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VORWORT

Schwerpunktthema MEDIEN

Sehr geehrte Leserinnen und Leser!

Wir alle nutzen Medien 
– analoge und digitale: 
Wir lesen Zeitungen 
und Bücher, sehen fern, 
telefonieren, schreiben 
Mails, recherchieren im 
Internet, twittern, skypen, 
mailen, schreiben Whats­
App Nachrichten, teilen 
uns auf Plattformen mit, 
schauen Filme im Kino, 

im TV oder auf youtube, sehen Plakate und 
Werbematerial usw. 

Medien sind keine neue Erscheinung des  
21. Jahrhunderts. Jede Epoche hatte ihre 
Leitmedien und die damit verbundenen 
Chancen und Risken. Neu sind lediglich die 
Fülle der zur Verfügung stehenden Medien 
und der einfache Zugang.

Sollen Kinder und Jugendliche medienkom­
petent werden, gilt es, sie auf dem Weg zu 
kritischen, entscheidungsfähigen Bürger­
Innen, die an ihrer Umgebung teilhaben, zu 
begleiten.

Mit der Einrichtung eines Kompetenzzent­
rums für Medienpädagogik und e-learning 
hat die Pädagogische Hochschule Salzburg 
Stefan Zweig der Bedeutung des Themas 
Rechnung getragen, ebenso mit der Aus­
schreibung und Besetzung einer Professur für 
Medienpädagogik.  Im neuen Curriculum 
wurde die Medienpädagogik zentral positio­
niert und in der Ausbildung der zukünftigen 
PrimarstufenlehrerInnen wurde ein neuer, 
Erfolg versprechender Zugang gewählt: Die 
Medienpädagogik wird in die verschiede­
nen Fächer integriert.

Die vorliegende Ausgabe von ph.script  
widmet sich diesem aktuellen Thema aus 
verschiedenen Zugängen und Perspektiven. 
Die Pädagogische Hochschule Salzburg 
Stefan Zweig will damit einen Beitrag zum 
wissenschaftlichen Diskurs leisten und 
gleichzeitig den Bezug zur Unterrichtspraxis 
herstellen.

Rektorin Mag.a Dr.in Elfriede Windischbauer
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EDITORIAL

Im Mittelpunkt der vorliegenden ph.script-
Ausgabe steht das Thema Medien. Aus dem 
Blickwinkel eines ganzheitlichen Ansatzes 
der Medienpädagogik liegt der Fokus al­
lerdings nicht in erster Linie auf den Medien 
und Technologien, sondern auf der Päda­
gogik und dem pädagogischen Einsatz von 
Medien sowie auf allen damit verbundenen 
wissenschaftlichen (z.B. Mediensozialisation, 
Medienkompetenz) und praktischen Fra­
gestellungen (Medienerziehung und Medi­
endidaktik). Dabei wird von einem breiten 
Medienbegriff ausgegangen, der analoge 
Medien, wie das klassische Buch, bis hin zu 
aktuellen Entwicklungen und Ausprägun­
gen der Informations- und Kommunikations­
technologien einschließt.

Die erste Hälfte des Thementeils des Heftes 
besteht aus theoretischen Artikeln bzw. sol­
chen, bei denen die Auseinandersetzung 
mit der Theorie im Vordergrund steht. Der 
Eröffnungsbeitrag wurde von Christine W. 
Trültzsch-Wijnen verfasst, deren wissenschaft­
licher Essay  den Titel „Plädoyer wider eine 
(medien-)pädagogische Universalpragma­
tik” trägt. Darin behandelt sie die theoreti­
schen Wurzeln und den aktuellen Umgang 
mit dem Konzept „Medienkompetenz”, 
wobei sie die Relation von Kompetenz und 
Performanz analysiert und ausgehend da­
von Überlegungen zu einer sozial gerech­
ten Medienpädagogik anstellt. Als nächstes 
beschäftigt sich Doris Schönbaß mit den 
Fragen „Das letzte gedruckte Buch? oder: 
Leselust digital?”. Nach der Darstellung 
der – oft höchst kontrovers ausgetragenen 
– Dispute für und wider das digitale Lesen 
präsentiert sie die Ergebnisse zweier von ihr 
bzw. unter ihrer Mitwirkung durchgeführter 
empirischer Studien. Anhand dieser lässt sich 
belegen, dass gedruckte und digitale Medi­
en nicht automatisch in einem Konkurrenz­
verhältnis stehen, sondern bei komplemen­
tärer Nutzung Ausdruck einer wachsenden 
Diversität in der Leselandschaft sind. Auch 
der darauf folgende Artikel trägt eine Fra­
ge in der Überschrift: „Wie viel Wissenschaft 

braucht der Einsatz digitaler Medien im 
Musikunterricht?”. Darin beklagt Fritz Höfer 
den defizitären Stand der musikpädagogi­
schen Forschung sowie der Praxis des schu­
lischen Musikunterrichts in Hinblick auf die 
Auseinandersetzung mit Medien bzw. den 
Medieneinsatz und schlägt entsprechende 
Lösungsmöglichkeiten vor. Der letzte Aufsatz 
des Theorieblocks wurde von Martin Rankl 
unter dem Titel „Kognitive Belastungen in 
Lernprozessen – mediendidaktische Über­
legungen zum Inverted Classroom Model” 
verfasst. Bei diesem Zugang geht es darum, 
frontale Szenarios in den Präsenzphasen zu 
vermeiden und Freiräume für LernerInnen-
zentrierte Unterrichtsarrangements zu schaf­
fen, wobei sich der Autor vorrangig damit 
auseinandersetzt, ob durch die Anwendung 
dieses Ansatzes in Lernprozessen auftreten­
de kognitive Belastungen reduziert werden 
können.

Die Überleitung zur zweiten eher auf prakti­
sche Aspekte der Materie fokussierten Hälfte 
des Thementeils der vorliegenden ph.script-
Ausgabe bildet der Artikel von Wolf Hilzen-
sauer, der die Überschrift „Fernsehen als 
Lernform – die SO!-Campusredaktion” trägt. 
Darin bespricht er zu Beginn – bildungspoli­
tischen Vorgaben folgend – die Aufgaben 
der Medienbildung und bindet sie an die 
Subjekttheorie nach Klaus Holzkamp. Davon 
ausgehend stellt er dar, wie das aktive Ge­
stalten einer Fernsehsendung dazu führen 
kann, sowohl einen Lernprozess bzw. dessen 
Ergebnisse sichtbar zu machen als auch das 
Verständnis über Medien sowie deren Pro­
duktion, Reichweite und Wirkung zu fördern. 
Hilde Kletzl stellt ihrem Beitrag folgende Fra­
ge voran: „1:1 Pedagogy – Smartphones 
und Tablets auch im Unterricht?”. Sie setzt 
sich u.a. damit auseinander, ob Handhelds 
in Zukunft Schulbücher ersetzen werden und 
gibt Lehrenden Tipps für ihren Praxiseinsatz, 
wobei sie sich auf ihre eigenen Erfahrungen 
mit der Nutzung solcher Medien im Sprach­
unterricht beruft. Die letzten beiden Artikel 
dieses Blocks sind konkreten Programman­
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wendungen gewidmet. Fritz Baier und Hans-
Peter Gottein beschäftigen sich in ihrem 
Aufsatz unter dem Titel „Mobile Learning am 
Beispiel ‚Actionbound’” mit den Potenzialen 
der letztgenannten Software, die die Gestal­
tung digitaler Geo-Lernpfade ermöglicht. 
Zuvor präsentieren sie ihre Überlegungen zu 
digitalen Kompetenzen und klären einige für 
die Materie relevante Begriffe. Den Themen­
teil abschließend kommt Georg Wengler zu 
Wort, der zum „Einsatz von digitalen Medien 
im Mathematikunterricht und in der Aus- und 
Fortbildung von MathematiklehrerInnen am 
Beispiel GeoGebra” schreibt. Möglichkeiten 
der Nutzung dieses Programms in der Schule 
zeigt er entlang des Kompetenzmodells der 
Bildungsstandards für Mathematik anhand 
konkreter Beispiele auf und stellt GeoGebra 
ebenso als Studierwerkzeug für die Aus- und 
Fortbildung vor.

Der thematisch offene, aus drei Artikeln be­
stehende Teil des Heftes wird von Angela 
Faber und Andrea Holz-Dahrenstaedt eröff­
net, die ihren Beitrag mit „Peer-Mediation als 
Hoffnungsschimmer für ein friedvolles Mitein­
ander und unverzichtbarer Baustein gegen 
Gewalt an Schulen” überschreiben. Ausge­
hend von einer definitorischen Eingrenzung 
des Begriffs „Peer-Mediation” und der Dar­
stellung von Zahlen und Fakten zu Gewalter­
fahrungen von SchülerInnen behandeln sie 
Möglichkeiten einer ganzheitlichen Gewalt­
prävention mit Hilfe von Peer-Mediation und 
präsentieren auch Ergebnisse einer entspre­
chenden aktuellen Studie. Mit einem ähnli­
chen Thema setzt sich Gabriele Danninger 
mit ihrem darauf folgenden Artikel unter 
dem Titel „Mobbing in der Schule – System­
pädagogische Perspektiven und Präven­

tion” auseinander. Dabei stellt sie zuerst die 
Ursachen, die Struktur und den Verlauf von 
Mobbing dar, diskutiert danach systemische 
Sichtweisen zum Mobbingprozess und be­
leuchtet schließlich Präventionsmaßnahmen 
aus systempädagogischer Perspektive. Der 
letzte von DozentInnen stammende Aufsatz 
kommt von Ulrike Kipman und beschäftigt 
sich mit dem Thema „Spielen und dabei Pro­
blemlösen lernen? Brettspiele zur Förderung 
von Problemlösekompetenzen”. Darin arbei­
tet sie anhand mehrerer Beispiele heraus, 
dass einige Brettspiele problemhaltige Situa­
tionen anbieten, die eigenständig, aktiv und 
produktiv gelöst werden sollen und damit 
per se dafür geeignet sind, diese Kompe­
tenzen aufzubauen. Der das Heft abschlie­
ßende Beitrag basiert auf einer am Hause 
verfassten Bachelorarbeit von Christoph Ka­
metriser und trägt die Überschrift „Plagiat in 
der Schule – Ein Beispiel aus der Politischen 
Bildung”. Anhand der Analyse von Einträgen 
auf dem Portal „Polipedia” geht er dabei 
der – auch aus der medienpädagogischen 
Perspektive bedeutsamen – Frage nach, ob 
Wikis Orte des gemeinsamen Lernens bilden 
oder lediglich zu „Copy & Paste” verleiten 
bzw. sogar zum Zwecke des Plagiats genutzt 
werden.

Die – größtenteils von Lehrenden der Päd­
agogischen Hochschule Stefan Zweig ver­
fassten – Artikel zeigen eindrucksvoll auf, auf 
welch breiter Ebene die inhaltliche Ausein­
andersetzung mit dem Thema Medien an 
dieser Institution stattfindet und wie vielfältig 
die entsprechenden Forschungs- und Praxis­
ansätze sind. 

Silvia Giger, Iwan Pasuchin

Schwerpunktthema MEDIEN
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PLÄDOYER WIDER EINE (MEDIEN-)PÄDAGOGISCHE UNIVERSALPRAGMATIK Christine W. Trültzsch-Wijnen

Bei diesem Beitrag handelt es sich um einen wissenschaftlichen Essay  über die theoretischen Wur-
zeln und den aktuellen Umgang mit dem Konzept ‚Medienkompetenz’ bzw. dem gerne synonym 
dafür verwendeten Begriff ‚Media Literacy’. Es wird die Relation von Kompetenz und Performanz 
analysiert und ausgehend davon die Frage nach einer sozial gerechten Medienpädagogik gestellt.

Plädoyer wider eine (medien-) 
pädagogische Universalpragmatik
Christine W. Trültzsch-Wijnen

sen zu sein zurückzuführen sind (Livingsto­
ne et al., 2008, S. 104), gänzlich andere sind 
als jene des Kompetenzbegriffs, ist mit einer 
Gleichsetzung von Medienkompetenz und 
Media Literacy nicht nur eine Funktionali­
sierung hinsichtlich einer Erziehung Heran­
wachsender zu wörtlich „effective citizens”  
(Sánchez Vanderkast, 2013, S. 81), sondern 
auch eine Diskriminierung jener, die diesem 
Menschenbild nicht entsprechen, verbun­
den. Selbst wenn man den österreichischen 
Grundsatzerlass Medienerziehung von 2001 
und vor allem dessen Novellierung aus dem 
Jahr 2012 (BMBF, 2014) näher betrachtet, so 
wird deutlich, dass unter Medienkompetenz 
eine ganz bestimmte Art der Mediennut­
zung verstanden wird, wie etwa die Fähig­
keit der vor allem textbasierten Recherche, 
oder eines kritischen Medienumgangs, der 
den Fokus auf ganz bestimmte – scheinbar 
seriöse Angebote – richtet. Jene Angebo­
te, die Heranwachsende besonders inter­
essieren, werden wenn nicht gar ignoriert, 
dann zumindest negativ beäugt. Auch Pro­
duktivität und Kreativität sollte wenn, dann 
zielorientiert hinsichtlich der Vorbereitung 
auf zukünftige Berufe oder eben ‚effektiver’ 
Bürgerinnen und Bürger sein. Alternative, an 
den alltäglichen Bedürfnissen von Kindern, 
Jugendlichen und Erwachsenen orientier­
te Medienhandlungsformen haben dabei 
wenig Platz bzw. wird häufig vorschnell man­
gelnde Medienkompetenz attestiert.

Dennoch ist Medienkompetenz und Me­
dienkompetenzförderung in der heutigen 
Gesellschaft etwas sehr Wichtiges und ein 
zentrales Anliegen der Medienpädagogik. 

Der Begriff Medienkompetenz ist spätestens 
seit den 1990er Jahren zum Schlagwort in 
wissenschaftlichen sowie gesellschaftlichen 
Diskursen avisiert. Die Folge ist, dass er nicht 
nur seine Kontur verloren hat, sondern bis 
heute keine allgemeingültige Definition exis­
tiert, auch wenn in pädagogischen Kontex­
ten gerne auf Baackes (1996, 1998) Versuch 
verwiesen wird, den unter Verweis auf seine 
ursprünglichen Auseinandersetzungen mit 
kommunikativer Kompetenz entstandenen 
Wildwuchs an Definitionen Herr zu werden.

Einhergehend mit den aktuellen Entwick­
lungen der Informations- und Kommunika­
tionstechnologien hat der Begriff Medien­
kompetenz vor allem in bildungspolitischen 
und ökonomischen Diskursen nicht nur wei­
terhin an Bedeutung gewonnen, sondern er 
wird auch ganz bewusst für politische und 
ökonomische Ziele funktionalisiert. Verbun­
den mit einer zunehmenden Internationa­
lisierung von Wirtschaft und Politik sowie ei­
nem stärkeren Bedürfnis der Europäischen 
Kommission die Bildungspolitik der National­
staaten zu beeinflussen, um als Europäische 
Union in einer Wissens- und Informationsge­
sellschaft wettbewerbsfähig zu bleiben und 
unter dem Schlagwort E-Gouvernement 
Verwaltungsprozesse zu vereinfachen, wird 
der Begriff Media Literacy propagiert und 
im deutschsprachigen Raum zumindest auf 
der gesellschaftlichen Makroebene häufig 
mit Media Literacy gleichgesetzt. Abgese­
hen davon, dass die theoretischen Wurzeln 
des Literacy-Begriffs, welche auf  die im 19. 
Jahrhundert entstandene Unterscheidung 
zwischen der Fähigkeit zu lesen und bele­
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Es empfiehlt sich deshalb sich eingehender 
damit auseinanderzusetzen, was damit ge­
meint ist bzw. gemeint sein soll und welche 
Konsequenzen für pädagogisches Handeln 
damit verbunden sind. Daher stellt sich die 
Frage, welche theoretischen Überlegungen 
dem Konzept Medienkompetenz zugrunde 
liegen und wie dieses Konzept angesichts 
der aktuellen Herausforderungen weiterent­
wickelt werden kann.

Auseinandersetzungen mit  
(Medien-)Kompetenz

Theorien zur Kompetenz knüpfen ursprüng­
lich an Auseinandersetzungen mit Perfor­
manz an und beschäftigen sich mit der 
Unterscheidung von Kompetenz und Per­
formanz. Die Ursprünge dieser theoretischen 
Unterscheidung lassen sich bis in die griechi­
sche Philosophie zurückverfolgen (Lefebvre-
Pinard & Pinard, 1985, S. 192). Aktuelle the­
oretische Auseinandersetzungen mit dem 
Verhältnis von Kompetenz und Performanz 
berufen sich allerdings in der Regel auf lin­
guistische Diskurse und allen voran auf die 
sprachwissenschaftlichen Erörterungen 
Noam Chomskys (1965). 

Ferdinand de Saussure gilt als erster Vertre­
ter dieser Tradition (Wunderli, 2014). Er unter­
scheidet zwischen der ‚language’ als das 
dem Menschen angeborene, natürliche 
Sprechvermögen, der ‚langue’ als Sprache 
im eigentlichen Sinne, charakterisiert durch 
ein komplexes und abstraktes Regelsystem, 
sowie der ‚parole’ als konkreten Sprechakt 
bzw. Sprachgebrauch. Während die ‚parole’ 
direkt erfasst werden kann, entzieht sich die 
‚langue’ unmittelbarer Beobachtung, denn 
nur ausgehend vom konkreten Sprachge­
brauch können im Nachhinein Rückschlüsse 
auf das diesem zugrunde liegende Regel­
system gezogen werden. Bereits Saussure 
sieht ‚langue’ und ‚parole’ sozial determi­
niert, denn Sprache ist ein sozial erzeugtes 
System sprachlicher Gewohnheiten, das 
über die tägliche Anwendung (‚parole’) all­
gemeine Gültigkeit gewinnt. ‚Parole’ erlangt 
darüber hinaus aber auch eine individuelle 
Determinierung, da sie erst durch die kon­
krete Umsetzung sprachlicher Regeln durch 
das Individuum erzeugt wird (Krämer, 2001, 
S. 21-26, S. 34-36). Diese frühe Erkenntnis ist 
auch für die hier vorgeschlagene und unten 
weiter ausformulierte Konzeption von Medi­
enkompetenz von Bedeutung.

Christine W. Trültzsch-Wijnen PLÄDOYER WIDER EINE (MEDIEN-)PÄDAGOGISCHE UNIVERSALPRAGMATIK

Abb. 1: Theoretische Wurzeln des  

Kompetenzdiskurs
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Unter Rückgriff auf de Saussures Unterschei­
dung zwischen ‚langue’ und ‚parole’ führt 
Noam Chomsky (1965, S. 3-15) mit dem pri­
mär linguistischen Ziel, die ‚reine’ Sprache 
unabhängig von deren ‚Deformierung’ 
durch den tatsächlichen Sprachgebrauch 
eines Individuums analysieren zu können, 
die Unterscheidung zwischen Sprachkom­
petenz als Sprachfähigkeit und Performanz 
als konkrete Anwendung der Sprache ein. 
Das theoretische Problem, dass Kompetenz 
nicht direkt, sondern nur aus einem Rück­
schluss über die Sprachverwendung bzw. 
‚performance’ zugänglich ist, gleichzeitig 
aber die Performanz als die Anwendung 
sprachlicher Regeln durch ein Individuum 
unter Einfluss nichtsprachlicher Faktoren, als 
Deformierung der Sprache aufgefasst wird 
und realiter also kein direkter Schluss auf die 
Kompetenz möglich ist, umgeht Chomsky 
mit dem Konstrukt des idealen Sprecher-
Hörers bzw. der idealen Sprecher-Hörerin, 
der/die in seiner/ihrer korrekten Anwendung 
der Sprache unabhängig ist von äußeren 
Einflüssen (Chomsky, 1965, S. 24; Krämer, 
2001, S. 41-54) . Dies erst macht den direk­
ten Schluss von Performanz auf Kompetenz 
möglich, widerspricht jedoch der sprachli­
chen Realität. Umso erstaunlicher ist es, dass 
Chomskys Unterscheidung von Kompetenz 
und Performanz rasch Eingang in sozialwis­
senschaftliche Diskurse gefunden hat und 
auch Grundlage für die heutige Definition 
von Medienkompetenz ist. Im Hinblick auf 
das menschliche Handeln wird demgemäß 
zwischen einer Handlungskompetenz als 
kognitive Beherrschung sozialer Verhaltens­
regeln und einer Handlungsperformanz als 
Regelhaftigkeit des tatsächlichen Handelns, 
das sich in realen Handlungen unter Beweis 
stellt, unterschieden (Regenbogen & Meyer, 
2013, S. 488).

John R. Searle (1991, S. 254-264) unterschei­
det sich in seinem Ansatz von de Saussure 
und Chomsky dadurch, dass er eine kon­
krete Äußerung nicht als Sprechakt an sich, 
sondern als dessen Vollzug auffasst (Krämer, 

2001, S. 68). Ausgehend von Austins Ansatz 
des performativen Charakters der Spra­
che interessiert sich Searle für den realen 
Sprachgebrauch. Er fragt nach den Regeln 
von Sprachhandlungen, denen immer eine 
bestimmte Absicht des diese vollziehen­
den Individuums inhärent ist (Harras, 1983, 
S. 173-187), und betrachtet Sprache als ge­
sellschaftliche und sozial sowie institutionell 
bestimmte Aktivität (Searle, 1991, S. 255-256). 
Er verbindet die einer Sprachhandlung inne­
wohnende Absicht des Individuums mit den 
konventionsgebundenen Sprachpraktiken 
einer Gemeinschaft, in der die Äußerungs­
bedeutung erst entsteht, und formuliert 
dann „Gelingensbedingungen für die Kom­
munikation”  (Plodeck, 2010, S. 71). Jedoch 
geht auch Searle von einer idealen Form 
der Kommunikation aus, die Asymmetrien 
wie Machtgefälle zwischen Sprecher und 
Hörer bzw. Sender und Empfänger sowie 
psychische und soziale Gegebenheiten 
des Sprechens im Alltag ausklammert (ebd., 
2010, S. 72). Nichts desto trotz beeinflusst 
auch dieser Ansatz aktuelle Definitionen von 
Medienkompetenz, als Fähigkeit zur Kom­
munikation mittels Medien.

Der Soziologe und Philosoph Jürgen Haber­
mas (1995, S. 11-126) greift die linguistischen 
Ansätze Austins, Searles und Chomskys in 
seiner Theorie Kommunikativen Handelns 
auf, in dessen Zentrum das menschliche 
Handeln als normen- und regelgeleitetes 
Verhalten steht (ebd., 1995, S. 13-14). Er geht 
davon aus, dass Sprache als Medium nicht 
nur einen Handlungsvollzug, sondern auch 
dessen Befreiung von Zwängen und Missver­
ständnissen ermöglichen kann und unter­
scheidet zwischen alltäglicher Kommunika­
tion und dem gewaltfreien, rein auf der Kraft 
des besseren Arguments und der Vernunft 
beruhenden Diskurs (Krämer, 2001, S. 74-75, 
S. 83-85). Der Sprecher bzw. die Sprecherin 
verfügt folglich über eine sogenannte kom­
munikative Kompetenz im Sinne jener uni­
versalpragmatischen Regeln, die beherrscht 
werden müssen, um erfolgreich kommuni­
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zieren zu können (ebd., 2001, S. 76-77). Auch 
Habermas geht von einer idealen Sprech­
situation aus, der ein begründeter Konsens 
zwischen den Gesprächspartnern zugrunde 
liegen muss und die eine Chancengleich­
heit der handelnden Subjekte bedingt (Ha­
bermas, 1995, S. 121; Jäger & Baltes-Schmitt, 
2003, S. 75; Krämer 2001, S. 85-87). 

Der Erziehungswissenschaftler Dieter Baa­
cke (1980) beruft sich in seiner Habilitations­
schrift über Kommunikation und Kompetenz 
auf Chomsky, Searle und Habermas und 
erörtert, wie kommunikative Kompetenz im 
Hinblick auf die in den 1970er Jahren ak­
tuellen Medien – d.h. in erster Linie auf das 
Fernsehen – zu fassen ist und welche päda­
gogischen Konsequenzen damit verbunden 
sind. Kommunikative Kompetenz versteht er 
als allgemeines Bildungsziel in Form eines 
„gelungenen In-der-Welt-Seins im Horizont 
gelebten Lebens insgesamt”  (Baacke, 1999, 
S. 31). Er übernimmt dabei allerdings implizit 
jene, bereits bei Chomsky und Habermas 
angelegte, ideale Kommunikationssituation 
(Baacke, 1998, S. 4) und grenzt sich diesbe­
züglich nicht von den zuvor vorgestellten 
Ansätzen ab.

Baackes Werk gilt jedoch nach wie vor als 
Grundlage der heutigen Medienpädagogik 
und ein Großteil der deutschsprachigen De­
finitionen von Medienkompetenz verweist 
explizit oder implizit darauf. Aus dem Blick­
winkel der pädagogischen Handhabbar­
keit reduziert er seine ursprünglich breitere 
Ausformulierung von kommunikativer Kom­
petenz auf eine, auf den vier Säulen Medi­
enkritik, Medienkunde, Mediennutzung und 
Mediengestaltung basierende, Definition 
von Medienkompetenz (Baacke, 1999, S. 34-
35). Implizit werden damit heute allerdings 
ganz bestimmte, bildungsbürgerlich ge­
prägte, Formen des Medienumgangs bzw. 
der Performanz verbunden (Trültzsch-Wijnen, 
2017, im Druck).

Während linguistische und kommunika­
tionstheoretische Auseinandersetzungen in  
der Regel auf eine theoretische Unter­
scheidung von Kompetenz und Per­
formanz fokussiert sind, ist man aus 
entwicklungspsychologischer und kogniti­
onswissenschaftlicher Perspektive auch an 
der empirischen Brauchbarkeit und Hand­
habbarkeit solcher theoretischer Überle­
gungen interessiert. Seit Flavell und Wohlwill 
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Abb. 2: Medienkompetenz nach  

Baacke (1999)
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1969 Chomskys linguistische Theorie aufgrif­
fen und die Unterscheidung zwischen Kom­
petenz und Performanz in die Entwicklungs­
psychologie und Kognitionswissenschaft 
einführten, wird diese immer wieder vor dem 
Hintergrund der empirischen, quantitativen 
Operationalisierung diskutiert (Lefebvre-
Pinard & Pinard, 1985, S. 192). Die zentralen 
Fragen aus dieser Perspektive lauten daher 
ob 1) eine Differenzierung zwischen Kompe­
tenz und Performanz sowohl theoretisch als 
auch empirisch sinnvoll ist und 2) wie Kom­
petenz und Performanz zusammenhängen 
und sinnvoll operationalisiert werden kön­
nen. 

Während jene, die einer Unterscheidung 
zwischen Kompetenz und Performanz keine 
Bedeutung zuschreiben, sich auf das Mes­
sen und Beurteilen menschlichen Verhaltens 
beschränken und dabei zumeist Kompetenz 
mit Performanz gleichsetzen,  setzen sich an­
dere wie etwa Overton und Newman (1982; 
Overton, 1985, S. 15) mit der Frage ausein­
ander, welche Faktoren das Verhältnis von 
Kompetenz und Performanz beeinflussen. 
Seit den 2000er Jahren setzt man sich vor 
allem in der Medienpsychologie  auch mit 
der Messung und Beurteilung von Medi­
enkompetenz auseinander und lehnt sich 
dabei an diese kognitionswissenschaftli­
chen Ansätze zur Kompetenzmessung an 
(z.B. Sowka,Klimmt, Hefner, Mergel & Possler, 
2015).

Eine bedeutende Rolle im bildungswissen­
schaftlichen Kompetenzdiskurs spielt die pä­
dagogische Anthropologie Heinrich Roths 
(1971, S. 180; Müller-Ruckwitt, 2008, S. 187). 
Darauf aufbauend aber auch parallel dazu 
entwickelten sich viele weitere Ansätze 
und Vorschläge zur Definition von Kompe­
tenz, wobei oft auf Chomskys linguistisches 
Kompetenz-Performanz-Modell verwiesen 
und Kompetenz als Handlungsvermögen 
bzw. -disposition verstanden wird, die dazu 
befähigt, in unterschiedlichen Kontexten 
verschiedene Aufgaben zu meistern oder 

Probleme zu lösen (Faulstich & Zeuner, 1999, 
S. 31; Spelsberg  2013, S. 40). Medienkompe­
tenz wird in diesen Zusammenhängen oft als 
Schlüsselkompetenz betrachtet. 

Dieser Begriff entspringt dem wirtschaftspä­
dagogischen Diskurs über die Passung zwi­
schen den Fähigkeiten und Fertigkeiten, die 
am Arbeitsmarkt verlangt, und jenen, die 
über formale Bildung erworben werden kön­
nen. Primär geht es dabei um das Dilemma 
zwischen Bildungsplanung und Bildungspoli­
tik, dass Ungleichgewichte auf dem Arbeits­
markt, die aus Anforderungen der Wirtschaft 
an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer 
und damit verbundenen mangelnden 
Qualifikationen resultieren, nicht schnell ge­
nug durch bildungspolitische Maßnahmen 
ausgeglichen werden können bzw. diese 
Maßnahmen erst greifen, wenn sich das 
erwünschte Anforderungsprofil aufgrund 
neuer wirtschaftlicher Entwicklungen bereits 
wieder geändert hat. Der wirtschaftswissen­
schaftliche Diskurs beruft sich damit nicht 
auf die ursprünglichen linguistischen Kom­
petenzdebatten, sondern geht von einem 
grundsätzlich anderen Phänomen aus (Mül­
ler, 2008, S. 106). Im Zentrum der Auseinan­
dersetzung mit Schlüsselkompetenz(en) ste­
hen weniger theoretische oder empirische 
Konkretisierungen des Kompetenzbegriffs, 
sondern eine Reform von Bildungssystemen 
und eine damit verbundene transnationa­
le Festlegung übergeordneter Bildungszie­
le (Müller, 2008, S. 108-110, Mertens, 1974, S. 
40). In dieser Auffassung geht der Kompe­
tenzbegriff über Wissen sowie Fähigkeiten 
und Fertigkeiten hinaus und schließt ebenso 
Einstellungen, Wertvorstellungen und Verhal­
tensweisen mit ein. In einer sehr allgemeinen 
Definition kann Kompetenz in diesem Sinne 
gleichbedeutend mit Performanz und als 
ein Set von Voraussetzungen verstanden 
werden, die notwendig sind, um komplexe 
Anforderungen zu bewältigen (Müller, 2008, 
S. 132). Im Fokus dieser funktional-pragma­
tischen Auffassung von Kompetenz bzw. 
Schlüsselkompetenz stehen neben berufli­
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chen auch psychosoziale Anforderungen 
an ein ‚gut funktionierendes Subjekt’ sowie 
damit verbundene Lernprozesse und Lern­
ziele (Salganik & Stephens, 2003, S. 34).

(Medialer) Habitus

Als Fazit dieser theoretischen Spurensuche 
lässt sich in den genannten Ansätzen, wel­
che das aktuelle Konzept der Medienkom­
petenz maßgeblich prägen, ein Primat der 
Kompetenz über die Performanz feststellen, 
welche entweder ausgeblendet, mit Kom­
petenz gleichgesetzt oder sogar als Störfak­
tor begriffen wird. Es stellt sich also die Frage, 
was in dieser Auseinandersetzung mit Medi­
enkompetenz fehlt? – Es ist der Blick auf die 
Performanz bzw. auf das, in unterschiedliche 
soziale Kontexte eingebundene, Medien­
handeln und den Medienalltag des Indivi­
duums. Im Hinblick auf die Relation von Me­
dienhandeln und Habitus lassen sich sowohl 
in der Kommunikationswissenschaft als auch 
in der Bildungswissenschaft einige wegwei­
sende Ansätze finden.

Der frühe kommunikationswissenschaftliche 
Uses-And-Gratifications-Approach von Katz, 

Blumler und Gurevitch (1973), der davon 
ausgeht, dass Medienangebote im Hinblick 
darauf genutzt werden, welchen Nutzen und 
welche Gratifikationen sich ein Individuum 
davon erwartet bzw. dadurch erhält, ist aus 
kommunikationswissenschaftlicher Perspek­
tive für diese Überlegungen nach wie vor 
zentral. Aber auch Pierre Bourdieus (1979) 
Theorie der sozialen Distinktion ist von zentra­
ler Bedeutung wenn man sich damit ausei­
nandersetzt, wie ein Individuum mit Medien 
umgeht. In seiner  Analyse sozialer Milieus 
zeigt Bourdieu auf, dass sich Mitglieder eines 
bestimmten Milieus über den Besitz unter­
schiedlichen Vermögens an ökonomischem, 
sozialem und kulturellem Kapital definieren 
und darüber von anderen Milieus abgren­
zen. Der Umgang mit bzw. die Bewertung 
und Einschätzung verschiedener Medien als 
Medienperformanz fällt in den Bereich des 
kulturellen Kapitals. Dieses umfasst kulturelle 
Güter sowie formale und informelle Bildung 
und äußert sich im tatsächlichen Verhalten 
bzw. im sogenannten Habitus eines Indivi­
duums. Dies greifen beispielsweise die Kom­
munikationswissenschaftler Roger Silverstone 
und Leslie Haddon (1996; Silverstone 2006; Sil­
verstone Hirsch & Morley, 1992) in ihrer Theo­

Abb. 3: Theoretische Erörterung zur Rela-

tion von Habitus und Medienumgang
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rie zur Moral Economy of the Household auf, 
in der die Domestifizierung von Medien wie 
etwa Fernsehen, Computer, Smartphones 
oder Tablets im Mittelpunkt steht. Sie verwei­
sen darauf, dass es vor allem vom sozialen 
Milieu abhängt, wie Medien bewertet und in 
den familiären Alltag integriert werden.

Ralf Biermann (2009) und Sven Kommer 
(2010) wie auch die Forschungsgruppe der 
Wiener Medienpädagogik mit Swertz (2012), 
Barberi (2013), Mutsch (2012) und anderen 
berufen sich ebenfalls auf Bourdieu und set­
zen sich aus bildungswissenschaftlicher Per­
spektive mit dem sogenannten ‚medialen 
Habitus’ von Individuen auseinander. Ihre 
empirischen Arbeiten zum medialen Habitus 
von GrundschullehrerInnen (Mutsch, 2012), 
Lehramtsstudierenden (Biermann, 2009, 
Kommer, 2010) sowie Kindergartenpädago­
gInnen (Swertz, 2012) liefern bedeutende 
Ergebnisse. Es zeigt sich nämlich in mehre­
ren, unabhängig von einander und an un­
terschiedlichen Standorten durchgeführten 
Studien, dass sowohl ausgebildete Päda­
goginnen und Pädagogen als auch Lehr­
amtsstudierende bei der Frage nach der 
Nutzung und Beurteilung unterschiedlicher 
Medien sehr darauf bedacht sind, sich als 
seriös darzustellen, indem Bücher allgemein 
sowie klassische Literatur und Filme über­
durchschnittlich hoch bewertet werden, 
eine informationsorientierte Mediennutzung 
betont sowie eine auf Entspannung und 
Spaß ausgerichtete Mediennutzung eher 
abgewertet wird. Auch in alltäglichen Beob­
achtungen in der Ausbildung von Lehramts­
studierenden lässt sich feststellen, dass im 
Hochschulkontext (z.B. Wortmeldungen und 
Diskussionen innerhalb von Lehrveranstal­
tungen) aktuelle Entwicklungen der Infor­
mations- und Kommunikationstechnologien 
und vor allem Social Web-Angebote beson­
ders negativ bewertet werden. Dies passt 
weder zu den Medienpräferenzen der ei­
genen Altersgruppe angehender Pädago­
ginnen und Pädagogen, noch zur Medien­
realität heutiger Kinder und Jugendlicher 

und zeigt, wie sich eine bestimmte soziale 
Gruppe, die sich durch ihre zukünftige Pro­
fession definiert, bewusst über ihre Medien­
bewertung als Teil ihres Habitus von anderen 
sozialen Milieus abgrenzt.

Ähnliche Zusammenhänge zwischen Me­
dienumgang, Medienhandeln und sozialem 
Milieu lassen sich allerdings nicht nur unter 
Pädagoginnen und Pädagogen, sondern 
auch bei deren Klientel, den Kindern und 
Jugendlichen, finden. So zeigt sich beispiels­
weise in einer Studie zur Nutzung von Mo­
del-Castingshows (Wijnen, 2011) und einer 
Untersuchung der Social Web-Nutzung Her­
anwachsender (Wijnen, 2012, 2013, Trültzsch-
Wijnen, 2015), dass Heranwachsende aus 
höheren sozialen Milieus auf den ersten Blick 
scheinbar kritischer und bewusster (also 
‚kompetenter’) mit Medien umgehen, bei 
näherer Betrachtung unterscheiden sich 
diese in ihrem tatsächlichen Medienhan­
deln und damit verbundenen Bedürfnissen 
allerdings kaum von Jungen und Mädchen 
aus anderen sozialen Milieus. Sie sind nur in 
der Lage, bei Bedarf besser sozial erwünscht 
zu antworten und zu handeln, weil sie im 
Gegensatz zu Heranwachsenden aus nied­
rigeren Milieus über das kulturelle Kapital 
verfügen, zu wissen, welches Verhalten in un­
serer Gesellschaft erwünscht ist und welche 
‚richtigen’ Antworten in Bezug auf Medien 
erwartet werden. Kinder und Jugendliche, 
die dieses kulturelle Kapital bzw. Wissen über 
die familiäre Erziehung und Sozialisation in 
ihrem sozialen Umfeld nicht erworben ha­
ben, sind in ihren Antworten und in ihrem 
gezeigten Verhalten einfach nur ehrlicher. 
Ihr Medienumgang wird dadurch aber oft 
vorschnell als nicht oder wenig medienkom­
petent abgestempelt.

Zur Einordnung von Medienkompetenz: 
Sozial gerechte Medienpädagogik?

Was bedeutet dies für die Einordnung von 
Medienkompetenz? Zum einen sollte man 
sich auf die theoretischen Grundlagen der 
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Kompetenzdiskussion besinnen und die Tren­
nung zwischen Kompetenz und Performanz 
auch tatsächlich vornehmen. Denn einzig 
die Medienperformanz ist im Verhalten ei­
nes Individuums sichtbar bzw. empirisch er­
fassbar und ermöglicht zumindest teilweise 
Rückschlüsse auf dahinter liegende Fähig­
keiten, Fertigkeiten und Wissen. Die ideale 
und machtfreie Kommunikationssituation im 
Sinne Chomskys, Habermas’ und letztend­
lich auch Baackes muss jedoch verworfen 
werden, denn sowohl Medienkompetenz als 
auch Medienperformanz beeinflussen sich 
nicht nur gegenseitig, sondern sind in ho­
hem Maße sozial determiniert.

Medienkompetenz als Grundlage für die 
Medienperformanz umfasst medienspezifi­
sches Wissen sowie medienbezogene Fä­
higkeiten und Fertigkeiten, welche Teil des 
alltäglichen Medienumgangs und abhän­
gig von soziodemographischen Faktoren 
wie etwa Alter oder Geschlecht sind. Die 
Medienkompetenz wird auch vom sozialen 
Milieu beeinflusst, weil vor allem in informel­
len Bildungs- und Sozialisationsprozessen im 

unmittelbaren sozialen Umfeld bestimmte 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, wie etwa eine 
eher text- oder bildbasierte Mediennutzung, 
oder ein Wissen über potentielle Chancen 
und Risiken bzw. einen sozial erwünschten 
Medienumgang, vermittelt werden. Die 
Medienperformanz, also das tatsächliche 
Verhalten, ist Teil des allgemeinen Habitus 
eines Individuums und somit stark verbun­
den mit dem jeweiligen sozialen Milieu, dem 
dieses Individuum angehört. Die Medien­
performanz wird aber zudem beeinflusst 
von soziodemographischen Faktoren, wie 
beispielsweise das Alter im Hinblick auf die 
medienbasierte Auseinandersetzung mit 
bestimmen Entwicklungsaufgaben, oder 
die Medienpräferenzen einer bestimmten 
Mediengeneration wie etwa das Informa­
tionsmanagement über die tägliche Zei­
tungslektüre oder RSS-Feeds auf dem Smart­
phone. Auch andere soziodemographische 
Faktoren wie etwa das Geschlecht können 
die Medienperformanz beeinflussen. So in­
teressieren sich zum Beispiel Jungen eher für 
Computerspiele, während für Mädchen das 
Beziehungsmanagement über Onlinenetz­

Abb. 4: Einordnung von Medienkompetenz (Trültzsch-Wijnen 2015)
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werke von großer Bedeutung ist (Trültzsch-
Wijnen, 2017, im Druck).

Eine hohe Kompetenz garantiert jedoch 
nicht die Fähigkeit zu einem sozial er­
wünschten Medienverhalten bzw. garantiert 
ein sozial erwünschtes Verhalten nicht unbe­
dingt ein hohes Maß an Kompetenz, denn 
es gibt unterschiedliche soziale (z.B. Milieu, 
praktischer Sinn, Entwicklungsaufgaben, 
Angehörigkeit einer bestimmten (Medien-)
Generation, kulturelle Besonderheiten etc.) 
und psychische Faktoren (z.B. Motivation, Zu­
gänglichkeit und Verarbeitung von Informa­
tionen, cognitive styles etc.), die den Transfer 
von Kompetenz zu Performanz beeinflussen. 
Diese sind in Hinblick auf Medienkompetenz 
bisher jedoch noch wenig erforscht.

Was bedeuten diese theoretischen Ausfüh­
rungen aber letztendlich für die medien­
pädagogische Praxis? Wichtig ist, aktuelle 
Konzepte und Definitionen von Medienkom­
petenz, wie sie in politischen Programmen, 
in öffentlichen Diskursen und letztendlich in 
daraus resultierenden Empfehlungen für Pä­
dagoginnen und Pädagogen zu finden sind, 
zu hinterfragen und auf die tatsächliche pä­
dagogische Brauchbarkeit zu überprüfen. 
Was unter einem kompetenten Medienum­
gang zu verstehen ist, wird heute von Wis­
senschaftlerInnen, PädagogInnen und sogar 
PolitikerInnen definiert – allesamt Angehöri­
ge jener sozialen Klassen, die über ein hohes 
kulturelles und zum Teil auch ökonomisches 
Kapital verfügen und sich in ihrem verinner­
lichten Verhalten, dem sogenannten Habi­
tus, nicht nur von anderen sozialen Klassen 
unterscheiden, sondern auch bewusst oder 
unbewusst davon abgrenzen wollen. Ge­
messen wird Medienkompetenz wiederum 
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft­
lern, die ein vorab festgelegtes Bild von Me­
dienkompetenz haben, das ihrem eigenen 
Habitus am nächsten kommt. Genauso ver­
halten sich Pädagoginnen und Pädagogen, 
wenn sie das medienbezogene Verhalten 
Heranwachsender beurteilen und entschei­

den, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten 
besonders zu fördern sind. Auch hier wird – 
bewusst oder unbewusst – zumeist der eige­
ne Habitus, also das eigene Verhalten und 
die damit verbundene Anpassung an und 
Abgrenzung von anderen sozialen Gruppen 
zum Maßstab gemacht, was durch die vor­
hin erwähnten Studien bestätigt wird. Jegli­
ches andere Verhalten von Heranwachsen­
den, die nicht diesen bildungsnahen Milieus 
entstammen, wird damit oft von vornherein 
als mangelnde Kompetenz abgewertet.

Im Mittelpunkt einer sozial gerechten Medi­
enpädagogik, die solche Trugschlüsse ver­
meiden will und die nicht lediglich auf eine 
Erziehung zu sogenannten ‚effektiven Bür­
gerinnen und Bürgern’ ausgerichtet ist, muss 
der subjektive praktische Sinn der Medien­
nutzung stehen. Dies erfordert eine Ausein­
andersetzung mit individuellen Formen der 
Mediennutzung, die nicht nur ein oberfläch­
liches, scheinbar sozial erwünschtes Verhal­
ten hinterfragt, sondern auch Platz für alter­
native Medienumgangsformen lässt. Eine 
bestimmte Art und Weise mit Medien umzu­
gehen, ist also dann kompetent, wenn sie im 
Hinblick auf die Herausforderungen des All­
tags für ein Individuum praktisch Sinn ergibt 
– und diese alltäglichen Herausforderungen 
sind sehr unterschiedlich. Beispielsweise kann 
eine visuell basierte Recherche (z.B. über 
Bilder in Google) für eine Person mit Lese­
schwierigkeiten ein wesentlich medienkom­
petenteres Verhalten sein, als eine klassische, 
textbasierte Recherche. Denn auf diese Wei­
se werden individuelle Schwächen durch 
alternative Problemlösestrategien kompen­
siert. Bevor man sich also zu vorschnellen 
Schlüssen über das Medienverhalten Heran­
wachsender hinreißen lässt, sollte man sich 
darauf besinnen, dass die offensichtliche 
Performanz nur einen Teil des Medienkom­
petenzspektrums ausmacht und dass eine 
Beurteilung des Medienhandelns eines In­
dividuums nur in einer intensiven Auseinan­
dersetzung mit dessen, tief in sozialen Prak­
tiken verwurzelten, Medienalltag möglich ist.
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DAS LETZTE GEDRUCKTE BUCH? ODER: LESELUST DIGITAL? Doris Schönbaß

Das letzte gedruckte Buch?  
oder: Leselust digital?
Stellenwert und Wandel der Lesekultur und Lesedidaktik in der  
digitalen Medienlandschaft

Doris Schönbaß

Noch nie zuvor in der Geschichte der Lesekultur hat sich diese so rasch und rasant gewandelt 
wie in den letzten Jahren. V.a. die digitalen Medien werden oft als Bedrohung der traditionellen 
Lesekultur gesehen. Hier vorgestellte Erkenntnisse aus zwei Forschungsstudien zeigen jedoch, dass 
gedruckte und digitale Medien nicht automatisch in einem Konkurrenzverhältnis stehen, sondern 
bei komplementärer Nutzung Ausdruck einer wachsenden Diversität in der Leselandschaft sind.

Medien an Beliebtheit verloren hat, bestä­
tigen mittlerweile verschiedenste Studien, 
etwa die JIM-Studien2 zur Nutzung verschie­
dener Medien. (JIM 2015: tägliche Nutzung 
verschiedener Medien: Platz 1 – Handy und 
Smartphone 89%, Platz 2 – Internet 80%, Platz 
3 bis 9 ebenfalls lauter digitale Medien, Platz 
10 – Bücher 19%) (Medienpädagogischer 
Forschungsverbund Südwest 2015). 

(Digitale) Lesekompetenz als  
Schlüsselqualifikation

Trotz dieser Ergebnisse wäre eine kulturpes­
simistische oder in Bezug auf „Buch versus 
digitale Medien”  gar manichäische Haltung 
ein gewaltiger und grundlegender Irrtum. 
Wenn auch die digitalen Medien bei man­
chen Jugendlichen vielleicht Konkurrenten 
des belletristischen Lesens geworden sind, so 
werden sie eines bestimmt dennoch nicht: 
einen Niedergang der Lesekultur herbei­
führen. Vielmehr ist das Gegenteil der Fall. 
Lesen hat heute, im 21. Jahrhundert, einen 
höheren Stellenwert als je zuvor und ist zu 
einer Fähigkeit von existenzieller Bedeutung 
geworden. Und das ist nicht zuletzt auch auf 
die immer stärkere Dominanz der digitalen 
Medien zurückzuführen, da die meisten von 
diesen schriftbasierte Medien sind. Mit fast 
jeder medialen Novität, die in unseren Alltag 

Wer kennt sie nicht, jene kleine Geschichte 
aus den Lesebüchern, die Marie Luise Ka­
schnitz bereits im Jahr 1970 verfasst hat, mit 
dem Titel Das letzte Buch (Kaschnitz, 1970). 
Ein Kind kommt aus der Schule nachhause 
und teilt der Mutter mit, es hätte heute mit 
seiner Klasse im Museum das letzte Buch ge­
sehen – ausgestellt hinter Glas als eines der 
letzten Relikte dieses längst überkomme­
nen, ja ausgestorbenen Mediums. Unbeein­
druckt und knapp sind die Worte des Kindes, 
denn es ist längst schon wieder beschäftigt 
mit den Fernbedienungen der großen TV-
Bildschirme, die die Wand, einstmals eine 
Bücherwand, „zieren” . Eine Untergangsvi­
sion für das gedruckte Buch, wie sie in den 
folgenden Jahrzehnten von kulturpessimis­
tischen Philosophen und Schriftstellern im­
mer wieder aufgegriffen wurde, selbst heute 
noch, man denke nur an Jonathan Franzens1 
provokante Thesen zur Zukunft des gedruck­
ten Buches (Singh, 2012). War es in den 70er 
Jahren noch das Fernsehen, das man als 
Bedrohung für den Fortbestand der Lesekul­
tur sah, so ist es heute ein ungleich größeres 
Feld an verschiedensten digitalen Medien, 
die – zuweilen sicher nicht zu Unrecht – als 
Konkurrenten des Buches gesehen werden. 

Dass Lesen als Freizeitbeschäftigung bei im­
mer mehr Jugendlichen zugunsten digitaler 

1	 Der US-amerikanische Schriftsteller Jonathan Franzen äußert sich immer wieder skeptisch bis kritisch über die zunehmende Digitalisierung und die negati­
ven gesellschaftlichen und kulturellen Auswirkungen derselben.

2	 JIM steht für „Jugend, Information, (Multi) Media” ; seit 1998 werden mit der JIM-Studie jährlich rund 1.200 Jugendliche in Deutschland zu ihrer Mediennut­
zung befragt.
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betrachten, sowohl hinsichtlich Lesemedium 
als auch Funktion bzw. Zweck der Lektüre. 

Die Unterscheidung zwischen belletristi­
schem und instrumentellem Lesen spielt 
eine zunehmend zentralere Rolle und wirkt 
sich dabei stark auf die Wahl des Lesemedi­
ums aus. Das instrumentelle Lesen – das Le­
sen von Sachliteratur, sei es beruflich (Qua­
lifizierungslesen) oder zur Beschaffung von 
Wissen und Informationen –, steigt unauf­
haltsam an. Und hier zeigt sich bereits der 
fließende Übergang zwischen Buch- und 
Medienwelt, denn dieses Lesen wird mehr 
und mehr ein digitales Lesen sein. 

Dank Wikipedia, „Google”  und Millionen 
von Internetseiten verlieren gedruckte 
Fachbücher sukzessive ihren einstigen Status 
unangefochtener Autorität als Quelle der 
Wissensvermittlung und werden immer öfter 
überflüssig. Ein typisches Symbol dafür ist der 
Niedergang der letzten gedruckten Lexika, 
beispielsweise des Brockhaus-Lexikons von 
Bertelsmann und der Encyclopaedia Britan­
nica, deren Druck bereits eingestellt wurde 
und die es künftig nur mehr als Online-Aus­
gaben geben wird. Wissensbeschaffung in 
der Zukunft wird überwiegend digital sein 
(müssen). Angesichts der heutigen immer 
schneller fortschreitenden Wissensentwick­
lung kämen die Verlage mit den ständig nö­
tigen Neuauflagen auch kaum mehr nach. 

Das Verschmelzen von gedruckter Buch- 
und digitaler Medienlandschaft bringt vie­
le Vorteile und Chancen mit sich, eröffnet 
neue Perspektiven und bietet Potential für 
neue positive Entwicklungen – auch für das 
Schulsystem, sofern man bereit ist, sich dar­
auf einzulassen und sie zu nutzen. In der Le­
sedidaktik bedeutet das, digitale Medien 
dort, wo sie wertvolle Hilfsmittel sein können, 
um Lesekompetenz und Lesefreude zu för­
dern, auch einzusetzen. Dass digitale Lese­
trainingsprogramme große Erfolge bewirken 
können, hat auch die Studie „Lese.Impulse”  
bewiesen.

Einzug gehalten hat, ist die Fähigkeit zu lesen 
wichtiger und unverzichtbarer geworden. 
PC und Internet – omnipräsent in allen Le­
bensbereichen –, soziale Netzwerke (von Fa­
cebook bis WhatsApp), Newsflash am Han­
dy, E-Mails, ja selbst SMS – sie alle erfordern 
ein müheloses, rasches, selektives Lesen.

Wer dazu nicht in der Lage ist, muss im di­
gitalen Medienzeitalter gravierende Ein­
schränkungen in Kauf nehmen, beruflich 
wie privat, ist eigentlich nicht mehr „gesell­
schaftsfähig”, von sozialem Aufstieg oder 
gar Karriere ganz zu schweigen.

Betrachtet man diese Entwicklung aus 
schul- und bildungspolitischer Sicht, wissend, 
dass es eine der Hauptfunktionen der Schu­
le ist, die SchülerInnen mit jenem Wissen und 
jenen Kompetenzen auszustatten, die sie im 
späteren Leben benötigen, so ist klar, dass 
Leseunterricht und Leseförderung längst 
nicht mehr nur ans gedruckte Buch gebun­
den und auf analoges Lesen ausgerichtet 
sein können, sondern auch digitales Lesen 
einschließen muss, um der Realität gerecht 
zu werden.

Informationserwerb und selbstständige Wis­
sensaneignung sind beide unverzichtbar in 
einer Zeit des „life long learning”  und erfol­
gen (insbesondere nach der Schulzeit) über­
wiegend durch Medien und hierbei zwar 
nicht nur, aber doch nach wie vor v. a. durch 
Lesen. Die Fähigkeit zu lesen hat durch die 
gesellschaftliche und mediale Entwicklung 
der letzten Jahre bzw. Jahrzehnte nicht an 
Bedeutung verloren, sondern sogar ganz 
entscheidend dazugewonnen. Was sich 
aber vielleicht verändert, ist die Vorstellung 
vom Begriff „Lesekultur” . 

Neue Lesekultur

„Lesekultur”  im modernen Sinn kann längst 
nicht mehr als ein einheitlich definierter, „sta­
tischer”  Begriff verstanden werden, sondern 
ist in seiner Vielschichtigkeit differenzierter zu 

Doris Schönbaß DAS LETZTE GEDRUCKTE BUCH? ODER: LESELUST DIGITAL?
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Leseforschungs- und Leseförderprojekt 
„Lese.Impulse” 

„Lese.Impulse”  ist ein Projekt, das vom Lese­
kompetenzzentum Oberösterreich im Auf­
trag des oberösterreichischen Landesschul­
rates über den Zeitraum von zwei Jahren in 
50 oberösterreichischen Volksschulen durch­
geführt wurde (Pitzer & Schönbaß, 2014, 3)

Ziel dieses Projekts war es, sowohl die Quan­
tität als auch die Qualität von Leseförde­
rung in Volksschulen zu steigern, und zwar 
durch unterschiedliche, zum Teil auch stand­
ortspezifische Förderprogramme, Lehrer­
Innenfortbildungen sowie durch ein allen 
50 teilnehmenden Schulen zur Verfügung 
gestelltes digitales Lesetrainingsprogramm 
(Lesesoftware „Lesikus”  von Claudia Scher­
ling3). Durch diese Maßnahmen sollte bei 
den SchülerInnen, vor allem bei den lese­
schwachen, eine Steigerung der Lesekom­
petenz und idealerweise auch der Lesefreu­
de bewirkt werden.

Projektablauf: Von den insgesamt 50 teilneh­
menden Schulen wurden sieben Schulen als 
Testschulen ausgewählt. Die Evaluation wur­
de in Form von 3 Testreihen jeweils im Abstand 
von einem Jahr am Ende der 3. Schulstu­
fe durchgeführt. Die Erhebungen umfass­
ten jeweils zwei Teile: den standardisierten 
Leseverständnistest HAMLET – Hamburger 
Lesetest 3-4 (Lehmann, 2006)4 und eine Be­
fragung zur Lesefreude und Lesemotivation 
(Fragebogen Schönbaß). In der Erhebung 
wurden ferner auch Daten zur Lesesoziali­
sation und Lesevorbildwirkung in der Fami­
lie sowie zur Erstsprache der Kinder erfasst. 

Erkenntnisse: Wenngleich im betreffenden 
Forschungsprojekt die digitalen Möglich­
keiten der Leseförderung nicht im Zentrum 
standen, sondern nur einen von mehreren 

Ansätzen darstellten, so konnte doch klar 
belegt werden, dass gerade für die wenig 
lesebegeisterten Kinder, die in der Praxis 
meist auch die leseschwächeren waren, 
das Lesetraining mit individualisierter Le­
sesoftware motivierender war als Lesetrai­
ning mittels herkömmlicher Bücher. Gerade 
jenen Kindern, die beim Lesenlernen bereits 
Misserfolgserfahrungen gemacht hatten, 
bot das digitale Trainingsprogramm einen 
neuen „unbelasteteren”  Zugang, nicht zu­
letzt auch durch seine multimedial anspre­
chende Gestaltung und den Umstand, dass 
es in seiner Aufmachung und Funktionswei­
se wesentlich mehr einem Computerspiel 
ähnelt als einem gedruckten Buch. Dass die 
Freude am Lesen bei vielen Kindern deutlich 
erhöht wurde bzw. der Lernzweck zugunsten 
des spielerischen Aspekts in den Hintergrund 
trat (was sich wieder positiv auf ihr Durch­
haltevermögen und ihren Ehrgeiz „weiter­
zukommen”  ausgewirkt hat), kann als einer 
der Gründe für die deutliche Verbesserung 
in der Leseleistung gerade der SchülerInnen 
der leseschwächsten Gruppe gewertet wer­
den. (Vgl. Diagramm 1)

Bei der Auswertung des Leseverständnis-
Tests wird für die einzelnen SchülerInnen ein 
Rohwert ermittelt, auf dessen Grundlage sie 
einer von fünf Leseverständnisstufen zuge­
ordnet werden. Leseverständnisstufe 0 ist die 
niedrigste, Leseverständnisstufe 4 die höchs­
te. SchülerInnen der LV 0 sind die wirkliche 
„Leserisikogruppe” , da sie selbst bei den 
basalen Lesefertigkeiten noch erhebliche 
Defizite aufweisen. SchülerInnen der LV 1 
sind bereits zur Entnahme von einfachen In­
formationen in der Lage, bei jenen der LV 2 
erhöht sich diese Fähigkeit hin zur gezielten 
Informationsentnahme, und zwar auch in et­
was anspruchsvolleren oder umfangreiche­
ren Textpassagen. SchülerInnen der Grup­
pen LV 3 und 4 können als „gute LeserInnen”  

3	 Genauere Programmbeschreibung siehe www.lesikus.com

4	 Der HAMLET-Test 3-4 misst das Leseverständnis der SchülerInnen in der 3. bzw. 4. Schulstufe und umfasst drei Testsequenzen, die das Wortverständnis und die 
Lesegeschwindigkeit (Teil 1) sowie das Textverständnis, d.h. die Fähigkeit zum sinnerfassenden Lesen (Teil 2 und 3) überprüfen. In den Teilen 2 und 3 werden 
unterschiedliche Stufen des sinnerfassenden Lesens, die Beherrschung verschiedener Lesestrategien etc. überprüft.
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bezeichnet werden – sie können die Inhalte 
des Gelesenen (folge)richtig kombinieren 
und rekonstruieren sowie logische Schluss­
folgerungen ziehen. (Lehmann, 2006, zitiert 
nach Pitzer & Schönbaß, 2014, S.16)5

Das übergeordnete Ziel wurde zur Gänze 
erreicht: Es fand im Laufe der zwei Jahre 
eine kontinuierliche und signifikante Steige­
rung der Leseleistungen der SchülerInnen 
statt, auch jener der beiden leseschwächs­
ten Gruppen (LV Gruppe 0 und 1), die die 
Hauptzielgruppe des Förderprojekts waren.

Ausblick: Gerade der letzte Umstand ist als 
entscheidender Erfolg des Projekts zu se­
hen, denn wie verschiedenste Lesekampa­
gnen und -initiativen immer wieder zeigen, 
besteht die Schwierigkeit meist darin, dass 
sie vorrangig das Interesse derer wecken, 
die ohnehin schon begeisterte und gute 
LeserInnen sind. Die eigentliche Zielgruppe 
aber, die die Förderung wirklich nötig hätte, 
kann aber erst recht wieder nicht oder nicht 
im erhofften Maß zur Partizipation motiviert 
werden. Lesefördermaßnahmen und -ange­
bote zu schaffen, die auch von leseschwa­
chen und nicht lesebegeisterten Kindern 
angenommen werden und dementspre­
chend Erfolge bewirken, muss oberstes Ziel 
des Leseunterrichts sein.

Ein solches Beispiel darf im Hinblick auf die 
zukünftige literarisch-mediale Entwicklung 

der Lesekultur optimistisch stimmen, denn es 
beweist, dass gerade im Bereich der Leseför­
derung Buch und digitale Medien nicht in ei­
nem Konkurrenz-, sondern vielmehr in einem 
komplementären Nutzungsverhältnis zuein­
ander stehen können. Und dieses gilt es in 
der Lesedidaktik aufzugreifen, einerseits zum 
Zweck des Leseerwerbs, zugleich aber auch, 
um in Anbetracht der wachsenden Vielfalt 
von Lesemedien, textlichen Erscheinungs­
formen und Lesarten die Kinder auf die An­
forderungen ihrer Lebenswelt vorzubereiten.

Instrumentelles versus  
autotelisches Lesen

Wenn nun der Fortbestand der Lesekultur 
aufgrund der Unverzichtbarkeit des Le­
sens, v.a. des instrumentellen Lesens, als 
gesichert betrachtet werden darf und zu­
mindest die Zukunft einer „instrumentellen 
Lesekultur”  außer Frage steht, so sagt dies 
aber noch wenig über den künftigen Stel­
lenwert der „autotelischen Lesekultur”  aus. 
Wie wird sich dieses Lesen entwickeln, das 
nicht aus pragmatischen Gründen, nicht 
aus Gründen der Wissenserweiterung ge­
schieht, sondern aus einem ästhetischen 
Anliegen heraus, aus einer Liebe des Le­
senden zum Buch, aus einer Freude am 
Eintauchen in eine Welt der Buchstaben, 
die in unserem Geist lebendig werden 
und uns mit Faszination erfüllen, mit Aufre­
gung, mit Glück oder auch mit Schmerz…?

5,1

32,2

38,8

19,8

42,5

23,9

40,4

26,8

6,4

0

18,5

44,9

27,2

9,4

LV 0 LV 1 LV 2 LV 3 LV 4

Leseverständnistest - Gesamtsample
Prozentueller Anteil der Schüler/innen in den 

LV-Gruppen 0 ("Lesererisikogruppe") bis 4 ("Spitzenleser")

TR 2011 TR 2012 TR 2013

Diagramm 1:

nTR1: 273  

nTR2: 280 

nTR3: 265

LV = Leseverständnis, TR =Testreihe

5	 HAMLET 3-4: Zuverlässigkeit: Die interne Konsistenz – Cronbachs Alpha – für den Leseverständnis-Test liegt bei α = .87, für den Worterkennungstest bei α = .96. 
Gültigkeit: Die ermittelten Rohwerte und Leseverständnisstufen der Schülerinnen und Schüler korrelieren zwischen r = .58 und r = .65 mit der Einschätzung 
durch die Lehrkraft.
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Wird, wenn wir uns Horaz’ berühmtes Dic­
tum „prodesse aut delectare” 6 (Horaz, 14 
v.Chr.) vor Augen halten, nur die erste Form 
der Lektüre, jene zu nützen, überleben, die 
zweite aber, jene zu erfreuen, immer mehr zu 
einer Beschäftigung einer nur mehr kleinen 
bibliophilen Gruppe werden? Wird das au­
totelische Lesen zunehmend dem Reiz der 
digitalen Medien unterliegen, wie es die Kul­
turpessimisten befürchten, und das Blättern 
zwischen gedruckten Seiten vielleicht schon 
bald zu einem elegischen Unterfangen? 

„Die Computer-Generation klickt inzwischen 
mehr Seiten an, als sie vorher je umgeblät­
tert hat”  kommentiert der deutsch-kanadi­
sche Aphoristiker und Publizist Willy Meurer 
(zit. nach Möller & Wagner, 2014) die aktuelle 
Entwicklung von Buch und digitalen Medien. 

Hat Bücherlesen gegenüber den digita­
len Medien also ein „Imageproblem” ? Der 
Boom des digitalen Mediensektors hat dazu 
geführt, dass viel Freizeit und Aufmerksam­
keit an die spektakulären technischen No­
vitäten verloren gegangen sind. Jugend­
liche, die Lesen eher ans untere Ende ihrer 
Prioritätenskala gesetzt haben, kommen gar 
nicht mehr in die Situation, zwecks Zeitver­
treib zu einem Buch greifen zu müssen – die 
Vielzahl an Freizeitbeschäftigungen, die die 
elektronische Unterhaltungsindustrie zu bie­
ten hat, macht dies schlichtweg überflüssig. 
TV und Filme, soziale Netzwerke im Internet, 
MP3 Player, Smartphone, iPad, iPod, Game­
boy und elektronische Spiele jeder Art – sie 
alle werden oft zu (zeitlichen) „Konkurren­
ten”  des Bücherlesens. Dies belegen neben 
der bereits genannten großen deutschen 
JIM-Studie und der KIM-Studie7 auch öster­
reichische Studien, etwa die oberösterrei­

chische Jugend-Medien-Studie8 (Education 
Group, 2015) sowie eine Studie der Univer­
sität Salzburg, der zufolge das Image des 
Bücherlesens bei 14-jährigen Jugendlichen 
deutlich niedriger ist als jenes der verschie­
denen digitalen Medien, was sich wiederum 
in Häufigkeit der Nutzung spiegelt. Bücherle­
sen hat, ganz besonders bei den 14-jährigen 
männlichen Jugendlichen ein gravierendes 
„Imageproblem”  (für 78% von ihnen hat Bü­
cherlesen ein niedriges Image). (Schönbaß, 
2010a, 171-172 und 271-272)9 

Das E-Book und seine Position in der 
Gegenwart und in der Zukunft

Gerade wenn es so ist, dass die modernen 
elektronischen Medien auf die Kinder und 
Jugendlichen einen fast unwiderstehlichen 
Reiz ausüben und diese sich zudem sehr 
stark von Trends leiten lassen, so könnte ein 
neues – digitales (!) – Medium eine große 
Chance fürs Lesen darstellen: das E-Book, 
die prototypische Kombination von Buch 
und elektronischem Medium. 

Anhand erster Studien, wie z. B. jener des 
Instituts für Lese- und Medienforschung der 
Stiftung Lesen zum Potenzial von E-Readern 
in der Leseförderung, konnte belegt wer­
den, dass E-Reader und E-Books gerade für 
leseferne Schülerinnen und Schüler attrak­
tiver sind als das herkömmliche Bücherre­
gal mit Printbüchern, nicht zuletzt dadurch, 
dass die Hemmschwelle zum (Erst-)Kontakt 
mit Büchern gesenkt werden kann (siehe 
auch Ausführungen oben zur Studie „Lese.
Impulse” ). Die große Herausforderung be­
stehe laut den ForschungsleiterInnen Ehmig, 
Reuter und Menke (2011) in der Folge aber 
darin, die Anfangsbegeisterung dauerhaft 

6	 Das Dictum stammt aus der Ars Poetica (14 v. Chr.) des lateinischen Dichters Horaz (65 – 8 v. Chr.). Vollständig heißt es „Aut prodesse volunt aut delectare 
poetae”  (Vers 333), was wörtlich übersetzt heißt „Die Dichter wollen entweder nützen oder erfreuen/unterhalten” . (Horaz, 14 v. Chr. nach Eckel, 2008, S. 28)

7	 KIM: Kinder, Information, (Multi-)Media

8	 Durchführung im Zweijahres-Intervall von der Education Group im Auftrag des Landesschulrates für Oberösterreich.

9	 Befragt wurden in dieser Studie 1007 SchülerInnen der 5. und 8. Schulstufe (flächendeckend in Vöcklabruck und Attnang) zu ihrem Leseverhalten. Bei dieser 
Studie wurde u. a. auch der Imagewert des Bücherlesens untersucht, d.h. ob Lesen bei den Probanden als „in”  galt oder nicht. (Exempl. Fragen dazu: „Ich 
unterhalte mich mit meinen FreundInnen über Bücher, die eine/r von uns liest.”  / „Ich komme nicht zum Lesen von Büchern, weil andere Dinge einfach 
wichtiger sind.”  /„Heutzutage ist es wichtiger, sich mit Computer und Internet zu beschäftigen, als Bücher zu lesen.”  / Assoziationen zum Lesen? → Freude, 
Abenteuer, anstrengend, entspannend, Freizeit, uncool, langweilig, lustig, spannend, Schule, Zwang etc.) (Schönbaß, 2010a, 171-172)
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langfristig weitgehend von der Bildfläche 
verdrängen könnte, nicht mehr gänzlich un­
berechtigt. Wird sich Marie-Luise Kaschnitz’ 
Geschichte „Das letzte Buch”  dann wo­
möglich wirklich, wie im Titel als Frage for­
muliert, als „Das letzte gedruckte Buch”  be­
wahrheiten? 

Das Buch ist tot? Es lebe das Buch!

Jean-Philippe de Tonnac sieht im Vorwort zu 
Umberto Ecos Buch „Die große Zukunft des 
Buches”  der Entwicklung relativ gelassen, 
sogar kulturoptimistisch entgegen.

Auch wenn sich das elektronische Buch 
(…) auf Kosten des gedruckten Buches 
durchsetzen sollte, besteht doch wenig 
Aussicht, dass es ihm gelingen könnte, 
das gebundene Buch aus unseren Häu­
sern und unseren Gewohnheiten zu ver­
drängen. Das E-Book wird das Buch nicht 
töten. (…) Die jeweiligen Praktiken und 
Gewohnheiten bestehen nebeneinan­
der weiter, und nichts lieben wir mehr, als 
das Spektrum unserer Möglichkeiten zu 
erweitern. (…) Die Frage ist vielmehr, wel­
che Veränderungen die Lektüre am Bild­
schirm für den Prozess bedeutet, den wir 
bisher nur als Umblättern von Buchseiten 
kannten. Was gewinnen wir durch diese 
neuen weißen Geräte und vor allem, was 
verlieren wir? Überholte Gewohnheiten 
vielleicht. Eine sakrale Aura, die das Buch 
umgab, innerhalb einer Kultur, die es auf 
den Altar hob. Eine besondere Intimität 
zwischen Autor und Leser, die durch den 
Begriff der Hypertextualität zwangsläufig 
außer Kurs gesetzt wird. (Eco & Carrière, 
2011, S. 5-6)

Dass digitale Texte in vielerlei Hinsicht Vortei­
le bringen, v.a. für einen raschen Informati­
onserwerb, für Aktualität, als platzsparende 
Möglichkeit, auf große Textmengen ortsun­
abhängig jederzeit zugreifen zu können, ist 
unbestritten. Diese Stärke begünstigt v.a. 
den Bereich des instrumentellen Lesens. Um­

aufrecht erhalten zu können, damit die Nut­
zung nicht nach der anfänglichen „Eupho­
rie des Neuen”  abbreche (ebd., S. 3).

Gerade für wenig motivierte oder wenig ge­
übte LeserInnen, die dem herkömmlichen 
Lesen eher abgeneigt, dafür aber an elek­
tronischen Geräten interessiert sind, bietet 
das E-Book eine große Chance, einen neuen 
und besseren Zugang zum Lesen zu finden.

Das E-Book ist von allen medialen Er­
scheinungsformen, in denen sich das Ver­
schmelzen von Buch- und digitaler Me­
dienlandschaft widerspiegelt, zweifellos der 
offensichtlichste Beweis, geradezu der Inbe­
griff dieses fließenden Übergangs zwischen 
unterschiedlichen Medien. Wenngleich es 
in seinem Inhalt noch immer dasselbe Buch, 
dieselbe Geschichte ist, so ist es in seiner 
äußeren Gestalt dagegen bereits ein Para­
devertreter des digitalen Zeitalters und wird 
als solcher möglicherweise ein essentieller 
Bestandteil der Lesekultur der Zukunft – ein 
Medium, das aus dem Leben der heutigen 
Kinder und Jugendlichen vielleicht einmal 
nicht mehr wegzudenken sein wird (Schön­
baß, 2014b, S. 20). Es sei an dieser Stelle auf 
das Schulsystem in Polen verwiesen. In Polen 
hat im September 2015 die „digitale Schu­
le”  gestartet, was bedeutet, dass alle Schü­
lerInnen von der Volksschule bis zur Matura­
klasse anstatt mit gedruckten Schulbüchern 
nur mehr digital unterrichtet werden. Das 
Projekt, das von der EU mit 1 Milliarde Euro 
gefördert wurde, bedeutet das weitgehen­
de Aus für gedruckte Schulbücher. Von Ex­
pertInnen wurden 64 digitale Schulbücher 
erarbeitet, die Schulen wurden mit PCs aus­
gestattet, alle SchülerInnen mit Laptops und 
Tablets (Lesser, 2015). Wie erfolgreich sich 
die Reform langfristig auswirkt, werden die 
nächsten Jahre und Jahrzehnte zeigen. 

Angesichts solcher revolutionärer Schritte, 
die nicht mehr nur Zukunftsvision, sondern 
bereits Realität sind, scheint die Frage, ob 
das E-Book das „gute alte gedruckte”  Buch 
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Lektüre (E-Book-Besitz/-Lektüre, Lektüre ver­
schiedener digitaler Textformen etc.) und 
zur persönlichen Bewertung derselben – z.B. 
zur Bereitschaft oder sogar Präferenz, Texte 
(gegenwärtig oder auch in Zukunft) digital 
zu lesen.

Als Augangsbasis für diese Befragung wur­
den die Probanden um eine Einschätzung 
ihrer grundsätzlichen Lesefreude gebeten 
(Bücherlesen, ohne Unterscheidung, ob 
analog oder digital). 

berto Eco selbst bringt dies durch folgendes 
Beispiel sehr trefflich auf den Punkt: 

Natürlich ist es für einen Staatsanwalt 
leichter, die 25000 Schriftstücke eines 
laufenden Prozesses in einem E-Book ge­
speichert mit nach Hause zu nehmen. In 
vielen Bereichen wird das elektronische 
Buch für den Nutzer außerordentliche 
Vorteile mit sich bringen. Ich frage mich 
allerdings nach wie vor, ob es selbst bei 
einer allen Leseanforderungen optimal 
angepassten Technologie wirklich sinn­
voll ist, Krieg und Frieden auf einem E-
Book zu lesen. (ebd., S. 15)

Die Frage ist also nicht, ob digitales Lesen 
insgesamt in Zukunft (auf Kosten des analo­
gen Lesens) weiter zunehmen wird – dies ist 
offenkundig –, sondern ob dieser Trend auch 
das belletristische Lesen erfassen wird bzw. 
ob Leser für ihre Freizeitlektüre und auch 
dann, wenn sie die Wahl haben zwischen 
gedrucktem und digitalem Text, den Screen 
als gleichwertig betrachten oder sogar ge­
genüber dem Buch bevorzugen. Diese Fra­
ge war Ausgangsbasis und Forschungsfrage 
der folgenden Studie.

Forschungsstudie zum digitalen Lesen 

Die Durchführung der Studie erfolgte im 
Wintersemester 2013/14 mit 531 Probanden. 
Diese waren zum einen Studierende (Stu­
dierende der Pädagogischen Hochschule 
Salzburg Stefan Zweig und des Kollegs für 
Kindergartenpädagogik Vöcklabruck), zum 
anderen 15-17-jährige SchülerInnen (9. und 
10. Schulstufe) an berufsbildenden höheren 
Schulen10. (Schönbaß, 2014a, S. 518-519)

Bei der Studie handelte es sich um eine Er­
hebung mittels Fragebogen zum digitalen 
Leseverhalten – zur Lesefreude generell, 
speziell aber zur Häufigkeit von digitaler 

Bildungsein­
richtung bzw. 
Schultyp

Zahl der  
Probanden

Prozent

PH Sbg (VS/NMS) 131 24,7

Kolleg für Kipäd 25 4,7

HLW 169 31,8

HTL 141 26,6

BAKIP 65 12,2

n = 531

Geschlechterverteilung: 361 weibliche (68 %) und 170 

männliche (32%) Befragte. 11

10	HLW = Höhere Lehranstalt für wirtschaftliche Berufe, HTL = Höhere technische Lehranstalt, BAKIP = Bildungsanstalt für Kindergartenpädagogik; alle drei 
Schultypen sind fünfjährig und haben Maturaabschluss

11	Die ungleiche Geschlechterverteilung ergibt sich daraus, dass es in allen Schul- bzw. Hochschultypen mit Ausnahme der HTL einen deutlich höheren Mäd­
chen- bzw. Frauenanteil gibt..

Lesen Sie gerne  
Bücher?

Zahl der 
Probanden

Prozent

sehr gern 134 25,2

gern 124 23,4

mittelmäßig gern 148 27,9

eher nicht gern 81 15,3

nicht gern 44 8,3

n = 531

Etwa je ein Viertel der Probanden liest „sehr 
gern”  sowie „gern” . Etwas mehr als das drit­
te Viertel liegt im „Mittelfeld”  und nur knapp 
ein Viertel gibt an, entweder „eher nicht 
gern”  oder „nicht gern”  zu lesen, wobei 
die letztgenannte Gruppe mit 8,4% zumin­
dest unter dem 10%-Anteil bleibt. Dass Mäd­
chen/Frauen im Schnitt lesefreudiger sind 
als Burschen/Männer, ist eine bereits aus 
vielen Studien bekannte Tatsache. Das bes­
sere Ergebnis der Studierenden ist vor allem 
durch den „pubertären Leseknick”  bei den 
15 – 17-Jährigen zu erklären (Sinken bzw. Ein­
bruch der Lesefreude in der Pubertät). 
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Geschlecht
„sehr gern”  
oder „gern” 

„eher nicht gern”  
oder „nicht gern” 

männlich  
(n = 170)

26,5 % 40,6 %

weiblich  
(n = 361)

59,0 % 15,5 %

n = 531

Probanden­
gruppe

„sehr gern”  
oder „gern” 

„eher nicht gern”  
oder „nicht gern” 

SchülerInnen 
(n = 375)

40,5 % 29,6 %

Studierende  
(n = 156)

67,9 %% 9 %

n = 531

(Die Gruppe „mittelmäßig gern”  ist in den Tabellen 

nicht angeführt.)

82,90%

10,40% 6,80%

kein E-Book 1 E-Book mehrere E-Books
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bisherige E-Book-Lektüre 

davon künftige Absicht:

8,6%  ja
42,7% nein
48,7 % unentschlossen

davon künftige 
Absicht:

21,8% ja
27,3% nein

davon künftige Absicht:

72,2% ja
8,3% nein

Diagramm 2

Digitaler Lesekonsum und  
E-Book-Besitz/-Lektüre

93% aller Befragten besitzen kein E-Book-Le­
segerät, nur 7% besitzen eines. Auch die Fra­
ge, wie oft man schon Romane auf irgend­
einem digitalen Medium gelesen habe, d. h. 
nicht nur auf einem E-Book-Lesegerät, son­
dern auch am PC, am Tablet, iPad etc., fiel 
sehr ähnlich aus.

Bisherige und zukünftig beabsichtigte 
E-Book-Lektüre 

Von den 82,9%, die noch nie ein E-Book ge­
lesen haben, wollen dies auch nur 8,6% in 

Zukunft probieren, 42,7% dagegen nicht, der 
Anteil der noch Unentschlossenen ist mit fast 
der Hälfte aber sehr groß. (Vgl. Diagramm 2)

Dass das E-Book, wenn man es erst einmal 
für sich entdeckt hat, für bleibende Begeis­
terung sorgen würde, widerlegt die Gruppe 
mit einmaligem E-Book-Konsum, von der nur 
gut jeder Fünfte vom digitalen Text ausrei­
chend überzeugt war, um ihn auch künftig 
zur Lektüre heranzuziehen, eine sogar grö­
ßere Gruppe (27,3%) fand ihre Erwartungen 
dagegen offenbar nicht erfüllt. 

Die kleinste Gruppe, jene knapp 6,8%, die 
mehrmaligen E-Book-Konsum angeben, 
haben offenbar den Wandel in den Lese­
gewohnheiten bereits vollzogen: Von ihnen 
wollen über 70% dem digitalen Buch einen 
fixen Platz als Lesemedium einräumen. 

Mag sein, dass in den zwei Jahren, die seit 
dieser Studie vergangen sind, das E-Book 
seine Position schon weiter festigen konnte. 
Trotzdem zeigen die Ergebnisse, dass auch 
junge Menschen, die technikaffin und längst 
an regelmäßiges Bildschirmlesen gewöhnt 
sind (nur 2 % der Befragten gaben an in ih­
rem Alltag „fast nie”  am PC-Screen zu le­
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sen, nur 6% lesen „eher wenig” ), keineswegs 
automatisch das digitale dem gedruckten 
Buch vorziehen, sofern sie die Wahl haben. 
Eher das Gegenteil ist der Fall.

Einen möglichen Grund dafür liefert das fol­
gende Ergebnis. Obgleich bereits viel am 
PC gelesen wird (oder werden muss), emp­
finden mehr als die Hälfte der Befragten län­
geres Lesen am Screen als eher oder sogar 
sehr unangenehm. Bei den Studierenden 
sind dies sogar 76,30%, also noch einmal 
deutlich mehr als bei den SchülerInnen. (Vgl. 
Diagramm 3)

Die Interpretation dieses Ergebnisses liegt 
freilich im spekulativen Bereich, jedoch 
scheint folgende These angebracht: Wenn 
SchülerInnen digital lesen, so geschieht dies 
zum überwiegenden Teil aus eigener Ent­
scheidung in ihrer Freizeit (soziale Netzwer­
ke, Chatten, Mails). Verpflichtende digitale 
Lektüre im schulischen Kontext und Rahmen 
des Unterrichts spielte – zumindest bei den 
hier befragten Jugendlichen – noch kaum 
eine Rolle (Bei Laptopklassen sähe dies na­
türlich gänzlich anders aus). Für Studieren­
de hingegen stellen digitales Lesen (auch 
längerer, wissenschaftlicher Texte etc.), Bild­
schirmarbeit, Recherche im Internet, digita­
ler Mailverkehr u.v.m. einen unverzichtbaren 

13,90%

30,90%

47%

8,50%
2,60%

21,20%

54,50%

21,80%

als überhaupt nicht
unangenehm

als eher nicht
unangenehm

als eher
unangenehm

als sehr
unangenehm

Wie empfinden Sie längeres Lesen am Bildschirm?

Schüler/innen Student/innen

Diagramm 3

und unvermeidlichen Teil ihrer Ausbildung 
dar. Sie sind also studiumsbedingt zu viel 
mehr Screenlesen gezwungen als Schüle­
rInnen, was wiederum ein Grund dafür sein 
könnte, dass ihre Gruppe digitales Lesen be­
reits wesentlich öfter als anstrengend bzw. 
unangenehm bewertet. 

Die Frage, inwieweit sich die immer stärkere 
Notwendigkeit zu berufsbedingtem digita­
len Lesen auf die privaten Lesegewohnhei­
ten auswirken wird, vermag in naher Zukunft 
ein äußerst spannendes Forschungsfeld – 
auch für die Lesedidaktik – zu werden.

Gedrucktes Lesen versus digitales  
Lesen – ein Blick in die Zukunft

Wenngleich man mit Prognosen für die wei­
tere Entwicklung der Lesekultur stets zurück­
haltend sein sollte, so sei angesichts dieser 
Erkenntnisse abschließend doch ein Blick 
voraus in die Zukunft gewagt, zumal gewis­
se Tendenzen ja bereits erkennbar sind. Es 
zeichnet sich ab, dass man bei einer Defini­
tion des Begriffs „Lesekultur”  in Zukunft noch 
stärker wird differenzieren müssen zwischen 
instrumentellem Lesen – zumeist einem Qua­
lifizierungslesen zum Zweck des Wissens- und 
Informationserwerbs – und dem belletristi­
schen Lesen. Das instrumentelle Lesen wird 
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sich dabei (aus bereits eingangs genannten 
Gründen) immer häufiger moderner Medi­
en bedienen und am Screen erfolgen. Dafür 
ist eine hohe Lesekompetenz unverzichtbar, 
mindestens ebenso unverzichtbar wie für 
gedrucktes bzw. belletristisches Lesen.

Für das autotelische Lesen zum privaten Ver­
gnügen wird es von den individuellen und 
subjektiven Präferenzen des einzelnen Le­
sers bzw. der einzelnen Leserin abhängen, 
wobei gewiss beide Arten, analoges und 
digitales Lesen, parallel nebeneinander be­
stehen werden. Aus zwei Gründen jedoch 
wird das gedruckte Buch seinen hohen Stel­
lenwert weiterhin behalten. Erstens, weil wir 
Bücher, zu denen wir einen emotionalen Be­
zug aufgebaut haben, gerne real greifbar 
haben und auf dem Regal sehen, um sie 
vielleicht ab und zu wieder herauszuneh­
men und durchzublättern. Auch, weil sie uns 
an schöne Lektüreerlebnisse erinnern, die 
wir nicht gern in der Virtualität, in der Flüch­
tigkeit der digitalen Lesewelt verlieren, wo 
uns das Buch nach dem Lesen wieder in die 
Cyber-Sphären entschwindet.

Zweitens, weil gerade durch die Omniprä­
senz und Übermacht der digitalen Medien 
das gedruckte Buch in der medialen Land­
schaft wieder einen Sonderstatus bekom­
men kann. Je stärker unsere moderne Berufs­
welt durchdrungen wird von den digitalen 
Medien und kein Beruf mehr ohne PC oder 
Tablet, ohne ubiquitäre Erreichbarkeit und 
digitale Vernetzung auskommt, desto mehr 
wird vielleicht wieder die Sehnsucht nach ei­
nem Ausgleich wachsen, der Wunsch nach 
Erholung und Freizeit ohne ständige Elekt­
ronik. Dann bekommt das gedruckte Buch 
wieder seinen ursprünglichen und gerade 
heutzutage vielleicht schon fast einzigarti­
gen Wert zurück: dass wir es in Händen hal­
ten, uns an seiner Haptik, an seiner herrlichen 
Einfachheit erfreuen können. Das Buch end­
lich macht uns keinen digitalen Stress. Und 
für viele, die Screen-Lesen längst mit Arbeit, 
vielleicht auch mit Stress assoziieren, wird 

dann das „gute alte gedruckte Buch”  wie­
der ein Symbol für Freizeit und Entspannung. 

Wie auch immer es kommen wird – eines ist 
klar: Der Lese- und Literaturunterricht in der 
Schule muss Kinder und Jugendliche künftig 
mit allen die Lese- und Medienlandschaft, 
die Gesellschaft und Berufswelt prägenden 
Texttypen und Lesarten vertraut machen, sie 
zu analogem und digitalem Lesen gleicher­
maßen befähigen und ihnen eine positive 
Grundhaltung zu der literarischen, textuellen 
und medialen Vielfalt unserer Zeit vermitteln. 
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Wie viel Wissenschaft braucht der Einsatz 
digitaler Medien im Musikunterricht?
Fritz Höfer 

Ausgehend von einleitenden Gedanken zur Interdependenz von Medien und Musik und darauf 
aufbauend von Musik- und Medienpädagogik wird der defizitäre Stand der musikpädagogische 
Forschung im Medienbereich und die schulische Praxis ins Blickfeld gerückt. Im Zentrum stehen 
Überlegungen und Themenfelder zur Bedeutung von wissenschaftlichen Erkenntnissen der Mu-
sik- und Medienpädagogik und den dazugehörigen Bezugswissenschaften, um zukünftig digitale 
Medien qualitativ und innovativ im Musikunterricht vermehrt etablieren zu können.  

WIE VIEL WISSENSCHAFT BRAUCHT DER EINSATZ DIGITALER MEDIEN IM MUSIKUNTERRICHT? Fritz Höfer

Musikpädagogik ist Medienpädagogik 

Blickt man in die Musikgeschichte, so er­
kennt man eine durchgängige Korrelation 
der Entwicklung von Medien und deren Ein­
fluss auf die Musikproduktion und -rezeption. 
Die Entwicklung der Notenschrift, des Gram­
mophons, der Massenmedien in Form von 
Radio und Fernsehen bis hin zum modernen 
Musikcomputer wären diesbezüglich para­
digmatische Stationen.  

Ein ähnlich starker Einfluss lässt sich auch 
für den Musikunterricht feststellen. Das Mo­
nochord in der Antike zur Demonstration 
von Intervallverhältnissen, die Entwicklung 
der ersten Schulmusikplatten in den 30er-
Jahren, Schulfunksendungen eines Carl Orff 
bis hin zur didaktischen Nutzung digitaler 
Medien im Musikunterricht können hier als 
Meilensteine einer musikpädagogischen 
Mediengeschichte genannt werden. Diese 
Nähe und Abhängigkeit zwischen Musik­
unterricht und Medien lässt auch die Fest­
stellung „Musikpädagogik ist in der Praxis 
angewandte Medientheorie”  (Schläbitz, 
2011, S. 321) gültig erscheinen. Aktuelle Mu­
sikformen wie Popularmusik und Neue Musik 
bauen größtenteils sowohl in ihrer Produkti­
on als auch Rezeption auf digitaler Tech­
nik auf. So braucht es auf LehrerInnen-Seite 
neben dem „Wissen um die Produktionsbe­
dingungen”  (ebd., S. 340) ebenso bei der 
Vermittlung von Popularmusik oder Neuer 
Musik innovative Formen der Nutzung digita­
ler Medien im schulischen Bezugsfeld. Blickt 
man auf die SchülerInnenseite wird auch 

deutlich wie stark digitale Medien deren (af­
fektiven) Alltag bestimmen: „Schülerinnen 
und Schüler eignen sich musikalische Fertig­
keiten und musikalisches Wissen zunehmend 
im Kontext ihrer persönlichen Alltagswelt an. 
Außerschulisch erworbene Kompetenzen 
spielen eine wichtige Rolle und wirken auf 
den Musikunterricht zurück”  (Imort, 2001, S. 
205). Auch die Tatsache „dass jugendliche 
Musikwahrnehmung zunehmend als audio­
visuelle Wahrnehmung charakterisiert wer­
den kann”  (ebd., S. 206) ist von musikpäda­
gogischer Bedeutung. 

Aufgrund der beschriebenen zentralen Be­
deutung digitaler Medien für die Musikpäd­
agogik soll nun ein Blick auf den Status quo 
in den Feldern Schule, LehrerInnenaus- und 
-fortbildung und wissenschaftlicher Musikpä­
dagogik geworfen werden.

Digitale Medien in musikpädagogischer 
Forschung und Schulpraxis

Digitale Medien in der Praxis des  
Musikunterrichts 
Der aktuelle Lehrplan für Musikerziehung in 
der Sekundarstufe (Bundesministerium für 
Bildung, 2000) sowie der Grundsatzerlass 
Medienerziehung (BMB, 2012), welcher für 
alle Fächer seine Gültigkeit hat, sieht den 
zwingenden, umfassenden Einsatz digitaler 
Medien im Musikunterricht vor. Die schuli­
sche Realität dürfte jedoch anders ausse­
hen. Eine kürzlich durchgeführte empirische 
Untersuchung zum Einsatz digitaler Medien 
im österreichischen Musikunterricht (Höfer, 
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musikpraktischen, musikwissenschaftlichen 
und musikpädagogischen Arbeitsfelder des 
Schulmusikstudiums”  (Knolle, 1998, S. 328).

Neben der Notwendigkeit, dass digitale 
Medien eine Art Unterrichtsprinzip in der 
Aus- und Fortbildung darstellen sollen, müss­
ten auch die inhaltliche Ausrichtung derar­
tiger Lehrveranstaltungen unter die Lupe 
genommen werden. Oft bleibt es hier bei 
reinen technischen Einführungen in diver­
se Programme und Apps. Vielleicht ist es 
auch „leichter, über Technik als über Päda­
gogik zu sprechen”  (Knolle, 2006, S. 36). Die 
Entwicklung einer umfassenden Medien­
kompetenz bedarf hingegen einer „Wahr­
nehmungs-, Nutzungs- und Handlungskom­
petenz”  (Münch, 2005, S. 222). 

Oft dominiert wie soeben angedeutet die 
Nutzungskompetenz, didaktische Fragestel­
lungen rücken zu sehr in den Hintergrund. 

Defizite in der wissenschaftlichen  
musikpädagogischen Forschung 
Die musikpädagogische Forschung kann, 
was den Bereich der digitalen Medien an­
geht, „als defizitär bezeichnet werden, da 
einer vergleichsweise großen Anzahl an 
Praxisbeispielen und Unterrichtsideen eine 
überschaubare Anzahl empirischer Studi­
en gegenübersteht”  (Ahlers, 2009, S. 52). 
Vorwiegend wird in entsprechenden Pra­
xiszeitschriften der technische und weniger 
ein umfassender reflektierter didaktischer 
Aspekt in den Mittelpunkt gerückt. Wenige 
empirische Forschungen fokussieren auf 
unterschiedliche Themenfelder, wie auf die 
Umsetzung bestehender didaktischer Kon­
zeptionen (Auerswald, 2000; Fröhlich, 2012), 
den Status quo der Mediennutzung in der 
Schule (Maas, 1995; Eichert & Stroh, 2002; 
Höfer, 2016) oder die Behandlung spezifi­
scher Probleme rund um dem Medienein­
satz (Ahlers, 2009; Gerhardt, 2004; Roth, 
2006). Eine grundlegende Didaktik zum Ein­
satz digitaler Medien im Musikunterricht liegt 
bisher aber nicht vor”  (Ahlers, 2009, S. 50). 

2016) dokumentiert den Widerspruch, dass 
digitale Medien nur von wenigen Lehre­
rInnen umfassend genützt werden, aber 
dennoch deren Relevanz und Innovations­
potenzial von diesen als sehr hoch einge­
schätzt wird. 

Ein ähnliches Bild ergab eine Studie aus 
Deutschland aus dem Jahre 2002 von Ei­
chert & Stroh (2002, S. 52): „Musiklehrer be­
wegen sich in der bunten Medienwelt über­
wiegend wie Normalbürger und nicht wie 
Musik-Profis.”  Die Autoren kritisieren die feh­
lende fachspezifische Medienkompetenz 
von Musiklehrenden. Trotz der vielfältigen 
medialen Möglichkeiten im Musikbereich 
unterschiedenen sich diesbezüglich die Mu­
siklehrerInnen nicht von KollegenInnen an­
derer Fächer. Laut JIM-Studie und (N)Online 
Atlas wird im Musikunterricht seltener als in 
nahezu allen anderen Schulfächern mit digi­
talen Medien gearbeitet (Ahlers, 2009, S. 127).

MusiklehrerInnen bezweifeln laut der Studie 
von Eichert & Stroh (2002), ob der Musikun­
terricht überhaupt medienpädagogische 
Ziele verfolgen soll und muss. Es liegt also die 
Vermutung nahe, dass sich MusiklehrerInnen 
in ihrem von Stundenkürzungen betroffenen 
Fach, mehr auf musikalische Primärerfahrun­
gen (singen, musizieren, bewegen) konzent­
rieren.

Digitale Medien in der LehrerInnenaus- 
und -fortbildung 
Die Studienpläne der Musikuniversitäten und 
Pädagogischen Hochschulen beinhalten 
in der Regel nur 1-2 Lehrveranstaltungen, 
die sich dezidiert mit dem Medieneinsatz 
im Musikunterricht auseinandersetzen. Di­
gitale Arbeitsweisen sollten jedoch in mög­
lichst vielen Bereichen des Studiums selbst­
verständlich ihre Anwendung finden: „Die 
zunehmende Bedeutung von Multimedia 
für den Freizeitbereich erfordert nicht etwa 
eine technikzentrierte Ausbildung der ange­
henden Musik-Lehrkräfte, sondern die funk­
tionale Integration von Multimedia in die 
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Auch die Unterrichtsforschung muss hier 
als sehr überschaubar bezeichnet werden 
(Roth, 2006, S. 253). Niels Knolle hat diesbe­
züglich Pionierarbeit geleistet, indem er pro­
duktionsdidaktische Modelle in der Praxis 
erprobt (Knolle, 2005, Knolle, 1999) und wis­
senschaftlich entwickelt, evaluiert und be­
gleitet hat. 

Abschließend sei hier noch angemerkt, dass 
das Thema der digitalen Medien mehr über 
die Schulpraxis als über die wissenschaftli­
che Reflexion und Forschung in die Musik­
pädagogik bzw. in das Klassenzimmer ge­
kommen ist. 

Aufgabenfelder der wissenschaftlichen 
Musik- und Medienpädagogik und der 
dazugehörigen LehrerInnen-Ausbildung 

Wie kann die vorgestellte vermeintliche The­
orie-Praxis-Kluft zwischen Musik-/Medienpä­
dagogik und der Praxis des Musikunterrichts 
überwunden werden? Eine Art komprimier­
te „To-do-Liste”  soll die folgende Auflistung 
liefern:

Entwicklung einer musikpädagogischen 
Medienkompetenz und Internetdidaktik 
Im Bereich der musikpädagogischen Grund­
lagenforschung müsste der Begriff der Medi­
enkompetenz für den musikpädagogischen 
Bereich ausdifferenziert werden, um so ei­
nen entsprechenden Zielhorizont besonders 
für die schulische Praxis zur Verfügung zu ha­
ben. Dies würde ebenso ein wertvolles Fun­
dament für die Musikdidaktik und die Unter­
richtsforschung darstellen. 

Medieneffekte im musikpädagogischen 
Bezugsfeld 
„Da in der Musikwissenschaft/-pädagogik 
keine nennenswerten medientheoretischen 
Untersuchungen vorliegen, welche Auf­
schluss über das Wirken neuer Technologi­
en gegeben hätten (...)”  (Schläbitz, 2011, 
S. 375), birgt der unreflektierte Medienein­
satz im Musikunterricht die Gefahr ‚blinder 

Flecken’. Verwendete Medien beeinflussen 
Unterrichtsinhalte, -ziele, -methoden (Auers­
wald, 2000, S. 51) und die „Art und Weise, 
wie Welt wahrgenommen wird”  (Schläbitz, 
1995, S. 70). So wird es beispielsweise einen 
gravierenden Unterschied machen, ob die 
SchülerInnen einen Opernbesuch machen 
oder diverse Hörbeispiele nur auf CD vor­
gestellt bekommen. Christoph Richter warnt 
in diesem Kontext vor der „Gefahr (oder 
der Absicht?), Medien in Wirklichkeiten zu 
verwandeln, bzw. aus Medienbotschaften 
Lebenswirklichkeiten zu machen”  (Richter, 
2007, S. 42). 

Besonders in der Musik, die, wie schon be­
schrieben, auf vielfältige Weise medial 
produziert und rezipiert wird und in ihrem 
Vermittlungsprozess zusätzlich auf analoge 
oder digitale Medien zugreift, können vielfäl­
tige Medieneffekte nach Verselbständigung 
drängen und aufeinandertreffen. Resulta­
te dieses komplexen Prozesses beschreibt 
Christian Rolle:  „Stattdessen gilt es zu unter­
suchen, wie Musik medial wahrgenommen 
wird, welche musikalischen Erfahrungen Me­
dien ermöglichen, wie mit Musikmedien um­
gegangen wird und was Musik in den Medi­
en des Wahrnehmenden bedeutet”  (Rolle, 
2004, S. 26).

Innovatives Potential digitaler Medien 
Stefan Auerswald erteilt bereits 1999 der 
wissenschaftlichen Musikpädagogik einen 
zentralen Auftrag: „Trotz dieser ungünsti­
gen Situation muß eine zukunftsorientierte 
und moderne Musikpädagogik didaktisch 
relevante Medienmerkmale moderner Me­
dientechnologien erforschen und auf ihre 
didaktische Relevanz hin untersuchen”  (Au­
erswald, 1999, S. 215). 

Aus innovativen Medienmerkmalen (egal 
ob analog/digital, veraltet/modern) sollen 
innerhalb der Musikdidaktik ebenso innova­
tive Unterrichtskonzepte entwickelt werden. 
Besondere Bedeutung kommt hier der Pro­
duktionsdidaktik und der Nutzung des Com­
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puters als Musikinstrument für Nicht-Instru­
mentalistInnen zu: 

Insbesondere die Neuen Musiktechnolo­
gien eröffnen über die konsumorientierte 
Nutzung der Medien hinaus als nahezu vo­
raussetzungslos handhabbares Werkzeug 
und Musikinstrument einen aktiven Zugang 
zur musikpraktischen wie auch analytischen 
Auseinandersetzung mit Musik, den ihre Nut­
zung verlangt keinerlei Beherrschung eines, 
in der Regel nur längerfristig zu erlernenden, 
akustischen Instruments oder spezifischer 
musikalischer Fähigkeiten wie z.B. Notenle­
sen (Knolle, 2007, S. 159). 

Natürlich bietet auch das Internet, im Spe­
ziellen Web 2.0 Anwendungen, und die Ver­
bindung aus mehreren Medien und Wahr­
nehmungsbereichen (Multimedia) derartige 
Merkmale, die es ebenso gilt didaktisch zu 
nützen. In solchen Lernszenarien muss oft 
gewohntes lineares Denken durch de-linea­
res Denken (Schläbitz, 2011, S. 379), ähnlich 
einem Hypertext, aus einer „persönlichen 
Bedürfnis und Arbeitssituation heraus”  (Knol­
le, 2007, S. 159), ersetzt werden. So gibt es 
beispielsweise schon Plattformen auf denen 
mehrere Personen ort- und zeitunabhängig 
gemeinsam an einem Musikstück arbeiten. 

Bezugswissenschaften 
Die Musikpädagogik als angewandte Wissen­
schaft war immer schon auf Wissen aus den 
Bezugswissenschaften angewiesen. Für den 
Bereich der digitalen Medien nehmen hier 
Erkenntnisse aus den Sozialwissenschaften 
eine zentrale Stellung ein. Als Beispiele kön­
nen hier Soziologie und Psychologie genannt 
werden, welche sich umfassend mit Soziali­
sation und Jugendkultur(en) beschäftigen.

Hier kann die Musikpädagogik auf wichtige 
Erkenntnisse zugreifen, wenn es etwa um die 
Rolle der digitalen Medien im Freizeitverhal­
ten der Jugendlichen oder um Sozialisations­
prozesse im Kontext von Medien geht. Musik­
lehrende sollen erkennen „dass sie im Sinne 

teilnehmender Beobachtung aus den Medi­
en viel über Kinder und Jugendliche erfahren 
könnten und dass sich aus den Medien An­
regungen und Materialien für den Unterricht 
gewinnen ließen”  (Eichert & Stroh, 2004, S. 53).  
Ferner können im Austausch mehrerer Wis­
senschaften (z.B. Lernpsychologie, Medien­
pädagogik, Musikpädagogik) neue weitrei­
chende Erkenntnisse entstehen. Man denke 
hier als Beispiel an die Bedeutung des au­
ßerinstitutionellen musikbezogenen Lernens, 
speziell im Bereich der digitalen Medien: 

Dass die Medienpraxis in Jugendkulturen 
musikpädagogisch relevant ist, steht au­
ßer Zweifel – sie ist es schon als Bedingung 
schulischen Musikunterrichts, insofern sie 
die musikbezogenen (Vor-) Erfahrungen 
der Schülerinnen und Schüler prägt: ihr 
Musikverständnis, ihre musikbezogenen 
Kenntnisse und Kompetenzen, ihre musi­
kalischen Vorlieben und Abneigungen. 
(Rolle, 2004, S. 28) 

Die Liste an Beispielen ließe sich noch belie­
big fortsetzen.  

Intermediale künstlerische Bildung 
Durch die multimedialen Möglichkeiten di­
gitaler Medien lässt sich das fächerüber­
greifende Unterrichtsprinzip besonders 
innerhalb der künstlerischen Fächer in Ko­
operation mit der Medienpädagogik um­
setzen. Vor allem über die Projektmethode, 
aufbauend auf einem konstruktivistischen 
problembasierten Lernparadigma, werden 
neue Lernformen mit dem Ziel, ein künst­
lerisches Produkt zu schaffen, realisierbar. 
Voraussetzung für eine intermediale künst­
lerisch-pädagogische Arbeit bzw. Bildung 
(Pasuchin, 2007, S. 11-28) stellt ein integrati­
ves Kunstverständnis dar, da „der Mensch 
von einer Ursehnsucht getrieben wird, das 
„Nebeneinander”  verschiedener medialer 
Darstellungen in ein „Miteinander”  überzu­
führen”  (Schwarzbauer, 2007, S. 100). Ähnlich 
argumentiert Richter: „Der Mensch hat die 
Neigung, die verfügbaren Sinne, Wahrneh­
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mungsweisen und Tätigkeiten „integrativ”  
zu nutzen. Die „neuen”  Medien entspre­
chen diesen Neigungen in besonderer Wei­
se”  (Richter, 2007, S. 37). 

Aus diesen Transformationen können neue 
Kunstformen (Performance, Net-art, Video­
clips, Klanginstallationen) entstehen, die in­
nerhalb des Musikunterrichts produziert und 
rezipiert werden.

Fazit

Zusammenfassend kann die Ausgangsfra­
ge „Wie viel Wissenschaft braucht der Ein­
satz digitaler Medien im Musikunterricht?”  
sehr kurz beantwortet ausfallen: So viel wie 
möglich. Vorerst gilt es weitreichende mu­
sikpädagogische Forschungsdefizite rund 
um den Themenkomplex der digitalen Me­
dien aufzuarbeiten. In weitere Folge müsste 
vermehrt auf das Wissen aus den Bezugs­
wissenschaften zugegriffen werden. Eine 
zentrale Position nehmen hier die Bildungs-, 
und Sozialwissenschaften sowie die Medi­
enpädagogik ein. Besonders Medieneffek­
te, Jugendkulturen und neue intermediale 
künstlerische Ausdrucksformen müssen dies­
bezüglich in einem musikpädagogischen 
Kontext diskutiert werden. 

Der unreflektierte gelegentliche Einsatz digi­
taler Medien im Musikunterricht erweist sich 
als nicht zielführend. Diverse Praxismaterialien 
in Form von „Praxisrezepten”  ohne theoreti­
sches Hintergrundwissen können das Poten­
tial bzw. auch Irrwege des Einsatzes digitaler 
Medien im Musikunterricht nur bedingt frei­
legen. Die Entwicklung einer allgemeinen 
und fachbezogenen Medienkompetenz 
kann nur aus einer regelmäßigen Beschäf­
tigung mit digitalen Medien und dem Inter­
net entstehen. Dies gilt sowohl für die Lehre­
rInnen-, als auch für die SchülerInnenseite.

Medienkompetente MusiklehrerInnen der 
Zukunft müssen die Fähigkeit entwickeln, Me­
dien „nach intentionalen, inhaltlichen, me­

thodischen und medialen Aspekten zu ana­
lysieren und auszuwählen (...)”  (Tulodziecki, 
1999, S. 302). In einer intensiven Zusammenar­
beit von musikpädagogischer und medien­
pädagogischer Forschung und Lehre kann 
es gelingen, derartige Musikpädagoge­
nInnen zukünftig professionell auszubilden. 
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zeption von Inverted Classroom-Szenarios zu 
berücksichtigen sind. In knapper Form wer­
den im Anschluss die wesentlichsten Erkennt­
nisse der Cognitive Load Theory dargestellt. 
Im Fazit erfolgt eine Zusammenfassung im 
Hinblick aus das Inverted Classroom Model.

2	 Flipped Classroom / Inverted  
Classroom

Der Begriff „Flipped Classroom”  bzw. „Inver­
ted Classroom”  – beide Begriffe werden sy­
nonym verwendet – kann etwa mit „umge­
drehter/umgekehrter Unterricht”  (Behringer, 
2014) übersetzt werden. Die herkömmliche 
Sequenz in der Form Lehrveranstaltung (= 
Präsenzphase) – Selbstlernphase (danach), 
wird also vertauscht. Der Informationsinput 
erfolgt vor der Präsenzphase, indem das 
Material in multimedialer Form angeboten 
wird. Flipped Classroom bzw. Inverted Class-
room ist ein Szenario des Blended Learnings, 
in dem sich die Selbstlernphasen und die 
Präsenzphasen alternierend, i. d. R. mehrmals 
abwechseln (Staker & Horn, 2012, S. 8-9). In 
manchen Szenarios werden auch noch Lern­
phasen in Gruppenarbeit („Peer-Lernpha-
se”) (Lehmann, Oeste, Janson, Söllner, & Lei­
meister, 2014, S. 88-90) oder freiwillige „demo 
sessions”  (Brandsteidl, Mayerhofer, Seidl, & 
Huemer, 2012, S. 3) ergänzend angeboten. 

Fischer und Spannagel (2012, S. 227) sehen in 
diesem Zusammenhang folgende Vorteile: 
a) aus der Sicht der Studierenden: Vorle­
sungsvideos können mehrmals und ortsun­

Das „Inverted Classroom Model” ist eine Form des Blended Learnings, in dem Selbstlernphasen 
vor den Präsenzphasen angeboten werden. Dadurch sollen frontale Szenarios in den Präsenzphasen 
vermieden und Freiräume für lernerzentrierte Unterrichtsszenarios geschaffen werden. Der hier 
vorliegende Artikel beschäftigt sich mit der Frage, ob durch die Anwendung des „Inverted Class-
room Model” kognitive Belastungen, die in Lernprozessen auftreten, reduziert werden können.

Kognitive Belastungen in Lernprozessen – 
mediendidaktische Überlegungen zum 
Inverted Classroom Model
Martin Rankl

1	 Einleitung

Schnelle Internetverbindungen und immer 
leistungsfähigere digitale Endgeräte ermög­
lichen ein weites Einsatzfeld digitaler Medi­
en für die Lehre bzw. den Unterricht. Kerres 
(2013, S. 585) sieht in diesem Zusammen­
hang folgende Potentiale: 

�� Anschaulichkeit, Situierung und Anwen­
dungsorientierung (z.B. Bilder, Video, Mul­
timedia, Simulationen) fördern schüler­
zentrierte Lehr- und Lernmethoden.
�� Zeitliche und räumliche Unabhängigkeit 
unterstützt Flexibilität in der Lernorganisa­
tion. Dadurch können auch  Zielgruppen 
angesprochen werden, für die die  Erfül­
lung starrer zeitlicher und räumlicher Vor­
gaben nicht möglich ist (z.B. zweiter Bil­
dungsweg, berufsbegleitendes Studieren).
�� Individuelle Anpassung der Mediennut­
zung und des Lerntempos können kürze­
re Lernzeiten ergeben. 

Als eine Möglichkeit des Medieneinsatzes 
wird hier das Inverted Classroom Model vor­
gestellt. Zunächst soll auf der Basis vorliegen­
der Literatur das Modell des Inverted Class-
room beschrieben und Argumente, die für 
den Einsatz dieses Models sprechen, ange­
führt werden. Ebenso soll der Frage nachge­
gangen werden, welche Probleme in Inver-
ted Classroom-Szenarios auftreten. Anhand 
von Tulodzieckis (2010) Einteilung von me­
diendidaktischen Konzepten werden dar­
aufhin Aspekte aufgezeigt, die bei der Kon­
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abhängig angesehen und dem eigenen 
Lerntempo angepasst werden.
b) aus der Sicht der DozentInnen: Grundla­
genvorlesungen müssen nicht wiederholt 
gehalten werden, die dadurch gewonnene 
Zeit kann mit den Studierenden sinnvoller 
genutzt werden.

Die Präsenzphasen können dadurch zur 
Vertiefung, zum Gedankenaustausch, für 
komplexere Übungen und/oder zur Klärung 
offener Fragen genutzt werden. Kurz zu Zwe­
cken, bei denen ein direkter Kontakt zu den 
Lehrenden bzw. zu den Mit-Studierenden 
vorteilhaft ist. 

Die ersten Forschungsergebnisse zu diesem 
Modell (v. a. in Nordamerika) reichen bis 
in das Jahr 2000 und fielen  „überwiegend 
positiv”  aus  (Fischer & Spannagel, 2012,  
S. 226 auf mehrere Studien bezugnehmend). 
Talbert konnte eine signifikant höhere Erfolgs­
rate bei Studierenden feststellen, die anstatt 
der herkömmlichen Lehrveranstaltung eine 
Videoaufzeichnung dieser Lehrveranstal­
tung zur Lösung von algebraischen Auf­
gaben nutzten (Talbert, 2012). In einer weit 
angelegten Studie unter „STEM- case study 
teachers”  (science, technology, engineering, 
and mathematics) wurden insgesamt 13 po­
sitiv belegte Items in Bezug auf das Flipped 
Classroom Model herausgearbeitet (Herreid 
& Schiller, 2013, S. 62). Ebenfalls zu durchaus 
positiven Ergebnissen kam eine Studie der 
TU Wien. Die erreichten Beurteilungen wa­
ren etwas besser, obwohl man den Schwie­

rigkeitsgrad der gestellten Prüfungsaufga­
ben anhob (Brandsteidl et  al., 2012, S. 5-6). 

Neben zahlreichen positiven Forschungs­
ergebnissen trifft dieses Modell auch auf 
Kritik. Weidlich und Spannagel (2014, S. 238) 
geben zu bedenken, dass es eine Tendenz 
zu oberflächlicher Betrachtung von Videos 
gäbe  und dass sich die Wissensvermittlung 
nicht immer als erster Schritt in einem Lern­
prozess eignet (Fischer & Spannagel, 2012, S. 
240). Das Argument, dass das Inverted Class-
room Model nur dann funktioniere, wenn die 
Lernenden auch wirklich die angebotenen 
Materialien vor der Präsenzveranstaltung 
nutzen und sich gewissenhaft vorbereiten, 
ist berechtigt. Um zu gewährleisten, dass 
die Lernenden bereits vor dem Besuch der 
Präsenzveranstaltung beurteilen können, ob 
der in der Selbstlernphase erreichte Wissens­
stand ausreicht, wurde das Inverted Class-
room Mastery Model entworfen (Handke, 
2014, S. 10-14). (Vgl. Abbildung 1)

3	 Mediendidaktische Konzepte 

Inwieweit in den Selbstlernphasen eher re­
zeptives, reaktives Lernen oder eine aktive 
Auseinandersetzung mit Lerninhalten im 
konstruktivistischen Sinn gefördert wird, ist 
von der Art und Weise abhängig, wie vor­
handenes (mediales) Material eingesetzt 
wird. Tulodziecki (2010, S. 113-118) unterschei­
det in Bezugnahme auf den Medieneinsatz 
in Unterrichtsszenarien folgende fünf unter­
schiedliche mediendidaktische Konzepte.

Abbildung 1: Das Inverted Class-

room Mastery Model, Quelle: 

Handke 2014
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In jenen Konzepten, in denen Selbstständig­
keit und aktive Auseinandersetzung mit dem 
bereitgestellten Material im Mittelpunkt ste­
hen, dienen die eingesetzten Materialien 
als Arbeitsmittel, als „lose Arrangements von 
Informationseinheiten”  (Tulodziecki, 2010, 
S. 73) in der Hand der Lernenden (Lernum­
gebungskonzept). In Konzepten, die zu re­
zeptivem Verhalten der Lernenden führen, 
dienen die eingesetzten Materialien als Hilfs­
mittel zur Demonstration von Sachverhalten 
(Lehrmittelkonzept). 

Die didaktische Konzeption rechtfertigt den 
Einsatz eines bestimmten Materials und „es 
ist damit die Situation, die den Wert eines 
Mediums bestimmt, und nicht das Medi­
um selbst und ganz sicher auch nicht eine 
bestimmte Medientechnik”  (Kerres, 2013, 
S. 128). Bei der Entwicklung mediengestütz­
ter Angebote ist eine umfangreiche, breite 
Analyse hinsichtlich der Zielgruppe, der di­
daktischen Methoden, der Lernorganisation 
und Lernsituation notwendig, um hier nur ei­
nige Aspekte zu nennen (ebd., S. 75).

4	 Kognitive Belastungen 

Zentrale Annahme in der Cognitive Load 
Theory ist, wie in zahlreichen anderen Lern­
modellen, die Existenz eines Arbeitsge­
dächtnisses und eines nahezu unbegrenzt 
großen Langzeitgedächtnisses. Das im 
Langzeitgedächtnis gespeicherte Wissen 
wird durch das im Arbeitsgedächtnis auf­
genommene Wissen ergänzt und restruktu­
riert (Sweller, van Merrienboer & Paas, 1998, 
S. 259) und in sog. Schemas verankert/ab­
gelegt (Sweller, 1994, S. 296). Das Arbeitsge­
dächtnis (Kurzzeitgedächtnis) ist hinsichtlich 
der Verarbeitungsmenge begrenzt. Miller 
stellt fest, dass etwa sieben (plus/minus zwei) 
Informationselemente, „seven digits in the 
span of immediate memory”  (1956, S. 96), 
im Arbeitsgedächtnis behalten werden kön­
nen. Diese Zahl kann nur erhöht werden, in­
dem Informationen gruppiert werden und 
sog. „chunks”  (ebd.) gebildet werden (bei­
spielsweis merken wir uns lange Telefonnum­
mern in Zahlengruppen). Neben der Verar­
beitungsmenge ist das Arbeitsgedächtnis 

Tab. 1: Tabellarische Aufstellung mediendidaktischer Konzepte zur Medienverwendung nach Tulodziecki (2010, 113-118).
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auch zeitlich begrenzt. Aufgrund von empiri­
schen Untersuchungen kann angenommen 
werden, dass Informationen lediglich für 20 
bis 30 Sekunden im Arbeitsgedächtnis be­
reitgehalten werden können, wenn sie nicht 
wiederholt werden (Peterson & Peterson, 
1959, S. 197-198).

Die Cogntive Load Theory unterscheidet 
drei verschiedene Arten der kognitiven Be­
lastung, die bei der Wissensaneignung von 
Bedeutung sind: Intrinsic-, Extraneous-, und 
Germane Cognitive Load.

Die Intrinsic Cognitive Load ist durch die In­
teraktivität der einzelnen Lernelemente zu­
einander, die simultan im Kurzzeitgedächtnis 
für die Problemlösung bzw. für das Verständ­
nis einer gewissen Materie vonnöten sind, 
festgelegt (Sweller et al., 1998, S. 295). Mit an­
deren Worten ergibt sich die Intrinsic Cogni-
tive Load durch die Komplexität der gege­
benen Materie. Beispielweise entsteht beim 
Vokabellernen (etwa in der Form: englische 
Bedeutung – deutsche Bedeutung) eine 
geringere Intrinsic Cognitive Load, als beim 
Lösen von Gleichungen weil dazu algeb­
raisches Vorwissen notwendig ist. Adäqua­
tes Vorwissen in einer bestimmten Domäne 
kann die Intrinsic Cognitive Load reduzieren. 
Sequenzierung, also die Aufteilung in kleine­
re Teilbereiche, kann in diesem Zusammen­
hang die Elementinteraktivität verringern 
(Niegemann et al., 2008, S. 46). Mayer und 
Moreno konnten die positiven Auswirkun­
gen in Studien nachweisen und beschrei­
ben dies als den Segmentation Effect (2003,  
S. 47). Lernvideos können in thematische 
Abschnitte gegliedert werden, bzw. kann in­
nerhalb einer Video-Sequenz „rückgespult”, 
„angehalten”  und „vorgespult”  werden. 
Interaktive Materialien, die eine detaillier­
te Navigation ermöglichen, begünstigen 
ebenso den Segmentation Effect. Vorübun­
gen, die die einzelnen Komponenten eines 
Systems isoliert erklären, helfen, das System 
in seiner gesamten Funktionalität zu verste­
hen. Dieser Effekt konnte in mehreren Stu­

dien nachgewiesen werden und wird von 
Mayer und Moreno als der sog. Pretraining 
effect (ebd.) beschrieben. 

Die Extraneous Cognitive Load, die am 
ehesten mit dem Begriff der lernirrelevanten 
Belastung umschrieben werden kann, be­
zieht sich auf jene Aspekte, die sich durch 
die Art der Darbietung von Lerninhalten 
bzw. durch die Gestaltung von Lernmate­
rialen ergeben (Sweller & Chandler, 1994,  
S. 192). Zur Vermeidung der Extraneous Cog-
nitive Load werden vor allem folgende lern­
förderliche Zugänge beim Design  der Ma­
terialien empfohlen, um erwünschte Effekte 
zu erzielen. 

�� Modality effect: Zusammenhänge wer­
den visuell präsentiert  und verbal erklärt 
(Mousavi, Low, & Sweller, 1995, S. 333).
�� Coherence effect: Interessante, aber 
für das Verständnis unnötige Information 
wird bewusst weggelassen (Mayer & Mo­
reno, 2003, S. 48). 

Hingegen sind folgende lernhinderliche Her­
angehensweisen zu vermeiden:

�� Split-attention-effect:  Erklärende Texte zu 
Grafiken werden separiert dargeboten. 
Dies wirkt sich vor allem bei geringem 
Vorwissen negativ aus (Sweller & Chand­
ler, 1994, S. 192). 
�� Redundancy effect:  Ein und dieselbe In­
formation wird simultan (etwa textuell – in 
Form von geschriebenen Text und gra­
phisch wiedergegeben). Unnötige Quer­
verbindungen zwischen diesen redun­
danten Informationen müssen hergestellt 
werden (unnötig erhöhte Elementinter­
aktivität) (ebd., S. 193; Mayer & Moreno, 
2003, S. 49).

Die Germane Cognitive Load wird auch als 
lernrelevante kognitive Belastung bezeich­
net. Diese Belastung wird für die Konstrukti­
on und die Automatisierung von Schemata 
aufgewendet. Ist aber die Summe der Be­
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zeptionen zu hinterfragen, ob dies immer die 
sinnvollste Art ist, sich der elektronischen Me­
dien zu bedienen. 

Berücksichtigt man die Erkenntnisse der 
Cogntive Load Theory, so kann durch sinn­
volle Gestaltung bzw. Auswahl des an­
gebotenen Materials und durch den 
Aufbau von Vorwissen, das im Inverted 
Classroom Model in der Selbstlernpha­
se erworben wird, die lernhinderliche Be­
lastung verringert werden und es können 
dadurch Kapazitäten für weitere, komple­
xere Lernprozesse frei gemacht werden.

Martin Rankl KOGNITIVE BELASTUNGEN IN LERNPROZESSEN 

lastung durch Intrinsic Cognitive Load und 
Extreanous Cognitive Load sehr hoch, bleibt 
zu wenig Kapazität zum Aufbau neuer Sche­
mata. Mit anderen Worten: Ist die zur Verfü­
gung stehende Kapazität für die Germane 
Cognitive Load hoch, dann wirkt sich dies 
positiv auf den Lernvorgang aus (Sweller et 
al., 1998, S. 264). 

5 Fazit

Das Inverted Classroom Model versucht 
durch Bereitstellung (vorwiegend) digita­
ler Materialien, das Unterrichtsgeschehen 
dahingehend umzugestalten, dass bereits 
vor der Präsenzphase in Selbstlernphasen 
Kenntnisse oder Fertigkeiten erworben wer­
den. Aus der Sicht der Cogntive Load The-
ory könnte diese Vorgangsweise einerseits 
so begründet werden, dass durch zeitlich 
vorgelagerte Lernangebote, also durch den 
Aufbau von Vorwissen, die Elementinterak­
tivität verringert wird. Dadurch können die 
Präsenzphasen für komplexere Aufgaben 
sinnvoller genutzt werden. Dem Lehren­
den wird durch diese Konzeption ein Rol­
lenwechsel vom frontal Vortragenden zum 
Lernberater, Trainer bzw. Coach, möglich. 
Andererseits kann durch gut aufbereitetes 
Material die Extreanous Cognitive Load ver­
ringert werden. Durch diese Maßnahmen 
werden Kapazitäten für die Germane Cog-
nitive Load verfügbar.

Aus mediendidaktischer Sicht wird das In-
verted Classroom Model als eine Art des 
Blended Learning verstanden und kann vor 
allem helfen, Präsenzzeiten qualitätsvoller zu 
nutzen. Auch wenn in manchen Fällen tra­
ditionelle frontale Szenarios nur durch Vor­
lesungsvideos ersetzt werden, bleiben die 
bereits in der Einleitung genannten Poten­
tiale wie Anschaulichkeit, Situierung, räum­
liche und zeitliche Unabhängigkeit, sowie 
die Individualisierung des Lerntempos, die 
sich durch das Lernen mit Medien erschließt, 
evident. Allerdings ist angesichts der Ausfüh­
rungen zu den mediendidaktischen Kon­
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Fernsehen als Lernform –  
die SO!-Campusredaktion
Wolf Hilzensauer

„Fernsehen als Lernform” ist eine medienpädagogische Unterrichtsmethode, die einen themenun-
abhängigen, flexiblen sowie handlungsorientierten Medienunterricht ermöglicht. Die Grundan-
nahme dieser Methode ist, dass das aktive Gestalten einer Fernsehsendung dazu führt, sowohl 
einen Lernprozess bzw. dessen Ergebnisse (Lernprodukte) sichtbar zu machen als auch das Ver-
ständnis über Medien sowie deren Produktion, Reichweite und Wirkung zu fördern. 

FERNSEHEN ALS LERNFORM – DIE SO!-CAMPUSREDAKTION Wolf  Hilzensauer

Die Aufgaben der Medienbildung:  
Der Grundsatzerlass „Medienerziehung” 

Der Grundsatzerlass „Unterrichtsprinzip Me­
dienerziehung” beschreibt die Ziele der Me­
dienbildung, die allesamt auf denselben 
Zweck ausgerichtet sind: die Förderung der 
Medienkompetenz. Dieses Kompetenzspek­
trum beinhaltet Technikbeherrschung, Se­
lektionsfähigkeit, Differenzierungsfähigkeit, 
Strukturierungsfähigkeit und das Erkennen 
eigener Bedürfnisse (Bundesministerium für 
Bildung und Frauen, 2014, S. 2). 

Um mit Medien also kompetent umgehen zu 
können, müssen Menschen einerseits über 
ein entsprechendes technisches Wissen 
und Können verfügen sowie andererseits 
ein Bewusstsein über die Funktionen einzel­
ner Medien haben, um diese aktiv nutzen zu 
können – und zwar sowohl rezeptiv-analy­
tisch als aktiv produzierend. Der Handlungs- 
orientierung, also dem aktiven Gestalten ei­
gener Medienproduktionen, wird dabei ein 
besonderer Stellenwert zugewiesen, denn 
durch das aktive Tun kann ein reflexives  
Bewusstsein über die Funktionen von Me­
dien entwickelt werden (Hug, 2002, S. 202). 
Dafür sind jedoch flexible Methoden er­
forderlich, die es erlauben, unabhängig 
von Zielgruppe, Thema oder technischer  
Ausstattung handlungsorientierte Projek­
te durchzuführen. Fernsehen als Lernform 
kann als eine solche Methode verstanden  
werden. 

Theoretischer Hintergrund: die Subjekt-
theorie nach Klaus Holzkamp

Für den Bildungsbereich bietet das Konzept 
Fernsehen als Lernform eine gute Mög­
lichkeit, nicht nur die oben angeführten 
Erwartungen zu erfüllen. Die Methode bie­
tet darüber hinaus auch die Chance, die 
Verantwortung für einen Gruppenlern- und 
Entwicklungsprozess direkt in die Hände der 
Lernenden zu legen und somit expansives 
Lernen zu ermöglichen. 

Der Begriff des expansiven Lernens geht zu­
rück auf Klaus Holzkamp (1993, S. 190), der in 
seiner Subjekttheorie einen prototypischen 
Lernprozess anhand zweier unterschiedli­
cher Ausprägungen skizziert: Er beschreibt 
den Lernenden als handelndes Subjekt, das 
in seinen Aktivitäten an einem gewissen 
Punkt eine „Handlungsproblematik”  erfährt: 
jemand tut etwas, und kommt irgendwann 
nicht weiter. Um dieses Problem zu lösen (also 
um weiter zu kommen), gibt es nach Holz­
kamp zwei Strategien: Auf der einen Seite 
kann man das Problem „irgendwie”  (einma­
lig) lösen. Die Motivation dahinter ist, eine na­
hende Bedrohung (z.B. eine schlechte Note 
auf einen Test) abzuwenden. Die Strategie 
dafür ist, sich das benötigte Wissen kurzfris­
tig anzueignen („Pauken”  für den Test) oder 
die Aufgabe ganz einfach zu umgehen 
(Schummelzettel schreiben). Beide Strategi­
en führen jedoch nicht zu einem nachhal­
tigen Wissen und werden von Holzkamp als 
defensives Lernen bezeichnet (ebd., S. 193). 
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Auf der anderen Seite besteht die Möglich­
keit, die Handlungsproblematik durch ex­
pansives Lernen (ebd.) zu lösen. Dazu ist es 
notwendig, dass die Handlungsproblematik 
vom Lernenden aktiv in eine Lernproble­
matik umgedeutet und anerkannt wird. Das 
bedeutet, dass Lernende den Grund für die 
Handlungsunfähigkeit (z.B. mangelndes Wis­
sen für einen Test) sowie das daraus resultie­
rende Lernerfordernis sich zu eigen machen 
und damit dem notwendigen Wissenser­
werb den entsprechenden Raum geben. 

Übertragen auf das Konzept Fernsehen als 
Lernform bedeutet das, dass sowohl die in­
haltliche Ausrichtung einer Fernsehsendung 
als auch die Entscheidungen über die me­
diale Gestaltung der einzelnen Beiträge in 
der Verantwortung der Lernenden liegen 
müssen. Lernende sollen die Umsetzung 
der inhaltlichen Ziele selbstverantwortlich 
planen und eventuell fehlende technische 
Kompetenzen zur Umsetzung selbstständig 
erarbeiten können. Wenn z.B. eine animierte, 
schematische Darstellung eines komplexen 
Vorgangs für das Gesamtverständnis eines 
bestimmten Themas wichtig ist, dann müs­
sen die Fähigkeiten zur Produktion dieser 
Animation zuerst erarbeitet werden. Die Mo­
tivation, das zu tun, liegt in der Entscheidung 
der Projektgruppe begründet, die sich das 
selbstgewählte Ziel gesteckt hat und dieses 
nun lösen will – dabei wird expansiv gelernt. 

Fernsehen als Form differenzierten  
Unterrichts

Fernsehen als Lernform wird als Großgrup­
penmethode verstanden und eignet sich 
daher zur Umsetzung im Klassenverband. 
Gemeinsam einigt sich eine Klasse auf ein 
Hauptthema, das im Zuge der Recherche­
phase von verschiedenen Seiten beleuchtet 
wird. Je eine Arbeitsgruppe (3-5 Lernende) 
behandelt anschließend ein Teilthema und 
entscheidet selbstständig über die inhaltli­
che Gestaltung sowie die mediale Umset­
zung. Die Entscheidung über die inhaltliche 

Ausrichtung sowie über den „roten Faden”, 
der sich durch alle Beiträge zieht, obliegt 
der Großgruppe. Diese soll im Zuge einer Re­
daktionssitzung über Inhalt, Gestaltung und 
Präsentationsform (ohne Einflussnahme von 
außen) entscheiden können. Die Rollenver­
teilung (Technik, Moderation & Sprechen, 
Kamera & Schnitt, Redaktion, Regie, etc.) 
innerhalb der Arbeitsgruppe erfolgt eben­
falls selbstständig, wodurch ein differenzier­
ter Unterricht (beispielsweise durch die Auf­
gabenverteilung nach unterschiedlichen 
Interessen und/oder unterschiedlichen 
technischen Vorkenntnissen der Beteiligten) 
ermöglicht wird. 

Im Sinne des expansiven Lernens erarbeiten 
die Lernenden die einzelnen Aspekte ihres 
Teilthemas selbstständig und erstellen durch 
verschiedene mediale Gestaltungsformen 
(Expert/inneneninterview, Straßenumfragen, 
Dokumentation, Reportagen, etc.) kurze  
Beiträge (3-5 min) in Form von Videoclips, 
die sowohl mit Musik als auch mit einer Mo­
deration aus dem OFF hinterlegt sind. Die 
einzelnen Videobeiträge werden anschlie­
ßend von der gesamten Klasse als Maga­
zinsendung produziert, indem jede Gruppe 
ihre Beiträge durch eine (An-)Moderation 
präsentiert. Für diesen letzten Schritt der Pro­
duktion der Magazinsendung steht an der 
Pädagogischen Hochschule Salzburg Ste­
fan Zweig (in Folge mit PH abgekürzt) ein 
mobiles Fernsehstudio zur Verfügung, das 
ohne viele Vorkenntnisse sowohl in einem 

Fernsehen als Lernform, eine Großgruppenmethode. 

Foto: Hilzensauer.
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Seminarraum als auch in einer Schule auf­
gebaut und verwendet werden kann. 

Neben der inhaltlichen und medialen Erar­
beitung eines Themas ist gerade im Bereich 
der Lehramtsausbildung die Reflexion des 
Lernprozesses von großer Bedeutung. Im 
Zentrum dieser Reflexion steht eine kritische 
Einschätzung über das Gelernte sowie über 
die Erkenntnisse, zu denen die Lernenden 
während der Produktion gelangten. Diese 
Reflexion kann beispielsweise als Diskussions­
runde umgesetzt werden, indem die Studie­
renden nach einem Beitrag, quasi „live im 
Studio” , gemeinsam über den Entstehungs­
prozess und die darin gemachten Erfahrun­
gen diskutieren. 

Beispiel aus der Pädagogischen  
Hochschule Salzburg Stefan Zweig

Fernsehen als Lernform wird seit mehreren 
Jahren an der Pädagogischen Hochschu­
le Salzburg im Fachbereich Mediendidaktik 
unter dem Titel „SO!-Campusredaktion” er­
folgreich durchgeführt. Der Fokus der Fern­
sehproduktionen liegt in erster Linie darauf, 
unterschiedliche Themen durch die Produk­
tion einer Fernsehsendung so aufzubereiten, 
dass sowohl die inhaltlichen Erkenntnisse 
(im Sinne der Lernergebnisse) als auch der 
Lernprozess selbst (im Sinne einer Reflexion 
des Lernprozesses) berücksichtigt werden. 
So entstand in den vergangenen Jahren 
je eine Sendereihe zu den Themen „Stefan 
Zweig” , „Lerntheorien” sowie zu allgemei­
nen fachdidaktischen Methoden.

Im vergangenen Sommersemester 2015/16 
wurde in Kooperation mit dem Institut für 
Medienbildung (www.imb-salzburg.at) eine 
Sendereihe für das „Gedenkjahr 2016 – 200 
Jahre Salzburg bei Österreich”  produziert. 
Unter dem Titel „Grenz.Gang.2016”  hat­
ten die Studierenden des 2. Semesters den 
Auftrag, sich mit dem Thema Grenzen aus­
einanderzusetzen und sich diesem auf un­
terschiedliche Weise zu nähern. Dadurch 

entstand ein Potpourri an unterschiedlichen 
Sendungen, wie beispielsweise über Orte, 
die durch die Grenzziehung im Jahr 1816 ge­
trennt wurden, über Grenzen im Sport und 
Grenzen in der Ernährung bis hin zu Grenzen 
in der Musik. Letztgenannte Sendung be­
schäftigte sich beispielsweise mit Musik, die 
Menschen über Grenzen hinweg verbindet 
oder mit unterschiedlichen Musikstilen, die in 
unserem Kulturkreis kaum bekannt sind, wie 
dem gewöhnungsbedürftigen japanischen 
Kawaii-Metal oder dem Avantgarde-Musik­
stück 4´33” , das nur aus Pausen besteht. 

Die Produktion einer Fernsehsendung er­
folgt nach dem folgenden Muster: Jede 
Seminargruppe produziert in Kleingruppen 
mehrere (Video-)Beiträge, die zusammen 
je eine etwa 25 bis 30-minütige Magazin­
sendung ergeben. Die dafür notwendigen 
Grundkenntnisse (Filmen, Filmschnitt, etc.) 
werden im Zuge einer Basisschulung im Se­
minar Mediendidaktik vermittelt. Kenntnis­
se, die darüber hinaus für die Erstellung der 
Beiträge erforderlich sind (Diagramme ein­
fügen, Zeitrafferaufnahmen produzieren, 
Diaschau einfügen, etc.) werden von den 
Studierenden selbstständig erarbeitet. Auch 
die Gestaltung der Moderationstexte sowie 
das Einsprechen der Erzählstimmen („OFF-
Sprecher” ) erfolgen selbstständig durch die 
Studierenden. Am Ende des Semesters wird 
die Magazinsendung im Seminarraum an 
der Pädagogischen Hochschule mit dem 
mobilen Fernsehstudio aufgezeichnet.

Die Bedeutung der Medienpartner

Jede Medienproduktion adressiert ein be­
stimmtes Zielpublikum und sollte diesem 
dementsprechend auch zugänglich ge­
macht werden. Dank der Durchdringungs­
rate von Videoportalen wie Youtube und 
Vimeo ist es heutzutage (technisch gese­
hen) kein großes Problem, eine einfache Vi­
deodatei zu veröffentlichen. Man muss sich 
aber auch vor Augen halten, dass eine re­
daktionell geplante Fernsehsendung wie 
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das Projekt „Grenz.Gang”  nicht mit einem 
Youtube Videoclip gleichzusetzen ist und 
demnach eine Sendeplattform verdient, 
die diesem Format gerecht wird. Als Mög­
lichkeiten eignen sich hier so genannte 
Community-Medien, also freie Radio- und 
Fernsehsender, die als Vereine organisiert 
sind und den Mitgliedern neben Workshops 
und technischen Hilfestellungen vor allem 
Sendemöglichkeiten bereitstellen. Gerade 
für den Bildungsbereich sind solche Partner­
schaften unerlässlich, denn nur solche Insti­
tutionen können das entsprechende Wissen, 
das notwendige technische Equipment so­
wie adäquate Sendemöglichkeiten zu ei­
nem leistbaren Preis bereitstellen. Die Päda­
gogische Hochschule Salzburg Stefan Zweig 
kooperiert hierfür seit drei Jahren mit dem 
Community-Fernsehsender FS1 (www.fs1.
tv). Dieser steht nicht nur mit Rat und Tat für 
technische Fragen zur Verfügung, sondern 

stellt eine Sendemöglichkeit für die fertigen 
Magazinsendungen auf deren Sendeplatz 
zur Verfügung. 

Kritische Reflexion und Ausblick

Das Projekt „Grenz.Gang.2016”  hat ge­
zeigt, dass weder die Produktion kleiner 
Fernsehbeiträge noch die Gestaltung einer 
gemeinsamen Magazinsendung für Studie­
rende eine technisch unüberwindbare Hür­
de darstellen. Durch die unterschiedlichen 
Formate (Diskussionsrunde, Dokumentation, 
Straßenumfrage, etc.) stehen eine Reihe von 
Gestaltungsmöglichkeiten zur Verfügung, 
die es Studierenden erlauben, sich einem 
Thema von verschiedenen Seiten zu nähern, 
dabei expansiv (z.B. im Zuge der Medien­
produktion) zu lernen und den Lernprozess 
bzw. die Erkenntnisse daraus medial sichtbar 
zu machen und darzustellen. Darüber hinaus 
hat das Projekt „Grenz.Gang.2016” gezeigt, 
dass es kaum thematische Einschränkungen 
gibt und die Methode daher zur Sichtbar­
machung von Lernprozessen in unterschied­
lichen Fachbereichen Anwendung finden 
kann. 

Die vorgestellte Methode setzt ein hohes 
Maß an Medienkompetenz bei den Lernen­
den voraus, da diese sowohl selbstständig 
über die inhaltliche Gestaltung entscheiden 
als auch die entsprechende technische 
Umsetzung beherrschen müssen. In weit 

Aktive Beteiligung der Studierenden vor und hinter 

der Kamera. Foto: Hilzensauer.

Das fertige Sendebild mit  

Logo und Bauchbinde.  

Foto: Hilzensauer.
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höherem Maße trifft das auf die Begleitung 
durch die Lehrperson zu, da diese neben 
der inhaltlichen und technischen Begleitung 
auch die medienrechtliche Verantwortung 
trägt und für die Verbreitung der fertigen 
Medienproduktionen verantwortlich ist. Um 
also eine solche Methode lernwirksam im 
Unterricht einsetzen zu können ist es erfor­
derlich, dass Lehrende über ein breites Me­
dienkompetenzspektrum (v.a. Aufnahme 
und Schnitttechnik, Ton- und Lichttechnik, 
Interviewführung und Sprechtechnik, Fern­
sehdramaturgie und Studiotechnik, … ) ver­
fügen und in der Lage sind, dieses an die 
Lernenden weiterzugeben. An der Pädago­
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig 
werden diese Fähigkeiten im Rahmen des 
Seminars „Mediendidaktik” vermittelt. Es ist 
jedoch nicht davon auszugehen, dass eine 
einmalige Sensibilisierung für dieses Thema 
ausreicht, dass Studierende ein solches Pro­
jekt selbstständig in der Praxis durchführen 
können. Wie bei jeder Fertigkeit wäre es hier 
erforderlich, dass sich Lehrende intensiv mit 
der Materie auseinandersetzen. Dies kann 
im Rahmen von Weiterbildungen gesche­
hen, die beispielsweise im Fort- und Wei­
terbildungsprogramm der Pädagogischen 
Hochschulen angeboten werden. 

Eine andere Möglichkeit besteht darin, sich 
„Hilfe von außen” zu holen, indem externe 
Expert/innen ein solches Projekt begleiten. 
Im Raum Salzburg sind hier das Institut für 
Medienbildung (http://www.imb-salzburg.
at/) sowie der Verein Commit (http://www.
commit.at/) zu nennen, aber auch die 
Communitymedieninstitutionen FS1 (http://
fs1.tv) sowie die Radiofabrik (http://www.ra­
diobabrik.at) dienen als Ansprechpartner in 
solchen Fragen.

Es bleibt jedoch auch kritisch anzumer­
ken, dass die Produktion einer Fernseh­
sendung bzw. eines Fernsehbeitrags vor 
allem für Anfänger/innen einen erhebli­
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chen Zeitaufwand bedeutet. Gerade für 
Unerfahrene bedeutet das, dass der in­
haltliche Lernertrag in diesem projektori­
entierten Unterrichtsformat in einem un­
gleichen Verhältnis zum Aufwand steht. 

Darüber hinaus ist es wichtig zu betonen, 
dass die Produktion eines Fernsehbeitrags 
bzw. einer Fernsehsendung nicht automa­
tisch zu expansivem Lernen führt, vor allem, 
wenn im Unterricht der Selbstorganisation 
und -verantwortung nicht der entsprechen­
de Raum gegeben wird. Wer also glaubt, 
dass mit dem Konzept Fernsehen als Lern-
form eine Universalmethode für eine um­
fangreiche Dokumentation komplexer Lern­
prozesse entwickelt wurde, die noch dazu 
expansives Lernen ermöglicht und gleichzei­
tig einen differenzierten Unterricht erlaubt, 
wird vermutlich enttäuscht werden. Nicht 
aber enttäuscht werden jene, die nach in­
novativen Möglichkeiten suchen, einen 
Lernprozess von einer Lerngemeinschaft 
selbstständig planen und durchführen zu 
lassen und damit die Verantwortung für den 
Lernprozess in die Hände der Lernenden zu 
legen. Im Idealfall findet dadurch expansi­
ves Lernen statt und trägt dazu bei, dass die 
Lernenden zu aktiven Mitgliedern einer par­
tizipatorischen Mediengesellschaft werden. 
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1:1 Pedagogy – Smartphones und Tablets 
auch im Unterricht?
Hilde Kletzl

1:1 – ein Gerät : ein Lernender. Der in europäischen Bildungsgremien häufig verwendete Begriff 
1:1 Pedagogy zielt auf die Nutzung von Smartphones und Tablets (Handhelds) im Unterricht 
ab, die – wie erste Erfahrungen im Bereich der Berufsbildung zeigen – durchaus gewinnbringend 
sein kann. Drei entsprechende Einsatzmöglichkeiten werden besprochen: Das Tablet/Notebook 
als Lehrwerk- und Schulbuchersatz, das Handheld als Unterstützung im Sprachunterricht und 
schließlich der Einsatz von Handhelds unter WLAN-Einbindung im Klassenverband. 

Hilde Kletztl 1:1 PEDAGOGY – SMARTPHONES UND TABLETS AUCH IM UNTERRICHT?

1:1 Pedagogy – der Begriff und  
sein Stellenwert

Hinter dem Begriff  1:1 pedagogy / 1:1 Pä­
dagogik verbirgt sich der Ansatz, dass jede/r 
Lernende ein eigenes Gerät mit Internetzu­
gang beim freien Lernen und auch im Unter­
richt zur Verfügung hat. Bei der 1:1 Pädago- 
gik steht vor allem die Einbindung von Hand­
helds, Tablets, Smartphones für den Unter­
richtseinsatz im Vordergrund und im Unter­
richtsalltag gilt es erst, die Grenzen dieser 
Technologien für den Unterrichtseinsatz 
auszuloten und auch ihre Möglichkeiten zu 
erkennen und sinnvoll zu nützen. Anders als 
bei der Arbeit im herkömmlichen Computer­
raum (auch 1:1 computing) mit fixer Desk­
topoberfläche je nach Servereinspeisung, 
kann jede/r Lernende sein/ihr eigenes pri­
vates Gerät verwenden und die Benutzer­
oberfläche am Privatgerät nach seinen /ih­
ren Präferenzen gestalten und organisieren. 
Der Einsatz von 1:1 technology bedeutet ein 
Stück Uniformität im Unterricht aufgeben und 
einen Schritt hin zum personalisierten Lernen 
(European Schoolnet, 2015, S. 3). Der Techno­
logieeinsatz ändert auch die LehrerInnenrol­
le vom Fachexperten bzw. der Fachexpertin 
hin zum Manager einer kreativen Lernum­
gebung (European Schoolnet, 2014, S. 13)

Die Begriffe 1:1 pedagogy, 1:1 compu­
ting, 1:1 technology werden von European 
Schoolnet verwendet und der Einsatz die­
ses Zuganges wird durch europäische Fort­

bildungsmaßnahmen forciert (Baldursson & 
Stone, 2015, S. 3). European Schoolnet ist eine 
Einrichtung, die mit den Bildungsministerien 
in den einzelnen EU Mitgliedsstaaten und as­
soziierten Staaten  zusammenarbeitet, aber 
auch Leitlinien in der europäischen Bildungs­
landschaft, insbesondere für das Schulwe­
sen, vorgibt. European Schoolnet wurde ge­
gründet, um Aufgaben eines „europäischen 
Bildungsministeriums”  zu übernehmen. 
European Schoolnet ist daher auch die 
Dachorganisation bzw. der Koordinator für 
zahlreiche Bildungsprojekte, LehrerInnenfort­
bildungen und Initiativen mit europäischer 
Zusammenarbeit innerhalb des European 
Union Framework Programme for Research 
and Development (FP7).1 Die Finanzierung 
erfolgt großteils mit öffentlichen Geldern, 
was Unabhängigkeit und Handlungsfähig­
keit garantiert, aber es gibt auch Projekte, 
die mit Unternehmen kofinanziert werden: 
„Acer- European Schoolnet Tablet Pilot” , im 
Jahr 2012 durchgeführt und „Acer – Euro­
pean Schoolnet Educational Netbook Pilot”, 
von 2010 bis 2011 durchgeführt (European 
Schoolnet, 2013). 1:1 Pädagogik wird also in 
der europäischen Bildungspolitik auch auf 
höchster Ebene diskutiert und durch Lehrer-
Innenfortbildungsmaßnahmen unterstützt.

Kompetenzen im Umgang mit modernen 
Technologien (ICT skills) werden zunehmend 
zur Grundvoraussetzung für einen Großteil 
von Berufen in unserer hochentwickelten In­
dustrie, aber auch im Dienstleistungssektor. 

1	 Beispiele für die Zusammenarbeit des Bundesministeriums für Bildung (Bmb, ehemals Bmbf bzw. Bmukk) sind die Projekte InGenius (www.scientix.eu) und 
Scientix (www.ingenius.eu).
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Österreich hat im Eurostat Vergleich einen 
relativ hohen Anteil von Beschäftigten im 
Bereich ICT, Länder wie Großbritannien und 
die Niederlande haben noch höhere Antei­
le. Dieser Anteil ist ein Gradmesser für das 
Potenzial der Wirtschaft, setzt aber auch vo­
raus, dass ein Land dementsprechend aus­
gebildete Personen hat (European Commis­
sion, 2015, S. 47). Die Ausbildung im Umgang 
mit modernen Technologien kann aber 
nicht erst auf universitärem Niveau star­
ten bzw. nicht alle Berufsfelder verlangen 
Technologiekompetenzen auf höchstem 
Niveau. Insofern kommt der Sekundarstu­
fe II und den berufsbildenden Schulen be­
sondere Bedeutung zu, da spätestens nach 
acht Jahren Grundausbildung ein gezieltes 
Technologietraining starten muss bzw. die 
SchülerInnen mit 14+ eine Altersgruppe mit 
einer gewissen Reife für den Umgang mit 
der Technologie darstellen. Die Europäische 
Kommission sieht in ihrem 2016-2020 Proto-
koll einen zunehmenden Bedarf an Fach­
kräften mit Technologietraining und fördert 
daher gezielt Schulen durch Projekte im 1:1 
computing und rückt damit 1:1 Pädagogik 
in den Fokus (ebd., S. 34-46). 

1:1 Technology – das Schulbuch  
von morgen?

Rahmenbedingungen
Die wohl naheliegendste Einsatzmöglichkeit 
von Tablets als 1:1 technology, ist sie als Lehr­
buchersatz bzw. Druckwerkersatz zu verwen­
den. Den Lernenden stehen Druckwerke 
zum Beispiel in Form von PDFs zur Verfügung. 
Das hat den Vorteil, dass eine ganze Biblio­
thek im Tablet der SchülerInnen ihr ständi­
ger Begleiter sein kann und Schultaschen 
trotzdem an Gewicht verlieren. Mit dem 
Schuljahr 2016/17 bieten österreichische 
Schulbuchverlage im Rahmen der offiziellen 
Schulbuchlisten 1100 und 4100 erstmals für 

eine Reihe von Lehrwerken in Kombination 
mit dem herkömmlichen Druckwerk auch 
die elektronische Ausgabe zum Herunterla­
den für SchülerInnen- und LehrerInnen an.2 

Derzeit stehen hauptsächlich Druckwerke 
als PDF zur Verfügung und die interaktiven 
Möglichkeiten, die deutlich über das blo­
ße Wiedergeben von Texten und Bildern 
hinausgingen, werden von den Schulbuch­
verlagen zumeist nur am Rande, wenn 
überhaupt genützt. Zurzeit werden diese 
Features oft von Verlagen als gratis add-ons 
angeboten. Bei einer entsprechenden Ver­
breitung und Nachfrage werden aber wohl 
auch hier in Zukunft Gebühren anfallen. Die 
Kosten müssen dann aus den zugeteilten 
Schulbuchbudgets der Schulen getragen 
werden. Elektronische Unterlagen bieten 
aber auch die Möglichkeit für Verlage deren 
Nutzung zu befristen, während die Nutzungs­
dauer von einmal gekauften Druckwerken 
im Vergleich doch recht unbegrenzt ist. Die 
rasante Entwicklung von Technologien lässt 
aber auch elektronische Unterlagen noch 
schneller alt aussehen, als das vielleicht bei 
herkömmlichen Druckwerken der Fall ist und 
Verlage sind in diesem Bereich sicher extrem 
gefordert, um die Erwartungen der jungen 
Kundschaft unter der SchülerInnenschaft zu­
frieden zu stellen. 

Erfahrungen und Tipps aus der Praxis 
zum elektronischen Schulbuch
Eine wichtige Lernerfahrung im Umgang mit 
einer elektronischen Sammlung von Schrift­
werken ist deren organisierte Ablage im 
Speicher des Geräts. SchülerInnen müssen 
damit erst einmal vertraut gemacht wer­
den und es empfiehlt sich gemeinsam eine 
Art Inhaltsverzeichnis bzw. Dateienverzeich­
nis oder Verzeichnisbaum mit den entspre­
chenden Unterverzeichnissen und Mög­
lichkeiten zur Erweiterung auszuarbeiten. 
Ansonsten wird der Zugriff auf Textwerke im 

2	 Die Schulbuchlisten werden auf der offiziellen Website des BMB veröffentlicht. Diese Listen sind in die einzelnen Schultypen gegliedert und sind die offizielle 
Auflistung aller für den betreffenden Schultyp approbierten Lehrwerke. Diese Lehrwerke können dann im Rahmen des Schulbuchbudgets von den Schulen 
im Buchhandel bestellt werden. Österreichische Schulen sind an diese Schulbuchlisten gebunden und können grundsätzlich auch nur Lehrmittel bestellen, 
die dort gelistet werden. Dieses System bestimmt zu einem nicht unerheblichen Teil, welche Arbeitsmaterialien für 1:1 technology überhaupt zur Verfügung 
stehen im österreichischen Schulunterricht.
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Gerät zur zeitraubenden Schnitzeljagd und 
bereits vorhandene Texte werden mehr­
mals hochgeladen. Tipp für den Unterricht: 
Man geht gemeinsam mit einer Klasse der 
Frage nach, welche Bedeutung die voran­
gestellten Zahlen bei Überschriften haben  
(z.B.: 1 // 1.1// 1.1.2 // 2. 1.1 oder 3.2.1 etc.).3

Der Schwerpunkt für das elektronische Lehr­
buch liegt im Bereich der Oberstufe, da der 
Umgang mit Tablets eine Reife der Benutzer-
Innen und den sorgfältigen Umgang mit dem 
Gerät voraussetzt. Die Autoren von Practical 
Guidelines 1:1 Computer Initiatives schlagen 
sogar eine Art Vertrag vor, der auf die Pflich­
ten der SchülerInnen und Eltern hinweist:

�� The student should make sure that he/
she brings the device to school in a sui­
table case. 
�� The student should make sure that the 
device is charged and ready to use.
�� The student should use the device for lear­
ning in lessons and remain on task. (Ban­
nister, Balanskat & Engelhardt, 2013, S.10)

Es gibt zunehmend auch spezielle Software 
für SchülerInnen mit besonderen Bedürf­
nissen. An zwei Schulen in Italien und Groß­
britannien wurde dafür die Boardmarker 
Software getestet (ebd., S. 37). Handhelds 
im Rahmen der 1:1 pedagogy bieten also 
auch Möglichkeiten zur Inklusion, wobei die 
Softwareentwicklung sicher hinter den Mög­
lichkeiten, die die Geräte bieten würden, 
hinterherhinkt. 

Fluch und Segen gleichermaßen bei der Ar­
beit mit Tablets ist die ständig verfügbare In­
ternetanbindung. Zum Beispiel haben Schü­
lerInnen im Unterricht die Wahl zwischen 
dem PDF des Lehrwerks und den Webseiten 
von sozialen Medien und die Wahrschein­
lichkeit des Entdecktwerdens ist relativ ge­
ring. Selbst der engagierte Einsatz von online 
Wörterbüchern kann im Sprachunterricht zur 

Belastung werden, geht es nicht immer da­
rum, jedes einzelne Wort zu verstehen, son­
dern den Textzusammenhang zu erfassen. 
Überlegen und die Bedeutung des unbe­
kannten Wortes aus dem Kontext erschlie­
ßen, wäre vielfach schneller. 

Das Handheld als Unterstützung im 
Sprachunterricht

Tatort – Mündlicher Spracherwerb
Gruppen- und Partnerarbeiten sind eine ef­
fektive Möglichkeit im Sprachunterricht, die 
Zeit zur Kommunikation für jede/n einzelne/n 
SchülerIn gerade bei größeren SchülerIn­
nengruppen effektiv zu erhöhen. Zum Ver­
gleich: Bei einer Gruppe von 20 SchülerIn­
nen erhält jede/r SchülerIn im besten Fall 
zwei Minuten Sprechzeit im Frontalunterricht 
bei 50 min Unterrichtszeit, denn 10 min Un­
terrichtszeit braucht auch die/der bestorga­
nisierteste PädagogIn, um eine Übung zu er­
klären und Organisatorisches abzuwickeln. 
Die verbleibenden 40 min könnten bei einer 
Partnerarbeit in bis zu 20 min Sprech- und 
Kommunikationszeit verwandelt werden 
(Becker, 1995, S.33). Gruppenarbeiten setzen 
aber ein hohes Maß an Eigenverantwortung 
bei den Lernenden voraus und die Furcht vor 
Kontrollverlust der PädagogInnen in dieser 
Arbeitssituation ist nicht ganz unbegründet. 

Hier kann nun das Handheld, Tablet oder 
auch Smartphone als Tool zur Selbstbeob­
achtung und zum Monitoring zum Einsatz 
kommen bzw. dessen Videofunktion oder 
Tonaufnahmefunktion. Die Lernenden be­
kommen die Aufgabe, einen Tonmitschnitt 
von ihren Dialogen während der Gruppen- 
oder Partnerarbeit zu machen, diesen dann 
selbst noch einmal abzuhören und eine 
Fehleranalyse zu erstellen. Das ist ein Bei­
spiel für 1:2 oder 1:3 pedagogy – 1 Gerät : 
2 Lernende (Partnerarbeit) bzw. 1 Gerät : 3 
und mehr Lernende (Gruppenarbeit). In der 
Praxis empfehlen sich bei jüngeren Lernen­

3	 Verzeichnisbäume und die Nummerierung von Verzeichnissen sind im Informatikunterricht ein zentrales Thema, berühren aber durch die generelle Verwen­
dung der Geräte auch andere Unterrichtsgegenstände.
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Motivation für die Verwendung von 
Heldhelds bei Kommunikationstrainings 
Bei den ersten Einsätzen von Handhelds im 
Unterricht schaffen diese sicher einen Mo­
tivationsschub, auch bei den eher tech­
nikverwöhnten SchülerInnen der Berufsbil­
denden Technischen Schulen. Der Einsatz 
für Mitschnitte ist technisch einfach zu rea­
lisieren und im Regelfall mit keinerlei Prob­
lemen oder mit großem organisatorischen 
Aufwand verbunden. Es gibt zumeist mehr 
als ausreichend private SchülerInnengerä­
te, die diese Funktionen haben und auf die 
man im Unterricht schnell und unkompliziert 
zugreifen kann. Die Motivation der Pädago­
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den eher Tonmitschnitte, da diese ein ge­
ringeres Potenzial für Missbrauch als Videos 
bergen. Auch muss es klare Regeln geben, 
um eine entspannte Lernumgebung für 
jede/n einzelne/n zu schaffen. Zur Wahrung 
der Privatsphäre jedes bzw. jeder Lernenden 
muss klar sein, dass Videos und Mitschnitte 
vom Unterricht am Ende der Stunde ge­
löscht und nicht im Internet öffentlich ge­
macht werden. In diesem Sinne wird auch 
gleich ein Teil der Medienerziehung geleis­
tet. Aus der Unterrichtspraxis heraus ist aber 
auch klar, dass diese Regeln nicht von allen 
lückenlos eingehalten werden und dass Ler­
nende Videomitschnitte nicht nur von Unter­
richtssequenzen bei erlaubtem Medienein­
satz anfertigten. 

Mit Mitschnitten während einer Partnerar­
beit kann eine gewisse Kontrolle über den 
Arbeitsfortgang der einzelnen SchülerIn­
nen erreicht werden und es wird vor allem 
auch dem/der einzelnen Lernenden schnell 
klar, dass ein Mitschnitt nur dann möglich ist, 
wenn die mündlichen Übungen zumindest 
teilweise gemacht werden. Die anschließen­
de Sichtung der Videos legt innerhalb der Ar­
beitsgruppe die Stärken, aber auch Schwä­
chen der mündlichen Arbeit schonungslos 
offen. Diese Tonmitschnitte oder Videos kön­
nen dann über WLAN oder Anschluss des 
Handhelds am Klassenrechner über Beamer 
in der Gesamtgruppe reflektiert werden. 
Bei diesem Arbeitsschritt sind Tonmitschnitte 
weniger persönlich als Videos und machen 
einen sensiblen Umgang mit SchülerInnen­
leistung in der Reflexionsphase leichter. 
Die gesamte Übung dient dem Spracher­
werb und der Erweiterung der mündlichen 
Sprachkompetenzen und es geht primär um 
richtige Formulierungen in der Fremdspra­
che, um Register, um deren Aussprache und 
Intonation, aber nicht um Körpersprache. 

Beispiel aus der Praxis
Ein konkretes Beispiel für eine Partnerarbeit 
mit 1:1 technology aus meinem Englischun­
terricht an einer berufsbildenden Schule (Al­

tersgruppe 16+): Die Rollenkarten Student/in  
A/B entsprechen einer klassischen „Informa­
tion Gap”  Aufgabe (Doff, 1988, S. 92-95) und 
die Situation ist auf den Bereich Berufsbil­
dung abgestimmt.

Task
5 mins individual work to prepare notes and 
to get into your role//team work - tape your 
telephone conversation with your mobile// 
team work - rerun your taped conversation 
and check for mistakes//team work - make a 
second tape or video of your dialogue and try 
to avoid the pitfalls from the first run-through

Rolecards

Student A: 
Imagine you have bought a new tablet PC but 
a part of the preinstalled Software is missing or 
does not work  
properly. Phone the support. 

Billing number: 064372 
Product ID 4366q78  
date of sale 22-09-16

Student B:  
Imagine you work for a support company that 
deals mainly with tablet PCs. A customer with 
software problems phones you. Check his / her 
credentials – ID numbers etc., offer an online 
support or a software update.
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gInnen für die Einbindung von Handhelds ist 
vielschichtiger: 
Der Mitschnitt ermöglicht gerade beim Trai­
nieren der mündlichen Fremdsprachenkom­
petenzen eine Art der Selbstkontrolle der 
Lernenden, die ohne Technik nicht möglich 
wäre. Bei einer  Übung wie im Task oben 
geht es vordergründig darum, Randberei­
che der Sprachbeherrschung zu sichern. 
Bei den Randbereichen handelt es sich um 
Kenntnisse, die vielleicht neu sind oder noch 
nicht sicher bzw. im Redefluss nicht immer 
richtig eingesetzt werden, die aber in einem 
Umfeld mit Zeit zur Reflexion vom Lernenden 
selbst richtig gestellt werden können. Der 
Sprachunterricht arbeitet also daran, diese 
Grenzen zu verschieben und zu erweitern 
und es werden neue Sprachstrukturen so 
trainiert und geübt, dass diese auch schließ­
lich im Redefluss fehlerfrei eingesetzt wer­
den (Yule, 1985, S. 154-155). 

Diese Art des Sprachunterrichts erlaubt 
durchaus auch Vergleiche zu den drei Pha­
sen eines Lernzyklus aus dem Naturwissen­
schaftsunterricht, wie sie Kriegseisen, Hage­
nauer, Riffert & Strahl, (2015, S 65) beschreibt: 
Phase 1 „Romance Exploration”  – oben 
dargestellter Task: Einzelarbeit // Phase 2 
„Precision Concept Introduction”  – oben 
dargestellter Task: erster Dialog // Phase 3 
„Generalization Application”  – oben darge­
stellter Task: zweiter Dialog mit Kontrollphase.

In Phase 2 und 3 leisten das Tablet oder das 
Smartphone als 1:1 Technologie oder präzi­
serweise als „1:2 Technologie”  bei Partner­
arbeiten wertvolle Dienste. Der Einsatz der 
Technologie ist nicht auf den Sprachunter­
richt beschränkt und kann in Phase 3 „Ge­
neralization Application”  auch im Naturwis­
senschaftsunterricht eingesetzt werden. 

Einsatz von Handhelds unter WLAN-Ein-
bindung im Klassenverband

Technisch schwieriger zu realisieren ist der 
Einsatz von Handhelds, wenn zum Beispiel 

eine WLAN Anbindung notwendig wird. Sol­
che Übungen gehen und stehen mit der 
Qualität der WLAN Anbindung der Schule. Ein 
ehrlicher Umgang mit der Technik und Me­
dienerziehung bedeutet aber auch zu zei­
gen, dass Technik nicht unfehlbar ist. Für Pä­
dagogInnen empfiehlt sich aber dennoch, 
eine technikfreie Alternativübung für den 
Unterricht als Reserve im Angebot zu haben. 

Eine Software, die eine gute gleichzeitige 
WLAN Anbindung für eine große Anzahl 
von Nutzern voraussetzt, ist Kahoot (www.
kahoot.it). Kahoot operiert auf zwei Ebenen. 
Eine Ebene ist für den „Author”  (in Sinne 
der Informatik) reserviert, der dort  Materi­
alien erstellen kann und die zweite Ebene 
dient der interkommunikativen Anwendung 
gemeinsam mit den SchülerInnen im Unter­
richt. Die Software ist aber nicht ausschließ­
lich für Schulzwecke gestaltet, sondern fin­
det durchaus auch im nicht-schulischen 
Bereich Anwendung. Der offensichtlichste 
Einsatz im Unterricht ist zur Stoffwiederholung 
mit einem Quizformat, das bereits ange­
boten wird: Eine Frage und vier alternative 
Antworten, eine davon ist richtig. Ist das Quiz 
mit mehreren Fragen fertig erstellt, erhält 
der „Author”  in der Erstellungsoberfläche 
einen Code, diesen gibt man an das Pub­
likum weiter, das sich dann auf der zweiten 
Ebene, der Anwendungsebene von Kahoot, 
unter diesem vorgegebenen Code – jeder 
für sich 1:1 – online einloggt. Jede/r Hand­
heldnutzerIn gibt nun ihre/seine persönliche 
Antwort auf die Quizfragen online via WLAN 
ab. Die Software ist vor allem wegen ihres 
automatisch generierten Feedbacks für den 
Unterricht interessant. Kahoot zeigt die Vor­
züge der 1:1 technology vor allem in dieser 
Auswertungsphase, die alternativ manuell 
mit Zetteln extrem zeitraubend wäre. Das 
Feedback liefert für jede/n BenutzerIn klare 
Informationen über richtige und falsche Ant­
worten in Sekundenschnelle und außerdem 
sieht Publikum und „Author” , wer aktiv im 
Geschehen eingebunden ist. Es gibt auch 
noch eine Gruppenauswertung, die im bes­
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ten Fall im Arbeitsraum an die Wand proji­
ziert wird. Aus meiner Erfahrung heraus ist es 
aber wichtig, den spielerischen Charakter 
aufrechtzuerhalten. Fehler und falsche Ant­
worten passieren oft nicht aus Unkenntnis, 
sondern durch ungenaues Lesen, Zeitdruck 
(schnelle Antworten haben einen Bonus), 
oder auch durch Bedienungsfehler. So ein 
Tool sollte eine Bereicherung im Unterricht 
sein und zeigt, dass Handhelds durchaus zwi­
schenmenschliche Interaktion in der Grup­
pe fördern können. Gerade, wenn das Tool 
für eine Gruppe neu ist, wird viel diskutiert, 
welche Antworten falsch oder richtig sind, 
und es entwickelt sich schnell ein gewisser 
Wettbewerb im Punktesammeln. Selbstver­
ständlich sollten aber auch alternative Auf­
gaben im Unterricht sein, die zeigen, dass 
nicht immer die schnellen Antworten die 
besseren sind und dass klar durchdachte 
Antworten für komplexe Zusammenhänge 
nötig sind. 

1:1 computing wie hier im spielerischen 
Umfeld von Kahoot gezeigt, ist aber auch 
eine Grundvoraussetzung für elektronische 
Kompetenztestungen, die oft quizähnli­
che Elemente enthalten. Der Umgang mit 
elektronischen Testungen muss auch in un­
serem Schulsystem zum Thema gemacht 
werden und ein Teil des Erfolgs bei so einer 
Testung hängt auch vom Umgang und der 
Vertrautheit mit solchen Testungsverfahren 
und -formaten ab. In den USA, aber auch 
zunehmend in GB sind solche Testungsver­
fahren etwa bei der Studienzulassung Stan­
dard.4 Auch der Umgang mit Testungen ist 
eine Kompetenz, die SchülerInnen über 
längere Zeiträume trainieren und erlernen 
müssen und sind eine Realität, der sich unser 
Bildungssystem im Zuge der zunehmenden 
Internationalisierung stellen muss. Kahoot 
kann der erste Schritt für einen stressfreieren 
Umgang mit quizähnlichen Testformaten am 
Computer sein. 
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Fazit 

Der Ansatz von 1:1 pedagogy scheint mir 
interessant, weil diese Möglichkeiten eröff­
net, auch den Umgang mit elektronischen 
Geräten und Mobiltelefonen im Unterricht 
aktiv zu schulen. 1:1 Pädagogik  gibt der 
Lehrkraft auch mehr Möglichkeiten, die Ab­
lenkung durch diese Geräte oder gar die 
missbräuchliche Verwendung ein Stück weit 
einzudämmen. In meiner Unterrichtserfah­
rung hat sich gezeigt, dass alleine schon die 
Erlaubnis zum Nutzen des Mobiltelefons oder 
des Handhelds in der Unterrichtszeit von 
SchülerInnen positiv aufgenommen wird 
und sie sich mit den gestellten Aufgaben 
konzentriert auseinandersetzen.

1:1 Pedagogy bietet eine Bereicherung für 
den Unterricht, kann Medienerziehung in­
tegrativ leisten, birgt natürlich auch Tücken, 
insbesondere in technischer Hinsicht. 1:1 
Pedagogy setzt einen gelassenen Umgang 
mit Technik, aber auch klare Regeln in Be­
zug auf den Schutz der Privatsphäre der 
Lernenden und der PädagogInnen in ihrer 
Arbeitsumgebung voraus. Es steht auch au­
ßer Frage, dass wir im Unterrichtseinsatz erst 
am Anfang dieser Entwicklung stehen und 
Handhelds in Zukunft noch ein Vielfaches an 
sinnvollen Anwendungen bieten werden. 

4	 Die wichtigsten Vertreter dieser Testungen sind SAT und ACT (www.act.org) in den USA. Testzentren für diese anerkannten Tests sind längst schon in Europa 
verbreitet z.B. in Wien, St.Gilgen oder München. (http://consultus.org/sat-und-act-in-deutschland-test-termine-2015-2016/ aufgerufen am 1. Juli 2016) Pri­
vate Universitäten oder Schulen verwenden auch in Europa diese Testungen als Grundlage für die Aufnahmeverfahren an ihren Institutionen. – Webster 
University Vienna (www.webster.ac.at) sei hier nur als ein Beispiel genannt.
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Der Beitrag befasst sich zunächst mit dem Begriff der digitalen Kompetenzen und zeigt auf, dass 
sowohl im Allgemeinen Teil des Lehrplans als auch im Fachlehrplan für Geografie und Wirt-
schaftskunde die Entwicklung bzw. Förderung dieser Kompetenzen explizit vorgeschrieben sind. 
Nach einer Klärung der oft missverständlich verwendeten Begriffe des „Location Based Gaming” 
bzw. „Mobile Learning” wird auf Einsatzmöglichkeiten der Learning App(lication) „Action-
bound”  im Unterricht näher eingegangen.

Fritz Baier, Hans-Peter Gottein MOBILE LEARNING AM BEISPIEL „ACTIONBOUND” 

Einleitung

Schülerinnen und Schüler im Zeitalter des 
„Anthropozän”  (z.B. Ehlers, 2008) stehen 
als „digital natives”  (Prensky, 2001, S. 1) oft 
(noch) Lehrerinnen und Lehrern gegen­
über, die ohne für heutige Jugendliche 
selbstverständliche digitale Medien aufge­
wachsen sind. In diesem Sinne sind noch 
viele Lehrerinnen und Lehrer im Sinne von 
Prensky (ebd.) „digital immigrants” . Diese 
Diskrepanz ist häufig die Ursache für einen 
zögerlichen bzw. skeptischen Umgang mit 
digitalen Medien, das System Schule hinkt 
hier offensichtlich noch etwas hinterher. Die 
Medienforscherin Luise Ludwig bringt es auf 
den Punkt, indem sie feststellt: „Es wäre ein 
Nachteil für unsere Jugendlichen, wenn sie 
nicht lernen, smarte Geräte wie Tablets als 
Werkzeuge einzusetzen. In der Arbeitswelt 
realisieren wir bereits Industrie 4.0, in Schule 
diskutieren wir noch ob die Digitalisierung 
überhaupt sinnvoll ist”  (Ludwig, 2016, zit. n. 
Bachinger, 2016, S. 59). Borko (2004) spricht 
Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale Rolle 
bei der Implementierung von Innovationen 
im Unterricht zu. Gleichzeitig sind diese je­
doch oft als „bottelneck of implementati­
on”  (Michel, Siegmund & Volz, zit. n. Höhn­
le, Fögele, Mehren, & Schubert, 2016, S. 12) 
diejenigen, die die Implementierung von 
Innovationen verhindern oder verzögern. So 
ist es nicht verwunderlich, dass der für die­
sen Artikel relevante Bereich der Verwen­
dung von GIS (Geografische Informations- 

Systeme) in Schulen nach wie vor nur margi­
nal vertreten ist (Höhnle u. a., 2016, S. 12; 16-17).

Digitale Kompetenzen: „Nice to have”  
oder „must have” ?

Insbesondere im Zusammenhang mit einer 
vermehrten Output-Orientierung von Bil­
dungssystemen, erkennbar u.a. durch die 
Implementierung von Bildungsstandards 
(z.B. Bundesinstitut für Bildungsforschung, In­
novation & Entwicklung des österreichischen 
Schulwesens (BIFIE), 2011), rückte in den letz­
ten Jahren der Kompetenzbegriff ins Zen­
trum pädagogischer Diskussionen. Dabei 
wird vor allem auf die Definition von Kompe­
tenz nach Weinert (2002, S. 27-28) verwiesen, 
der vorrangig auf den variablen Einsatz von 
Wissen im Sinne einer Problemlösekompe­
tenz fokussiert. Im Zusammenhang mit der 
Thematik dieses Artikels steht ein Teilbereich 
von Kompetenz, der Umgang mit (digitalen) 
Medien im Fokus, daher wird nachfolgend 
auf diesen Teilaspekt näher eingegangen. 

Das Bundesministerium für Bildung und Frau­
en weist im aktuellen Grundsatzerlass zur 
Medienerziehung auf die besondere Be­
deutung digitaler Medien hin. Dabei wird 
unter dem Stichwort Medienkompetenz wie 
folgt definiert:

Medienkompetenz als Zielhorizont me­
dienpädagogischer Bemühungen um­
fasst neben der Fertigkeit, mit den tech­

The future of children is always today.  
Tomorrow will be too late. 
(Mistral, o.J., zit. n. de Boer Buquicchio, 2006)
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nischen Gegebenheiten entsprechend 
umgehen zu können, vor allem Fähigkei­
ten, wie Selektionsfähigkeit, Differenzie­
rungsfähigkeit, Strukturierungsfähigkeit 
und Erkennen eigener Bedürfnisse u.a.m. 
Insbesondere bei der Nutzung der Neuen 
Medien stellen sich im medienerzieheri­
schen Zusammenhang – über den Nutz­
wert der Medien für den fachspezifischen 
Bereich hinaus – Fragen von individueller 
und sozialer Relevanz. (Bundesministeri­
um für Bildung und Frauen, 2014, S. 2; Her­
vorhebungen durch die Autoren)

Im Lehrplan der Neuen Mittelschule sind 
ebenfalls konkrete Bezüge zu finden. So wird 
im allgemeinen Teil des Lehrplans im Bil-
dungsbereich Sprache und Kommunikation 
ein kritischer Umgang mit und eine konstrukti­
ve Nutzung von (digitalen) Medien gefordert 
(Bundesministerium für Bildung und Frauen, 
2015, S. 3). Im Bildungsbereich Mensch und 
Gesellschaft wird ebenfalls explizit auf digi­
tale Kompetenzen verwiesen. „Dabei soll 
die Entwicklung digitaler Kompetenzen die 
eigenverantwortliche, reflektierte Nutzung 
von Informations- und Kommunikationstech­
nologien ermöglichen und individuelle Lern­
prozesse unterstützen”  (ebd., S. 4). In den 
Allgemeinen didaktischen Grundsätzen wird 
ebenfalls mehrfach auf die Notwendigkeit 
der Einbeziehung neuer Medien bzw. Tech­
nologien in Unterrichtsprozesse verwiesen. 
Der Fachlehrplan für Geographie und Wirt­
schaftskunde fordert explizit eine regelmäßi­
ge Zuwendung zur realen Umwelt, was den 
Einsatz verschiedener Medien bedingt (Bun­
desministerium für Bildung und Frauen, 2016, 
S. 2). Gefordert wird außerdem die Verwen­
dung elektronischer Medien, welche „zur 
arbeitsorientierten Unterrichtsgestaltung we­
sentliche Impulse beisteuern”  sollen (ebd.).

Digitale Medien im GW-Unterricht

„Technology can amplify great teaching 
but great technology isn’t replacing 
poor teaching.”  (Schleicher, 2015, S. 5)

Das Fach Geografie und Wirtschaftskunde 
zeichnete sich auch schon vor der Imple­
mentierung digitaler Medien als ein Fachbe­
reich aus, der eine Vielzahl an Medien nutze. 
Neben den offensichtlichen Hauptmedien 
eines GW-Unterrichts (Karten, Atlanten, Glo­
ben, Schaubilder) kamen weitere Medien 
hinzu, wie z.B. Kompass, Modelle (z.B. Modell 
zur Veranschaulichung des „Innenlebens”  
eines Vulkans) oder Medien im Zusammen­
hang mit dem Aufbau von Versuchen und 
Experimenten (z.B. ein Experiment zur Simula­
tion einer Inversionswetterlage). Die in etwa 
seit der Jahrtausendwende vermehrt ver­
fügbaren digitalen Anwendungen (digitale 
Karten, GPS usw.) erweitern die Palette der 
für einen GW-Unterricht zur Verfügung ste­
henden Medien um zahlreiche Möglichkei­
ten, welche durch Smartphones mittlerweile 
fast flächendeckend zur Verfügung stehen. 
Ein immer größerer Anteil der Schülerinnen 
und Schüler ist – oft schon in der Grundschu­
le – mit einem Smartphone ausgestattet, 
welches alle Merkmale eines Geoinformati­
onssystems (GIS) aufweist. Bei praktisch allen 
Geräten sind Kompass und GPS fix einge­
baut und automatisch aktiviert, sodass ge­
oreferenzierte Informationen jederzeit und 
überall verfügbar sind. Ein sinnvoller Umgang 
mit diesem Medium im Sinne von Klafkis kri­
tisch-konstruktiver Didaktik (Jank & Meyer, 
2002, S. 228-231) zur Entwicklung von Selbst­
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solida­
ritätsfähigkeit kann nicht vorausgesetzt wer­
den.  Es ist nicht zuletzt Aufgabe von Schule 
– in Kooperation mit dem Elternhaus – die 
Entwicklung dieser Kompetenzen zu fördern, 
da Schülerinnen und Schüler praktisch täg­
lich mit geoinformationsbasierten Informa­
tionen zu tun haben. Dabei werden Infor­
mationen in Abhängigkeit vom jeweiligen 
Aufenthaltsort zur Verfügung gestellt. Zudem 
ermöglichen Web 2.0 Anwendungen, dass 
jede Person geografische Informationen 
nicht nur konsumieren kann (Consumer), 
sondern Informationen z.B. durch Georefe­
renzierung von Fotos, welche auf eine Foto­
community hochgeladen werden und geo­
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grafisch verortet werden („geo-tagging” ), 
auch produzieren kann (Producer). Dafür 
wurde in anderen Zusammenhängen das 
Kunstwort „Prosumer”  geschaffen. 

Mobiles Spielen und mobiles Lernen 
(Location Based Gaming und  
Mobile Learning) 

Bereits Ende der Neunzigerjahre des 20. 
Jahrhunderts entstanden in der Community 
der ComputerspielerInnen die ersten Ideen, 
die Rolle des Spielers/der Spielerin räumlich 
zu verändern und vom Bildschirm bzw. der 
Konsole zu trennen. Dabei bekam die Po­
sition des Spielers/der Spielerin eine spiel­
entscheidende Bedeutung. Die räumliche 
Information in einem Bezugssystem, also die 
Georeferenz im weiteren Sinn, wurde über 
unterschiedliche technische Wege dem Mit­
spieler/der Mitspielerin mitgeteilt. Ein Beispiel 
dafür ist die analoge Umsetzung des digita­
len Spielklassikers „PacMan”  in einer Version, 
die rund um den Washington Square Park in 
New York City als „PacManhattan”  (www.
pacmanhattan.com) zum Einsatz kam. 

Mit der fortschreitenden technischen Ent­
wicklung und vor allem mit der rasanten 
Steigerung des Funktionsumfanges des 
Smartphones wurden im Lauf der letzten 
zwanzig Jahre eine große Anzahl von „Lo­
cation Based Games”  entwickelt, aller­
dings sind viele davon nach kurzer Zeit wie­
der vom Markt verschwunden. Es gibt aber 
auch Beispiele für diese Spielformen im 
weitesten Sinn, die sich über einen länge­
ren Zeitraum erfolgreich behauptet haben. 
Hier sei „Geocaching”  (www.geocaching.
com) genannt, das sich seit Mai 2000 mit 
Erfolg behauptet und auch im schulischen  
Einsatz bewährt hat. Mit sehr großem Inter­
esse seitens der Medien und vor allem der 
SpielerInnen wurde Anfang des Jahres 2016 
das „Location Based Game”  „Pokemon 
Go”  (www.pokemongo.com) eingeführt, 
das zwar technisch keine wesentlich neuen 
Aspekte bietet, allerdings im Marketing sei­

tens des Unternehmens „Nintendo”  neue 
Maßstäbe gesetzt hat.

Auch im Bereich des „Mobile Learnings”  
wird vielfach die Vermittlung von Informati­
onen vor Ort mit dem Motativationsaspekt 
des spielerischen Lernens kombiniert. Durch 
die Vermittlung räumlicher Koordinaten 
durch z.B. den Einsatz von GPS-Technologie 
und der Übertragung über mobile Internet­
dienste ist es heute möglich, von fast allen 
aktuellen Smartphones auf Informationen 
zuzugreifen, die sich außerhalb von Klassen­
zimmern, Bibliotheken etc. verwenden las­
sen. Das Smartphone, dessen ursprüngliche 
Hauptfunktion des Telefonierens immer mehr 
in den Hintergrund rückt, hat sich zu einem 
mobilen Informationsträger entwickelt, der 
sich bei entsprechender Nutzung in vielerlei 
Hinsicht in der pädagogischen Anwendung 
bewährt hat bzw. bewähren wird.

Digitale Geo-Lernpfade am Beispiel 
„Actionbound” 

„Actionbound”  (www.actionbound.com) 
wurde 2012 ursprünglich als medienpäda­
gogisches Projekt in Deutschland entwickelt, 
hat sich aber in kurzer Zeit darüber hinaus 
entwickelt und kommt mittlerweile weltweit 
in unterschiedlichen Bereichen zum Ein­
satz. Mit Hilfe von „Actionbound”  werden 
digitale Lernpfade erstellt. Diese Lernpfade 
(„Bounds” ) bestehen aus verschiedenen 
Stationen, die entweder in einer bestimmten 
Reihenfolge oder nach eigenem Ermessen 
abgearbeitet werden können. Die Resultate 
eines sogenannten „Bound”  stehen dem Er­
steller in detaillierter Form zur Verfügung.

Für die private Nutzung und die Nutzung 
im Bildungsbereich steht „Actionbound”  
grundsätzlich kostenlos zur Verfügung. Von 
Vorteil ist dabei, dass sich im Schulbetrieb nur 
jeweils die Person, die einen „Bound”  erstellt, 
auf der Website anmelden muss. Wenn eine 
Lehrperson einen „Bound”  erstellt möchte, 
ist eine Anmeldung innerhalb weniger Minu­
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ten möglich. Das Erlangen der Grundkennt­
nisse in Bezug auf „Actionbound”  bedarf ei­
nes geringen zeitlichen Aufwandes. Mit Hilfe 
eines gut strukturierten Einführungsvideos ist  
es sowohl Lehrpersonen als auch SchülerIn­
nen ohne weitere Erläuterung nach 15 Mi­
nuten möglich, einen eigenen „Bound”  zu 
erstellen. 

Grundsätzlich unterscheidet „Actionbound”  
zwei Ebenen: Im Erstellungsmodus ist es not­
wendig, nach erfolgreicher Anmeldung die 
einzelnen Stationen eines „Bounds”  zu defi­
nieren. Dies geschieht in der Regel an einem 
PC, da die eingeschränkte Bildschirmgrö­
ße eines Smartphones wenig geeignet ist. 
Um einen erstellten „Bound”  abzuarbeiten, 
wird eine entsprechende App(lication) am 
Smartphone installiert, auch diese App ist 
kostenlos und sowohl für die Betriebssysteme 
IOS und Android verfügbar. Im Gegensatz zu 
vielen anderen Anwendungen ist es aber 
bei „Actionbound”  nicht notwendig, dass 
NutzerInnen permanent Zugang zum Inter­
net haben. Nur beim Starten und Beenden 
eines „Bounds”  wird ein Internetzugang, z.B. 
WLAN, benötigt. Im Zuge der Diskussion um 
die „Kostenfalle Smartphone”  erscheint dies 
als wichtiger Punkt. 

In der kostenlosen Version müssen alle er­
stellen „Bounds”  veröffentlicht werden. 
Aus diesem Grund kann auf eine Vielzahl 
von „Bounds”  zurückgegriffen werden, die 
bereits vorhanden sind. In der Praxis hat 
sich aber gezeigt, dass das Auffinden von 
„Bounds”  in einer bestimmten Umgebung 
dadurch erschwert wird, dass die Startko­
ordinaten nicht obligatorisch genannt wer­
den müssen. Es ist allerdings möglich, über 
eine Textsuche mit z.B. dem Namen einer 
Stadt auf vorhandene „Bounds”  zuzugrei­
fen, wenn diese in der Bezeichnung die ent­
sprechenden Informationen aufweisen.

Die Länge eines „Bounds”  wird durch die 
Anzahl der Stationen bzw. den Schwierig­
keitsgrad der Aufgaben bestimmt. Es hat sich 

bewährt, wenn man SchülerInnen in Hinblick 
auf die ersten von ihnen selbst erstellten 
„Bounds”  die Anzahl der Aufgaben vorgibt, 
damit die zeitliche und räumliche Länge 
eines „Bounds”  gesteuert werden kann.

Die Aufgabestellung unterscheidet sich in 
„Actionbound”  von vielen anderen ähnli­
chen Anwendungen, da die räumliche Infor­
mation der Stationen über unterschiedliche 
Formate vermittelt werden kann.  Es besteht 
die Möglichkeit, auf GPS-Koordinaten zu­
zugreifen, allerdings gibt es auch die Mög­
lichkeit Lageinformationen in einer Beschrei­
bung zu definieren und z.B. über  QR-Codes 
zu bestätigen. Derartige QR-Codes werden 
häufig auf Laternenmasten, Dachrinnen, 
Verkehrszeichen u.ä. aufgeklebt. Dadurch 
entsteht in der Unterrichtsanwendung die 
Möglichkeit, Outdoor- oder Indoorbounds 
oder auch Kombinationen zu erstellen. Da 
aktuell fast jedes Smartphone über GPS 
verfügt, ist der Zugriff gegeben, allerdings 
wird durch die Aktivierung der GPS-Funkti­
on der Akku eines Smartphones stärker be­
ansprucht und dadurch die Betriebsdauer 
drastisch reduziert. Im Vorfeld muss daher für 
den Einsatz im Unterricht darauf verwiesen 
werden, dass das Smartphone voll aufgela­
den zum Einsatz kommen muss, um unbeab­
sichtigte Spielabbrüche zu vermeiden.

Der zeitliche Aufwand für die Erstellung ei­
nes „Bounds”  ist von der Erfahrung der Teil­
nehmerInnen und der Komplexität der Fra­
gestellung abhängig. Für die Erstellung eines 
ersten „Bounds”  mit drei Stationen können 
je nach Computerkenntnissen der Schüle­
rInnen 30-45 Minuten veranschlagt werden, 
wobei diese Erfahrung im Einsatz mit Sekun­
darstufenschülerInnen der ersten und zwei­
ten Stufe und auch mit LehrerInnen in der 
Fortbildung gemacht wurde. Daraus ergibt 
sich, dass es nicht möglich ist, nach der Ein­
führung in „Actionbound”  und der Erstel­
lung eines „Bound”  auch noch einen Praxis­
test innerhalb einer Unterrichtseinheit von 50 
Minuten erfolgreich zu erledigen. Durch ent­
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sprechende Organisation (Gruppenarbeit, 
Informatikraum) und räumliche Eingrenzung 
des „Bounds”  (nur innerhalb des Schulge­
bäudes und in unmittelbarer Umgebung) 
wurden aber schon erfolgreich innerhalb 
einer Doppelstunde die Grundkenntnisse in 
Bezug auf „Actionbound”  in Theorie und 
Praxis vermittelt. Einem erweiterten Einsatz 
im Rahmen z.B. einer Sportwoche steht da­
mit nichts mehr im Weg, wobei „Bounds”  so­
wohl LehrerInnen als auch SchülerInnen für 
SchülerInnen  erstellen können.

Das Erstellen der Stationen eines digitalen 
Lernpfades ist grundsätzlich wie beschrie­
ben sehr einfach, lässt sich aber mit Zusatz­
informationen wie Bildern, Videos etc. hin­
terlegen und damit auch motivierender 
gestalten. Ein weiterer Vorteil von „Action­
bound”  für die Anwendung in der Schule ist 
die Möglichkeit, Einzel- oder Gruppenbounds 
zu erstellen. In Gruppenbounds werden die 
Aufgaben von mehreren SchülerInnen ge­
meinsam gelöst, dadurch sind auch andere 
Sozialformen als im Einzelspielermodus mög­
lich. Da es für die Erledigung von Aufgaben 
eine bestimmte Anzahl von Punkten gibt, 
entsteht am Ende des digitalen Lernpfades 

eine Reihung, die beim Upload der Ergeb­
nisse auf einer eigenen Ergebnisseite auf­
scheint. In einer Gruppe wird jeweils nur ein 
Smartphone mit installierter App benötigt.

Abschließend ist zu bemerken, dass sich 
„Actionbound”  für die Erstellung digitaler 
Lehrpfade in der schulischen Umsetzung 
aus verschiedenen Gründen anbietet und 
sich auch schon mehrfach bewährt hat. 
So wurde zum Beispiel an einem fächer­
übergreifenden Projekt (GWK und BE) die 
räumliche Orientierungskompetenz in der 
Stadt Salzburg mit Hilfe digitaler Karten und 
GPS im Zusammenhang mit Standorten 
von Kunstwerken der Salzburg Foundation 
(http://salzburgfoundation.at) erfolgreich 
sowohl von SchülerInnen als auch im Rah­
men von LehrerInnenfortbildung gefördert 
Dieser Actionbound, der im Rahmen eines 
projektorientierten Unterrichts von Schüle­
rInnen und LehrerInnen  der Praxis-NMS Salz­
burg erstellt wurde, kann unter https://www.
actionbound.com/bound/kunstinderstadt 
aufgerufen und verwendet werden.

Die Vermittlung von Informationen vor Ort 
mit Hilfe des Smartphones ermöglicht ein 

Abbildung: Actionsbound „Kunst in der Stadt”  der Praxis NMS Salzburg: Auswahlliste, digitale Karte, Aufgabenstel-

lung,  Screenshot Smartphone
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zeitlich und räumlich flexibles Lernen. Das Er­
fassen von „real life” -Informationen und der 
hohe Motivationsfaktor, der bei allen Schüle­
rInnen- und LehrerInnengruppen festgestellt 
wurde, erleichtert die Vermittlung der ange­
strebten  Inhalte. Der zeitliche Aufwand für 
das Erlernen von „Actionbound”  und die 
Erstellung von „Bounds”  ist im Vergleich zu 
anderen Anwendungen gering. Durch die 
immer stärkere Verbreitung kann auch leicht 
auf bestehende „Bounds”  zurückgegriffen 
werden, um z.B. den Funktionsumfang be­
reits im Vorfeld zu testen. 

Schlussfolgerungen und Ausblick

Durch die massive Steigerung des Funktions­
umfanges von Smartphone und Tablet bei 
gleichzeitiger Kostensenkung bei Geräten 
und Verbindunggebühren ist die Verbrei­
tung dieser Geräte vor allem bei Kindern 
und Jugendlichen stark gestiegen. Durch 
die Möglichkeit der Verortung von Geräten 
bei gleichzeitiger Verfügbarkeit von Informa­
tionen wird im Sinne des „Mobile Learning”  
das Lernen vor Ort mit digitalen Medien 
stark erweitert. Dabei spielt der Formfak­
tor der Geräte eine untergeordnete Rolle, 
da die erweiterten Funktionen sowohl bei 
Smartphone als auch bei Tabletcomputern 
in Form Apps, die oftmals kostenlos zur Ver­
fügung stehen, vorhanden sind. Das Erstel­
len und Bewältigen digitaler Lernpfade stellt 
dabei nicht nur für den Geographie- und 
Wirtschaftskundeunterricht eine Erweite­
rung im Bereich digitaler Kompetenzen dar, 
sondern kann in allen Unterrichtsfächern als 
Werkzeug genutzt werden, um den Informa­
tionstransfer auch außerhalb des Schulge­
bäudes in einer motivierenden Form zu ge­
stalten. Die Entwicklungen in diesem Bereich 
bedingen aber auch neue fachdidaktische 

Zugänge und Methoden, um neben der 
Vermittlung kritischer Ansätze für SchülerIn­
nen im Umgang mit Smartphone und Tablet 
vor allem auch die positiven Aspekte einer 
neuen, digitalen Informationsvermittlung in 
der „realen Welt”  außerhalb des Klassen­
zimmers aufzuzeigen.

Die hier vorgestellte App „Actionbound”  er­
scheint als zeitgemäßes Werkzeug, mit dem 
die Vorteile des Smartphones für den schuli­
schen Einsatz in beeindruckender Form ge­
zeigt werden.
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Einsatz von digitalen Medien im  
Mathematikunterricht und in der Aus- und  
Fortbildung von MathematiklehrerInnen 
am Beispiel GeoGebra
Georg Wengler

Im vorliegenden Beitrag wird geschildert, welchen Stellenwert der Medieneinsatz im Mathema-
tikunterricht der Sekundarstufe und in der Aus- und Fortbildung von MathematiklehrerInnen 
hat. Ausgehend davon erfolgt die Vorstellung der mathematischen Software GeoGebra. Ihre Ein-
satzmöglichkeiten im Unterricht werden entlang des Kompetenzmodells der Bildungsstandards für 
Mathematik an Beispielen aufgezeigt. Im Bereich der Aus- und Fortbildung wird GeoGebra als 
Studierwerkzeug vorgestellt. 

Georg Wengler EINSATZ VON DIGITALEN MEDIEN – MATHEMATIK

1	 Medieneinsatz im Mathematik- 
unterricht

1.1	 Allgemein
Wenn vom Medieneinsatz in der Schule die 
Rede ist, dann denkt man an eine ganze 
Palette von technischen Entwicklungen wie 
Taschenrechner, Computer, Beamer, Smart­
boards, Multimedia-DVDs, Internet und So­
cial Media, Smartphone, Tablets, Lernplatt­
formen oder Lernsoftwareprodukte etc. Für 
den Mathematikunterricht fungiert das Me­
dium Computer vorrangig als Träger und 
Transmitter von Informationen, die Text-, Ton- 
oder Bildmaterial beinhalten. Eine weitere 
Funktion des Computers ist die des Werk­
zeugs für  mathematisches Handeln  – sozu­
sagen als verlängerter Arm des „Begreifens”. 
Dieses Werkzeug übernimmt ergänzend zu 
traditionellen Formen der Darbietung etwa 
grafische Darstellungen und aufwändige 
Operationen. Es bietet Interaktion, die Leh­
rerInnen und SchülerInnen ermöglicht, den 
Lernprozess hinsichtlich Ort und Zeitpunkt ei­
genständig zu steuern. In der Fülle der Mög­
lichkeiten für den Einsatz im Mathematikun­
terricht ortet man die „großen Drei”  (Barzel, 
Hußmann & Leuders, 2005, S. 36-40).

�� Tabellenkalkulation (TK) für numerisch-
tabellarische Darstellung

�� Computer-Algebra-System (CAS) für al­
gebraisch-symbolische Darstellung
�� Dynamische Geometriesoftware (DGS) 
für graphisch-visuelle Darstellung

1.2 	Gesetzliche und organisatorische	
	 Rahmenbedingungen
Im Lehrplan NMS Mathematik wird in den 
Bildungs- und Lehraufgaben u.a. Folgendes 
formuliert:

Die Schülerinnen und Schüler sollen 
- mathematisches Können und Wissen 
aus verschiedenen Bereichen ihrer Erleb­
nis- und Wissenswelt nutzen sowie durch 
Verwenden von Informationsquellen wei­
ter entwickeln. (…)
- durch das Benutzen entsprechender Ar­
beitstechniken, Lernstrategien und heu­
ristischer Methoden Lösungswege und 
-schritte bei Aufgaben und Problemstel­
lungen planen und in der Durchführung 
erproben;
- verschiedene Technologien (z.B. Com­
puter) einsetzen können. 
(Bundeskanzleramt Rechtsinformations­
system, 2015)

Des Weiteren wird in den Unterrichtszie­
len und Unterrichtsinhalten unter anderem 
festgehalten:
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Arbeiten mit dem Taschenrechner und 
dem Computer: 
Grundsätzlich sind schon ab der 1. Klas­
se Einsatzmöglichkeiten zur planmäßigen 
Nutzung von elektronischen Hilfen beim 
Bearbeiten von Fragestellungen der Ma­
thematik und als informationstechnische 
Hilfe (in Form von elektronischen Lexika, 
Statistiken, Fahrplänen, Datenbanken, ...) 
gegeben. Die Möglichkeiten elektro­
nischer Systeme bei der Unterstützung 
schülerzentrierter, experimenteller Lern­
formen sind zu nutzen. Das kritische Ver­
gleichen von Eingaben und Ausgaben 
bei verschiedenen Programmen und 
Geräten bezüglich der Problemstellung 
kann zum Entwickeln eines problem- 
und softwareadäquaten Analysierens, 
Formulierens und Auswertens beitragen.  
(ebd.)

Das Kompetenzmodell der Bildungsstan­
dards für Mathematik (Bundesinstitut für 
Bildungsforschung, Innovation und Entwick­
lung des österreichischen Schulwesens, 
2016) weist drei Dimensionen auf – nämlich 
die Inhaltsbereiche (Zahlen und Maße, Vari­
abel und funktionale Abhängigkeiten, Geo­
metrische Figuren und Körper, Statistische 
Darstellung und Kenngrößen), die Hand­
lungsbereiche (Darstellen und Modellbilden, 
Rechnen und Operieren, Interpretieren, Ar­
gumentieren und Begründen) und die Kom­
plexitätsstufen (Einsetzen von Grundkennt­
nissen und Basisfertigkeiten, Herstellen von 
Verbindungen, Einsetzen von Reflexionswis­
sen). Diese Dimensionen sollen Anhaltspunk­
te für die Lehrkraft sein, um den Lehr- und 
Lernstoff in Verbindung mit dem Lehren und 
Lernen als handlungszentrierte Prozesse ein- 
und zuordnen zu können. In jedem dieser 
Handlungsbereiche gibt es Möglichkeiten 
für einen sinnvollen Einsatz des Computers. 
Die in Abschnitt 2 vorgestellten Beispiele ori­
entieren sich an diesen Kategorien.

In den vergangen Jahrzehnten wurden die 
Schulen mit Standgeräten in eigenen Com­

puterräumen ausgestattet, was bewirkte, 
dass Klassen für die Computernutzung ei­
gens dorthin wandern mussten. Diesem 
Nachteil begegnete man an manchen 
Standorten mit Laptopklassen. Heute sind an 
den meisten Schulen in jedem Klassenraum 
Geräte mit Beamer und Internetanschluss 
installiert, sodass vor Ort recherchiert, de­
monstriert und ausprobiert werden kann. Im 
Idealfall haben Schulen White- oder Smart­
boards und die SchülerInnen Tablets. In Zu­
kunft ist zu erwarten, dass die Medienwelt 
auch im Schulbetrieb noch flexibler wird.

2	 Die Software GeoGebra und  
Beispiele für ihren Unterrichtseinsatz

Von den auf dem Markt befindlichen Pro­
dukten wählt der Autor für den Mathematik­
unterricht GeoGebra aus, weil es in seinem 
Grundkonzept auf die klassischen Themen­
bereiche des Mathematikunterrichts aus­
gerichtet und in der OpenSource-Version 
kostenneutral ist. Es enthält in sehr übersicht­
licher Form ein Grafikmodul, das mit einem 
Algebrasystem analytisch zusammen wirkt, 
ein Tabellenmodul, das im Kern wie eine 
klassische Tabellenkalkulation funktioniert, 
ein CAS-Modul, das algebraische Probleme 
wie Gleichungen lösen, Differenzieren, Inte­
grieren etc. beherrscht, ein 3D-Grafikmodul 
für Raumdarstellungen und ein Skriptkon­
zept, das auf den GeoGebra-eigenen Be­
fehlssatz bzw. auf Javascript zurückgreift. 
Außerdem bietet es über GeoGebra-Tube 
einen Platz im Web, wo man Arbeitsblätter, 
Bücher, Gruppen etc. für Erfahrungsaus­
tausch an- und ablegen kann.

Im Sinne des exemplarischen Lehrens (Wa­
genschein, 1999, S. 27) und gemäß dem 
oben erwähnten Kompetenzmodell seien 
für den Einsatz von GeoGebra im Mathe­
matikunterricht folgende Bereiche als Richt­
schnur festgelegt:

�� Demonstrieren und Repräsentieren
�� Experimentieren und Erforschen
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�� Darstellen und Modellieren
�� Rechnen und Operieren

Basierend auf diesen vier Items wird folgend 
die Verwendung von GeoGebra im Mathe­
matikunterricht beispielhaft dargelegt, groß­
teils angeregt durch „Fundgrube Mathe­
matik”  (Quak, 1998), „Der mathematische 
Werkzeugkasten”  (Glaeser, 2004) und „Geo­
metrie und ihre Anwendungen”  (Glaeser, 
2005) sowie „Mathematik sehen und verste­
hen”  (Haftendorn, 2010).

2.1	 Demonstrieren und Repräsentieren
Schulmathematische Inhalte verlangen 
ein intensives variierbares Üben von An­
wendungsmöglichkeiten. Dabei wirkt die 
handschriftliche Bewältigung in Form von 
Handskizzen, Konstruktionen, Berechnungen 
und formal-algebraischen Überlegungen 
unabdingbar als Grundlage für die Aneig­
nung und das Verständnis von basalen Zu­
sammenhängen. „Begreifen”  meint ja im 
ursprünglichen Sinn, dass Lernen und Verste­
hen über die Hand läuft. Mit GeoGebra las­
sen sich aber erarbeitete Inhalte zusätzlich 
in übersichtlicher und dynamischer Weise 
zusammenfassen, ergänzen und anschau­
lich abrunden.

Beispiel: Pythagoräischer Lehrsatz (PLS)

Die Lehrsatzgruppe um das rechtwinkelige 
Dreieck sei im Vorfeld erarbeitet worden 
und die SchülerInnen können damit anhand 
einfacher Beispiele problemlos operieren. 
Möchte man darüber hinaus die Formelkraft 
des PLS auch begründen, so kann dies mit 
der Dynamik von GeoGebra sehr elegant 
animiert werden und wirkt wie ein „Beweis 
ohne Worte” .

Die Dynamik von GeoGebra hat dabei den 
klaren Vorteil, dass die Objekte nicht starr 
sind – wie auf Papier - sondern verändert 
werden können, und so die Aussage einen 
allgemein gültigen Charakter bekommt. 
Den SchülerInnen kann interaktiv die Kons­

tanz des dunklen Flächenanteils (siehe Ab­
bildung 1) besser vermittelt werden. 

2.2	 Experimentieren und Erforschen
Beim genetischen und exemplarischen Leh­
ren (Wagenschein, 1999, S. 27, S. 75) stehen 
offene Problemstellungen zur Debatte. Die 
Erkundung, Eroberung und Lösung des Prob­
lems vollzieht sich dabei in Form des Probie­
rens und Experimentierens. Dabei kann es 
sein, dass aufwändige mathematische Pro­
zeduren oder unbekannte Algorithmen an­
stehen, die sich einer statischen händischen 
Bewältigung unter Umständen verweigern. 
Mit Hilfe mathematischer Software kann der 
Prozess des Erforschens unterstützt werden, 
indem Befehlsvorgaben, eingebaute Rou­
tinen, Helferleins und Tools – zwar als „Black 
Boxes”  (für den User nicht einsehbare Fea­
tures) – verwendet werden, dafür aber der 
Blick auf den Kern der zu bewältigenden Sa­
che konzentriert wird. 

Beispiel: Gitterpunkte auf einer Strecke

Auf einem karierten Papier oder einem 
Geobrett (Nagelbrett mit 5x5-Stiften, über 
die man Gummibänder spannen kann) 
werden zwei verschiedene Gitterpunkte ge­
zeichnet und mit einer Strecke verbunden. 
Es ist herauszufinden, wann und wie viele 
weitere Gitterpunkte auf dieser Strecke lie­
gen. Das Ziel dieser offenen Fragestellung 
ist eine allgemein gültige Antwort, wie sie 
für die Mathematik typisch ist. Das Probie­
ren auf dem karierten Papier mit Stift und 
Lineal hat zweifellos den positiven Aspekt 

Abb. 1: Beweis des Pythagoräischen Lehrsatzes
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der Selbsttätigkeit und individuellen Hand­
lung. Aber die Figuren müssen immer wieder 
aufs Neue gezeichnet werden, und die ge­
wünschte Erkenntnis hängt stark davon ab, 
wie genau gezeichnet wird. 

Beispiel: Bewegungsaufgaben

Bewegungen im Raum können SchülerIn­
nen sehr gut mit dem eigenen Körper erfah­
ren und darstellen. Entlang einer geradlini­
gen Bodenmarkierung wird in gleichlangen 
Schritten der zurück gelegte Weg und die 
mit einem Metronom getaktete Zeit aufge­
zeichnet und so ein Weg-Zeit- Diagramm 
generiert. Derartige Bewegungen lassen 
sich auch in GeoGebra darstellen und ver­
mitteln die zugrunde liegenden Gesetz­
mäßigkeiten, weil sie von den SchülerInnen 
dynamisch bearbeitet und gut überblickt 
werden können. Mit gezielten Begleitfragen 
üben die SchülerInnen das Ablesen und In­
terpretieren einer grafischen Darstellung.

Mit GeoGebra lässt sich dieses handlungs­
basierte Problem insofern beseitigen, als 
interaktiv jede neue Situation rasch und 
ohne viel Aufwand erzeugt und in Ruhe be­
trachtet werden kann. Des Weiteren bietet 
die Software in verschieden dosierter Form 
Hilfestellungen an, indem man etwa das 
Steigungsdreieck oder die tatsächlichen 
Gitterpunkte ein- und ausblenden kann. In 
differenzierter Weise führt man damit die 
SchülerInnen hin zur Lösung – nämlich den 
größten gemeinsamen Teiler der x- und y-
Abschnitte. 

2.3	 Darstellen und Modellieren
Bei vielen Anwendungen will man die be­
treffende Wirklichkeit in ein Modell gießen, 
um damit strukturelle Gesetzmäßigkeiten, 
Verfahren oder konkrete Lösungen zu finden. 
Ausführliche Unterrichtsprojekte findet man 
bei Hinrichs (2008). GeoGebra ermöglicht 
dabei die Darstellung in verschiedenen Aus­
prägungen – algebraisch-formal, grafisch, 
tabellarisch, textlich – zusammen mit der 
Steuerung von notwendigen Parametern. 
Mit passenden Formaten wie dynamische 
Farben, Strich- und Schriftmodi lassen sich 
die prägenden Sachverhalte hervorragend 
im Sinne der Anschaulichkeit pointieren. 

Abb. 2: Geobrett

Abb. 3: Simulation eines Autorennens zweier Fahrzeuge

2.4	 Rechnen und Operieren
Manuelle Verfahren im Bereich des Rech­
nens und Operierens sind von der Grund­
schule weg notwendig und stellen wesent­
liche Bestandteile des Verstehensprozesses 
dar (Wagenschein, 1999, S. 99). Schließlich 
sollte man für einfache Berechnungen und 
Abschätzungen auch im Alltag keine Re­
chenhilfen benötigen. Aber händische und 
kopfrechnerische Prozesse verlieren ab ei­
ner gewissen Größenordnung an Bedeu­
tung, weil hier die technischen Medien –  
Taschenrechner, Apps auf Smartphone, Ta­
blet, Computer etc. – wesentlich effizienter 
sind. 
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3.1 	Curriculum und Studienplan
Sowohl im „alten”  Curriculum der Päda­
gogischen Hochschule Salzburg als auch 
im „neuen”  Curriculum des Verbunds Mitte 
(Universität Salzburg, 2016, S. 364-365) ist der 
Technologieeinsatz in der LehrerInnenausbil­
dung verankert.

In allen fachwissenschaftlichen Lehrver­
anstaltungen mit Übungscharakter ist der 
Einsatz von Mathematiksoftware im Studi­
enplan der PH Salzburg ausgewiesen und 
vorgeschrieben. Die „LehrerInnenbildung 
NEU”  startet bereits im ersten Semester Stu­
dienjahr 2016/17 mit der Lehrveranstaltung 
„Technologieeinsatz im MU I” . Dabei erhält 
die mathematische Software vor allem die 
Funktion der Illustration und Demonstration, 
der interaktiven Behandlung und der akti­
ven Aufbereitung von Inhalten. Im Bereich 
der Übungen und der Fachdidaktik gelten 
die gleichen Einsatzkategorien wie in den 
Abschnitten 2.1. bis 2.4 beschrieben: De­
monstrieren und Repräsentieren, Experimen­
tieren und Erforschen, Darstellen und Model­
lieren, Rechnen und Operieren.

Auf diese Weise soll GeoGebra für die Lehr­
amtskandidatInnen zum Lern- und Lehr­
werkzeug werden. Die Studierenden sollen 
auch in die Lage versetzt werden, dass sie 
nach geeigneten didaktischen Konzepten 
Lernpfade, Arbeitsblätter, Stützmaterial, Auf­
gabenpools etc. erstellen und in kompe­
tenter Weise entscheiden können, ob und 
wie sie die technischen Hilfsmittel einsetzen. 
Basierend auf dem modulhaften Charakter 
besitzt GeoGebra die ideale Voraussetzung 
für ein Studierwerkzeug. 

3.2	 GeoGebra als Studierwerkzeug
Die einzelnen Features von GeoGebra wer­
den in der Elementargeometrie, in der dis­
kreten Mathematik, in der Zahlenlehre, in der 
Analytischen Geometrie, in der Funktionen­
lehre, in der Algebra, in der Analysis, in der 
Statistik, in der angewandten Mathematik 
sowie in der Fachdidaktik gleichermaßen 

Georg Wengler EINSATZ VON DIGITALEN MEDIEN – MATHEMATIK 

Andrerseits sollten die SchülerInnen die 
notwendigen Rechenmethoden oder das 
algebraische Umformungsverfahren in ein­
fachen Fällen auch manuell tatsächlich 
beherrschen. Der Stift und das Denken wird 
gewissermaßen erst beiseitegelegt und das 
elektronische Hilfsmittel benutzt, wenn die 
händische Vorgangsweise zwar klar ist, aber 
der zeitliche Aufwand dagegen spricht. In­
sofern hat das Rechenhilfsmittel eine nach­
rangige Bedeutung.

Beispiel: Primfaktoren

Die Zerlegung einer natürlichen Zahl in Prim­
faktoren etwa wird händisch nur mit „relativ 
kleinen”  Zahlen erfolgen können, weil Teil­
barkeitsregeln über die Primteiler 2, 3, 5 und 
11 hinaus im Mathematikunterricht nicht 
vermittelbar sind, zumal das Auffinden von 
höheren Primfaktoren an sich ein grundle­
gendes Problem in der Zahlentheorie dar­
stellt. Berechnungen bezüglich Teilbarkeit, 
Primfaktorenzerlegung, Teilerfremdheit etc. 
sind also ab einer gewissen Größenordnung 
ohne technische Hilfsmittel kaum möglich. 
Hier greift sehr wohl die Sinnhaftigkeit elek­
tronischer Werkzeuge beim blanken Rech­
nen und Operieren.

3 	 Medieneinsatz in der Aus – und  
Fortbildung

Was die Ausbildung im Rahmen des Lehr­
amtes für Mathematik betrifft, so läuft das 
Curriculum der Pädagogischen Hochschule 
Salzburg Stefan Zweig in den nächsten bei­
den Jahren aus und wird mit dem Studien­
jahr 2016/17 auf den neuen Studienplan im 
Verbund Mitte umgestellt. In der Folge wird 
auf die damit zusammenhängenden Rah­
menbedingungen für den Einsatz von Geo­
Gebra in der Ausbildung von Mathematik­
lehrerInnen eingegangen und die Software 
als ein entsprechendes Studierwerkzeug 
vorgestellt, um abschließend Möglichkeiten 
ihres Einsatzes in der Fort- und Weiterbildung 
aufzuzeigen.
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genutzt, wobei folgende Charakteristika der 
Software zum Zuge kommen:
Verwendung als Dynamisches Geometrie-
system (DGS): Für das Erforschen geometri­
scher Zusammenhänge und Strukturen stellt 
GeoGebra passende Tools auf der Basis von 
Punkt, Linie und Kreis zur Verfügung. Konst­
ruktionen mit Zirkel und Lineal können damit 
simuliert werden. Der Zugmodus von geo­
metrischen Objekten sorgt für Dynamik.
Verwendung als Computerunterstützes Al-
gebrasystem (CAS): Für das Lösen von Glei­
chungen, das Umformen von Termen, die 
Differential- und Integralrechnung etc. bie­
tet GeoGebra einen ausgiebigen Befehls­
satz, mit dem man manuelle Berechnungen 
überprüfen und kontrollieren, aber auch di­
rekt Problemstellungen auflösen kann.
Raumvorstellung (3D-View ): Körper, Flächen 
und Kurven im Raum etc. lassen sich unmit­
telbar und problemlos in der 3D-Ansicht 
darstellen. Diese ist dynamisch drehbar und 
lässt es zu, dass man das Objekt von allen 
Seiten im Autorun-Modus betrachten kann.
Tabellenkalkulation: Über die klassischen 
Kernfunktionen einer Tabellenkalkulation 
hinaus wirken alle GeoGebra-Befehle un­
mittelbar auf die Grafikansicht und ermögli­
chen ein korrespondierendes und anschau­
liches Studium von Datenmaterial. Für die 
beschreibende und beurteilende Statistik 
steht ein umfangreicher Wahrscheinlich­
keitsrechner zur Verfügung.
Werkzeug anlegen: GeoGebra stellt die 
Möglichkeit bereit, mit Hilfe von Makros ei­
gene Werkzeuge zu erstellen und so den 
umfangreichen Befehlssatz für eigene Zwe­
cke zu erweitern.
GeoGebra-Skript: Jedem Oberflächenele­
ment von GeoGebra kann ein internes 
GGB-Skript oder ein externes Javascript zu­
geordnet und mit Ereignissen belegt wer­
den. Damit lassen sich hervorragend inter­
aktive Prozeduren realisieren, die dem User 
die Möglichkeit geben, etwa eine Animati­
on ein- oder auszuschalten, Spuren zu zeich­
nen, Objekte nach Wunsch ein- oder auszu­
blenden und vieles mehr.

Neben der händischen Aufarbeitung der 
Lehr- und Lerninhalte stellt die mediale Auf­
bereitung damit eine hervorragende Vertie­
fung des Inhalts dar.

3.3 GeoGebra in der Fort- und  
	 Weiterbildung
Im Bereich der Fort- und Weiterbildung wur­
de an der Pädagogischen Hochschule Salz­
burg die Workshopschiene „GeoGebra im 
Einsatz”  für Anfänger und Fortgeschrittene 
eingerichtet, die sich schon über mehrere 
Jahre hinweg bewährt und der Lehrerschaft 
die Vor- und Nachteile des Medieneinsatzes 
im Mathematikunterricht vermittelt hat. Da­
bei geht es einerseits um das Erlernen der 
Software und ihrer Features selber, andrer­
seits um die didaktische Sicht auf die Ein­
satzmöglichkeiten, indem die Beispiele stets 
aus der Erfahrungswelt der Lehrkräfte ge­
wählt werden.

Inhalte von AnfängerInnenkursen sind da­
bei folgende Aspekte anhand unterrichtlich 
relevanter Beispiele, die von den Teilneh­
merInnen auf Wunsch selber eingebracht 
werden:
�� Oberfläche von GeoGebra,
�� Arbeiten mit der Werkzeugleiste,
�� Elementare Konstruktionsgeometrie,
�� Funktionale Abhängigkeiten,
�� Datenpräsentation,
�� 3D-Ansichten

Inhalt von Fortgeschrittenenkursen:
�� Animation und Steuerelemente
�� Simulation angewandter Mathematik,
�� Befehlssatz von GeoGebra,
�� Wahrscheinlichkeitsrechner,
�� Computer Algebra System (CAS),
�� Skripts und eigene Tools

Die kompetente Verwendung von GeoGe­
bra im Mathematikunterricht hängt u.a. sehr 
stark davon ab, wie intensiv man sich mit 
GeoGebra beschäftigt. Will man didaktisch 
entscheiden, ob der Einsatz von GeoGeb­
ra im Mathematikunterricht für ein Thema, 
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Kommunikation und Lesegewohnheiten 
Jugendlicher. Der Einsatz digitaler Medien 
weist eine große Vielfalt auf, aber: „Medien 
haben keine primäre Rolle beim Lernen zu 
erfüllen und sollen didaktisch qualifizierte 
Lehrkräfte nicht ersetzen. Medien – ob digi­
tal oder analog – sind eine sinnvolle didakti­
sche Hilfe.”  (Klimsa & Issing, 2002, S.16).

Deshalb seien für eine allgemeine Diskussi­
on unter der Leserschaft die Chancen und 
Risiken des Computereinsatzes in Tabelle 1  
zusammenfassend skizziert (nach Barzel, 
Hußmann & Leuders, 2005, S. 38-40).
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für eine Lernsituation oder in einer Übungs­
phase gerade günstig ist oder nicht, dann ist 
es von Vorteil, wenn man die Möglichkeiten 
des Programms kennt und beherrscht. Dies 
ist letztlich die Begründung sowohl für den 
Einsatz als auch für die Erlernung von Geo­
Gebra in der Aus-, Fort- und Weiterbildung.

4 	 Fazit

Lindner (2015) meint, dass hinsichtlich des 
Technologieeinsatzes im Mathematikunter­
richt zwei Argumente einander gegenüber 
stehen. Zum einen ist das die provokan­
te Frage, was SchülerInnen in Mathematik 
überhaupt noch lernen, wenn ohnedies die 
Maschine alles berechnet. Zum anderen 
argumentieren die Lehrkräfte, dass der Um­
gang mit der Software Einarbeitungszeit be­
nötige und damit „wertvolle”  Zeit verstrei­
che. In diesem Spannungsfeld kann darauf 
verwiesen werden, dass die sinnvolle Nut­
zung den zeitlichen Aufwand rechtfertigt. So 
kann man etwa im Beitrag „Interaktion von 
Darstellungsformen und GeoGebraBooks für 
Tablets”  von Kimeswenger und Hohenwar­
ter (2015) nachlesen, wie sich mit GeoGeb­
ra enaktive, ikonische und symbolische Dar­
stellung koppeln lassen. Erwähnenswert ist 
diesbezüglich auch der Beitrag „Erziehen im 
Mathematikunterricht”  von Riemer (2011), 
wo mit GeoGebra ein attraktiver Weg zu 
den klassischen Tugenden „Konstruieren 
statt ‚Fummeln’ – exakt beschreiben – sau­
ber zeichnen”  dargelegt wird.

Die LeserInnen mögen aus den Ausfüh­
rungen eine gewisse „Begeisterung”  des 
Autors für den Einsatz von Mathematiksoft­
ware im Allgemeinen und für GeoGebra im 
Speziellen heraushören. Die vom Autor be­
schriebenen mehrheitlich positiven Aspekte 
bestätigen dies zweifellos, aber er möchte 
betonen, dass in den meisten Fallbeispielen 
die mediale Komponente einen Zusatzcha­
rakter und keine ungerechtfertigte Domi­
nanz hat. So gibt es Hoffnungen, aber auch 
Befürchtungen hinsichtlich der veränderten 

Chancen Risiken 

Entlastung von Kalkül und 
Algorithmen 

Weniger Verständnis  
für die Funktion der  
Algorithmen 

Interaktivität und  
„Dynamik”  

Beschleunigung 

Visualisierung Bilderflut 

Beispielgenerator Unübersichtlichkeit 

Wissenschafts- 
propädeutik 

Überforderung durch 
Komplexität 

Medienkompetenz Medienabhängigkeit
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Peer-Mediation als Hoffnungsschimmer 
für ein friedvolles Miteinander und  
unverzichtbarer Baustein gegen  
Gewalt an Schulen
Angela Faber, Andrea Holz-Dahrenstaedt

„Es ist nicht genug, vom Frieden zu sprechen.  
Man muss auch an ihn glauben.  
Und es ist nicht genug, an ihn zu glauben.  
Man muss auch an ihm arbeiten” . E. Roosevelt

In der Kinderrechtskonvention ist der Schutz vor Gewalt seit vielen Jahren festgeschrieben. Trotz-
dem ist psychische oder physische Gewalt für viele Kinder und Jugendliche in Familie und Schule 
traurige Lebensrealität. Schulen können mit Hilfe ganzheitlicher Präventionsmaßnahmen Gewalt 
wirkungsvoll eindämmen. Ein geeigneter Ansatz ist die Streitschlichtung unter Gleichaltrigen, die 
Peer-Mediation. Wenn diese nachhaltig an Schulen implementiert wird, verbessert sich das soziale 
Klima und die personale und soziale Kompetenz der SchülerInnen steigt.

PEER-MEDIATION ALS HOFFNUNGSSCHIMMER Angela Faber, Andrea Holz-Dahrenstaedt

Was ist Peer-Mediation?

Der 13-jährige Patrick wird von Lukas, dem 
Anführer der coolen Jungs der Klasse we­
gen seiner Leibesfülle verbal und körperlich 
attackiert und gedemütigt. Lukas kämpft 
mit Frust wegen schlechter Noten und dro­
hender Klassenwiederholung. Er beneidet 
Patrick, der in fast allen Fächern der Klassen­
beste ist. Nachdem die Klassenvorständin 
einen Vorfall beobachtet hat und ihr das 
schlechte Verhältnis der beiden schon län­
ger aufgefallen ist, empfiehlt sie eine Peer-
Mediation. 

Bei der Mediation handelt es sich um ein 
vertrauliches Verfahren, das in verschiede­
nen Bereichen bei Konflikten – Scheidung, 
Umwelt, Nachbarschaft, Schule, etc. – zur 
Anwendung kommt und auf eine einver­
nehmliche Lösung abzielt. Die Vorausset­
zung ist eine freiwillige Teilnahme und ein 
echtes Interesse an einer Vereinbarung, bei 
der es im Idealfall zu einer Win-win-Lösung 
kommt. Neutrale, allparteiliche Streitschlich­

terInnen begleiten die Konfliktparteien 
durch einen strukturierten Klärungsprozess, 
bei dem alle Beteiligten gleichermaßen ihre 
Sichtweise darlegen. Diese neutralen Dritten 
treffen keine Entscheidung und lassen die 
Verantwortung für das Ergebnis bei den Be­
troffenen. Peer-Mediation ist die Umsetzung 
dieses Modells im schulischen Alltag. Ausge­
bildete Kinder und Jugendliche überneh­
men die Rolle der StreitschlichterInnen und 
helfen den MitschülerInnen, einen Konflikt 
eigenverantwortlich zu regeln (Faber & Holz-
Dahrenstaedt, 2005b, S. 86).

Der Kreislauf von Gewalt:  
Zahlen und Fakten 

Viele Kinder und Jugendliche fürchten sich 
vor Demütigung, Schikane und Spott bzw. sind 
bereits Opfer von Mobbing geworden. Laut 
dem Bericht der Organisation für wirtschaft­
liche Zusammenarbeit und Entwicklung 
(OECD) 2015 hat Österreich von 27 unter­
suchten Ländern mit 21,3 Prozent bei Buben 
im Alter zwischen 11-15 Jahren die höchste 
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es” zustimmen (Bundesministerium für Fami­
lie und Jugend & Kinder- und Jugendan­
waltschaften Österreichs, 2014, S. 17). Zu ähn­
lichen Ergebnissen kommt die Salzburger 
Studie des Instituts für Grundlagenforschung, 
ebenfalls aus dem Jahr 2014. Darin kommen 
zusätzlich auch Kinder und Jugendliche 
selbst zu Wort: Ein Viertel aller 10–18-Jähri­
gen erlebt Konflikte in der Familie, die mittels 
Gewalt ausgetragen werden. Für 52 % der 
10– 14-Jährigen ist das größte Konfliktfeld 
die Schule (Depner-Berger, 2014, S. 11). Der 
Kreis schließt sich: Kinder und Jugendliche, 
die zu Hause Gewalt erfahren, schlagen 
im Vergleich zu denjenigen die ohne kör­
perliche Strafen aufwachsen, nicht nur sig­
nifikant häufiger zu, sie werden auch öfter 
Opfer von gewaltsamen Übergriffen durch 
Gleichaltrige: Gewaltbelastete Jungen 
wenden schwere körperliche Gewalt (z.B. 
Faustschlag) mehr als doppelt so häufig an 
wie ohne körperliche Gewalt erzogene Ge­
schlechtsgenossen und haben ein achtfach 
höheres Risiko, selbst Opfer durch Gleich­
altrige zu werden (BMWFJ, 2009, S. 56–58).

Obwohl das Kinderrecht auf Schutz vor psy­
chischer und physischer Gewalt seit 2011 
sogar in der österreichischen Bundesver­
fassung verankert ist, ist die Realität eine 

Bullyingrate1 in Schulen und damit einen 
fast doppelt so hohen Anteil als der OECD-
Schnitt mit elf Prozent (OECD, 2015, p. 20).

Nicht nur psychische, sondern auch physi­
sche Gewalt unter Kindern ist keine Selten­
heit. Über 30 % der in der „Health-Behaviour 
in School-aged Children”  (HBSC) Studie zum 
Thema „Gesundheit und Gesundheitsverhal­
ten von SchülerInnen”  befragten österreichi­
schen Kinder und Jugendlichen berichten, 
in den letzten 12 Monaten an einer Raufe­
rei beteiligt gewesen zu sein, rund die Hälfte 
davon einmal, die andere Hälfte öfter (Bun­
desministerium für Gesundheit, 2014, S. 51).

Die Ursache von Gewalt unter Gleichalt­
rigen ist häufig im familiären Umfeld zu fin­
den. In der von den Kinder- und Jugendan­
waltschaften (KIJAS) Österreichs und dem 
Ministerium für Familie und Jugend 2014 in 
Auftrag gegebenen Studie „DAS RECHT AUF 
EINE GEWALTFREIE KINDHEIT. 25 Jahre gesetz­
liches Gewaltverbot – eine Zwischenbilanz”   
beantworteten immerhin mehr als die Hälfte 
aller Befragten die Aussage „Ein kleiner Klaps 
ab und zu schadet keinem Kind”  mit richtig 
bzw. teilweise richtig. Erschreckend ist die 
Anzahl derjenigen – knapp 20 Prozent –, die 
dem Grundsatz „wer sein Kind liebt, züchtigt 
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Abb. 1: Welche Gefühle liegen 

unter dem Eisberg verborgen? 

Die StreitschlichterInnen der VS 

Obertrum zeigen ihre Professiona-

lität im Rahmen des Ausbildungs-

lehrganges für LehrerInnen 2016. 

Foto: Faber. 

1	 „Bullying”  wird im englischsprachigen Raum üblicherweise als Synonym für „Mobbing”  verwendet.
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Gewaltprävention ist eine Schulentwick­
lungsaufgabe. Folgende Bereiche effektiver 
Präventionsarbeit stehen nach einer Studie 
von Holtappels und Tillmann (2004 zitiert 
nach Gugel, 2008, S. 68) im Mittelpunkt:
1.	 Etablierung von Regeln und Setzen von 

Grenzen: Das bedeutet, dass LehrerInnen 
bei Gewalt einschreiten und Konsequen­
zen setzen. Alle müssen an einem Strang 
ziehen.

2.	 Entwicklung einer Lernkultur: Lebenswelt­
bezug, schülerInnenorientierter Unterricht 
und Engagement bei der Förderung leis­
tungsschwacher Kinder wirken Gewalt 
an der Schule entgegen.

PEER-MEDIATION ALS HOFFNUNGSSCHIMMER Angela Faber, Andrea Holz-Dahrenstaedt

andere. Konkret garantiert Artikel 19 der 
UN-Kinderrechtskonvention allen Kindern 
und Jugendlichen das Recht auf gewalt­
freies Aufwachsen. Artikel 29 postuliert als 
Bildungsziel den gegenseitigen Respekt 
und Achtung vor der Integrität der Person 
(Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen Ös­
terreich (UNICEF – Österreich), 1990, S. 6–12). 
Es ist also das fundamentale Recht aller, 
sich in der Schule sicher zu fühlen und kei­
ne Angst vor Benachteiligung, Entwürdigung 
und Gewalt zu haben. 

Unterstützung und Hilfe anzubieten ist not­
wendig, denn neurobiologische Erkenntnisse 
zeigen, dass Ausgrenzung negative Lang­
zeitwirkungen auf den weiteren Lebensweg 
und auf die Entwicklung eines jungen Men­
schen hat. Ein positives Umfeld, das aggres­
sives Verhalten unterbindet, wirkt dagegen 
motivations- und leistungsfördernd (Bauer, 
2012, S. 11–13).

Ganzheitliche Gewaltprävention

„Gewaltprävention in der Schule ist nur 
im Rahmen geplanter Schulentwicklung 
erfolgreich. Jede Schule braucht Strate­
gien des Agierens und des Reagierens. 
Auch gute Schulen und guter Unterricht 
sind nicht gewalt- und störungsfrei”  
(Kessler & Strohmeier, 2009, S.49).

Wie nationale und internationale Studien 
unisono bestätigen, kann die Schule durch 
eine entsprechende Gesamtstrategie das 
Konflikt- und Gewaltniveau – selbst bei Kin­
dern, die häusliche Gewalt erleben – stark 
reduzieren. Wirksame Mobbing- und Ge­
waltprävention und -intervention muss inte­
grativer Bestandteil des täglichen Unterrichts 
und Schullebens sein und in gemeinsamer 
Verantwortung aller im Schulsystem betei­
ligten Personen verankert und geleistet wer­
den. In Österreich wurde zu diesem Zweck 
die „Weiße Feder”  2007 vom Bildungsminis­
terium ins Leben gerufen (Bundesministeri­
um für Bildung, 2016).

Isolierte Maßnahmen bringen nicht den 
gewünschten Erfolg: Weder einzelne Unter­
richtseinheiten noch themenbezogene Pro­
jektwochen, wenn deren Inhalte im Schul­
alltag nicht weiterverfolgt werden. Auch 
Peer-Mediations-Angebote, die nicht lang­
fristig entwickelt und fachlich begleitet wer­
den, führen zu keiner Verbesserung (Hurrel­
mann & Bründel, 2007; Kessler & Strohmeier, 
2009 zitiert nach Schuch 2016, S. 15).

Abb. 2: Seine eigenen Gefühle wahrzunehmen, diese 

benennen und darüber kommunizieren zu können 

ist ein Schlüssel zur Verbesserung des sozialen Klimas 

an Schulen. Gefühlsuhr, die bei der Ausbildung der 

StreitschlichterInnen an der VS Oberndorf verwendet 

wird. Foto: Faber.
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3.	 Verbesserung des sozialen Klimas: Stär­
kung von Freundschaften der Schü­
lerInnen untereinander und positive, 
wertschätzende Beziehungen zu den 
LehrerInnen helfen ein Gefühl von Bin­
dung und Akzeptanz zu erzielen.

4.	 Vermeidung von Etikettierungen: Kinder 
und Jugendliche, die in die Sündenbock­
rolle kommen, neigen zu vermehrter Ge­
walttätigkeit. 

5.	 Gestaltung von Schulhof und Schulräu­
men: Schule soll ein ansprechender Le­
bensraum sein, in dem sich alle Beteilig­
ten wohlfühlen. 

6.	 Kooperation im Stadtteil / in der Gemein­
de: Gewalt kommt oft aus anderen Zu­
sammenhängen (Familie, Stadtviertel) in 
die Schule und kann nur gemeinsam mit 
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anderen psychosozialen Einrichtungen 
eingedämmt werden.

7.	 Entwicklung eines Schulethos: Auf dem 
Weg zur gewaltfreien Schule sind es am 
Ende weniger die Einzelmaßnahmen, die 
greifen, als die Etablierung eines gemein­
samen Schulethos. Damit sind die von 
allen getragenen Überzeugungen ge­
meint, wie das Zusammenleben an der 
Schule sein soll. Schulethos ist mehr als ein 
Verhaltenskatalog. 

Wie die Ausführungen zeigen, bedarf es für 
nachhaltige Gewaltprävention eines von al­
len gelebten Schulethos mit entsprechenden 
Haltungen und Einstellungen und ein umfas­
sendes Maßnahmenpaket. Peer-Mediation 
ist ein wichtiger Baustein im Gesamtgefüge.

Abb. 3: Hinter der Arbeit der 

Peer-MediatorInnen der SNMS 

Altenmarkt stehen ein erfolgrei-

ches Team von Peer-Coaches, 

die Schulleitung und die Ge-

meinde. Im Bild SchülerInnen mit 

den Ausbildungsleiterinnen nach 

gelungener Demonstration. 

Foto: Halbwirth.

Grafik 1: Diese Bausteine helfen 

Schulen, Gewalt einzudämmen 

und ganzheitliche Gewalt- 

prävention voranzutreiben. 

Grafik: Holz-Dahrenstaedt.
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Abb. 3: Hinter der Arbeit der Peer-MediatorInnen der SNMS Altenmarkt stehen ein erfolgreiches Team 
von Peer-Coaches, die Schulleitung und die Gemeinde. Im Bild SchülerInnen mit den 
Ausbildungsleiterinnen nach gelungener Demonstration. Foto: Halbwirth. 

 
Wie die Ausführungen zeigen, bedarf es für nachhaltige Gewaltprävention eines von 
allen gelebten Schulethos mit entsprechenden Haltungen und Einstellungen und ein 
umfassendes Maßnahmenpaket. Peer-Mediation ist ein wichtiger Baustein im 
Gesamtgefüge. 
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Abb. 4: Diese Bausteine helfen Schulen, Gewalt einzudämmen und ganzheitliche Gewaltprävention 
voranzutreiben. Grafik: Holz-Dahrenstaedt. 

 
Peer-Mediation in Salzburg 
Aufgrund gemeinsamer Anstrengungen der Pädagogischen Hochschule Salzburg –
Stefan Zweig, der Kinder- und Jugendanwaltschaft und des Landesschulrats hat sich 
Peer-Mediation nach und nach in der Salzburger Schullandschaft etabliert. Seit dem 
Jahr 2000 haben rund 250 LehrerInnen in 10 Lehrgängen die von den AutorInnen 
entwickelte und geleitete Ausbildung (6 ETCS) an der PHS absolviert. In diesen 
Lehrgängen werden PädagogInnen befähigt, an ihrem Schulstandort 
StreitschlichterInnen auszubilden und die Peer-Mediation als Projekt zu 
implementieren. Durch die Qualifikation eines LehrerInnen-Teams an der Schule wird 
die Chance auf eine langfristige Verankerung erhöht. 
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Peer-Mediation in Salzburg

Aufgrund gemeinsamer Anstrengungen 
der Pädagogischen Hochschule Salzburg 
Stefan Zweig, der Kinder- und Jugendan­
waltschaft und des Landesschulrats hat sich 
Peer-Mediation nach und nach in der Salz­
burger Schullandschaft etabliert. Seit dem 
Jahr 2000 haben rund 250 LehrerInnen in 10 
Lehrgängen die von den AutorInnen ent­
wickelte und geleitete Ausbildung (6 ETCS) 
an der PHS absolviert. In diesen Lehrgängen 
werden PädagogInnen befähigt, an ihrem 
Schulstandort StreitschlichterInnen auszubil­
den und die Peer-Mediation als Projekt zu 
implementieren. Durch die Qualifikation ei­
nes LehrerInnen-Teams an der Schule wird 
die Chance auf eine langfristige Veranke­
rung erhöht.

Ausbildung von LehrerInnen  
zu Peer-Coaches: Herzstück  
nachhaltiger Implementierung 

„Der saublöde Kerl hat mich vor den ande­
ren heruntergemacht und mein T-Shirt zer­
rissen” , sagt Patrick. „Wenn ich dich richtig 
verstehe, bist du wütend und gekränkt zu­
gleich” , sagt der 14-jährige Oliver in seiner 
Rolle als Peer-Mediator.

Die SchülerInnen-Demonstration ist Kern­
stück in allen drei Modulen des Ausbildungs-
Konzepts. Ziel dabei ist, möglichst praxisnah 

das Funktionieren dieser Streitschlichtungs­
methode in allen Schultypen zu zeigen und 
damit allenfalls aufkommende Zweifel über 
die Umsetzbarkeit zu zerstreuen. 

Der zeitliche Rahmen umfasst drei mal 26 
Unterrichtseinheiten, die auf drei Semester 
verteilt sind und schulartenübergreifend an­
geboten werden. In den arbeitsintensiven 
dreitägigen Seminaren wechseln sich theo­
retische Inputs, Rollenspiele, Reflexionen und 
Selbsterfahrung ab. Der Aufbau des Lehr­
gangs für die PädagogInnen ist ein Modell 
für die Ausbildung der StreitschlichterInnen. 
Aufgabe der LehrerInnen ist es, ähnliche 
Lerneinheiten, auf das Niveau der jeweiligen 
Altersstufe angepasst, zu entwickeln (Faber 
& Holz-Dahrenstaedt, 2005a, S. 338).

Um die Ausbildung kompetent leiten zu kön­
nen, erlernen die PädagogInnen das Hand­
werkszeug der Mediation anhand zahlrei­
cher Konfliktfälle. Der zweite wichtige Aspekt 
ist die Implementierung am Schulstandort, 
wozu neben förderlichen Rahmenbedin­
gungen das Selbstverständnis der Rolle als 
Peer-Coach gehört. 

Aktuelle Studie zum Stand der  
Peer-Mediation in Salzburg

Aufschluss über Erfolge bei der Implemen­
tierung, Lernerfolge der Peer-MediatorInnen, 
den Nutzen für die Schule und die Bedeut­

Abb. 4: SchülerInnendemonstra-

tion einer Streitschlichtung durch 

Peer-MediatorInnen der SNMS 

Altenmarkt beim Ausbildungslehr-

gang 2016. 

Foto: Halbwirth.
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samkeit der Rahmenbedingungen gibt die 
aktuelle Bachelorarbeit von David Hager 
(2016). Diese und andere Themen wurden in 
einer Befragung aller Schulleitungen im Bun­
desland Salzburg (Stichprobe N=397) online 
erhoben und anschließend ausgewertet. In 
einem weiteren Fragebogen wurden ausge­
bildete Peer-Coaches (Stichprobe N=93) um 
die Darstellung ihrer Sichtweisen gebeten.

Kurz zusammengefasst die wichtigsten Er­
gebnisse:

1.	 Die Peer-Mediation hat sowohl in Pflicht­
schulen, in den Allgemeinbildenden als 
auch den Berufsbildenden Höheren 

Schulen im Bundesland Salzburg Eingang 
gefunden. (Vgl. Grafik 2).
Es profitieren sowohl der Schulstandort 
im Hinblick auf ein friedvolles Miteinan­
der als auch die Peer-MediatorInnen 
für ihre personale und soziale Entwick­
lung: SchülerInnen erleben sich nicht 
nur als VerursacherInnen von Konflikten, 
sondern auch als selbstwirksam bei der 
Lösung von Problemen. Auseinander­
setzungen unter Gleichaltrigen müssen 
nicht zwangsläufig von PädagogInnen 
bearbeitet, sondern können im Rahmen 
der Peer-Mediation geklärt werden. All­
gemein entwickelt sich ein Klima an der 
Schule, das von Toleranz und Verständnis 
geprägt ist (siehe auch Bundesministe­
rium für Bildung, Wissenschaft und Kultur, 
2006, S. 9).

2.	 Die SchülerInnen erwerben im Rahmen 
der Ausbildung Kompetenzen für ihren 
weiteren Lebensweg. Je mehr SchülerIn­
nen die Ausbildung absolvieren, desto 
positiver und nachhaltiger sind die Aus­
wirkungen auf das Gesamtsystem. (Vgl. 
Grafik 3).

3.	 Die Rahmenbedingungen, die den Peer-
Coaches und dem Projekt von der Schul­
leitung zur Verfügung gestellt werden, 
bestimmen wesentlich den Erfolg oder 

Grafik 2: Landkarte der Peer-Mediation: In der Stadt 

Salzburg und Umgebung haben 16 Schulen Peer-

Mediation etabliert, im ländlichen Raum 17 (Hager, 

2016, S. 61).
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„Einzelne wurden laut eigener Aussagen 
dadurch wortwörtlich in die Knie ge­
zwungen und mussten das Projekt abbre­
chen oder konnten es nicht richtig star­
ten” (Hager, 2016, S. 63).

Aus Sicht der Autorinnen erklärt sich die gro­
ße Diskrepanz zwischen der Anzahl ausgebil­
deter Peer-Coaches und der entstandenen 
Projekte auf die beschriebenen systemim­
manenten Probleme. Auch wenn die einzel­
nen PädagogInnen in ihrer Persönlichkeits­
entwicklung und Konfliktlösungskompetenz 
von den Lehrgängen profitieren konnten, 
ist es bedauerlich, dass nicht mehr Projek­
te dauerhaft das Schulleben bereichern. 
Peer-Mediation kann allerdings nicht als All­
heilmittel gegen Gewalt dienen und Peer-
Coaches sind nicht in der Lage, alleine für 
eine gewaltfreie Schule zu sorgen. Schulen 
können echte Fortschritte nur dann erwar­
ten, wenn sie den Weg der ganzheitlichen 
Gewaltprävention beschreiten.

Resümee

Zurück zu unserem Fallbeispiel: Angenom­
men, Patrick hätte keine aufmerksame Leh­
rerin, angenommen Lukas verstärkte seine 
Aggressionen und angenommen Patrick 
hätte niemanden, dem er seine Sorgen an­

Misserfolg. Interessanterweise werden 
die Gelingensbedingungen für die Im­
plementierung der Peer-Meditation von 
SchulleiterInnen und Peer-Coaches ähn­
lich eingeschätzt. (Vgl. Grafik 4).

Schulleitungen und Peer-Coaches halten 
übereinstimmend ein kooperatives Team 
von mindestens zwei oder mehreren ausge­
bildeten Peer-Coaches, sowie das Motivie­
ren von SchülerInnen seitens des Kollegiums 
die Peer-Mediation in Anspruch zu nehmen, 
für die beiden wichtigsten Faktoren. Peer-
Coaches nennen zusätzlich die Unterstüt­
zung des Projekts seitens der Schulleitung als 
essentiell. Diese Ergebnisse stimmen mit den 
langjährigen Erfahrungen der Autorinnen 
überein.

In den zahlreichen Lehrgängen konnte be­
obachtet werden, dass es hoch motivierten 
TeilnehmerInnen trotz großer Begeisterung 
und fachlicher Kompetenz nicht gelang, das 
Projekt am Schulstandort zum Leben zu er­
wecken. Grund dafür waren drastische Stun­
denkürzungen bei den „Unverbindlichen 
Übungen”, fehlende Ressourcen, Ausbren­
nen durch zu großen persönlichen Einsatz 
ohne entsprechende Wertschätzung und/
oder Unterstützung seitens der Schulleitung 
und die fehlende Akzeptanz im Lehrkörper. 
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Grafik 4: Gelingensbedingungen 

für Peer-Mediation aus verschie-

denen Sichtweisen (Hager, 2016, 

S. 58, bearbeitet).
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Abb. 7: Gelingensbedingungen für Peer-Mediation aus verschiedenen Sichtweisen (Hager, 2016, S. 58, 
bearbeitet). 
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vertrauen kann… Im besten Fall findet er 
den Weg zu einer Beratungsstelle, die ihm 
weiterhilft, im schlechtesten Fall sieht er kei­
nen Ausweg und begeht Suizid. 

An diesem Beispiel wird deutlich, dass es 
sich beim Thema Gewalt und Mobbing um 
keine akademische Diskussion handelt, son­
dern um eine Realität, die fast die Hälfe al­
ler Kinder und Jugendlichen betrifft. Verbes­
serungen und Veränderungen können nur 
gemeinsam gelingen. Politik, Familie, Schule, 
Beratungseinrichtungen, Gemeinden und 
nicht zuletzt der Gesetzgeber sind aufgeru­
fen, ihren Beitrag zu leisten. 

Peer-Mediation ist ein Baustein, die Schule 
lebenswerter und friedvoller zu gestalten.

Die bestehenden Projekte und die sie tra­
genden Peer-Coaches verdienen es, ge­
würdigt und gefördert zu werden. Ange­
sichts der wachsenden gesellschaftlichen 
Herausforderungen erscheint es ein Gebot 
der Stunde den Friedensgedanken weiter zu 
verbreiten.

ASPEKTE DER LEHRERiNNENBILDUNG
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Mobbing in der Schule – Systemische  
Perspektiven und Prävention
Gabriele Danninger

Das Thema Mobbing ist ein Bestandteil des schulischen Alltags geworden. Wie können LehrerIn-
nen und SchülerInnen aktiv werden und präventive Maßnahmen zum Thema Mobbing durch-
führen? In der vorliegenden Abhandlung werden erstens die Ursachen, die Struktur und der Ver-
lauf von Mobbing dargestellt, zweitens systemische Sichtweisen zum Mobbingprozess diskutiert 
und im dritten Schritt Präventionsmaßnahmen aus systempädagogischer Perspektive beleuchtet. 

MOBBING IN DER SCHULE – SYSTEMISCHE PERSPEKTIVEN UND PRÄVENTION Gabriele Danninger

(Jäger, 2014, S. 12). Unter Mobbing in der 
Schule wird  "eine besondere Art von Ge­
walt, die gegeben ist: wenn einer Person im 
Kontext der Schule (...) von einer oder meh­
reren anderen (1) stärkeren Personen (2) 
mehrfach (3) absichtlich (4) Schaden zuge­
fügt wird, welche (5) auf Dauer zu einem an­
haltenden Gefühl der Hilflosigkeit auf Seiten 
der geschädigten Person, also des Opfers 
führt" (Olweus, 1993, zit. nach Jäger, 2014, S. 
12). "Das absichtliche Beleidigen, Bedrohen, 
Bloßstellen oder Belästigen von Personen im 
Internet oder über das Handy - meist über 
einen längeren Zeitraum hinweg" wird unter 
dem Begriff Cybermobbing erfasst (Österrei­
chisches Institut für angewandte Telekom­
munikation, 2014, S. 6). Cybermobbing zeigt 
sich vorwiegend auf der verbalen und psy­
chischen Ebene. Foto- und Videoplattfor­
men bzw. soziale Netzwerke, in denen sich 
Gerüchte schnell verbreiten, sowie Instant 
Messenger werden im Mobbingprozess ver­
wendet. Auch physische Gewalt in Form von 
"Happy Slapping", in dem Prügeleien mit der 
Handykamera gefilmt und danach als Vi­
deo verbreitet werden, kann Teil des Mob­
bing-Geschehens sein (Jäger, 2014, S. 12).

Mobbing hat vielfältige Anlässe und Auslö­
ser, oft gehören Mobbingsituationen zum 
allgemeinen Umgang in einer Gruppe, die 
toleriert werden und folgenlos bleiben oder 
die Angriffe stehen in Zusammenhang mit 
einer unbearbeiteten Vorgeschichte, wie 
Konflikten in der Klassengemeinschaft, ver­
änderten Freundschaften, Langeweile, inter­

1	 Ursachen, Struktur und Verlauf von 
Mobbing in der Schule

"Für Marie beginnt ein ungeahnter Alptraum 
in dem sie Gefahr läuft, alles zu verlieren. Auf 
welche Freunde aus der ‚realen’ Welt kann 
man sich eigentlich in so einem Moment 
verlassen?" (Theater der Jugend, 2016). So 
lautet ein Auszug der Ankündigung für das 
Stück "Netboy" der Autorin Petra Wüllenwe­
ber im Spielplan 2016 des Theaters im Zen­
trum in Wien, in der die Realität des Cyber­
mobbings auf der Bühne dargestellt wird. In 
der Regie von Frank Panhans wird das The­
ma für Jugendliche ab elf Jahren "von seinen 
harmlosen Anfängen in der vermeintlichen 
Anonymität bis zu seinen sehr realen Folgen 
in der Wirklichkeit" (ebd.) in Szene gesetzt. 

1.1 	Begriff Mobbing, Ursachen und  
	 Erscheinungsformen
"To mob" bedeutet fertigmachen, anpöbeln 
und es handelt sich um eine permanente, 
zielgerichtete Belästigung, die über einen 
längeren Zeitraum besteht und verbale At­
tacken (Verspotten, Gerüchte verbreiten), 
physiche (Schlagen, Stossen) und auch psy­
chische Gewalt (Ignorieren, Ausschluss aus 
einer Gruppe) bedingen kann. (Schubarth, 
2010, S. 79; Jannan, 2009; Gugel, 2014). Nach 
Jäger gehört Mobbing zu Formen von Ver­
haltensweisen, die unter dem Oberbegriff 
Gewalt einzuordnen sind. Gewalt kann sich 
grundsätzlich auf drei Ebenen zeigen: Ge­
walt gegen die eigene Person, zwischen­
menschliche Gewalt und kollektive Gewalt 
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2 	 Systemische Perspektiven des  
Mobbingprozesses in der Schule

Systemische Sicht- und Herangehenswei­
sen in Hinblick auf das Mobbinggeschehen 
können die Konfliktlösungen von LehrerIn­
nen unterstützen, da dabei die Mobbing­
handlungen in Distanz, in einem erweiterten 
Blickwinkel betrachtet werden und die Neu­
tralität der PädagogInnen im Mobbingsys­
tem bewahrt bleibt. In Mobbingsituationen 
ist schnelles und entschlossenes Handeln in 
einer komplexen Dynamik mit Blick auf das 
Gesamtsystem erforderlich. 

2.1 	Systemtheorie und das Prinzip  
	 der Wechselwirkung 
Die Systemtheorie nach Luhmann (1998) ist 
eine soziologische Theorie, durch die Gesell­
schaft als ein „umfassendes soziales System, 
das alle anderen sozialen Systeme in sich 
einschließt”  (Luhmann, 1998, S. 78) bezeich­
net.  Systemtheoretische Auffassungen impli­
zieren die Loslösung vom herkömmlichen Ur­
sache-Wirkungsdenken. Ein Grundmerkmal 
von Systemtheorie ist die Komplexität und 
das Fehlen von Kausalität. Der Fokus liegt 
im Prozessgeschehen auf der Wirkung, die 
in sozialen Systemen weder berechenbar 
noch vorhersehbar ist, die Suche nach Ursa­
chen von Ereignissen spielt dabei eine un­
tergeordnete Rolle (Danninger, 2007, S. 63). 
"Wir können einander beeinflussen, jedoch 
die Wirkung nicht bestimmen" (Renoldner 
& Scala, 2006, S. 15). Ein systemischer Ansatz 
betrachtet eine einzelne Person nicht als In­
dividuum, sondern als Teil eines ganzen Sys­
tems. Es wird untersucht, wie diese Person 
auf das System wirkt und wie der/die Einzel­
ne diesem Wirkungsfeld ausgesetzt ist. Aus 
systemischer Sicht kann am Problem eines 
Individuums eine Störung im Gesamtsystem 
und am Erfolg einer Person der Fortschritt 
des lernenden Systems mitberücksichtigt 
werden. Aufgrund der Rückkoppelungspro­
zesse gilt in Systemen das Prinzip der Zirkula­
rität (Förster, 1997, S. 72). Da sich alle Systeme 
gegenseitig beeinflussen, kann ein System 
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kulturellen Konflikten. Zum einen können Stö-
rungen des eigenen Verhaltens von Opfern 
und Tätern oder Störungen aufgrund kon-
kreter Probleme und Konflikte auftreten, zum 
anderen zeigen sich Kommunikations- und 
Beziehungsstörungen für die Entstehung von 
Mobbing verantwortlich (Saferinternet.at, o. 
J.;  Leymann, 2003) 

1.2	 Der Mobbingprozess und die Folgen

Üblicherweise besteht eine Mobbinghand­
lung aus mindestens zwei Personen, die 
klassischen Rollen der Täter und der Opfer 
können nicht immer klar abgegrenzt wer­
den. Es gibt viele Beteiligte mit unterschied­
lichen Aufgaben – wie HauptakteurInnen 
und MitläuferInnen, Mobbing-Betroffene/r, 
ZuschauerInnen, VerteidigerInnen der Be­
troffenen und andere – die bei den zielge­
richteten Aktionen "mitwirken, wegschauen, 
die Taten dulden, nichts sagen, heimlich die 
Aktionen unterstützen, nicht intervenieren..." 
(Blum & Beck, 2014, S. 211). Täter werden von 
Verstärkern und Helfern unterstützt, die Ver-
teidiger bieten dem Opfer Hilfe an und der/
die ZuschauerIn, als Bystander bezeichnet, 
ignoriert das Mobbinggeschehen (Salmivalli, 
Lagerspetz, Björkqvist, Österman & Kaukiai­
nen, 1996, S.5). Die scheinbar unbeteiligten 
ZuschauerInnen besitzen eine wichtige Zeu­
genfunktion. Die Größe dieser Gruppe er­
höht bzw. verringert das Eingreifen im Mob­
binggeschehen, Jäger und Fluck (2013, S. 
230) sprechen in diesem Zusammenhang 
vom sogenannten Bystander-Effekt. Die 
Folgen von Mobbing sind individuell unter­
schiedlich psychisch und physisch beob­
achtbar. Kurzfristige Erscheinungsformen 
sind zum Beispiel Herzrasen, Angst, Scham, 
Eingeschüchtert sein, sozialer Rückzug und 
Misstrauen. Selbstmordgedanken und Selbst­
mordversuche, Hilflosigkeit und Ängstlichkeit 
können als mittelfristige Folgen beschrieben 
werden. Ferner beschreiben Copeland, Wol­
ke, Angold, und Costello (2013, S. 420) zahl­
reiche Langzeitfolgen, wie Depressionen 
oder Angststörungen. 
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schehen und der lehrenden Tätigkeit ist das 
Erkennen von systemischen und systemdy­
namischen Prozessen und Zusammenhän­
gen von Vorteil, um die Wechselwirkung der 
Interaktionen von LehrerInnen und Schüler-
Innen zu reflektieren. Ursachen für Probleme 
werden nicht nur in einzelnen SchülerInnen 
oder LehrerInnen, sondern in der Dynamik 
des gesamten Systems beschrieben. 

3 Prävention: LehrerInnen und  
SchülerInnen als ExpertInnen 

Als Basis für Interventionsansätze, welche ein 
lösungs- und ressourcenorientiertes Vorge­
hen statt einer Defizitorientierung begrün­
den und rasche Konfliktlösung ohne Schuld­
zuweisungen herstellen, gilt der systemische 
Blick. Ein Grundgedanke des Systemischen 
ist, dass auch wenn ein Mensch ein be­
stimmtes Verhalten oft und regelmäßig zeigt, 
dieses nicht als eine individuelle Eigenschaft 
aufzufassen ist, sondern es sich dabei um ein 
Geschehen handelt, welches in einem defi­
nierten Kontext auftritt und unter bestimm­
ten Bedingungen stattfindet. Wenn sich die 
Umgebungsfaktoren verändern, können 
auch wiederkehrende Verhaltensweisen 
schlagartig beendet werden und destrukti­
ves Verhalten wird nicht mehr gezeigt  (Var­
ga von Kibed & Sparrer,  2003, zit. nach Re­
noldner & Scala, 2006, S. 226). Im Folgenden 
sollen Anregungen und hilfreiche Maßnah­
men bei Mobbingfällen in der pädagogi­
schen Praxis vorgestellt werden.

3.1 	Allgemeine Präventionsmaßnah- 
	 men: Lösungen,  Ressourcen und  
	 Schulkultur 
In der Konstruktion des Schulalltags erweist 
sich die Aufmerksamkeit auf die Stärken der 
SchülerInnen unterstützend. Ein wertschät­
zendes, respektvolles Arbeitsklima kann ge­
schaffen werden, indem Lehrpersonen und 
SchülerInnen mithelfen, Etikettierungen zu 
vermeiden und ein Verständnis für ganzheit­
liche Verantwortlichkeiten zu entwickeln  Als 
Hilfestellung für eine konstruktive Konfliktkul­

mit einem Mobile, in dem die Figuren "le­
bendig" sind, verglichen werden. Ein Teil des 
Mobiles bewegt sich, das bedeutet für alle 
anderen Teile: sie müssen sich so lange mit 
bewegen, bis wieder ein Gleichgewicht her­
gestellt ist (Danninger, 2010, S. 6). Im System 
Schule sind zahlreiche AkteurInnen zu nen­
nen – wie die SchülerInnen, die Eltern, die 
Schulleitung, das Schulkollegium, die Schul­
aufsicht, die Verwaltungsangestellten –, die 
auf das Schulgeschehen Einfluss nehmen.   

2.2 	Systemische Pädagogik und  
	 Zirkularität
Die systemische Pädagogik stützt sich in ih­
rem Denken und Handeln auf Begriffe aus 
der Systemtheorie, wobei es sich um eine 
Art Meta- oder Prozesswissen handelt, d. h. 
systemische Sichtweisen werden in der pä­
dagogischen Praxis angewendet. Die syste­
mische Pädagogik fokussiert vor allem auf 
die Beziehungen zwischen den einzelnen 
Personen. So werden im Unterricht vor allem 
die Interaktionen der einzelnen LehrerInnen 
mit  SchülerInnen in der Gruppe und der 
Lernumgebung berücksichtigt (Gollor, 2015, 
S. 14). Lineares Denken in der Betrachtung 
der Problemerzählungen und ein Vorgehen 
in Ursache-Wirkungs-zusammenhängen füh­
ren in Mobbingsituationen oft nicht zum Ziel. 
Die Interventionen können unerwünschte 
Nebeneffekte aufweisen, welche die Ver­
ständigung weiter erschweren. So ist es für 
eine fördernde Interaktion  mit den Schüle­
rInnen notwendig, die Komplexität mensch­
lichen Handelns und Fühlens zu berücksich­
tigen und sich einem System beobachtend 
anzunähern, indem man versucht "in stetem 
Austausch die Handlungs- und Reaktions­
muster des Gegenübers zu verstehen und 
daran anzukoppeln" (Arnold, 2012, S. 6). Um 
komplexe Vorgänge aufspüren zu können ist 
ein Denken in Zusammenhängen notwen­
dig, das die Struktur organisierter Systeme 
und ihre individuelle Dynamik berücksichtigt. 
Dazu ist auch die Kompetenz erforderlich, 
vertraute Denkmuster aufzugeben und sich 
auf Neues einzulassen. Im Unterrichtsge­
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erfolgt der Shared Responsibility Approach 
in drei Schritten. Die Interventionsstrategien 
und Gespräche könnten in Teamarbeit von 
zwei LehrerInnen oder LehrerInnen und Be­
ratungslehrerInnen durchgeführt werden 
(Blum & Beck, 2012, S. 29-40).

Im Schritt 1 erfolgt das Gespräch mit dem 
Mobbing-Betroffenen. Dabei wird mit der 
von Mobbing betroffenen Person der Ansatz 
und die geplante Vorgehensweise erläutert, 
es werden schwierige und positive Kontak­
te zu FreundInnen und KollegInnen erfragt. 
Auf eine Analyse und genaue Details der 
Mobbingsituation wird an dieser Stelle nicht 
eingegangen. Entlastend wirkt, dass die/der 
Betroffene im ersten Schritt der Intervention 
in keine Aktivitäten eingebunden ist und 
nicht direkt mit den Mobbingakteuren kon­
frontiert wird. 

Im Schritt 2 folgt das Gespräch mit der Un-
terstützungsgruppe, welche im Zentrum des 
Shared Responsibility Approach Ansatzes 
steht. Die Unterstützungsgruppe hilft den in­
tervenierenden Lehrpersonen und trägt die 
Verantwortung dafür, dass die Mobbingsitu­
ation beendet wird. Die Mitglieder dieser 
Gruppe bestehen zur Hälfte aus Mobbing-
Akteuren und zur anderen Hälfte aus Mit­
schülerInnen, die im neutralen bzw. positiven 
Kontakt zur betroffenen Person stehen. Die 
wesentlichen Inhalte des Gespräches sind 
eine Problemschilderung, wobei vor allem 
von Schuldzuweisungen abgesehen wird 
und eine Ideenfindungsphase für die Verän­
derung der Situation anschließt. Weitere Ak­
tivitäten für die Verbesserung der Situation 
für die betroffene Person werden eingeleitet. 

Im Schritt 3 folgen in einem zweiwöchigen 
Abstand Nachfolgegespräche zur Ergebnis­
sicherung mit den Betroffenen und der Un­
terstützungsgruppe zur Sicherung und Stabi­
lisierung der positiven Veränderungen. 

Die Wirksamkeit des Shared Responsibility 
Approach ist hoch, da die Vorgehensweise 
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tur in der Schule kann eine Peermediation 
nach systemischen Gesichtspunkten etab­
liert werden, die das Schul- und Klassenklima 
fördert und verbessert. Aufklärung über zir­
kuläre Prozesse der Kommunikation, die Ein­
führung einer Feedbackkultur mit wertschät­
zendem Umgang miteinander aktiviert die 
Empathiefähigkeit  der SchülerInnen und 
stärkt den Zusammenhalt in der Klasse.  Das 
Aufstellen von Verhaltensvereinbarungen 
unter Einbeziehen der Informationen über 
System-Umwelt Interaktionen und die The­
matisierung von Mobbing in der Haus- bzw. 
Schulordung begünstigen aufgrund der 
Transparenz konstruktive Entscheidungen. 
Grundsätzlich ist ein gutes Vertrauensver­
hältnis zwischen Lehrenden und SchülerIn­
nen Voraussetzung (Österreichisches Institut 
für angewandte Telekommunikation, 2014, S. 
11) und Akzeptanz über systemische Gege­
benheiten anzustreben. In der Schulleitungs­
forschung wird dabei auf die Bedeutung 
der zentralen Rolle der Schulleitung mit Blick 
auf Gesundheit und Mobbing verwiesen 
(Tenberg & Warwas, 2012, zit. nach Jäger, 
2014, S. 80). Die Fort- und Weiterbildung für 
Lehrende im Bereich des systemischen Kon­
fliktmanagements ist empfehlenswert, um 
Konflikte frühzeitig deeskalieren und lösen zu 
können. 

3.2 	Der Shared Responsibility Approach
Beim Shared Responsibility Approach han­
delt es sich um eine Interventionsmethode, 
die für Leitungskräfte, Personalvertretun­
gen oder Einzelpersonen in der Schule an­
gewendet wird und vor allem für Mobbing 
im Lehrerkollegium entwickelt wurde. Die 
Nutzung dieses Instrumentes könnte auch  
für SchülerInnen adaptiert werden. Shared 
Responsibility, die geteilte bzw. gemeinsa­
me Verantwortung kann als systemische 
Handlungsoption im Bedarfsfall  wirksam 
werden und Mobbing stoppen. Statt mit viel 
Aufwand nach Ursachen zu forschen und 
zurückliegende Vorfälle aufzuarbeiten, wird 
auf Schuldzuweisungen und Androhung 
von Sanktionen verzichtet. Grundsätzlich 
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in den drei Schritten, wie das Gespräch mit 
dem Mobbingbetroffenen, der Unterstüt­
zungsgruppe und die Nachfolgeaktivitäten 
innerhalb kurzer Zeit zur Veränderung bei­
tragen. Zum einen erfolgt eine Intervention, 
das heißt die bestehende Situation kann auf 
diese Weise nicht gleich weitergeführt wer­
den, Schweigen und Zusehen wird beendet. 
Zum anderen wird ein Freiraum für aktives 
Handeln eröffnet und letztlich werden durch 
die Vermeidung von Schuldzuweisung die 
Beteiligten zu ExpertInnen und Unterstütze­
rInnen, womit ein sofortiger Rückentwick­
lungsprozess des Mobbings stattfinden kann 
(ebd., 2014, S. 211). In der LehrerInnen Fort- 
und Weiterbildung könnten Leitfäden für die 
Gespräche mit Mobbing-Betroffenen und 
Unterstützungsgruppen ausgearbeitet und 
weitere Interventionen nach systemischen 
Gesichtspunkten geplant werden.

4 Fazit und Ausblick 

Mobbing stellt einen erheblichen Stressor im 
Schulalltag dar. Systemisch betrachtet han­
delt es sich dabei um ein vernetztes und 
komplexes Beziehungsgeschehen. Bisher 
wird das Thema Mobbing in Schulen vorwie­
gend präventiv in Form von Projekten, Se­
minaren und Workshops von schulexternen 
Personen, wie zum Beispiel PolizeibeamtIn­
nen oder ExpertInnen der Kinder- und Ju­
gendanwaltschaft im Unterricht verhandelt 
(Koller, 2012). Zusätzlich zu solchen Maßnah­
men wäre es empfehlenswert bei Mobbing­
fällen in Schulen systemische Strategien in 
allgemeine Konfliktlösungsmaßnahmen zu 
integrieren und den Shared Responsibility 
Approach als komplexes Interventionswerk­

zeug einzuführen. Der Fokus liegt dabei auf 
der aktuellen Lösungssuche und gemeinsa­
men Problembehebung (Blum & Beck, 2014, 
S. 212). Im Zusammenspiel einer Stärkung 
interner Ressourcen im Rahmen der Verhal­
tensprävention und die Förderung externer 
Ressourcen im Umfeld der Verhältnispräven­
tion kann ein umfassendes Präventionspro­
gramm und Gesundheitsmanagement ent­
wickelt werden (Dlugosch, 2014, S.158).  
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Spielen und dabei Problemlösen lernen? 
Brettspiele zur Förderung von Problemlösekompetenzen 

Ulrike Kipman

Dieser Beitrag beschäftigt sich damit, wie Problemlösekompetenzen mit dem Medium „Brettspiel”  
erlernt werden können. Einige Brettspiele bieten problemhaltige Situationen an, die eigenständig, 
aktiv und produktiv gelöst werden sollen und sind damit per se dafür geeignet, diese Kompeten-
zen aufzubauen. Exemplarisch werden in diesem Beitrag sieben Brettspiele im Hinblick auf ihre 
entsprechende Eignung beurteilt. Zudem wird angegeben, für welche Altersstufen die Spiele gut 
anwendbar sind.

Ulrike Kipman SPIELEN UND DABEI PROBLEMLÖSEN LERNEN?

tragen (Transferleistungen erbringen)  
müssen, 

�� (K3) ausgehend von gegebenen Infor­
mationen trotz Barrieren eigenständig 
Wege zur Lösung finden müssen und 

�� (K4) sich aktiv und produktiv mit Proble­
men auseinandersetzen und diese mit ih­
ren eigenen Möglichkeiten lösen müssen.1 

Außerdem wird untersucht, für welche Al­
tersgruppe und Schulstufen sich das ent­
sprechende Spiel gut eignet und wie groß 
der Spaßfaktor des Spiels aus Sicht der Au­
torin ist.

Problemlösen ist eine der fünf geforderten 
allgemeinen Kompetenzen in den Bildungs­
standards Mathematik am Ende der Jahr­
gangsstufe vier. Um das Problemlösen in der 
Schule lernen zu können, soll der Lehrer / 
die Lehrerin den Schülerinnen und Schülern 
unter Heranziehung unterschiedlicher Mate­
rialien eine problemhaltige Situation anbie­
ten. Die Kinder sollen ihre mathematischen 
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten 
beim Lösen der problemhaltigen Aufgaben 
anwenden, eigenständig Lösungsstrategien 
entwickeln und nutzen und sich aktiv und 
produktiv mit den Problemen auseinander­
setzen (BIFIE, 2013, S. 8). Einige Brettspiele bie­
ten dazu die idealen Voraussetzungen.

Nachfolgend werden einige ausgewählte 
Brettspiele aus dem Bereich Kombinatorik 
und Logik vorgestellt, die einen hohen An­
teil an Problemlösekompetenzen erfordern 
und mit denen sich das Problemlösen in ver­
schiedenen Schulstufen erlernen lässt. Für je­
des der nachfolgend vorgestellten Brettspie­
le wird nach einer kurzen Spielbeschreibung 
(ggf. mit Zusatzinformationen) und einem 
Beispiel für eine mögliche Problemstellung 
im Spiel auf einer 10-stufigen Skala beurteilt, 
inwiefern Kinder/Jugendliche dafür 

�� (Kompetenz 1) eigenständig Lösungsstra­
tegien entwickeln und nutzen müssen, 

�� (K2) Zusammenhänge erkennen, nutzen 
und auf ähnliche Sachverhalte über­

1	 Die Kompetenzen sind aus einem Beschluss der Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2005) entnommen

Foto: Kipman
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Spiel 1: Uluru 
(Luchau, 2011a)

Altersempfehlung
Ab 8 Jahren.

Kurzbeschreibung
Beim Spiel Uluru geht es darum, acht ver­
schiedenfarbige Paradiesvögel entspre­
chend ihren Wünschen rund um einen Berg 
mit acht vorgegebenen Sitzpositionen zu 
verteilen. Es gibt verschiedene Möglichkei­
ten, die Wünsche zu berücksichtigen und 
die Tiere anzuordnen. 

Die Wunschkarten gliedern sich in fünf 
Schwierigkeitsstufen, die vor der Partie nach 
Belieben kombiniert werden können.

1. Stufe: Die Karten sind alle identisch und 
haben keine Bedingung. Der entsprechen­
de Vogel kann somit auf jedem Feld plat­
ziert werden.

2. Stufe: Die Karten geben verschiedene 
Gruppen von drei oder fünf Feldern vor, auf 
denen der Vogel platziert werden soll.

3. Stufe: Ab der dritten Stufe beziehen sich 
die Wüsche auf eine Position in Abhängigkeit 
zu einem Vogel einer anderen Farbe. So will 
der Vogel beispielsweise neben dem roten 
und gegenüber vom gelben Vogel sitzen.

4. Stufe: Die vierte ist eine Erweiterung der 
dritten Stufe, nur mit etwas komplexeren 
Wünschen. Manche Karten geben an, dass 
der Wunsch des Vogels der Wunschkarte ei­
nes anderen Vogels entspricht.

5. Stufe: Der Wunsch des Vogels entspricht 
dem Gegenteil der Wunschkarte eines an­
deren bestimmten Vogels.

Beispiel
Der blaue Vogel will neben dem orangen 
Vogel sitzen, der schwarze neben dem gel­
ben. Der orange Vogel möchte eine der drei 
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Gefragte Kompetenzen im Spiel 
Uluru

Kompetenzen im Brettspiel "Uluru" (Beurteilung auf 

einer 10-stufigen Skala)

vorgegebenen Positionen besetzen, der gel­
be Vogel will gegenüber vom grünen Vogel 
sitzen, der weiße Vogel hat keine Wünsche 
und der grüne Vogel hat zwei mögliche Po­
sitionen.

Beispiel für die Wunschkarten von 6 Paradiesvögeln. 

Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Das Spiel gibt es auch als Minispieledition 
mit 6 Paradiesvögeln.
�� Im Originalspiel gibt es Varianten wie z.B. 
zwei Wunschkarten pro Vogel auszulegen. 
�� Das Spiel ist im Internet zum Beispiel unter 
folgendem Link erklärt: https://www.you­
tube.com/watch?v=uxklMPmt7DM7.
�� Mit kleineren Kindern kann die Lösung 
(bzw. eine mögliche Lösung) schrittweise 
erarbeitet werden.
�� Man kann das Spiel auch in der Gruppe 
spielen.

 
Problemlösungsanspruch
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Spiel 2: Dimension 
(Luchau, 2011b)

Altersempfehlung
Ab 8 Jahren.

Kurzbeschreibung
Beim Spiel Dimension geht es darum, aus ins­
gesamt 15 Kugeln (3 von jeder Farbe) sechs 
Bedingungen zu erfüllen. Die Kugeln müssen 
auf einer vorgegebenen Schablone auf 
drei Ebenen angeordnet werden (in Ebene 
1 müssen sieben Kugeln platziert werden, 
in Ebene 2 vier Kugeln und in Ebene 3 muss 
eine Kugel platziert werden).

Beispiel
Es müssen beispielsweise mehr orange Ku­
geln als schwarze eingesetzt werden, blaue 
und weiße Kugeln sollen sich nicht berühren, 
es sollen genau zwei grüne und in Summe 
vier blaue und grüne Kugeln in die entste­
hende Pyramide eingesetzt werden. Auf 
schwarzen Kugeln sollen keine Kugeln lie­
gen und es muss zumindest eine Berührung 
zwischen einer orangen und einer grünen 
Kugel geben.
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Dimension

Kompetenzen im Brettspiel "Dimension" (Beurteilung 

auf einer 10-stufigen Skala)

Beispiel für die Karten mit den Aufgabenstellungen und die Anfangsstellung auf der Schablone. Fotos: Kipman

Zusatzinformationen
�� Das Spiel ist im Internet z.B. unter https://
vimeo.com/86134911 erklärt.
�� Mit kleineren Kindern kann die Lösung 
(bzw. eine mögliche Lösung) schrittweise 
erarbeitet werden.
�� Man kann das Spiel auch in der Gruppe 
spielen.

Problemlösungsanspruch
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Spiel 3:  
Der bunte Hund 
(Zeimet, 2008)

Altersempfehlung
Ab 6 Jahren. Ich würde 
das Spiel für die 1.-4. 
Schulstufe empfehlen.

 
Kurzbeschreibung
Beim Spiel „Der bunte Hund”  geht es dar­
um, die Verteilung von Farben in Form von 
Kleidungsstücken eines Hundes herauszufin­
den, wobei keine Farbe doppelt vorkommt. 
Hierfür wird ein Kartensatz (insgesamt sind 
sechs Kartensätze enthalten) herausge­
sucht und eine Karte davon verdeckt ab­
gelegt. Die Farbenkombination auf dieser 
Karte gilt es zu erraten. Die anderen Karten 
des Kartensatzes (mit allen anderen Kombi­
nationen) werden gleichmäßig an die Spie­
lerInnen verteilt, übrig bleibende Karten of­
fen auf den Tisch gelegt. Aus den eigenen 
sowie den gegebenenfalls offen liegenden 
Karten ergibt sich nun, welche Farben die 
jeweiligen Kleidungsstücke auf der verdeckt 
liegenden Karte nicht haben. Um die Lö­
sung weiter einzuschränken, wird ein/e Mit­
spielerIn konkret nach der Farbe eines be­
stimmten Kleidungsstückes in ihren/seinen 
Handkarten befragt. Wenn niemand das 
Kleidungsstück in der nachgefragten Farbe 
hat, muss folglich dieses auf der verdeckt lie­
genden Karte abgebildet sein. 

Beispiel
Beispielsweise hat ein/e SpielerIn einen 
Hund mit grünem T-Shirt, blauer Mütze, lila 
Hose, roten Schuhen, orangen Schützern 
und gelbem Skateboard (oben) auf der 
Hand, die/der andere SpielerIn hat einen 
Hund mit lila T-Shirt, gelber Mütze, blauer 
Hose, orangen Schuhen, grünen Schützern 
und rotem Skateboard (unten). Drei Hunde 
mit anderen Farbkombinationen liegen auf 
(rechts). Durch Fragen muss die/der Spiele­
rIn die restlichen Möglichkeiten ausschlie­
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lung auf einer 10-stufigen Skala)

ßen, um schließlich die Farbe der Kleidungs­
stücke des verdeckten „bunten Hundes”  
(links) herauszufinden.

Beispiel für die Karten eines Kartensatzes.  

Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Das Spiel eignet sich schon für Vorschul­
kinder.
�� Mit kleineren Kindern kann die Lösung 
schrittweise erarbeitet werden.
�� Es gibt hier nur eine richtige Lösung.
�� Man kann das Spiel auch in der Gruppe 
spielen.
�� Das Spiel dauert maximal 15 Minuten 
und kann somit ohne großen Aufwand 
zwischendurch gespielt werden.

Problemlösungsanspruch
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Spiel 4: Corona
(Randolph, 1974)

Altersempfehlung
Keine Angabe. Ich  
würde das Spiel ab  
10 Jahren empfehlen  
(4.-12. Schulstufe).

 
Kurzbeschreibung
Beim Spiel Corona müssen im Kopf günstige 
Kombinationen zusammengestellt werden 
und zwar in der Art, dass möglichst viele Stei­
ne zu bestimmten Zeitpunkten am selben 
Feld stehen (bei zwei Steinen am selben 
Feld gibt es zwei Punkte, bei drei Steinen 
drei Punkte usw.). Dabei wird für jede Farbe 
vorgegeben, wie viele Felder sie fahren darf. 
Die günstigste Position und die Reihenfol­
ge der Züge muss der Spieler / die Spielerin 
selbst wählen. 

Beispiel
Die schwarze Hülse mit dem weißen Spiel­
stein darf vier Felder weiterziehen, ebenso 
die schwarze Hülse mit dem blauen Spiel­
stein. Die Hülsen mit dem grünen und dem 
schwarzen Spielstein dürfen zwei Felder weit 
ziehen, die Hülse mit rot darf fünf Felder weit 
ziehen und die Hülse mit gelb darf ein Feld 
weit ziehen. Im Kopf müssen sich die Spiele­
rInnen ausrechnen, wie viele Punkte sie er­
zielen könnten.
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Beispiel für die eine Spielstellung. Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Das Spiel erfordert ein hohes Maß an Vor­
stellungsvermögen und Arbeitsspeicher.
�� Das Spiel ist vergriffen, kann aber über E 
Bay und andere Plattformen problemlos 
erworben werden.
�� Die Spielanleitung findet sich unter: htt­
ps://www.ravensburger.de/spielanleitun­
gen/ecm/Spielanleitungen/Corona.pdf.

Problemlösungsanspruch
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Spiel 5: Scotland Yard (Master)
(AutorInnengruppe, 1983, 1996, 2003; Project 
Team III & Schacht 2013)

Altersempfehlung
Ab 8 Jahren. 

Kurzbeschreibung
Beim Spiel Scotland Yard geht es darum, als 
Mister X möglichst günstige Wege zur Flucht 
vor den DetektivInnen auszuloten und vor­
auszudenken. Als Mister X spielt man alleine 
gegen die DetektivInnen. Nach einer vorge­
gebenen Zuganzahl muss sich Mister X zei­
gen, er muss auch immer angeben, welches 
Verkehrsmittel er zur Flucht benutzt. Anhand 
des Spielplans und mit kombinatorischen 
Fähigkeiten kann von den DetektivInnen  
festgestellt werden, an welchen Stellen sich 
Mister X befinden könnte und Mister X kann 
möglichst günstige Plätze wählen, wenn er 
sich zeigen muss. Ziel der DetektivInnen  ist 
es, Mister X entweder so zu umstellen, dass er 
bewegungsunfähig ist oder zu fangen. Mis­
ter X muss 24 Züge unentdeckt bleiben oder 
(in der neuen Version optional) 2 Treffpunk­
te besuchen. In der Master Version haben 
die DetektivInnen  zusätzlich zum Stadtplan 
noch die Möglichkeiten, Mister X zu orten, 
Zeugen zu befragen, den Standort zu be­
stimmen und Entfernungen zu messen. Mis­
ter X kann zusätzlich zu Taxi, Bus und U-Bahn 
einmal einen Helikopter zur Flucht nutzen. 

Beispiel
Mister X (das durchsichtige Männchen) zeigt 
sich gerade und steht auf einer U-Bahn Sta­
tion, die 4 DetektivInnen (rote, gelbe, grüne 
und blaue Spielfiguren) sind in der Nähe. 
Mister X hat beim nächsten Zug die Möglich­
keit, die U-Bahn zu benutzen (rote Linie), den 
Bus (grüne Linie) oder das Taxi (gelbe Linie). 
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Durch die Angabe, welches Verkehrsmittel er 
benutzt, können die DetektivInnen  ihre Su­
che einschränken und mögliche Aufenthalts­
orte von Mister X aufsuchen bzw. abdecken.

Eine mögliche Spielstellung und ein Teil des Spielplans.  

Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Ein Einblick ins Spiel kann unter https:// 
www.youtube.com/watch?v=dppead 
Nxk2M abgerufen werden.
�� Die neue Version ist dynamischer als die 
vorherige Version, da hier mit einer App 
für Handy oder Tablet gearbeitet wird 
und zusätzliche Optionen angeboten 
werden, die Mister X mehr Risiko einge­
hen lassen können. 
�� Mister X kann in der Masterversion mit 
dem Hubschrauber fliehen, die Detektive 
im Gegenzug Ortungen und Zeugenbe­
fragungen durchführen.
�� Das Spiel ist auch gruppendynamisch 
sehr interessant und kann in größeren 
Gruppen gespielt werden.
�� Mit guter Vorbereitung und in entspre­
chend großen Städten (Wien, Berlin, Dres­
den,…) kann Mister X auch im Gelände 
gespielt werden.

Problemlösungsanspruch
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Spiel 6: Rush Hour 
(Yoshigahara, 1996)

Altersempfehlung
Ab 8 Jahren.

Kurzbeschreibung
Kurzbeschreibung: Das Spiel besteht aus ei­
nem 6×6 Felder großen Spielfeld (aus Kunst­
stoff), einem roten Auto, das es aus einem 
Verkehrsstau zu befreien gilt (zwei Felder 
groß), sowie elf blockierenden Autos (je zwei 
Felder) und vier blockierenden LKW (je drei 
Felder) in unterschiedlichen Farben. Die 
Fahrzeuge werden so auf dem Brett plat­
ziert, wie es eine Aufgabenkarte vorgibt. Die 
Aufgabe besteht nun darin, das rote Auto 
durch Rangieren der Fahrzeuge in möglichst 
wenigen Zügen zum (einzigen) Ausgang hin 
zu fahren. Das rote Auto, ebenso wie die blo­
ckierenden Fahrzeuge, dürfen dabei aus­
schließlich in ihrer Fahrtrichtung jeweils vor­
wärts oder rückwärts bewegt werden, d. h., 
ein Fahrzeug darf entweder nur horizontal 
oder nur vertikal bewegt werden. Kein Fahr­
zeug darf ein anderes überspringen. Kann 
das rote Auto schließlich unbeschadet aus 
der Ausfahrt hinausfahren, ist die Aufgabe 
gelöst. Die übrigen „blockierenden”  Fahr­
zeuge dürfen das Spielfeld nicht verlassen.

Beispiel
Hier muss das rote Auto ausgeparkt werden, 
dazu müssen der gelbe und der blaue LKW 
nach hinten fahren und das braune Auto 
die Ausfahrt verlassen. Dem gelben LKW 
steht der türkise LKW noch im Weg, der eine 
Einheit nach hinten fahren müsste, um den 
Weg freizugeben, was wiederum erst ge­
macht werden kann, wenn der lilafarbene 
LKW nach vorne fährt, was gerade noch 
vom grünen Auto verhindert wird.
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Eine mögliche Ausgangsstellung. Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Das Spiel gibt es in verschiedensten Vari­
anten. 
�� Man kann in verschiedenen Schwierig­
keitsstufen spielen (AnfängerIn bis Exper­
tIn mit mehr als 40 Rangierschritten)
�� Mit kleineren Kindern kann die Lösung 
(bzw. eine mögliche Lösung) schrittweise 
erarbeitet werden.
�� Das Spiel wird alleine gespielt. 

Problemlösungsanspruch
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Spiel 7: Master Mind 
(Meirovitz, 1971)

Altersempfehlung
Ab 8 Jahren.

Kurzbeschreibung
Kurzbeschreibung: Das Spiel spielen zwei 
SpielerInnen. Ein/e SpielerIn legt zu Be­
ginn einen vierstelligen geordneten Farb­
code fest, der aus sechs Farben ausgewählt 
wird, wobei eine Farbe auch mehrmals ver­
wendet werden kann. Der andere Spieler / 
die andere Spielerin versucht, den Code he­
rauszufinden. Dazu setzt sie/er einen 4-stelli­
gen Farbcode als Frage. Auf jeden Zug hin 
bekommt der/die Ratende die Information, 
wie viele Stifte er in Farbe und Position richtig 
gesetzt hat und wie viele Stifte zwar die rich­
tige Farbe haben, aber an einer falschen 
Position stehen. Ziel des/der Ratenden ist es, 
den Farbcode mit möglichst wenigen Fra­
gen zu erraten. 

Beispiel
Beispielsweise hat ein Spieler (in der Va­
riante mit dem fünfstelligen Code und 8 
möglichen Farben) den Farbcode gelb-
grün-braun-rot-blau gesteckt. Der Rater rät 
den Code weiß-rot-schwarz-gelb-blau und 
bekommt die Information, dass eine Farbe 
bereits an der richtigen Position steckt, an­
gedeutet durch den schwarzen Stift (hier: 
blau) und eine Farbe stimmt, aber an fal­
scher Position steckt, angedeutet durch den 
weißen Stift (hier: gelb).

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10

K1 K2 K3 K4 Spaßfaktor

Gefragte Kompetenzen im Spiel
Master Mind

Kompetenzen im Brettspiel "Master Mind" (Beurteilung 

auf einer 10-stufigen Skala)

Der zu erratende Farbcode und der erste Versuch der 

Raterin / des Raters. Foto: Kipman

Zusatzinformationen
�� Es gibt auch Varianten mit zwei Spielbret­
tern, wo jede/r zugleich auf einem Brett 
RaterIn und auf dem anderen Brett Codie­
rerIn ist und beide abwechselnd fragen.
�� Es gibt auch eine Variante mit 8 Farben 
und einem 5-stelligen Farbcode.

Problemlösungsanspruch
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Fazit

In diesem Beitrag wurden einige Spiele vor­
gestellt, die man nutzen kann, um spielerisch 
Problemlösekompetenzen zu fördern. Bei  
allen vorgestellten Spielen muss die Spiele­
rin bzw. der Spieler eigenständig Lösungs­
strategien entwickeln und nutzen und sich 
zudem aktiv und produktiv mit Problemen 
auseinandersetzen. Die beiden Spiele Co­
rona und Master Mind erfordern zudem 
eine außergewöhnlich hohe Kompetenz, 
Zusammenhänge zu erkennen, zu nutzen, 
auf ähnliche Sachverhalte zu übertragen 
und ausgehend von gegebenen Informa­
tionen trotz Barrieren eigenständig Wege 
zur Lösung zu finden. Die Spiele Rush Hour, 
Dimension und Uluru verlangen von der 
Spielerin bzw. dem Spieler eine gut ausge­
prägte Fähigkeit zur Transferleistung. Was 
den Spaßfaktor betrifft, empfehlen sich vor 
allem die Spiele Scotland Yard (Master), 
Uluru und Dimension zum Erlernen von Pro­
blemlösekompetenzen. Diese Spiele sind 
es auch, die man Eltern, die ihre Kinder auf 
diesem Gebiet fördern wollen, zum Ein­
stieg mit ihren Kindern empfehlen kann. 

Selbstverständlich gibt es noch eine Vielzahl 
anderer Spiele, die ebendiese Kompeten­
zen der SpielerInnen fordern, die aber – auf­
grund des begrenzten Platzes – hier nicht 
beschrieben werden können. Exemplarisch 
seien hier noch die Spiele Big Band (Kom­
binatorikspiel für mehrere SpielerInnen) und 
Pinguintanz (Logik und Kombinatorik für eine 
Person) angeführt, da auch diese im Beson­
deren auf Problemlösefähigkeiten abstellen.
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Plagiat in der Schule – Ein Beispiel aus  
der Politischen Bildung
Christoph Kametriser

Der folgende Artikel stellt eine Kurzfassung der Bachelorarbeit des Autors zum Thema „Politische 
Bildung im Internet”  dar. Dabei wird am Beispiel der „PoliPedia”  der Frage nachgegangen, ob 
Wikis Orte des gemeinsamen Lernens bilden, oder doch lediglich zu „Copy & Paste”  verleiten 
bzw. sogar zum Zwecke des Plagiats genutzt werden.

PLAGIAT IN DER SCHULE – EIN BEISPIEL AUSDER POLITISCHEN BILDUNG Christoph Kametriser

Einleitung

Das Wikiprojekt PoliPedia (www.polipedia.at) 
hat sich neben dem Ziel, dass ein „multime­
diales Online-Wiki-Lehrbuch zu Themen der 
politischen Bildung”  (PoliPedia, 2014) ge­
schaffen wird, zwei weitere ehrgeizige Ziele 
gesetzt: Zum einen sollen die daran teilneh­
menden Schülerinnen und Schüler mitein­
ander und voneinander lernen, sowohl im 
Klassenverband als auch auf der Plattform 
vernetzt. Zum anderen sollen sie auch Ver­
antwortung dafür übernehmen, dass die auf 
der PoliPedia veröffentlichten Einträge zu po­
litischen Themen richtig und nachvollziehbar 
sind (PoliPedia, 2014). 

Da Sachtexte in Wikis schwierig zu über­
prüfen sind und die Transparenz immer ein 
kritisiertes Thema darstellt, ist auch hier (in 
Anbetracht dessen, dass Schülerinnen und 
Schüler die Texte schreiben) die Frage, ob 
und wie viel plagiiert wird, relevant. Denn es  
werden in Wikis Informationen immer mit 
Nachweisen belegt und somit ist auch klar, 
woher diese stammen, jedoch bliebt die 
Quelle der kritische Teil, da es sich nicht 
zwangsläufig um wissenschaftliche Literatur 
handeln muss. 

Wikis werden als typisches Beispiel für Web 
2.0 verstanden, in Abgrenzung beziehungs­
weise als Weiterentwicklung des Internets als 
große Informationsquelle. Web 2.0 wird defi­
niert als Plattform, welche von Vernetztheit 
mit verschiedenen Geräten und der Einbrin­
gung von Benutzerinnen und Benutzern pro­
fitiert – jede und jeder trägt ihren/seinen Teil 
zu einem Netzwerk bei, das dadurch immer 
größer wird (O’Reilly, 2005). Dabei beeinflus­

sen die Nutzerinnen und Nutzer die Inhalte 
maßgeblich mit (Moser, 2010, S. 234).

Obwohl im vorliegenden Beitrag eine Aus­
einandersetzung mit dem Thema Plagiat 
stattfindet, kann man bei Schülerinnen und 
Schülern der Sekundarstufe I Plagiat nicht mit 
dem universitären Plagiat vergleichen, da 
ihnen die wissenschaftlichen Arbeitsweisen 
fehlen. Man könnte eher von „Copy & Paste”  
sprechen, da Lehrkräfte den Jugendlichen 
(siehe am Beispiel PoliPedia) mitunter korrek­
tes Zitieren beibringen.

Die Arbeit mit Neuen Medien und der kriti­
schen Auseinandersetzung damit (und eben 
auch die korrekte Wiedergabe von fremdem 
geistigem Eigentum) ist für Lehrerinnen und 
Lehrer sicherlich keine leichte, da der Lehr­
plan für Neue Mittelschulen keine Definition 
von Medienkompetenz bereitstellt. Demnach 
hat man als Lehrperson keinen Leitfaden, an 
dem man sich und seinen Unterricht orien­
tieren kann. Was im Lehrplan vorgeschlagen 
wird, ist die kritische  und reflexive Auseinan­
dersetzung mit Medien im Unterricht, auch 
die Auswirkungen der (neuen) Medien auf 
unsere Gesellschaft sollen dabei besprochen 
werden (BMBF, 2012, S.2). Der Grundsatzerlass 
„Unterrichtsprinzip Medienerziehung”  stellt, 
im Gegensatz zum Lehrplan für Neue Mittel­
schulen, einen Kompetenzbegriff parat: so 
sollen neben medientechnischen auch Re­
flexionsfähigkeiten herangebildet werden 
(BMBF, 2014, S.2). 

PoliPedia stellt ein politikbezogenes Onlinele­
xikon dar; eine Auseinandersetzung damit 
fällt folglich unter anderem in den Bereich 
der politischen Bildung. 
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Seit der Aufklärung gibt es die Erziehung zur 
sogenannten Mündigkeit, seither erlangte 
sie kontinuierlich an Bedeutung; in diesem 
Kontext wurde Kindheit zunehmend als ei­
gener Lebensabschnitt aufgefasst (Hellmuth, 
2014, S. 91-93). Natürlich haben sich die Poli­
tische Bildung und ihre Zielsetzung bis heute 
stark gewandelt – waren es noch vor über 
100 Jahren nationalistische und patriotische 
Ideen, die gelehrt wurden, wurden in den 
Jahren vor und während des Zweiten Welt­
kriegs Kinder und Jugendliche, aber auch 
Erwachsene stark von der nationalsozialisti­
schen Ideologie beeinflusst (Hellmuth, 2014, 
S. 48-49). Ab Beginn der Zweiten Republik 
wurde in Österreich Wert auf österreichische 
Identität und demokratisches Wissen gelegt 
(Hellmuth, 2014, S. 48-49). In den 1970ern hat 
man diese Herangehensweise an die po­
litische Erziehung geändert und trat dazu 
über, einen Schwerpunkt auf kritisches Den­
ken zu setzen (BMUK, 1970, S. 1569-1570). Ab 
1978 wurde der lange bestehende Grund­
satzerlass „Politische Bildung”  veröffentlicht 
und 1994 wiederverlautbart, der folgendes 
zum Ziel hatte: Lehrerinnen und Lehrer sollten 
Prinzipien wie Weltoffenheit, Verständnis und 
Demokratieverständnis unterrichten (BMUK, 
1994, S. 1). 2015 wurde dieser Grundsatzer­
lass an das herabgesetzte Wahlalter sowie 
die Herausforderungen der Informations- und 
Kommunikationstechnologien und die damit 
verbundenen unterschiedlichen Kommuni­
kationsmöglichkeiten zwischen Politik und Be­
völkerung angepasst (BMBF, 2015, S. 2).

In der Politischen Bildung wird den Kompeten­
zen (politische Urteilskompetenz, politische 
Sachkompetenz, politische Methodenkom­
petenz und politische Handlungskompe­
tenz) ein hoher Stellenwert eingeräumt, ge­
rade weil Politik zunehmend komplexer, und 
der Wirklichkeitsbezug in der Schule immer 
größer wird (Hellmuth & Klepp, 2010, S. 99; 
Schwarzer & Ziglovits, 2009, S. 325). Sowohl die 
Einbindung der vier Kompetenzbereiche in 
den Unterricht (Sachkompetenz, Methoden­
kompetenz, politische Urteilskompetenz und 

Handlungskompetenz) als auch das Arbeits­
wissen, sind für die Politische Bildung wichtig. 

Medien und Politik sind zwei Bereiche, die 
stark voneinander abhängig sind – für 
Schülerinnen und Schüler ist es sehr wich­
tig zu verstehen, wie beide Bereiche auf­
einander und zusammen wirken. Wikis 
(und die PoliPedia ist ein speziell für diesen 
Zweck entworfenes Wiki) können hierbei 
eine große Chance für das politische Ler­
nen darstellen, da Schülerinnen und Schü­
ler durch Wikis Konzepte und Kategorien 
heranbilden können, vorausgesetzt dass 
das richtige didaktische Umfeld geschaf­
fen wird (Berger & Kühberger, 2010, S. 42-43)

Die Studie

Die grundlegende Annahme der Bachelorar­
beit, die dieser Text zusammenfassen soll, war, 
dass Schülerinnen und Schüler im Umgang  
mit Wikis kollaborativ lernen. Daraus ergab 
sich die Frage, ob diese für die Jugendlichen 
wertvollen Texte nun auch selbst geschrie­
ben sind – denn einen  Nutzen stellen die Tex­
te nur dar, wenn sie auch wirklich selbst pro­
duziert worden sind. Das Ziel der Studie war 
demnach herauszufinden, wie viele von 100 
Texten der PoliPedia Plagiat beinhalten und 
somit Produkte von „Copy & Paste”  waren. 

Das Ergebnis wurde wie folgt erlangt: Zuerst 
wurden in Summe 100 Texte aus allen Berei­
chen der PoliPedia entnommen, die sowohl 
durch das Plagiatsprogramm der Pädago­
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig 
Ephorus als auch teilweise händisch durch 
den Autor selbst auf mögliches Plagiat über­
prüft wurden. Nach Möglichkeit wurde der 
„Urtext”  zur Analyse gewählt – der „Urtext”  
stellt den ersten Eintrag im Wiki dar. Allerdings 
ist eine Beeinflussung der Texte durch die be­
treuende Lehrperson nie ausgeschlossen.

Zusätzlich wurden aus den 100 Texten 15 
Texte vom Autor händisch ausgewertet. 
Überprüft wurde mit Hilfe der Suchmaschine 



84| ARBEITEN VON STUDIERENDEN

PLAGIAT IN DER SCHULE – EIN BEISPIEL AUSDER POLITISCHEN BILDUNG Christoph Kametriser

„Google”, die fertigen Ergebnisse wurden 
in drei verschiedene Kategorien unterteilt 
(„Keine Anzeichen von Copy & Paste” , „Unsi­
cher ob Copy & Paste”  und „ein Produkt von 
Copy & Paste” ).

Bei der computergestützten Auswertung der 
100 Texte identifizierte Ephorus bei 10 Texten 
Plagiat, in Summe 9% der Zeichen. Da bei 
fünf Texten allerdings die PoliPedia selbst als 
Ursprung des Plagiats vom Programm an­
gegeben wurde, fielen diese Texte weg und 
somit minderte sich das Ergebnis auf 4,27%. 
Das händische Ergebnis ist sehr stark anders 
ausgefallen. 76,08% der 15 Texte wurden als 
selbst geschrieben, 11,95% als Copy & Paste 
und 11,97% als nicht sicher identifiziert. Es war 
überraschend, dass zwischen beiden Aus­
wertungsmethoden ein solch großer Unter­
schied im Ergebnis feststellbar war. 

Prinzipiell muss man bei der händischen Aus­
wertung anmerken, dass alle 15 Texte bis auf 
einen mit Quellen belegt wurden. Allerdings 
wurden diese als eigener Block am Ende des 
Textes angegeben – einzelne Textteile kön­
nen aufgrund fehlender Zitation im Text nicht 
nachgewiesen werden. Teilweise wurden 
auch nur in der aktuellen Fassung der Texte 
Nachweise hinzugefügt. Die Urversion hinge­
gen war – wenn überhaupt – nur sporadisch 
mit Quellenangaben versehen.

Bei der händischen Auswertung konnte fest­
gestellt werden, dass 76,08% der Gesamt­
zeichen selbst verfasst wurden. Bei sieben 
Texten konnte gar kein Plagiat festgestellt 
werden. Auffällig ist auch, dass, wenn in  
einem Text „Copy & Paste” gefunden wur­
de, es mehrmals vorhanden war. Das lässt 
den Schluss zu, dass es nicht nur bei einma­
ligem Plagiat bleibt und Schülerinnen und 
Schüler mehrmals pro Text plagiieren. Des  
Weiteren brachte die Auswertung hervor, 
dass die Textteile, die ein Produkt „Copy & 
Paste”  darstellen, meist großflächig plagiiert 
sind – das heißt dass die Jugendlichen nicht 
versuchen, das Plagiat zu verstecken, son­

dern sie kopieren teilweise ganze Absätze 
ungekennzeichnet.

Ausblick

Durch das Ergebnis der Studie und durch 
die bereits starke, aber immer noch zuneh­
mende Bedeutung der Informations- und 
Kommunikationstechnologien in unserer Ge­
sellschaft, stellen sich für den Unterricht be­
deutende Fragen.

Zum einen gibt es eine sehr zentrale Frage: 
Wie viel Medienimplementierung im Un­
terricht ist sinnvoll? Die Frage ist deshalb so 
wichtig, weil sie viele andere Fragen nach 
sich zieht. Darüber hinaus werden auch der 
Unterricht und die in ihm verwendeten Me­
thoden hinterfragt. Der kritische Umgang mit 
den unser Leben so vereinnahmenden und 
beeinflussenden Medien sollte mittlerweile 
einen wichtigen Punkt im Unterricht darstel­
len. Daher stellt es sicher einen Mehrwert für 
die Schülerinnen und Schüler dar, nicht nur 
mit Medien zu arbeiten, sondern diese auch 
im Wirkungsumfeld zu betrachten und sich 
einen kritischen Umgang mit diesen anzu­
eignen. Auch korrekte Arbeitsweisen sollen 
angelernt werden. Darunter fällt ebenso die 
korrekte Wiedergabe von fremdem Gedan­
kengut – also die richtige Zitierweise. Aller­
dings muss man auch hier wieder überlegen, 
wie weit man mit den Kindern und Jugend­
lichen gehen soll und wie viel von dem Ziel  
erreicht werden soll. Sicherlich ist es wichtig  
zu vermitteln, dass Quellenangaben und 
Nachvollziehbarkeit wichtig sind (vor al­
lem für eine weitere schulische Laufbahn), 
aber reicht die Angabe am Ende des Tex­
tes ohne Fußnoten, so wie es auch in der 
PoliPedia gehandhabt wird? Es ist zwar 
sehr gut, dass die Quellen (in den meisten 
Fällen) angegeben sind – für die Nach­
vollziehbarkeit einzelner Textteile im Text ist 
dies aber weniger dienlich, da man nicht 
recherchieren kann, woher einzelne Aus­
sagen aus dem Text stammen. Da diese 
Texte ja öffentlich zugänglich sind und als  
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Medien zu Themen aus Geschichte und Po­
litischer Bildung beobachten, die Suchver­
läufe aus den Webbrowsern dann mit den 
Texten abgleichen, ähnlich wie es Jan Ho­
del (2013) vorgemacht hat oder versuchen, 
gewisse Kategorien innerhalb von Copy & 
Paste-Passagen nachzuweisen. Weiters könn­
te man auch Schülerinnen und Schüler selbst 
nach ihrem Arbeitsverhalten befragen, um 
einen breiten Querschnitt der Selbsteinschät­
zung der eigenen Arbeitsweisen zu erhalten. 
Man könnte auch noch die Ergebniskate­
gorie „Unsicher ob Copy & Paste”  genauer 
überprüfen bzw. differenzierter auswerten.

Abschließend bleibt die spannende Frage 
bestehen, wie sich die Schule den Möglich­
keiten, die die Neuen Medien bieten, stellt 
und wie sich die Medien selbst weiterent­
wickeln und welchen Stellenwert diese im 
schulischen Alltag einnehmen werden. 

Informationsquellen genutzt werden können, 
ist dieses Problem durchaus von Bedeutung.

Sicherlich würde es Sinn machen, die Schüle­
rinnen und Schüler im Laufe der Medienkom­
petenzbildung, wenn sie denn im Lehrplan 
für Neue Mittelschulen stärker verankert wer­
den würde, an gewisse vorwissenschaftliche 
Arbeitsweisen heranzuführen, um vor allem 
durch Aufklärung Copy & Paste und Plagi­
at vorzubeugen. Mit Aufklärung ist nicht ge­
meint, dass im medialen Unterricht, egal wie 
und in welchem Setting er stattfindet, Beispie­
le gelernt werden, warum Plagiat gefährlich 
sein kann, sondern Schülerinnen und Schüler 
sollen erkennen, dass sich dieser minimale 
Mehraufwand der korrekten Zitation am Ende 
lohnt um sicher zu sein, nicht gegen Urheber­
recht verstoßen und ein Produkt gestaltet zu 
haben, das nachvollziehbar und korrekt ist.

Nicht so sehr für die Schule aber mehr für 
den universitären Bereich ist die Frage rele­
vant, wie Plagiaterkennungsprogramme ar­
beiten beziehungsweise wie man diese und 
deren Arbeitsweise verbessern kann. Denn 
im Ergebnis ist auffällig, dass bei den insge­
samt zehn von Plagiat befallenen Texten fünf 
nicht gewertet werden konnten, da Ephorus 
angab, die Texte wurden von der PoliPedia 
plagiiert – demnach hätten aber alle Texte 
als Plagiat gelistet werden müssen, und nicht 
nur jene fünf. Was bietet uns aber diese Er­
kenntnis? Solche Programme können keine 
lückenlose und fehlerfreie Überprüfung ge­
währleisten, was unbedingt mitbedacht wer­
den muss – man darf sich also nicht lediglich 
auf diese Software verlassen.

Neben dem eben auf die Schule geworfe­
nen Blick eröffnet sich in dem Themengebiet 
der schulischen Plagiatsforschung ein ganz 
neues und noch relativ unerforschtes The­
mengebiet, das sicherlich (vor allem hoffent­
lich) noch eine weitere Befassung erfahren 
wird. Um dieses konkrete Thema weiterzu­
führen, könnte man beispielsweise SchülerIn­
nengruppen direkt bei der Arbeit mit Neuen 
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