxis zudem 

durch das ‹Eingreifen› von Dingen und Artefakten entstehen [können]» 

(Alkemeyer, Buschmann und Michaeler 2015, 38) – ist für die Diskursfor-

schung ein noch weitgehend unbearbeitetes Terrain. 

Diese Leerstelle annehmend, wurde Diskursivität im Verständnis des 

hier entfalteten Forschungszugangs als nicht ausschliesslich sprachlich 

verfasst verstanden, sondern als ebenfalls in Artefakten materialisiert 

(van Dyk et al. 2014). Diese Vorstellung schliesst an Affordanzkonzepte an, 

die von einem Aufforderungscharakter der Dinge ausgehen, der wiederum 

nur über die je spezifische Einbindung der Artefakte in Praktiken Wirk-

samkeit entfaltet, indem bestimmte Umgangsweisen nahegelegt und an-

dere erschwert werden (Zilien 2008). 

Die Analyse der im Projekt erhobenen Daten richtete sich zunächst 

auf die Identifikation unterschiedlicher (wiederkehrender) Praktiken und 

die Frage nach sozio-materiellen Konstellationen, d.h. den unterschiedli-

chen, an Praktiken beteiligten menschlichen und nichtmenschlichen En-

titäten. Verbunden war hiermit die Frage nach Formen der prozessualen 

Entfaltung der relationalen Bezüge zwischen heterogenen Entitäten und 

die dabei möglichen diskursiven Ein- und Umschreibungen, in denen sich 

ein machtvolles Positionierungsgeschehen entfaltet und agency moduliert 

wird. 
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4. Exemplarische Einblicke – Eine Fallskizze als 
Beispiel für Lernen als materiell-diskursive Praktik

Die teilnehmenden Beobachtungen der offenen Formate zeigen zunächst, 

dass Makerspaces von vielen unterschiedlichen im Raum verteilten und si-

multan stattfindenden Praktiken geprägt sind, die unterschiedliche sozio-

materielle Konfigurationen aufweisen. Diese lassen sich, wie nachfolgend 

zu zeigen sein wird, zum Teil als Formen des Lernens verstehen, wobei die 

nachfolgend entfaltete Perspektive insbesondere von der Vorstellung Ab-

rücken möchte, den Menschen als handelndes Subjekt pauschal als Aus-

gangspunkt von Lernprozessen zu präsupponieren.

Menschliche Akteurinnen und Akteure sowie (insbesondere techni-

sche) Artefakte gehen, so lässt sich allgemein mit Blick auf die zugrunde 

liegenden Beobachtungsdaten konstatieren, unterschiedliche ‹Bindungs-

verhältnisse› ein, werden also zu temporär begrenzten Hybridakteuren. 

Oft stehen dabei – quasi ‹naturgemäss› angesichts der Idee von ‹Making› 

– Fragen des Problemlösens im Vordergrund, wobei das Spektrum der 

Problemstellungen äusserst breit ausfällt. Nimmt man einen übergrei-

fenden Blick auf die Prozesse im Rahmen solcher Beobachtungsepisoden 

ein, zeichnet sich ab, dass «in solchen soziotechnischen Mikropraktiken [...] 

verkörperte Erfahrungen, Diskurse und materielle Phänomene (affektiv) 

wirksam und zugleich erzeugt [werden]» (Allhutter und Hofmann 2014, 

60). Die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher lokal verteilter Mikropraktiken 

im Rahmen der offenen Formate lässt sich in einer ersten Annäherung als 

Konstellationstypus mit hoher Wandelbarkeit beschreiben, d.h. es kommt im-

mer wieder zu Neuformierungen und Auflösung sozio-materieller Konfi-

gurationen, bei denen sich die relationalen Bezogenheiten re-figurieren. In 

diesem Zusammenhang lässt sich von einer Modulation verteilter agency 

sprechen, da Handlungsträgerschaft sich über die Prozesse hinweg nicht 

nur unterschiedlich auf die beteiligten (menschlichen und nichtmensch-

lichen) Akteure aufteilt, sondern in diesem Zusammenhang auch unter-

schiedliche ‹Aggregatzustände› annehmen kann. 

Einen solchen Prozess soll das nachfolgend herangezogene Beispiel 

verdeutlichen, welches sich als spontan entstandene Lernsituation ver-

stehen lässt. Bei der beobachteten Sequenz geht es zusammengefasst dar-

um, dass ein Besucher des Makerspaces gemeinsam mit einem erfahrenen 
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Mitglied versucht, mit einem (von Mitgliedern des Makerspaces vor einiger 

Zeit selbst gebauten) Lasercutter eine ovale Formen aus Schaumstoffmat-

ten auszuscheiden, die für den Transport einer künstlerischen Installati-

on des Besuchers verwendet werden sollen. Während des Erprobens der 

richtigen Einstellungen zur Bearbeitung des Materials erklärt das Mitglied 

des Makerspaces, wie bei der Bearbeitung vorgegangen werden sollte und 

veranschaulicht darüber hinaus die Funktionsweise des Lasercutters so-

wohl verbal als auch mit dem Körper (insbesondere den Händen). Auf den 

Hinweis des Forschenden, dass im Zuge der Bearbeitung des Materials 

durch die Plexiglasscheibe eine starke Rauchentwicklung zu erkennen ist 

(«oh das dampft ja ordentlich»), verweist das Makerspace-Mitglied auf den 

hochwertigen Ventilator («ein Kiffer-Ventilator»), der im Lasercutter ver-

baut wurde. Es ertönt schliesslich ein lauter Signalton, der den Abschluss 

des Ausschneidevorgangs durch den Lasercutter markiert, woraufhin das 

Makerspace-Mitglied nach einer kurzen Pause die Schaumstoff-Teile aus 

dem Lasercutter nimmt und – zunächst selbst, dann gemeinsam mit dem 

Gast – begutachtet und in diesem Zuge weitere Aspekte der Funktionswei-

se des Lasercutters erläutert sowie mögliche Optimierungsstrategien bei 

der Umsetzung des Projektes erklärt.

Abb. 1.: Begutachtung der Ergebnisse bei der Arbeit mit dem Lasercutter.

Das Beispiel kann als exemplarischer Fall für einen Typus wiederkeh-

render Praktiken verstanden werden, die in beiden Makerspaces vorgefun-

den werden konnten. Diese lassen sich als materiell-diskursive Praktiken 
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des Zeigens und Vorführens bezeichnen, die als spontane und amateurhafte 

Lehr- Lernsituation verstanden werden können. In diesen Praktiken des 

Zeigens und Vorführens lassen sich spezifische Form oszillierender agency 

zwischen menschlichen (hier: Gast und Mitglied) und nichtmenschlichen 

Akteuren (hier: der Lasercutter und die Schaumstoffmatten) erkennen. Die 

Wideständigkeit des Materials, welches durch die Hitze des Laserstrahls 

zu schmelzen beginnt, der routinierte Umgang mit der Soft- und Hard-

warekonstellation des Laserdruckes durch das Mitglied und die sprach-

liche Aushandlung zwischen den menschlichen Akteuren sowie die Rah-

mung der Situation durch die Problemstellung, ein bestimmtes funktio-

nales Artefakt zu erzeugen, lassen sich als Elemente eines verteilten Lern-

prozesses deuten, in denen sich ein sozio-materielles Gefüge prozesshaft 

re-figuriert. Die in dieser Form zutage tretenden Praktiken des Zeigens 

und Vorführens können im Falle des genannten Beispiels einerseits als 

spontaner pädagogischer Akt gedeutet werden, der durch eine (zunächst 

stärker) angeleitete Form zur Lösung einer Problemstellung gekennzeich-

net ist. Zugleich lässt sich diese Praxis auch als positionales Geschehen 

auffassen, in der es zur dichotomen Zuweisung der beteiligten menschli-

chen Akteurinnen und Akteure als Expertinnen und Experten bzw. Laien 

kommt. Expertise tritt hierbei einerseits als performativ in Szene gesetz-

tes Fachwissen über Materialbeschaffenheit sowie Kenntnisse über die 

Funktionsweise und praktische Handlungskompetenz im Umgang mit 

dem Lasercutter in Erscheinung, wodurch eine implizite Selbstpositionie-

rung des Makerspace-Mitglieds als Experte erkenntlich wird. Gleicherma-

ssen erfolgt eine Zuweisung des Gastes auf die Laienposition, die sich in 

einer zunächst passiv-rezeptiven Haltung der Person zeigt, welche sich 

gewissermassen in die angebotene Position einfügt. Andererseits wird 

diese Positionierung durch die Affordanz von Lasercutter und dem zu be-

arbeitenden Material mitgeprägt. Im Falle des Lasercutters zeigt sich der 

dingliche Aufforderungscharakter als Ensemble aus Bedienoberfläche des 

angeschlossenen Computers zur Eingabe und Steuerung der entsprechen-

den Befehle in Verbindung mit der transparenten Abdeckung, welche die 

Beobachtung des Ausschneidevorgangs ermöglicht und somit einerseits 

die grundsätzliche Funktionsweise des Gerätes offenbart und zugleich 

eine kontinuierliche Überprüfung des laufenden Vorgangs ermöglicht. Zu 
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dieser visuellen Ebene tritt eine auditive hinzu, da der Lasercutter akus-

tisch durch eine Art Warnton signalisiert, wann der Ausschneidevorgang 

beginnt und endet. Zudem ist der Lasercutter mit zahlreichen kleineren 

Gegenständen dekoriert, die mit ebendieser Technologie hergestellt wur-

den und als Zurschaustellung der (kreativen) Möglichkeiten des Gerätes  

– und insofern als weitere Komponente des Aufforderungscharakters des 

Lasercutters – interpretiert werden können. 

Die Affordanz der involvierten Artefakte wird, wie das geschilderte 

Beispiel zeigt, teilweise auf die Probe gestellt, da die Grenzen der physi-

kalischen Machbarkeit herausgefordert werden. Dies zeigt sich im experi-

mentellen Umgang mit den Möglichkeiten der Bearbeitung der (für diese 

Art der Bearbeitung eher unkonventionellen) Schaumstoffplatten. Die sich 

dabei abzeichnende tentative Erprobung des Möglichkeitsraumes8 ist ge-

prägt vom Zusammenspiel aus Fachwissen über Materialbeschaffenheit, 

den technischen Möglichkeiten und dem Aufforderungscharakter des 

Lasercutters sowie spekulativen Praktiken, die sich in vorsichtig heran-

tastender Weise (und zunächst nur als verbale Artikulation eines gedank-

lichen Entwurfs) weiteren Möglichkeiten der Bearbeitung annähern und 

alternative Wege der Problemlösung erkunden. Im Unterschied zu dieser 

die dingliche Affordanz herausfordenden Praxis besteht ein hohes Pas-

sungsverhältnis zwischen dem in Form der durchsichtigen Plexiglasschei-

be materialisierten ‹Veranschaulichungs-Charakter› des Lasercutters und 

den darauf bezogenen Praktiken des Zeigens. Dem Aufforderungscharak-

ter des Artefakts wird hier gewissermassen gefolgt, wodurch das Artefakt 

diese Praxis stabilisiert. 

Die in der aufgerufenen Differenz von Expertin bzw. Experte und Laie 

eingeschriebene Hierarchie wird hierbei jedoch nicht verabsolutiert, son-

dern, wie sich im Verlauf der Sequenz zeigt, immer wieder als verhandel-

barer Sachverhalt einer Prüfung unterzogen, indem kontinuierlich vonsei-

ten des ‹Experten› Partizipationsangebote gemacht und Rückfragen über 

die Angemessenheit der erzielten Ergebnisse gestellt werden. Lernen fin-

det hierbei nicht nur als Problemlösung im engeren Sinne statt, sondern 

8 Überdies finden sich im Material Beispiele, bei denen es nicht nur um eine 
solche Erprobung unterschiedlicher Möglichkeitsräume geht, sondern um 
Versuche, diese durch technische Modifikationen zu erweitern und neue Mög-
lichkeitsräume überhaupt erst zu generieren. 



638

Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen Witte

umfasst auch Erläuterungen und Erprobungsangebote der verwendeten 

Technologie selbst. Betrachtet man die geschilderten Vorgänge aus Sicht 

eines relationalen Verständnisses von Lernen, so zeigt sich eine Doppelfi-

gur, die entlang des Kontinuums Stabilität/Fluidität verläuft und hierbei 

unterschiedliche ‹Aggregatzustände› der relationalen Bezüge ersichtlich 

werden lässt. 

Begreift man das Geschehen als Lernprozess so zeigt sich dieser als 

spezifische Veränderung des Zusammenwirkens unterschiedlicher rela-

tionaler Bezüge, wobei insbesondere die Vielschichtigkeit der an dieser 

Situation beteiligten Grössen deutlich wird. Wranas (2012b) Idee der dis-

kursiven Schemata als Fundament diskursiver Praxis folgend, lässt sich 

für den oben dargestellten Sachverhalt von einer hybriden Manifestation 

diskursiver Schemata sprechen, die nicht nur (wie habitualisierte Schema-

ta im klassischen Sinne) inkorporierte Generierungsprinzipien diskursi-

ver Praxis sind, sondern ihren ‹Ort› vielmehr ebenfalls im ‹Dazwischen› 

haben, d.h. relational zu verstehen sind und im Zusammenwirken hetero-

gener Entitäten Stabilität erlangen und so Wirksamkeit entfalten bzw. im 

Zuge der Auflösung relationaler Gefüge verschwinden. Im Falle des oben 

skizzierten Beispiels lässt sich eine solche dynamische Entwicklung dis-

kursiver Schemata mit Blick auf die (De-)Hierarchisierung in Form des 

Expertinnen/Experten/Laien-Verhältnisses feststellen. Diese Entwicklung 

ist von einer im Affordanzcharakter des Artefakts eingeschriebenen Rah-

mung geprägt, welche sowohl eine Entsprechung in den impliziten Posi-

tionierungen der Praktiken des Zeigens und Vorführens finden, zugleich 

aber nicht verabsolutiert wird, sondern durch Partizipationsangebote und 

experimentelle Offenheit in Form des Einlassens auf unvorhersehbare Fol-

gen der Praxis stetig infrage gestellt wird wodurch sich Unbestimmtheits-

räume (etwa für abweichende Anschlusspraktiken) eröffnen. Insofern lässt 

sich mit Blick auf dieses Beispiel festhalten, dass wir es – wenngleich es sich 

nur um eine kurze Handlungssequenz handelt – nicht mit der Aufführung 

einer starren ‹spontanpädagogischen› Machtförmigkeit zu tun haben, son-

dern sich bei genauerer Betrachtung unterschiedliche Modulationen von 

agency zeigen, die sich im Prozessverlauf als konstellationale Veränderung 

beschreiben lassen innerhalb derer sich Lernen als vielschichtiges Subjek-

tivierungsgeschehen abzeichnet.
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5. Fazit
Lernen mit Medien wurde im Rahmen dieses Beitrags vor dem Hinter-

grund der Frage besprochen, inwiefern ein relationaler Lernbegriff, der an 

entsprechende subjekttheoretische Konzepte anschliesst (Künkler 2011), 

Potenziale für die medienpädagogische Forschung und insbesondere die 

gegenstandsfundierte Theoriebildung bieten kann. Am Beispiel eines eth-

nographischen Forschungsprojektes zu Makerspaces wurden wesentliche 

Eckpfeiler eines solchen Lernbegriffs veranschaulicht. Gezeigt wurde, dass 

Lernen hier im Unterschied zu individualtheoretischen Ansätzen als Re-Fi-

guration heterogener Konstellationen und Hybridisierungsprozesse zu be-

greifen ist, die sich deutlich von essenzialistischen Vorstellungen abgren-

zen (Künkler 2017b, 67). Durch die Untersuchung von Lernen als eine Form 

materiell-diskursiver Praxis wurde gezeigt, wie sich agency prozesshaft 

über eine Handlungssequenz hinweg entfaltet und durch unterschiedliche 

hieran beteiligte Grössen produziert, modifiziert und transformiert wird. 

In diesem Zusammenhang wurde die Problemstellung bearbeitet, dass die 

multiplen Manifestationsformen des Phänomens aus einer solchen post-

anthropozentrischen Perspektive allein aufgrund ihrer Vielschichtigkeit 

und hybriden Zusammensetzung schwer greifbar sind. 

Wenngleich die hier ausschnitthaft dargestellten Einblicke einen ers-

ten Eindruck der unterschiedlichen sozio-materiellen Konstellationen von 

Makerspaces ermöglichen und somit die Grundlage für die Weiterentwick-

lung relationaler Lerntheorien bieten konnten, sind mit der im Projekt ver-

folgten Vorgehensweise Einschränkungen verbunden. Ein blinder Fleck 

der Studie ergibt sich bspw. aus der Form der Datenerhebung. Durch die 

punktuelle Art der Feldforschung im Sinne einer fokussierten Ethnogra-

phie wurden nicht alle Facetten der Makerspaces als ‹Gesamtkonstrukt› 

erfasst, sondern nur spezifische Situationen. Neben den im Projekt erfass-

ten Abläufen wären für ein solches umfassendes Bild zudem sowohl andere 

Formate zu untersuchen als auch die organisatorischen und organisatio-

nellen Praktiken, in welchen weitere konstitutive Prinzipien der Maker-

spaces zum Ausdruck kommen. 

Abschliessend lässt sich festhalten, dass der Beitrag als Plädoyer da-

für gelesen werden kann, den medienpädagogischen Gegenstandsbereich 

konsequent als sozio-mediale Verflechtung zu verstehen (Bettinger 2017) 
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und dementsprechend nicht von einer primordialen Sozialität auszugehen, 

die im Kern den Menschen annimmt und medial-materielle Gefüge nur ad-

ditiv hinzufügt und instrumentalistisch verkürzt. Anstatt einer substan-

zialistischen Vorstellung menschlicher Subjekte anzuhängen, die sich zu 

wie auch immer gearteten Einzelmedien oder Medienverbünden verhal-

ten, wurde hier die Position stark gemacht, Relationalität als vorgängiges 

Prinzip anzuerkennen. Das heisst, es gilt die unterschiedlichen Relationie-

rungsweisen zu untersuchen, die zwischen den heterogenen Elementen 

entstehen, sich verändern oder verschwinden. Dieser Vorschlag ist nicht 

– das sei hier nochmals betont – zu verwechseln mit einer deterministi-

schen Position, welche den Menschen als ‹Opfer› der Bedingungsgefüge, in 

denen er sich befindet, sieht. Stattdessen gilt es, die verschlungenen Pfade 

und Manifestationsformen von Handlungsmacht nachzuvollziehen und so 

die unterschiedlichen beteiligten Grössen in ihrem Zusammenwirken zu 

verstehen. Hier bieten nicht nur die oben erwähnten aktuellen Debatten 

aus dem new materialism fruchtbare Anschlussstellen. Die erziehungs-

wissenschaftliche Theorietradition weist, wie insbesondere Künkler (2011) 

deutlich macht, bereits einige Diskurslinien auf, die in dieser Hinsicht wei-

ter als relationale Fundierung medienpädagogischer Forschung gedacht 

werden können. Zu nennen sind etwa die subjekt- und anerkennungsthe-

oretischen Arbeiten von Butler, die – wie bspw. Eickelmann (2019) zeigt – 

sich auf aktuelle medienkulturelle Phänomene beziehen lassen und ihren 

theoretischen Gehalt in dieser Weiterführung deutlich werden lassen. Ein 

anderer Zugang, der sich der Weiterentwicklung einer klassischen Theo-

riefundierung widmet kann bei Röhl (2013) gefunden werden, der die So-

ziomaterialität des Unterrichts analysiert. Wenngleich die Arbeit von Röhl 

keinen expliziten Medienfokus aufweist, lässt sie sich u.a. mit ihrer post-

phänomenologischen Ausrichtung doch genau in diese Richtung weiter-

denken. Auch hier finden sich aus medienpädagogischer Sicht hilfreiche 

Anregungen für innovative Theorieentwicklung. 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Untersuchung ergeben sich aber 

auch offene Fragen. So wäre etwa zu klären, wie eine Didaktik des relatio-

nalen Lernens aussehen könnte, welche grundsätzlich von einer hybriden 

Verflechtung heterogener Entitäten ausgeht und post-anthropozentrisch 

argumentiert. Bestehende didaktische Modelle werden von einem solchen 
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Zugang durchaus herausgefordert, da auch relationale Lehr- und Lernpro-

zesse nicht isoliert zu denken sind, sondern als «Passung von Zielen, Me-

thoden und Evaluationsansätzen» (Mayrberger 2019, 141) zu denken wären. 

Der damit verbundene Anspruch besteht folglich darin, eine relationale 

Sicht auf Lernen nicht nur in analytisch-theoretischer Hinsicht weiterzu-

entwickeln, sondern auch die praktisch-gestalterische Seite mitzudenken. 

Sowohl die Theoriebildung als auch didaktisch-konzeptionelle Ansätze 

stehen hier noch am Anfang. Es bleibt abzuwarten, wie dieser vielverspre-

chenden Diskursstrang in kommender Zeit bearbeitet wird.

Literatur
Alkemeyer, Thomas, Gunilla Budde, und Dagmar Freist, Hrsg. 2013. Selbst-Bildun-

gen. Soziale und kulturelle Praktiken der Subjektivierung. Bielefeld: transcript.

Alkemeyer, Thomas, Nikolaus Buschmann, und Matthias Michaeler. 2015. «Kri-
tik der Praxis. Plädoyer für eine subjektivierungstheoretische Erweiterung 
der Praxistheorien.» In Praxis denken. Konzepte und Kritik, herausgegeben von 
Thomas Alkemeyer, Volker Schürmann, und Jörg Volbers, 25-50. Wiesbaden: 
Springer VS.

Allert, Heidrun, und Michael Asmussen. 2017. «Bildung als produktive Verwick-
lung.» In Digitalität und Selbst. Interdisziplinäre Perspektiven auf Subjektivie-
rungs- und Bildungsprozesse, herausgegeben von Heidrun Allert und Michael 
Asmussen, 27-68. Bielefeld: transcript.

Allhutter, Doris, und Roswitha Hofmann. 2014. «Affektive Materialitäten in Ge-
schlechter-Technikverhältnissen. Handlungs- und theorie-politische Impli-
kationen einer antikategorialen Geschlechteranalyse.» Freiburger Zeitschrift 
für Geschlechterstudien 20 (2):59-78.

Baecker, Dirk. 2018. 4.0 oder Die Lücke die der Rechner lässt. Leipzig: Merve.

Baier, Andrea, Tom Hansing, Christa Müller, und Karin Werner. 2016. «Die Welt 
reparieren: Eine Kunst des Zusammenmachens.» In Die Welt reparieren. Open 
Source und Selbermachen als postkapitalistische Praxis, herausgegeben von An-
drea Baier, Tom Hansing, Christa Müller, und Karin Werner, 34-62. Bielefeld: 
transcript. 

Barton, Angela Calabrese, Edna Tan, und Danna Greenberg. 2017. «The Maker-
space Movement: Sites of Possibilities for Equitable Opportunities to Engage 
Underrepresented Youth in STEM.» Teachers College Record 119 (6): 1–44. ht-
tps://eugenemakerspace.com/wp-content/uploads/2018/10/The-Makerspace-
Movement_-Sites-of-Possibilities-for-Equitable-Opportunities-to-Engage-
Underrepresented-Youth-in-STEM.pdf.

https://eugenemakerspace.com/wp-content/uploads/2018/10/The-Makerspace-Movement_-Sites-of-Possibilities-for-Equitable-Opportunities-to-Engage-Underrepresented-Youth-in-STEM.pdf
https://eugenemakerspace.com/wp-content/uploads/2018/10/The-Makerspace-Movement_-Sites-of-Possibilities-for-Equitable-Opportunities-to-Engage-Underrepresented-Youth-in-STEM.pdf
https://eugenemakerspace.com/wp-content/uploads/2018/10/The-Makerspace-Movement_-Sites-of-Possibilities-for-Equitable-Opportunities-to-Engage-Underrepresented-Youth-in-STEM.pdf
https://eugenemakerspace.com/wp-content/uploads/2018/10/The-Makerspace-Movement_-Sites-of-Possibilities-for-Equitable-Opportunities-to-Engage-Underrepresented-Youth-in-STEM.pdf


642

Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen Witte

Bettinger, Patrick. 2017. «Hybride Subjektivität(en) in mediatisierten Welten als 
Bezugspunkte der erziehungswissenschaftlichen Medienforschung.» merz-
Wissenschaft 2017:7-18.

Bettinger, Patrick. 2018. Praxeologische Medienbildung. Theoretische und empirische 
Perspektiven auf sozio-mediale Habitustransformationen. Wiesbaden: Springer 
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-21849-2.

Brahms, Lisa. 2014. «Making as a Learning Process: Identifying and Supporting 
Familiy Learning in Informal Settings.» Dissertation, University of Pitts-
burgh. http://d-scholarship.pitt.edu/21525/.

Breidenstein, Georg, Stefan Hirschauer, Herbert Kalthoff, und Boris Nieswand. 
2015. Ethnografie. Die Praxis der Feldforschung. 2. Aufl. Konstanz & München: 
UVK.

Cramer, Florian. 2014. «What Is ‘Post-Digital’?» APRJA – A Peer-Reviewed Journal 
About 3 (1): 10–24. https://doi.org/10.7146/aprja.v3i1.116068.

Dolphijn, Rick, and Iris van der Tuin. 2012. New Materialism: Interviews & Carto-
graphies. Michigan: Open Humanities Press.

Eickelmann, Jennifer. 2019. «Mediatisierte Missachtung als Modus der Subjek-
tivation. Eine intraaktive, performativitätstheoretische Perspektive auf die 
Kontingenz internetbasierter Adressierungen.» In Subjekt und Subjektivierung. 
Empirische und theoretische Perspektiven auf Subjektivierungsprozesse, heraus-
gegeben von Alexander Geimer, Steffen Amling, und Saša Bosančić, 169-190. 
Wiesbaden: Springer VS.

Faulstich, Peter. 2013. Menschliches Lernen. Eine kritisch-pragmatistische Lernthe-
orie. Bielefeld: transcript.

Gauntlett, David. 2018. Making is connecting. The social power of creativity, from 
craft and knitting to digital everything. 2. Aufl.. Cambridge: Polity.

Harel, Idit, und Seymour Papert, Hrsg. 1991. Constructionism. Norwood: Ablex Pu-
blishing.

Jörissen, Benjamin. 2014. «Digitale Medialität.» In Handbuch Pädagogische Anth-
ropologie, herausgegeben von Christoph Wulf und Jörg Zirfas, 503-513. Wies-
baden: Springer.

Knoblauch, Hubert. 2001. «Fokussierte Ethnographie: Soziologie, Ethnologie und 
die neue Welle der Ethnographie». Sozialer Sinn 2 (1): 123–41.

Koller, Hans-Christoph. 2001. «Bildung und die Dezentrierung des Subjekts.» In 
Dekonstruktive Pädagogik. Erziehungswissenschaftliche Debatten unter post-
strukturalistischen Perspektiven, herausgegeben von Bettina Fritzsche, Andrea 
Schmidt, Jutta Hartmann, und Anja Tervooren, 35-48. Opladen: Leske + Bud-
rich.

Künkler, Tobias. 2011. Lernen in Beziehung. Zum Verhältnis von Subjektivität und 
Relationalität in Lernprozessen. Bielefeld: transcript.

https://doi.org/10.1007/978-3-658-21849-2
http://d-scholarship.pitt.edu/21525/
https://doi.org/10.7146/aprja.v3i1.116068


643

‹Making› the subject

Künkler, Tobias. 2014. «Relationalität und relationale Subjektivität. Ein grund-
lagentheoretischer Beitrag zur Beziehungsforschung.» In Kinderrechte in pä-
dagogischen Beziehungen. Band 2: Forschungszugänge, herausgegeben von 
Annedore Prengel und Ursula Winklhofer, 25-44. Opladen, Berlin, Toronto: 
Budrich.

Künkler, Tobias. 2017a. «Lernen in Beziehung. Entwurf einer relationalen Theorie 
des Lernens.» Jugendhilfe 55 (5):458-463.

Künkler, Tobias. 2017b. «Die Relationalität menschlicher Existenz. Versuch einer 
(kategorialen) Systematisierung.» In Beziehungsweisen und Bezogenheiten. 
Relationalität in Pädagogik, Kunst und Kunstpädagogik, herausgegeben von Jo-
chen Krautz, 61-78. München: kopaed.

Latour, Bruno. 2001. «Eine Soziologie ohne Objekt?» Berliner Journal für Soziologie 
11 (2): 237–52. https://doi.org/10.1007/BF03204016.

Lhoste, Evelyne, und Marc Barbier. 2018. «The institutionalization of making: the 
entrepreneurship of sociomaterialities that matters». Journal of Peer Produc-
tion 12 (1): 111–28. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01855434.

Litts, Breanne. 2015. Making Learning: Makerspaces as Learning Environments. Dis-
sertation, University of Wisconsin.

Mayrberger, Kerstin. 2019. Partizipative Mediendidaktik. Gestaltung der (Hoch-
schul-) Bildung unter den Bedingungen der Digitalisierung. Weinheim & Basel: 
Beltz Juventa.

Meyer-Drawe, Käte. 1999. «Herausforderung durch die Dinge. Das Andere im Bil-
dungsprozeß». Zeitschrift für Pädagogik 45 (3): 329–36. http://nbn-resolving.
de/urn:nbn:de:0111-opus-59537.

Moorefield-Lang, Heather. 2015. «Change in the Making: Makerspaces and the 
Ever-Changing Landscape of Libraries.» TechTrends 59 (3): 107-112. https://doi.
org/10.1007/s11528-015-0860-z.

Nassehi, Armin. 2019. Muster. Theorie der digitalen Gesellschaft. München: C.H. 
Beck.

Rammert, Werner. 2012. «Distributed Agency and Advanced Technology. Or: 
How to Analyse Constellations of Collective Inter-Agency.» In Agency without 
actors? New approaches to collective action, herausgegeben von Jan-Hendrik 
Passoth, Birgit Peuker, und Michael Schillmeier, 89-112. New York: Routledge.

Reh, Sabine, Anne Breuer, und Anna Schütz. 2011. «Erhebung vielfältiger Daten 
in einem ethnographischen Design: Diskurse, symbolische Konstruktionen 
und pädagogische Praktiken als Lernkultur.» In Methodentriangulation in der 
qualitativen Bildungsforschung, herausgegeben von Jutta Ecarius und Ingrid 
Miethe, 135–154. Opladen, Berlin & Farmington Hills: Budrich.

Röhl, Tobias. 2013. Dinge des Wissens. Schulunterricht als sozio-materielle Praxis. 
Stuttgart: Lucius & Lucius.

Schachtner, Christina. 2014a. «Kindliche Dingwelten im Lichte des material-
cultural turns: Eine Einführung». In Kinder Und Dinge: Dingwelten Zwischen 
Kinderzimmer Und FabLabs, herausgegeben von Christina Schachtner 9-23. 
Bielefeld: transcript. 

https://doi.org/10.1007/BF03204016
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01855434
http://nbn-resolving.de/urn
http://nbn-resolving.de/urn
https://doi.org/10.1007/s11528-015-0860-z
https://doi.org/10.1007/s11528-015-0860-z


644

Patrick Bettinger, Saskia Draheim, Simon Meier und Ellen Witte

Schachtner, Christina. 2014b. «Kinder, Dinge und Kultur». In Kinder Und Dinge: 
Dingwelten Zwischen Kinderzimmer Und FabLab, herausgegeben von Christina 
Schachtner 25-61. Bielefeld: transcript. 

Schaller, Franz. 2012. Eine relationale Perspektive auf Lernen. Ontologische Hinter-
grundsannahmen in lerntheoretischen Konzeptualisierungen des Menschen und 
von Sozialität. Opladen & Farmington Hills: Budrich.

Schelhowe, Heidi. 2013. «Digital Realities, Physical Action and Deep Learning – 
FabLabs as Educational Environments?» In FabLab. Of Machines, Makers and 
Inventors, herausgegeben von Julia Walter-Herrmann und Corinne Büching, 
93-104. Bielefeld: transcript.

Schirmer, Dominique, Nadine Sander, und Andreas Wenninger, Hrsg. 2015. Die 
qualitative Analyse internetbasierter Daten. Methodische Herausforderungen und 
Potenziale von Online-Medien, Soziologische Entdeckungen. Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Schön, Sandra, und Martin Ebner. 2017. «Von Makerspaces und FabLabs - Das kre-
ative digitale Selbermachen und Gestalten mit 3D-Druck & Co.» In Handbuch 
E-Learning, 70. Erg. Lieferg. 4.60. 1-18.

Schrock, Andrew. 2014. «‹Education in Disguise›: Culture of a Hacker and Maker 
Space». InterActions: UCLA Journal of Education and Information Studies 10 (1). 
https://escholarship.org/uc/item/0js1n1qg.

Seyfert, Robert. 2019. Beziehungsweisen. Elemente einer relationalen Soziologie. 
Weilerswist: Velbrück Wissenschaft.

Seyfert, Robert, und Jonathan Roberge, Hrsg. 2017. Algorithmuskulturen. Über die 
rechnerische Konstruktion der Wirklichkeit. Bielefeld: transcript.

Sheridan, Kimberly, Erica Rosenfeld Halverson, Breanne Litts, Lisa Brahms, Ly-
nette Jacobs-Priebe, und Trevor Owens. 2014. «Learning in the Making: A 
Comparative Case Study of Three Makerspaces.» Harvard Educational Review 
84 (4): 505–31. https://doi.org/10.17763/haer.84.4.brr34733723j648u.

Stalder, Felix. 2016. Kultur der Digitalität. Berlin: Suhrkamp.

Toombs, Austin, Shaowen Bardzell, und Jeffrey Bardzell. 2014. «Becoming Ma-
kers: Hackerspace Member Habits, Values, and Identities». Journal of Peer Pro-
duction 5: 1-8. http://peerproduction.net/editsuite/issues/issue-5-shared-ma-
chine-shops/peer-reviewed-articles/becoming-makers-hackerspace-mem-
ber-habits-values-and-identities/.

van Dyk, Silke, Antje Langer, Felicitas Macgilchrist, Daniel Wrana, und Alexander 
Ziem. 2014. «Discourse and beyond? Zum Verhältnis von Sprache, Materialität 
und Praxis». In Diskursforschung. Ein interdisziplinäres Handbuch, herausgege-
ben von Johannes Angermuller, Martin Nonhoff, Eva Herschinger, Felicitas 
Macgilchrist, Martin Reisigl, Juliette Wedl, Daniel Wrana, und Alexander 
Ziem, 347-363. Bielefeld: transcript.

Walter-Herrmann, Julia, und Corinne Büching. 2013. «Notes on FabLabs». In Fab-
Lab. Of Machines, Makers and Inventors, herausgegeben von Julia Walter-Herr-
mann, und Corinne Büching, 9-23. Bielefeld: transcript.

https://escholarship.org/uc/item/0js1n1qg
https://doi.org/10.17763/haer.84.4.brr34733723j648u
http://peerproduction.net/editsuite/issues/issue-5-shared-machine-shops/peer-reviewed-articles/becoming-makers-hackerspace-member-habits-values-and-identities/
http://peerproduction.net/editsuite/issues/issue-5-shared-machine-shops/peer-reviewed-articles/becoming-makers-hackerspace-member-habits-values-and-identities/
http://peerproduction.net/editsuite/issues/issue-5-shared-machine-shops/peer-reviewed-articles/becoming-makers-hackerspace-member-habits-values-and-identities/


645

‹Making› the subject

Wolf, Karsten D., und Urszula Wudarski. 2018. «Communicative Figurations of 
Expertization: DIY_MAKER and Multi-Player Online Gaming (MOG) as Cultu-
res of Amateur Learning.» In Communicative Figurations: Transforming Com-
munications in Times of Deep Mediatization. Vol. 2, herausgegeben von Andreas 
Hepp, Andreas Breiter, und Uwe Hasebrink, 123-149. Transforming communi-
cations - Studies in cross-media research. Cham, Switzerland: Palgrave Mac-
millan.

Wrana, Daniel. 2012a. «Theoretische und methodologische Grundlagen der Ana-
lyse diskursiver Praktiken.» In Professionalisierung in Lernberatungsgesprä-
chen. Theoretische Grundlegungen und Empirische Untersuchungen, herausge-
geben von Daniel Wrana, und Christiane Maier Reinhard, 195-214. Opladen, 
Berlin & Toronto: Budrich.

Wrana, Daniel. 2012b. «Diesseits von Diskursen und Praktiken. Methodologische 
Bemerkungen zu einem Verhältnis». In Feld und Theorie. Herausforderungen 
erziehungswissenschaftlicher Ethnographie, herausgegeben von Barbara Frie-
bertshäuser, Helga Kelle, Heike Boller, Sabine Bollig, Christina Huf, Antje 
Langer, Marion Ott, und Sophia Richter, 185–200. Opladen, Berlin & Toronto: 
Budrich.

Wrana, Daniel 2014. «Diskursanalyse jenseits von Hermeneutik und Struktura-
lismus.» In Diskursforschung. Ein interdisziplinäres Handbuch, herausgegeben 
von Johannes Angermuller, Martin Nonhoff, Eva Herschinger, Felicitas Mac-
gilchrist, Martin Reisigl, Juliette Wedl, Daniel Wrana, und Alexander Ziem, 
511-536. Bielefeld: transcript. 

Wrana, Daniel. 2015. «Zur Methodik einer Analyse diskursiver Praktiken.» In Me-
thoden einer Soziologie der Praxis, herausgegeben von Franka Schäfer, Anna 
Daniel, und Frank Hillebrandt, 121-143. Bielefeld: transcript.

Zillien, Nicole. 2008. «Die (Wieder-)Entdeckung Der Medien – Das Affordanzkon-
zept in Der Mediensoziologie». Sociologia Internationalis 46 (2): 161–81. https://
doi.org/10.3790/sint.46.2.161.

https://doi.org/10.3790/sint.46.2.161
https://doi.org/10.3790/sint.46.2.161




Schöb, Sabine. 2020. «Lernen mit Medien – (k)ein nachhaltiger Ansatz für die Kompetenzentwicklung 
Lehrender im Kontext der Erwachsenenbildung/ Weiterbildung?!». Zeitschrift MedienPädagogik 17 
(Jahrbuch Medienpädagogik), 647–674. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.25.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Jahrbuch Medienpädagogik 17: 
Lernen mit und über Medien in einer digitalen Welt
Herausgegeben von Klaus Rummler, Ilka Koppel, Sandra Aßmann, 
Patrick Bettinger und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Lernen mit Medien – (k)ein nachhaltiger 
Ansatz für die Kompetenzentwicklung 
Lehrender im Kontext der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung?!

Sabine Schöb

Zusammenfassung
Der Einsatz digitaler Medien zur Kompetenzentwicklung Lehrender in der Er-

wachsenenbildung/Weiterbildung stellt einen vielversprechenden Ansatz dar, 

um den Bedarfen und Voraussetzungen der Zielgruppe zu begegnen, eine Förde-

rung ihres professionellen Handelns zu unterstützen sowie das Train-the-Trainer 

Angebot für Lehrende zu bereichern. Gleichzeitig bedürfen digitale Lernangebote 

einer (medien-)didaktisch überzeugenden Gestaltung, welche die Basis für eine 

Nutzung und Implementation des Angebots in der Weiterbildungspraxis bildet. 

Der vorliegende Beitrag stellt ein im Zuge des Design-Based Research Ansatzes 

passgenau konzipiertes digitales Lernangebot für Lehrende in der Erwachse-

nenbildung/Weiterbildung vor und hinterfragt dieses anhand einer formativen 

Evaluationsstudie in seiner Akzeptanz und Lernwirkung unter Berücksichtigung 

der motivationalen Lernvoraussetzungen. Ein nachgewiesener zeitstabiler Lern-

effekt des Angebots bei Lehrenden sowie die Identifikation von Erfolgsfaktoren 

für eine ressourcenschonende Integrationsmöglichkeit der Lernumgebung als 

Plug-and-Play-Angebot in die Praxis, sprechen für die Qualität des Konzepts und 

bereiten die Basis für dessen Nutzung und Multiplikation im Kontext von Weiter-

bildungsangeboten für Lehrende.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.25.X
http://www.medienpaed.com
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Learning with media – a sustainable approach for the 
competence development of teachers in the context of adult 
education / further education?

Abstract
The use of digital media for developing the competencies of teachers in adult 

education/further education is a promising approach to meet the needs and 

requirements of the target group, to support the promotion of their professional 

activities and to enrich the train-the-trainer offer for teachers. At the same time, 

digital learning offers require a (media) didactically convincing design, which 

forms the basis for the use and implementation of the offer in further education 

practice. This article presents a digital learning offer for teachers in adult 

education/further education that was conceived in the course of the design-

based research approach and questions its acceptance and learning effect on the 

basis of a formative evaluation study. A proven lasting learning effect of the offer 

with teachers, independent of their motivational prerequisites, as well as the 

identification of success factors for a resource-saving integration of the learning 

environment as a plug-and-play offer in practice, speak for the quality of the 

concept and prepare the basis for its use and multiplication within continuing 

education offers for teachers.

1. Ausgangslage
Fragt man nach der Perspektive des Lernens mit Medien als Ansatz der 

Weiterbildung von Lehrenden im Kontext der Schule sowie der Erwach-

senenbildung/Weiterbildung und wirft einen Blick in aktuelle Veröffent-

lichungen, findet man kritische Auseinandersetzungen über die (noch 

unausgeschöpften) Potentiale, Nutzungsmöglichkeiten aber auch über 

die Herausforderungen einer Einführung des Lernens mit Medien in der 

Praxis (Dräger und Müller-Eiselt 2015; Horz 2015). Konsens scheint dabei, 

E-Learning und Blended-Learning nicht (mehr) als die Lösung und «All-

zweckwaffe» für jegliche Weiterbildungsvorhaben zu betrachten. Vielmehr 

wird betont, dass neben der notwendigerweise zuverlässigen multimedia-

len Technologie vor allem aus Anwendungsperspektive durchdachte und 
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qualitativ hochwertige Konzepte erforderlich seien, um Akzeptanz und 

Lernerfolg sowie einen nachhaltigen Transfer des Lernens mit Medien in 

die institutionellen Kontexte von Bildungsanbietenden zu ermöglichen 

(Stegmann, Wecker, Mandl, und Fischer 2016). 

Hier setzt das vom BMBF geförderte Projekt EULE zur Entwicklung 

einer Lernumgebung für die Kompetenzentwicklung Lernender in der 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung an. Es zielt darauf, in Zusammenar-

beit mit ausgewählten Bildungsorganisationen unterschiedlicher insti-

tutioneller Kontexte der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (staatlich 

getragene, gemeinschaftlich organisierte, überbetrieblich agierende und 

innerbetriebliche Anbietende) und den bei ihnen tätigen Lehrenden eine 

auf selbstgesteuertes Lernen ausgelegte, bedarfsgerecht gestaltete und 

trägerübergreifend nutzbare Lernplattform zu entwickeln und diese in 

der Akzeptanz und Wirkung zu untersuchen. Dem Design-Based Research 

Ansatz folgend, wurde die Entwicklung der Lernplattform in kontinuier-

lichem Austausch mit der Praxis vollzogen sowie schrittweise durch ent-

wicklungsbegleitende Studien in der Ausrichtung und Qualitätssicherung 

überprüft. 

Im Folgenden werden zunächst die konzeptionellen Grundlagen der 

Lernplattform beschrieben und die Untersuchungsfragestellungen abglei-

tet, bevor das Vorgehen zur Untersuchung des Potenzials der Lernplatt-

form für eine nachhaltige Kompetenzentwicklung Lehrender aus Sicht der 

Zielgruppe sowie aus Sicht ausgewählter Weiterbildungsanbietenden vor-

gestellt und deren Ergebnisse präsentiert sowie abschliessend diskutiert 

werden. 

2. Wissenschaftlicher Diskussionsstand zu den 
konzeptionellen Grundlagen

Die mediendidaktische Konzeption der Lernplattform richtet sich an den 

notwendigen Kompetenzen Lehrender und deren Lernvoraussetzungen 

aus, um professionelles Lehrhandeln bedarfsgerecht fördern zu können. 

Die Konzeption schliesst an Diskurse zur ‹Expertise› und ‹Professi-

onalität› von Lehrenden an, in denen die Lehrtätigkeit als eine über ei-

nen langjährigen, erfahrungsbasierten Prozess entwickelte Kompetenz 
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beschrieben wird, die neben kognitiven Voraussetzungen die Fähig-

keit umfasst, bestimmte Probleme verantwortungsvoll lösen zu können 

(Bromme 1992/2014; Weinert 2001). Als professionell lässt sich pädagogi-

sches Handeln dann beschreiben, wenn Lehrende in der Lage sind, das ih-

nen verfügbare Wissen in variablen Situationen unter Berücksichtigung 

der Sichtweisen der jeweils beteiligten Akteure immer wieder neu fallbe-

zogen zur Anwendung zu bringen (Nittel 2000; Tietgens 1998). Diese Kom-

petenz zum situativen Lehrhandeln basiert auf der diagnostische Fähig-

keit zu 1) einer differenzierten Erfassung von Lehr-Lernsituationen und 

Reaktion auf deren zentralen Gegebenheiten unter 2) einer Berücksichti-

gung der Voraussetzungen und Bedarfe der Lernenden und 3) der Heran-

ziehung didaktisch-methodischen Wissens, die eine kognitive Grundlage 

für 4) situationsangemessene Entscheidungen und Vorgehensweisen im 

Lehrhandeln bilden (z.B. Berliner 1987; Blömeke, Kaiser, und Clarke 2015; 

Bromme 1997; Goeze 2016; Schöb 2018; Wolff, Jarodzka, van den Bogert, 

und Boshuizen 2016). 

Die vorliegenden Studien zur beruflichen und sozialen Lage der Leh-

renden in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung geben Aufschluss über 

die vorhandenen Voraussetzungen und Bedarfe der Zielgruppe der zu kon-

zipierenden Lernplattform. Die Studienbefunde verdeutlichen, dass die 

überwiegend als thematische Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger in 

die Erwachsenenbildung/Weiterbildung gelangten Lehrenden mit dem für 

die Berufsausübung einschlägigen wissenschaftlichen Wissen an (erwach-

senen-)didaktischen und pädagogisch-psychologischen Handlungsgrund-

lagen wenig vertraut sind (WSF 2005; Martin et al. 2016). Weiter weisen die 

Lehrenden eine hohe Weiterbildungsbereitschaft auf, die jedoch in Kon-

kurrenz zu ihren geringen zeitlichen Ressourcen, sich neben ihrer Lehrtä-

tigkeit selbst fortzubilden, steht (WSF 2005; Martin et al. 2016).

Wie eine der Entwicklung der Lernplattform zugrunde gelegte Be-

darfserhebung gezeigt hat, verfügt die Zielgruppe der Lehrenden in der 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung eher über eine gering ausgeprägte 

Erfahrung mit den am Markt für die Unterstützung von Lehrkräften all-

gemein verfügbaren Portalangebote (wie lehrer-online.de oder e-teaching.

org) und zeigt eine gewisse Skepsis gegenüber dieser Art von Angebo-

ten. Während einerseits die Fundiertheit und Anschlussfähigkeit von 
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verfügbaren Informationen und Handlungshilfen in Frage gestellt wird, 

vermissen die Lehrenden andererseits insbesondere orientierende Hilfen 

zur bedarfsgerechten und zielorientierten Nutzung von digitalen Angebo-

ten zur eigenen Weiterbildung (Schöb, Rohs, Biel, und Scholze 2016).

So scheinen digitale Lernangebote aufgrund ihrer flexiblen Nutzbar-

keit für die in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung tätigen Lehrenden 

attraktiv, bedürfen jedoch gleichzeitig einer passgenauen Ausrichtung und 

instruktionalen Unterstützung der Nutzung.

Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand zur Weiterbildung von 

Lehrenden lässt sich festhalten, «dass Fortbildungen dann wirksam sind, 

wenn sie ‹close to the job› sind, sich also unmittelbar auf die Unterrichts-

praxis der teilnehmenden Lehrkräfte» (Lipowsky und Rezejak 2017, 390) 

beziehen. In digitalen Lernumgebungen hängen der Lernprozess und die 

Lernergebnisse zudem in hohem Masse von den Lernvoraussetzungen der 

Lehrenden ab (Arnold, Kilian, Tillosen, und Zimmer 2011). Neben Fähig-

keiten zur Selbststeuerung des Lernens beeinflussen vor allem auch emo-

tionale und motivationale Faktoren die Art der Auseinandersetzung mit 

dem digitalen Lernangebot (Astleitner 2002; Nistor, Schnurer und Mandl 

2005; Schworm und Holzer-Schulz 2019; Weidenmann 2009). Eine geeigne-

te instruktionale Gestaltung zur Unterstützung (sukzessive gesteigerten) 

selbstgesteuerten Lernens mit Fokus auf real komplexe Problemstellun-

gen, die typisch für die Handlungsfelder der Zielgruppe sind, stellt den 

Dreh- und Angelpunkt einer anwendungsbezogenen und zielgruppenge-

rechten medialen Komposition dar (Kerres 2018; Kollar und Fischer 2018; 

Mandl, Gruber, und Renkl 2002; Zumbach 2010). 

Um die für professionelles Lehrhandeln notwendigen Kompetenzen zu 

fördern und dabei an die vorhandenen Ressourcen, praktischen Bedarfe 

und motivationalen Voraussetzungen der Lehrenden anzuknüpfen, wur-

den folgende Entwicklungsanforderungen der digitalen Umgebung zu-

grunde gelegt. Sie sollte 

1. den Erwerb prozeduralen pädagogisch-psychologischen Wissens för-

dern, das wichtig ist für die mikrodidaktischen Kernaufgaben wie Pla-

nung, Durchführung und Evaluation von Lehr-Lernprozessen und das 

damit eine zentrale Komponente in den Kompetenzmodellen für Leh-

rende darstellt (Baumert und Kunter 2006); 
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2. eine an alltäglichen Situationen und pädagogischen Fragen orientierte 

Ausrichtung des Angebots aufweisen und einen Transfer des Gelernten 

in praktisches Handeln befördern (Lave und Wenger 1991) sowie

3. differenzierte Erschliessungsmöglichkeiten und instruktionale Un-

terstützung in Abhängigkeit der Voraussetzungen und Interessen der 

Lehrenden bieten, um die einzelne Angebote bedarfsgerecht wahrneh-

men zu können (Kerres 2018).

Der mediendidaktischen Gestaltung des entwickelten Angebots liegt 

ein lehr-lerntheoretisches Verständnis zugrunde, das die in der Erwachse-

nenbildung/Weiterbildung bestehenden aktuellen informationstheoreti-

schen und handlungstheoretischen Ansätze miteinander vereint (Ludwig 

2018). Für das didaktische Konzept grundlegend ist ein (gemässigt) konst-

ruktivistisches Verständnis vom Lernen Erwachsener, das den Lernenden 

als Subjekt in den Mittelpunkt stellt und die Selbststeuerung beim Lernen 

betont und auf eine Ermöglichung zielorientierten Lernens durch instruk-

tionale Unterstützung setzt (Kerres 2018).

Dabei werden – den Annahmen des situierten und problembasier-

ten Lernens (Lave und Wenger 1991 bzw. Boud und Feletti 1997) folgend 

– kleine, aufeinander aufbauende Lerneinheiten (Inhalte und Aufgaben) zu 

Lernpfaden gebündelt angeboten (Roth 2015). Die an alltäglichen Praxis-

herausforderungen der Lehrenden orientierten, multimedial aufbereite-

ten Lernpfade sollen einen schrittweisen Aufbau prozeduralen Wissens in 

verschiedenen Facetten von pädagogisch-psychologischer Lehrkompetenz 

(wie Didaktik/Methodik oder Interaktion/Kommunikation; in Anlehnung 

an Baumert und Kunter 2006) über verschiedene Kompetenzentwick-

lungsstufen hinweg (vom Lehranfänger zum Professionellen; in Anleh-

nung an Dreyfus und Dreyfus 1986) ermöglichen (vgl. Abb. 1). Im Zuge des 

problembasierten Lernens mit authentischen Fallbeispielen soll eine Re-

flexion exemplarischen oder auch eigenen Handelns angestossen werden. 

Über den Lernprozess sollen bestehende Deutungsschemata differenziert 

und darüber die Handlungsmöglichkeiten der Lernenden in ihren Arbeits-

kontexten bzw. ihrer Lebenswelt erweitert werden (Ludwig 2018).
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Abb. 4.: 

Kompetenz-
niveau

Lernziel
Kompetenzsäule

Wissen Können

Hoch

Gewandter/ 
Professioneller

Synthetisieren/ 
Beurteilen/ 

Konzipieren

Mittel

Kompetent 
Agierender

Anwenden/ 
Analysieren

Niedrig

(Fortgeschrittener) 
Anfänger

Kennen/
Verstehen Grundlagen

Ansätze

Reflexion

Umsetzung

Kompetenztheoretische Grundlage der Lernpfadsequenzierung.

Technisch gesehen ist die mit der Open-Source-Content-Application 

Neos umgesetzte Plattform nicht als monolithisches System angelegt, das 

ein zusätzliches und gegebenenfalls zu bestehenden E-Learning-Plattfor-

men und E-Learning-Tools (wie z.B. Moodle oder ILIAS) in Konkurrenz ste-

hendes Angebot darstellen soll, sondern gewährleistet eine Interoperabili-

tät mit anderen Diensten, um Lernobjekte oder Lernergebnisse über spezi-

fische Schnittstellen (Webservices) austauschen zu können. Die Lernpfade 

können auf diesem Wege Eingang in das von Weiterbildungseinrichtungen 

vorgehaltene Train-the-Trainer-Angebot zur erwachsenenpädagogischen 

(Grund)Qualifikation von Lehrenden finden, dort entweder herkömmliche 

Präsenzkurse ersetzen oder diese um E-Learning-Anteile ergänzen. 
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3. Forschungsdesiderata und Ableitung der 
Fragestellungen

Die bisherigen Erkenntnisse zur Wirkung von (digitalen) Lernangeboten 

fokussieren weitgehend auf die unmittelbare Reaktion und kurzfristigen 

Lernergebnisse, bis dato ist wenig über die Nachhaltigkeit der Wirkungen 

bekannt (Lipowsky und Rezejak 2017). Ebenso sind die Fragen, wie indi-

viduelle Voraussetzungen Lernender die Nutzung und Wirkung von Fort-

bildungsangeboten beeinflussen und wie sich die unterschiedlichen Vor-

aussetzungen von heterogenen Zielgruppen wie die der Lehrenden in der 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung angemessen berücksichtigen lassen, 

bisher kaum erforscht. Insbesondere ist noch wenig über die Bedeutung 

emotionaler und motivationaler Aspekte für das Zustandekommen, den 

Erhalt und die Effekte intentionalen Lernens mit medialen Lernarrange-

ments bekannt, gleichwohl diese aus Anwendungsperspektive eine zent-

rale Rolle für die Erklärung der Quantität und Qualität der Auseinander-

setzung mit medialen Lerngegenständen spielen dürften (im Überblick 

Krapp, Geyer, und Lewalter 2014; Opfer, Pedder, und Lavicza 2011; Schiefele 

und Streblow 2006). 

Dieses Forschungsdesiderat aufgreifend, widmet sich der Beitrag der 

allgemeinen Frage wie ein bedarfsgerechtes und nachhaltiges Angebot für 

Lehrende in der Erwachsenenbildung konzipiert werden kann, wobei neben 

der grundsätzlichen inhaltlichen und technischen Ausrichtung vor allem 

auch die motivationalen Voraussetzungen der Lehrenden berücksichtigt 

werden. In der Annahme, dass sich die Passung der Anregungsgehalte des 

Lernangebots zur Motivstruktur der Lehrenden auf den Lernprozess und 

das Lernergebnis auswirken dürfte (Heckhausen 1989; Rheinberg 2000), 

werden die Leistungsmotivation (Rheinberg, Vollmeyer, und Bruns 2001) 

und das Flow-Erleben der Lehrenden (Csikszentmihalyi und Csikszentmi-

halyi 1991) als Einflussfaktoren in der Untersuchung mit betrachtet.

Für eine Nutzung medialer Lernarrangements in der Weiterbildungs-

praxis von Lehrenden stellen sich zudem Fragen einer nachhaltigen Im-

plementation bei den Trägern und Verbänden als zentrale Anbietende und 

Multiplizierende von Fortbildungsangeboten für die Zielgruppe. Um Bil-

dungsanbietende von der Nutzung eines mediengestützten Lernangebots 

zu überzeugen, sollte dieses einen didaktischen Mehrwert gegenüber deren 



655

Lernen mit Medien – (k)ein nachhaltiger Ansatz für die Kompetenzentwicklung Lehrender

bereits etablierten Angeboten aufweisen (Kerres, de Witt, und Stratmann 

2002). Weniger die Festlegung auf bestimmte lerntheoretische Annahmen 

bzw. mediendidaktische Ansätze als Konzeptionsgrundlagen ist dabei ent-

scheidend für die Akzeptanz, sondern vielmehr die Berücksichtigung der 

in der Weiterbildungspraxis vorhandenen Bedarfe und Ressourcen, sodass 

anschlussfähige und nutzbare Konzeptionen entstehen können (Kerres 

2003). Es bedarf professioneller Implementationsmodelle, die auf eine Ent-

wicklung, Erprobung und Umsetzung von Ansätzen des Lernens mit Me-

dien Hand in Hand mit der Praxis setzen, wie sie in Design-Based Research 

Modellen angelegt sind (Penuel und Fishman 2012; Reinmann 2005). Im 

Zuge von Design-Based Research Ansätzen werden ausgehend von beste-

henden Bedarfen und Fragen in der Bildungspraxis Interventionen ent-

wickelt, die einen bildungspraktischen Nutzen stiften und zugleich einen 

theoretischen Erkenntniserwerb erzielen (Reinmann 2005). Indem die In-

terventionen in Kooperation mit Bildungsanbietenden entwickelt und er-

probt werden, wird der Theorie-Praxis-Problematik entgegengewirkt und 

die Basis für deren nachhaltige Implementation geschaffen (Amiel und 

Reeves 2008).

Entsprechend des Grundprinzips der Design-Based Research Ansätze 

sollen in dem Beitrag nicht nur der Zusammenhang zwischen der Nutzung 

und Wirkung des entwickelten digitalen Lernangebots und den Lernen-

denmerkmalen untersucht werden, sondern darüber hinaus relevante Fak-

toren für dessen Verankerung in der Praxis aus Sicht von Weiterbildungs-

anbietenden identifiziert werden.

Die mit der Evaluation verfolgten konkreten Fragestellungen lauten:

1. Welche Akzeptanz findet das Lernangebot?

2. Inwiefern trägt das Lernangebot zur Kompetenzentwicklung Lehren-

der bei und welchen Einfluss haben die motivationalen Voraussetzun-

gen der Lehrenden für die Kompetenzentwicklung?

3. Wie kann das Lernangebot in die Weiterbildungspraxis integriert wer-

den und dort Verbreitung finden?
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4. Methodisches Vorgehen
Die Entwicklung des digitalen Lernangebots erfolgt prozesshaft durch das 

Durchlaufen eines Zyklus bestehend aus den sich wiederholenden Phasen 

des Designs, der formativen Evaluation und dem Re-Design eines Lernar-

rangements (Edelson 2002). Ziel der entwicklungsbegleitenden Evaluation 

ist es, das gestaltete digitale Lernangebot in einer Beta-Version mit der 

Zielgruppe zu erproben sowie aus Anbietendensicht zu hinterfragen und 

die daraus resultierenden Erkenntnisse für die Optimierung der Entwick-

lung und dessen Nutzung in der Praxis aufzubereiten. Die Untersuchung 

stellt die dritte Evaluationsstudie im gesamten Entwicklungsprozess des 

digitalen Lernangebots dar (1. Studie zur Validierung prototypischer Ent-

wicklungen, 2. Studie zur Erprobung einzelner Lernpfade).

4.1 Interventionsstudie mit der Zielgruppe
Die ersten beiden Untersuchungsfragestellungen zur Akzeptanz und Wir-

kung des medialen Lernangebots aus Sicht der Zielgruppe werden mit 

einer Interventionsstudie untersucht, bei der anhand eines Vorher-Nach-

her-Vergleichs der Zuwachs der Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lern-

situationen in Abhängigkeit der motivationalen Lernvoraussetzungen der 

Lehrenden in Form von Tests und deren varianzanalytischen Auswertung 

betrachtet wird (N=156). Weiter wird die Zufriedenheit der Lehrenden mit 

dem Lernangebot anhand eines Fragebogens evaluiert.

4.1.1 Stichprobe
Die Stichprobe der Lehrenden setzte sich aus 85 Frauen und 71 Männer 

mit einem Durchschnittsalter von 42,6 Jahren zusammen. In Bezug auf 

ihre Handlungsfelder, verteilten sich die Lehrenden gleichmässig zu je ca. 

ein Viertel auf die in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung typischen 

Themen-/Programmbereiche (Sprache/EDV, Kommunikation/Interaktion, 

Persönlichkeitsbildung/Gesundheit und Politik/Gesellschaft) und Repro-

duktionskontexte (staatlich, gemeinschaftlich, überbetrieblich und inner-

betrieblich; Schrader 2010). 24,3 % der Lehrenden verfügen über eine zeit-

lich geringe Lehrerfahrung (0-5 Jahre), 27,5 % haben eine Lehrerfahrung 
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mittleren Umfangs (6-10 Jahre) und knapp 48,2 % lehren seit mehr als 10 

Jahren. Die über eine Selbsteinschätzung der eigenen Einstellung gegen-

über Medien und deren Nutzung erhobene Medienaffinität ist bei 28,7 % als 

gering, bei 41,5 % als mittel und bei 29,8 % als hoch ausgeprägt einzustufen. 

4.1.2 Ablauf der Untersuchung
Die in Form eines Train-the-Trainer Angebots realisierte Interventions-

studie widmete sich dem Thema «Lernbegleitung – Ein Ansatz zur Gestal-

tung individualisierter Lernangebote». Das Thema entstammt dem Pool 

der zentralen Herausforderungen Lehrender, die eingangs des Projekts im 

Rahmen einer Bedarfserhebung gewonnen und in der Lernumgebung ins-

gesamt aufbereitet wurden.1 Das Thema wurde für die Studie ausgewählt., 

da es durch alle Lehrenden unabhängig ihrer persönlichen und beruflichen 

Hintergründe als noch (relativ) unbekannt und für sie von (eher) grossem 

inhaltlichen Mehrwert eingestuft wurde.

Das Train-the-Trainer Angebot bestand aus drei Teilen sowie einer 

Follow-up Erhebung (vgl. Tabelle 1).

1 Weitere zentrale Herausforderungen waren: Umgang mit heterogenen Grup-
pen, Motivation und Aktivierung von Lernenden, Einsatz von (neuen) Medien 
und der Umgang mit Konflikten.
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Pretest
vor Beginn eines 
Lernpfads

Trainingsphase
als Intervention

Posttest
nach Abschluss 
eines Lernpfads

Follow-up Erhe-
bung
3 Monate später

• (Kontroll)Varia-
blen: Personen- 
und berufsbe-
zogene Daten, 
motivationale 
Voraussetzungen

• Fallanalyse: 
Fähigkeiten der 
Diagnose

• Lernpfad zum 
Thema Lern-
begleitung 

• Fallanalyse: 
Fähigkeiten der 
Diagnose

• Akzeptanzdaten: 
Einschätzung 
des Lernange-
bots

• Fallanalyse: 
Fähigkeiten der 
Diagnose

• Im Verlauf: Erhe-
bung des Flow-
Erlebens

• Umfang: 1,5 h • Umfang: 6 h
• Form: Selbst-

studium im 
Zeitrahmen von 
14 Tagen

• Umfang: 1,5 h • Umfang: 1 h

Tab. 1.: Ablauf des Train-the-Trainer Angebots.

Zu Beginn wurden neben den personen- und berufsbezogenen Daten 

auch die motivationalen Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrenden, 

die als unabhängige Variable 1 dienen, erhoben. Der Pretest bestand aus 

einer schriftlichen Fallanalyse einer videographierten Lehr-Lernsituation 

aus dem Kontext der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die instruk-

tional durch anleitende Fragen unterstützt wurde. In der Trainingspha-

se durchliefen die Lehrenden einen aus zehn Lerneinheiten (mit je Inhalt 

und Aufgabe) bestehenden Lernpfad. Dieser zielte auf die Aneignung und 

Reflexion didaktisch-methodischen Wissens zur Konzeption und Durch-

führung der Lernbegleitung in kursförmigen Lehr-Lernsettings. Nach der 

Hälfte des Lernpfades erfolgte eine lernprozessbegleitende Onlinebefra-

gung zum Flow-Erleben, der zweiten unabhängigen Variable der Studie. 

Der Lernpfad war auf eine Bearbeitungszeit von sechs Stunden ausgelegt 

und sollte innerhalb von 14 Tagen in den normalen Arbeitsalltag integriert 

im Selbststudium abgeschlossen werden. Durchschnittlich benötigten die 

Lehrenden 5,83 Stunden und absolvierten den Lernpfad in 10,5 Tagen mit 

einer Arbeitszeit von ca. 30 Minuten pro Tag. 

Das Selbsstudium schloss mit einem Posttest ab, indem erneut die 

diagnostischen Fähigkeiten anhand der schriftlichen Analyse eines 
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videographierten Fallbeispiels aus der Erwachsenenbildung/Weiterbil-

dung erhoben wurden. Weiter wurde die Akzeptanz des Lernangebots aus 

Sicht der teilnehmenden Lehrenden über einen Fragebogen erfasst.

Als Follow-up Erhebung wurde erneut eine schriftliche Analyse eines 

videographierten Fallbeispiels durch die Lehrenden angefertigt, um die 

Zeitstabilität der Lernwirkung zu überprüfen. Die um drei Monate zeit-

versetzte Nachuntersuchung stellte dabei den offiziellen Schlusspunkt des 

Train-the-Trainer-Angebots dar. Darüber konnte sichergestellt werden, 

dass alle Teilnehmenden sich am Follow-up beteiligten. Alle ausgewählten 

Fallbeispiele thematisierten eine ca. 15minütige Sequenz der Vermittlung 

von Orientierungswissen aus Integrationskursen mit durchschnittlich 15 

Teilnehmenden bei einem staatlichen Anbieter. 

4.1.3 Abhängige Variable
Als abhängige Variable wurde die kognitive Fähigkeit zur Diagnose von 

Lehr-Lernsituationen erhoben in Form einer Verkettung der folgenden drei 

kognitiven Operationen zu einer Prozedur, die es als kognitives Schema 

ermöglicht, Situationen einzuschätzen und in diesen angemessen zu re-

agieren (Schöb 2018):

1. Situationsbeschreibung (SB): Erfasst wurde die Art der Fallbeschrei-

bung in Form einer kleinteiligen Darstellung isolierter Einzelaspekte 

versus einer schematisch-kategorialen Erfassung der Fallsituation, wo-

bei sich diese entweder auf die Sichtstruktur oder auf die Tiefenstruk-

tur der Lehr-Lernsituation beziehen kann.

2. Perspektivenübernahme (PÜ): Erfasst wurde die Art der Übernahme 

von Perspektiven der Lernenden sowie der Lehrenden, sowohl im Blick 

auf das Verhalten als auch die (vermuteten) innerpsychischen Prozesse 

der Akteure (Sicht- versus Tiefenstruktur).

3. Theorieverwendung (TV): Erfasst wurde die Art der Verwendung theo-

retischen Wissens, die von einer durch wenige Aspekte gekennzeichne-

ten, rudimentären Nutzung mit wenig Fallbezug bis zu einer elaborier-

ten und umfassenden Verwendung von Wissen reichen konnte, wobei 

auch die Art des verwendeten Wissens erhoben wurde (wissenschaftli-

ches Wissen versus Erfahrungswissen).
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Die abhängige Variable wurde zu drei Messzeitpunkten (Pretest, Post-

test, Follow-up) anhand der schriftlichen Analyse eines videographierten 

Fallbeispiels aus der Erwachsenenbildung/Weiterbildung erhoben. Die 

schriftlichen Fallanalysen wurden inhaltsanalytisch nach Mayring (2010) 

ausgewertet. Zur Codierung der schriftlichen Fallanalysen wurde ein Ma-

nual herangezogen, das die Teildimensionen der Kompetenz zur Diagnose 

von Lehr-Lernsituationen der 1) Beschreibung der Situation, 2) Übernahme 

von Perspektiven und 3) Verwendung von theoretischem Wissen kategori-

al berücksichtigt (vgl. Goeze 2016; Zentner 2008). Dabei wurde für die Er-

fassung der Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen eine Zeile 

der schriftlichen Fallanalysen als Sinneinheit gewählt, den Zeilen Codes 

zugewiesen und diese im nächsten Schritt quantifiziert. In der inhaltsana-

lytischen Auswertung der schriftlichen Fallanalysen, wurden zwei trai-

nierte Hilfskräfte für die Codierung eingesetzt. Dabei konnten bezüglich 

aller Variablen gute Inter-Rater-Reliabilitäten erreicht werden (Cohens-

Kappa-Werte zwischen 0,67 und 0,84).

4.1.4 Unabhängige Variablen
Als unabhängige Variable 1 wurde die Leistungsmotivation Lehrender er-

fasst. Dabei kam der weit verbreitete und empirisch vielfach geprüfte Fra-

gebogen zur Erfassung aktueller Motivation in Lern- und Leistungssitua-

tionen (FAM) zum Einsatz (Rheinberg, Vollmeyer, und Burns 2001). Dieser 

umfasst die vier Komponenten: 1) Misserfolgsbefürchtung, 2) Erfolgswahr-

scheinlichkeit, 3) Interesse und 4) Herausforderung, von denen die ersten 

beiden mit jeweils vier Items (Beispielitem: Ich glaube der Schwierigkeit 

der Aufgaben gewachsen zu sein.) herangezogen wurden. Für die vorlie-

gende Studie wurde die Antwortskala auf vier Ausprägungsstufen redu-

ziert (trifft nicht zu bis trifft zu), um die Skala in allen in der Untersuchung 

eingesetzten Fragebögen zu vereinheitlichen. Basierend auf dem Antwort-

verhalten wurden die Lehrenden entsprechend ihrer Ausgangsmotivation 

in zwei Gruppen eingeteilt: a) Die Gruppe, die sich durch eine Hoffnung auf 

Erfolg (HE) auszeichnet (n=66) versus b) die Gruppe, die durch eine Angst 

vor Misserfolg (AM) gekennzeichnet ist (n=90).
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Als unabhängige Variable 2 wurde das Flow-Erleben während des Lern-

prozesses erfasst. Dafür wurde aus der Flow-Theorie von Csikszentmihalyi 

und Csikszentmihalyi (1991) folgende, für das vollkommene Aufgehen in 

der Lernhandlung charakteristische Aspekte abgeleitet: 1) Selbstverges-

senheit, 2) Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein und 3) Gefühl 

der Kontrolle. Je Aspekt wurden vier likert-skalierte Items (Skala von trifft 

nicht zu bis trifft zu) entwickelt (Beispielitem: Ich bin vollkommen in der 

Aufgabenbearbeitung aufgegangen.) die je nach Antwortverhalten für ein 

a) (eher) hohes Flow-Erleben (hFE) versus b) (eher) niedriges Flow-Erleben 

(nFE) sprechen. Demnach gingen 79 der teilnehmenden Lehrenden (eher) 

stark in der Lernhandlung auf und lassen sich der Gruppe mit hohem Flow-

Erleben zuordnen, während 77 der Gruppe mit niedrigem Flow-Erleben an-

gehören.

Ergänzend zu der Lernwirkung, wurde zusätzlich die Akzeptanz des 

digitalen Lernangebots erhoben. Dabei wurde Akzeptanz in Form der 

Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrenden mit dem Lernangebot (vgl. 

Kirkpatrick und Kirkpatrick 2006, S. 27) ausgelegt. Der überwiegend aus 

geschlossenen Fragen bestehende, zur Erhebung eingesetzte Fragebogen 

thematisierte die subjektive Einschätzung von Gestaltungsmerkmalen des 

Lernangebots sowie dessen Nützlichkeit für die eigene Lehrpraxis (vier-

stufige Skala von trifft nicht zu bis trifft zu). Die Fragebogendaten der 

teilnehmenden Lehrenden wurden deskriptiv anhand von Häufigkeits-

analysen und Mittelwertberechnungen ausgewertet, wobei auch gruppen-

bezogene Auswertungen in Abhängigkeit der Leistungsmotivation und 

des Flow-Erlebens der Stichprobe gemacht und die Ergebnisse der beiden 

Gruppen miteinander kontrastiert wurden.

4.2 Interviews mit Bildungsorganisationen 
Die dritte Untersuchungsfrage nach den Erfolgsfaktoren für eine nachhal-

tige Implementation in der Weiterbildungspraxis wurde über leitfadenge-

stützte qualitative Interviews mit je zwei Train-the-Trainer Anbietenden 

je institutionellen Kontext der Erwachsenbildung/Weiterbildung (N=8) in 

den Blick genommen. Aufbauend auf den in der Lehrerbildung geführten 

Diskurs zu Fragen des Transfers von Innovationen im Bildungsbereich, 
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wurden folgende Einflussfaktoren sowie Strategien für eine möglichst er-

folgreiche Übertragung von Erkenntnissen und Produkten aus Modellpro-

jekten in die Praxis (Gräsel 2010; Prenzel 2010, Rogers 2003) als Basis für 

die Entwicklung des Leitfragenkatalogs herangezogen: 1) Merkmale der In-

novation, 2) Merkmale der Adressatinnen und Adressaten, ihre Ziele, Moti-

vation und Kompetenzen, 3) Merkmale der Bildungseinrichtung hinsicht-

lich ihrer Bedarfe, organisationalen Ziele und Steuerungsmechanismen 

und 4) Merkmale des Umfeldes und der Transferunterstützung. Im Zuge 

der inhaltsanalytischen Codierung nach Mayring (2010) wurden in einer 

Kombination aus deduktivem und induktiven Vorgehen je Einflussfaktor 

die Kategorien 1.1 Inhalte, 1.2 Formate, 2.1 Voraussetzungen der Lernenden, 

2.2 Nützlichkeit des Angebots, 3.1 Bedarfe der Bildungsanbietenden, 3.2 

Ressourcen der Bildungsanbietenden und 4.1 Rahmenbedingungen und 

4.2 Unterstützung gebildet.

Aufbauend auf die qualitative Auswertung des Datenmaterials, wur-

den die Codes kategorial weiter verdichtet und quantifiziert, um genera-

lisierende Aussagen zu den Erfolgsfaktoren für die Implementation des 

Train-the-Trainer Angebots in die Aus- und Weiterbildungspraxis zu tref-

fen. 

5. Zentrale Ergebnisse
Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse zu den ersten beiden Fra-

gestellungen zur Akzeptanz und Wirkung mit Blick auf die Zielgruppe 

berichtet. Anschliessend wird die Sichtweise der Bildungsanbietenden zu 

den Erfolgsfaktoren für eine Implementation ergänzt.

5.1 Akzeptanz des Lernangebots
Das Lernangebot wurde in seiner Gestaltung als inhaltlich ansprechend 

und vielfältig eingestuft. Wie die Mittelwertberechnungen (M; vierstufige 

Skala von trifft nicht zu bis trifft zu) zeigen, wird insbesondere die bedarfs-

gerechte Nutzbarkeit des Lernangebots als Mehrwert hervorgehoben. 

Das Lernangebot wird von den Teilnehmenden als praxisrelevant (M=3,0, 

SD=.942) und hilfreich (M=3,1, SD=.741) für das Lehrhandeln bezeichnet. So 
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geben 87,3% der Beteiligten an, die Lernumgebung in jedem Fall besuchen 

und für ihre Praxis nutzen zu wollen. 

Die einzelnen Lernpfade weisen für die Lehrenden eine sinnvolle Se-

quenzierung auf (M=2,8, SD=.875), erscheinen für 59,4% der Befragten 

aber im Umgang recht lang, um konkrete Praxisfragen direkt zu beant-

worten. Die Inhalte der Lernpfade werden als informativ (M=3,3, SD=.691) 

und nützlich (M=2,9, SD=.828) angesehen, jedoch wirken diese eher theore-

tisch (M=3,1, SD=7.41), mehr Beispiele und die Einbindung von Erfahrungs-

werten werden als Wünsche bei den offenen Angaben genannt. Die Auf-

gaben erscheinen den Teilnehmenden eher praxisnah konzipiert (M=2,9, 

SD=.872), es werden jedoch kooperative Aufgaben zu einer gemeinsamen 

Bearbeitung mit anderen Plattformnutzenden vermisst. 

Die Instruktionen zur Bearbeitung des Lernangebots werden als hin-

reichend (M=3,5, SD=.598) und eine gute Unterstützung angesehen (M=3,4, 

SD=.659), die Lehrenden kommen in der Bedienung gut zurecht (M=3,2, 

SD=.734), fühlen sich durch die Festlegung auf einen linearen Lernprozess 

aus aufeinander aufbauenden Lernschritten innerhalb der Lernpfade je-

doch eher in ihrer Autonomie eingeschränkt (M=2,9, SD=.945).

Korreliert man die Einschätzungen zur Nützlichkeit der Inhalte und 

Bewertung der Instruktionen mit den Ergebnissen zur Ausgangsmotiva-

tion und dem Flow-Erleben, zeigen sich nennenswerte positive Zusam-

menhänge. So schätzt die Gruppe, die sich durch eine Hoffnung auf Erfolg 

(HE) auszeichnet die Nützlichkeit signifikant höher ein als die Gruppe, die 

durch eine Angst vor Misserfolg (AM) gekennzeichnet ist (M(HE)=3,1 zu 

M(AM)=2,6, p<.01). Die Lehrenden wiederum, die die Lernpfade mit einem 

hohen Flow-Erleben durchlaufen, bewerten die Anordnung und instrukti-

onale Unterstützung der Lernpfade signifikant positiver als die Lehrenden 

mit geringem Flow-Erleben (M(hFE)=3,0) zu M(nFE)=2,4, p<.01).

5.2 Wirkung des Lernangebots
Generell zeigen alle Lehrenden, die an dem Train-the-Trainer Angebot 

teilgenommen haben, vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt eine signifi-

kante Weiterentwicklung hinsichtlich der handlungsleitenden kognitiven 

Operationen der 1) Situationsbeschreibung, 2) Perspektivenübernahme 
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und 3) Theorieverwendung. So erzielt die Intervention den angestrebten 

Effekt der Förderung der Fähigkeit zur Diagnose von Lehr-Lernsituatio-

nen. Ob es sich dabei um eine zeitstabile Weiterentwicklung handelt, ver-

deutlicht ein Vergleich des Ausmasses an Diagnosefähigkeit zum dritten 

Messzeitpunkt drei Monate nach dem Abschluss der Intervention mit dem 

ersten Messzeitpunkt direkt zu Beginn des Train-the-Trainer Angebots. 

Auch hier zeigt sich bei allen Teilnehmenden ein Zuwachs der Diagnosefä-

higkeit, der jedoch nicht in allen Dimensionen signifikant ist. Um die Frage 

zum Einfluss der motivationalen Voraussetzungen auf den Lernerfolg zu 

beantworten, werden die Ergebnisse für die hinsichtlich der Leistungs-

motivation und dem Flow-Erleben sich unterscheidenden Teilgruppen ge-

trennt betrachtet und einander gegenübergestellt. 

Betrachtet man die Relevanz der Leistungsmotivation, fällt auf, dass 

diese keinen Einfluss auf die Veränderung der Art der Beschreibung der 

Fallsituationen hat, hier zeigen beide Teilgruppen eine vergleichbare und 

signifikante Veränderung. Diese besteht in einer Abnahme einer klein-

schrittigen Darstellung isolierter Einzelaspekte. Die Beschreibungen sind 

vielmehr zunehmend durch eine schematisch-kategoriale Erfassung der 

Fallsituation gekennzeichnet.

Jedoch scheint eine hohe Erfolgserwartung der Lehrenden sich posi-

tiv auf die Weiterentwicklung der kognitiven Operationen der Theorie-

verwendung (TV von M1=6,8% zu M3=28,7%, t(65)=2,02, p<.01, d=0,82) und 

der Perspektivenübernahme (PÜ von M1=18,3% zu 23,4%, t(65)=2,31, nicht 

signifikant) auszuwirken. In beiden Dimensionen verzeichnen die Lehren-

den mit einer gering ausgeprägten Erfolgserwartung einen geringeren 

Zuwachs (TV von M1=7,3% zu M3=25,2%, t(89)=1,92, p<.01, d=0,89; PÜ von 

M1=16,3% zu M3=20,5%, t(89)=1,98, nicht signifikant). Mit Blick auf die Zeit-

stabilität der Lernergebnisse, lässt sich festhalten, dass durch das Lern-

angebot insbesondere theoretisches Wissen und die Fähigkeit, mit dessen 

Hilfe Lehr-Lernsituationen kategorial zu fassen und elaboriert zu beschrei-

ben, als Denkstruktur gefördert werden konnte. Das Ausmass, dabei die 

Perspektiven der beteiligten Lehrenden und Lernenden zu übernehmen, 

veränderte sich hingegen kaum, zudem sind die Zuwächse nicht signifi-

kant (vgl. Abb. 2).
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Entwicklung Diagnosefähigkeit in Abhängigkeit der Leistungsmotivation.

Ein ähnliches Bild zeigt sich für die Betrachtung der Relevanz eines 

Flow-Erlebens für das Lernergebnis. Auch hier bestehen die höchsten 

Veränderungen in der Art der Fallbschreibung und der Art der Theorie-

verwendung. Beides fällt bei einem hohen Flow-Erleben der Lehrenden 

im Zuge der Auseinandersetzung mit dem Lernangebot in der Weiter-

entwicklung höher aus als bei einem geringen Flow-Erleben (SB Gruppe 

hFE M1=60,0% zu M3=37,6%, t(78)=2,84, p<.01, d=0,81 versus Gruppe nFE 

M1=46,5% zu M3=43,5%, t(76)=2,34, p<.01, d=0,89; TV Gruppe hFE M1=6,7% 

zu M3=28,9%, t(78)=2,1, p<.01, d=0,85 versus Gruppe nFE von M1=7,0% zu 

M3=24,8%, t(76)=1,94, p<.01, d=0.91). Auch in Bezug auf die Perspektiven-

übernahme zeigen sich schwach signifikante Weiterentwicklungen, jedoch 

unabhängig des Flow-Empfindens in nur geringem Ausmass. Den grössten 

Einfluss scheint ein hohes Flow-Erleben insbesondere zum zweiten Mess-

zeitpunkt zu haben und sich das Aufgehen in den Inhalten und Aufgaben 

auf den direkten Outcome am Ende des Train-the-Trainer Angebots positiv 

auszuwirken. Hier zeigt ein Vergleich der beiden Teilgruppen signifikante 

Unterschiede in den Mittelwerten (SB Gruppe hFE M2=35,0 versus Grup-

pe nFE M2=39,8%, t(154)=2,86, p<.01, d=0,84; TV Gruppe hFE M2=33,8% 

versus Gruppe nFE M2=29,4%, t(154)=2,43, p<.01, d=0,82; PÜ Gruppe hFE 

M2=27,9% versus Gruppe nFE M2=22,5%, t(154)=1,98, p<.01, d=0,81) Weiter 
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begünstigt ein hohes Flow-Erleben insbesondere eine zeitstabile Verände-

rung der Art der Beschreibung von Fallsituationen, die um drei Monate 

zeitversetzt zu 62,4,% in kategorialer, sich auf zentrale Aspekte konzentri-

ender und elaboriender Form erfolgt (vgl. Abb. 3).

Abb. 3.: 

56,5

39,8
43,5

60,0

35,0 37,6

15,8

22,5 20,318,0

27,9
23,8

6,7

29,4

24,8

7,0

33,8

28,9

0,0

10,0

20,0

30,0

40,0

50,0

60,0

70,0

Situationswahrnehmung

Perspektivenübernahme
Theorieverwendung

Mittelwertvergleiche Gruppe hFlow -Erleben (n=79)

Gruppe nFlow -Erleben (n=77)

Pretest Posttest Follow -up

t(76)=2,84, p<,01, d=0,81
t(78)=2,34, p<,01, d=0,89 

t(76)=1,94, p<,01, d=0,91

t(76)=1,59, p<,05, d=0,81
t(87)=2,56, p<,05, d=0,83

t(87)=2,14, p<,01, d=0,85

Vergleich 
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Entwicklung Diagnosefähigkeit in Abhängigkeit des Flow-Erlebens.

5.3 Erfolgsfaktoren für eine Implementation
Die Auswertung der Erfolgsfaktoren für eine Implementation in Form ei-

ner Kategorisierung und Quantifizierung der je Kategorie auftretenden 

Aspekte nach der erfolgten Nennung (ja/nein) in den acht Interviews mit 

den Bildungsanbietenden (Spanne 0-8 Nennungen) verdeutlicht den ho-

hen Stellenwert der Qualität des konzipierten digitalen Lernangebots für 

dessen Nutzung und Verbreitung in der Weiterbildungspraxis. Dabei legen 

die Befragten bei der 1. Befragungskategorie der Merkmale der Innovation 

in Bezug auf die Inhalte besonderen Wert auf die Aktualität (7) und Pra-

xisrelevanz (8) des Angebots der Lernplattform aus Nutzendensicht. Wei-

ter sind insbesondere interaktive (6), medial vielfältige (8), fundierte (5), 

differenzierte (6) Lerngegenstände von Interesse, die in modularisierten 

(7), personalisierten (3), mit direktem Feedback versehenen (6) Formaten 
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angeboten werden. Hinsichtlich der 2. Befragungskategorie der Merkmale 

der Nutzenden/Multiplizierenden werden ein hohes Ausgangsinteresse (7) 

und das Erleben eines Mehrwerts des digitalen Lernangebots (5) seitens 

der Zielgruppe als Erfolgsfaktoren genannt. In der 3. Befragungskategorie 

der Merkmale der Bildungseinrichtungen sind eine Passung des digitalen 

Lernangebots zu den eigenen Ansätzen (8) sowie eigene Gestaltungsmög-

lichkeiten in Bezug auf die Nutzung der Lernplattform (4) zentrale Aspek-

te. Weiter sollte die Lernplattform voraussetzungsarm hinsichtlich des 

Nutzungsaufwands (6) und der dafür notwenigen technischen Expertise 

(4) sein. Die Nutzung sollte zu einer Flexibilisierung (8) und Bereicherung 

(6) des Angebots der Einrichtungen beitragen. Neben den Anforderungen 

an das Angebot und dessen einfache Nutzbarkeit, werden jedoch auch not-

wendige personelle und strukturelle Voraussetzungen bei den Anbieten-

den und deren Umfeld als Gelingensbedingungen für eine Implementa-

tion gesehen. So müssten klare Zuständigkeiten an Verantwortlichen für 

eine Nutzung und Verbreitung (5) geschaffen werden, die eine sukzessi-

ve Verbreitung und Multiplikation der Lernplattform (auf andere Stand-

orte) koordinieren (4). Wie die Ergebnisse der 4. Befragungskategorie zu 

Merkmalen des Umfeldes und der Transferunterstützung zeigen, kann die 

Nutzung und Verbreitung begünstigt werden durch eine technische Un-

terstützung (6) und Beratung durch inner- oder ausserorganisationale Ex-

pertinnen und Experten (4). Weiter sollte das Angebot nicht in Konkurrenz 

zu vorhandenen Angeboten bzw. Plattformen stehen (4) und eine grosse 

Zahl bestehender und neu zu gewinnender Zielgruppen erreichen können 

(3), wofür eine sorgsame Angebotsplanung seitens der Bildungsanbieten-

den von Relevanz sei.

6. Diskussion, Implikationen und Fazit
Die Studienergebnisse verdeutlichen, dass das konzipierte mediale Lernan-

gebot einen nachhaltigen Ansatz für die Kompetenzentwicklung Lehren-

der im Kontext der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bieten kann, da es 

– wie die mit der Evaluationsstudie gewonnenen Befunde zu den drei Un-

tersuchungsfragestellungen zeigen – 1) eine hohe Akzeptanz bei der Ziel-

gruppe findet sowie 2) einen zeitstabilen Zuwachs der Diagnosefähigkeiten 
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Lehrender ermöglicht sowie 3) im Rahmen der Untersuchung Stellschrau-

ben für eine Integration und Verbreitung des medialen Lernangebots in 

der Weiterbildungspraxis identifiziert werden konnten.

1. Die Akzeptanz des digitalen Lernangebots ist nach Auskunft der be-

fragten Lehrenden insbesondere auf die Praxisorientierung der Inhalte 

und Aufgaben zurückzuführen. Sie steht im Zusammenhang mit den 

motivationalen Voraussetzungen der Lehrenden und hängt von der 

Passung des Lernangebots zu den einzelnen Handlungsfeldern der 

Lehrenden ab. Zu diesem Schluss kommen auch Döring und Fellenberg 

(2005), die festhalten, dass Lernende sich motiviert für E-Learning zei-

gen, wenn sie einen spürbaren Mehrwert eines digitalen Lernangebots 

wahrnehmen oder sich einen solchen wenigstens aus der Benutzung 

versprechen. 

2. Die zeitstabile Veränderung der Diagnosefähigkeiten der Lehrenden als 

Grundlage situativen Lehrhandelns, konnte durch das Train-the-Trai-

ner-Angebot insbesondere in der Dimension der Verwendung von The-

orie und das kategoriale Wahrnehmen von Lehr-Lernsituationen erzielt 

werden, weniger in der Dimension der Perspektivenübernahme. Dass 

sich das Ausmass an Perspektivenübernahmen gegenüber den anderen 

beiden Dimensionen kaum verändert und die vorhandenen Zuwächse 

nicht signifikant sind, lässt sich eventuell auf die Inhalte der Lernpfade 

zurückführen. So werden darin die theoretischen Grundlagen zu An-

sätzen, Konzepten und Methoden der Lernbegleitung konkret als Lern-

inhalte thematisiert und in den Wissensaufgaben geprüft, während die 

Relevanz der Perspektivenübernahme eher inhaltlich begleitend thema-

tisiert wird bzw. in den Anwendungs- und Reflexionsaufgaben mit ein-

gefordert wird. Wie Studien zum kollaborativen Lernen zeigen, könnte 

eine Erhöhung der interaktiven und kooperativen Anteile der Aufgaben 

die Förderung der Perspektivenübernahme weiter unterstützen (im 

Überblick Lipowsky 2015). Jedoch kollidieren insbesondere auf einen 

synchronen Austausch angelegte Lern- und Vernetzungsangebote wie-

derum mit den eingeschränkten Zeitressourcen der Zielgruppe (WSF 

2005; Martin et al. 2016), weswegen das Lernangebot bis dato primär als 

Selbststudienangebot für einzelne Lehrende konzipiert wurde.  

Die Lernwirkung des digitalen Angebots steht darüber hinaus im 
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Zusammenhang mit den Leistungsmotiven (einer hohen Erfolgser-

wartung) und einem (vorhandenen) Flow-Erleben der Lehrenden. Ein 

Befund der die im Diskurs herausgestellte Bedeutung motivationaler 

Voraussetzungen für den Lernprozess und die Lernergebnisse bestätigt 

(Schworm und Holzer-Schulz 2019; Weidenmann 2009). Wobei sich ein 

positiv erlebter Lernprozess insbesondere auf die Akzeptanz und die 

Wirkung im unmittelbaren Anschluss an das Durchlaufen des Ange-

bots auswirkt, und das Angebot aufgrund der vorliegenden Ergebnisse 

hinsichtlich der zeitstabilen Effekte eher als voraussetzungsarm in Be-

zug auf die Motivation der Lehrenden eingestuft werden kann. Gleich-

wohl wurden in der Studie nur die motivationalen Voraussetzungen in 

Betracht gezogen, die – wie aus Studien zur Lehrerexpertise bekannt 

ist – für den Lernprozess und das Lernergebnis ebenso relevanten kog-

nitive Voraussetzungen und Lehrerfahrungen jedoch ausser Acht ge-

lassen (Bromme 1992/2014).

3. Auch für die befragten Bildungsanbietenden in der Praxis wäre ein 

One-fits-all-Angebot in Bezug auf verschiedene Zielgruppen und de-

ren Bedarfe sowie Voraussetzungen zentral für eine Investition in eine 

Nutzung. Um eine Integration und Verbreitung des Angebots in der 

Praxis zu begünstigen, sollte das Angebot für möglichst viele Lehren-

den anschlussfähig sein und sich mit geringem Ressourcenaufwand 

von Weiterbildungsanbietenden umsetzen lassen. Weiter sollte es eine 

Bereicherung des bestehenden Angebots darstellen und vom Konzept 

her überzeugend sein. Dass die Merkmale und der Mehrwert eines An-

gebots entscheidend für dessen Implementation in die Bildungspraxis 

sind, betonen auch Sworm und Holzer-Schulz (2019) mit ihrer Unter-

suchung zur Akzeptanz und Wirkung eines game-basierten Lernange-

bots gemäss dem Design-Based Research Ansatz.

Methodisch limitierend ist anzumerken, dass die vorliegenden Ergeb-

nisse sich auf relativ kleine Stichproben und einmalige Erhebungen bzw. 

kurze Erhebungszeiträume beschränken. Um die Reichweite der Aussa-

gen zu vergrössern, bedarf es der weiteren Beantwortung von Fragen des 

Transferpotenzials und der Nachhaltigkeit digitaler Lernangebote anhand 

grösserer Stichproben und längsschnittlicher Designs (Krammer et al. 
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2016). Dabei könnten neben motivationalen Voraussetzungen weitere per-

sonen- und berufsbezogenen Merkmale in die Untersuchungen einbezogen 

werden sowie – bei entsprechenden Fallzahlen – anhand von Regressions-

analysen deren Vorhersagekraft für die Akzeptanz und Wirkung des Lern-

angebots konkret gemessen werden. 

Über eine Fortführung des Konzepts des Design-Based Researchs im 

Zuge des künftigen Ausbaus des Lernangebots, könnte dieses kontinu-

ierlich weiter bezüglich des praktischen Nutzens und dessen Beitrag zur 

Kompetenzentwicklung hinterfragt werden und dabei eine gezielte Er-

schliessung und Ansprache einzelner Subzielgruppen über die Bereitstel-

lung von Materialien, die die konkreten Handlungsbedarfe der Lehrenden 

möglichst fach- und kontextnah decken, in den Blick genommen werden. 

Solch eine Strategie der Entwicklung von Lernumgebungen im kontinuier-

lichen Austausch mit der Praxis, ermöglicht nicht nur eine valide Prüfung 

der Wirksamkeit, sondern macht das Lernangebot zugleich attraktiv für 

eine Nachnutzung durch Bildungsanbietende sowie Lehrende und bereitet 

so den Weg für eine Implementation (Seidel und Thiel 2017).

An praktischen Implikationen hat die Untersuchung gezeigt, dass eine 

Verbreitung der Nutzung des Lernangebots nur gelingen kann, wenn flan-

kierend zu der Bereitstellung der Lernumgebung umfassende Support-

strukturen eingerichtet und Beratung angeboten werden, um auf Seite 

der Anbietenden knappen Ressourcen und technischen Hürden begegnen 

zu können sowie auf Lernendenseite hilfreiche Empfehlungen zu mögli-

chen Lernwegen zu bieten, ohne die Selbststeuerung der Lernenden ein-

zuschränken. Hier können intelligente tutorielle Systeme, die durch ein 

kontextsensibles Filtern diejenigen Bedingungen, die das Lernen beein-

flussen (Zeit, Ort, persönliche Voraussetzungen, soziale Beziehungen etc.), 

als Grundlage für Empfehlungen berücksichtigen, einen vielversprechen-

den Ansatz bieten (z.B. Adomavicius und Tuzhilin 2011).

In dem vorliegenden Beitrag wurde ein digitales Lernangebot zur 

Professionalisierung von Lehrenden vorgestellt und auf spezifische Fra-

gestellungen fokussiert in seiner Akzeptanz, Lernwirkung und Implemen-

tierbarkeit in die Praxis betrachtet. Die erzielten Befunde geben nicht nur 

Auskunft über den möglichen Aufbau kognitiver Fähigkeiten, die das Han-

deln Lehrender als Denkstrukturen leiten können, sie bieten zudem eine 
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Basis für die aus Lehrenden- und Anbietendensicht bedarfsgerechte Ge-

staltung von Angeboten zur Förderung des professionellen Lehrhandelns 

in der Praxis. Weiter wurde mit der Lernplattform eine Infrastruktur für 

eine weiterführende Forschung zum Lernverhalten Lehrender im Umgang 

mit digitalen Medien geschaffen.
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Lehren lernen mit digitalen Medien
Technologiegestützte Praxisbezüge in der 
Lehrpersonenbildung

Falk Scheidig

Zusammenfassung
Die individuelle Professionalisierung und der Erwerb einschlägiger Kompetenzen 

sind wesentliche Ziele der Lehrpersonenbildung. Die (mangelnde) Praxisorientie-

rung von Lehramtsstudiengängen wird jedoch seit Langem kontrovers diskutiert. 

Während sich die Aufmerksamkeit vor allem auf Praktika (und deren Ausdeh-

nung) richtet, erlaubt der Einsatz digitaler Technologien in der Hochschullehre 

wie etwa Onlineplattformen für kollaborative Videoannotation, Eye-Tracking 

oder Virtual-Reality-Simulationen neue Formen der technologiegestützten Be-

zugnahme auf Praxis. Der Beitrag gibt einen Überblick über digitale Praxisbezü-

ge, zeigt Beispiele und diskutiert deren Potenziale.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.05.26.X
http://www.medienpaed.com
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Learning to teach with digital media. Technology-based 
references to professional practice in teacher education

Abstract
Professional development and the acquisition of relevant competences are 

main goals in pre-service teacher education. However, there is a long and 

controversial discourse about the (lack of) practical orientation of such study 

programs. While internships (especially their extension) receive a lot of attention, 

digital technologies in higher education such as collaborative video-annotation 

tools, eye-tracking systems or virtual reality simulations enable new forms 

of connections to professional practice. This article provides an overview of 

technology-based references to professional practice, presents examples and 

discusses their potential.

1. Praxisbezüge in der Lehrpersonenbildung
Das Herstellen von Praxisbezug – verstanden als direkte Bezugnahme auf 

berufliches Handeln in einem mit dem Studiengang korrespondierenden 

Feld – ist ein ebenso zentrales wie fortwährend Diskussionsanlass stiften-

des Motiv von Lehramtsstudiengängen (zur Diskussion vgl. etwa jüngst 

Rothland 2020). «Eine Grundüberzeugung engagierter Lehrerbildung geht 

dahin, dass es nicht genug ‹Praxisbezug› geben könne, sondern immer nur 

zu wenig» (Oelkers 2000, 2). Es ist die Rede von einer «praxisbornierten 

Lehrerausbildung» (Hedtke 2019), von «Praxisparolen» (Wenzl, Wernet, 

und Kollmer 2018), vom «Wunsch nach mehr Praxis» (Makrinus 2013), vom 

«Mythos Praxis» (Rehfeldt et al. 2018; siehe auch Hascher 2011) bzw. der 

«Zauberformel Praxis» (Schrittesser et al. 2014).

Vielfach wird Praxisbezug verkürzend mit der Möglichkeit gleichge-

setzt, in studienintegrierten Praktika in das Praxisfeld einzutauchen und 

Unterricht unmittelbar zu erleben und zu gestalten. Die Verlängerung, An-

lage und Begleitung von Praxisphasen im Lehramtsstudium wird inten-

siv diskutiert (Arnold, Gröschner, und Hascher 2014; Artmann et al. 2018; 

Caruso 2019; Hesse und Lütgert 2020; Košinár, Gröschner, und Weyland 

2019; Reintjes, Bellenberg, und im Brahm, 2018; Rheinländer und Scholl 
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2020; Rothland und Biederbeck 2018; Ulrich und Gröschner 2020; Weyland 

und Wittmann 2015). Die Praxisphasen und -bezügen zugedachten Funk-

tionen sind dabei ebenso breit gefächert wie die Umsetzung an den einzel-

nen Hochschulstandorten (vgl. z.B. Arnold et al. 2011; Bäuerlein und Fraefel 

2016; Berndt, Häcker, und Leonhard 2017; Rothland und Boecker 2014; 

Weyland und Wittmann 2011; Winkel et al. 2020) und stehen in Abhängig-

keit vom Zeitpunkt im Studienverlauf:

 ‒ in das Berufsfeld aus Lehrpersonenperspektive eintauchen, mit Bedin-

gungen schulischen Handelns vertraut machen;

 ‒ den Berufswunsch, die Fächer- und Stufenwahl überprüfen;

 ‒ Überzeugungen und Vorstellungen aus der Schulzeit offenlegen und 

hinterfragen,

 ‒ Unterricht gestalten, Handeln einüben, unterrichtliche Kompetenz 

entwickeln;

 ‒ Wissen aus dem Studium mobilisieren, exemplifizieren und verstehen, 

Theorie und Praxis relationieren;

 ‒ Unterricht analysieren, reflektieren, beurteilen, Handlungsalternati-

ven elaborieren;

 ‒ unterrichtliche Kompetenzen demonstrieren, dokumentieren, einer 

Beurteilung zuführen;

 ‒ individuelles Feedback zu Unterrichtshandeln, Mentoring und Coa-

ching erhalten;

 ‒ Unterricht erforschen, Wissen generieren;

 ‒ die Zielorientierung adressieren, Motivation für Studium und Beruf be-

stärken.

Eine systematisierende Verdichtung nimmt Weyland (2010) vor. Sie un-

terscheidet drei Bezugssysteme der Lehrpersonenbildung und der Intenti-

on schulpraktischer Studien: erstens die Wissenschaft als Bezugssystem 

mit erkenntnisbezogener Perspektive und in Verbindung mit dem Ziel der 

Förderung der theoretischen Reflexionsfähigkeit und forschungsmetho-

discher Fähigkeiten, zweitens die Praxis als Bezugssystem mit handelnd-

pragmatischer Perspektive sowie drittens die (angehende) Lehrperson in 

einer selbstreflexions- und entwicklungsbezogenen Perspektive. Insbe-

sondere die Perspektiven des Wissenschafts- und Praxisbezugs können als 
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divergierend wahrgenommen werden (z.B. Rothland 2020), besitzen aber 

auch Verbindungslinien (z.B. Tremp 2018) und sind in ihrer Dualität zu 

hinterfragen (Leonhard 2018).

Das Funktionsspektrum schulpraktischer Studienanteile ist insofern 

überlappend, als einige der oben aufgelisteten Funktionen quer zu ande-

ren Funktionen liegen bzw. darin aufgehen, und soll deshalb hier aus einer 

Makroperspektive als heuristischer Entwurf (siehe auch Abschnitt 3) ent-

lang von studentischen Tätigkeiten (die selbst eine Funktion von Praxisan-

teilen im Studium sind) strukturiert werden. Als studentische Tätigkeiten 

auf der Makroebene zur Kontaktnahme mit Schul- und Unterrichtspraxis 

werden drei Grundformen differenziert:

A. Das Beobachten und teilnehmende Erleben von Praxis (= in situ, passiv), 

insbesondere im Rahmen von Hospitationen.

B. Das Gestalten von Praxis (= in situ, aktiv), also die Übernahme von Ver-

antwortung für Unterricht, dies umschliesst auch die Planung, das Er-

proben von didaktischen Settings, das Üben von Handlungspraktiken 

und das Demonstrieren von Unterrichtskompetenz.

C. Das situationsdistanzierte Analysieren von Praxis (= ex situ), hierzu 

zählen auch die retrospektive Reflexion von Praktika und die Beurtei-

lung von Unterrichtssituationen. 

Diese Makroformen sind keineswegs disjunkt, so bildet etwa die struk-

turierte teilnehmende Beobachtung mit Protokollbögen zu Analysezwe-

cken ein Scharnier zwischen (A) und (C), Co-Teaching integriert (A) und 

(B) und die dem praktischen Handeln immanente Situationsdeutung zum 

Zwecke der Aufrechterhaltung situationsadäquater Handlungsfähigkeit 

verweist auf die Verbindung von (B) und (C). Gleichwohl handelt es sich 

hierbei um in der Lehrpersonenbildung tradierte und oftmals auch curri-

cular gesondert ausgewiesene Praxiszugänge (z.B. als Hospitationsprak-

tikum, Praxissemester und Praktikumsbegleitveranstaltung). Mit diesen 

drei Grundformen sind je spezifische Ziele intendiert, z.B. Handlungs- und 

Reflexionskompetenz zu entwickeln und unter Beweis zu stellen. Weitere 

Funktionen, wie sie oben aufgelistet wurden, liegen – auch in Abhängig-

keit von der konkreten Konfiguration dieser Makroformen im Studiengang 

– quer zu den drei Grundformen und verbinden diese (siehe Tabelle 1).
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Jenseits immersiver Praxisbezüge im Rahmen konventioneller Prak-

tika bestehen ebenfalls Optionen mittelbarer Praxisbezüge, z.B. die Ana-

lyse von Praxisartefakten, die (stellvertretende) Bearbeitung typischer 

Praxisprobleme, die Reflexion praktischer Erfahrungen, die Simulation 

von Praxisfacetten, der Dialog mit Personen aus der Praxis (Baer-Baldauf 

2020; Scheidig 2017). Die Auseinandersetzung mit der flüchtigen, orts- und 

zeitgebundenen Schulpraxis erfolgte hierbei lange Zeit weitgehend sprach- 

bzw. textvermittelt (mündliche Rede, Verschriftlichung wie Praktikums-

berichte oder Praxisdokumente wie Unterrichtsplanungen), partiell auch 

auf Basis von audiovisuellen Unterrichtsmitschnitten.

Makroform des 
Praxisbezugs

Praxis beobachten
(z.B. Hospitations-

praktikum)

Praxis gestalten
(z.B. Praxissemes-

ter)

Praxis analysieren
(z.B. Praktikums-
begleitseminar)

Situationsbezug in situ, passiv in situ, aktiv ex situ
Querliegende 
Funktionen
Eintauchen in das 
Berufsfeld

X X –

Überprüfen der 
Berufs- und Studi-
enwahl

X X –

Hinterfragen von 
Vorstellungen aus 
der Schulzeit

X – X

Relationieren von 
Theorie und Praxis

(X) X X

Motivieren für Stu-
dium und Beruf

X X (X)

Erhalten von Feed-
back

– X (X)

Tab. 1.: Strukturierung von Praxisbezügen im Lehramtsstudium.

Infolge verschiedener technologischer Entwicklungen, die zu Inno-

vationssprüngen bei Hard- und Software, Kostenreduktion und nahezu 

flächendeckender Verbreitung von «mobile devices» führten, verzeichnen 

Möglichkeiten medienbasierter Praxisbezüge in den vergangenen Jahren 
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eine substantielle Erweiterung. So werden an einigen Hochschulen etwa E-

Portfolios oder Virtual-Reality-Lernumgebungen in der Lehrpersonenbil-

dung eingesetzt und hinsichtlich ihrer Wirkung erforscht. Als im Zuge der 

Corona-Pandemie Schulunterricht und Hochschullehre phasenweise flä-

chendeckend nicht mehr in Präsenz stattfinden konnten und folglich auch 

Schulpraktika in Lehramtsstudiengängen kompensiert werden mussten, 

verhalf dies digitalen Formaten des Praxisbezugs wie der computerbasier-

ten Nutzung von Unterrichtsvideos oder Schulsimulationen zu weiterem 

Auftrieb (Sasaki et al. 2020; Stringer Keefe 2020).

Gleichwohl existiert – trotz zahlreicher internationaler Beispiele und 

einer Verständigung über einzelne Zugänge wie Eye-Tracking oder Virtual 

Reality – bislang nur in Ansätzen und dies auch nur im englischsprachigen 

Raum ein übergreifender Diskurs, der verschiedene digitale Praxisbezüge 

als solche identifiziert und im Lichte des Praxisbezugs im Lehramtsstudi-

um vernetzt (Herbst et al. 2016; Hixon und So 2009; Sweeney, Milewski, und 

Amidon 2018). Dies soll im Folgenden zum Anlass genommen werden, um 

im Rahmen dieses Beitrags das Feld digitaler Praxisbezüge skizzenhaft zu 

kartieren und mit ausgewählten, vorrangig dem deutschsprachigen Hoch-

schulraum entstammenden Beispielen zu kolorieren (siehe Abschnitt 2). 

Hieran anknüpfend sollen die vorgestellten Formate in ordnender Absicht 

diskutiert werden (siehe Abschnitt 3), ehe der Beitrag mit weiterführenden 

Perspektiven schliesst (siehe Abschnitt 4). Damit verbindet sich das Ziel, in 

das Themenfeld einzuführen, es im deutschsprachigen Lehrerinnen- und 

Lehrerbildungsdiskurs zu verorten sowie ferner dazu anzuregen, die bis-

her weitgehend separat betrachteten Formate digitalen Praxisbezugs im 

Gesamtkontext des (technologiegestützten) Herstellens von Praxisbezü-

gen zu diskutieren.

2. Formate digitaler Praxisbezüge
Digitale Formen der Bezugnahme auf Praxis sind zu unterscheiden von di-

gitalen Formen des Handelns in der Praxis, etwa dem Einsatz von Audience-

Response-Systemen, Lern-Apps, Wikis, Lernplattformen oder Augmen-

ted Reality im Schulkontext. Der Fokus des vorliegenden Beitrags richtet 

sich auf erstgenanntes, auf technologiegestützte Zugänge zur Praxis im 
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Rahmen des Lehramtsstudiums – im Sinne von Kontaktnahmen mit der 

Schule als Lern- bzw. Arbeitsort, dem Lehrberuf als Zieldimension des Stu-

diums bzw. der angestrebten Tätigkeit des Unterrichts im Schulkontext. 

Als solche werden im Weiteren fünf Formate näher beleuchtet: Video Lear-

ning (Abschnitt 2.1), E-Portfolios (Abschnitt 2.2), Eye-Tracking (Abschnitt 

2.3), Serious Games (Abschnitt 2.4) und Virtual Reality (Abschnitt 2.5). Die 

vorgenommene Kategorisierung dieser Formate digitalen Praxisbezugs ist 

weder trennscharf noch abschliessend, so lassen sich z.B. Serious Games 

und Virtual Reality als Subformen der Kategorie Simulation rubrizieren 

(Scheidig, im Erscheinen) oder Arten von Video Learning weiter differen-

zieren (Scheidig 2020a). Ebenso lassen sich der digitale Fernunterricht 

durch Studierende während der Corona-Pandemie (als Online-Praktika 

oder extracurriculare Hilfsleistungen im Bildungsbereich) als Mischform 

digitaler Bezugnahme auf und digitalen Handelns im Schulunterricht ein-

ordnen, gleiches gilt für Zweiwege-Videokonferenzen, bei denen Studieren-

de via Bildschirm mit Schülerinnen und Schülern im Klassenraum inter-

agieren (Sweeney, Milewski, und Amidon 2018).

Für die Kategorienbildung von Formaten digitalen Praxisbezugs wur-

de eine Recherche in internationalen Periodika und Proceedings zu Bil-

dungsforschung und -technologie einbezogen. Diese erfolgte über das Por-

tal LearnTechLib (www.learntechlib.org), einer Plattform, die u.a. Zugang 

zu 37 internationalen Journalen für Lehrpersonenbildung bietet; Suchbe-

griffe waren «practice based», «practical orientation», «professional practi-

ce», «practical experience», «field experience», «field placement», «practi-

cum», «internship» und der Zeitraum die Jahre 2015 bis 2020. Anschlie-

ssend wurden anhand der unterschiedenen Formate über das Fachportal 

Pädagogik des DIPF (www.fachportal-paedagogik.de) deutschsprachige 

Beispiele gesucht; dies wurde punktuell durch weitere Literaturzugänge 

angereichert (u.a. teaching.org, Hochschulforum Digitalisierung, Monitor 

Lehrerbildung, Google Scholar). Diese Recherche legte offen, dass sich vor 

allem für den Einsatz von Video Learning und E-Portfolio im deutschspra-

chigen Raum dokumentierte Beispiele finden lassen – von denen nachfol-

gend nur wenige referenziert werden können – für Eye-Tracking, Serious 

Games und Virtual Reality hingegen nur vereinzelt. Die für diesen Beitrag 

vorgenommene Auswahl berücksichtigt dabei prioritär jene Beispiele, 
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denen ein hohes Illustrationspotential zugeschrieben werden darf und zu 

denen idealiter auch Forschungsbefunde in publizierter Form vorliegen.

Die nachfolgende Zusammenstellung ist dabei nicht als Systematic 

Review (Cooper und Hedges 2009; Newman und Gough 2020) zur struk-

turierten und formatübergreifenden Darstellung des Forschungsstands 

in Bezug auf mehrere digitale Formate des Praxisbezugs angelegt. Es lie-

gen jeweils bereits zum Teil sehr umfassende Reviews zu Video Learning 

(Blomberg et al. 2013; Gaudin und Chaliès 2015), (E-)Portfolios (Cramer und 

Feder 2018; Hofmann et al. 2016; Strudler und Wetzel 2011), Eye-Tracking 

(Beach und McConnel 2019) und Virtual Reality (Billingsley et al. 2019) im 

Kontext des Lehramtsstudiums vor. Bezüglich des Einsatzes von Serious 

Games in Lehr-/Lernkontexten liegen mehrere Reviews vor (Borges et al. 

2014; Caponetto, Earp, und Ott 2014; Dichev und Dicheva 2017; Dicheva et 

al. 2015; Nah et al. 2014), obschon sich diese nicht spezifisch auf die Lehr-

personenbildung beziehen. In Ergänzung dieser Übersichtsarbeiten (in 

denen die nachfolgend genannten Beispiele notabene mehrheitlich keine 

Berücksichtigung erfahren) soll hier eine zunächst formatbezogene und 

anschliessend -verbindende thematische Einführung mit Anschlüssen an 

den deutschsprachigen Diskurs zur Lehrerpersonenbildung gegeben wer-

den.

2.1 Video Learning
Bereits seit mehreren Jahrzehnten werden Unterrichtsvideos in der Lehr-

personenbildung genutzt, in den 1960er Jahren noch in aufwändigen «Un-

terrichtsmitschauanlagen» (Meyer und Aulinger 2019; Petko, Prasse, und 

Reusser 2014). Obgleich seitdem die (vorwiegend technischen) Hürden der 

Videoaufzeichnung und -präsentation deutlich gesunken und die didakti-

schen Möglichkeiten gestiegen sind, findet ein flächendeckender Einsatz 

bislang nicht statt. Unterrichtsvideografie fungiert als «‹window› into 

teaching without the pressure of having to interact in the classroom situ-

ation» (Blomberg et al. 2013, 93) und speichert authentische, hoch verdich-

tete Unterrichtswirklichkeit als Videodatei, die wiederholt, mit verschie-

denen Einstellungen, Foki und «theoretischen Brillen» betrachtet werden 

kann. Daneben ermöglicht die dabei verwendete Technik prinzipiell auch 
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Live-Übertragungen aus der Praxis direkt ins Hochschulseminar (für ein 

Beispiel vgl. Bucheli 2018).

Unterrichtsvideos können in Lehrveranstaltungen, im Selbststudium, 

in «video clubs» (Sherin und van Es 2009; Tochon 1999) oder auch in Prü-

fungen verwendet werden (für eine Übersicht: Scheidig 2020a). Videoein-

satz erlaubt das Präsentieren und Analysieren von «best practice», «typical 

practice» oder «critical incidents» (Friesen et al. 2020; Petko, Prasse, und 

Reusser 2014), das Profilieren einer multiperspektivischen, differenzierten 

und theoriegeleiteten Unterrichtswahrnehmung («professional vision», 

Seidel und Stürmer 2014; Sherin und van Es 2009) und die fachlich begrün-

dete Elaboration von situationsbezogenen Handlungsoptionen (Gaudin 

und Chaliès 2015; Seidel, Blomberg, und Stürmer 2010; Sherin und van Es 

2009).

Eine zentrale Ressource sind Plattformen mit bzw. für Unterrichts-

videos. Diese weisen unterschiedliche Funktionsumfänge auf, z.B. Such-

filter oder die Bereitstellung von ergänzendem Material wie Kontextua-

lisierungshinweise, Stundenverlaufspläne, Analyseimpulse, Transkripte, 

Lehrpersonenkommentare und Expert*innenratings (für eine aktuelle 

Übersicht zu Videoportalen der Schul- und Unterrichtsforschung: www.

fdz-bildung.de/videoportale). Ein Beispiel für die Konfiguration solcher 

Plattformen als Lernumgebung ist das Portal «UnterrichtOnline» der LMU 

München (Meyer und Aulinger 2019), das aus unterschiedlichen Perspek-

tiven videografierte Unterrichtssequenzen (Fokus auf Lehrperson, Klasse, 

einzelne Schülerinnen und Schüler) mit verschiedenen Interaktionsopti-

onen verbindet (z.B. individuelle oder kollaborative Kommentierung der 

Videos und Nutzung eines anpassbaren Kategoriensystems). Die Online-

plattform «Multiview» der Universität Lüneburg stellt sogar Unterrichts-

aufnahmen aus bis zu 16 verschiedenen Perspektiven zur Verfügung, dies 

u.a. in Verbindung mit Begleitmaterial aus sowie zu der Unterrichtsstunde 

(Claussen et al. 2020). Ein verwandtes Einsatzszenario ist die Einbettung 

von Unterrichtsvideos in ein hochschulisches Learning-Management-Sys-

tem (LMS), um z.B. der Bearbeitung von Aufgaben im Selbststudium einen 

Raum und Rahmen zu stiften (für ein Blended-Learning-Beispiel vgl. z.B. 

Bartel und Roth 2015).
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Sowohl einige Videoplattformen (z.B. edubreak, SWITCHcast annota-

te!) als auch LMS-Plug-ins (z.B. vShare) ermöglichen eine zeitstempelba-

sierte Markierung und Kommentierung konkreter Videostellen. Hieraus 

erwachsen Potentiale der (asynchronen) annotationsbasierten Videoana-

lyse im Web, die unter dem Terminus «Social Video Learning» diskutiert 

werden (Mayer-Frühwirth 2017; Vohle 2013). Dies bietet die Möglichkeit, 

studentische Eigenvideos – die in Praktika mit alltäglichen Digitalkame-

ras, Camcordern oder neueren Smartphones und einem Stativ selbst oder 

gegenseitig aufgezeichnet werden können (Bäuerlein und Fraefel 2016) – 

situierte Unterrichtserfahrungen detailliert zu analysieren, z.B. in Begleit-

veranstaltungen schulpraktischer Studien, in Blended-Learning-Szenari-

en oder im Wege online-basierten Peer-Lernens bzw. Peer-Feedbacks (vgl. 

z.B. König 2019).

In Abgrenzung zu mündlichen oder schriftlichen Praxisreflexionen er-

geben sich ebenso für Dozierende und Praxismentor*innen neue Optionen 

der unverzerrten Einsicht in die Unterrichtsstunden angehender Lehrper-

sonen sowie eines hierauf gestützten zeitnahen Coachings und formativen 

Feedbacks schon während der Praxisphasen, um deren professionalisie-

rungsfördernde Wirkung zu erhöhen (Gröschner, Klaß, und Winkler 2019). 

Beispiele für die sequentielle Verzahnung von videobasierter Selbstrefle-

xion mit Online-Feedback durch Mitstudierende, Praktikumslehrperso-

nen und Dozierende in Praktika sind die LMS-integrierten Videoannotati-

onstools V-Teach an der Universität Jena bzw. V-Reflect an der Universität 

Lüneburg (Kleinknecht und Gröschner 2016; Gröschner, Klaß, und Dehne 

2018; Weber et al. 2018). Sequenzen von Eigenvideos können zudem in an-

deren Lehrveranstaltungen, z.B. der Fachdidaktiken, oder in studienbe-

gleitenden E-Portfolios (siehe Abschnitt 2.2) referenziert werden und so im 

Sinne des vernetzten Wissensaufbaus, der Theorie-Praxis-Relationierung 

und der Kohärenzsteigerung die oftmals isolierten Praxiserfahrungen und 

-bezüge der Praktika mit anderen Lerngelegenheiten im Lehramtsstudi-

um verbinden (Scheidig 2020b).

Neben diesen primär perzeptions-, reflexions- und feedbackorientier-

ten Formaten online-basierter Videoarbeit lassen sich Unterrichtsvideos 

für Prüfungszwecke nutzen. Zum einen können Fremdvideos – alternativ: 

geskriptete (Piwowar et al. 2018) oder animierte Unterrichtsvideos (Herbst, 
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Nachlieli, und Chazan 2011) – als Stimulus oder Bezugspunkt für Prüfungs-

aufgaben verwendet werden (vgl. z.B. Kersting 2008), u.a. für eine transfer-

orientierte Wissensdarbietung («knowledge-based reasoning», Gaudin und 

Chaliès 2015; Seidel, Blomberg, und Stürmer 2010) in mündlichen Einzel- 

und Gruppenprüfungen, in schriftlichen Seminar- bzw. Hausarbeiten oder 

eingebettet in computergestützte Tests (E-Assessment). Zum anderen 

ermöglichen studentische Eigenvideos eine performanzorientierte Doku-

mentation der Lehrkompetenz angehender Lehrpersonen (z.B. Baer et al. 

2007), die u.a. im Hinblick auf Objektivität, Validität und Organisation Vor-

teile gegenüber konventionellen Lehrproben besitzen (Fraefel, Bäuerlein, 

und Barabasch 2018). Für die umfassende summative Kompetenzüberprü-

fung kann das Video in ein Dossier mit Stundenplanung, Unterrichtsma-

terial und Reflexionsbericht eingebettet werden («Video-Portfolio», vgl. 

Bäuerlein und Fraefel 2016). Wie eine grossflächige, standardisierte und 

zugleich fach- und stufensensible Implementierung mit geschulten Ratern 

für vergleichbare Beurteilungen aussehen kann, exemplifiziert das edTPA-

Programm (educational Teacher Performance Assessment), an dem aktu-

ell 920 Lehrerbildungsprogramme aus 41 US-Bundesstaaten partizipieren 

(www.edtpa.com).

Zahlreiche internationale Forschungsarbeiten zu videobasierter Lehr-

personenbildung zeigen, dass Videos die fokussierte und interpretative Un-

terrichtswahrnehmung, die Reflexionstiefe sowie die Wissensaktivierung 

und -aneignung in der Lehrpersonenbildung fördern und die studentische 

Motivation und Zufriedenheit steigern; ob Videografie auch zur Weiterent-

wicklung bzw. Veränderung unterrichtlichen Handelns beiträgt, wird in 

Studien disparat beantwortet und ist empirisch schwer von anderen Ein-

flussfaktoren zu isolieren (Gaudin und Chaliès 2015). Einschlägige Studien 

konstatieren ferner, dass die Erträge von den mit der Videoarbeit assozi-

ierten Zielen und den verwendeten Videos abhängt: Eigenvideos werden 

als bedeutungsvoller wahrgenommen (Blomberg et al. 2013) und aktivieren 

eher das Vorwissen (Seidel und Thiel 2017), Fremdvideos befördern dem-

gegenüber eher das Entwickeln von Handlungsalternativen (Kleinknecht 

und Schneider 2013).
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2.2 E-Portfolio
E-Portfolios stellen die digitale Weiterentwicklung von papierbasierten 

Portfolios dar; Gegenstand ist jeweils eine individuelle und strukturierte 

Kompilation von studienbezogenen Artefakten und deren Verbindung und 

Einordnung, um Lernprozesse und/oder Leistungen zu dokumentieren. 

Der Zugewinn von E-Portfolios gegenüber ihrem physischen Pendant be-

steht darin, dass diese erstens multimediale Zusammenstellungen erlau-

ben (z.B. Integration von Ton- und Filmaufnahmen, animierten Grafiken, 

Präsentationen oder Hyperlinks), zweitens online geführt und somit jeder-

zeit zugänglich, fortlaufend erweiterbar und kapazitär hinsichtlich Anzahl 

und Volumen der Artefakte kaum begrenzt sind und drittens die Möglich-

keit bieten, das Portfolio – auch im Erstellungsprozess – mit Dozierenden, 

Mitstudierenden und weiteren Personen zu teilen, Rückmeldungen von 

ebendiesen empfangen und wieder in die Portfolioarbeit einfliessen lassen 

zu können.

E-Portfolios generieren einen Rahmen für die reflexive Auseinander-

setzung mit Lernerfahrungen, können aber auch eine Funktionalisierung 

als formatives Entwicklungsinstrument oder summative Beurteilungs-

grundlage erfahren (Baumgartner, Himpsl, und Zauchner 2009).

Es existieren zahlreiche Anwendungsbeispiele für hochschulische E-

Portfolios (Miller und Volk 2013), in der Lehrpersonenbildung finden sie be-

reits seit mehr als zehn Jahren Einsatz (z.B. Christen und Hofmann 2008; 

MacEntee und Garii 2010). Als online-geführte Sammlung erleichtern E-

Portfolios die Entkoppelung von einzelnen Lehrveranstaltungen, sie bieten 

neue Optionen multireferentieller Auseinandersetzung, insbesondere die 

Verknüpfung verschiedener Studienbereiche des Lehramtsstudiums im 

Sinne vernetzten Lernens und kohärenter Lehrpersonenbildung (Scheidig 

2020b) sowie eine studienbegleitende oder sogar phasenüberschreitende, 

den Berufseintrittsprozess integrierende Dokumentation (Boos, Krämer, 

und Kricke 2016; Boulton 2014). An der Universität Kassel wird das E-Port-

folio phasenübergreifend mit wechselnden Peer-Learning-Konstellationen 

genutzt (Busse und Bosse 2019): Das Feedback erfolgt zu Studienbeginn auf 

Basis bearbeiteter Aufgaben in Tandems untereinander sowie durch fort-

geschrittene Studierende (E-Tutoren), im weiteren Studienverlauf dann 

reziprok in Tandems mit Referendarinnen und Referendaren auf der Basis 
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von Texten sowie eigenen und fremden Unterrichtsvideos. In einer frü-

heren Evaluation schätzten die Kasseler Lehramtsstudierenden vor allem 

den Charakter des E-Portfolios als Wissens- und Ideenspeicher sowie die 

Feedback- und Kollaborationsfunktionen (Karpa, Kempf, und Bosse 2013). 

Insbesondere in schulischen Praxisphasen eignen sich E-Portfolios, um 

Erfahrungen multimedial zu dokumentieren, orts- und zeitungebunden zu 

teilen und Kommentare entgegenzunehmen. Neben E-Portfolio-Tools (z.B. 

Mahara) können auch praktikumsbegleitend geführte Blogs von Studie-

renden ein ähnliches Setup bieten (Totter 2019). Die webbasierte Führung 

von E-Portfolios eröffnet in Kombination mit der Omnipräsenz mobiler 

Endgeräte neue Optionen für Mobile Learning (Baran 2014; de Witt und 

Gloerfeld 2018). So erlaubt die an der PH Schwyz entwickelte App metapho-

lio Studierenden, Praxissituationen und -eindrücke niedrigschwellig und 

ohne Zeitverlust als Text, Bild, Audio- oder Videomitschnitt festzuhalten, 

Dozierenden, Mentorinnen und Mentoren sowie Mitstudierenden zugäng-

lich zu machen und diese Artefakte und hierauf bezogene Rückmeldungen 

später reflexiv zu verarbeiten (Petko et al. 2019). Scaffolding-Prompts in 

der App sollen zusätzlich die Reflexion stimulieren und die Theorie-Pra-

xis-Relationierung fördern. In einer niederländischen Studie zum Einsatz 

einer ähnlichen App in Krankenhäusern reflektierten App-Nutzerinnen 

und -Nutzer häufiger und mit grösserem selbstberichteten Lernertrag als 

eine Vergleichsgruppe mit konventionellen Reflexionsnotizen (Könings 

et al. 2016). Zu beachten ist allerdings, dass Lehramtsstudierende das E-

Portfolio vor allem dann als lernförderlich erleben, wenn die Frequenz und 

Zeitpunkte des Feedbacks von Lehrer*innenbildner*innen sowie von Peers 

zeitlich angemessen sind und für sie selbst genügend Zeit zur reflexiven 

Verarbeitung besteht (Parker, Ndoye, und Ritzhaupt 2012).

Mit der Möglichkeit, Videos in E-Portfolios einzubetten, entfalten sich 

ferner Potentiale für Social Video Learning (siehe Abschnitt 2.1). Eine im 

Rahmen des Projekts PrepareCampus entwickelte Lernumgebung verbin-

det z.B. die online-kollaborative Videoannotation sequentiell mit der Un-

terrichtsreflexion: Studierende teilen und analysieren entlang von Aufga-

ben Eigenvideos, die anschliessend von Mitstudierenden und Mentorinnen 

und Mentoren kommentiert werden, ehe auf dieser Grundlage einzelne 

Sequenzen im persönlichen E-Portfolio reflektiert werden (Grubesic et al. 

2018).
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2.3 Eye-Tracking
Mit Eye-Tracking können Situationen und Handlungen aus einer Akteurs-

perspektive aufgezeichnet, videogestützt nachvollzogen und die Blickfol-

ge, -foki und -fixationsdauer ausgewertet werden. Während Eye-Tracking 

zur Erkenntnisgewinnung in einigen Disziplinen und Anwendungsfel-

dern wie der Linguistik und Marktforschung seit langem eingesetzt wird 

(Duchowski 2002), finden sich in der empirischen Bildungsforschung we-

nige Beispiele (Jarodzka, Holmqvist, und Gruber 2017). Im Hinblick auf 

Anwendungsszenarien ist zwischen mobilen Eye-Tracking-Brillen (Head-

Mounted) und stationären Remote Eye-Trackern (Table-Mounted) zu diffe-

renzieren (Duchowski 2017):

Mit Eye-Tracking-Brillen lässt sich Unterricht aus der Perspektive 

der Lehrperson unter Einbezug der Blickbewegung aufzeichnen. Die Mit-

schnitte können sowohl zu videobasierten Unterrichtsanalysen als auch 

zur Thematisierung der visuellen Foki der Handelnden genutzt werden. 

Cortina et al. (2018) liessen angehende Lehrkräfte in den USA und Deutsch-

land ebensolche Videos erstellen, anschliessend mündlich kommentieren 

(Thinking-Aloud-Methode) und konnten mittels strukturierter Inhalts-

analyse der Protokolle zeigen, dass sich die Reflexionen der Studierenden 

häufiger auf die Schülerinnen und Schüler richteten als auf die eigene 

Person, die beim Eye-Tracking nicht im Blickfeld ist. Sie sehen darin ei-

nen Vorteil gegenüber der Analyse von Unterrichtsvideos aus der Klassen-

raumperspektive, bei der die Fokussierung des Verhaltens der Lehrperson 

deutlich dominiert (Kleinknecht und Schneider 2013).

Neben der videobasierten Unterrichtsanalyse ermöglichen Eye-Tra-

cking-Aufzeichnungen, die Unterrichtswahrnehmung der (angehenden) 

Lehrperson im komplexen Situationen zu einem späteren Zeitpunkt de-

tailliert anhand der Blickbewegungen zu rekonstruieren und erörtern. 

Wie Kleiner, Rakoczi und Krimm (2012) anhand des Einsatzes im Sport-

unterricht demonstrieren, kann hierdurch die Aufmerksamkeitssteue-

rung optimiert und für Unterrichtsprozesse sensibilisiert werden, indem 

spezifische Momente und ausgewählte Unterrichtsaspekte mit Bezug zum 

Blickverhalten eine Thematisierung erfahren. 

Remote Eye-Tracker werden demgegenüber an einer Bildausgabe-

quelle positioniert, z.B. unterhalb des PC-Monitors, und zeichnen die 
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Blickbewegung beim Betrachten des optischen Inputs (Video, Foto, Web-

site, Software usw.) auf. In der Lehrpersonenbildung können auf diese 

Weise Unterrichtsvideos durch Studierende verfolgt und die Areale ihrer 

Aufmerksamkeit datengestützt ausgewertet werden, z.B. als Heatmap. 

Entsprechende Beispiele aus der Lehrpersonenbildung legen dar, dass er-

fahrene Lehrpersonen Unterricht umfassender und schneller erfassen als 

Novizinnen und Novizen, weil sich ihr Blick weniger lang auf einzelne Per-

sonen zentriert, sie verschiedene Unterrichtsprozesse parallel registrieren 

und sich ihr Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler richtet 

(van den Bogert et al. 2014; Wolff, Jarodzka, und Boshuizen 2017). Ausge-

hend vom Befund, dass angehende Lehrpersonen relevante Situationen 

nicht missdeuten, sondern aufgrund des eingeschränkten Blickfokus gar 

nicht erst wahrnehmen (van den Bogert et al. 2014), kann dieses Setting 

als Grundlage für die Förderung einer «professional vision» jenseits situ-

ativen Handlungsdrucks im direkten Unterrichtsgeschehen genutzt wer-

den, z.B. im Kontext der kompetenzorientierten Auseinandersetzung mit 

Classroom Management.

2.4 Serious Games
Das Potential von Computer- und Videospielen für Bildungszwecke darf 

als eingehend elaboriert gelten (Fromme und Petko 2008; Zheng und 

Gardner 2017). Sogenannte Serious Games stellen multimediale Informati-

onsträger dar, die Lernpotentiale entfalten und mit spielerischen Elemen-

ten verknüpfen. Wouters et al. (2013) konstatieren in einer Metaanalyse, 

dass Serious Games – entgegen häufiger Annahmen – wenig motivations-

steigernd wirken, aber positive Lerneffekte erzielen, vor allem wenn das 

Spielen durch andere Lehr-/Lernangebote und Mitlernende begleitet wird.

Verschiedene Simulationsspiele fokussieren schulisches Handeln 

und stehen für eine Nutzung in der Lehrpersonenbildung zur Verfügung 

(Bradley und Kendall 2014). Hierzu zählt u.a. simSchool, eine webbasierte 

Klassenraumsimulation mit Interaktionsaufgaben und Handlungsfeed-

back, deren Entwicklung am Anfang der 2000er Jahre vom Department of 

Education der USA gefördert wurde und in der aktuellen Version eine KI-

Engine (Künstliche Intelligenz) zur Verhaltens- und Emotionssteuerung 
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der heterogen modellierten virtuellen Schülerinnen und Schüler integ-

riert (Deale und Pastore 2014). Studien zum Einsatz von simSchool in der 

Lehrpersonenbildung weisen aus, dass Studierende die dargestellten He-

rausforderungen der virtuellen Lehrperson sowie die modellierten Perso-

nenprofile als realistisch einstufen (Badiee und Kaufman 2014) und sich 

das studentische Selbstwirksamkeitserleben und die berichtete Lehrkom-

petenzwahrnehmung durch das Spiel steigerten (Christensen et al. 2011; 

McPherson 2011). Auch Studien zu anderen Serious Games verweisen auf 

positive Effekte in der Lehrpersonenbildung, u.a. auf messbare Lernerträ-

ge hinsichtlich fachspezifischer Anforderungen (z.B. in Bezug auf Laborsi-

cherheit im Chemieunterricht, vgl. Annetta et al. 2014) oder der Koopera-

tion bei professionellen Herausforderungen des Lehrberufs (Hummel et al. 

2013).

Ein Beispiel aus dem deutschen Raum ist das an der Universität Pa-

derborn entwickelte und in ein Blended-Learning-Konzept eingebettete 

Adventure-Spiel GEProS (Game- und e-learningbasierte, problemorientier-

te und selbstgesteuerte Lernumgebung). Thematisch im Zentrum steht 

die schulische Lerndiagnostik: Studierende sollen diagnostisches Wissen 

vertiefen und problembezogen anwenden, indem sie systematisch Fälle be-

arbeiten und dabei Beobachtungen und bereitgestellte Informationen ge-

zielt als Ressource nutzen. Durch integriertes Lernmaterial und Feedback 

soll die Software die Reflexion und das Lernen der Studierenden anregen 

(Praetorius et al. 2016). Mittels einer Variation der gegebenen Informatio-

nen zu den Fällen (z.B. Zeugnisse, Klassenbucheinträge, Elterngespräche) 

lässt sich offenlegen und thematisieren, wie und welche Informationen auf 

diagnostische Prozesse der angehenden Lehrpersonen Einfluss nehmen 

(Klingsieck et al. 2016).

2.5 Virtual Reality
Computergestützte Simulationen wie Virtual Reality (VR) besitzen viele 

Gemeinsamkeiten mit Computer- und Videospielen. Im Unterschied zu 

Serious Games mit spielerischem und erkundendem, zuweilen auch un-

terhaltungsorientiertem und kompetitivem Charakter zielen pädagogi-

sche Simulationen stärker auf eine authentische Nachbildung einer real 
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existierenden Praxis, um ein wirklichkeitsnahes Handeln (Immersion) zu 

ermöglichen (Imlig-Iten und Petko 2018; Kerres 2018, 12). Simulationen in-

tendieren eine fokussierte Übernahme von Rollen und Verantwortung und 

akzentuieren die Anwendung und das Training relevanter Kompetenzen 

stärker als Spiele. Für die Lehrpersonenbildung sind sie u.a. relevant, weil 

sich das Handeln in spezifischen kritischen Situationen in Praktika aus 

ethischen und strukturellen Gründen nicht planvoll üben lässt.

Innovative Beispiele für Simulationen in der Lehrpersonenbildung 

stellen virtuelle Umgebungen dar, etwa das «VR-Klassenzimmer», mit 

dem Studierende an der Universität Potsdam Kompetenzen des Classroom 

Managements trainieren. Über ein VR-Headset (Head-Mounted Display, 

HMD) tauchen die Studierenden in eine dreidimensional visualisierte Un-

terrichtssequenz ein und steuern die Bewegungen und die Position des 

virtuellen Lehrpersonenavatars mit Controllern. Während eine angehende 

Lehrperson in der immersiven Lernumgebung in einem Microteaching-

Setting unter Anwendung zuvor erarbeiteten Wissens zum Classroom 

Management agiert, kann das Verhalten der Schülerinnen und Schüler 

(Formen von Störungen oder Mitarbeit) im virtuellen Klassenraum durch 

Dozierende extern gesteuert und von den Mitstudierenden – z.B. struk-

turiert durch Analyseaufgaben – über einen Monitor oder Projektor live 

mitverfolgt werden (Wiepke et al. 2019). Auf dieser Basis können anschlie-

ssend die Handlungen im virtuellen Raum, diesbezügliche Interpretatio-

nen, Handlungsalternativen und relevantes Professionswissen diskursiv 

erschlossen werden. In einer Begleitstudie wird ein substantieller Zuwachs 

der wahrgenommenen Handlungskompetenz durch das virtuelle Training 

konstatiert und ebendieses seitens der Studierenden als bedeutsam einge-

stuft (ebd.).

Ein vergleichbar konfiguriertes Virtual-Reality-Projekt namens 

«Breaking Bad Behaviors» existiert auch an der Universität Würzburg 

(Lugrin et al. 2016). Basierend auf einem Prä-Post-Test zur Erfassung der 

Classroom-Management-Kompetenzen von Studierenden vor und nach 

dem Besuch einer betreffenden Lehrveranstaltung berichten Lugrin et 

al. (2018), dass der Kompetenzzuwachs bei Studierenden in der virtuellen 

Umgebung signifikant grösser ausfiel als bei einer Vergleichsgruppe, die 

mit Unterrichtsvideos arbeitete. In einem verwandten Projekt wird eine 
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virtuelle Multi-User-Umgebung entwickelt, also ein geteilter VR-Raum, 

der mehrere studentische Avatare zulässt und ein vernetztes Agieren im 

virtuellen Unterricht erlaubt («Social Virtual Reality», Latoschik et al. 2019).

Virtual-Reality-Umgebungen für Lehrpersonen könnten künftig in 

verschiedener Hinsicht weiterentwickelt werden: Unterrichtsmitschnitte, 

die als 360-Grad-Videos (Spherical Video) aufgenommen werden, könnten 

eine Grundlage für immersive Simulationen bilden, die nicht auf künst-

lichen Computeranimationen fussen, sondern auf echtem Bildmaterial. 

Ausserdem könnten die Potentiale des Eye-Trackings auch beim virtuel-

len Unterrichten genutzt werden, wenn VR-Brillen (z.B. HTC Vive Pro Eye) 

nicht nur die virtuelle Umgebung darstellen, sondern auch das Blickver-

halten ihrer Träger erfassen – wohin blicken Studierende wann und wie 

lange beim virtuellen Training des Umgangs mit Unterrichtsstörungen? 

Zudem wäre es möglich – in Anlehnung an das Beispiel simSchool – das 

Verhalten virtueller Schülerinnen und Schüler mittels Machine-Learning-

Algorithmen realitätsnaher zu steuern. Dies liesse sich u.a. nutzen, um die 

Adaptivität der Simulation zu erhöhen. Für eine adaptive Simulationssteu-

erung könnten des Weiteren Körpersensoren einbezogen werden, z.B. für 

eine Anforderungsniveauregulierung anhand Stress-indizierender phy-

siologischer Statusdaten wie der Herzfrequenz, die mit Wearables am Arm 

der Nutzenden gemessen und über eine Schnittstelle an die VR-Software 

übermittelt werden (Acerbi et al. 2017; für ein Beispiel aus dem Bereich der 

Rettungskräfteschulung vgl. Fortenbacher et al. 2017).

3. Einordnung und Systematisierung
Die im Vorangegangenen vorgestellten digitalen Praxisbezüge besitzen 

unterschiedliche Funktionalität und variieren hinsichtlich des Innovati-

onscharakters: Mit Eye-Tracking, Serious Games und Virtual Reality er-

öffnen sich für angehende Lehrpersonen neuartige Zugänge zu Schule und 

Unterricht, die bislang wenig Verbreitung in der deutschsprachigen Lehr-

personenbildung fanden und bestehende Formen der Bezugnahme auf Pra-

xis erweitern (können). Im Vergleich hierzu dürfen Unterrichtsvideos und 

Portfolios eher als bewährte Medien der Lehrpersonenbildung eingestuft 

werden, für deren Einsatz sich jedoch innovative Weiterentwicklungen 
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infolge von Digitalisierungsprozessen ergeben (z.B. erweitertes Funk-

tionsspektrum, räumlich und zeitlich flexible Bearbeitung, Annotation 

durch Peers und Dozierende).

Die fünf Formate liegen quer zu den drei Bezugssystemen der Lehr-

personenbildung Wissenschaft, Praxis und Person (Weyland 2010) und 

entfalten ihre Funktionalität im Hinblick auf zwei verschiedene Bezugs-

praxen: Es ist zu unterscheiden zwischen digitalen Praxisbezügen basie-

rend einerseits auf einer realen Unterrichtspraxis, die z.B. videografiert 

wird, und andererseits basierend auf Abbildern der Praxis, die auf einem 

künstlichem Modell beruhen (Hixon und So 2009) und aus Studieren-

denperspektive als «Virtual Field Experiences» gefasst werden (Sweeney, 

Milewski, und Amidon 2018). Beides sind Formen der Repräsentation, die 

medial transportiert werden, und Mischformen sind möglich, z.B. geskrip-

tete Unterrichtsvideos, ebenso weitere Differenzierungen, z.B. können E-

Portfolio-Elemente sowohl «records of practice» (z.B. Video-, Audioaufnah-

men, Fotos) als auch «transformations of practice» (z.B. Transkriptionen 

und Interpretationen) umfassen (Herbst et al. 2016).

Mit Blick auf diese Unterscheidung zwischen realen und simulierten 

Referenzpraxen sowie der eingangs vorgenommenen Strukturierung des 

Funktionsspektrums berufspraktischer Studienelemente (Tabelle 1) erge-

ben sich für die fünf hier vorgestellten Formate verschiedene Funktions-

bereiche (Tabelle 2). Mit Videos, E-Portfiolios und Eye-Tracking kann in je 

spezifischer Weise eine reale Unterrichtspraxis erfasst und gespeichert, 

anderen präsentiert und auf dieser Basis u.a. erschlossen und beurteilt 

werden. Serious Games und Virtual-Reality-Umgebungen basieren demge-

genüber auf einer simulierten Praxis und erlauben ein Probehandeln zur 

Exploration, Anwendung oder Vertiefung professioneller Kompetenzen. 

Alle Formen digitaler Praxisbezüge verbindet, dass ihr prozessieren eine 

technologiebasierte Mediennutzungspraxis mit Unterrichtsbezug gene-

riert (z.B. das Agieren im virtuellen Klassenzimmer, die Relationierung von 

Videos und Fachwissen), die als studentische Lernhandlungen wiederum 

als Beitrag zur Professionalitätsentwicklung kriterial analysiert und per-

spektivoffen reflektiert werden können. Unterrichtsmitschnitte (inklusive 

mit Eye-Tracking-Technologie aufgezeichnete Videos) und E-Portfolios er-

möglichen zudem die Analyse und Reflexion der in ihnen dokumentierten 

realen Unterrichtspraxis der Studierenden.
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Verhältnis zur 
Praxis

Praxis erfassen,
präsentieren, beur-

teilen

Praxis simulieren, 
gestalten,

üben

Praxis analysieren, 
reflektieren

Grundlage reale Unterrichts-
praxis (eigen, 

fremd)

simulierte Unter-
richtspraxis (vir-

tuell)

studentische digita-
le Praxisbezugnah-

me (medial)
Medium
Video Learning X – X
E-Portfolio X – X
Eye-Tracking X – X
Serious Games – X X
Virtual Reality – X X

Tab. 2.: Formen und Funktionen digitaler Praxiszugänge.

Während mit E-Portfolios gemeinhin eigene Unterrichtserfahrungen 

verarbeitet werden, kann Video Learning sowohl praxisbegleitend auf Ba-

sis studentischer Videos als auch entkoppelt von Praxisphasen mit Fremd-

videos stattfinden. Serious Games und Virtual-Reality-Simulationen stehen 

in keinem direkten Zusammenhang mit Praktika. Unterrichtsvideografie, 

mobiles Eye-Tracking sowie E-Portfolios mit medial fixierten Praxismo-

menten sind insofern praxisinvasiv, als sie im schulischen Klassenzimmer 

Sichtbarkeit erlangen und potentiell Einfluss auf Beteiligte nehmen, wor-

aus Anforderungen erwachsenen u.a. im Hinblick auf Planung und Orga-

nisation sowie Information, Einverständnis und Datenschutz (Sonnleitner 

et al. 2018).

Digitale Praxisbezüge sind prinzipiell für verschiedene (Meta-)Konzep-

te der Lehrpersonenbildung anschlussfähig, z.B. Kompetenzorientierung, 

Forschendes Lernen, Problembasiertes Lernen, rekonstruktive Fallarbeit. 

Auf übergeordneter Ebene verbinden sich mit ihnen generische hochschul-

didaktische Ziele: Studierende motivieren, ihr Vorwissen aktivieren, dia-

logische Phasen anregen, Raum und Anlass für kooperative Lernformen 

stiften, abwechslungsreiche und innovative Lehrformate kreieren, Stu-

dierende mit digitalen Medien in Kontakt bringen (Hixon und So 2009). 

Wenngleich diese den Formaten digitalen Praxisbezugs zugeschriebenen 

Erträge nicht allein deren Einsatz legitimieren, dürfen sie – so sie eintre-

ten – als erwünschte Begleiteffekte verstanden werden. Die Erhebungen 
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zu den referierten Anwendungsbeispielen fundieren diese Erwartungen 

mehrheitlich in positiver Hinsicht, obschon Bedarf an weiterer Forschung 

besteht. Über die hochschuldidaktische Facette dieser Formate hinaus 

erwachsen Potentiale für die Forschung zur Lehrpersonenbildung, denn 

die Nutzung digitaler Formate des Praxisbezugs generiert Daten, die – un-

ter Wahrung des Datenschutzes und Beachtung ethischer Dimensionen 

der Datennutzung (Scheidig und Holmeier, im Erscheinen) – Learning-

Analytics-Zugänge eröffnet, z.B. die Auswertung studentischer Texter-

zeugnisse (Videoannotationen, Portfolioreflexionen) oder automatisiert 

erfasster Daten (Logdaten von Serious Games, Eye-Tracking-Daten) zur 

Gewinnung von Erkenntnissen über Prozesse der Kompetenzentwicklung, 

Wissensaneignung und -verwendung sowie die Nutzung von Lerngelegen-

heiten im Lehramtsstudium.

Weitere Funktionen und Subfunktionen digitaler Praxisbezüge las-

sen sich ebenso elaborieren wie Mischformen und Kombinationen der hier 

vorgestellten Zugänge. Die erwähnten Beispiele illustrieren, dass techno-

logiegestützte Formen der Bezugnahme auf Schul- und Unterrichtspraxis 

mit verschiedenen Arbeits- und Sozialformen einhergehen können. Ebenso 

wenig wie digitale Praxisbezüge Praxisphasen substituieren, treten sie in 

Konkurrenz zu Präsenzlehrveranstaltungen an der Hochschule. Vielmehr 

mündet ihr Einsatz in eine Verschmelzung digitaler und «analoger» Lehr-/

Lernarrangements (Schön, Ebner, und Schön 2016), da eine inhaltliche und 

organisatorische Einbettung in Lehrveranstaltungen anempfohlen, wenn 

nicht gar zwingend erforderlich ist. Dies gilt auch für Serious Games, für 

die eine Einführung und Unterstützung der Lernenden angemahnt wird 

(Badiee und Kaufman 2014; Wouters et al. 2013). Nimmt man die Differen-

zierung hochschuldidaktischer Digitalisierungskonzepte von Bachmann 

et al. (2002) als Folie zur Einordnung, so vollzieht sich mit digitalen Pra-

xisbezügen primär eine mediale Anreicherung der Lehrveranstaltungen, 

partiell auch eine Integration von Online- und (bzw. in) Präsenzphasen. Ein 

Virtualisierungskonzept, das Lernprozesse vollständig in den virtuellen 

Raum verlagert, liegt hingegen nicht vor. Der Charakter der vorgestellten 

Zugänge lässt sich eher als hybrid kennzeichnen, und zwar in doppelter 

Hinsicht – es verschränken sich konventionelle und digitale Lehr- und 

Lernformen an der Schnittstelle von Praxis und Studium. Die im Kontext 
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verlängerter Praktika vernehmbaren Voten, dass – jenseits der zeitlichen 

Quantität der Erkundung, Erprobung und Reflexion praktischen Handelns 

in der Schule – der fachlichen Begleitung der Praxiserfahrungen besonde-

re Bedeutung beizumessen ist und passende hochschuldidaktische Rah-

mungen zu konfigurieren sind (Fromm und Strobel-Eisele 2020; Hesse und 

Lütgert 2020; Reintjes, Bellenberg, und im Brahm 2018), dürfte für digitale 

Praxisbezüge im Studium ungemindert gelten, stellen sie doch ebenfalls 

berufsbezogene Lerngelegenheiten u.a. mit Potential für die Aktivierung 

und Relationierung wissenschaftlicher Wissensbestände dar.

4. An- und abschliessende Perspektiven
Mit dem Einsatz digitaler Praxisbezüge dürften sich nicht nur die ihnen 

zugesprochenen Potentiale in der Lehrpersonenbildung entfalten, sondern 

auch damit verbundene Limitationen, Herausforderungen und Entwick-

lungsperspektiven an Kontur gewinnen. «Much of the work currently being 

done with technology environments in teacher education is exploratory» 

(Herbst et al. 2016, 97). Korrespondierende und mit der Implementation zu 

verknüpfende Fragen betreffen neben hochschuldidaktischen, technischen 

und organisatorischen Aspekten etwa den Umgang mit Domänenspezifi-

ka (z.B. des Kunst-, Musik-, Sport-, Sprachen- oder Informatikunterrichts) 

oder den Datenschutz. Es schliessen sich weitere Fragen mit Forschungs-

referenz an: Welche Lehr- und Lernformen evozieren digitale Praxisbezüge 

im Lehramtsstudium? Welche Effekte treten ein, z.B. im Hinblick auf Kom-

petenzentwicklung, Verarbeitungstiefe, Reflexionsfoki? Verfestigen sich 

durch technologiegestützte Praxiszugänge eindimensionale Bilder von 

Praxis, beispielsweise durch narrative Fälle – oder fördern gerade medial 

vermittelte und insofern situationsdistanzierte Praxiseindrücke ein Lösen 

vom Bestehenden und das Denken in Alternativen in einem geschützten 

Raum (Hixon und So 2009)? Lässt sich mittels medialer Repräsentation ein 

Nachvollzug komplexer Unterrichtssituationen und ein Authentizitätser-

leben herstellen, z.B. situativer Handlungsdruck näherungsweise nach-

empfinden, oder erfolgt eine Zentrierung auf die sichtbare Oberflächen-

struktur von Unterricht?
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Zugleich schliessen die hier vorgestellten Szenarien an die Diskussion 

um die Digitalisierung von Schule und Lehrpersonenbildung an, in der Be-

darfe und Herausforderungen eine besondere Betonung erfahren (Cress et 

al. 2018; KMK 2017; Petko, Döbeli Honegger, und Prasse 2018; van Ackeren 

et al. 2019). Dies findet seine Entsprechung auch in der Befundlage, denn 

Studien attestieren Lehrpersonen ebenso wie Lehramtsstudiengängen ein 

Digitalisierungsdefizit (so u.a. Drossel et al. 2019; Schmid et al. 2017), und 

insbesondere in schulpraktischen Studienanteilen wird digitalen Medien 

bislang wenig Aufmerksamkeit geschenkt (Monitor Lehrerbildung 2018). 

In diesem Kontext verbindet sich mit Formaten digitaler Bezugnahmen auf 

Unterrichts- und Schulpraxis nicht nur die Erwartung einer Steigerung 

des akademischen Praxisbezugs und der Förderung von Professionalisie-

rungsprozessen angehender Lehrpersonen, sondern auch die Perspektive, 

dass der Kontakt mit digitalen Medien und die reflexive Durchdringung 

entsprechender Erfahrungen sowohl aufseiten der Studierenden als auch 

der Dozierenden medienpädagogisch wünschenswerte Erträge erzielt.

Literatur
Acerbi, Giorgia, Erika Rovini, Stefano Betti, Antonio Tirri, Judit Flóra Rónai, An-

tonella Sirianni, Jacopo Agrimi, Lorenzo Eusebi, und Filippo Cavallo. 2017. 
«A Wearable System for Stress Detection Through Physiological Data Ana-
lysis.» In Ambient Assisted Living. ForItAAL 2016. Lecture Notes in Electrical 
Engineering, vol 426, herausgegeben von Filippo Cavallo, Vincenzo Marletta, 
Andrea Monteriù, und Pietro Siciliano, 31–50. Cham: Springer. https://doi.
org/10.1007/978-3-319-54283-6_3.

Annetta, Leonard, Richard Lamb, James Minogue, Elizabeth Folta, Shawn Holmes, 
David Vallett, und Rebecca Cheng. 2014. «Safe science classrooms: Teacher 
training through serious educational games.» Information Sciences 264: 61–74. 
https://doi.org/10.1016/j.ins.2013.10.028.

Arnold, Karl-Heinz, Alexander Gröschner, und Tina Hascher, Hrsg. 2014. Schul-
praktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse 
und Effekte. Münster: Waxmann. 

Arnold, Karl-Heinz, Tina Hascher, Roland Messner, Alois Niggli, Jean-Luc Patry, 
und Sibylle Rahm, Hrsg. 2011. Empowerment durch Schulpraktika. Perspektiven 
wechseln in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Artmann, Michaela, Marie Berendonck, Petra Herzmann, und Anke B. Liegmann, 
Hrsg. 2018. Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung. Qualitative 
Forschung aus Bildungswissenschaft und Fachdidaktik. Bad Heilbrunn: Verlag 
Julius Klinkhardt.

https://doi.org/10.1007/978-3-319-54283-6_3
https://doi.org/10.1007/978-3-319-54283-6_3
https://doi.org/10.1016/j.ins.2013.10.028


698

Falk Scheidig

Bachmann, Gudrun, Martina Dittler, Thomas Lehmann, Dieter Glatz, und Fritz 
Rösel. 2002. «Das Internetportal «Learn Tec Net» der Universität Basel.» In 
Campus 2002, herausgegeben von Gudrun Bachmann, Odette Haefeli, und Mi-
chael Kindt, 87–97. Münster: Waxmann.

Badiee, Farnaz, und David Kaufman. 2014. «Effectiveness of an online simulati-
on for teacher education.» Journal of Technology and Teacher Education 22 (2): 
167–86.

Baer, Matthias, Günter Dörr, Urban Fraefel, Mirjam Kocher, Oliver Küster, Susan-
na Larcher, Peter Müller, Waltraud Sempert, und Corinne Wyss. 2007. «Wer-
den angehende Lehrpersonen durch das Studium kompetenter? Kompetenz-
aufbau und Standarderreichung in der berufswissenschaftlichen Ausbildung 
an drei Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz und in Deutschland.» Un-
terrichtswissenschaft 35 (1): 15–47.

Baer-Baldauf, Pascale. 2020. Wie gestalten Hochschulen ein praxisbezogenes 
Studium? Eine vergleichende Fallstudienuntersuchung von Praxiselemen-
ten und förderlichen institutionellen Rahmenbedingungen in Bachelor-
studiengängen der Betriebswirtschaftslehre in Deutschland und in der 
Schweiz. Untersiemau: Difo-Druck. http://verdi.unisg.ch/www/edis.nsf/
SysLkpByIdentifier/4933/$FILE/dis4933.pdf.

Baran, Evrim. 2014. «A Review of Research on Mobile Learning in Teacher Educa-
tion.» Educational Technology & Society 17 (4): 17–32.

Bartel, Marie-Elene, und Jürgen Roth. 2015. «Diagnostische Kompetenz durch Vi-
deovignetten fördern.» In Beiträge zum Mathematikunterricht 2015, herausge-
geben von Franco, Helmut Linneweber-Lammerskitten, und Christine Streit, 
1033–36. Münster: WTM.

Bäuerlein, Kerstin, und Urban Fraefel. 2016. «Ein Video-Portfolio zur summativen 
Überprüfung berufspraktischer Kompetenzen.» Beiträge zur Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung 34 (2): 212–18.

Baumgartner, Peter, Klaus Himpsl, und Sabine Zauchner. 2009. Einsatz von E-
Portfolios an (österreichischen) Hochschulen: Zusammenfassung – Teil I des BM-
WF-Abschlussberichts E-Portfolio an Hochschulen. Krems: Donau Universität 
Krems.

Beach, Pamela, und Jen McConnel. 2019. «Eye tracking methodology for study-
ing teacher learning: a review of the research.» International Journal of Re-
search & Method in Education 42 (5): 485–501. https://doi.org/10.1080/174372
7X.2018.1496415.

Berndt, Constanze, Thomas Häcker, und Tobias Leonhard, Hrsg. 2017. Reflexive 
Lehrerbildung revisited. Traditionen – Zugänge – Perspektiven. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.

Billingsley, Glenna, Scott Smith, Shaunna Smith, und Julia Meritt. 2019. «A Sys-
tematic Literature Review of Using Immersive Virtual Reality Technology in 
Teacher Education.» Journal of Interactive Learning Research 30 (1): 65–90.

http://verdi.unisg.ch/www/edis.nsf/SysLkpByIdentifier/4933/$FILE/dis4933.pdf
http://verdi.unisg.ch/www/edis.nsf/SysLkpByIdentifier/4933/$FILE/dis4933.pdf
https://doi.org/10.1080/1743727X.2018.1496415
https://doi.org/10.1080/1743727X.2018.1496415


699

Lehren lernen mit digitalen Medien

Blomberg, Geraldine, Alexander Renkl, Miriam Gamoran Sherin, Hilda Borko, und 
Tina Seidel. 2013. «Five research-based heuristics for using video in pre-ser-
vice teacher education.» Journal for Educational Research Online 5 (1): 90–114.

Boos, Maria, Astrid Krämer, und Meike Kricke, Hrsg. 2016. Portfolioarbeit phasen-
übergreifend gestalten. Konzepte, Ideen und Anregungen aus der LehrerInnenbil-
dung. Münster: Waxmann.

Borges, Simone, Vinicius Durelli, Helena Reis, und Seiji Isotani. 2014. «A Systema-
tic Mapping on Gamification Applied to Education». In SAC ‚14: Proceedings of 
the 29th Annual ACM Symposium on Applied Computing, 216–22. Association for 
Computing Machinery, New York. https://doi.org/10.1145/2554850.2554956.

Boulton, Helen. 2014. «ePortfolios beyond pre-service teacher education: a new 
dawn?» European Journal of Teacher Education 37 (3): 374-89. https://doi.org/10
.1080/02619768.2013.870994.

Bradley, Elizabeth Gates, und Brittany Kendall. 2014. «A Review of Computer Si-
mulations in Teacher Education.» Journal of Educational Technology Systems 43 
(1): 3–12. https://doi.org/10.2190/ET.43.1.b.

Bucheli, Sandra. 2018. «Praxisintegrierte Reflexionsseminare im Studiengang Lo-
gopädie. Lehrveranstaltungen in und mit dem Praxisfeld.» Logos 26 (1): 34–39.

Busse, Annette, und Dorit Bosse. 2019. «Peer-Learning vom Studienbeginn bis ins 
Referendariat –ePortfolio-gestützte Lernszenarien.» Journal für LehrerInnen-
bildung 19 (3): 66–72.

Caponetto, Ilaria, Jeffrey Earp, und Michela Ott. 2014. «Gamification and Edu-
cation: a Literature Review.» In Proceedings of the 8th European Conference on 
Games-Based Learning – ECGBL 2014. Bd. 1, herausgegeben von Carsten Busch, 
50–57. Red Hook: Curran Associates.

Caruso, Carina. 2019. Das Praxissemester von angehenden Lehrkräften. Ein Mixed-
Methods-Ansatz zur Exploration ausgewählter Effekte. Wiesbaden: Springer VS.

Claussen, Jan Torge, Gitte Köllner, Anna-Katharina Poschkamp, Anja Schwedler-
Diesener, Michael Besser, und Torben Schmidt. 2020. Die digitale Didaktik-
Werkstatt: Einsatz digitaler Medien im Lehramtsstudium an der Leuphana Uni-
versität Lüneburg. https://www.e-teaching.org/etresources/pdf/erfahrungsbe-
richt_2020_claussen-et-al_die-digitale-didaktik-werkstatt.pdf.

Christen, Andrea, und Martin Hofmann. 2008. «Implementation of E-Portfolio in 
the First Academic Year at the University of Teacher Education St. Gallen.» 
International Journal of Emerging Technologies in Learning 3 (1): 1–10.

Christensen, Rhonda R., Gerald Knezek, Tandra Tyler-Wood, und David C. Gibson. 
2011. «SimSchool: An online dynamic simulator for enhancing teacher prepa-
ration.» International Journal of Learning Technology 6 (2): 201–20. https://doi.
org/10.1504/IJLT.2011.042649.

Cortina, Kai S., Katharina Müller, Janina Häusler, Kathleen Stürmer, Tina Seidel, 
und Kevin F. Miller. 2018. «Feedback mit eigenen Augen: Mobiles Eyetracking 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.» Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung 36 (2): 208–222.

https://doi.org/10.1145/2554850.2554956
https://doi.org/10.1080/02619768.2013.870994
https://doi.org/10.1080/02619768.2013.870994
https://doi.org/10.2190/ET.43.1.b
https://www.e-teaching.org/etresources/pdf/erfahrungsbericht_2020_claussen-et-al_die-digitale-didaktik-werkstatt.pdf
https://www.e-teaching.org/etresources/pdf/erfahrungsbericht_2020_claussen-et-al_die-digitale-didaktik-werkstatt.pdf
https://doi.org/10.1504/IJLT.2011.042649
https://doi.org/10.1504/IJLT.2011.042649


700

Falk Scheidig

Cramer, Cramer, und Lina Feder. 2018. «Potenziale von Portfolioarbeit in der 
Lehrerbildung.» DDS – Die Deutsche Schule 110 (4): 354–68. https://doi.
org/10.31244/dds.2018.04.06.

Cooper, Harris M., Larry V. Hedges. 2009. «Research Synthesis as a Scientific Pro-
cess.» In The Handbook of Research Synthesis and Meta-Analysis, herausge-
geben von Harris M. Cooper, Larry V. Hedges, und Jeffrey C. Valentine, 3–16. 
New York: Sage.

Cress, Ulrike, Ira Diethelm, Birgit Eickelmann, Olaf Köller, Reinhold Nickolaus, 
Hans Anand Pant, und Kristina Reiss. 2018. Schule in der digitalen Transforma-
tion – Perspektiven der Bildungswissenschaften. München: acatech.

de Witt, C., und C. Gloerfeld, hrsg. 2018. Handbuch Mobile Learning. Wiesbaden: 
Springer VS.

Deale, Deb, und Ray Pastore. 2014. «Evaluation of simSchool: An Instructional 
Simulation for Pre-Service Teachers.» Computers in the Schools 31 (3): 197-219. 
https://doi.org/10.1080/07380569.2014.932650.

Dichev, Christo, und Darina Dicheva. 2017. «Gamifying education: what is known, 
what is believed and what remains uncertain: a critical review.» Internatio-
nal Journal of Educational Technology in Higher Education 14 (9): . https://doi.
org/10.1186/s41239-017-0042-5.

Dicheva, Darina, Christo Dichev, Gennady Agre, und Galia Angelova. 2015. «Ga-
mification in Education: A Systematic Mapping Study.» Educational Technolo-
gy & Society 18 (3): 75–88.

Drossel, Kerstin, Birgit Eickelmann, Heike Schaumburg, und Amelie Labusch. 
2019. «Nutzung digitaler Medien und Prädiktoren aus der Perspektive der Leh-
rerinnen und Lehrer im internationalen Vergleich.» In ICILS 2018 #Deutsch-
land. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Com-
putational Thinking, herausgegeben von Birgit Eickelmann, Wilfried Bos, Ju-
lia Gerick, Frank Goldhammer, Heike Schaumburg, Knut Schwippert, Martin 
Senkbeil, und Jan Vahrenhold, 205–40. Münster: Waxmann.

Duchowski, Andrew T. 2002. «A breadth-first survey of eye-tracking applica-
tions.» Behavior Research Methods, Instruments, & Computers 34: 455–70.

Duchowski, Andrew T. 2017. Eye tracking methodology. Theory and practice. Cham: 
Springer.

Fraefel, Urban, Kerstin Bäuerlein, und Antje Barabasch. 2018. «Assessing teacher 
candidates’ professional competence for evaluating teacher education pro-
grams: The case of German-speaking Europe.» In Handbook of Research on 
Program Development and Assessment Methodologies in K-20 Education, heraus-
gegeben von Victor Wang, 418–42. Hershey: IGI Global.

Friesen, Marita Eva, Jasmin Benz, Tim Billion-Kramer, Christian Heuer, Hendrik 
Lohse-Bossenz, Mario Resch, und Juliane Rutsch, Hrsg. 2020. Vignettenbasier-
tes Lernen in der Lehrerbildung. Fachdidaktische und pädagogische Perspektiven. 
Weinheim: Beltz Juventa.

https://doi.org/10.31244/dds.2018.04.06
https://doi.org/10.31244/dds.2018.04.06
https://doi.org/10.1080/07380569.2014.932650
https://doi.org/10.1186/s41239-017-0042-5
https://doi.org/10.1186/s41239-017-0042-5


701

Lehren lernen mit digitalen Medien

Fromme, Johannes, und Dominik Petko, Hrsg. 2008. Computerspiele und Video-
games in formellen und informellen Bildungskontexten. MedienPädagogik. Zeit-
schrift für Theorie und Praxis der Medienbildung, Nr. 15. https://doi.org/10.21240/
mpaed/15_16.X.

Fortenbacher, Albrecht, Manuel Ninaus, Haeseon Yun, René Helbig, und Korbi-
nian Moeller. 2019. «Sensor Based Adaptive Learning – Lessons Learned.» In 
DELFI 2019. Proceedings, herausgegeben von Niels Pinkwart und Johannes 
Konert, 193–98. Bonn: Gesellschaft für Informatik. https://doi.org/10.18420/
delfi2019_355.

Fromm, Martin, und Gabriele Strobel-Eisele, Hrsg. 2020. Praxisbetreuung im Lehr-
amtsstudium. Münster: Waxmann.

Gaudin, Cyrille, und Sébastien Chaliès. 2015. «Video viewing in teacher education 
and professional development: A literature review.» Educational Research Re-
view 16: 41–67. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.06.001.

Gröschner, Alexander, Susi Klaß, und Mathias Dehne. 2018. ««Praxis digital». Ein-
satz neuer Medien-Tools im Praxissemester am Beispiel des onlinebasierten 
Videofeedbacks.» In Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bildungs-
forschung, herausgegeben von Martin Rothland und Ina Biederbeck, 197–207. 
Münster: Waxmann.

Gröschner, Alexander, Susi Klaß, und Iris Winkler. 2019. «Lernbegleitung von 
Langzeitpraktika – Konzeption und Designelemente einer hochschuldidak-
tischen Intervention mittels Unterrichtsvideos.» In Langzeitpraktika als Lern-
räume – Historische Bezüge, Konzeptionen und Forschungsbefunde, herausge-
geben von Julia Košinár, Alexander Gröschner, und Ulrike Weyland, 85–101. 
Münster: Waxmann.

Grubesic, Katharina, Reinhard Bauer, Klaus Himpsl-Gutermann, und Gerhilde 
Meissl-Egghart. 2018. «Ich sehe was, was du nicht siehst: Videoreflexion im di-
gitalen Raum. Ein Praxisbericht.» In Digitalisierung und Hochschulentwicklung. 
Proceedings zur 26. Tagung der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft, he-
rausgegeben von Barbara Getto, Patrick Hintze, und Michael Kerres, 222–33. 
Münster: Waxmann.

Hascher, Tina. 2011. «Vom «Mythos Praktikum» ...und der Gefahr verpasster 
Lerngelegenheiten.» Journal für Lehrerinnen- und Lehrerbildung 11 (3): 8–16.

Hedtke, Reinhold. 2019. «Wissenschaft und Weltoffenheit. Wider den Unsinn 
der praxisbor-nierten Lehrerausbildung.» In Wieviel Wissenschaft braucht die 
Lehrerbildung? Zum Stellenwert von Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium, 
herausgegeben von Claudia Scheid und Thomas Wenzl, 79–108. Wiesbaden: 
Springer VS.

Herbst, Patricio, Daniel Chazan, Vu Minh Chieu, Amanda Milewski, Karl W. Kosko, 
und Wendy Rose Aaron. 2016. «Technology-Mediated Mathematics Teacher 
Development: Research on Digital Pedagogies of Practice.» In Handbook of Re-
search on Transforming Mathematics Teacher Education in the Digital Age, her-
ausgegeben von Margaret Niess, Shannon Driskell, und Karen Hollebrands, 
78–106. Hershey: IGI Global. http://doi:10.4018/978-1-5225-0120-6.ch004.

https://doi.org/10.21240/mpaed/15_16.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/15_16.X
https://doi.org/10.18420/delfi2019_355
https://doi.org/10.18420/delfi2019_355
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.06.001


702

Falk Scheidig

Herbst, Patricio, Talli Nachlieli, und Daniel Chazan. 2011. «Studying the Practical 
Rationality of Mathematics Teaching: What Goes Into ‹Installing› a Theorem 
in Geometry?» Cognition and Instruction 29 (2): 218–55. https://doi.org/10.1080
/07370008.2011.556833.

Hesse, Florian, und Will Lütgert, Hrsg. 2020. Auf die Lernbegleitung kommt es an! 
Konzepte und Befunde zu Praxisphasen in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.

Hixon, Emily, und Hyo-Jeong So. 2009. «Technology‘s Role in Field Experiences 
for Preservice Teacher Training.» Educational Technology & Society 12 (4): 294–
304.

Hofmann, Florian, Nicole Wolf, Susi Klaß, Isabelle Grassmé, und Michaela Gläser-
Zikuda. 2016. «Portfolios in der LehrerInnenbildung. Ein aktueller Überblick 
zur empirischen Befundlage.» In Portfolioarbeit phasenübergreifend gestalten 
– Konzepte, Ideen und Anregungen aus der LehrerInnenbildung, herausgegeben 
von Maria Boos, Astrid Krämer, und Meike Kricke, 23–39. Münster: Waxmann.

Hummel, Hans, Walter Geerts, Aad Slootmaker, Derek Kuipers, und Wim Weste-
ra. 2015. «Collaboration scripts for mastership skills: online game about class-
room dilemmas in teacher education.» Interactive Learning Environments 23 
(6): 670–82. https://doi.org/10.1080/10494820.2013.789063.

Imlig-Iten, Nina, und Dominik Petko. 2018. «Comparing Serious Games and Edu-
cational Simulations: Effects on Enjoyment, Deep Thinking, Interest and 
Cognitive Learning Gains.» Simulation & Gaming 49 (4): 401–22. https://doi.
org/10.1177/1046878118779088.

Jarodzka, Halszka, Kenneth Holmqvist, und Hans Gruber. 2017. «Eye tracking in 
Educational Science: Theoretical frameworks and research agendas.» Journal 
of Eye Movement Research 10 (1): 1–18. https://doi.org/10.16910/jemr.10.1.3.

Karpa, Dietrich, Julian Kempf, und Dorit Bosse. 2013. «Das E-Portfolio in der Leh-
rerbildung aus Perspektive von Studierenden.» Digitale Medien und Schule 4 
(7): 1–14.

Kerres, Michael. 2018. Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung digitaler Lern-
angebote. Berlin: de Gruyter. 

Kersting, Nicole. 2008. «Using Video Clips of Mathematics Classroom Instruc-
tion as Item Prompts to Measure Teachers’ Knowledge of Teaching Mathe-
matics.» Educational and Psychological Measurement 68 (5): 845–61. https://doi.
org/10.1177/0013164407313369.

Kleiner, Konrad, Gergely Rakoczi, und Stefan Krimm. 2012. «Blickbewegungsver-
läufe (mobiles Eye-Tracking) als Element sportdidaktischer Lehr-Lern-For-
schung.» In Fachdidaktik Bewegung und Sport im Kontext: Zwischen Orientie-
rung und Positionierung, herausgegeben von Konrad Kleiner, 138–52. Purkers-
dorf: Brüder Hollinek.

Kleinknecht, Marc, und Alexander Gröschner. 2016. «Fostering preservice 
teachers’ noticing with structured videofeedback: Results of an online- and 
video-based intervention study.» Teaching and Teacher Education 59: 45–56. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.020.

https://doi.org/10.1080/07370008.2011.556833
https://doi.org/10.1080/07370008.2011.556833
https://doi.org/10.1080/10494820.2013.789063
https://doi.org/10.1177/1046878118779088
https://doi.org/10.1177/1046878118779088
https://doi.org/10.16910/jemr.10.1.3
https://doi.org/10.1177/0013164407313369
https://doi.org/10.1177/0013164407313369
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.020


703

Lehren lernen mit digitalen Medien

Kleinknecht, Marc, und Jürgen Schneider. 2013. «What do teachers think and how 
do they feel when they analyze videos of themselves teaching and of other 
teachers teaching?» Teaching and Teacher Education 33: 13–23. https://doi.
org/10.1016/j.tate.2013.02.002. 

Klingsieck, Katrin B., Daniel Al-Kabbani, Carla Bohndick, Johanna Hilkenmeier, 
Sebastian T. König, Hanna S. Müsche, Saskia Praetorius, und Sabrina Som-
mer. 2016. «Spielend eine diagnostisch kompetente Lehrkraft werden – mit 
der game- und e-learningbasierten, problemorientierten und selbstgesteu-
erten Lernumgebung GEProS.» die hochschullehre 2. Verfügbar unter www.
hochschullehre.org.

KMK, Hrsg. 2017. Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonfe-
renz. Berlin: Sekretariat der Kultusministerkonferenz. https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_
Weiterbildung.pdf.

König, Claudia M. 2019. «Peervideofeedback. Ein Blended-Learning-Konzept in 
der ersten Phase der Lehrer*innenbildung.» In Teaching Trends 2018. Die Prä-
senzhochschule und die digitale Transformation, herausgegeben von Susanne 
Robra-Bissantz, Oliver J. Bott, Norbert Kleinefeld, Kevin Neu, und Katharina 
Zickwolf, 113–20. Münster: Waxmann.

Könings, Karen, Jean van Berlo, Richard Koopmans, Henk Hoogland, Ingrid Span-
jers, Jeroen ten Haaf, Cees van der Vleuten, und Jeroen van Merrienboer. 2016. 
«Using a Smartphone App and Coaching Group Sessions to Promote Resi-
dents‘ Reflection in the Workplace.» Academic Medicine 91 (3): 365–70. https://
doi.org/10.1097/ACM.0000000000000989.

Košinár, Julia, Alexander Gröschner, und Ulrike Weyland, Hrsg. 2019. Langzeit-
praktika als Lernräume – Historische Bezüge, Konzeptionen und Forschungsbe-
funde. Münster: Waxmann.

Latoschik, Marc Erich, Florian Kern, Jan-Philipp Stauffert, Andrea Bartl, Mario 
Botsch, und Lugrin, Jean- Luc. 2019. «Not Alone Here?! Scalability and User 
Experience of Embodied Ambient Crowds in Distributed Social Virtual Reali-
ty.» IEEE Transactions on Visualization and Computer Graphics 25 (5): 2133–44. 
https://doi.org/10.1109/TVCG.2019.2899250.

Leonhard, Tobias. 2018. «Das Ende von Theorie und Praxis? Versuch einer alter-
nativen Rahmung für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.» In Forschungs-
perspektiven 10, herausgegeben von Christian Fridrich, Gabriele Mayer-Früh-
wirth, Renate Potzmann, Wolfgang Greller, und Ruth Petz, 11–26. Münster: 
LIT.

Lugrin, Jean-Luc, Marc Erich Latoschik, Michael Habel, Daniel Roth, Christian 
Seufert, und Silke Grafe. 2016. «Breaking Bad Behaviors: A New Tool for Lear-
ning Classroom Management Using Virtual Reality.» Frontiers in ICT 3: 26. 
https://doi.org/10.3389/fict.2016.00026.

https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.02.002
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.02.002
http://www.hochschullehre.org
http://www.hochschullehre.org
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://doi.org/10.1097/ACM.0000000000000989
https://doi.org/10.1097/ACM.0000000000000989
https://doi.org/10.1109/TVCG.2019.2899250
https://doi.org/10.3389/fict.2016.00026


704

Falk Scheidig

Lugrin, Jean-Luc, Sebastian Oberdörfer, Marc Erich Latoschik, Alice Wittmann, 
Christian Seufert, und Silke Grafe. 2018. «VR-Assisted vs Video-Assisted 
Teacher Training.» In 25th IEEE Conference on Virtual Reality and 3D User In-
terfaces (VR), herausgegeben von Kiyoshi Kiyokawa, Frank Steinicke, Bruce H. 
Thomas, und Greg Welch, 625–26. Piscataway: IEEE. https://doi.org/10.1109/
VR.2018.8446312.

MacEntee, Virginia, und Barbara Garii. 2010. «E-Portfolios in Teacher Education.» 
In The E-Portfolio Paradigm: Informing, Educating, Assessing, and Managing 
With E-Portfolios, herausgegeben von Nicole Buzzetto-More, 191–205. Santa 
Rosa: Informing Science Press.

Makrinus, Livia. 2013. Der Wunsch nach mehr Praxis. Zur Bedeutung von Praxispha-
sen im Lehramtsstudium. Wiesbaden: Springer VS.

Mayer-Frühwirth, Gabriele. 2017. «Social Video Learning. Kollaboratives Reflek-
tieren in den Schulpraktika». In Forschungsperspektiven 9, herausgegeben von 
Christian Fridrich, Gabriele Mayer-Frühwirth, Renate Potzmann, Wolfgang 
Greller, und Ruth Petz, 69–76. Münster: LIT.

McPherson, Rebekah, Tandra Tyler-Wood, Amber McEnturff Ellison, und Pame-
la Peak. 2011. «Using a Computerized Classroom Simulation to Prepare Pre-
Service Teachers.» Journal of Technology and Teacher Education 19 (1): 93–110.

Meyer, Robert, und Julia Aulinger. 2019. «UnterrichtOnline.org – ein Videografie-
portal für alle Phasen der LehrerInnenbildung. Interaktives und kollaborati-
ves webbasiertes Lehren und Lernen mit Unterrichtsvideos.» In DELFI 2019. 
Proceedings, herausgegeben von Niels Pinkwart und Johannes Konert, 331–32. 
Bonn: Gesellschaft für Informatik. https://doi.org/10.18420/delfi2019_231.

Miller, Damian, und Benno Volk, Hrsg. 2013. E-Portfolio an der Schnittstelle von 
Studium und Beruf. Münster: Waxmann.

Monitor Lehrerbildung, Hrsg. 2018. Lehramtsstudium in der digitalen Welt – Profes-
sionelle Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien?! Gütersloh: CHE 
Centrum für Hochschulentwicklung. https://www.monitor-lehrerbildung.de/
export/sites/default/.content/Downloads/Monitor-Lehrerbildung_Broschue-
re_Lehramtsstudium-in-der-digitalen-Welt.pdf.

Nah, Fiona Fui-Hoon, Qing Zeng, Venkata Rajasekhar, Telaprolu, Abhishek, Pad-
manabhuni Ayyappa, und Brenda Eschenbrenner. 2014. «Gamification of 
Education: A Review of Literature.» In First International Conference on HCI 
in Business. Proceedings, herausgegeben von Nah, Fiona Fui-Hoon, 401–09. 
Cham: Springer.

Newman, Mark, und David Gough. 2020. «Systematic Reviews in Educational 
Research: Methodology, Perspectives and Application.» In Systematic Reviews 
in Educational Research, herausgegeben von Olaf Zawacki-Richter, Michael 
Kerres, Svenja Bedenlier, Melissa Bond, und Katja Buntins, 3–22. Wiesbaden: 
Springer VS.

Oelkers, Jürgen. 2000. Studium als Praktikum? Illusionen und Aussichten der Lehrer-
bildung. https://www.sowi-online.de/journal/2000_0/oelkers_studium_prak-
tikum.html.

https://doi.org/10.1109/VR.2018.8446312
https://doi.org/10.1109/VR.2018.8446312
http://UnterrichtOnline.org
https://doi.org/10.18420/delfi2019_231
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Monitor-Lehrerbildung_Broschuere_Lehramtsstudium-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Monitor-Lehrerbildung_Broschuere_Lehramtsstudium-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Monitor-Lehrerbildung_Broschuere_Lehramtsstudium-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.sowi-online.de/journal/2000_0/oelkers_studium_praktikum.html
https://www.sowi-online.de/journal/2000_0/oelkers_studium_praktikum.html


705

Lehren lernen mit digitalen Medien

Parker, Michele, Abdou Ndoye, und Albert D. Ritzhaupt. 2012. «Qualitative Ana-
lysis of Student Perceptions of E-Portfolios in a Teacher Education Program.» 
Journal of Digital Learning in Teacher Education 28 (3): 99–107. https://doi.org/1
0.1080/21532974.2012.10784687.

Petko, Dominik, Beat Döbeli Honegger, und Doreen Prasse. 2018. «Digitale Trans-
formation in Bildung und Schule: Facetten, Entwicklungslinien und Heraus-
forderungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.» Beiträge zur Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung 36 (2): 157–74.

Petko, Dominik, Doreen Prasse, und Kurt Reusser. 2014. «Online-Plattformen für 
die Arbeit mit Unterrichtsvideos: Eine Übersicht.» Beiträge zur Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung 32 (2): 247–61.

Petko, Dominik, Regina Schmid, Laura Müller, und Michael Hielscher. 2019. «Me-
tapholio: A Mobile App for Supporting Collaborative Note Taking and Reflec-
tion in Teacher Education.» Technology, Knowledge and Learning 24: 699–710. 
https://doi.org/10.1007/s10758-019-09398-6.

Piwowar, Valentina, Victoria L. Barth, Diemut Ophardt, und Felicitas Thiel. 2018. 
«Evidence-based scripted videos on handling student misbehavior: the de-
velopment and evaluation of video cases for teacher education.» Professional 
Development in Education 44 (3): 369–84. https://doi.org/10.1080/19415257.201
7.1316299.

Praetorius, Saskia, Daniel Al-Kabbani, Carla Bohndick, Johanna Hilkenmeier, Se-
bastian T. König, Hanna S. Müsche, Sabrina Sommer, und Katrin B. Klingsieck. 
2016. «Spielend Lehrer/in werden: problembasiertes Lernen mit virtuellen 
Schülerinnen/Schülern.» Zeitschrift für Hochschulentwicklung 11 (3): 231–45.

Rehfeldt, Daniel, David Seibert, Christiane Klempin, Martin Lücke, Michaela 
Sambanis, und Volkhard Nordmeier. 2018. «Mythos Praxis um jeden Preis? 
Die Wurzeln und Modellierung des Lehr-Lern-Labors.» die hochschullehre 4. 
Verfügbar unter: http://www.hochschullehre.org.

Reintjes, Christian, Gabriele Bellenberg, und Grit im Brahm, Hrsg. 2018. Mento-
ring und Coaching als Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen. 
Münster: Waxmann.

Rheinländer, Kathrin, und Daniel Scholl, Hrsg. 2020. Verlängerte Praxisphasen in 
der Lehrer*innenbildung. Konzeptionelle und empirische Aspekte der Relationie-
rung von Theorie und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rothland, Martin. 2020. «Legenden der Lehrerbildung. Zur Diskussion einheits-
stiftender Vermittlung von ‚Theorie‘ und ‚Praxis‘ im Studium.» Zeitschrift für 
Pädagogik 66 (2): 270–287.

Rothland, Martin, und Ina Biederbeck, Hrsg. 2018. Praxisphasen in der Lehrerbil-
dung im Fokus der Bildungsforschung. Münster: Waxmann.

Rothland, Martin, und Sarah Katharina Boecker. 2014. «Wider das Imitationsler-
nen in verlängerten Praxisphasen. Potenzial und Bedingungen des Forschen-
den Lernens im Praxissemester.» DDS – Die Deutsche Schule 106 (4): 386–97.

https://doi.org/10.1080/21532974.2012.10784687
https://doi.org/10.1080/21532974.2012.10784687
https://doi.org/10.1007/s10758-019-09398-6
https://doi.org/10.1080/19415257.2017.1316299
https://doi.org/10.1080/19415257.2017.1316299
http://www.hochschullehre.org


706

Falk Scheidig

Sasaki, Rhonni, Wendy Goff, Andre Dowsett, David Paroissien, Justin Matthies, 
Celia Di Iorio, Samuel Montey, S., Rowe, und Gemma Puddy. 2020. «The 
Practicum Experience during Covid-19 – Supporting Pre-Service Teachers 
Practicum Experience through a Simulated Classroom.» Journal of Tech-
nology and Teacher Education 28 (2): 329–39. https://www.learntechlib.org/
primary/p/216244.

Scheidig, Falk. 2017. «Praxisbezüge arrangieren und analysieren. Der «morpholo-
gische Kasten» als Planungs- und Reflexionsinstrument des Praxisbezugs in 
Studium und Lehre.» In Zukunftslabor Lehrentwicklung. Perspektiven auf Hoch-
schuldidaktik und darüber hinaus, herausgegeben von Markus Weil, 135–59. 
Münster: Waxmann.

Scheidig, Falk. 2020a. «Unterrichtsvideos – neue Szenarien digitaler Praxisbe-
züge.» Journal für LehrerInnenbildung 20 (1): 28–41. https://doi.org/0.35468/jlb-
01-2020_02.

Scheidig, Falk. 2020b. «Zur curricularen Einbettung von Praxisphasen. Kohärenz 
im Lehramtsstudium aus der Perspektive der Studiengangsentwicklung.» In 
Verlängerte Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung. Konzeptionelle und empi-
rische Aspekte der Relationierung von Theorie und Praxis, herausgegeben von 
Kathrin Rheinländer und Daniel Scholl, 89–105. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Scheidig, Falk. Im Erscheinen. «Digitale Formate des Praxisbezugs im Lehramt. 
Ein Überblick» In Bildung, Schule, Digitalisierung, herausgegeben von Kai Kas-
par, Michael Becker-Mrotzek, Sandra Hofhues, Johannes König, und Daniela 
Schmeinck. Münster: Waxmann.

Scheidig, Falk, und Monika Holmeier. im Erscheinen. «Learning Analytics aus in-
stitutioneller Perspektive: ein Orientierungsrahmen für die hochschulische 
Datennutzung.» In Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam gestalten. 
Innovative Formate, Strategien und Netzwerke, herausgegeben von Hochschul-
forum Digitalisierung. Wiesbaden: Springer VS.

Schmid, Ulrich, Lutz Goertz, Sabine Radomski, Sabrina Thom, und Julia Behrens. 
2017. Monitor Digitale Bildung. Die Hochschulen im digitalen Zeitalter. Gütersloh: 
Bertelsmann Stiftung. https://doi.org/10.11586/2017014.

Schön, Sandra, Martin Ebner, und Martin Schön. 2016. Verschmelzung von digi-
talen und analogen Lehr- und Lernformaten. Arbeitspapier Nr. 25. Berlin: Hoch-
schulforum Digitalisierung.

Schrittesser, Ilse, Isolde Malmberg, Ruth Mateus-Berr, und Martin Steger, Hrsg. 
2014. Zauberformel Praxis? Zu den Möglichkeiten und Grenzen von Praxiserfah-
rungen in der LehrerInnenbildung. Wien: New Academic Press.

Seidel, Tina, Geraldine Blomberg, und Kathleen Stürmer. 2010. ««Observer» – Va-
lidierung eines videobasierten Instruments zur Erfassung der professionel-
len Wahrnehmung von Unterricht. Projekt OBSERVE.» In Kompetenzmodel-
lierung. Zwischenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des 
Forschungsansatzes, herausgegeben von Eckhard Klieme, Detlev Leutner, und 
Martina Kenk, 296–306. Weinheim: Beltz.

https://www.learntechlib.org/primary/p/216244
https://www.learntechlib.org/primary/p/216244
https://doi.org/0.35468/jlb-01-2020_02
https://doi.org/0.35468/jlb-01-2020_02
https://doi.org/10.11586/2017014


707

Lehren lernen mit digitalen Medien

Seidel, Tina, und Kathleen Stürmer. 2014. «Modeling the structure of professional 
vision in pre-service teachers.» American Educational Research Journal 51 (4): 
739–71. https://doi.org/10.3102/0002831214531321.

Seidel, Tina, und Felicitas Thiel. 2017. «Standards und Trends der videobasierten 
Lehr-Lernforschung.» Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 20 (Supple-
ment 1): 1–21. https://doi.org/10.1007/s11618-017-0726-6.

Sherin, Miriam Gamoran, und Elizabeth A. van Es. 2009. «Effects of video club 
participation on teachers‘ professional vision.» Journal of Teacher Education 60 
(1): 20–37. https://doi.org/10.1177/0022487108328155.

Sonnleitner, Magdalena, Stefan Prock, Astrid Rank, und Petra Kirchhoff, Hrsg. 
2018. Video- und Audiografie von Unterricht in der LehrerInnenbildung. Opladen: 
Barbara Budrich.

Stringer Keefe, Elizabeth. 2020. «Learning to Practice Digitally: Advancing Pre-
service Teachers’ Preparation via Virtual Teaching and Coaching.» Journal of 
Technology and Teacher Education 28 (2): 223–32. https://www.learntechlib.
org/primary/p/216145/.

Strudler, Neal, und Keith Wetzel. 2011. «Electronic Portfolios in Teacher Educa-
tion.» Journal of Research on Technology in Education 44 (2): 161–73. https://doi.
org/10.1080/15391523.2011.10782584.

Sweeney, Joe, Amanda Milewski, und Joel Amidon. 2018. «On-ramps to professio-
nal practice: Selecting and implementing digital technologies for virtual field 
experiences.» Contemporary Issues in Technology and Teacher Education 18 (4): 
670–91.

Totter, Alexandra. 2019. «Bloggen im Praktikum: Weblog als Reflexionsmedium 
zum Umgang mit Belastungen in der berufspraktischen Ausbildung von an-
gehenden Lehrpersonen?» Dissertation, Innsbruck: Universität Innsbruck. 
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:at:at-ubi:1-51090.

Tremp, Peter. 2018. «Berufsbezug dank Forschendem Lernen? Zur Attraktivität 
einer hoch-schuldidaktischen Losung.» bwp@ Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik – online 34: 1–14. http://www.bwpat.de/ausgabe34/tremp_bwpat34.pdf.

Ulrich, Immanuel, und Alexander Gröschner, Hrsg. 2020. Praxissemester im Lehr-
amtsstudium in Deutschland – Wirkungen auf Studierende (Edition Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaft, 9). Wiesbaden: Springer VS.

van Ackeren, Isabell, Stefan Aufenanger, Birgit Eickelmann, Steffen Friedrich, 
Rudolf Kammerl, Julia Knopf, Kerstin Mayrberger, Heike Scheika, Katharina 
Scheiter, und Mandy Schiefner-Rohs. 2019. «Digitalisierung in der Lehrerbil-
dung. Herausforderungen, Entwicklungsfelder und Förderung von Gesamt-
konzepten.» DDS – Die Deutsche Schule 111 (1): 103–19. https://doi.org/10.31244/
dds.2019.01.10.

van den Bogert, Niek, Jan van Bruggen, Danny Kostons, und Wim Jochems. 2014. 
«First steps into understanding teachers’ visual perception of classroom 
events.» Teaching and Teacher Education 37: 208–16. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2013.09.001.

https://doi.org/10.3102/0002831214531321
https://doi.org/10.1007/s11618-017-0726-6
https://doi.org/10.1177/0022487108328155
https://www.learntechlib.org/primary/p/216145/
https://www.learntechlib.org/primary/p/216145/
https://doi.org/10.1080/15391523.2011.10782584
https://doi.org/10.1080/15391523.2011.10782584
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:at:at-ubi:1-51090
http://www.bwpat.de/ausgabe34/tremp_bwpat34.pdf
https://doi.org/10.31244/dds.2019.01.10
https://doi.org/10.31244/dds.2019.01.10
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.09.001
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.09.001


708

Falk Scheidig

Vohle, Frank. 2013. «Relevanz und Referenz: Zur didaktischen Bedeutung situa-
tions-genauer Videokommentare im Hochschulkontext.» In Hochschuldidaktik 
im Zeichen von Heterogenität und Vielfalt, herausgegeben von Gabi Reinmann, 
Martin Ebner, und Sandra Schön, 165–81. Norderstedt: Books on Demand.

Weber, Kira Elena, Bernadette Gold, Christopher Neil Prilop, und Marc Klein-
knecht. 2018. «Promoting pre-service teachers‘ professional vision of class-
room management during practical school training: Effects of a structured 
online-and video-based self-reflection and feedback intervention.» Teaching 
and Teacher Education 76: 39–49. https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.08.008.

Wenzl, Thomas, Andreas Wernet, und Imke Kollmer. 2018. Praxisparolen. Dekon-
struktionen zum Praxiswunsch von Lehramtsstudierenden. Wiesbaden: Springer 
VS.

Weyland, Ulrike. 2010. Zur Intentionalität Schulpraktischer Studien im Kontext uni-
versitärer Lehrerausbildung. Paderborn: Eusl.

Weyland, Ulrike, und Eveline Wittmann. 2011. Expertise Praxissemester im Rahmen 
der Lehrerbildung. 1. Phase an hessischen Hochschulen. Frankfurt: Gesellschaft 
zur Förderung Pädagogischer Forschung.

Weyland, Ulrike, und Eveline Wittmann. 2015. «Langzeitpraktika in der Lehrer-
ausbildung in Deutschland: Stand und Perspektiven.» Journal für LehrerInnen-
bildung 15 (1): 8–21.

Wiepke, Axel, Eric Richter, Raphael Zender, und Dirk Richter. 2019. «Einsatz von 
Virtual Reality zum Aufbau von Klassenmanagement-Kompetenzen im Lehr-
amtsstudium.» In DELFI 2019. Proceedings, herausgegeben von Niels Pinkwart 
und Johannes Konert, 133–44. Bonn: Gesellschaft für Informatik. https://doi.
org/10.18420/delfi2019_319.

Winkel, Jens, Maike Busker, Lisa Schüler, Holger Limberg, und Olaf Jäkel, Hrsg. 
2020. Forschendes Lernen im Praxissemester an der Europa-Universität Flens-
burg. Erfahrungen – Empfehlungen – Perspektiven. Flensburg: University Press.

Wolff, Charlotte E., Halszka Jarodzka, und Henny P.A. Boshuizen. 2017. «See and 
tell: Differences between expert and novice teachers’ interpretations of pro-
blematic classroom management events.» Teaching and Teacher Education 66: 
295–308. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.04.015.

Wouters, Pieter, Christof van Nimwegen, Herre van Oostendorp, und Erik D. van 
der Spek. 2013. «A metaanalysis of the cognitive and motivational effects of 
serious games.» Journal of Educational Psychology 105 (2): 249–65. https://doi.
org/10.1037/a0031311.

Zheng, Robert Z., und Michael K. Gardner, Hrsg. 2017. Handbook of research on 
serious games for educational applications. Hershey: IGI Global.

https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.08.008
https://doi.org/10.18420/delfi2019_319
https://doi.org/10.18420/delfi2019_319
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.04.015
https://doi.org/10.1037/a0031311
https://doi.org/10.1037/a0031311


Moser, Heinz. 2021. «Überlegungen zum Lernen mit und über Medien im Zeitalter der Digitalisierung». 
Zeitschrift MedienPädagogik 17 (Jahrbuch Medienpädagogik), 709–732. https://doi.org/10.21240/
mpaed/jb17/2021.05.18.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Jahrbuch Medienpädagogik 17: 
Lernen mit und über Medien in einer digitalen Welt
Herausgegeben von Klaus Rummler, Ilka Koppel, Sandra Aßmann, 
Patrick Bettinger und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Überlegungen zum Lernen mit 
und über Medien im Zeitalter der 
Digitalisierung

Heinz Moser

Zusammenfassung
Auch wenn die Medienpädagogik als erziehungswissenschaftliche Disziplin erst 

seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts existiert, sind Fragen nach dem Ler-

nen mit und über Medien schon weit früher diskutiert worden. Schule als Insti-

tution des Lernens war immer schon mit Medien verbunden, welche die direkte 

Anschaulichkeit der Welt über Fibeln und Lesebücher mit den darauf bezogenen 

kognitiven Strukturen verbanden und so «Lernen» ermöglichten. Lesen und Vor-

lesen beruhen auf Medien, mit denen Erfahrungen mit der Welt versprachlicht 

und damit gleichsam auf der Basis von Buchstaben «abstrakt» gemacht werden 

können. Der Abacus als didaktisches Hilfsmittel ist z.  B. ein Medium, um den 

Begriff der Zahlen anschaulich zu machen und das Lernen von Zahlen zu un-

terstützen. Die Entwicklung der Medienpädagogik als eigene Fachdisziplin ist 

dann aber erst mit den technischen Medien aufgekommen – dies zuerst auf ei-

ner analogen Basis wie Film, Radio, Fernseher, Kinderkassetten etc. in diesem 

Beitrag soll aufgezeigt werden, wie sich die Situation der Medienpädagogik im 

Rahmen der Digitalisierung nochmals verändert hat und welche neuen Konzepte 

und Perspektiven damit verbunden sind. Dabei soll deutlich werden, wie manche 

der alten Überlegungen wie z. B. das Programmieren in neuem Gewand wieder 

erscheinen, und wie sich Medienpädagogik im Zeitalter der Digitalisierung ver-

ändern muss, wenn sie eine Zukunft haben will.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2021.05.18.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2021.05.18.X
http://www.medienpaed.com
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Reflections on learning with and about media in the age of 
digitalisation

Abstract
Even though Media Education as an educational discipline has only existed since 

the 1970s, questions about learning with and about media have been discussed 

much earlier. School as an institution of learning has always been connected with 

media, which linked the direct vividness of the world via text and reading books 

with the cognitive structures related to it and thus made “learning” possible. 

Reading and reading aloud are based on media with which experiences with the 

world can be verbalised and thus made “abstract”. The Abacus as a didactic tool 

is, for example, a medium to make the concept of numbers vivid and to support 

the learning of numbers. The development of Media Education as a discipline, 

however, only emerged with technical media – initially on an analogue basis such 

as film, radio, television, children’s cassettes, etc. This paper will show how the 

situation of Media Education has changed again in the context of digitalisation 

and what new concepts and perspectives are associated with it. In doing so, it 

will become clear how some of the old considerations, such as programming, 

reappear in a new guise, and how Media Education must change in the age of 

digitalisation if it wants to have a future.

1. Vorbemerkung: Der Beginn der Medienpädagogik als 
Fachdisziplin

Die Entwicklung der Medienpädagogik als eigene Fachdisziplin ist erst 

mit den technischen Medien aufgekommen – dies zuerst auf einer ana-

logen Basis wie Film, Radio, Fernseher, Hörspielkassetten etc. Diese da-

mals «neuen» technischen Medien wurden mit Rousseau häufig als uner-

wünschte Miterzieher im «natürlichen Alltag» betrachtet, die von aussen 

kamen, in die erzieherischen Milieus der Familie eindrangen und Fragen 

zur Folge hatten, wie: 

 ‒ Erhalten Kinder mit den Medien Zugang zu Erfahrungen, die für ihre 

Entwicklung noch verfrüht sind?



711

Überlegungen zum Lernen mit und über Medien im Zeitalter der Digitalisierung

 ‒ Wie kann man die Fernseh- und Medienzeit der Kinder angesichts der 

Informationsflut begrenzen?

 ‒ Wie kann man Kinder weg von den Schundprodukten zum «guten» 

Buch oder Film führen?

 ‒ Unter welchen Umständen sind Medienverbote angebracht?

 ‒ Soll man Kindern Geschichten selbst erzählen, weil sie ihre erzieheri-

sche Wirksamkeit verlieren, wenn sie von technischen Mitteln wie Kas-

sette oder Video ersetzt werden?

Es ging also auf der einen Seite um die Inhalte, die unter dem Stich-

wort des «Schund» moralische Massstäbe herausforderten, dann aber auch 

um die erzieherische Kontrolle, die man infolge der technischen Medien zu 

verlieren drohte. Eine frühe bewahrpädagogische Medienpädagogik such-

te denn auch Regeln, nach denen sich Kinder und Jugendliche «gefahrlos» 

mit der externen Sphäre der Medien verbinden durften, ohne dass sie da-

von negativ beeinflusst wurden. So kritisiert Ulrich Beer, Protagonist einer 

konservativen Medienpädagogik in den 60er Jahren des letzten Jahrhun-

derts:

«Kaum ein Elternpaar bleibt gegenüber dem Betteln des Kindes auf 

die Dauer hart. Müdigkeit in der Schule ist die Folge, so dass der Leh-

rer schon auf den ersten Blick die Kinder, die zu Haus ferngesehen 

haben, an ihren schwimmenden Augen erkennt, die den Bildschirm 

noch am nächsten Tag zu spiegeln scheinen» (Beer 1960, 42). 

Als Gegenmittel empfahl man Eltern noch bis ins 21. Jahrhundert hi-

nein, gemeinsam mit den Kindern Fernsehprogramme auszuwählen, den 

Medienkonsum zeitlich zu beschränken, gewalttätige Medienangebote mit 

Verboten zu belegen. Kampagnen für das «gute» Buch und für die quali-

tativ als hochwertig angesehenen Fernsehangebote der öffentlich-rechtli-

chen Fernsehsender sollten für «kindgerechte» Inhalte sorgen.

Mit der zunehmenden Digitalisierung am Ende des letzten Jahrhun-

derts verschob sich die Kritik und Skepsis gegenüber den Medien nicht 

grundlegend. Die Mediensucht, von der z. B. Manfred Spitzer (2012) schreibt, 

ist nicht weit von den Überlegungen Beers entfernt. Viele Vertreterinnen 

und Vertreter der Medienpädagogik passten die Regeln der «analogen 
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Zeit» erst einmal auf die sog. «neuen Medien» an – auf PC, Spielkonsolen, 

den Gebrauch des Handys etc. Denn die Medien als «geheime Miterzieher» 

(Beer 1960) wurden noch verstärkt zu Konkurrenten der häuslichen Er-

ziehungsvorstellungen, je intensiver die digitalisierten Medien Teil eines 

medial verfassten Lebens wurden, in das wir alle eingebunden sind. Ange-

sichts der Mediatisierung erschien es allerdings zunehmend schwieriger 

solche bewahrpädagogischen Regeln noch durchzusetzen.

Diese an der Position der besorgten Erziehenden orientierte Wirksam-

keitsvorstellung, welche die Nutzung der Medienangebote durch Kinder 

regulieren will, geht davon aus, dass die Medien der Kommunikation von 

einem Sender zu einem oder mehreren Empfängern dienen. Petko weist in 

seiner «Mediendidaktik» jedoch darauf hin, dass Medientheorien, die sich 

vor allem als Übermittlungstheorien verstehen, im Kontext digitaler Me-

dien zu eng gedacht sind (Petko 2014, 14 ff.). Die Medien sind nicht mehr 

wie im analogen Zeitalter auf eine externe Sphäre des Alltags beschränkt, 

bei der ein klar definierter Sender aufgesucht werden muss (z.  B. durch 

den Kauf einer Zeitung, den Besuch eines Kinos, den Fernseher im eigenen 

Wohnzimmer, das Festnetztelefon im Flur etc.), sondern sie sind omniprä-

sent und in diesen Alltag quasi eingebaut.

Die Integration der Medien im Alltag

Analoge Medien
Externe Medien beeinflussen von 
aussen

Digitale Medien
Unser Alltag ist Teil eines medial 
verfassten Lebens

Medien kommen von aussen Wir sind im Alltag in eine digitalisierte 
Welt eingebunden

Medien nehmen einen definierten Teil 
des Alltags ein

Medien sind omnipräsent

Medien stellen die Kommunikation mit 
der durch sie interpretierten Aussen-
welt her (Radio, Fernsehen, Video etc.)

Medien sind im Alltag «eingebaut»: «In-
ternet der Dinge», Smartphone etc.)

Tab. 1.: Die Integration von analogen und digitalen Medien im Alltag (Moser 
2019, 205).
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Das Smartphone ist inzwischen zu unserem allgegenwärtigen Beglei-

ter geworden und das Internet der Dinge nimmt auf die Möglichkeiten 

unseres Handelns quasi hinter unserem Rücken Einfluss. Wir gehen zwar 

davon aus, dass wir Informationen recherchieren, wenn wir etwas wissen 

wollen. Doch wie unsere Suche im Netz präpariert wird, und welches Ange-

bot wir dann auf den Bildschirm kriegen, das ist von den Algorithmen der 

Suchmaschinen bereits vorbestimmt. Und dennoch: Je mehr das Internet 

in die alltäglichen Tätigkeiten eingebunden ist, desto weniger können wir 

auf entsprechende Medien wie das Smartphone verzichten – etwa, wenn 

Sicherheitsabfragen bei Geldgeschäften zusätzlich zwingend einen Sicher-

heitscode, der mit dem Smartphone zu erzeugen ist, verlangen. Es könnte 

in Zukunft ein Problem werden, wie weit Personen noch «geschäftsfähig» 

bleiben, wenn sie nicht mit den «neuen» Medien umgehen können oder 

wollen.

2. Lernen mit Medien in der Schule
Nach diesen allgemeinen Vorbemerkungen wende ich mich der Schule und 

der Frage des Lernens mit digitalen Medien zu: Wie bereits dargestellt, ist 

Lernen in der Schule immer an Medien geknüpft gewesen. Im Kontext die-

ses 17. Jahrbuch Medienpädagogik (Rummler u. a. 2020) sind es allerdings 

die Fragen nach der Veränderung des Lernens durch «technische» Medien, 

die im Mittelpunkt stehen. Im analogen Zeitalter waren dies u.  a. Medi-

en wie Lernfilme, Diabilder, Projektionen auf dem Epidiaskop, später dann 

Schulfunk, Fernsehen und Videofilme. Ab den 1980er Jahren erfolgte dann 

zunehmend ein Übergang in Richtung digitaler Medien.

In der Schule wurden technische Medien indessen meist nur spora-

disch eingesetzt – etwa indem ein Spielfilm vor den Ferien gezeigt wurde 

oder indem eine Schulfunksendung vom Tonband abgespielt wurde. Di-

daktisch ging es dabei nicht um eine zentrale Vermittlung von Lernstoff; 

vielmehr wollte man Schülerinnen und Schülern damit immer wieder ein-

mal ein – oft visuelles – ausserordentliches Erlebnis ermöglichen. Medien-

pädagogisch steckte dahinter manchmal auch der erhobene Zeigefinger, 

welcher den qualitativ positiv gewerteten Schulfunkfilm dem eher negativ 

konnotierten Unterhaltungsfilm aus der Alltagswelt entgegensetzte.
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2.1 Die erste Welle offensiver technischer Medien für die 
Schule

Ein häufiger und breiter Einsatz technischer Medien war ab den 1960er 

Jahren mit dem Overhead-Projektor verbunden, der auf analoger Basis die 

Wandtafel ergänzte bzw. sogar ersetzte. In einer Werbepublikation heisst 

es dazu in der Zeitschrift «schweizer schule»:

«Der Hellraumprojektor stellt gleich eine ganze Reihe von visuellem 

Material – einfach und komplex – bereit, um die Lücke zwischen den 

hochentwickelten photographischen Hilfen und der «primitiven» 

Wandtafel zu überbrücken; er kann in der Tat weitgehend die Wand-

tafel ersetzen.» (n. n. 1983, 578)

Angesprochen wird in dem Artikel die Bequemlichkeit für die Lehr-

personen und die damit gegebenen Möglichkeiten einer Optimierung des 

Frontalunterrichts. Unter der Überschrift «Der Unterrichtende steht im-

mer in Front zur Klasse», heisst es:

«Sofortige Reaktionen auf visuelle Informationen können vom Leh-

rer wahrgenommen werden und der lebendige stete Kontakt mit der 

Klasse wird beibehalten. Dieser stete Kontakt zeigt dem Lehrer auch 

die Momente deutlich an, wenn die Klasse einen etwas gelockerten 

Unterricht benötigt, um das psychologische Wohlbefinden aufrecht-

zuerhalten.» (ebd., 579)

Die mit den Overhead-Projektoren gegebene Innovationskraft scheint 

allerdings klein und war wie beschrieben vor allem auf eine frontalunter-

richtliche Didaktik bezogen. Dennoch – oder gerade deswegen – setzten 

sich die einfach zu benutzenden Overhead-Projektoren als technische 

Lehrmittel durch – bis sie dann im digitalen Zeitalter von der Entwicklung 

von Visualizern und interaktiven Whiteboards, die in die digitalen Netz-

werke integriert waren, abgelöst wurden.

Eine viel breitere Innovationskraft versprach ein zweiter grossan-

gelegter Versuch einer Technologisierung des Unterrichts, nämlich der, 

auf einer kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik aufbauende 

«Programmierte Unterricht». Dieser beruhte auf behavioristischen Lern-

konzepten der Lernpsychologie und dem dort vertretenen Ansatz des 
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«operanten Konditionierens». Angestrebt wurde eine Individualisierung 

des Lernens über die selbsttätige Rückkopplung der Lernenden. Auf diese 

Weise sollte sich ein kleinschrittiges Lernen an Lernzielen orientieren.

Über die Zerlegung der Inhalte in kleinste Teilaufgaben und darauf be-

ruhendem Feedback sollte das Lernen abgesichert werden. Durch Drill und 

Practice und repetitives Üben sollte Verhalten verändert werden – wobei 

bereits hier mechanische Lernmaschinen eingesetzt wurden (vgl. Petko 

2014, 27). In manchen Konzepten der damaligen Curriculumforschung 

sollte der behavioristische Lernzielansatz auf den gesamten Unterricht 

angewandt werden.

Dennoch erreichte der programmierte Unterricht mit seinen Lernma-

schinen keinen Durchbruch in der Schule. Lediglich die Sprachlabore, die 

das audiovisuelle Lernen in den Unterricht einbringen wollten, wurden als 

Durchbruch der Technik gefeiert, blieben aber trotzdem in der schulischen 

Nutzung sehr weit zurück. Die stereotypen Muster des Lernens, die in die-

sem Lernmodell angelegt waren, verbreiteten eher Langeweile und Demo-

tivierung, wenn sie häufig und routinemässig benutzt wurden.

Anne Bosche und Michael Geiss berichten über Versuche im schweize-

rischen Kanton Zürich mit Sprachlaboren, die Ende der 1960er Jahre mit 

grossem technischem Optimismus eingeführt wurden. Didaktisch wurde 

in der Folge bemängelt, dass die Schülerinnen und Schüler oft allein gelas-

sen würden, wenn sich die Lehrpersonen bei den einzelnen Lernenden zu-

schalten. Der (traditionelle) einfache Unterricht in kleinen Gruppen könne 

die Defizite des bisherigen Sprachunterrichts bedeutend besser auffangen. 

Zudem wurden der hohe programmiertechnische Aufwand und die Repa-

raturanfälligkeit der Technik kritisiert:

«Doch auch diese Maßnahmen zeitigten nicht den gewünschten Er-

folg. 1974 wurden auch in der Kommission für Sprachlabore Proble-

me mit ihrer Nutzung thematisiert. Technische Mängel bei Kopfhö-

rern und der große finanzielle Aufwand wurden beanstandet und 

der Missbrauch der Anlagen durch die Schüler beklagt – von ‹Ag-

gression› und ‹Sabotageakte(n)› war die Rede. Hans Weber von der 

Kantonsschule Solothurn, der als Gast einer Sitzung der Kommission 

beiwohnen durfte, äußerte seine massiven Zweifel an der Methode. 

Zur Behebung der technischen Mängel wurden in der Kommission 
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nun der Einsatz und die Ausbildung von Feinmechanikern disku-

tiert. Das Sprachlabor war Mitte der 1970er Jahre endgültig in eine 

Legitimationskrise geraten: Sprachlabore würden zu wenig genutzt 

und wenn man sie nutze, dann ‹letztlich nur darum, weil man sie 

hat›, hieß es in derselben Sitzung. Im gleichen Jahr wurde die Ver-

suchsphase für beendet erklärt.» (Bosche und Geiss 2010, 134)

2.2 Die ersten Rechner im Unterricht der Volksschulen
Lernen mit Medien als zentraler Ansatz unterrichtlichen Handelns setz-

te sich im Sinne des programmierten Unterrichts also in den Schulen 

nicht durch. Ähnlich ging es im Übergang zur Digitalisierung dem Pro-

grammieren, das die informationstechnische Seite der Medien aufnahm 

und mit den ersten PCs zur Forderung führte, dass Programmieren zur 

zukünftigen Alphabetisierung gehöre – wie Rechnen, Lesen und Schrei-

ben. Allerdings setzten sich diese Perspektiven in der Schule nicht durch – 

schon weil die Lehrpersonen dadurch überfordert gewesen wären. Zudem 

schien es auszureichen, fit für die grafikorientierten Benutzeroberflächen 

zu werden, welche die Arbeit mit den Rechnern erleichterten.

Man setzte deshalb ab den 1980er Jahren auf eine «Alltagsinformatik», 

welche mit den Anwendungen praktisch arbeitete, die in die grafikorien-

tierten Oberflächen der Rechner integriert werden konnten. Konzeptuell 

an den behavioristischen Ideen des programmierten Unterrichts und des-

sen individualisiertem Übungsansatz angelehnt kamen Übungen auf CDs 

hinzu, die von Software- und Lehrplanfirmen entwickelt wurden – bis hin 

zu Autorentools wie Hotpotatoes, mit denen Lehrpersonen einfache Ab-

frageübungen selbst erzeugen konnten. Übungen zum Lesen, zur Recht-

schreibung oder zur Mathematik konnten so z. B. zur speziellen Förderung 

einzelner Schülerinnen und Schüler auf Diskette und später auf CD einge-

setzt werden. Dazu kamen audiovisuelle Mittel der Medienpädagogik, die 

sich an die alte analoge Videoarbeit anschlossen – bis hin zu einigen be-

sonders beliebten Einsatzmöglichkeiten wie «Stop-Trick», mit denen man 

gleichzeitig auch lernen konnte, wie Filmszenen sich aus Einzelbildern zu-

sammensetzen.
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Mit der Entwicklung des Internets stellte sich zudem auch für die 

Schule die Frage, wie auf dieser Basis – etwa mit «Google» Informationen 

zu suchen sind. Eines der ersten didaktischen Modelle war damals das von 

Bernie Dodge (2001) entwickelte Modell der WebQuests. Allerdings war es 

nur eine Minderheit didaktisch an digitalen Medien interessierten Lehr-

personen, die solche Lernelemente auch nachhaltig in ihrem Unterricht 

einsetzten.

Mit der Digitalisierung rückte dann aber – z. T. wieder unter bewahr-

pädagogischer Perspektive – insbesondere das Lernen über Medien in den 

Mittelpunkt. Denn die neuen Medien (vom PC bis zu den Handys) waren 

für viele Eltern mit Unsicherheit verbunden – was sollte und durfte man 

Kindern und Jugendlichen zumuten, die als sog. «digital Natives» unbe-

fangen und manchmal auch unkritisch mit solchen Geräten umgingen. Im 

Mittelpunkt standen Fragen wie diejenigen nach Computersüchten, Fra-

gen nach vertrauenswürdigen Informationen vs. Fake-News, das Einrich-

ten von sicheren persönlichen Profilen in den sozialen Medien (Facebook, 

Instagram), der Schutz vor sexuellem Missbrauch über Internet-Chatro-

oms etc. Ein Beispiel für diese Fundamentalkritik gibt Spitzer:

«Manche Netzaktivitäten wurden bei Internetsüchtigen besonders 

häufig nachgewiesen: Das Einkaufen im Internet, exzessiver Video-

konsum, die intensive Nutzung von sozialen Online- Netzwerken, 

Chatrooms und Online-Spielen sowie die intensive nächtliche Inter-

netnutzung. Man kann sich also kaum des Eindrucks erwehren, dass 

Studenten, die vor allem im Netz unterwegs sind, ihre Aktivitäten 

in der realen Welt reduzieren und damit sozial zunehmend isoliert 

sind» (Spitzer 2012, 267)

Solche Fragestellungen liessen sich mit dem Arsenal traditioneller Be-

wahrpädagogik beantworten. An vielen Schulen wurde sich nicht mit der 

Thematik der Digitalisierung auseinandergesetzt, weil nur wenige Lehr-

personen das Grundwissen erworben hatten, um Fragen des digitalen Um-

gangs mit Medien im Unterricht zu behandeln. Noch bis vor kurzem war an 

vielen Orten das Lernen mit digitalen Medien auch deshalb eingeschränkt, 

weil die Skepsis der Schulen und Schulbehörden gegenüber den Medien im 
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Vordergrund stand, indem sie schlicht Handyverbote auferlegten oder die 

Nutzung des Rechners im Unterricht nur für enge – von den Lehrpersonen 

kontrollierte – Unterrichtsaufgaben zuliessen.

2.3 Lernen im privaten Bereich
Ganz anders sah es im privaten Bereich aus. Schon bei den Hausaufgaben 

waren der Rechner oder das Handy zuhause ein ständiger Begleiter – mit 

dem man sich unter Kolleginnen und Kollegen austauschte. Für Aufsätze 

und Vorträge recherchieren die Schülerinnen und Schüler ganz selbstver-

ständlich im Internet. Besonders beliebt als Lernhilfe sind Erklärvideos, 

indem Schülerinnen und Schüler einander Lernschritte per Videos erklä-

ren und ihren Mitschülern zugänglich machen. Im Netz gibt es geradezu 

Profis für Erklärvideos, die massenweise solche Videos produzieren, auf 

Videoportalen zugänglich machen und damit letztlich mit Lehrerinnen 

und Lehrern konkurrieren. Denn häufig geben Schülerinnen und Schüler 

an, von Peers die wesentlichen Aspekte einer Lernaufgabe leichter zu ler-

nen als in der Schule, wo dieselbe Aufgabe im Frontalunterricht vor 20 und 

mehr Schülerinnen und Schüler an der Wandtafel erklärt wurde.

So betont Frank Schlegel:

«Egal ob Deutsch, Kunst, Sprachen, Gesellschafts- oder MINT-Fach 

– Erklärvideos decken Themen aus allen Fächern ab, von den Grund-

lagen bis hin zum Spezialwissen. Aus der hohen Alltagsrelevanz des 

Erklärvideos und der Möglichkeit, solche Videos mit vergleichsweise 

geringem Aufwand zu rezipieren und selbst zu produzieren, ergeben 

sich neue Chancen für die Unterrichtsgestaltung» (Schlegel 2016).

Allerdings sind Erklärvideos umstritten geblieben. So heisst es 2019 

auf der Website des Landesbildungsservers Baden-Württemberg:

«Jeder Schüler kennt Lernvideos bereits aus dem Unterricht oder der 

privaten Nutzung. Es gibt viele hochwertige Erklärvideos, die Schü-

lerinnen und Schülern beim Lernen unterstützen, aber auch massiv 

vereinfachende Videos, in denen falsche Fakten wiedergegeben wer-

den oder Videos, die schlecht produziert sind»(Institut für Bildungs-

analysen Baden-Württemberg – IBBW, o. J.).
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Vor allem aber können Erklärvideos auch verwirren, wenn sie – z. B. 

in der Mathematik – alternative Bearbeitungsregeln vorschlagen, die mit 

dem Lernansatz der Lehrpersonen im Widerspruch stehen und dabei die 

Unsicherheit der betroffenen Schülerinnen und Schüler noch verstärken.

2.4 Der Rechnereinsatz an den heutigen Schulen
Zusammenfassend ist aus aktueller Sicht festzustellen, dass Medien heute 

zwar häufiger eingesetzt werden, aber kaum zu wirklichen Unterrichtsin-

novationen geführt haben. Auch technische Geräte wie die Whiteboards 

erschienen den meisten Lehrpersonen als zu komplex und wurden häufig 

nur wenig genutzt. Es gab wenige Nerds unter den Lehrpersonen, die sich 

intensiv einarbeiteten und eine Mehrheit, die sich der Arbeit mit solchen 

Geräten entzogen.

Obwohl in Deutschland die Zahl der installierten interaktiven White-

boards zugenommen hat, unterstreichen diese Situation Zahlen, wie sie 

Irion berichtet:

«Interaktive Whiteboards (IWBs) fanden in Deutschland im Rahmen 

schulischer Lehr-Lernsettings bislang nur vereinzelt Verwendung. 

Im Gegensatz zu Großbritannien, wo gross angelegte Förderpro-

gramme in zweistelliger Millionenhöhe schon 2002 entwickelt wur-

den, konnte in Deutschland für die Einführung digitaler, interakti-

ver Tafeln im Klassenzimmer bislang nur auf punktuelle Förderpro-

gramme oder vereinzelte Schulträger-Initiativen zurückgegriffen 

werden.» (Irion 2012, 175).

Letztlich wiederholt sich hier Ähnliches wie beim programmierten 

Lernen der 1980er Jahre, indem innovative Techniken durch ihre Komple-

xität nicht zum Tragen kamen und an technischen Schwierigkeiten schei-

terten.

Seit in der Schweiz der Lehrplan21 eingeführt wurde, hat sich auch die 

Diskussion um die Entwicklung von Lehrmitteln im Zeitalter der Digita-

lisierung verstärkt (vgl. z. B. Döbeli Honegger, Hielscher, und Hartmann 

2018). Nach Bezzola (2019) soll man die künftige Vision der Lehrmittel 

mit «plattformunabhängigen, adaptiven Lernmaterialien» beschrieben 
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können. Lehrmittel sollen verstärkt zu offenen und flexiblen Produkten 

werden, deren roter Faden – mindestens in den Vorstellungen der Lehr-

mittelverlage nach wie vor das Print-Lehrmittel ist. Vor allem geht es um 

die Erweiterung und Anreicherung der Schulbücher mit digitalen Kom-

ponenten. Für die Verlage handelt es sich hier oft noch um einen Spagat: 

Die sehr unterschiedliche Ausrüstung mit digitalen Mittel führt von 1:1 

Relation im Verhältnis von Schülerinnen und Schülern/Computer bis zu 

sehr sporadisch genutzten Geräten pro Klassenzimmer (vgl. Bezzola 2019, 

17). Das bremst die Entwicklung digitaler Materialien, weil es möglich sein 

muss, die vorgegebenen Lernziele der Curricula in allen Settings gleicher-

massen zu erreichen, also auch dort, wo keine oder nur wenige Rechner zur 

Verfügung stehen. Es darf also kein digitales Material existieren, das sol-

che Lernziele allein realisiert und keine Alternativen auf herkömmlicher 

Basis vorsieht. Jedenfalls ist jene Utopie, wonach im Mittelpunkt des Un-

terrichts je nach Fach und Aufgabe auch digitale Materialien (Internet, So-

cial Media etc.) als alleinstehendes Lernmaterial stehen können, trotz aller 

vielgelobter Digitaloffensiven von der Realisierung noch weit entfernt.

Insgesamt ergibt sich damit ein Bild, wonach digitale Rechner bis in die 

Gegenwart in der Volksschule ergänzend und nicht als zentrale Lehr- und 

Lernmittel benutzt wurden, zumal sich auch die Lehrpersonen oft durch 

die neuen Technologien überfordert fühlten. Trotz staatlicher Initiativen 

wie dem Lehrplan 21 in der Schweiz ist festzustellen, dass man nach wie 

vor von einer Übergangszeit der Digitalisierung sprechen muss, in welcher 

Fortschritte nur langsam zu erzielen sind. Auch wenn Hochschulen und 

Universitäten beginnen, die Medienbildung mit obligatorischen Semester-

wochenstunden ins Programm aufzunehmen, so ist der Umfang für eine 

grundlegende und vertiefte Ausbildung, die auch informatische Grundbe-

standteile enthält, viel zu eng. 

Dies bestätigt meines Erachtens auch der JAMESfocus-Bericht «Digi-

tale Medien im Unterricht» von 2019 für die Schweiz, für welchen über 100 

Schweizer Lehrkräfte auf der Sekundarstufe zum Einsatz digitaler Medien 

im Unterricht befragt wurden. Generell stehen diese den digitalen Medien 

positiv gegenüber und setzen sie im Unterricht häufig ein:
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«90% der Lehrpersonen geben an, dass sie häufig oder sehr häufig im 

Internet recherchieren. Drei Viertel geben an, häufig Inhalte mithilfe 

digitaler Medien zu präsentieren. Rund die Hälfte der Lehrpersonen 

gibt an, dass sie häufig zeigen/erklären, wie man etwas an einem 

digitalen Gerät (z. B. Computer, Smartphone, Tablet) mache.» (Suter 

u. a. 2019, 9 ff.)

Daneben werden auch digitale und audiovisuelle Inhalte genutzt (Vi-

deo-Clips von YouTube, Fernsehsendungen und Online-Texte etc.). Trotz-

dem zeigen auch diese Daten, dass digitale Medien thematisch nicht im 

Zentrum des offiziellen Lehrplans stehen, sondern zur Anreicherung und 

Erweiterung der Unterrichtsmöglichkeiten genutzt werden. 

Positiv ist immerhin festzuhalten, dass die grundlegende Skepsis an 

den digitalen Medien und damit die Totalverweigerung abgenommen hat. 

Allerdings stellt das Unterrichten mit digitalen Medien für manche Lehr-

personen grosse oder zu grosse Anforderungen – und sie sind hilflos darin, 

wie sie Kompetenzen in diesem Bereich vermitteln können. So fürchten sie, 

nicht über das nötige Know-how zu verfügen, bzw. sich dieses nur schwer 

aneignen zu können. So kommentiert Michael In Albon den JAMESfocus 

Bericht im Swisscom-Magazin. 

«Die wichtigste Kritik aus dem Bericht betrifft aber die digitale 

Fitness der Lehrpersonen. Sie wurden befragt, wo sie sich Unter-

stützung wünschen oder nötig haben. Dabei zeigt sich ein Bild der 

Unsicherheit. Ein Drittel der Lehrpersonen fühlen sich nicht fit in 

technischen Kompetenzen, über ein Drittel ist sich der sozialen 

und gesellschaftlichen Wirkungen von Medien und Medieninhalten 

nicht sicher, und fast zwei Drittel wissen nicht, was genau denn im 

Unterricht zum Einsatz kommen soll.» (In Albon 2019)

3. Lernen mit digitalen Medien – ein Zwischenfazit
Was an der heutigen Situation der Schulen auffällt, sind drei Aspekte: 

1. Lehrpersonen nutzen eher einfachere Anwendungsformen der digi-

talen Medien und sie fühlen sich oft noch unsicher, wenn es um das 

Know-how geht, das sie besitzen. Es dürfte auch nicht so einfach sein, 
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die bestehenden Defizite bei Lehrpersonen, die schon längere Zeit 

im Schuldienst stehen, aufzufangen. Geht man davon aus, dass eine 

fundierte Weiterbildung kaum weniger als 2 Semesterwochenstun-

den über rund 3-4 Semester bedarf, dann ist es kaum möglich, solche 

Lücken über temporäre Weiterbildungsmassnahmen kurzfristig zu 

schliessen. Zwar werden zunehmend gut ausgebildete Lehrkräfte neu 

in den Schuldienst eintreten. Es dürfte aber sicher noch fünf bis zehn 

Jahre dauern, bis die Schulen von einer Population von Lehrpersonen 

ausgehen können, die für den digitalen Wandel adäquat gerüstet und 

fit ist. Überall dort, wo in der Grundausbildung noch weniger Angebote 

bestehen, dürfte der Nachholbedarf noch weit grösser sein. 

2. Konzeptionell ist es weiterhin eine externe Sicht auf Medien, die in den 

Schulen vorherrschend ist. Medien sind danach Geräte, an die man sich 

ankoppelt, wenn man sie für Unterrichtszwecke braucht, oder die als 

Inhalt aus dem Alltag eines Kommentars bedürfen. Zu wenig deutlich 

wird dabei, dass Medien immer häufiger integral und alternativlos in 

den Alltag eingebunden sind, weil ohne ihren Einbezug keine Bildung 

mehr möglich ist. War Fahrplanlesen noch vor wenigen Jahren ein In-

halt, der auf Papierbasis gelernt werden konnte, gibt es heute fast nur 

noch Online-Fahrpläne. Und diese sind mit vielen neuen Funktionen 

angereichert, die ohne Rechner nicht mehr in den Blick kommen. Auch 

die Informationssuche über das Internet (etwa: über Wikipedia und 

Browser-Abfragen) ist zwingend, seit die Konversationslexika in ihrer 

Entwicklung eingestellt wurden. Dies ist aber nur der Anfang. Dienst-

leistungsunternehmen aller Couleur dünnen ihre Schalterdienste aus. 

Bald wird man Leistungen wie Post, Bankgeschäfte oder Ticketkauf nur 

noch digital vornehmen können. Und wenn es auch in handwerklichen 

Berufen immer selbstverständlicher ist, dass grosse Teile der früheren 

händischen Fähigkeiten an die Steuerung über Maschinen abgegeben 

werden, wird auch dort das Lernen wesentlich mit dem Erlernen von 

digitalen Kompetenzen verbunden sein.     

Dasselbe gilt für das Leben mit technischen Werkzeugen wie dem 

Handy im heutigen digitalen Alltag. Es ist deshalb von vorneherein die 

falsche Frage, wenn man sich überlegt, wie man wenigstens für die 
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Unterrichtszeit, die Handys aus dem Unterricht verbannen kann. Auch 

wenn die Telefone unerwünschte Aktivitäten zur Folge haben können, 

die dem «offiziellen» Unterricht entgegenstehen, ist viel eher zu fragen, 

wie solche Geräte als positive Ressourcen in das Lernen an den Schulen 

einbezogen werden können. Auch im Arbeitsalltag der Erwachsenen 

wird ja nicht versucht, die digitalen Geräte über Verbote von den Mit-

arbeitenden fern zu halten, sondern man sucht die Ressourcen in den 

Arbeitsalltag einzubeziehen, die mit den Medien verbunden sind. So ist 

es selbstverständlich, dass die digital vernetzte Arbeitswelt ein Teil des 

täglichen Arbeitsprozesses geworden ist.     

Genau dies ist eine Aufgabe, die noch viel nachhaltiger von den Schulen 

aufzugreifen ist: Wie kann der digitale Alltag in den Schulen abgebildet 

und fachübergreifend ins alltägliche Lernen einbezogen werden – auch 

dort, wo keine Überschrift «Medienbildung» die Inhalte der Wissensdo-

mäne des digitalen Lernens zuweist?

3. Mit der rasant zunehmenden Digitalisierung ist in letzter Zeit die Dis-

kussion um die Informatik neu aufgeflammt. Vor allem in Wirtschafts-

kreisen wird in den Informatikkenntnissen jene Wissensdomäne ge-

sehen, welche für das Innovationspotential der digitalen Gesellschaft 

zentral ist. Dies schliesst letztlich an die Diskussionen in den 1980er 

Jahren des letzten Jahrhunderts an, wo in der Mediendiskussion das 

Programmieren und Steuern von Computern als wichtiger Bestandteil 

des fachlichen Diskurses gesehen wurde: Man denke nur an die Über-

legungen Paperts (1982) zur Computersprache «Logo», die damals aktiv 

verbreitet wurden. Allerdings setzten sich weder Logo noch das Pro-

grammieren breit in den Schulen durch; es schien medienpädagogisch 

wichtiger zu sein, die Rechner im Sinne einer anwendungsorientierten 

Alltagsinformatik bedienen zu lernen, während die komplexeren Fra-

gen der informatischen Grundlagen sehr rasch wieder in den Hinter-

grund traten. Dieser pragmatische Strang einer digitalen Medienbil-

dung verstärkte sich noch mit dem Internet und den sozialen Medien, 

deren Beherrschung nur wenig mit algorithmischem Wissen und Pro-

grammieren zu tun hat.
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4. Coding, Computational Thinking und 
konstruktivistische Lernansätze

Am Schluss dieses Beitrags sollen dennoch einige Überlegungen zur Dis-

kussion über die Informatik stehen – nicht zuletzt, weil die Digitalisierung 

alle Bereiche der Gesellschaft zu verändern beginnt und damit die Frage 

nach der Informatik wieder eines der vordringlichen Diskursthemen der 

Medienpädagogik geworden ist. Es wäre denn auch fatal, wenn eine Schule 

ohne Informatik mit dazu beitrüge, die sich andeutende digitale Revolution 

zu verschlafen.

Allerdings sind die Hoffnungen in die Informatik als neue Grundfer-

tigkeit differenziert zu betrachten. Die erste Informatikwelle, die in den 

1980er Jahren auf die Gesellschaft traf, hat durchaus zwiespältige Gefüh-

le hinterlassen. Wer sich damals zum Programmierer ausbildete, musste 

erfahren, dass sich die Programmiersprachen schnell veränderten und 

neuere Technologien – etwa die ganze Netzwerktechnik – Anforderungen 

stellten, für welche viele Programmierer der ersten Stunde nicht ausgebil-

det waren, so dass sie aus dem Arbeitsmarkt ausschieden.

Allein auf Coding zu setzen, also auf das Erlernen einer Computer-

sprache und deren Codes – erschiene mir auch heute noch kurzsichtig. 

Buckingham hat dies anhand englischer Erfahrungen differenziert be-

schrieben (vgl. Moser 2019, 241), wobei er skeptische Schlüsse zieht. Auf 

seiner Website fasst er Argumente zusammen, welche gegen das Program-

mieren sprechen. Einmal unterscheidet er zwischen Programmieren und 

der Computerwissenschaft. Beim reinen Programmieren handle es sich 

eher um eine niedrige Fähigkeit, die stark mit Routinen verbunden sei. So 

meint Buckingham (2016) in seinem Blog-Beitrag sarkastisch:

«If the government wants the UK to become a leading player in the 

global technology business, it may be much more in need of creative 

entrepreneurs than programming drones.»

Die Präzision und Klarheit der Computersprache mag zwar geeignet 

sein, Routinen zu entwickeln und analytisch Prozesse aufzudröseln. Es 

ist jedoch das Gegenteil jener Kreativität, die Buckingham für technolo-

gische Bildung einfordert. Kognitivistische und konstruktivistische Lern-

ansätze, die Problemlösen und Eigenaktivität in den Vordergrund stellen, 
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werden in traditionellen Coding-Konzepten oft vernachlässigt. Bucking-

ham bestreitet zudem Thesen, wonach durch informatische Grundlagen 

gleichzeitig unsere logischen Denkfähigkeiten generell gefördert werden, 

um gesellschaftliche Probleme analytisch und logisch zu lösen. Ähnliche 

Behauptungen würden oft auch für das Erlernen von Schach oder Latein 

aufgestellt:

«Yet there is no convincing evidence that learning computer pro-

gramming enables children to develop more general problem-solv-

ing skills, let alone that it will ‘teach you how to think’, as its advo-

cates claim.» (Buckingham 2016)

Coding als formelles Lernen von Regeln und Algorithmen der Steu-

erung von Prozessen hat denn auch wenig mit kognitivistischem und 

konstruktivistischen Lernansätzen zu tun. Jeanette Wing (2008) setzt 

demgegenüber auf das von ihr geprägte Konzept eines «Computational 

Thinking», das sie wie folgt definiert: «Computational Thinking ist der 

Gedankenprozess, der sowohl die Formulierung eines Problems als auch 

die Repräsentation der Problemlösung so darstellt, dass sie von Menschen 

oder durch Maschinen ausgeführt werden könnte.» (zit. nach Lobe 2017). 

Das müssen nicht nur informatische Konzepte sein, auch das Backen eines 

Kuchens kann in der Form der Regeln eines Algorithmus beschrieben wer-

den (Repenning 2015, 6).

Allerdings geht es beim Computational Thinking stark um die direkte 

Anwendung von Konzepten aus der Informatik auf den Alltag. Dies kann 

durch den dabei gegebenen Grad der Anschaulichkeit das Verständnis von 

Kindern und Jugendlichen zwar erleichtern. Dennoch wäre zu fragen, um 

beim Beispiel des Kuchenbackens zu bleiben, ob es genügt, lediglich ent-

sprechende Routinen zu lernen, um das Backen zu standardisieren und 

erfolgreich zu machen. Was zu wenig zum Ausdruck kommt, ist das Ex-

perimentieren und Ausprobieren, welches über die Anwendung von algo-

rithmischen Regeln hinausgeht und zu Aktivitäten führt, innerhalb derer 

es um die Auseinandersetzung mit eigenständigem Wissen geht – also zu 

Lernkonzepten, wo in Projekten Wissen konstruiert und eigene Bedeutun-

gen und Lernerfahrungen in den Themen und Inhalten der Digitalität ent-

deckt werden (vgl. Moser 2008, 58).
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In der Diskussion um die Digitalisierung im schulischen Raum begrün-

det Doebeli Honegger (2017) die Notwendigkeit der Vermittlung von Infor-

matikkenntnissen damit, dass Informatik und Computer einen virtuellen 

Raum eröffnen, in welchem sich Konzepte modellieren und simulieren 

liessen. Die Informatik stelle dazu Werkzeuge zur theoretischen Beschrei-

bung von Strukturen und Abläufen bereit, wie auch konkrete Systeme in 

Form von Computern, um diese Strukturen und Abläufe zu implementie-

ren und zu simulieren. So liessen sich sowohl die physikalischen Gesetze 

unserer Erde nachbauen wie auch Welten simulieren, die nach ganz ande-

ren physikalischen Gesetzen funktionierten. 

Für das digitale Lernen scheint mir in diesem Zusammenhang der Be-

griff der Simulation von Welten besonders wichtig, erscheint doch in vie-

len bestehenden Informatikmodellen die damit angedeutete kreative und 

selbstgestaltende Seite einer digitalen Bildung oft nur in zweiter Linie. Es 

ist zwar richtig, wenn die «Charta für Digitale Bildung» von 2019 festhält, 

dass alle Schülerinnen und Schüler schon in der allgemeinbildenden Schu-

le die Phänomene, Gegenstände und Prozesse der durch Digitalisierung 

geprägten Welt aus (1) technischer, (2) gesellschaftlich-kultureller und (3) 

anwendungsbezogener Perspektive systematisch reflektieren, ergründen 

und gestalten lernen sollen, wobei auch die «Befähigung zur aktiven Mit-

gestaltung» eingeschlossen wird.

Problematisch wird dann aber die an dem Dagstuhl-Modell orientierte 

Grafik, die mitgeliefert wird: 

Abb. 1.: Charta für digitale Bildung (Quelle: https://charta-digitale-bildung.de/
media/chart.svg)
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An der Grafik wird deutlich, was die Autorinnen und Autoren unter 

dem Aspekt der Gestaltung digitaler Welt verstehen, nämlich die Beant-

wortung der Fragen:

 ‒ Wie funktioniert das? (technisch)

 ‒ Wie wirkt das? (gesellschaftlich-kulturell)

 ‒ Wie nutze ich das (anwendungsbezogen).

Die Position der Lernenden ist dabei gemäss dieser Grafik rezeptiv 

festgelegt; sie müssen nachvollziehen, wie sich digitale Prozesse vollzie-

hen, welche Folgen sie haben, und wie sie sich auf die Menschen auswirken. 

Routinen und Algorithmen sind dabei der systematische Rahmen, welcher 

die Handlungsspielräume der Lernenden vorgibt und einschränkt. Wenn 

man stärker konstruktivistisch argumentiert, dann werden hier die vor-

gegebenen Rahmen als «objektive Parameter» der Welt und ihres syste-

matischen Aufbaus zu stark betont. Vielmehr ginge es in solchen Lern-

konzepten darum, dass wir Weltentwürfe und Wissensstrukturen selbst 

«autopoietisch» konstruieren und gestalten. Während die Konzepte der 

Informatik über die dabei entwickelten Regeln routinemässige Abläufe zu 

entwickeln versuchen, sind nach konstruktivistischem Duktus Systeme 

operativ geschlossen und reagieren auf Perturbationen bzw. Verstörungen 

aus der Umwelt nach eigenen und von aussen nicht vorhersehbaren Re-

geln. Psychische Systeme können eben nicht belehrt werden, sondern es 

können lediglich Anstösse und Anregungen gegeben werden, um daraus 

besser zu verstehen, wie das «fremde» System diese verarbeitet.

5. Medienpädagogische Akzentuierungen mit einem 
«kultur-technischen Werkunterricht»

Medienkritisch gesprochen legt die Charta die Position der Lernenden zu 

stark auf den Nachvollzug der Digitalisierung fest und weniger auf die 

kreative Mit- und Weiterarbeit an einer digitalen Gesellschaft, die erst im 

Entstehen begriffen ist. Wenn es nicht einfach um wirtschaftskonforme 

Anpassung an diese geht, dann müssten viel stärker das eigene Gestalten 

und die kritische Auseinandersetzung mit der digitalen Gesellschaft in 

den Mittelpunkt von Lernprozessen kommen. Am ehesten können solche 
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Ansprüche dort realisiert werden, wo digitale Lernprozesse nicht einfach 

Coding betreffen, sondern als digitale Projekte angelegt sind, in welchen 

das Experimentieren und Ausprobieren im Mittelpunkt stehen. 

Hier wäre vorab die Makerspace-Bewegung zu nennen, die aus der 

DIY (Do It Yourself)-Bewegung entstanden ist, immer mehr aber traditi-

onelles Handwerken mit Informatik verbindet. In diesem Zusammenhang 

ist auch das Arbeiten mit Kleinstcomputern wie Arduino zu nennen, mit 

denen technische Grundlagen in engem Zusammenhang mit praktischer 

Projektarbeit bearbeitet werden können. Das «Arduino Projektbuch» ver-

deutlicht die Richtung: «Arduino macht es so einfach wie möglich, winzige 

Computer, sogenanntes Microcontroller, zu programmieren, um Objekte 

interaktiv zu machen» (Smart Projects 2017, 5). Das, was im Allgemeinen 

im digitalen Alltag unbemerkt bleibt, wird hier in Arbeitsvorhaben integ-

riert, die über Sensoren und Aktoren erfasst und gesteuert werden. Ziel ist 

es: «Dank Arduino lernen Designer, Künstler, Bastler und Studenten jeden 

Alters, Dinge zu erschaffen, die aufleuchten, sich bewegen und mit Men-

schen, Tieren, Pflanzen und dem Rest der Welt interagieren» (ebd., 4).

Digitalisierung bedeutet denn auch nicht, formelles Coding als Lehr-

buchwissen zu lernen. Wichtig ist hier vielmehr das Experimentieren in 

Räumen, wo man digitale Projekte durchführen kann, die auf alltägliche 

Erfahrungen zurückgreifen – etwa wie die Makerspace Räume. Es sind so-

zusagen «third spaces» , welche digitales Arbeiten, und Reflexion, Technik 

und Kultur miteinander verbinden. Potter und Mc Dougall (2017, 37) sehen 

darin neutrale Plätze – sozusagen «Übergangsräume» zwischen formellem 

Lernen und ausserschulischem Alltag, die geeignet sind, kreatives Arbei-

ten herauszufordern, im dadurch zwischen kulturellen und technischen 

Aspekten Verbindungen zu erzeugen. Die Arbeit mit dem Soziomateriel-

len soll das Virtuelle mit dem Materiellen verknüpfen, um dabei konkrete 

Produkte und deren Reflexion miteinander zu verbinden (vgl. Moser 2019, 

246).

Es geht also nicht darum, für Informatik und Medienbildung in den 

Schulen ein neues theoretisches Fach «Informatik» zu schaffen. Vielmehr 

wäre eine neue Form des Werkunterrichts zu entwickeln, der praktisch ori-

entiert ist und Theorie und Praxis, Handwerk und digitalisierte Praxis, ex-

perimentelles Handeln, Reflexion und eigenständiges Lernen miteinander 
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verbindet. Dieser neue Werkunterricht sollte als integrierendes Fach an 

einem Halbtag pro Woche das Digitale und das Handwerkliche mit dem 

Alltäglichen so verknüpfen, dass die neue Kultur der digitalen Gesellschaft 

mit allen ihren Facetten – positiven und negativen – bearbeitet und expe-

rimentell angeeignet werden kann.

Die Interaktion des Digitalen mit dem Soziokulturellen ist dabei auch 

Ausgangspunkt des medienkritischen Reflektierens, das häufig noch zu 

wenig Teil des Unterrichts ist. Dazu gehören etwa Internetrecherchen zu 

Memes, Twitter, Fake-News, Big Data etc. Für die damit verbundenen ge-

sellschaftlichen Phänomene eines zunehmenden digitalen Kapitalismus 

hat Horst Niesyto u. a. folgende Problemfelder beschrieben (Niesyto 2018, 

62):

 ‒ Die kommerzielle Enteignung und Ausbeutung persönlicher Datenpro-

file und der damit verknüpfte Kommerzialisierungsschub;

 ‒ Das Entstehen neuartiger, teilweise totalitärer Machtstrukturen in 

Verbindung mit Big Data und damit verbunden neuer gesellschaftli-

cher Kontrolle;

 ‒ Die verstärkte Entwicklung körperlich-digitaler Mensch-Computer-

Schnittstellen in Richtung eines homo digitalis.

Gerade im Bereich der Digitalisierung wachsen eine medienkritische 

Medienpädagogik und die Informatik zusammen, da eine kompetente Me-

dienkritik nicht ohne informatisches Grundwissen auskommt: 

 ‒ Wer beurteilen will, wie gefährlich Big Data ist, muss auch etwas über 

die dahinterstehenden medientechnischen Voraussetzungen wissen.

 ‒ Eine kritische Medienkompetenz ist auch wichtig, wenn man die Ent-

wicklung der Smart Homes und weiterer Smartsysteme verfolgt. Sind 

z.  B. Geräte wie Alexa sicher, oder muss man annehmen, dass sie als 

Datensensoren dessen Anbieter Amazon eine Unmenge von Daten lie-

fern? Wie weit sind Smartphones nicht nur Fotoapparate für meinen 

Privatgebrauch, sondern Datenschleudern, die uns als gläserne Wesen 

transparent machen?
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Die Diskussion solcher Themen in der Schule ist leicht möglich, wenn 

man in den Zeitungen und Zeitschriften und im Internet entsprechende 

Diskussionen verfolgt und diskutiert: Themen könnten z. B. sein, wie sinn-

voll E-Trottinetts als alternatives Verkehrsmittel sind, wie ausbeuterisch 

in diesem Zusammenhang der Plattformkapitalismus sein kann, wie die 

Senioren aus dem gesellschaftlichen Alltag ausgegliedert werden, wenn 

immer mehr Dienste, die sie benötigen, nur noch über das Internet erreich-

bar sind. Dabei ist es wichtig, dass das eigene digitale Know-how nicht al-

lein für medienkritische Reflexionen genutzt wird, sondern dass auch ver-

sucht wird, über die eigenen digitalen Kompetenzen bei der Entwicklung 

und Diskussion von Lösungen mitzuhelfen. 

Zur Formulierung von Medienkompetenz für ein digitales Zeitalter 

hat Dieter Baacke am Ende des analogen Zeitalters bereits 1997 eine pro-

vokative Formulierung gefunden, die man als visionäre Überschrift über 

die Medienpädagogik des 21. Jahrhunderts setzen könnte: «Die Freibeuter 

auf den Informationsmeeren sind heute die Hacker. Nicht mehr Besitz und 

Produktion, sondern die Teilhabe an den Flüssen der Information, das gilt 

heute» (Baacke 1997, 101). Die Teilhabe an den third spaces bedeutet denn 

auch, nicht einfach angepasste und funktionale Projekte zu gestalten. Me-

dienkritisch wäre beizufügen, dass digitales Lernen auch bedeutet, sich als 

Freibeuter der digitalen Informationsgesellschaft um die eigenen Freiräu-

me in dieser Gesellschaft zu kümmern und die Mitgestaltung an der ent-

stehenden digitalen Gesellschaft einzufordern.
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