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Die Rechenautomaten haben 
etwas von den Zauberern im 
Märchen. Sie geben einem  
wohl, was man sich wünscht, 
doch sagen sie einem nicht, 
was man sich wünschen soll.
NORBERT WIENER (1894–1964)

Liebe Leserinnen, liebe Leser, 

der Einsatz digitaler Medien ermöglichte Schulen und 
Hochschulen im Jahr 2020 einen raschen Umstieg von 
analoger auf digitale Lehre, die schnell zur Verfügung 
stehenden Technologien und Methoden schienen alle 
Wünsche zu erfüllen. Doch im Laufe der Zeit kam, ähnlich 
wie im Zitat Norbert Wieners beschrieben, die Frage auf, 
ob es das richtige Wünschen gewesen war. Hier versucht 
diese Ausgabe des Bildungsjournals DIALOG mit dem 
Schwerpunkt Digitale Bildung Orientierung zu geben. 

Unbestritten ist, dass auch nach der Rückkehr in die 
Präsenzlehre der Einsatz digitaler Technologien bleiben 
und damit auch die Notwendigkeit von Fähigkeiten und 
Kenntnissen im Gebiet der Digitalen Bildung. Doch welche 
Kenntnisse und Fähigkeiten sind sinnvoll, der Einsatz 
welcher Technologien und Medien hilfreich für eine ge-
lingende Lehre oder einen gelingenden Schulunterricht? 
Welche Aspekte der Digitalen Bildung haben bereits in die 
Lehrer*innenbildung Eingang gefunden, welche weiteren 
müssen berücksichtigt werden? Dies ist fachübergreifend 
ein wichtiges Leitthema an der Pädagogischen Hochschu-
le Karlsruhe (PHKA), in das in diesem Heft die Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler aus ihren jeweiligen 
Perspektiven Einblick geben.

Im ersten Beitrag „Digitale Bildung: Von der Notlösung 
zur Chance“ beschreibt Alexander Skulmowski aus kog-
nitionspychologischer Sicht die aktuellen Herausforde-
rungen beim Einsatz digitaler Bildungsformate und die 
Prinzipien für eine gelingende Nutzung.

Der Informatiker Bernhard Standl rät zu einem mün-
digeren und gelasseneren Umgang mit den digitalen Me-
dien und Technologien. Die Voraussetzung dafür sieht er 
in der Vermittlung der zugrundeliegenden langlebigen 
Konzepte der Informatik und empfiehlt „Mit informati-
scher Allgemeinbildung Digitalisierung [zu] entzaubern“.
Nadine Anskeit und Tina Neff erforschen das „Schreiben 
mit digitalen Medien in der Primarstufe“ und stellen in 
ihrem Beitrag die Entwicklung digitaler Lehr- und Lern-
angebote in der Lehrer*innenbildung vor. Ihr Fazit: der 
empirische Forschungsbedarf im Sinne einer medienspe-
zifischen Deutschdidaktik ist – auch im Kontext der Hoch-
schule – nach wie vor hoch.

In der Biologie lassen sich durch digitale stereoskopi-
sche Visualisierungen Kontexte erfahrbar machen, die im 
Original nicht oder schwer demonstrierbar wären. Anhand 
welcher Konzepte diese Technologie sinnvoll in den Un-
terricht und in die Lehrer*innenbildung integriert werden 
kann, beschreiben Martin Remmele, Tatjana Müller und 
Michael Collin in ihrem Beitrag „Biologie lehren und ler-
nen in virtuellen Welten“. 

Auch bei der Auseinandersetzung mit den zahlreichen 
Online-Angeboten zur Beruflichen Orientierung wird  
digitale Kompetenz benötigt. Das im Beitrag von Claudia 
Wiepcke vorgestellte Projekt BOdigi hat das Ziel, ein inte
gratives Kompetenzmodell zu erarbeiten, das sowohl  
digitale Kompetenzen als auch die der Beruflichen Orien
tierung bündelt, und dieses in die Lehrer*innenbildung 
an der PHKA zu implementieren.

In der Rubrik IM FOKUS stellen wir Ihnen Projekte und 
Kooperationen der Hochschule vor, die sich im größeren 
Umfeld des Themas Digitale Bildung bewegen, sowie ein 
Beispiel multiprofessioneller Kooperation“ von Hoch
schule und Fachseminar für eine „Lehrer*innenbildung 
inklusiv“.

In den PERSPEKTIVEN informieren wir Sie über einige 
Neuerscheinungen, die von Kolleginnen und Kollegen der 
Pädagogischen Hochschule verfasst wurden oder an denen 
sie beteiligt waren.

Im Interview unterhalten wir uns mit Frank Thyssen, Pro-
fessor an der Hochschule für Medien in Stuttgart, über 
die Idee eines geschichtsbasierten Lernens in einer digi-
talisierten Welt, die 21st century skills, die Schule der Zu-
kunft und nicht zuletzt sein Fotoprojekt „Menschen in 
Karlsruhe“.

Wir wünschen Ihnen eine anregende Lektüre mit der mitt-
lerweile 13. Ausgabe von DIALOG und viele Impulse für 
Ihre eigene Arbeit!

Klaus Peter Rippe, Alexander Skulmowski 
und Bernhard Standl
Herausgeber dieser Ausgabe
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Schulen und Hochschulen erlebten das Jahr 2020 als eine 
Zäsur im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien. Noch 
nie zuvor wurden digitale Lernangebote flächendeckend 
und in fast allen Bildungsstufen eingesetzt. Die daraus 
resultierenden Vor- und Nachteile werden auch im Jahr 
2022 noch kontrovers diskutiert und führen zu mitunter 
aufgeheizten Debatten im Kontext der digitalen Lehre an 
Hochschulen sowie im Zusammenhang mit der Digitali-
sierung von Schulen. In diesem Artikel sollen die aktuel-
len Herausforderungen beim Einsatz digitaler Bildungs-
formate dargestellt und Prinzipien für eine gelingende 
Nutzung aufgezeigt werden. Gleichzeitig soll hierbei auch 
gezeigt werden, wie der Aspekt der digitalen Bildung ge-
genwärtig und in der nahen Zukunft an der Pädagogischen 
Hochschule Karlsruhe fachübergreifend als ein wichtiges 
Leitthema fungiert.

Bildung und Digitalisierung vor 2020

Das Jahr 2020 stellte für viele Menschen, ob freiwillig oder 
den pandemischen Umständen geschuldet, den ersten 
nennenswerten Kontakt mit Formen der Digitalen Bil-
dung dar. Während Hochschulen schon seit längerer Zeit 
Lernmanagementsysteme zur Bereitstellung von Veran-
staltungsmaterialien und Literatur nutzen, war dies in 
Schulen bis jetzt nicht flächendeckend der Fall. Aus diesem 
eher zurückhaltenden Einsatz Digitaler Bildung heraus 
mussten sowohl Hochschulen als auch Schulen im Früh-
jahr 2020 in sehr kurzer Zeit auf eine vollständig digital 
stattfindende Lehre bzw. digitalen Unterricht, mitunter 
mit Mischformen wie Wechselunterricht, umrüsten (Skul-
mowski & Rey, 2020a). Dieser abrupte Wandel hat einige 
Versäumnisse in der Digitalisierung offengelegt, aber 
gleichzeitig auch verdeutlicht, wie stark die Bildung be-
reits vor der Pandemie von der Digitalisierung beeinflusst 
worden war. Aus einer repräsentativen Umfrage aus dem 
Jahr 2019 geht hervor, dass für 47 % der Schülerinnen und 

Schüler YouTube wichtig oder gar sehr wichtig für 
Schulthemen ist, insbesondere zur Wiederholung des 
Schulstoffs und für die Erledigung der Hausaufgaben (Rat 
für Kulturelle Bildung, 2019). Gerade YouTube-Videos zu 
mathematischen Themen wie beispielsweise dem Satz des 
Pythagoras erzielen häufig Aufrufzahlen von über einer 
halben Million. Dies verdeutlicht, dass schon vor 2020 der 
Bedarf an und die Nutzung von digitalen Angeboten in der 
Bildung hoch wie auch die Digitalisierung bereits höchst 
prävalent war.

Trotzdem war zu dieser Zeit, wenn auch meist nicht 
explizit, immer noch die Haltung verbreitet, dass digita-
le Bildungsmöglichkeiten lediglich eine ergänzende Kom-
ponente bleiben würden oder gar bloß ein „Nice-to-have“ 
seien. Diese wohlwollende, aber zumeist abwartende Hal-
tung der Gesellschaft wandelte sich im Verlauf des Jahres 
2020 durch die unvorbereitete Komplettumstellung auf 
digitale Lehre und Unterricht manchmal gar zur vollstän-
digen Ablehnung. Für viele Lernende wurde Online-Ler-
nen zum Synonym für technische Schwierigkeiten und 
Barrieren, verringerte Betreuung und den Wegfall sozia-
ler Kontakte. Verschiedene Auswertungen liefern Belege 
für kritische Interpretationen. So zeigte eine niederlän-
dische Studie, dass es während der dortigen achtwöchigen 
Schulschließungen im Jahr 2020 kaum zu einem Lernzu-
wachs kam und benachteiligte Schülerinnen und Schüler 
davon stärker betroffen waren (Engzell, Frey, & Verhagen, 
2021). Gerade in der Grundschule machen sich Defizite in 
basalen Techniken wie der Schreibkompetenz bemerkbar 
(Skar, Graham & Huebner, 2021).

Gleichzeitig sind Lehrende sowohl an Schulen als auch 
an Hochschulen mit einer breiten Palette neuer techni-
scher Möglichkeiten und Methoden konfrontiert, deren 
Effektivität sie mitunter nur schwer einschätzen können 
und daher Gefahr laufen, sich vom Zeitgeist bzw. „Hype“ 
abhängig zu machen. Digitales kollaboratives Lernen,  
digitale Lernspiele, interaktive Simulationen oder gar  
Virtual Reality können bereits jetzt im Unterricht und in 
der Lehre verwendet werden, doch sind Lehrende im  
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Regelfall nicht oder nur unzureichend auf den Einsatz 
derartiger Technologien bzw. Methoden vorbereitet. Hier-
zu gehört explizit nicht nur das technische Wissen, son-
dern vor allem Kenntnisse dazu, zu welchen Zwecken und 
unter welchen Umständen diese Technologien verwendet 
werden sollten. In diesem Artikel werden einige grundle-
gende theoretische Ansätze zur Einschätzung und Ent-
scheidungsfindung bei der Nutzung digitaler Bildungs-
formate vorgestellt sowie aufgezeigt, wie die zugehörigen 
Kenntnisse und Fähigkeiten im Lehramtsstudium an der 
Pädagogischen Hochschule Karlsruhe integriert werden.

Kognitive Belastung beim Lernen mit Medien

Eine der produktivsten Forschungslinien im Bereich der 
Lernmedienforschung wurde von John Sweller mit der 
cognitive load theory (CLT) begründet (Sweller et al., 1998). 
Die CLT rückt das kognitive System der Lernenden in den 
Mittelpunkt und betont, dass diese nur über eine begrenz-
te Arbeitsgedächtniskapazität verfügen. Aus dieser Ein-
schränkung wird in der Theorie abgeleitet, dass Lernan-
gebote im Hinblick auf diesen Umstand gestaltet sein 
müssen, um einen optimalen Wissenserwerb im Lang-
zeitgedächtnis zu ermöglichen. Um die Arbeitsgedächt-
nisressourcen konkurrieren laut Sweller et al. (2019) die 
intrinsische kognitive Belastung („intrinsic cognitive 
load“; ICL) und die extrinsische kognitive Belastung („ex-
traneous cognitive load“; ECL). Der ICL entsteht hierbei 
durch die unveränderliche Komplexität des Lernstoffs, 
genauer gesagt durch die Anzahl der zu erlernenden Ele-
mente und deren Beziehungen. Dies können beispiels-
weise historische Verläufe sein, in denen einzelne Ereig-
nisse die Elemente darstellen, die in Relation zueinander 
stehen. Der Erwerb des Lernstoffs selbst wird für Lernen-
de durch einen möglichen ECL erschwert. Dieser entsteht, 
wenn die Gestaltung von Lernmedien nicht optimiert ist 
und z.B. ablenkende Abbildungen (Harp & Mayer, 1998) 
enthält. Der ECL kann daher im Gegensatz zum ICL von 
Lehrenden bzw. beim Gestalten von Lernmedien verrin-
gert werden, wenn man sich evidenzbasiert an empirisch 
belegten Gestaltungseffekten orientiert. Diese Schluss-
folgerung zeigt auf, dass Lehramtsstudierende zur Ein-
schätzung der Lernförderlichkeit von einzelnen Lernme-
dien oder ganzen mediendidaktischen Ansätzen über ein 
fundiertes Wissen der kognitiven Grundlagen sowie der 
aktuellen empirischen Befunde in der Lernmedienfor-
schung verfügen müssen.

Cognitive load alignment: Passung zwischen 
Belastung und Testmethode

Zwar gilt die Verringerung der „unnötigen“ kognitiven Be-
lastung durch eine lernendenfreundliche Gestaltung als 
eine gut abgesicherte Methode zur Erhöhung der Lern
leistung (Xie et al., 2017). Neueste Technologien wie Virtual 
Reality, realitätsnahe Darstellungen und interaktive Lern-

medien stellen diesen Ansatz jedoch auf die Probe. Wie 
von Skulmowski und Xu (2022) zusammengefasst, können 
perzeptuell reichhaltige (d.h. mit hohen Anforderungen 
an die Wahrnehmungskapazität verbundene) Formen des 
digitalen Lernens für eine Erhöhung der (irrelevanten) 
kognitiven Belastung sorgen, aber trotzdem zu besseren 
Lernergebnissen führen als herkömmliche Instruktions-
formen. So können detaillierte und realistische Abbildun-
gen Lernende im Vergleich zu vereinfachten schemati-
schen Darstellungen mit Details stärker kognitiv fordern 
(Skulmowski & Rey, 2020b), wie auch das Eintauchen in 
eine virtuelle Welt an sich zu einer kognitiven Belastung 
werden kann (Frederiksen et al., 2020). Diesen beiden Be-
funden stellen Skulmowski und Xu jedoch Studien entge-
gen, bei denen Lernende trotz einer erhöhten kognitiven 
Belastung (in Form eines höheren ECL) zu besseren Lern-
ergebnissen gekommen sind als beim Lernen mit weniger 
fordernden Varianten. Die Autoren erklären diese wider-
sprüchlichen Resultate in Hinsicht auf die Passung zwi-
schen verschiedenen Arten der kognitiven Belastung, 
lernförderlichen Prozessen und bestimmten Formen der 
Wissensüberprüfung. Ein aktuelles und kontrovers disku-
tiertes Beispiel hierfür stellen Lernspiele dar. Mit einem 
Lernspiel wird gewöhnlicherweise versucht, bestimmte 
Inhalte (mit einem bestimmten ICL) zu vermitteln. Hierbei 
nimmt man einen gewissen ECL in Kauf. Letzterer entsteht 
durch die Gesamtheit der für den eigentlichen Lerninhalt 
unnötigen Zusätze, wie etwa dem Erlernen der Bedienung, 
des Narratives oder der Spielregeln (Skulmowski & Xu, 
2022). Ein beträchtlicher Teil der kognitiven Kapazität kann 
daher während des Lernens von Spielkomponenten befüllt 
sein und somit nicht für das Lernen der eigentlichen In-
halte zur Verfügung stehen. Die klassische Lesart der CLT 
würde darauf basierend von der Nutzung von Lernspielen 
abraten, obwohl sich diese Form des digitalen Lernens in 
manchen Studien positiv ausgewirkt hat (Skulmowski & 
Xu, 2022). Die positiven Effekte von Lernspielen sind beim 
affektiven, prozeduralen und sozialen Lernen ersichtlich 
(Connoly et al., 2021; Plass, Homer & Kinzer, 2015); also bei 
Lernformen, die ohne Medieneinsatz mitunter schwieriger 
zu gestalten sein können. Nach dem Modell des cognitive 
load alignment kann man Lernspiele demnach dahinge-
hend analysieren, dass sie bestimmte Formen des ECL mit 
sich bringen, aber auch wünschenswerte (kognitive) Pro-
zesse anregen können (Skulmowski & Xu, 2022). Den kog-
nitiven Kosten durch die Interaktion steht folglich ein 
konkreter kognitiver Nutzen gegenüber. Damit dieser 
kognitive Nutzen sich nun auch tatsächlich in einer mess-
bar erhöhten Lernleistung niederschlägt, muss (angelehnt 
an die Idee des constructive alignment, Biggs, 1999) eine 
Passung zwischen der kognitiven Belastung, den lernför-
derlichen Prozessen und der Testmethode vorliegen (Skul-
mowski & Xu, 2022). Wenn man beim Fall der Lernspiele 
bleibt, könnte sich hier möglicherweise ein Lernen auf der 
emotionalen Ebene zeigen. Dieses wiederum ist nicht so 
einfach durch Tests prüfbar, die auf reines Faktenwissen 
abzielen. Wenn Lehrende also (möglicherweise geleitet 
vom Hype um dieses Thema) Lernspiele in der Hoffnung 
verwenden, dass hierdurch ganz allgemein das „Lernen“ 
besser wird, erleben sie möglicherweise eine unliebsame 

Überraschung. Wenn ein Lernspiel beispielsweise darauf 
abzielt, eine emotionale Erfahrung zu bieten, wird sich 
dies nicht zwangsläufig in besseren Prüfungsergebnissen 
bei einem Test zum Faktenwissen niederschlagen. Aus 
diesem Beispiel lässt sich ableiten, dass Lehrenden beim 
Einsatz von Formen Digitaler Bildung bewusst sein muss, 
welche spezifischen (kognitiven) Prozesse sie ansteuern 
wollen, welche (kognitiven) Nachteile dies haben kann und 
welche Formen der Lernstandsüberprüfung sinnvoll sein 
können.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass digitale 
Formen des Lernens Lehrende und Gestaltende vor neue 
Herausforderungen stellen. Eine bloße Reduktion poten-
tieller Ablenkungen beim Lernen mit Medien wird den 
Möglichkeiten aktueller technischer Entwicklungen nicht 
gerecht. Hierdurch steigt auch der Anspruch in der Lehrer* 
innenbildung und erfordert sowohl die Vermittlung theo
retischer als auch praktischer Kenntnisse. Es stellt sich 
im Kern ständig die Frage, ob bestimmte Lerninhalte so 
komplex, anspruchsvoll oder gar motivationszehrend sind, 
dass es einer „Verpackung“ mit Hilfe der Möglichkeiten der 
Digitalen Bildung bedarf. Falls dies der Fall ist, kann es 
angebracht sein einen gewissen ECL zu riskieren, um damit 
bestimmte Lernprozesse zu ermöglichen, die andernfalls 
nicht oder schwierig umsetzbar wären. Um genug Hinter-
grundwissen für derartige Abwägungen zu haben, ist je-
doch ein Wissen über die vielfältigen Effekte, die Digitale 
Bildung haben kann, unerlässlich. Ebenfalls müssen diese 
Abwägungen eingeübt werden. An dieser Stelle setzen die 
Angebote der Digitalen Bildung an der Pädagogischen 
Hochschule Karlsruhe an.

Lehrangebote an der Pädagogischen Hochschule 
Karlsruhe

Die in diesem Artikel vorgestellten Prinzipien, Effekte 
und Theorien bilden den Kern der seit dem Sommerse-
mester 2021 vom Autor neu aufgelegten Vorlesung „Me-
dienbildung im digitalen Zeitalter / Digitale Bildung“. 
Innerhalb dieses Rahmens werden vielfältige Strategien 
der Digitalen Bildung hinsichtlich ihrer Vor- und Nach-
teile besprochen, u.a. 360°-Videos, Animationen, Lern-
spiele und Virtual Reality. Das Ziel der Vorlesung besteht 
neben der Präsentation verschiedener digitaler Lernfor-
men primär in der Vermittlung breit anwendbarer Kom-
petenzen, um die Studierenden zur Analyse, Bewertung 
und Auswahl passender Technologien und Konzepte zu 
befähigen. Es geht in diesem Teil des Medienmoduls da-
her nicht um die Erläuterung spezifischer Software oder 
Geräte, sondern um ein besseres Verständnis davon, wie 
man die passenden digitalen Vermittlungsformen für 
spezifische Wissensformen wählt und hierbei kognitive 
Prinzipien berücksichtigt. Ergänzt wird die Vorlesung 
durch eine von den Studierenden frei wählbare Übung, 
bei der sie praktische Erfahrungen bei der Konzeption, 
Gestaltung und Erstellung eigener Medienproduktionen 
sammeln. Diese Übungen werden von einem medientech-
nisch versierten Mitarbeiter geleitet und umfassen An-

gebote in den thematischen Bereichen Bewegtbildpro-
duktion und Videoschnitt, Fotografie und Photoshop 
sowie Videokonferenzen und Screencasting. Die Studie-
renden erstellen in Kleingruppen mit intensiver Betreu-
ung Medienprodukte und können die in der Vorlesung 
erlernten Gestaltungsprinzipien auf ihre eigenen Projek-
te anwenden. Die Kombination aus der Vermittlung der 
theoretischen Grundlagen in der Vorlesung und der un-
mittelbaren Anwendung im Rahmen der Übung stellt die 
besondere Stärke des Moduls dar. Perspektivisch soll die-
ses Modul für alle Lehramtsstudierenden ein Pflichtmo-
dul werden, um sicherzustellen, dass alle Absolventinnen 
und Absolventen des Lehramtsstudiums über die be-
schriebenen Kenntnisse und Fähigkeiten verfügen. Zu-
sätzlich wird seit dem Wintersemester 2021/2022 in den 
Lehramts-Masterstudiengängen die Veranstaltung „Ver-
tiefung Digitale Bildung“ angeboten. Im Rahmen dieser 
Veranstaltung erlangen die Studierenden tiefergehende 
Einblicke in die Arbeit mit empirischen Studien, die In-
terpretation der Ergebnisse und die Anwendung auf kon-
krete Lernsettings.

Der Weg zu einem differenzierten Blick 
auf die Digitale Bildung

In diesem Artikel wurden grundsätzliche Herausforde-
rungen, Theorien und aktuelle Probleme skizziert, die die 
Anwendung digitaler Bildungsformate zu einer komple-
xen Abwägung werden lassen. Wie aus den genannten 
Beispielen ersichtlich wird, sind pauschale Empfehlungen 
für die Nutzung digitaler Bildungsformate in den wenigs-
ten Fällen zielführend. Lehrende sollten nicht einfach 
aktuelle „Trends“ bei der Gestaltung ihrer digitalen Leh-
re aufgreifen, sondern genau wissen, warum sie eine be-
stimmte Methode oder Technologie einsetzen. Dies er-
fordert jedoch ein breites Wissen über die kognitiven und 
pädagogischen Grundlagen sowie eine fortwährende 
Beschäftigung mit neuen Entwicklungen – auch aus der 
Perspektive der Forschung. All diese Fähigkeiten und 
Kenntnisse muss das Lehramtsstudium vermitteln, damit 
Lehrkräfte selbstständige und informierte Entscheidun-
gen zur Gestaltung ihres digitalen Unterrichts treffen 
können. Dabei profitieren sie auch selbst von den positi-
ven Aspekten der Digitalisierung, die schon heute Aner-
kennung finden, wie z.B. die gesteigerte zeitliche Flexibi-
lität, die Möglichkeit zur Wiederholung von Inhalten und 
zur Individualisierung von Lernprozessen. Mit diesem 
Wissen gerüstet, führen die Notlösungen des Jahres 2020 
schließlich zu einer bewussten Nutzung der Potentiale 
und Chancen digitaler Lehre. ¡
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 SKULMOWSKI  gehört seit 2020 
zum Institut für Informatik und 
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In den vergangenen beiden Jahren kam der Digitalisie-
rung in unserer Gesellschaft eine besondere Bedeutung 
zu. In fast allen Bereichen des täglichen Lebens, in der 
Wirtschaft und im Bildungsbereich wurden aufgrund der 
Pandemie im Frühjahr 2020 bis dahin nicht-digital etab-
lierte Vorgehensweisen digitalisiert, um diese auch in 
Distanz zu ermöglichen. Online-Meetings, die vorher 
selten von wenigen genutzt wurden, wurden zum Nor-
malzustand. Im Bildungsbereich mussten an Schulen 
Methoden und Strategien für Homeschooling und für 
Online-Lehre an den Hochschulen gefunden werden. Neue 
Apps für das Smartphone versuchen Sicherheit und Ori-
entierung zum eigenen Schutz und dem der anderen zu 
gewährleisten. Der digitale Wandel, der bis dahin nur  
langsam und fragmentiert in unsere Lebensbereiche vor-
gedrungen ist, bekam plötzlich einen enormen Schwung 
auf fast alle Ebenen unseres Lebens. Die Antwort auf die 
Frage, warum der bis dahin langsam vor sich gehende di-
gitale Wandel sich in den vergangenen Jahren sehr rasch 
ereignete, liegt auf der Hand. Es gab plötzlich ein für alle 
nachvollziehbares und sinnvolles Anwendungsszenario 
für vorhandene digitale Technologien. 

Obwohl diese Technologien bereits seit Jahrzehnten vor-
handen sind und digitale Kommunikation schon lange 
möglich ist, scheint die Digitalisierung in der Gesellschaft 
teils nur oberflächlicher bzw. anwendungsorientierter 
Bestandteil zu sein (Standl, 2022). Zwar bilden das Inter-
net, soziale Medien und Online-Handel einen fixen Be-
standteil unser aller Leben, tiefgreifende digitale Kom-
petenzen werden durch den Gebrauch der Technologien 
aber offenbar nicht entwickelt. Zum überwiegenden Teil 
handelt es sich um Anwendungskompetenzen; die dahin-
terliegenden Konzepte werden meist nicht verstanden 
(Digital Skills Gap, 2021), was sich auch in den digitalen 

Kompetenzen selbst noch bei den jüngsten Usern nieder-
schlägt (Eickelmann u.a., 2019).

Bildung im digitalen Kontext kann allerdings viele Ant-
worten darauf geben, welche Perspektiven mit und über 
Medien eine geeignete Begegnung mit dem Digitalen 
ermöglichen. 

User fühlen sich wie in einem scheinbar unübersicht-
lichen Meer von Apps, Geräten und anderen Technologien, 
obwohl diese sich zum überwiegenden Teil nur auf der 
sichtbaren Oberfläche schnelllebig ändern. Es ist somit 
nicht überraschend, dass die aktive Partizipation jedes 
und jeder Einzelnen unserer Gesellschaft im Kontext des 
Digitalen nur unter dem Eindruck des höchst Notwendi-
gen akzeptiert wird, von einer  Mitgestaltung dessen ganz 
zu schweigen. Es ist schwer den Überblick zu behalten und 
eine Konstante ist nicht erkennbar.

Dennoch gibt es auch eine gute Nachricht. Die zugrunde-
liegenden Ebenen der Digitalisierung werden von langle-
bigen Konzepten der Informatik getragen. Wer Kenntnis 
über diese langlebigen Konzepte der Informatik als Basis 
vieler Anwendungen hat, verfügt über eine bessere Orien-
tierung in einer von Digitalisierung geprägten Welt. Eine 
bessere Orientierung führt wiederum dazu, neueren Tech-
nologien gelassener gegenüberzutreten, diese einfacher 
zu akzeptieren und selbst Teil der Innovation zu werden.

„Ohne Sachkompetenz gibt es keine Urteilskompetenz. 
Wenn ich beispielsweise glaube, dass die Erde eine 
Scheibe ist, dann kann ich nicht über den Klimawandel 
diskutieren. So ist es auch mit dem Internet: Wenn  
ich glaube, dass das Web nur diese Mattscheibe ist, die 
ich vor mir sehe, dann kann ich nicht mitreden.“  
(Prof. Ira Diethelm, Uni Oldenburg, 2021)

DIGITALE BILDUNG 11

Mit informatischer 
Allgemeinbildung 
Digitalisierung  
entzaubern 
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Um die Urteilsfähigkeit in einer von Digitalisierung ge-
prägten Gesellschaft auf Grundlage der langlebigen in-
formatischen Konzepte aus prozessorientierter Perspek-
tive wie Modellieren und inhaltsorientierter Perspektive, 
wie Algorithmen und Daten, mit einem anwendbaren 
Bezug zu verbinden, liegt es nahe, digitale Phänomene, 
Gegenstände und Situationen aus dem Alltag im Digitalen 
zu kontextualisieren. Eine Brücke zwischen der Informa-
tik und diesen sogenannten digitalen Artefakten ist die 
Medienbildung. Basierend auf informatischen Kompe-
tenzen, die auch im Begriff Computational Thinking (Wing 
2006) gefasst werden, und den Konzepten der Medienbil-
dung können diese ganzheitlich erschlossen werden.

„Kernaufgaben der Allgemeinbildung wie Förderung 
von Verantwortungsbewusstsein, Urteilsfähigkeit, 
Kreativität, Selbstbestimmtheit, Partizipation und Be- 
fähigung zur Teilnahme am Arbeitsleben stellen  
sich unter den veränderten Bedingungen neu. Für die 
Bewältigung dieser Aufgaben müssen Inhalte und 
Kompetenzen der Informatik und Medienbildung 
verknüpft und verpflichtend im Curriculum aller 
Schulformen verankert werden.“ 
(Dagstuhl Erklärung, 2016)

Im Dagstuhl-Dreieck  wurden dazu drei Perspektiven auf 
digitale Artefakte adressiert: die technologische, die ge-
sellschaftlich-kulturelle und die Anwendungsperspekti-
ve. Alle drei Perspektiven richten sich auf die Bildung in 
der digital vernetzten Welt: auf die Funktionsweise von 
Systemen, der gesellschaftlichen Wechselwirkungen und 
die der Anwendungsmöglichkeiten. 

Õ  Abb. 1: Dagstuhl-Dreieck nach Beat Döbeli Honegger 

Die Medienbildung befasst sich mit der Bildung über und 
mit Medien. Um den Versuch zu unternehmen, dies näher 
an einen Bildungsbegriff heranzuführen, könnte digitale 
Medienbildung so gefasst werden, dass in einer von Di-
gitalisierung geprägten Welt Menschen dazu befähigt 
werden, selbstbestimmt Phänomene digitaler Medien 
einordnen zu können und Entscheidungen so zu treffen, 
dass sie gleichberechtigt an der Gesellschaft partizipieren. 
Wenn digitale Medien als solche, die auf der Grundlage 
digitaler Informations- und Kommunikationstechnologie 

funktionieren (vgl. Reinmann & Eppler, 2008), betrachtet 
werden, führt dies zurück zu den Grundlagen, die mit den 
Konzepten der Informatik beschrieben werden.

 „Die Informatik ist das Betriebssystem der Gesellschaft.“ 
(Prof. Peter Purgathofer, TU Wien in Stifter-
verband, 2018) 

Um die digital geprägte Welt zu verstehen und diese zu 
entzaubern, müssen grundlegende informatische Kom-
petenzen Teil der Allgemeinbildung sein. Nur dann kann 
Orientierung für die selbstbestimmte Partizipation in der 
digital geprägten Welt ermöglicht werden.

Wenn auch in vielen Bundesländern das Pflichtfach Infor-
matik mittlerweile etabliert ist, so spielt das Fach Infor-
matik am Technolgiestandort Baden-Württemberg immer 
noch eine überraschend untergeordnete Rolle. Nur in der 
7. Klasse wird das Fach bisher als einstündiges Pflichtfach 
unterrichtet. Für die nächste Bildungsplanreform kann 
nur eine Einrichtung des Faches auf allen Schulstufen 
kompromisslos gefordert werden. 

Wir können aber nicht länger so tun, als habe Digitali-
sierung nichts mit Informatik zu tun. Ohne Informatik 
gäbe es keine „digitale Welt“. (Brinda, 2018)

Wie von Honegger (2020) vorgeschlagen, entsteht durch 
die Integration von Technologie in der Gesellschaft ein 
Prozess der digitalen Transformation. Es wird argumen-
tiert, dass digitale Technologien immer durch eine Wech-
selwirkung von gegenseitiger Beeinflussung von Gesell-
schaft und digitalen technischen Möglichkeiten Eingang 
in den gesellschaftlichen Wandel finden. Das bedeutet 
zudem, dass vieles, was heute an digital technischem Po-
tenzial vorhanden ist, noch nicht genutzt wird, weil die 
Anforderungen noch nicht gesehen wurden oder nicht 
beachtet werden. 

Die Relevanz der zugrundeliegenden informatischen Kon-
zepte für digitale Innovationen lässt sich auch auf einer 
Zeitachse mit Prozessen entlang der digitalen Transfor-
mation veranschaulichen. Beispiele der digitalen Trans-
formation umfassen Social Media, Big Data, Cloud Servi-
ces, Smart Devices, Internet of Things oder Blockchain, die 
unser Leben nicht nur begleiten, sondern auch beeinflus-
sen – und verändern.

Digitale Technologien werden daher auf Grundlage von 
langlebigen informatischen Konzepten entwickelt. Diese 
sind auch während der Integration digitaler Technologien 
in unsere Handlungs- und Lebensweisen vorhanden, aber 
den Anwenderinnen und Anwendern oft nicht gegenwär-
tig. Dennoch ist Kenntnis der informatischen Konzepte 
erforderlich, um die darüberliegenden, sichtbaren Tech-
nologien aus oben genannten Gründen objektiv bewerten 
zu können. 

Das folgende Beispiel soll verdeutlichen, warum es für 
eine objektive Bewertung und Orientierung in einer di-

gital geprägten Welt relevant ist, die zugrundeliegenden 
informatischen Konzepte zu kennen, um selbstbestimmt 
eine Einschätzung treffen zu können:

Wir hinterlassen laufend Datenspuren, wenn wir online 
kommunizieren, suchen oder einkaufen, welche wieder-
um gespeichert und für weitere Zwecke verarbeitet wer-
den. Mit diesen Daten können individualisierte Profile 
entwickelt werden, um diese beispielsweise zielgruppen-
orientiert zu modellieren und für verschiedene Interessen 
zu optimieren. Später begegnen uns diese beispielsweise 
durch individualisierte Empfehlungen im Internet wieder. 

Die Unkenntnis darüber, wie diese Daten verarbeitet und 
analysiert werden, kann dazu führen, dass diese Systeme 
und Algorithmen beeindrucken, abschreckend wirken 
oder Unsicherheiten verursachen – oder alles zusammen. 
Somit ist es zielführend, sich eine eigene klare Meinung 
zu diesen Vorgehensweisen bilden zu können. Dies ist 
allerdings nur möglich, wenn die informatischen Kon-
zepte dazu identifiziert werden, mit denen Nutzerdaten 
verarbeitet werden. Natürlich kann die Kenntnis darüber 
diese Vorgehensweisen nicht verhindern. Allerdings kann 
dadurch eine kritische Einschätzung getroffen werden, 
ob man bereit ist, diese dennoch zu akzeptieren, oder ob 
die Art und Weise der Verarbeitung individueller Daten 
gegen Prinzipien wie beispielsweise Schutz der Privat-
sphäre verstößt. Im Gegensatz dazu kann die Unkenntnis 
über Konzepte der Informatik dazu führen, Computer zu 
mystifizieren. Wissen zu langlebigen informatischen Kon-
zepten versetzt uns hingegen in die Lage, der digital ge-

prägten Welt objektiv, gelassen bzw. unbeeindruckt zu 
begegnen.

Um das zu veranschaulichen, wird nun ein Beispiel aus 
dem Bereich des Data Mining herangezogen, mit dem wir 
alle so gut wie täglich in Kontakt kommen. Die Kenntnis 
darüber ist nicht nur für eine Ein- und Abschätzung im 
Leben bzw. Alltag hilfreich, sondern dieses informatische 
Prinzip zeigt auch, wie Daten verarbeitet werden, es hat 
somit auch ein allgemeinbildendes Moment: 

Mit einer sogenannten Assoziationsanalyse können Mus-
ter bzw. mögliche unbekannte Zusammenhänge in großen 
Mengen an Daten entdeckt werden. Die Absicht ist her-
auszufinden, welche Daten häufig gemeinsam auftreten. 
Die auch als Warenkorbanalyse bekannte Vorgehenswei-
se beantwortet beispielsweise die Frage „Welche Produk-
te werden häufig zusammen gekauft?“. Die Antwort auf 
die Frage erlaubt es Anbietern, Kund*innen weitere Pro-
dukte vorzuschlagen, die sehr wahrscheinlich auch von 
Interesse sein könnten. Damit lassen sich innerhalb die-
ser Daten alle Arten von Analysen gemeinsam auftreten-
der Daten als Assoziationsregeln ermitteln. Diese Vorge-
hensweise lässt sich auch auf alle anderen Bereiche 
übertragen, in denen große Mengen an Daten strukturiert 
vorhanden sind. Für die Untersuchungen im Kontext von 
Learning Analytics könnte dementsprechend etwa Stu-
dierenden aufgrund bestimmter individueller Charakte-
ristiken und Merkmalen vorgeschlagen werden, welche 
Lernunterlagen sich für einen Lernerfolg zu einem be-
stimmten Grad als förderlich erwiesen haben. 
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Ein häufig verwendeter Algorithmus ist der Apriori-Algo-
rithmus (Agrawal und Srikant 1994). Mit ihm kann gezeigt 
werden, wie eine informatische Herangehensweise zur 
Analyse von großen Datenmengen durchgeführt wird, um 
Daten von Nutzern zu analysieren. 

Der Algorithmus ist in seinen Grundzügen sehr einfach 
nachzuvollziehen und funktioniert grundsätzlich in zwei 
Schritten: Die Vorannahme ist, dass es einen Satz an Trans-
aktionen gibt. Eine Transaktion könnte Daten von einzel-
nen Studierenden enthalten, wie zum Beispiel eben die 
Wahl der Lernunterlagen, die Verweildauer in bestimmten 
Bereichen auf einer Lernplattform, Klausurergebnisse usw. 
Zunächst werden mögliche Merkmale bestimmt, die in 
Transaktionen in Relation zum Gesamtaufkommen häu-
fig auftreten (Support), und dann die Stärke von Assozia-
tionsregeln bzw. der bedingten Wahrscheinlichkeit zwi-
schen den häufig auftretenden Merkmalen (Confidence) 
festgestellt. 

Der Support wird errechnet, indem bestimmt wird, welche 
Merkmalskombinationen häufig vorkommen. Dabei wird 
abgezählt, wie oft eine Kombination in den Daten vor-
handen ist. Zum Beispiel, welche Lernunterlagen werden 
häufig verwendet, wenn die Klausur ein bestimmtes Er-
gebnis liefert. Zu diesen wird in einem zweiten Schritt die 
Confidence errechnet. Damit wird die Stärke der Korrela-
tion unterschiedlicher Assoziationen und die Häufigkeit, 
mit der die Regel auftritt, bestimmt. Daraus lässt sich 
schließen, wie stark der Zusammenhang ist, dass beide 
Items gemeinsam auftreten. Eine Aussage könnte lauten, 
„Studierende mit dem Vorwissen X, die die Lernunterlage 
Y im Zeitraum von Z verwendeten, hatten zu 80% eine 
sehr gute Klausurnote.“

Anhand der Herangehensweise des Apriori-Algorithmus 
lässt sich zeigen, dass der Algorithmus durch den Ver-
gleich von Merkmalen in einer Datenbank allerdings nicht 
notwendigerweise kausale Zusammenhänge nachweisen 
kann. Denn es wird nur nach häufigen gemeinsamen Vor-
kommen von Daten gesucht. Ob dieses häufige gemein-
same Vorkommen auch einen inhaltlichen Zusammen-
hang hat, ist nicht Voraussetzung. Deshalb können die 
Ergebnisse insbesondere zur Generierung von Hypothe-
sen verwendet werden, die Muster in Daten sichtbar ma-
chen und dann mit weiteren Methoden untersucht wer-
den.

Dieses Beispiel aus dem Bereich des Data Mining zeigt, 
wie Analysen unserer Daten, wie sie uns täglich in der von 
Digitalisierung geprägten Welt begegnen, funktionieren 
können. Das Hintergrundwissen zu diesen Vorgehenswei-
sen erlaubt es den mündigen Bürgern beispielsweise Pro-
duktempfehlungen sachlich-objektiv als Ergebnis einer 
Berechnung zu erkennen und entzaubert Technik und 
Digitales/digitale Technologien. 

Und genau dafür trägt die Informatik Verantwortung: Es 
muss nicht jede und jeder Informatik studiert haben, um 
die Konzepte der Informatik zu verstehen. Allerdings soll-
ten alle in der Lage sein, das, was in digitalen Technolo-
gien vorgeht, nachzuvollziehen, und damit grundsätzlich 
auch dazu befähigt werden, selbst in frei verfügbaren 
Daten (Stichwort: Public Open Data) Analysen durchzu-
führen, um eigene Schlussfolgerungen aus vorhandenen 
Daten ziehen zu können.

Hinter den neueren Technologien stehen langlebige in-
formatische Konzepte, welche keinesfalls mystische hoch-
komplexe Verfahren sind. Vielmehr handelt es sich um 
einfach nachvollzieh- und erklärbare Herangehensweisen. 
Beeindruckend ist nur die Tatsache, dass die Konzepte der 
Informatik im Kleinen einfach zu erklären sind und den-
noch mit großen Datenmengen in komplexen Situationen 
verlässlich funktionieren. 

Die Informatik entfaltet ihr Potenzial zweifelsohne in der 
interdisziplinären Anwendung, beziehungsweise wird 
gerade hier der große Nutzen der Konzepte der Informa-
tik sichtbar. Gleichzeitig sind auf der Anwendungsebene 
diese Konzepte nicht leicht nachzuvollziehen, da sie sich 
„unsichtbar“ unter der Oberfläche abspielen. Demzufolge 
können User auf der Anwendungsebene nur dann mündig 
und nachhaltig handeln, wenn die grundlegenden Kon-
zepte von ihnen erfasst wurden. ¡

···································································
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Einführung und Motivation

Beim fachlichen Umgang mit Sprache ist heutzutage auch 
der Einsatz digitaler Medien von großer Bedeutung. Den 
bildungspolitischen Vorgaben folgend, ergibt sich aus der 
sogenannten „digitalen Revolution“ (KMK 2016, S. 11) die 
Konsequenz, dass Kompetenzen, die für eine aktive, selbst-
bestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich 
sind, als integrativer Teil in die Fachcurricula aller Fächer 
einbezogen werden müssen (vgl. KMK 2016, S. 11). Freder-
king weist bereits 2006 darauf hin, dass sowohl die Inhal-
te des Faches Deutsch als auch ihre didaktisch-methodi-
sche Vermittlung einem grundlegenden medialen Wandel 
unterliegen, aus dem sich fachspezifische Chancen und 
Risiken ergeben (vgl. Frederking 2006, S. 554ff.). So erwei-
tern beispielsweise moderne Kommunikations- und  
Kooperationstechnologien, computergestützte Schreib-
prozesse und (interaktive) Präsentationsmedien die Ge-
genstände und Handlungsmöglichkeiten im Bereich der 
Sprachdidaktik. Während bildungspolitisch die Integrati-
on von Medien in den Unterricht erwünscht ist und sich 
Kinder und Jugendliche in ihrer Freizeit häufig mit digi-
talen Medien beschäftigen (u.a. Knopf & Schrenker (2016a), 
KIM-Studie 2018 (Feierabend et al. 2018b) und JIM 2018 
(Feierabend et al. 2018a), fehlt es aber an systematischen, 
curricularen Einbindungen der Medien in den Deutsch-
unterricht. Dies betrifft – so Lehnen (vgl. 2014, S. 434) – v.a. 
Konzepte, in die der Umgang und insbesondere die pro-
duktive Nutzung von Medien in die Kompetenzbereiche 
des Deutschunterrichts eingebunden sind. 

Das bedeutet für die Lehrkräfte in erster Linie, dass 
der fach- und medienspezifische Mehrwert des Medien

einsatzes für den Deutschunterricht zu prüfen und ein 
passendes didaktisches Konzept zu entwickeln ist, bevor 
ausgewählte Medien im Unterricht eingesetzt werden 
(vgl. Frederking 2006, S. 560). Unbestritten ist in diesem 
Zusammenhang, dass moderne Technologien nicht als 
Ersatz für eine kompetente Lehrperson gesehen werden 
können. Die KMK (2012, S. 7) geht in der Erklärung „Me-
dienbildung in der Schule“ u.a. auf diesen Aspekt ein und 
gibt zu bedenken, dass „Lehrkräfte für die Vermittlung 
von Medienbildung sowohl eigene Medienkompetenz als 
auch medienpädagogische Kompetenzen [benötigen]“. 
Dem damit verbundenen, stark erweiterten Kompetenz-
profil der Lehrkräfte soll – so die KMK (vgl. 2016, S. 28) – in 
der Aus- und Fortbildung aller Lehrkräfte u.a. durch die 
Verankerung digitaler Medien in den Curricula der Leh- 
rer*innenbildung und durch bedarfsgerechte Qualifizie-
rungs- und Fortbildungsangebote Rechnung getragen 
werden.

Vor diesem Hintergrund gilt es die Medienbildung in 
die fachbezogene Ausbildung angehender (Deutsch-)Lehr-
kräfte genauso zu integrieren wie in die fachbezogene 
Fort- und Weiterbildung von erfahrenen Lehrkräften. Im 
vorliegenden Beitrag wird exemplarisch am Beispiel des 
Schreibens mit digitalen Medien gezeigt, welche Erkennt-
nisse sich aus empirischen Forschungsprojekten für die 
Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte ableiten lassen, um 
die systematische, curriculare Einbindung digitaler Me-
dien in den Deutschunterricht zu fördern. Dazu wird zu-
nächst ein Überblick über den aktuellen Forschungsstand 
zum Schreiben mit digitalen Medien gegeben, bevor an-
schließend der Schwerpunkt auf die Aus- und Fortbildung 
der Lehrkräfte gelegt wird.
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Schreiben mit 
digitalen Medien in 
der Primarstufe 
Einblicke in Forschung und Lehre 
in der Lehrer*innenbildung 
NADINE ANSKEIT UND TINA NEFF
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Forschungsstand zum Schreiben in einer  
digitalisierten Welt 

Obwohl das computerbasierte Schreiben bereits seit den 
1990er Jahren als Gegenstand der Deutschdidaktik Be-
achtung findet, fehlt es auch heute noch an empirischen 
Untersuchungen dazu (vgl. u.a. Schrenker 2016, S. 41). For-
scherinnen und Forscher vermissen insbesondere schreib-
didaktische Untersuchungen zur Überarbeitung und 
Beurteilung von digital entstandenen Texten. Außerdem 
fehlen Erkenntnisse zur Förderung des Schreibens im und 
über das Internet (vgl. u.a. Lehnen 2014). 

Die Deutschdidaktik legt ihren Fokus bisher auf Pro-
jektskizzen und Erfahrungsberichte zum Einsatz von 
Lernsoftware oder zur Entwicklung von Unterrichtsmo-
dellen. Damit sollte Lehrkräften des Faches Deutsch – die 
nur wenig Bereitschaft zur Computernutzung zeig(t)en 
– Mut gemacht werden, Computer und Internet im Un-
terricht einzusetzen. Abraham bestätigt ähnliche Befunde 
mit Blick auf die Möglichkeiten kollaborativer Texterstel-
lung. Er betont, dass es „in Deutschland in diesem Bereich 
zwar sicherlich eine best practice, aber noch keine weit-
reichende Theoriebildung“ (Abraham 2014, S. 280) gibt.

Dass digitale Medien in der Schule – speziell im Schreib
unterricht – noch immer selten eingesetzt werden, er-
schwert die Forschung in diesem Bereich. In Anbetracht der 
mangelhaften technischen Ausstattung vieler Schulen (vgl. 
hierzu z.B. Knopf & Schrenker 2016b) sind diese Defizite 
allerdings nicht verwunderlich. Schneider und Anskeit 
(vgl. 2017, S. 283) stellen in ihren Untersuchungen fest, dass 
digitale Medien in verschiedener Hinsicht spezielle Mög-
lichkeiten für Interventionen bieten. Sie beschreiben so-
wohl Interventionen, in denen digitale Medien das zen
trale Element der Forschung sind, als auch Interventionen, 
in denen digitale Medien hauptsächlich zur Erfassung von 
Schreibhandlungen zum Einsatz kommen. 

Im Folgenden werden ausgewählte Forschungspro-
jekte zum Schreiben mit digitalen Medien vorgestellt. 

Dabei geht es um schreibdidaktische Untersuchungen in 
der Primarstufe und um digitale Medien als zentrales 
Element.

Textproduktion in digitalen Schreibumgebungen

Ergebnisse aus Interventionsstudien
Schneider et al. (vgl. 2012, S. 15) untersuchen in der Inter-
ventionsstudie „myMoment 2.0“, ob sich Kinder, die auf 
der Online-Plattform myMoment arbeiten, mit Blick auf 
bestimmte Schreibleistungen anders entwickeln als Kin-
der, die nicht auf der Plattform arbeiten. Zentrales Ele-
ment der Interventionsstudie ist die Web-Plattform my-
Moment, die Lernenden der ersten bis fünften Klasse das 
Lesen und Publizieren in einer digitalen, vernetzten Um-
gebung ermöglicht. Den Autorinnen und Autoren gelingt 
es zwar nicht nachzuweisen, dass das Arbeiten mit der 
Plattform eine erhöhte Fähigkeit für Perspektivenwechsel 
und für Textüberarbeitungen bewirkt. Als positives Re-
sultat der Studie kann aber festgehalten werden, dass 
durch das Arbeiten mit der Plattform myMoment be-
stimmte narrative Fähigkeiten deutlich gefördert werden 
und es den „myMoment-Lernenden“ besser gelingt, ihre 
Leserinnen und Leser zu involvieren, als Lernenden, die 
nicht mit der Plattform gearbeitet haben (ebd., S. 32f.).

Im Rahmen der Interventionsstudie „Schreibarrange-
ments in der Primarstufe“ wurde untersucht, welche 
schreibdidaktischen Maßnahmen dazu beitragen, die 
Qualität der Textproduktion von Grundschülerinnen und 
Grundschülern der vierten Jahrgangsstufe positiv zu be-
einflussen. Ein Schwerpunkt der Studie lag auf dem 
Schreibmedium, wobei zwei Interventionen untersucht 
wurden: erstens Textproduktionen mit Stift und Papier 
und zweitens wikibasierte Textproduktionen. Analysen 
zum Einfluss des Schreibmediums auf die Textqualität 

zeigten, dass die Kinder ihre Texte durch Überarbeitung 
deutlich verbessern konnten. Die Textendfassung war im-
mer besser als der erste Textentwurf. Dabei spielte es zwar 
keine Rolle, ob die Kinder mit Stift und Papier oder mit 
dem Computer schrieben. Allerdings zeigte sich, dass die 
Qualität der wikibasierten Textüberarbeitungen höher war 
– und zwar trotz der Unerfahrenheit der Kinder im Um-
gang mit dem Medium Computer (vgl. Anskeit 2019, S. 312). 

Die in gebotener Kürze beschriebenen Forschungspro-
jekte heben die Potenziale hervor, die digitale Medien für 
die Schreibsituierung bereithalten. Diese dort eingesetz-
ten Technologien bieten durch ihre Funktionalitäten in-
novative Möglichkeiten für die Gestaltung realitätsnaher 
Schreibsettings, die v.a. kooperatives Schreiben unterstüt-
zen. Dabei steht das Schreiben als sozialer Prozess im  
Mittelpunkt, wobei Texte gemeinsam und von mehreren 
Autorinnen und Autoren interaktiv bearbeitet und kom-
mentiert werden können (vgl. u.a. Frederking & Albrecht 
2016, S. 24). Ein kooperatives Vorgehen beim Schreiben 
entspricht – so Abraham (vgl. 2014, S. 273) – durchaus den 
realen Produktionsbedingungen außerhalb der Schule, da 
heutzutage kaum jemand pragmatische Texte völlig allein 
schreibt und präsentiert. Den Ausführungen von Abraham 
(ebd., S. 273) folgend, ist kooperatives Schreiben also mehr 
als nur ein didaktischer Ansatz: Durch den Austausch und 
die Weiterverarbeitung von Texten durch Peers werden 
vielmehr realitätsnahe, soziale Kontexte für das Schreiben 
geschaffen, die nicht nur zum Schreiben motivieren,  
sondern ebenso einen lernförderlichen Einfluss auf das 
Schreiben von Lernenden nehmen und dazu beitragen 
können, individuelle Schreibprozesse gemeinsam zu re-
flektieren (siehe auch Lehnen 2014, S. 436; Schneider et al. 
2012, S. 6f.). Zudem bieten unterschiedliche Veröffentli-
chungsformen wie Ausdrucke oder Online-Publikationen 
Raum für authentische und motivierende Schreibanlässe.

Diese Ausführungen geben zwar Grund zur Annahme, 
dass die Integration digitaler Medien in Schreibsettings 
vielfältige Potenziale mit sich bringt. Gleichzeitig werden 
aber auch die Voraussetzungen resp. Herausforderungen 
hervorgehoben und es wird die Relevanz weiterer (Inter-
ventions-)Forschung unterstrichen.

Schreiben mit der Tastatur
Eine Voraussetzung, die es stärker als bislang in den Blick 
zu nehmen gilt, ist das Schreiben mit der Tastatur. Es stellt 
– für den heutigen Stand der Technik und trotz des sich 
rasant entwickelnden technischen Fortschritts – die 
Grundlage für das Verfassen von Texten am PC dar. Studi-
en zum Einsatz digitaler Medien in der (Grund-)Schule 
zeigen aber, dass v.a. das Tastaturschreiben in der aktuellen 
Unterrichtspraxis nahezu keine Rolle spielt und gerade 
Schreibnovizen vor große Herausforderungen gestellt wer-
den (Grabowski et al. 2007; Reuen 1997). Schreibprobe 1 
(siehe Abb. 2) eines Schülers verdeutlicht die Schwierigkei-
ten, die sich für unerfahrene Tastaturschreiber ergeben.

Neben der Entwicklung einer gut lesbaren Handschrift 
müssen also das Tastaturschreiben - und andere digitale 
Schreibstrategien als elementare Voraussetzungen für die 
digitale Textproduktion erworben und gefördert werden 
(vgl. Frahm & Blatt 2015, S. 5). Auch Abraham (Abraham 
2014, S. 271) betont die Bedeutung einer gezielten Unter-
stützung beim Erwerb des digitalen Schreibens und plä-
diert dafür, dass ein Neudenken des gesamten Schreib-
prozesses notwendig ist:

„Künftige Grundschulkinder müssen also nicht nur die 
Schriftlichkeit an sich, sondern auch das digitale 
Schreiben erlernen. Werden sie dabei unterstützt, so 
erreichen viele früher als beim Handschreiben eine Stufe, 
auf der sie kohärente Texte schreiben.“

Erste Ergebnisse einer Studie – bei der ein webbasiertes 
Förderprogramm (s. https://grundschullernportal.zum.
de/wiki/Lernpfad_Schreiben_mit_der_Tastatur) zum 
kompetenten Umgang mit der Tastatur und zum Einsatz 
digitaler Schreibstrategien eingesetzt wird – zeigen be-
reits, dass gezieltes Training einen positiven Einfluss auf 
das Tippverhalten von Grundschulkindern haben kann 
(Anskeit & Brandenburg 2021). 
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Õ  Abb. 1: Startseite der Online-Plattform myMoment

Õ  Abb. 2: Schreibprobe 1 von Finn, Video der Textproduktion abrufbar unter: https://zumpad.zum.de/Pretest_Finn/timeslider#177 
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Auch Finn hat an einem solchen Training teilgenommen 
und konnte seine Tippeffizienz im Vergleich von Schreib-
probe 1 zu Schreibprobe 2 – in beiden Fällen hatte Finn sechs 
Minuten Zeit, um einen vorgegebenen Text mittels Tastatur 
abzuschreiben – deutlich steigern (siehe Abb. 3). Basierend 
auf diesen ersten Erkenntnissen werden daher die Maß-
nahmen zur Förderung des digitalen Schreibens in der Pri-
marstufe weiterentwickelt und ihre Wirksamkeit im Rah-
men einer breit angelegten Interventionsstudie erforscht. 

Neben der Förderung von Basiskompetenzen im Um-
gang mit digitalen Schreibmedien sollte auch der Einsatz 
digitaler Medien im Rechtschreibunterricht stärker fokus-
siert werden, damit Lernende bei der Produktion eigener 
Texte von automatisierten Rechtschreibhilfen profitieren 
können. Gegenwärtig werden in diesem Bereich in erster 
Linie Lernsoftware zum isolierten Einüben bestimmter 
Rechtschreibphänomene eingesetzt. Erste kleinere Studi-
en zum Einsatz digitaler Rechtschreibhilfen geben aller-
dings Grund zu der Annahme, dass sich die am Computer 
verfügbaren Rechtschreibhilfen als sehr nützlich für die 
Textproduktion und sprachformale Korrektur während des 
Schreibprozesses erweisen können (vgl. Berndt 2002). Doch 
nicht alle Korrekturvorschläge digitaler Rechtschreibhilfen 
sind immer automatisch hilfreich und richtig. 

Abb. 4 zeigt exemplarisch eine Momentaufnahme aus ei-
nem Screenfilm, der eine Schülerin bei einer Fremdtext-
überarbeitung mit einer digitalen Rechtschreibhilfe auf-
zeichnet. Zu sehen ist ein falscher Korrekturvorschlag, mit 
dem sich die Schülerin mehrere Minuten beschäftigt, bis 

sie zur richtigen Schreibung kommt. Wichtig beim Einsatz 
digitaler Rechtschreibhilfen ist also vor allem, dass Schü-
lerinnen und Schüler diese Hilfen nicht nur mechanisch 
anwenden, sondern lernen, kompetent damit umzugehen 
und Korrekturvorschläge zu hinterfragen. Daher wird ak-
tuell im Rahmen einer explorativen Studie untersucht, 
inwiefern eine Förderung zum Umgang mit digitalen 
Rechtschreibhilfen die sprachformale Textüberarbeitung 
von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe und Se-
kundarstufe I positiv beeinflussen kann (Neff i. Vorb.). 

Entwicklung digitaler Lehr-/ Lernangebote 
in der Lehrer*innenbildung

Die Ausführungen zeigen bereits, wie wichtig evidenzba-
sierte und praxisnahe Forschung für die systematische 
Einbettung digitaler Medien in den Schreibunterricht ist. 
Darüber hinaus wird auch der Bedarf an digitalen Lehr-/ 
Lernmaterialien hervorgehoben. Nur wenn gute und wirk-
same (Förder-)Materialien für den Einsatz im Unterricht 
vorliegen, können digitale Medien eingesetzt werden und 
ihre Potenziale entfalten. Genau hier setzen verschiedene 
didaktische Seminare im Institut für deutsche Sprache 
und Literatur der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe 
(PHKA) an, die u.a. an das Teilprojekt „Quests im Deutsch-
unterricht: Digitalisierungskompetenzen von Lehrkräf-
ten“ im BMBF Projekt InDiKo angeschlossen sind (vgl. 
auch www.ph-karlsruhe.de/projekte/indiko). 

In (interdisziplinären) Praxisseminaren entwickeln Studie-
rende nach einführenden Seminarsitzungen Lehr-/Lern-
materialien zum Einsatz digitaler Medien im Deutsch- 
unterricht, erproben diese in der Schulpraxis und reflek-
tieren diesen Einsatz anschließend im Seminar. In diesem 
Rahmen bekommen Studierende die Möglichkeit, ihre 
eigene Medienkompetenz weiter auf- und auszubauen, 
aber auch mediendidaktische Kompetenzen zu erwerben, 
um digitale Medien in ihrem Fachunterricht professionell 
und didaktisch sinnvoll zu nutzen und inhaltlich zu re-
flektieren (vgl. KMK 2016, S. 19). Die Lehrveranstaltungen 
sind dabei von einem starken forschungs- und schulprak-
tischen Zugang geprägt und Studierende werden aktiv in 
Forschungsprojekte einbezogen. Die entwickelten Mate-
rialien, wie beispielsweise interaktive Lern- und Lesepfa-
de (Anskeit 2016; Frenzke-Shim 2021) oder Web- und VR-
Quests (Frenzke-Shim & Schilling i. Vorb.; Trepkau 2015) 
werden zudem im Rahmen von Haus-, Bachelor- oder 
Masterarbeiten erprobt, evaluiert und als Open Educatio-
nal Resources (OER) im Internet veröffentlicht. OER sind 
freie Bildungsmaterialien, die für alle kostenlos und frei 
zugänglich sind. Sie können für Bildungszwecke verwen-
det, an die individuellen Lernbedürfnisse der Schülerin-
nen und Schüler angepasst und erneut veröffentlicht 
werden. Auf diese Weise entstehen fachlich fundierte 
Materialien, die auf Basis evidenzbasierter Forschungs-
erkenntnisse von angehenden Lehrkräften für die Schul-
praxis entwickelt wurden und unmittelbar im Unterricht 
einsetzbar sind. Durch die zusätzliche Begleitforschung, 
die im Rahmen des InDiKo-Teilprojekts erfolgt, werden 
zudem zentrale Erkenntnisse über den Kompetenzzu-
wachs von Studierenden gewonnen. 

Themenreihe Deutsch Digital –  
Ein internationales Weiterbildungsprojekt
 für (Deutsch-)Lehrkräfte

Um aktuelle Forschungserkenntnisse und entwickelte 
Lehr-/Lernmaterialien auch bei Lehrkräften bekannt zu 
machen, gibt es zahlreiche Fort- und Weiterbildungsan-
gebote. Exemplarisch wird im Folgenden die Themenrei-
he „Deutsch Digital“ vorgestellt. Dabei handelt es sich um 
eine Online-Plattform (s. https://deutsch-digital.eu) für 
digitale Weiterbildungsangebote im Fach Deutsch. Das 
Projekt wurde von verschiedenen Kooperationspartner 
aus Deutschland, Rumänien, Serbien und Kroatien initi-
iert und wird von der Donauschwäbischen Kulturstiftung 
des Landes Baden-Württemberg gefördert. Die Weiterbil-
dungsangebote richten sich an alle deutschsprachigen 
Lehrkräfte sowie Lehramtsstudierende, die die Qualität 
des digitalen Unterrichts durch praktische Lösungen ver-
bessern möchten. Somit werden auch DaM-, DaZ- und 
DaF-Lehrkräfte angesprochen, die in der deutschen Spra-
che auch andere Fächer unterrichten und gerne eigene 
Fähigkeiten im Bereich der digitalen Unterrichtsgestal-
tung ausbauen wollen. Es gibt eine große Bandbreite an 
synchronen und asynchronen Inhalten, wie Online Live-
Workshops oder interaktive Erklärvideos, die beispiels-

weise wichtige Informationen für den Alltag und Beruf 
(wie „Gesundheit im Online-Unterricht“) oder ganz kon-
kret die Erstellung digitaler Unterrichtsmaterialien the-
matisieren (wie „Lern- und Lesepfade mit Wikis erstellen“). 
Alle Angebote sind kostenlos und ohne Zugangsbeschrän-
kung frei zugänglich. 

Fazit und Ausblick 

Für die Teilhabe an einer modernen Medien- und Infor-
mationsgesellschaft ist die Entwicklung und Nutzung 
einer umfassenden Medienkompetenz unverzichtbar. 
Dementsprechend gilt es, den Auf- und Ausbau medialer 
und mediendidaktischer Kompetenzen von Lehrenden in 
allen Fächern zu fördern. Es muss jedoch festgehalten 
werden, dass besonders der empirische Forschungsbedarf 
im Sinne einer medienspezifischen Deutschdidaktik – 
auch im Kontext der Hochschule – nach wie vor hoch ist. 
Weitestgehend unklar ist bislang zudem, wie sich ver-
schiedene Maßnahmen auf die Entwicklung der medien-
spezifischen Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden 
auswirken. ¡
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Õ  Abb. 3: Schreibprobe 2 von Finn, Video der Textproduktion abrufbar unter: https://zumpad.zum.de/Posttest_Finn/timeslider#254

Õ  Abb. 4: Screenshot einer sprachformalen Textrevision mit dem  Duden Mentor 
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Digitale stereoskopische Visualisierungen ermöglichen 
Lernenden durch eine veränderte Raumwahrnehmung 
ein Eintauchen in virtuelle Realitäten (VR). In der Biologie 
lassen sich so Kontexte erfahrbar machen, die im Original 
nicht oder nur schwer demonstrierbar wären. Konzepte 
zur Integration der Technologie in den Unterricht und in 
die Lehrer*innenbildung des Unterrichtsfaches Biologie 
fehlen jedoch weitgehend. Durch Förderungen vom Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF), vom 
Ministerium Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Württemberg (MWK) sowie der Joachim Herz Stiftung 
wird daher am Institut für Biologie und Schulgartenent-
wicklung der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe 
(PHKA) an entsprechenden Konzepten geforscht. Hierbei 
liegt ein besonderes Augenmerk auf der Stärkung der 
technologiebezogenen fachdidaktischen Kompetenzen 
der Studierenden.

Lehren und Lernen von Biologie – wie VR einen 
originalen Einblick imitiert

Die Biologie ist dem Worte nach die Wissenschaft vom 
Leben. Viele von uns mögen bei den Begriffen Biologie 
oder Biologieunterricht zunächst einmal folgerichtig an 
Lebewesen denken – an Pflanzen, Tiere, Pilze, Mikroor-
ganismen und nicht zuletzt an den Menschen. Wenn es 
also um das Leben geht, ist Digitalität nicht unbedingt 
die naheliegendste Assoziation zum Biologieunterricht. 
Auf den zweiten Blick spielt Digitalität jedoch eine große 
Rolle beim Lehren und Lernen von Biologie, da mit  Hilfe 
digitaler Techniken sozusagen das Original erfahrbar ge-
macht werden kann. Bedrohte oder gefährliche Tiere kön-
nen aus verständlichen Gründen nicht ins Klassenzimmer 
gebracht werden, Orte wie der tropische Regenwald lassen 
sich mal eben schwer per Schulausflug besuchen und auch 
ein Blick in den menschlichen Körper verbietet sich aus 
ethischen Gründen – oder wer mag schon während der 

Stunde die Herzklappenfunktion am lebenden Objekt 
(oder vielmehr Subjekt) untersuchen. Digitale Visualisie-
rungen können hier Eindrücke verschaffen, die ungefähr-
lich, ethisch unbedenklich und auch leicht integrierbar 
sind. Doch wodurch sollte sich eine Visualisierung, die 
einen möglichst originalgetreuen Eindruck der Wirklich-
keit vermittelt, auszeichnen?

Dabei gilt es zunächst zu bedenken, dass biologische Sach-
verhalte wie die Morphologie, Anatomie und Physiologie 
von Mensch, Tier und Pflanze in einem dreidimensionalen 
Raum verortet sind. Entsprechend gehen Anforderungen 
im Biologieunterricht wie z. B. das Identifizieren von Pflan-
zen und Tieren mit der Wahrnehmung räumlicher Struk-
turen einher. Ein exaktes Einschätzen von Strukturen gilt 
zudem als wesentlicher Prädiktor für eine erfolgreiche 
mentale Text-Bild-Integration (Scheiter u.a., 2016) und 
damit als Ausgangspunkt für den Aufbau naturwissen-
schaftlicher Konzepte im Kontext von Struktur und Funk-
tion (ebd.). Vereinfacht heißt das: Wer eine Struktur visu-
ell gut erkennen kann – etwa den Bau der Darmschleimhaut 
mit ihren zahlreichen Zotten (Abb. 1) – der wird auch das 
damit einhergehende Prinzip der Oberflächenvergröße-
rung und Resorptionsfähigkeit von Nährstoffen leichter 
begreifen. Folglich sollten realistische digitale Visualisie-
rungen Lernenden zu einer präzisen räumlichen Wahr-
nehmung von Formen und Strukturen verhelfen (Skul-
mowski et al., 2021).

Hierzu bietet sich die Verwendung digitaler stereoskopi-
scher Bildgebungsverfahren an, welche mittlerweile Stan-
dard zur Gestaltung von Virtual Reality-Umgebungen (VR) 
sind. Digitale stereoskopische Bildgebungsverfahren ver-
mitteln dreidimensionale Raumeindrücke, indem das ste-
reoskopische Sehen aus dem Alltag imitiert wird. Hierzu 
werden den Augen des Betrachters über Ausgabegeräte zwei 
Ansichten eines Objekts aus leicht verschiedenen Perspek-
tiven gezeigt (Abb. 2). Im Gegensatz dazu wird der Raum-
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eindruck bei digitalen nicht-stereoskopischen Verfahren 
lediglich über die Wirkung monokularer Tiefenkriterien 
wie relative Größe, Perspektive oder sich bewegende Bilder 
(„Bewegungsparallaxe“) erzeugt (Hackett & Proctor, 2016). 

Virtual Reality im Fokus biologiedidaktischer 
Forschung und Lehre am Institut für Biologie 
und Schulgartenentwicklung

In Bezug auf die Nutzung von VR im Biologieunterricht 
wird am Institut für Biologie und Schulgartenentwick-
lung der PHKA mithilfe von Förderungen durch das BMBF, 
das MWK Baden-Württemberg sowie der Joachim Herz 
Stiftung gearbeitet. Dabei wird zum einen kognitionswis-
senschaftlich zur Wirkung von digitalen stereoskopischen 
Visualisierungen in biologischen Lehr-Lernsettings ge-
forscht. Erkenntnisse aus dieser Forschung sollen helfen, 
die fachwissenschaftliche Ausbildung der Studierenden 
des Unterrichtsfaches Biologie zu verbessern, indem die 
Technologie in fachwissenschaftlich ausgerichteten Lehr-
veranstaltungen viel zielgerichteter und lernunterstüt-
zender eingesetzt werden kann. Im Idealfall können sich 
die Studierenden so etwa im Bereich Humanbiologie die 
Wirkungsprinzipien funktionaler Anatomie effektiver 
erschließen. Zum anderen werden die Erkenntnisse dieser 
Forschung und deren Nutzbarkeit für die Gestaltung von 
Biologieunterricht in der Hochschullehre adressiert. Da-
bei rücken auch Lernszenarien jenseits des Basiskonzepts 
„Struktur und Funktion“ in den Fokus, so etwa die Kom-
petenzförderung im Kontext der Leitperspektive „Bildung 
für Nachhaltige Entwicklung“ (BNE). Durch diese Ausrich-
tung der Lehre sollen die Studierenden ihre Kompetenzen 
und Volitionen dahingehend ausbauen, die Technologie 
zur Kreation eigener didaktischer Lehr-Lernsettings zu 
nutzen, und [sollen] einschlägiges technologiebezogenes 
fachdidaktisches Professionalisierungswissen aufbauen 
(Koehler & Mishra, 2009), um die inhalts- und prozessbe-
zogenen Kompetenzen im Biologieunterricht (KMK, 2004) 
unter Verwendung digitaler Medien nachhaltig fördern 
zu können. 

Kognitionswissenschaftliche Forschung 
zur Wirkung von digitalen stereoskopischen 
Visualisierungen

Ausgangspunkt für die aktuelle hausinterne, kognitions-
wissenschaftliche Forschung bilden Studien zur Wahrneh-
mung anatomischer Strukturen wie zum Beispiel des In-
nenohrs oder der Nasenhöhle, in welchen gezeigt werden 
konnte, dass digitale stereoskopische Visualisierungen 
Lernenden ein präziseres Bild über deren räumliche Be-
schaffenheit vermitteln, als es nicht-stereoskopische Vi-
sualisierungen vermögen (Remmele u.a., 2015; Remmele 
u.a., 2018; Remmele & Martens, 2019). Um hiervon ausge-
hend Rückschlüsse für die Anwendung der Technologie im 
Unterricht ableiten zu können, rücken weitere Forschungs-
fragen in den Blick, welche gerade am Institut für Biologie 
und Schulgartenentwicklung adressiert werden: So muss 
etwa geklärt werden, ob die Effektivität digitaler stereo
skopischer Visualisierungen je nach Alter oder räumlicher 
Vorstellungskraft der Lernenden variiert und sie demzu-
folge in manchen Anwendungskontexten förderlicher wirkt 
als in anderen. Dies ist besonders für den Schulbereich 
relevant, da sich Aspekte der visuell-räumlichen Aufmerk-
samkeit mit zunehmenden Lebensalter entwickeln (Ickx 
u.a., 2017). Gleichzeitig ist noch wenig darüber bekannt, wie 
das Lernen mit digitalen stereoskopischen Visualisierun-
gen im Verhältnis zum traditionellen Lernen im Biologie-
unterricht mit seinen vielfältigen haptischen Erfahrungen 
steht. Ganz konkret steht daher die Frage im Raum, wie 
Brücken zwischen der virtuellen und der realen Welt gebaut 
werden können, etwa durch das manuelle Nachmodellieren 
von in der virtuellen Welt betrachteten Objekten mit Werk-
stoffen wie Ton oder Knetmasse (Abb. 3).

Rahmenbedingungen für die Lehre zur 
Professionalisierung von Studierenden mit 
Unterrichtsfach Biologie

Aufgrund des veränderten Raumerlebens, der Immersion 
und des Präsenzerlebens in virtuellen Welten ergeben sich 

verschiedenste didaktische Anwendungsmöglichkeiten 
im Biologieunterricht (Andujar & Buchner, 2019). Diese 
reichen von Modellen im anatomischen Kontext, Simula-
tionen im Bereich der Sinnesphysiologie, über Insekten-
welten bis hin zur Veranschaulichung der Folgen des Kli-
mawandels auf Regionen der Erde im Rahmen der BNE. 
Für die Lehrkräfte geht der Einsatz neuer digitaler Medi-
en jedoch auch einher mit Veränderungen in der Konzep-
tion von Unterrichtsstunden und -einheiten. Dabei ist die 
Kenntnis über bestehende Technologien zur Vermittlung 
entsprechender Inhalte allein nicht ausreichend, um  
diese gewinnbringend in den Unterricht zu integrieren 
(Pamuk, 2011). Neben den technischen Fertigkeiten, die 
Lerninhalte angemessen und adressatengerecht zu prä-
sentieren (vgl. auch Becker, Meßinger-Koppelt & Thyssen, 
2020), müssen Lehrkräfte die medial aufbereiteten Inhal-
te in einen sinnvollen Kontext einbetten, welcher didak-
tisch begründet sein muss. Doch wirklich fundierte didak-
tische Konzepte zur Integration der VR-Technologie in 
Schule und Hochschule fehlen bisher. Immerhin betonen 
Studien zur Integration digitaler Technologien in die Leh- 
rer*innenbildung die Bedeutung der Kombination aus 
Theorie und Praxis in Lehrveranstaltungen (Lavonen u.a., 
2006). Dabei wird die Notwendigkeit hervorgehoben, dass 
die Lehramtsstudierenden die Technologien in all ihren 
Facetten selbst – auch in eigenen Lehr-Lernsettings – ein-
setzen (Barton & Haydn, 2006). Es zeigt sich ferner, dass 
die Nutzung digitaler Technologien besonders gut in Ko-
operation mit anderen erlernt wird (Tearle & Golder, 2008) 
und ein kontinuierliches Feedback der Peers förderlich ist 
(Lavonen u.a., 2006). Tondeur u.a. (2012) postulieren als 
Quintessenz hieraus eine Abstimmung von Theorieein-
heiten und Praxisphasen als Kernelement mit authenti-
scher Erfahrung und Kooperation, Reflexion und Peer-
Feedback. Diese Prämisse umreißt den Rahmen für die 
Förderung des technologiebezogenen fachdidaktischen 
Professionalisierungswissens der Studierenden in der Leh-
re am Institut für Biologie und Schulgartenentwicklung. 

Ein Beispiel aus der Lehre: Aufbau von  
technologiebezogenem fachdidaktischem 
Professionswissen zum Einsatz der 
Cardboardtechnologie

Ein Beispiel ist das durch die Joachim Herz Stiftung ge-
förderte Fellowship zur Integration der digitalen stereo-
skopischen Cardboardtechnologie in die Lehre. Mithilfe 
von Cardboards (Abb. 4) – im Prinzip Pappkartons mit 
integrierten Linsen – können unter Verwendung eines 
Smartphones und einer entsprechenden VR-App echte 
VR-Welten im Low-Cost-Bereich erzeugt werden. Mit Fo-
kus auf den didaktischen Einsatz dieser Technologie er-
halten Studierende in einer Lehrveranstaltung am Insti-
tut für Biologie und Schulgartenentwicklung die 
Möglichkeit, unter Einbezug von Praxisphasen und Peer-
Feedback eigene Unterrichtsszenarien zur Anwendung 
der Cardboardtechnologie im Biologieunterricht auszu-
arbeiten, durchzuführen und am Semesterende zu reflek-

tieren. Dabei kommt den Studierenden die enge Verbin-
dung der Hochschule zu den Praktikumsschulen im 
Umfeld zugute: Hier können die geplanten Unterrichts-
szenarien im Beisein einer etablierten Lehrkraft erprobt 
werden. Erkenntnisse aus den durchgeführten Unter-
richtssequenzen fließen im neuen Semester in die Folge-
veranstaltung ein und tragen so zu einer formativen 
Weiterentwicklung der Lehre bei.

Õ  Abb. 3. Werkstoffe wie Knetmasse eignen sich zur haptischen 

Repräsentation digital-visuell erworbener Raumeindrücke.

Õ  Abb. 3. Werkstoffe wie Knetmasse eignen sich zur haptischen  

 Repräsentation digital-visuell erworbener Raumeindrücke. 

Ein Beispiel aus dem Lehr-Lern-Labor: 
virtuelle BNE-Exkursionen und Bewertungs- 
kompetenz im Blick

Im Bereich der Leitperspektive BNE bieten Technologien 
wie VR neue Möglichkeiten, Kompetenzen der Schüler* 
innen gezielt zu fördern. Die aus „virtuellen Naturerfah-
rungen“ resultierende Nähe zur Umwelt zum Beispiel soll 
die persönliche Relevanz von Naturerfahrungen für die 
Schüler*innen stärken (Breves & Heber, 2019). Diese Rele-
vanz, verknüpft mit Emotionen, die ebenfalls durch das 
Erleben der Natur hervorgerufen werden sollen, führen 
dazu, dass die Nutzenden eine höhere Bereitschaft zeigen, 
die Umwelt zu schützen (Büssing, Michailidis & Menzel, 
2016). Das setzt jedoch voraus, dass die Schüler*innen Pro-
bleme an der Schnittstelle von Naturwissenschaft und 
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Õ  Abb. 2: Digitale stereoskopische Bildgebungsverfahren imitieren das stereoskopische Sehen aus dem Alltag, indem den Augen mithilfe von  

 Ausgabegeräten zwei Bilder eines identischen Objekts aus leicht verschiedenen Perspektiven präsentiert werden.
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Gesellschaft (socio-scientific Issues: SSI) (vgl. Sadler, 2005) 
erkennen und bewerten können. Die Bewertungskompe-
tenz zählt zu den prozessbezogenen Kompetenzen, deren 
Förderung bei Schüler*innen in verschiedensten curricu-
laren und normativen Vorgaben gefordert wird (z.B. KMK, 
2005; Schreiber & Siege, 2016). Das Bewerten umfasst in 
diesem Kontext die „begründete und systematische“ Ent-
scheidung bei verschiedenen Handlungsoptionen, die im 
Rahmen von Problemsituationen auftreten (Bögeholz, 
2007, S. 209). Ziel ist die Teilhabe an der Gesellschaft und 
die Erziehung zu mündigen Bürger*innen (vgl. KMK, 2004; 
Bögeholz, 2013). Um diese Kompetenz der Schüler*innen 
gezielt zu entwickeln, müssen die Lehrkräfte in der Lage 
sein, den Bewertungsprozess medial, fachlich, methodisch 
und didaktisch angemessen aufzubereiten, anzuleiten und 
zu reflektieren.

Õ  Abb. 4. Bei der Cardboardtechnologie wird der stereoskopische  

 Raumeindruck durch die Kombination einer Smartphone-App mit  

 Split-Screen-Modus und eines Pappkartons mit zwei getrennten  

 Einblicken erzeugt. 

Õ  Abb. 5. Durch die Verwendung der Cardboardtechnologie sind 

VR-Exkursionen zu relevanten Orten einer Bildung für nachhaltige 

Entwicklung möglich.

An der PHKA wird Studierenden hierzu im Rahmen der 
Konzeption eines Lehr-Lern-Labors die Gelegenheit ge-
geben, BNE-Exkursionen (Abb. 5) anhand von virtuellen 
Explorationswelten mit Schüler*innen durchzuführen. 
Neben der Förderung der technologischen Kenntnisse und 
dahingehenden Kompetenzen der angehenden Lehrkräf-
te soll im Rahmen des Arbeitens im Lehr-Lern-Labor auch 
die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden im 
Bereich der Diagnose der Bewertungskompetenz von 
Schüler*innen im Vordergrund stehen. Gleichzeitig wird 

untersucht, wie sich das immersive Erleben eines Kontexts, 
z.B. aus dem Leben von Insekten, auf die Bewertung der 
Bedeutsamkeit von Insekten auswirkt. Wie die Schüler* 
innen ihre Bewertung im Hinblick auf die Bedeutung der 
Insekten argumentativ begründen, soll ebenfalls in den 
Blick genommen werden. ¡
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Einleitung – Zur Digitalisierung in der  
Beruflichen Orientierung 

Berufliche Orientierung gilt als zentrale Aufgabe weiter-
führender Schulen. In Baden-Württemberg ist sie im Schul-
fach Wirtschafts-, Berufs- und Studienorientierung (WBS) 
angesiedelt und zudem Leitperspektive für alle Fächer. 
Jugendliche wachsen in eine „Multioptionsgesellschaft“ 
hinein, in der sich Berufsbilder und ganze Berufsfelder 
dynamisch wandeln, auch bedingt durch die Digitalisie-
rung. Noch nie gab es – verstärkt durch die Corona-Pande-
mie – so viele digitale Informationen, Projekte und Unter-
stützungsangebote für Jugendliche. Es gibt digitale 
Informationsplattformen, Kompetenztests, Simulationen, 
„Berufsspeeddatings“, digitale Bewerbungsverfahren, vir-
tuelle Betriebserkundungen u.v.m. Von unterschiedlichsten 
Trägern werden Einzelmaßnahmen angeboten. Bildungs-
anbieter sind kaum vernetzt und werden von der Forschung 
wenig wahrgenommen (Reimann & Beck, 2014, S. 4). Die 
Angebote gleichen einem undurchschaubaren Labyrinth 
und führen zur Überforderung und Desorientierung von 
Jugendlichen und Lehrkräften. Digitale Maßnahmen sind 
in der Fachdidaktik der Beruflichen Orientierung noch 
nicht hinreichend verankert und der systematische Erwerb 
digitaler Berufsorientierungskompetenzen ist nur im An-
satz vorhanden (Staden & Howe, 2013 und Dreer & Kracke, 
2013, S. 2f.). 

Ausgehend von der zunehmenden Digitalisierung aller 
Lebensbereiche fordert die Kultusministerkonferenz 
(KMK) für allgemeinbildende Schulen ein kompetenzori-
entiertes und jahrgangsstufenübergreifendes Lernen mit 
und über digitale Medien. Dies soll als integrativer Teil 
aller Fächer gedacht werden, da jedes Fach durch seine 
Sach- und Handlungszugänge eigene Herangehensweisen 
zu den digitalisierungsbezogenen Kompetenzen beinhal-
tet (KMK 2016, S. 12). Um sich mit den zahlreichen digitalen 

Angeboten der Beruflichen Orientierung auseinanderset-
zen zu können, wird digitale Kompetenz benötigt. Parallel 
ist die Berufliche Orientierung als traditionelle Gestal-
tungs- und Forschungsaufgabe in der ökonomischen Bil-
dung angesiedelt und gilt als eigene Fachdomäne, die 
fachspezifische Kenntnisse und Kompetenzen der Wirt-
schafts- und Arbeitswelt bei den Lernenden erwartet 
(Schröder 2015). Dies bedingt, dass der Erwerb von domä-
nenbezogenen Fachkompetenzen gleichzeitig durch 
grundlegende digitale Kompetenzen anzureichern ist, auch 
wenn deren Erwerb analog stattfindet. 

Sowohl in der Beruflichen Orientierung als auch in 
der Digitalen Bildung liegen Kompetenzmodelle vor. Es 
gibt jedoch kein Kompetenzmodell, dass sowohl digitale 
Kompetenzen als auch die der Beruflichen Orientierung 
bündelt. Das Projekt BOdigi erarbeitet einen Vorschlag 
für ein integratives Kompetenzmodell einer digitalen 
Beruflichen Orientierung und implementiert die damit 
verbundenen Kompetenzen einer digitalen Beruflichen 
Orientierung in die Lehrer*innenbildung der Pädagogi-
schen Hochschule Karlsruhe (PHKA). 

Die Komplexität der Beruflichen Orientierung – 
begriffliche Annäherungen 

Im klassischen Verständnis wird die Berufliche Orientie-
rung als Aufgabe der vorberuflichen Bildung im Rahmen 
der allgemeinbildenden Schulen verstanden. Berufliche 
Orientierung gilt als ein lebenslanger Prozess der Abstim-
mung zwischen dem Individuum und der Arbeits- und 
Berufswelt (Famulla 2008, S. 27; Butz 2008, S. 158). Brügge
mann hebt bei der Berufswahl die sogenannten doppelten 
Normen hervor: Zum einen sollen die Jugendlichen eigen
verantwortlich handeln und eine berufliche Perspektive 
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entwickeln, die auf dem Wissen über ihre Interessen und 
Fähigkeiten aufbaut. Zum anderen sollen sie sich strate-
gisch verhalten und ihre beruflichen Wünsche an die ak-
tuelle Situation im Ausbildungsmarkt anpassen (vgl. 
Brüggemann 2020, S. 12). Berufliche Orientierung ist sehr 
komplex, da sie durch eine nicht vorhersehbare Anzahl 
von Faktoren und Situationen bestimmt sowie durch die 
Beteiligung unterschiedlicher Akteur*innen (Eltern, Lehr-
kräfte, Peers, Medien etc.) beeinflusst ist. Sie ist geprägt 
durch die soziale Interaktion des Individuums, aber auch 
durch andere Umwelteinflüsse. Dies macht die Berufswahl 
zu einem komplexen, dynamischen und kontextuellen 
Phänomen, das hohe Kompetenzanforderungen an die 
Jugendlichen stellt. 

Kompetenzmodelle der Beruflichen Orientierung

Um die Kompetenzen einer digitalen Beruflichen Orien-
tierung zu spezifizieren, ist es angebracht, die Kompe-
tenzmodelle beider Domänen näher zu betrachten. 
Die Forschungen zur Berufswahlkompetenz haben eine 
lange Tradition und in den letzten Jahren einen Bedeu-
tungszuwachs in der Beruflichen Orientierung erfahren. 
Berufswahlkompetenz wird definiert als Fähigkeit von 
Jugendlichen, eine rational begründete Entscheidung für 
eine Ausbildung oder einen Beruf zu treffen und in Hand-
lungen umzusetzen. Dabei soll in individueller Verant-
wortung und mit Hilfe vorhandener Informations- und 
Unterstützungsangebote agiert werden (Dibbern 1983, S. 
324; Beinke 1992, S. 89). In der Beruflichen Orientierung 
dominieren aktuell zwei Kompetenzmodelle: das Thürin-
ger Berufsorientierungsmodell (ThüBOM) nach Driesel-
Lange et al. (2010) und das Erwerbsmodell der Berufswahl-
kompetenz nach Jung (2019). 

Das Thüringer Kompetenzmodell (ThüBOM) basiert 
auf Ansätzen der amerikanischen Berufswahlforschung, 
insbesondere der entwicklungspsychologischen Perspek-
tive nach Super (1994). Es zielt auf die Förderung von Be-
rufswahlkompetenz im Kontext schulischer Berufsorien-
tierung und strebt nach der Verbesserung schulischer 
Berufswahlangebote (vgl. Driesel-Lange et al. 2010, S. 10). 
Das Modell ist in Form einer Matrix aufgebaut. Horizontal 
werden vier aufeinander aufbauende Phasen des Berufs-
wahlprozesses abgebildet (Einstimmen, Erkunden, Ent-
scheiden, Erreichen). Vertikal finden sich drei Kompetenz-
dimensionen wieder: kognitive Fähigkeiten (Wissen), 
motivationale Fähigkeiten (Motivation) und Handlungs-
fähigkeiten (Handeln) mit jeweils vier Differenzierungs-
facetten. Es ergibt sich eine zweidimensionale Matrix mit 
48 Kompetenzfeldern. Durch die drei Dimensionen „Wis-
sen, Motivation und Handlung“ werden sowohl kognitive 
als auch motivationale und handlungsbezogene Anforde-
rungen benannt, die sich in einem langfristigen Prozess 
entwickeln. 

Jung (2019) fokussiert in seinem Erwerbsmodell der Be-
rufswahlkompetenz die Partialkompetenz der Arbeits- und 
Berufsfindung. Ihm geht es weniger um die Messbarkeit 
von Kompetenz und deren Vergleichbarkeit in der empiri-

schen Bildungsforschung (wie beim ThüBOM). Jung folgt 
dem pädagogisch-didaktischen Interesse, Kompetenzen in 
Lehr-Lern-Prozessen zu vermitteln beziehungsweise zu 
erwerben. Sein Modell fundiert aufgrund der inhaltlichen 
Affinität auf der ökonomischen Bildung, so dass es auf un-
terschiedliche Fachinhalte und Kompetenzen der Fachdo-
mäne zurückgreift. Themen wie die Entwicklung von Bran-
chen und zukünftigen Berufen, wirtschaftliche 
Entwicklungen von Regionen, die Bedeutung und Ziele von 
Unternehmen, betriebliche Ablauf- und Leistungsprozesse 
etc. werden mit einbezogen. Jungs Kompetenzmodell ist in 
überschaubare Konzeptbausteine gebündelt, bezieht aktu-
elle Kompetenzmodelle der ökonomischen Bildung ein und 
trifft Aussagen über konkrete Kompetenzen zur Bewälti-
gung berufswahlbezogener Anforderungen. 

Kompetenzanforderungen einer digitalen 
Bildung 

Neben den Kompetenzen der Beruflichen Orientierung sind 
digitalisierungsbezogene Kompetenzen für eine  
erfolgreiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, insbe-
sondere im beruflichen Orientierungsprozess, gegenwärtig 
unabdingbar (Bos et al. 2014). Die International Computer 
and Information Literacy Studie (ICILS) definiert compu-
ter- und informationsbezogene Kompetenzen als „indivi-
duelle Fähigkeiten einer Person, die es ihr erlauben, Com-
puter und neue Technologien zum Recherchieren, 
Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu 
nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im häuslichen 
Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesell-
schaft erfolgreich teilzuhaben“ (Eickelmann u.a. 2014,  
S. 45). In Anlehnung an die ICILS 2013 und das im Auftrag 
der EU-Kommission entwickelte Kompetenzmodell ‚Digi-
tal Competence Framework‘ (DigComp 2.1) (Carretero et al. 
2017) werden zentrale Kompetenzbereiche der digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen postuliert, über die 
Schüler*innen verfügen sollen. Der DigComp 2.1 beschreibt 
fünf Kompetenzfelder, die in acht Kompetenzstufen ge-
gliedert sind. Die Kompetenzfelder umfassen ‚Umgang mit 
Informationen und Daten; Kommunizieren und Kooperie-
ren mit digitalen Technologien; Erzeugen digitaler Inhal-
te; Sicherheit; Probleme lösen und Handeln‘. Für die For-
mulierung der Kompetenzstufen wurde Blooms Taxonomie 
(1956) zugrunde gelegt und unter Verwendung von Opera-
toren Lernziele definiert. Darüber hinaus wird jede Niveau-
beschreibung nach Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen 
determiniert und mit entsprechenden Operatoren be-
schrieben. So ergeben 21 Einzelkompetenzen kombiniert 
mit acht Niveaustufen 168 operationalisierte digitalisie-
rungsbezogene Lernziele. Es wird betont, dass die fünf 
Kompetenzfelder in einen fachspezifischen Zusammen-
hang einzubetten sind, damit jede Fachdomäne einen spe-
zifischen Zugang zur digitalen Gesellschaft eröffnet sowie 
einen eigenen Beitrag zu den formulierten Anforderungen 
des Kompetenzrahmens leistet (Dengel 2018, S. 12). 

Abschließend lässt sich festhalten, dass im Vergleich 
zu den im ICILS definierten computer- und informati-

onsbezogenen Kompetenzen der DigComp 2.1 konkreter 
das Problemlösen sowie die Analyse, Bewertung und Re-
flexion digitaler Medien (Evaluation) mit einbezieht. Aus 
diesem Grund wird dieser Kompetenzrahmen im Folgen-
den für das Kompetenzmodell einer digitalen Beruflichen 
Orientierung zugrunde gelegt. 

Kompetenzmodell einer digitalen Beruflichen 
Orientierung

Im Folgenden werden die digitalisierungsbezogenen Kom-
petenzen angelehnt an den DigComp 2.1 mit den zwei vor-
gestellten Kompetenzmodellen der Beruflichen Orientie-
rung zu einem Kompetenzmodell einer digitalen 
Beruflichen Orientierung gebündelt. Dabei geht es ähnlich 
wie bei Jung (2019) zunächst nicht um die Messbarkeit der 
Kompetenz, sondern um eine pädagogisch-didaktische 
Intention, entsprechende Kompetenzen zu formulieren 
und diese in ein Lehrkonzept der Beruflichen Orientierung 
an der PHKA zu implementieren. Zu diesem Zweck wird die 
Matrix des Kompetenzmodells DigComp 2.1 (vgl. Carretero 
et al. 2017, S. 19) zugrunde gelegt und um die domänenbe-
zogenen Kompetenzen der Beruflichen Orientierung er-
weitert (siehe Tabelle 1). Die Kreuze in der Tabelle visuali-
sieren, welche Kompetenzen welcher Niveau-Stufe in der 
Beruflichen Orientierung zugeordnet werden können. 
Insgesamt verläuft die Niveau-Steigerung in Bezug auf den 
kognitiven Anforderungsbereich, die Komplexität der Auf-
gaben und den Grad der Selbstständigkeit in der Tabelle 
nach rechts unten. Das hier vorgestellte Kompetenzmodell 
konzentriert sich nur auf die digitalen Bestandteile der 
Beruflichen Orientierung.

Folgende Kompetenzen der Beruflichen Orientierung wer-
den in den einzelnen digitalisierungsbezogenen Kompe-
tenzbereichen gefördert:

Umgang mit Informationen und Daten in der 
Beruflichen Orientierung

Der Umgang mit Informationen und Daten bildet in der 
Beruflichen Orientierung eine wesentliche Komponente, 
da der Übergang von der Schule in den Beruf stark von 
(digitalen) Informationen beeinflusst wird, die Schüler* 
innen während ihres Berufsorientierungsprozesses zu-
gänglich sind (Staden 2018, S. 110). Es gilt Schüler*innen 
zu befähigen, sich in digitalen Umgebungen zurechtzu-
finden. In Hinblick auf Tätigkeitsprofile, die zu erwarten-
de Arbeitsumgebung, Zugangsvoraussetzungen, Beschäf-
tigungs- und Verdienstmöglichkeiten sowie berufliche 
Perspektiven müssen die Schüler*innen Suchstrategien 
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entwickeln, nutzen und weiterentwickeln. Lernende sollen 
befähigt werden, relevante Quellen und Daten zu identifi
zieren, analysieren, kritisch zu bewerten, systematisch 
zusammenzuführen und sicher zu speichern (Jung 2019,  
S. 63; Dengel 2018, S. 12; KMK 2016). Als beispielhafte Kom-
petenz sei hier genannt: 

Die Lernenden können sich Informationen zu (Ausbil-
dungs-)berufen beschaffen und dabei ein kriterien
geleitetes Suchen und Filtern von Tätigkeitsprofilen, 
Anforderungen von Berufen, Zugangsvoraussetzungen, 
und Verdienstmöglichkeiten durchführen. 

Erzeugung digitaler Inhalte (Produzieren und 
Präsentieren)

Hier sollen Inhalte der Beruflichen Orientierung unter-
schiedlicher Formate mit Hilfe technischer Bearbeitungs-
werkzeuge geplant, gestaltet, bearbeitet und veröffent-
licht werden (KMK 2016). Lernende wenden hier nicht 
nur Medien der Beruflichen Orientierung wie beispiels-
weise Lernspiele, Potenzialanalysen oder Fähigkeits- und 
Selbsttests an, sondern stellen selbst digitale Medien her. 
Sie erstellen Profile auf Facebook und Xing, produzieren 
Kurzvideos für TikTok und Youtube über Tätigkeitspro-
file von Berufen, erstellen Explainities, ein Schul-Wiki-
pedia, eigene digitale Foren, E-Portfolios, kreative Bewer-

bungsunterlagen oder Bewerbungsvideos. Ziel ist die 
Verknüpfung von informationstechnischen Kompeten-
zen mit denen der Beruflichen Orientierung hinsichtlich 
der Medienbildung. Als beispielhafte Kompetenz sei ge-
nannt: 

Die Lernenden können eine digitale kollaborative 
Plattform (Blog, Wiki, etc.) erstellen/entwickeln, die von 
anderen Arbeitssuchenden genutzt werden kann, um 
Jobportale und Angebote nach ihren Bedürfnissen zu 
durchsuchen und zu filtern. 

Probleme lösen und handeln 

Mit Hilfe von digitalen Instrumenten sollen Lernende im 
Rahmen der Beruflichen Orientierung eigene Defizite 
ermitteln, nach Lösungen suchen und in Handlungen 
umsetzen. Sie können z.B. auf Basis einer ziel- und be-
darfsgerichteten Anwendung digitaler Potenzialanalysen 
Fähigkeits- und Selbsttests oder Kompetenzfeststellungs-
verfahren durchführen und daraufhin geeignete Berufe 
für sich eingrenzen. Ferner können sie anderen Mitler-
nenden z.B. bei der Stellensuche helfen, indem sie zeigen, 
wie man Stellenanzeigen, Blogs, Wikis, Apps und andere 
Portale mit konkreten Schlüsselwörtern analysiert, um 
die komplexe Situation der Stellensuche zu bewältigen. 
Als beispielhafte Kompetenz sei genannt: 

Lernende können Übergangsprozesse realisieren, indem 
sie (digitale) Vorstellungsgespräche durchführen sowie 
Bewerbungs- und Auswahlverfahren bestehen. Sie 
können auf Basis von digitalen Instrumenten eine 
berufliche Neigung, Eignung und Interessen mit den 
Anforderungen des Wunschberufes abschätzen und eine 
Berufsentscheidung begründen. 

Mit digitalen Medien kommunizieren und 
kooperieren

Mit digitalen Medien werden Kommunikations- und Ko-
operationsvorgänge umfangreich unterstützt. Kommuni-
kation und Kooperation kann im Rahmen der Beruflichen 
Orientierung unter den Schüler*innen, mit Lehrkräften 
sowie potenziellen Ausbildungsbetrieben und mit Hilfe 
von Rollenmodellen stattfinden. Sie umfasst die Bereiche 
Interagieren, Teilen, Zusammenarbeiten, Umgangsregeln 
einhalten sowie an der Gesellschaft aktiv teilhaben (KMK 
2016). Lernende interagieren z.B. mit Ausbildungsbetrie-
ben, in dem sie aktiv erste Erkundigungen einholen. Sie 
versenden digital Bewerbungsunterlagen und bewerten 
Ausbildungsbetriebe auf Bewertungsportalen. Dabei sind 
stets Umgangsregeln im Sinne der „Netiquette“ anzuwen-
den. Der Kompetenzbereich Kommunizieren und Koope-
rieren kann in den Kompetenzmodellen der Beruflichen 
Orientierung als Leitkompetenz verstanden werden und 
zieht sich durch alle Kompetenzdimensionen. Als beispiel-
hafte Kompetenz sei genannt: 

Lernende können erfolgreich Kontakt zu Betrieben 
aufnehmen, Beratungsgesprächen kompetent begegnen 
und ein Betriebspraktikum akquirieren. 

Sicherheit 

Der Kompetenzbereich „Sicher Agieren und eigene Daten 
Schützen“ wird ebenfalls als Leitkompetenz einer digita-
len Beruflichen Orientierung verstanden und ist auf alle 
Kompetenzdimensionen zu beziehen. Bei allen Tätig
keiten gilt es die Gefahren und Risiken der digitalen  
Umgebung zu erkennen, zu reflektieren und zu berück
sichtigen. Insbesondere bei der Nutzung von Internet- 
portalen, der Anmeldung zu Onlinesimulationen wie z.B. 
MeisterPOWER (Handwerkssimulation für den Unter-
richt: https://meister-power.de/) oder der Durchführung 
von digitalen Kompetenztestes sind die Lernenden zu 
befähigen, Gefahren und Risiken in digitalen Umgebun-
gen zu erkennen, zu reflektieren und zu berücksichtigen. 
Als beispielhafte Kompetenz sei genannt: 

Lernende können Kriterien der Datensicherheit bei der 
Nutzung digitaler Instrumente der Beruflichen Orientie-
rung erklären und darauf aufbauend Strategien zum 
eigenen Schutz kontinuierlich entwickeln und anwenden. 

Ausblick auf das Gesamtprojekt 

Ziel des Projektes DigiBO ist die Entwicklung eines Lehr-
konzeptes für eine digitale Berufliche Orientierung für die 
Lehrer*innenbildung an der PHKA. Zukünftige Lehrkräf-
te gilt es zu befähigen, kompetenzorientierte digitale Be-
rufliche Orientierung, die als Leitperspektive im Bildungs-
plan BW verankert ist, in der Schule umzusetzen. Im 
Rahmen des Projektes wurde in einem ersten Schritt eine 
umfangreiche systematische Ist-Analyse digitaler Ange-
bote der Beruflichen Orientierung durchgeführt. Parallel 
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wurde das Kompetenzmodell einer digitalen Beruflichen 
Orientierung entwickelt. Auf Basis des Kompetenzmodells 
wurde eine Taxonomie erstellt, um die digitalen Angebote 
der Beruflichen Orientierung nach dem Grad der Digitali-
sierung und den Kompetenzniveaustufen zu systematisie-
ren. Aus der Systematisierung wird dann für jeden Bereich 
eine repräsentative Auswahl digitaler Angebote der Beruf-
lichen Orientierung getroffen, die mit der qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) deduktiv ausgewertet 
werden. Ziel der Inhaltsanalyse ist es, den aktuellen IST-
Zustand abzubilden und zu prüfen, wie gut aktuelle digi-
tale Maßnahmen der Beruflichen Orientierung Kompeten-
zen fördern. Die Ergebnisse aus den ersten Projektschritten 
(Phase I) bilden die Basis für die iterative Entwicklung und 
Validierung eines Lehrkonzeptes der Beruflichen Orientie-
rung in der Lehrer*innenbildung (Phase II). ¡ 
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Im Herbst 2021 fand an der Pädagogischen Hochschule 
Karlsruhe die Eröffnung des Akademischen Jahres statt. 
Dank neuer Medientechnik war dies in Präsenz möglich. 
Denn die Gäste des Abends verteilten sich entsprechend 
der Abstandsregeln auf zwei große Hörsäle. Rektor Prof. 
Dr. Klaus Peter Rippe hielt seine Begrüßungsrede im ersten 
Hörsaal, die in den zweiten Hörsaal übertragen wurde. 
Plötzlich wechselte das Geschehen die Richtung: Eine Po-
diumsdiskussion zum Thema „Bildungsgerechtigkeit nach 
Corona“ begann im zweiten Hörsaal; der erste Hörsaal blieb 
digital ins Geschehen eingebunden. Die präsentierten In-
halte wurden auf den zentralen Projektionsflächen und die 
Kamerabilder auf den zusätzlichen Leinwänden der Hör-
säle dargestellt. Dirigiert wurden die Wechsel mühelos von 
je einer Mitarbeiterin des Rektorats anhand eines im (Hör-
saal-)Pult integrierten Touch-Monitors. Auf ebenso rei-
bungslose Weise wurde ein Impulsvortrag von Prof. Dr. 
Nina Bremm von der Pädagogischen Hochschule Zürich 
per Live-Video zur Podiumsdiskussion zugeschaltet. Der 
Vortrag wurde in beide Hörsäle übertragen, und aus beiden 
Hörsälen konnten Fragen an die Vortragende gerichtet 
werden.

„Zunächst war es eine Herausforderung, für die große 
Eröffnung einen Überblick über die erforderlichen 
Wechsel und damit verbundenen Einstellungen zu 
bekommen. Die gelungene grafische Umsetzung hilft aber 
sehr bei der Orientierung, gerade, wenn man verschiede-
ne Funktionen nacheinander schalten möchte. Es ist 
schön, auf diese Weise neue Möglichkeiten der Einbin-
dung nutzen zu können.“ Rebecca Valerius, Refe-
rentin des Rektors 

Das wohlgeordnete Szenario lässt kaum erahnen, wie viel 
Überlegung, Planung, Erfahrung und Aufwand hinter der 
technischen Ausstattung steckt. Die pünktliche Fertig-
stellung zum Eröffnungsabend war nur zu erreichen, weil 
die Planungen für die neue Medientechnik an der Päda-
gogischen Hochschule Karlsruhe lange vor der Pandemie 
begonnen hatten. 

Schon im Jahr 2018 war in Karlsruhe ein Seminarraum 
mit aktueller Digitaltechnik ausgestattet worden. Lehren-
de und Studierende hatten ihn regelmäßig genutzt und 
evaluiert. Dieser „Musterraum“ war nach dem Beispiel von 
Lecture Rooms der University of London und ihres renom-
mierten Queen Mary College entworfen worden. Damit hat-
te man den Grundstein für die weitere Umsetzung und für 
die Umrüstung von derzeit fünf Hörsälen, sechs Labor- und 
acht Seminarräumen an der Karlsruher Hochschule gelegt.

„Im Vergleich mit der international etablierten Best 
Practice für medientechnisches Hörsaaldesign war (die 
Hörsaaltechnik) etwas in die Jahre gekommen und 
musste dringend überarbeitet werden, um die Ausbil-
dung unserer Studierenden …zukunftssicher zu unter-
stützen.“ Michael Vogl, ZIM

Das Ergebnis der Umrüstung kann sich sehen lassen: Die 
Ausstattung umfasst heute in jedem Hörsaal einen inte-
grierten PC mit Touch-Monitor, eine fest verbaute Doku-
menten-Kamera sowie die Möglichkeit zur Drahtlosver-
bindung sämtlicher Endgeräte wie Laptop, Smartphone 
oder Tablet. Die Technik ist „verpackt“ in ein neuartiges 
Steuerpult, das ohne externe Dienstleister an der Pädago-
gischen Hochschule entwickelt und programmiert wurde. 
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Langfristige Perspektiven 

Der Plan, den Vorlesungs- und Seminaralltag durch neue, 
interaktive Digitaltechnik zu bereichern, stand seit etli-
chen Jahren oben auf der Agenda der Pädagogischen Hoch-
schule Karlsruhe. Neben technologischen Aspekten behielt 
man immer auch ergonomische Anforderungen im Blick, 
bis hin zur barrierefreien Bedienung und hörgerätetaug-
lichen Beschallung. Unter Pandemiebedingungen erwiesen 
sich diese umfangreichen Vorleistungen als glücklicher 
Umstand. Man reagierte nicht blind, sondern konnte auf 
ein sorgfältig ausgearbeitetes Konzept bauen. 

Ihre Feuertaufe bestand die neue Technik noch vor der 
offiziellen Einführung an der Hochschule. Als Lehrende 
und Studierende im Frühjahr 2021 sozusagen über Nacht 
ins Online-Format wechseln mussten, war das Konzept 
schon so weit umgesetzt, dass sich „synchrone“ Konferenz-
schaltungen und „asynchrone“ Vorlesungsaufzeichnungen 
rasch und in attraktiver Form verwirklichen ließen. Eini-
ge Veranstaltungen wie die Laborpraktika konnten wei-
terhin vor Ort stattfinden, wenn auch mit sehr viel weni-
ger Laborplätzen als bisher. Auch für diese Situation fand 

man eine Lösung: Mehrere Räume wurden zusätzlich mit 
Kameras bestückt, welche die Sprecherin oder den Spre-
cher nachverfolgen konnten (Auto Tracking). Ein besonde-
res Augenmerk lag darauf, „hybrid“ von einem Laborraum 
in den anderen übertragen zu können, um allen Studie-
renden eine gleichwertige Laborpraxis zu ermöglichen.

„Dank der neuen Installation ist es mir möglich, nicht 
nur wichtige Inhalte wie z. B. Bilder, Filme, Präsentatio-
nen usw. zu übertragen. Vielmehr werden Live-Experi-
mente und die gesamte Interaktion im Zusammenhang 
mit digitalen Medien (z. B. Smartboard, Visualizer, 
Kameras usw.) erlebbar. Es können alle an den Vorlesun-
gen und Seminaren teilnehmen und darüber hinaus 
sogar gemeinsam wechselwirken. Ganz unabhängig 
davon, ob Studierende wegen Kindern, Betreuungsauf
gaben, Quarantäne oder Krankheit zuhause bleiben 
müssen oder aber es sich um nationale oder internatio-
nale Kooperationspartner handelt: diese Technologie 
eröffnet nicht nur Horizonte, sie beseitigt Barrieren und 
ermöglicht einen besseren Austausch – Tausend DANK!“  
Ralph Hansmann, Physik

Individuelle Lösungen für eine individuelle 
Hochschule 

Maßgeschneiderte digitale Lösungen gibt es nicht von der 
Stange. Die übliche Praxis, das Hörsaalkonzept von einem 
externen Dienstleister bis zur Einsatzreife bringen und in-
stallieren zu lassen, stieß in diesem Fall jedoch an Grenzen. 
Die Kommunikation der spezifischen Anforderungen der 
Hochschule und ihrer Räumlichkeiten war nicht immer 
einfach. Beinahe unmöglich schien es, den Plan unter Co-
rona-Bedingungen in angemessener Zeit und zu vertret
baren Kosten zu realisieren. Am Zentrum für Informations-
technologie und Medien (ZIM) der Hochschule traute man 
sich allerdings zu, die Seminar- und Hörsaaltechnik weit-
gehend in Eigenregie zu entwickeln und zu installieren, und 
erhielt dafür grünes Licht von der Hochschulleitung.

Als technisches Herzstück des neuen Hörsaalsystems 
bestimmten die Medieningenieure und -techniker des ZIM 
eine „Kreuzschiene“ mit acht Eingängen und sechs Aus-
gängen. Sie sollte eine Vielzahl von digitalen Quellen fle-
xibel miteinander verbinden und deren Signale zuverlässig 
steuern, einspielen, ausgeben und aufzeichnen können. Bis 
zur Einsatzreife des Systems vergingen immerhin vier Mo-
nate. Die Zeit war jedoch gut investiert: Bei der reinen 
Inhouse-Entwicklung der umfangreichen Logik der Benut-
zeroberfläche entstand ein übersichtliches und durchweg 
benutzergeführtes User Interface mit zahlreichen internen 
Signal- und Logik-Abfragen, um auch ohne tiefergehende 
Kenntnis des Systems die Komplexität der Funktionen 
möglichst intuitiv nutzen zu können. 

„Worauf es mir stets ankam war: Das Technik-Monster 
für den Anwender zu töten und das System in seinem 
einstigen Schrecken durch eine einfache Anwendung 
zugänglich zu machen. Nichts ist frustrierender als nicht 
zu wissen, wie man ein dringend benötigtes Werkzeug 
benutzt.“ Mathias Meisinger, ZIM

Für besondere Zwecke wie die Vernetzung der Laborräume 
entwickelte man eigens ein Script, welches auf Kleincom-

putern (© Raspberry Pi’s) automatisiert zum Empfang der 
Übertragung ausgeführt wird:

„Wir verlassen uns bei der Vernetzung auf quelloffene 
Technologien als auch auf namhafte Hersteller. Dies 
ermöglicht uns eine kompromisslose Stabilität und 
Flexibilität zu überschaubaren Kosten. Die speziellen 
Streaming Anforderungen der Labore wurden auf 
Einplatinencomputern in Kreditkartengröße handge-
macht, das bedeutet: hausintern programmiert.“ Sven 
Sapia, ZIM

Õ © Raspberry Pi (Bootprotokoll)

Vielseitige Nutzung durch intuitive Bedienung

In der Anwendung merken User nichts von der Komple-
xität, die hinter der Bedienoberfläche steckt. Im Gegenteil: 
Beim Berühren des Displays öffnet sich eine übersichtli-
che Hauptseite in einer klaren und verständlichen Glie-
derung. 

„Ich fand das System tatsächlich überraschend intuitiv 
und nach kurzer Einweisung auch für technisch nicht 
ganz so versierte Leute gut bedienbar.“ Corinna Späth, 
Referentin des Kanzlers 

Design und Positionierung der Tischpulte in den Hörsälen 
sind so ausgelegt, dass sie auch Ansprüchen der Barriere-
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freiheit genügen: Die zum Raum hin offene Tischseite und 
der Abstand zur Rückwand ermöglichen es selbst Personen 
im Rollstuhl, ohne Probleme an den Tisch heranzufahren. 
Die Arbeitshöhe lässt sich mit einem Tastendruck anpas-
sen. Die Benutzeroberfläche ist auch von der Seite erreich-
bar, um einer sitzenden Person den Zugriff auf die Steue-
rung zu ermöglichen. 

Õ Höhenverstellbarer Tisch 

Die Vorteile der neuen Hörsaalmedientechnik lassen sich 
in drei Punkten zusammenfassen:

1. Ein vielseitiger Medienwechsel unterstützt Lehrende 
und Studierende bei einer abwechslungsreichen Seminar-
gestaltung. 
Anschriebe am Whiteboard sind genauso möglich wie die 
Wiedergabe von Präsentationen, Filmen, Tonaufnahmen, 
Webinhalten oder von direkt abgefilmten Objekten (Bü-
chern, Artikeln, 3D-Objekten, ganzen Versuchsaufbauten) 
mittels einer Dokumenten-Kamera. Drahtlose Verbindun-
gen zum Präsentationssystem sind mit mobilen Endgerä-
ten wie Tablet-PCs, Mobiltelefonen oder Laptops kein  

Problem und machen den Raum zu einer „Bühne“ für Leh-
rende, auf der sie sich frei bewegen können. Zur optimalen 
Sprachverständlichkeit für die Studierenden sind in gro-
ßen Räumen tragbare Mikrofone vorhanden.

2. Die zentrale Bedienung der Medienausstattung er-
leichtert den Lehrenden die zuverlässige Nutzung der Me-
dientechnik.
Lehrende müssen keine Zeit und Energie darauf verwen-
den, „die richtige Fernbedienung“ oder ein Anschlusskabel 
zu suchen, weil sämtliche Anschlussmöglichkeiten und 
Steuerung an einem Ort zu finden sind. Ein Vorschaumo-
nitor zeigt ihnen zudem immer genau das, was die Stu-
dierenden auf der großen Projektfläche sehen. Gleichzei-
tig und unabhängig davon kann auf Projektor 2 z.B. das 
Bild der Dokumentenkamera ausgegeben und damit die 
zweite Leinwand bespielt werden. Die „Kreuzschiene“ er-
laubt bei Bedarf auch die Ausgabe auf zwei Vorschaumo-
nitore oder bedient gleichzeitig zwei Aufnahmespuren. 

3. Eine standardisierte Benutzeroberfläche ermöglicht 
den Lehrenden den niedrigschwelligen Einstieg in den 
komplexen Funktionsumfang des Systems, unabhängig 
vom einzelnen Raum, dank eines immer gleichen Erschei-
nungsbildes.
Die Benutzeroberfläche lässt die Anwender die im Raum 
verbauten Geräte auf intuitive Weise steuern. Für die Leh-
renden sollen sie Ressource und nicht Hindernis bei der 
Wissensvermittlung sein. Zur einfachen Handhabung ist 
die Benutzeroberfläche in ihrem Erscheinungsbild in jedem 
Raum identisch. Dank Aufzeichnungs- und Hybridfunkti-
onen ermöglicht das System auch Studierenden zuhause 
oder im Auslandssemester die Teilnahme an Veranstaltun-
gen. „Distance-Learning“-Konzepte, wie sie vor allem in der 
Weiterbildung der Hochschule zum Tragen kommen, sind 
so leichter umzusetzen. 

Nahezu zwanzig Hörsäle und Seminarräume der Pädago-
gischen Hochschule Karlsruhe entsprechen heute mo-
dernsten Ansprüchen an digitale und hybride Lehre. Die 
technische Umsetzung des Konzepts ist so überzeugend, 
dass der Hersteller des Hörsaalpultes die Lösung des ZIM 
auch anderen Hochschulen empfiehlt. 

Auf seinen Lorbeeren ausruhen wird sich das Zentrum 
für Informationstechnologie und Medien aber nicht. So 
denkt man am ZIM zum Beispiel an ein campusweites 
Vorlesungs-Aufzeichnungssystem, das man an der Hoch-
schule umsetzen will. Auch hierbei stehen wieder britische 
Beispiele Pate. Daneben ist man im intensiven Gespräch 
mit den Lehrenden und Studierenden der Hochschule, die 
ihre eigenen Vorstellungen ins neue Konzept einbringen. 
Die Entwicklung ist also längst nicht abgeschlossen. An-
gesichts der gelungenen „hybriden“ Eröffnung des akade-
mischen Jahres sind alle Beteiligten aber zuversichtlich, 
dass man auch in den kommenden Semestern die richtigen 
Lösungen fürs digitale Zeitalter findet.

„Die neue Medientechnik ist eine wichtige Investition in 
die Zukunft. Die Pädagogische Hochschule ist in der 
Online-Lehre gut aufgestellt. Aber es ist uns vor allem 
Anliegen durch die moderne technische Ausstattung in 
den Hörsälen und Seminarräumen die besten Möglich-
keiten für Studium und Lehre in Präsenz anzubieten. 
Studierende und Lehrende danken es.“ 
Rektor Prof. Dr. Klaus Peter Rippe

···································································
 MATHIAS MEISINGER  hat einen 
Master-Abschluss der Medien- 
technik und Medienproduktion an 
der OTH Amberg-Weiden und eine 
zusätzliche Zertifizierung zum 
Extron Control Professional. Er ist 
seit 2019 Medientechniker an der 

Pädagogischen Hochschule Karlsruhe. Gleich nach 
seinem Amtsantritt wurde er mit dem Großprojekt 
betraut, Hörsäle und Seminarräume nach dem in 
einem Piloten erprobten neuen medientechnischen 
Standard auszustatten. In ausführlicher Detailarbeit 
gelang es, das Projekt zu einer europaweiten Aus- 
schreibungsreife zu führen. Die Inhouse-Entwicklung 
von Layout, Logik und intuitiver Benutzerführung der 
Benutzeroberfläche sind vor allem seinem Knowhow 
und Programmierfähigkeiten zu verdanken.
···································································
 MICHAEL VOGL  ist seit Juni 2017 an der Pädagogi­
schen Hochschule Karlsruhe tätig, erst als Medien­
techniker, mittlerweile als IT-Systemadministrator. 
Mit seiner langjährigen Erfahrung als Medientechniker 
und Medientechnikplaner der Queen Mary University  
of London mit diversen medientechnischen Zertifizie­
rungen erstellte er ein neues Konzept zur Moderni­
sierung und Standardisierung der Medientechnik an 
der Hochschule und wickelte die Installation des 

Standards als Pilot in Gebäude 3, Raum 107 zur 
einjährigen Evaluation ab.
···································································

 RALPH HANSMANN  unterrichtete 
viele Jahre als Lehrer in der Primar- 
und Sekundarstufe I an Schulen in 
Pforzheim und Karlsruhe. Seit über 
12 Jahren ist er als Physikdidakti­
ker am Institut für Physik und 
Technische Bildung tätig. Seine 

physikdidaktischen Forschungsschwerpunkte liegen 
im Bereich der individualisierten Versuche und dem 
Experimentieren mit Baukastensystemen sowie die 
Integration eines Lehr-Lern-Labors (physiK²A) in die 
Lehrer*innenbildung der Primar- und Sekundarstufe. 
···································································

 SVEN SAPIA  ist seit 2017 an der 
Pädagogischen Hochschule Karls­
ruhe. Als ausgebildeter Fachinfor­
matiker für Systemintegration 
nahm er anfangs die Position als 
IT-Systemadministrator ein und 
betreute die Server und Endgeräte 

der Verwaltungs- sowie Lehre- und Forschungsinfra­
struktur. Seit 2018 ist er im Schwerpunkt für die 
Netzwerkadministration zuständig und kümmert sich 
tagtäglich um die gesamte Vernetzung der Hoch­
schule. Das beinhaltet die Betreuung und Modernisie­
rung aller Netzwerkkomponenten und Datenleitungen. 
Die hausinterne Übertragung von Audio & Video in  
den Laborräumen konnte dank eines von ihm entwi­
ckelten Scripts und © Raspberry Pi’s umgesetzt 
werden.
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Vermittlung des algorithmischen Denkens als ein Teilge-
biet des Computational Thinking in Unterrichtssituationen 
mit unterschiedlichen blockbasierten Programmierspra-
chen und unterschiedlichen unterrichtlichen (algorithmi-
schen) Kontexten angewendet werden kann.

Damit dies gelingt, müssen die Lehrenden einerseits die 
von Koehler und Mishra (2009) mithilfe des TPACK-Mo-
dells (Technical Pedagogical Content Knowledge – TPACK) 
beschriebenen Kompetenzen reflektieren und letztlich 
beherrschen, andererseits aber auch schon über einen ge-
wissen Grad an Selbstwirksamkeitserwartungen verfügen, 
die sich im Rahmen des Unterrichts auf die Schüler*innen 
überträgt. Diese die Lehrer*innenausbildung betreffenden 
Aspekte sollen in der Dissertation ebenfalls beleuchtet 
werden.

Im Rahmen des Promotionsvorhabens von Anette Bentz 
wurden folgende Workshops ausgearbeitet:

Interaktives Programmieren für Einsteiger:  
Dieser Workshop bietet einen leicht zugänglichen und in-
teraktiven Einstieg in die Programmierung mit dem Ziel, 
möglichst viele Schüler*innen für die Programmierung zu 
begeistern. Dazu visualisieren wir abstrakte Algorithmen 
anhand von bunten Magnetplättchen und ansprechenden 
Robotern. Im ersten Teil des Workshops wird unplugged, 
d.h. ohne Computer programmiert. Die Schüler*innen ar-
beiten zu zweit, eine oder einer von beiden erstellt anhand 
der Magnetplättchen eine Sequenz. Die Partner führen die 
Anweisungen aus, indem sie zum Beispiel durch das Zim-
mer laufen oder eine Zeichnung erstellen. Dabei erfahren 
die Schüler*innen grundlegende Funktionsweisen der 
Programmierung spielerisch. Im zweiten Teil werden den 
Schüler*innen kleine Roboter und an die Zielgruppe an-
gepasste Aufgaben ausgehändigt. Bei diesen Aufgaben liegt 
der Fokus wieder auf der zwischenmenschlichen Interak-
tion, die Schüler*innen arbeiten in Teams und sind zum 
Beispiel angehalten, ihren Roboter so zu programmieren, 
dass er den Roboter eines anderen Teams „fängt“, indem er 
ihn berührt.

Entdecke das Geheimnis der Textnachricht:
Textnachrichten bestimmen nicht nur den Alltag vieler 
Erwachsener, sondern sind auch für Kinder und Jugendli-
che immer präsenter. Jedoch wissen nur wenige, wie das 
Internet funktioniert und wie zum Beispiel Textnachrich-
ten ihren Weg zum Empfänger finden. Ein grundlegendes 
Verständnis dieser Abläufe kann den Zugang zu weiterfüh-

renden Themen wie zum Beispiel Künstliche Intelligenz 
oder Datensicherheit erleichtern. Daher wird in diesem 
Online-Spiel Einsteigern die Funktionsweise des Daten-
versands lebensnah und leicht verständlich erklärt. Not-
wendige Fachbegriffe werden eingeführt und mit Abläufen 
aus dem Leben der Schüler*innen verknüpft. Innerhalb 
des Spiels reisen die Schüler*innen mit dem Protagonisten 
Lars virtuell durch das Internet und stellen sich die Frage, 
ob eine Nachricht auch verloren gehen oder bei einer fal-
schen Person ankommen kann. Anhand von kurzen Videos 
werden die Schüler*innen informiert und lösen nach jeder 
Lerneinheit ein Rätsel.
 
Im Rahmen des Promotionsvorhabens von Frauke Ritter 
sind bereits folgende Workshops entstanden:
 
Irrgarten-Algorithmen – Wie findet man den Weg aus 
einem Labyrinth? 
Wie kommt man eigentlich aus einem Irrgarten? Mithilfe 
der Programmierumgebung Scratch und anhand dreier 
Irrgärten entdecken die Schüler*innen das algorithmische 
Problemlösen spielerisch. Der Workshop folgt dem im Pro-
motionsvorhaben entwickelten SWAT-Konzept („semantic 
wave“ und Algorithmic Thinking), durch das die Schüler* 
innen die „Linke-Hand-Regel“ sowie den Pledge-Algorith-
mus zum Herausfinden aus einem Labyrinth erlernen.

Algorithmen: Vom einfachen Programm bis zum 
Sprachassistenten
Vom einfachen Scratch-Programm ausgehend werden alle 
elementaren Kontrollstrukturen vermittelt. Den Abschluss 
bildet die Anwendung des Gelernten, indem ein Sprachas-
sistent in Scratch simuliert werden soll. Der Workshop 
beinhaltet alle Bildungsstandards des Themengebiets „Al-
gorithmen“ und folgt ebenfalls dem SWAT-Konzept. ¡ 
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Am Institut für Informatik und Digitale Bildung 
wurde im September 2019, gefördert durch die 
Vector-Stiftung, das Lehr-Lern-Labor Informa­
tik eingerichtet. Das Lehr-Lern-Labor Informatik 
verfolgt zwei Ziele: Die Integration von Praxis­
erfahrung in das Lehramtsstudium Informatik 
und die Förderung von Informatikkompetenzen 
bei Schüler*innen.

Dabei ist das Konzept (Standl et al., 2020) so ausgelegt, dass 
durch das Zusammenwirken von Praxiserfahrung, empi-
rischer Unterrichtsforschung und der kooperativen Zusam
menarbeit mit dem Karlsruher Institut für Technologie 
(KIT) eine nachhaltige Wirkung des Lehr-Lern-Labors für 
zukünftige Informatik-Lehrer*innen erzielt wird. Im Rah-
men von fachdidaktischen Lehrveranstaltungen können 
Studierende bereits in einer frühen Phase des Studiums 
Konzepte aus der Informatik praxisorientiert ausprobieren. 
Dadurch kann der Praxisbezug in die Lehre mit einbezogen 
werden und fördert somit auch den Professionalisierungs-
prozess der angehenden Informatiklehrer*innen. Zu- 
sätzlich zum Laborbetrieb im Rahmen des Informatik-
Studiums gibt es Workshop-Angebote für Schulklassen zu 
verschiedenen Themen, so dass das Labor auch für Schulen 
im Rahmen des Informatikunterrichts zur Verfügung steht. 

Das Lehr-Lern-Labor wird von Anette Bentz und Frauke 
Ritter im Rahmen ihrer Promotion begleitet:

Übergeordnetes Ziel der Promotion von Anette Bentz ist 
es zu erforschen, wie möglichst viele Schüler*innen für 
die Grundlagen der Informatik begeistert werden können; 
insbesondere auch Schüler*innen mit wenig Interesse an 
dem Thema. Warum Schüler*innen unterschiedlich mo-

tiviert Informatik lernen, hat viele Gründe, dazu zählen 
die Erziehung und Vorerfahrungen. Resnick (2017) be-
schreibt, dass manche Schüler*innen die Kontextualisie-
rung beim Lernen bevorzugen. Resnick bezieht sich dabei 
auf zwei Spieltypen, die Patterner und die Dramatisten. 
Patterner interessieren sich bevorzugt für Eigenschaften 
und Funktionsweisen von Objekten, Dramatisten interes
sieren sich stärker für zwischenmenschliche Beziehungen 
und Kontextualisierung. Dabei geht es nicht um die Ein-
teilung der Schüler*innen in Lerntypen, sondern um die 
Berücksichtigung ihrer Präferenzen, mit dem Ziel mög-
lichst viele Schüler*innen unter Beachtung ihrer Interessen 
zu aktivieren. Basierend darauf untersucht Anette Bentz, 
ob Schüler*innen von Interaktion oder Kontextualisierung 
im Informatikunterricht profitieren. Ein Ziel des Promo-
tionsvorhabens ist es zu untersuchen, ob bei Schüler* 
innen in der Mittelstufe Präferenzen für Patterner oder 
Dramatisten identifiziert werden können, und ob es wir-
kungsvoll ist, die Lernmethoden in der Informatik an die 
Präferenzen der Schüler*innen anzupassen. 

Das Promotionsvorhaben von Frauke Ritter geht der Wir-
kung von blockbasierten Programmiersprachen auf algo-
rithmische Denkweisen bei Schüler*innen nach. In unse-
rer zunehmend digitalisierten Welt ist es von besonderer 
Bedeutung, dass allen Schüler*innen die Kompetenzen des 
Computational Thinking vermittelt werden, damit sie in 
Zukunft nicht nur zu Benutzer*innen digitaler Technolo-
gien werden, sondern diese Technologien, die unser Leben 
mehr und mehr bestimmen, auch verstehen, umsetzen und 
entwickeln können. Tissenbaum und Ottenbreit-Leftwich 
(2020) betonen, dass die Schüler*innen von heute die „Spra-
che der Programmierung“ lernen müssen, damit im Jahr 
2030 eine breite gesellschaftliche Basis die fundamentalen 
Konzepte der Informatik versteht – insbesondere natürlich 
Computational Thinking als zentrale Problemlösekompe-
tenz. Vor dem Hintergrund, die Schüler*innen in der digi-
talisierten Zukunft zu mündigen, selbstbestimmten 
Bürger*innen zu erziehen, die Computational Thinking und 
damit insbesondere auch algorithmisches Denken beherr-
schen, verfolgt dieses Forschungsprojekt den Ansatz, die 
didaktische Wirkungsweise blockbasierter Programmier-
sprachen auf Schüler*innen zu untersuchen. Ausgangs-
punkte bzw. Leitlinien sind dabei eine von Standl (2017) 
entwickelte Vorgehensweise zur Vermittlung von Problem-
lösungsprozessen sowie die von Waite, Maton, Curzon und 
Tuttiett (2019) untersuchte „semantic wave“. Ziel ist es, ein 
didaktisches Rahmenkonzept zu entwickeln, das auf die 

Das Lehr-Lern-Labor 
Informatik
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Der Modus folgt konzeptionell dem Prinzip des „pädagogi-
schen Doppeldeckers“ (vgl. Traub, Wahl 2002): Damit ist 
gemeint, an Prinzipien und Methoden orientiert zu lernen, 
zu studieren bzw. ausgebildet zu werden, sowie diese in 
pädagogischen Kontexten selbst umzusetzen. Ist das Ziel 
also, in der schulischen Praxis kooperativ bzw. „multipro-
fessionell“ lehren zu können, dann gilt es, dies im Studium 
bzw. in der Ausbildung entsprechend abzubilden, d.h.  
lernen zu können. Didaktisch bieten sich dafür zwei auf-
einander verweisende Handreichungen an, jeweils allge-
mein- und sonder-pädagogisch akzentuiert: einerseits ein 
Konzept zur "Neue[n] Lernkultur. Lernen im Fokus der 
Kompetenzorientierung. Individuelles Fördern in der Schu-
le.", kurz 4B (Stuttgart 2009) – sowie andererseits die „In-
dividuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung“, kurz ILEB 
(Stuttgart 2013). In der Auseinandersetzung mit den beiden 
Unterrichtskonzepten konnten sich angehende Lehrkräf-
te eines gemeinsamen Bildungssystems persönlich kennen 
lernen und zugleich an fachlich zentralen Aussagen bzw. 
Prämissen zur Schulart und individuellen Förderung ar-
beiten. Denn seminardidaktisch bietet „kooperatives Ler-
nen“ eine Perspektive, „bei der die beteiligten Personen 
gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse 
und Fähigkeiten erwerben. Im Idealfall sind alle Gruppen-
mitglieder gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt 
und tragen gemeinsam Verantwortung.“ (Traub 2012, 93 ff). 
Ziel ist so gesehen der individuell und zugleich gemeinsam 
„größte Lernerfolg“: allgemein, sonder- oder inklusions-
pädagogisch motiviert (vgl. Johnson, Johnson & Holubek, 
1993). Grundsätzlich lassen sich mit Büttner (vgl. 2012) fünf 
Basismerkmale eines (komplexen) kooperativen Lernens 
benennen, die sich von einer (einfachen) Gruppenarbeit 
unterscheiden - ob in Präsenz, webbasiert oder hybrid etc.:

Die „professionsgemischten“ Gruppen bringen unter-
schiedliche Perspektiven, Erfahrungen und Wissensgrund-
lagen in typisch inklusive Prozesse der Problemlösung ein. 
Aufgabe war, sich über pädagogische Kategorien wie Bil-
dung, Unterricht, Individualisierung oder auch Diagnostik 
zu verständigen, exemplarisch an einer für die Schulpraxis 
herausfordernden Autismus-Spektrum-Störung festge-
macht. Studierende und Auszubildende diskutierten be-
gründet in Theorie und Praxis und formulierten gemein-
same Perspektiven. Evaluativ sprachen sich für diese Form 
der Handlungs- bzw. „Diversitätskompetenz“ ca. 90% der 
Teilnehmenden aus, sowohl für eine Fortführung der Ver-
anstaltungsreihe, deren Bedeutung für die eigene (spätere) 
Praxis, als auch für die Eignung des Themenbereichs. Die 
Evidenz dieser Aussagen ist freilich kritisch zu sehen, da 
jener Modus kooperativen Lernens vornehmlich semina-
risch akzentuiert ist. Erstrebenswert sind ergänzende For-
men „multiprofessionell“ schulpraktischer Kooperation im 
Rahmen von Studium und Ausbildung.

Einschätzung

Inklusion als Norm braucht offenbar Formen kooperativer 
Lehrer*innenbildung, die allgemein- und sonderpädago-
gische Anforderungen in Netzwerken vor allem auch schul-
pädagogisch zusammenführen. Dies kommt u.a. in der 
selbstbewussten Weiterentwicklung des Sonderpädago-
gischen in der allgemeinen Schule zum Ausdruck, was eine 
neuerliche Besinnung auf das Gemeinsame pädagogischer 
Disziplin in Theorie und Praxis motiviert, bis hin zu „neu-
en Bildungskonzepten“ (vgl. u.a. Krawitz 1995; Heimlich u. 
Kahlert 2014; Wocken 2020; Rödler 2019; Rekus 2016). Mit 
Blick auf ein ganzheitliches Bildungssystem zeigt sich 
kooperatives Lernen hier „Erfolg“ versprechend. Bedingung 
jedoch ist die Möglichkeit zur aktiven, selbstbestimmten 
Teilhabe bzw. Partizipation von Lernenden und Lehrenden 
– die organisatorisch nicht behindert werden. ¡ 
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···································································
1. 	 Die selbst entschiedene Interdependenz zwischen 

den Lernenden (drei bis sechs Teilnehmende).
2. 	Die Übernahme individueller Verantwortung, u.a. 

zur Förderung der Aktivität eines jeden.
3. 	Der persönliche Dialog (face-to-face), für einen 

individuellen (Teilaufgabe) und zugleich gemein­
samen (Gruppenziel) Erfolg.

4. 	Die kooperativ soziale Lösung einer sachbezogenen 
Aufgabe.

5. 	Die Reflexion des eigenen und gemeinsamen 
Handelns, des „Teamworks“, zur qualitativen 
prozess- und ergebnisbezogenen Modifikation.

···································································

„Unser Ziel ist eine Gesellschaft, in der es 
selbstverständlich ist, dass Menschen mit und 
ohne Behinderung zusammen leben. Deshalb 
wollen wir, dass mehr Kinder mit und ohne 
Anspruch auf ein sonderpädagogisches Bil­
dungsangebot gemeinsam lernen“. (Winfried 
Kretschmann, Ministerpräsident BW 2015).

Die Reform eines selektiv ausgerichteten Schulsystems 
erhielt in Deutschland spätestens durch das Übereinkom-
men mit den Vereinten Nationen 2009, d.h. durch inklu-
sive Rechte von Menschen mit Behinderung, neue Impul-
se. Daraus folgte in der Novellierung des Schulgesetzes 
Baden-Württemberg im Hinblick auf Schüler*innen mit 
„Behinderung“ die Aufforderung, sicherzustellen, dass ein 
„hohes Niveau sonderpädagogischer Angebote an allge-
meinen Schulen geschaffen“ werde. Neue Formen kollegi-
aler Zusammenarbeit seien notwendig. Ein Impuls, der an 
der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe u.a. dazu führte, 
inklusiven „Unterricht als Teamaufgabe“ zu verstehen (vgl. 
Schäfer-Koch in: Dialog 2017): Die Entwicklung der Koope-
rationsbereitschaft zwischen „Lehrkräften aus der Regel- 
und Sonderpädagogik“ stelle höchste Ansprüche vor allem 
an die allgemeinbildenden Schulen, auch durch die Hetero
genität einer begabungsgemäßen Förderung aller Kinder 
(vgl. Weigand in: Dialog 2017).

Sowohl zur Begründung als auch Optimierung gelin-
gender, inklusiver Lehr-Lernprozesse in der Schul- und 
Unterrichtspraxis, so die These, bedarf es einer institutio-
nell pädagogisch vernetzten Lehrer*innenbildung. Im Fol-
genden soll am Beispiel der Zusammenarbeit von Studie-
renden der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe (PHKA) 
und Auszubildenden des Sonderpädagogischen Fachsemi-
nars Karlsruhe gezeigt werden, warum dies notwendig er-
scheint und welche Gütekriterien bzw. Merkmale zu einem 
gemeinsamen bzw. kooperativen Lernen beitragen können.

Lehrer*innenbildung im Bildungssystem

Für eine inklusiv relevante Bildung von Lehrkräften scheint 
das Verhältnis von Systematik, Pädagogik und Inklusion 
klar zu sein: „Das Adjektiv sonderpädagogisch ändert nichts 
an der Geltung allgemeiner didaktischer und fachdidak-
tischer Ansprüche, die an unterrichtliche Planung und 
Reflexion zu stellen sind.“ (Kleinbach 2006; Wiernik 2020). 
Zu verhindern seien so auch sonderpädagogische „Abspal-
tungen“ von Grundlagen einer „Allgemeinen Pädagogik“. 
Mehr noch: Zusammen mit der Kultusministerkonferenz 
(KMK 2011) empfiehlt die Hochschulrektorenkonferenz 
(HRK 2015) „alle“ Lehrkräfte aus-, fort- und weiterzubilden, 
mit dem Ziel, anschlussfähige allgemein- und zugleich 
„sonderpädagogische Basis-Kompetenzen“ zu erwerben. 
Für einen „multiprofessionellen“ Umgang von Lehrkräften 
„verschiedener Lehrämter“ brauche es „Gesamtkonzepte 
einer Reform der Aus- und Fortbildung“ (vgl. KMK u. HRK 
2015, 3; GEW BW 2019/6).

Eine komplexe Forderung, zumal fast drei Viertel der 
Hochschulen bundesweit noch 2016 einräumten, keine Kri-
terien für inklusionsbezogene (Mittelbau-) Stellen in der 
Lehrer*innenbildung zu haben und „sonderpädagogische 
Grundqualifikationen“ erst anbieten zu wollen, wenn diese 
verpflichtend seien (vgl. Ziegele/Dräger 2016). Heimlich u. 
a. stellen in schulpraktischer Perspektive fest, dass Entwick-
lungen zur „inklusiven Schule“ (in Bayern Profilschule) meist 
an personeller „Inkompatibilität“ scheiterten. In sozio
logischer Perspektive erhob das infas-Institut (vgl. Hess  
u.a. 2019), dass nur 20% der Gesamtbevölkerung davon aus-
geht, dass Sozial- und Sonderpädagog*innen sowie Schul- 
psycholog*innen mit „allgemeinen“ Lehrkräften zusammen 
arbeiten könnten. Gleichzeitig liegt laut dieser Studie der 
gesellschaftliche Zuspruch für Inklusion im außerschuli-
schen Bereich bei über 90%. Noch zehn Jahre nach der UN-
Behindertenrechtskonvention geben im „Bildungstrend“ 
des IQB über die Hälfte der Lehrkräfte an, einen hohen oder 
sehr hohen Bedarf an „Fortbildung in den Bereichen Inklu-
sion bzw. Binnendifferenzierung und Förderung“ zu haben 
(vgl. IQB 2018). Zu den Ursachen zähle, dass für „besondere 
Allgemeinpädagogen“ oder „allgemeine Sonderpädagogen“ 
ganzheitliche Konzepte und konkrete Formen fehlten, die 
das jeweilige Verständnis von „gutem Unterricht“ in der 
Lehrer*innenbildung vernetzt zusammenbrächten (vgl. 
Wocken in: Brügelmann 2019; Wiernik 2020).

Kooperation konzeptionell

Der Begriff „Behinderung“ ist eine Herausforderung für 
pädagogische Transformationen in schulischen Netzwer-
ken. Entscheidend für lehramtsbezogene „Studien-“ und 
Ausbildungsgänge sei eine Befähigung zur gemeinsamen 
Kommunikation der Lehrkräfte „verschiedener Lehrämter“ 
bzw. zur „multiprofessionellen Kooperation.“ (vgl. HRK u. 
KMK 2015).

Der Herausforderung stellten sich die Hochschule und 
das Fachseminar erstmals im Sommersemester 2021, im 
Rahmen gemeinsamer Lehr- bzw. Seminarveranstaltungen. 

Lehrer*innenbildung 
inklusiv
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auch leisere und zaghaftere Stimmen Raum und Gehör 
finden. In geragogischen Bildungsformen wird eine sym-
metrische Kommunikation umgesetzt. Die Grenzen zwi-
schen Multiplikator*innen und Lernenden verwischen, 
alle Beteiligten sind Expert*innen in je anderen Feldern 
und begegnen sich auf Augenhöhe.

Verknüpfung von Reflexion/Lernen und Handeln: Strukturell 
geht es darum, anwendungsbezogen Bildungsprozesse so 
zu gestalten, dass die Interessen und Bedürfnisse der 
Akteur*innen ausschlaggebend sind. Wissen- und Tech-
nikkompetenzen werden, auch wenn sie mit Anwendungs-
bezug trainiert werden, erst durch das Erkennen des sub-
jektiven Sinns nachhaltig in die eigene Handlung integriert.

Selbstbestimmung der Bildungs- und Lernprozesse: Hierbei 
ist maßgeblich, dass die subjektive Perspektive von Älteren 
als Maßstab für die Auswahl der Abläufe und Inhalte gilt. 
Das bedeutet, je mehr Lernende Inhalte, Ablauf und Me-
thode des Lernens bestimmen können, desto besser funk-
tioniert das Lernen.

Lernen durch Erfahrung und Austausch: Das Prinzip betont 
die Wichtigkeit, an das Erfahrungswissen der älteren Ler-
nenden anzuknüpfen, um es für Bildungsprozesse nutzbar 
zu machen. 

Sozialraumorientierung im Lebenszusammenhang: Statt 
abstraktes Grundlagenwissen ohne Praxisbezug in den 
Mittelpunkt zu stellen, werden in geragogischen Bildungs-
settings die jeweiligen Lebenskontexte der Menschen Ü70 
eingebunden. Gerade im Bereich der Technikbildung des 
Projekts Ganymed gilt es daher, die Bildungsprozesse an 
diesen auszurichten. 

Gestaltung anregender und sicherer Lernorte: Die Lernum-
gebungen sollten ein Gefühl von Sicherheit hervorrufen, 

da das Erleben von Sicherheit ein Grundbedürfnis in Lern-
prozessen darstellt. Gesellschaftliche Diskriminierungs-
strukturen wie beispielsweise Vorurteile gegenüber Tech-
nikkompetenzen von Frauen werden durch dieses Prinzip 
ausdrücklich als zu überwinden betrachtet. Dazu gehört 
auch, dass in geragogischen Bildungsprozessen Teilneh-
mende Wertvorstellungen offenlegen und diese hinterfragen. 
Hier gilt es beispielsweise auch, negative Altersbilder zu 
überwinden und als Hürde für das Lernen zu entlarven. So 
erleben die Teilnehmenden Lernprozesse differenziert und 
selbstgestaltet. Der Heterogenität des Alters und der inter-
individuellen Unterschiede sollten im Lernprozess mit 
Vielfalt und Differenzierung begegnet werden.

Im Projekt Ganymed werden diese neun geragogischen 
Prinzipien darauf angewendet, die Teilhabe von Menschen 
Ü70 an digitalen Gesellschaftsstrukturen zu verstetigen 
bzw. zu ermöglichen. Als aktuellen Arbeitsschritt im Projekt 
wird derzeit eine Vernetzung von interessierten Älteren 
organisiert, um so in Kooperation mit den Ü70-jährigen und 
den Projektmitarbeitenden partizipativ zu eruieren, welche 
konkreten Bildungsinhalte in konkreten Lernszenarien 
umgesetzt werden können. Als Ergebnis des EU-Projekts 
wird am Ende der Laufzeit Open Access Material für Bil-
dungsprojekte und Initiativen im Bereich digitaler Teilhabe 
von und mit Menschen Ü70 bereitgestellt werden. Im Pro-
jekt wurde eine englische Übersetzung der geragogischen 
Prinzipien erstellt, die über die Kontakte angefragt werden 
kann. 
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Die Corona-Pandemie hat gezeigt, wie wichtig digitale 
Kommunikation für die Gesellschaft ist. Allerdings sind 
ältere Menschen häufig ausgeschlossen. Viele wissen nicht, 
wie sie Internet, Apps oder Videotelefonie nutzen können, 
und digitale Endgeräte entsprechen selten ihren besonde-
ren Bedürfnissen. Genau hier setzt das im Sommer 2021 
gestartete Projekt Geragogy And Young Media (Ganymed) 
an. Ziel des länder- und institutionenübergreifenden Pro-
jekts ist es, älteren Menschen die Teilhabe an digitaler 
Kommunikation zu ermöglichen.  Es werden gemeinsam 
Pilotprojekte und digitale Bildungsangebote auf den Weg 
gebracht, die dazu beitragen Menschen Ü70 gesellschaft-
liche Teilhabe auch in Zeiten von digitaler Kommunikation 
zu ermöglichen. Im Mittelpunkt steht die Qualifizierung 
von Multiplikator*innen, die sich in Fragen der digitalen 
Teilhabe qualifizieren möchten. Dies können sowohl inte-
ressierte ältere Menschen sein, die sich im Bereich gesell-
schaftlicher Teilhabe der eigenen Generation einbringen 
wollen, als auch jüngere Personen, die solches Engagement 
unterstützen. Das kooperative Lernen und die Selbstorga-
nisation von älteren Menschen stehen damit im Projekt 
Ganymed im Fokus.

Im über zwei Jahre laufenden und der Europäischen 
Union mit knapp 300.000 Euro geförderten Projekt koope-
rieren folgende Hochschulen und Bildungseinrichtungen: 
•	CEIPES - Palermo, Italien: Centro Internazionale per  

la Promozione dell’Educazione e lo Sviluppo. Dies ist 
eine Einrichtung für die Bildungsförderung von 
Erwachsenen und Jugendlichen. CEIPES organisiert das 
kommende Kooperationstreffen im Sommer 2022 in 
Palermo. Im Projekt ist die Öffentlichkeitsarbeit 
Schwerpunkt der Kolleg*innen der Organisation.

•	CETEM - Yecla, Spanien: Asociación Empresarial Centro 
Tecnológico del Mueble y la Madera de la Región de 
Murcia. Die spanische gemeinnützige wissenschaft
liche Forschungs- und Ausbildungseinrichtung ist  

im Projekt insbesondere für die Qualitätssicherung 
zuständig.

•	INERCIADIGITAL - Aljaraque, Spanien: Mit den 
Expert*innen für die berufliche Aus- und Weiterbildung 
von INERCIADIGITAL ist eine weitere spanische 
Einrichtung beteiligt. Sie engagieren sich schwerpunkt-
mäßig für die technischen Fragen einer digitalen 
Lernplattform.

•	Am Standort Karlsruhe sind sowohl das Karlsruher 
Institut für Technologie (KIT) als auch die Pädagogische 
Hochschule Karlsruhe (PHKA) am Projekt beteiligt.  
Von Seiten der PHKA werden die Prinzipien der Gera- 
gogik eingebracht und die Bildungsinhalte aufbereitet. 
Beim KIT liegt die Projektkoordination, zudem bringt  
es seine Expertise im Bereich Informations- und 
Kommunikationstechnik mit ein.

Kerngedanke des Beitrags seitens der PHKA zum Projekt 
Ganymed ist die Sensibilisierung von Multiplikator*innen 
für geragogisches Denken und Handeln, um diese in Bil-
dungsangeboten zur Herstellung oder Verstetigung von 
digitaler Teilhabe Älterer anwenden zu können. Prof. Dr. 
Mechthild Kiegelmann, die fünf Jahre die Leitung des be-
rufsbegleitenden Masterstudiengangs „Geragogik“ an der 
PHKA innehatte, und die Projektmitarbeiterin Anna Herche-
Neves nehmen hier insbesondere auf die geragogischen 
Prinzipien als Grundlage für die Bildungsarbeit mit Älteren 
Bezug (vgl. Schramek & Stiel, 2000, Bubholz-Lutz et al., 2010, 
Bubolz-Lutz, 2013). Gesellschaftliche Teilhabe soll so aus der 
Perspektive der Geragogik ermöglicht werden.

So bilden die geragogischen Prinzipien die Grundlage bei 
der die Qualifizierung von Multiplikator*innen, die Gany-
med im Blick hat. Ziel ist die Unterstützung von Bildungs-
prozessen älterer Menschen — sei es aus der Perspektive 
der Menschen Ü70 selbst, die sich gemeinsam mit digitalen 
Medien auseinandersetzen, oder aus der Perspektive der 
(jüngeren) Multiplikator*innen, die sich kooperativ und 
partizipativ gemeinsam mit Menschen Ü70 digitale Medi-
en erarbeiten. Die geragogischen Prinzipien sind hier ein 
hilfreiches Raster, um die Unterstützung solcher Lernpro-
zesse verstehen und planen zu können. Mit der gesell-
schaftlichen Teilhabe als Mittelpunkt wird von insgesamt 
neun Prinzipien ausgegangen:

Gesellschaftliche Teilhabe von Menschen Ü70 in einer von 
Digitalisierung geprägten Welt: Teilhabe als Ziel von Ausei-
nandersetzung mit neuen Medien bedeutet für Ganymed, 
dass der Abbau von Barrieren in digitaler Kommunikation 
im Mittelpunkt der Beschäftigung mit neuen Medien steht. 
Damit tritt das Verstehen von Bedienungsanleitungen von 
Geräten, Programmen oder Apps in den Hintergrund und 
die sozialen Bedürfnisse von Menschen in den Vordergrund. 

Gestaltung der Beziehung der Lernenden untereinander nach 
dem Prinzip der Gleichberechtigung: Die Bildungsprozesse 
werden immer kooperativ arrangiert. Auch wenn in sozia-
len Gruppen verschiedene Stimmen eingebracht werden, 
dabei einige schneller oder lauter zu Wort kommen, sorgt 
das Prinzip Gleichberechtigung für Strukturen, in denen 

Das Erasmus+ Projekt 
Ganymed: Geragogy And 
Young Media
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Markus Bieswanger & 
Annette Becker (2021): 
Introduction to English 
Linguistics. Tübingen: Narr 
Francke Attempto.

Diese praxisorientierte englisch-
sprachige Einführung in die Eng-
lische Sprachwissenschaft besticht 
durch leicht verständliche Erklä-
rungen, zahlreiche Beispiele, Ab-

bildungen und Übungen mit Lösungen. Dadurch eignet 
sie sich hervorragend als Grundlage für Einführungskur-
se sowie zum Selbststudium und zur Prüfungsvorberei-
tung. Für die fünfte Auflage wurden der Text, die Aufgaben 
und die Literaturhinweise überarbeitet und aktualisiert, 
wobei die Struktur beibehalten und neuesten Entwick-
lungen in der Linguistik Rechnung getragen wurde. Stu-
dierende, Lehrende und weitere Wissbegierige finden 
nach einem einleitenden Überblick interessante Einblicke 
in die Geschichte der englischen Sprache bis in die Ge-
genwart, gefolgt von fachlich fundierten und fesselnden 
Kapiteln zu Phonetik und Phonologie, Morphologie, Syn-
tax, Semantik, Pragmatik und Soziolinguistik.

···································································
Annette Becker, M.A., ist als Akademische Mitarbei­
terin am Institut für Mehrsprachigkeit, Abteilung 
Englisch, der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe 
tätig.
···································································

Ina Brendel-Perpina & Anna 
Kretzschmar (Hrsg.) (2021): 
Serialität in der Kinder-und 
Jugendliteratur. Baltmanns­
weiler: Schneider Verlag 
Hohengehren.

Serielles Erzählen hat Konjunktur 
– dies zeigt sich aktuell nicht nur 
im Serienboom der audiovisuellen 
Medien auf Netflix & Co., sondern 

ebenso im Leseverhalten von Kindern und Jugendlichen, 
für die beliebte Buchserien nach wie vor eine wichtige 
Rolle im Alltag spielen. Im Bereich der Kinder- und Ju-
gendliteratur sind Serien seit jeher Erfolgsformate und 
zentraler Bestandteil der Medienkulturen der Gegenwart. 
Serialität gilt als narratives Formprinzip von Wiederho-
lung und Variation und beeinflusst über Cliffhanger und 
andere serienspezifische Merkmale Rezeptionsmuster 
und Gratifikationserwartungen. Eine Serialitätsdidaktik 
für den Deutschunterricht zu entwerfen, heißt, das di-
daktische Potenzial serieller Texte für literarisches und 
mediales Lernen und die Leseförderung aufzugreifen und 
konzeptionell weiterzuentwickeln. 

Die Beiträge des Sammelbandes sind formal in drei 
Staffeln gegliedert und thematisieren kinder- und ju-
gendliterarische Serialität in vielfältigen fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven: aus der 
Produktionsperspektive von Autor*innen, als Medien der 

Lese- und literarischen Sozialisation, im Medienverbund, 
in Bezug zur Digitalisierung, als Phänomen der Populär-
kultur bis hin zu sprachdidaktischen Überlegungen. Die 
Bandbreite der vorgestellten seriellen Genres der Kinder- 
und Jugendliteratur gestattet dabei didaktische Anschlüs-
se für alle Schulstufen, vom Bilderbuch in Serie bis zu 
bekannten und weniger bekannten All Age-Reihen für 
jugendliche Leser*innen. 

···································································
Prof. Dr. Ina Brendel-Kepser ist Professorin für  
Neuere deutsche Literatur und Literaturdidaktik am 
Institut für deutsche Sprache und Literatur an  
der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe.
···································································

Esther Brünenberg-Buß­
wolder, Christian Münch, 
Marcus Sigismund, Robert 
Vorholt, Alexander Weihs 
(Hrsg.) (2021): Neues Tes­
tament im Dialog. Freiburg - 
Wien - Basel: Herder.

Achtzehn international bekannte 
Wissenschaftler*innen und gesell-
schaftlich-kulturelle Akteure re-

flektieren in diesem Band, in welchen Weisen das Neue 
Testament in ein intensives Gespräch mit der aktuellen 
Gesellschaft treten kann: als biblisch-intertextueller Di-
alog, als Dialog mit der Literatur, als Dialog mit der Sys-
tematischen Theologie, als ökumenischer Dialog, als Di-
alog in den gegenwärtigen gesellschaftlichen Räumen. 
Dem renommierten Neutestamentler Thomas Söding ist 
dieses Buch als Festschrift gewidmet.

Initiiert und als Mitherausgeber mitverantwortet hat 
diesen Band Alexander Weihs. In einem seiner Beiträge 
widmet er sich dem gesellschaftlichen Dialog. Der Beitrag 
trägt den Titel: „Die Aufgabe Biographie und das Phäno-
men Arbeit. Neutestamentliche Impulse für das Leben in 
den Arbeitswelten der Zukunft“.

···································································
Prof. Dr. Alexander Weihs ist Professor für Neues 
Testament und Religionspädagogik an der Pädagogi­
schen Hochschule Karlsruhe. Seit 2013 leitet er  
dort das Institut für Katholische Theologie.
···································································

Juliane Engel, André Epp, 
Julia Lipkina, Sebastian 
Schinkel, Henrike Terhart & 
Anke Wischmann (Hrsg.) 
(2021): Bildung im gesell­
schaftlichen Wandel. Quali­
tative Forschungszugänge 
und Methodenkritik. Opladen: 
Verlag Barbara Budrich  
(= Schriftenreihe der DGfE-
Kommission. Qualitative 
Bildungs- und Biographie­
forschung. 6.)

Wie hängen gesellschaftliche Transformationsprozesse, 
etwa Globalisierungs- und Digitalisierungsdynamiken, mit 
der Entwicklung qualitativer Forschungsmethod(ologi)en 
zusammen? Wie lassen sich aktuelle gesellschaftlich und 
fachlich relevante Fragestellungen durch innovative Zu-
gänge der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung 
entwerfen und bearbeiten? In welcher Weise können expe-
rimentell gewagte methodische Herangehensweisen qua-
litativer Forschung in unterschiedlichen Disziplinen zu 
einem erweiterten Verständnis komplexer Wandlungspro-
zesse und Anforderungen im Feld der Bildung beitragen?

Dr. André Epp, der sich im Rahmen seiner wissenschaft-
lichen Tätigkeiten mit der Weiterentwicklung und Mo
difikation qualitativer Sozial- und Bildungsforschung 
auseinandersetzt – bspw. wie sequenzanalytische und 
kategorienbasierte Verfahren miteinander trianguliert 
werden können oder theoretische Ansätze und empirische 
Perspektiven fruchtbar aufeinander bezogen werden kön-
nen, hat gemeinsam mit Prof. Dr. Juliane Engel (Universi-
tät Frankfurt), Dr. Julia Lipkina (Universität Frankfurt), Dr. 
Sebastian Schinkel (Universität Duisburg-Essen), Dr. Hen-
rike Terhart (Universität zu Köln) und Prof. Dr. Anke Wisch-
mann (Universität Flensburg) ein Schwerpunktheft in der 
Zeitschrift für Qualitative Forschung sowie einen Band in 
der Schriftenreihe der DGfE-Kommission Qualitative Bil-
dungs- und Biographieforschung herausgegeben, in denen 
die aufgeworfenen Fragen verhandelt werden. Sowohl der 
Band als auch das Editorial der Zeitschrift sind als Open 
Access unter https://shop.budrich.de bzw. www.budrich-
journals.de verfügbar.

···································································
Dr. André Epp ist akademischer Mitarbeiter am Institut 
für Bildungswissenschaftliche Forschungsmethoden 
an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe.
···································································

Sebastian Engelmann (2021): 
Lebensformen des Demo- 
kratischen. Pädagogische 
Impulse. Weinheim und Basel: 
Beltz Juventa.

Bildung ist notwendige Voraussetzung 
für eine demokratische Gesellschaft. 
Keine Demokratietheorie kommt 
ohne die zumeist implizite Vorstel-
lung von auf irgendeine Art gebildeten 

Subjekten aus. Denn nur durch weitreichende experimen-
telle individuelle und soziale Lernprozesse kann allen Men-
schen die Möglichkeit eröffnet werden, sowohl am öffent-
lichen Dialog teilzunehmen als auch ihr Leben frei von 
Diskriminierung führen zu können. Die Verbindung von 
Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebens-
form und pädagogischem Denken und Handeln nahm und 
nimmt dabei über die Zeit hinweg viele verschiedene For-
men an. Manchmal trat sie als explizite Erziehung zu staats-
bürgerlichen Tugenden wie bei Georg Kerschensteiner, 
manchmal als widerständige und gesellschaftskritische 
Praxis wie bei Paulo Freire, teilweise aber auch als Ermög-
lichung von eigenen Erfahrungen in demokratischen Struk-
turen wie bei bell hooks auf. Heute ist Demokratiepädago-
gik gefragter denn je, wobei Theorie, Geschichte und Praxis 
der Demokratiepädagogik immer miteinander verzahnt 
und gemeinsam zu betrachten sind. Vor diesem Hintergrund 
wird in diesem Band unter Rückbezug auf neuere demo-
kratietheoretische Überlegungen ein historisch-systema-
tischer Versuch gewagt, Demokratiepädagogik als indivi-
duelle und soziale Transformation mit dem Ziel einer 
diskriminierungsfreien Gesellschaftsformation zu skizzie-
ren, an der Bildungswissenschaftler*innen unweigerlich im 
Modus der Wissensproduktion beteiligt sind.

···································································
Jun. Prof. Dr. Sebastian Engelmann ist am Institut  
für Allgemeine und Historische Erziehungswissen­
schaft tätig.
···································································

Timo Hoyer (2021): Anthony 
Braxton – Creative Music. 
Hofheim: Wolke Verlag.

„Try something different – be crea-
tive”. Der in der South Side Chicagos 
aufgewachsene Anthony Braxton 
(*1945) gehört seit über einem hal-
ben Jahrhundert zu den innovativs-
ten, produktivsten und prägendsten 
Protagonisten der creative music. 

Unangepasst und kompromisslos seinen Visionen und 
Überzeugungen folgend, hat er sich in die Annalen der neu-
eren Musikgeschichte mit unverwechselbarer Handschrift 
eingeschrieben: als bahnbrechender Komponist, überra-
gender Multiinstrumentalist, als eigensinniger Theoretiker 
und Hochschullehrer und nicht zuletzt als pädagogisch 
reflektierter Mentor. 
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Das reich illustrierte Buch verfolgt auf über 700 Seiten 
seinen Bildungsweg und Werdegang, beleuchtet sein bei-
spiellos vielfältiges Schaffen und seine pädagogische 
Arbeit erstmalig in einer ausführlichen Gesamtdarstel-
lung. 

···································································
Apl. Prof. Dr. Timo Hoyer ist am Institut für Allgemeine 
und Historische Erziehungswissenschaft der Pädago­
gischen Hochschule Karlsruhe tätig.
···································································

Heike Knortz (2021):  
Deutsche Wirtschafts­
geschichte der Weimarer 
Zeit. Eine Einführung in 
Ökonomie, Gesellschaft und 
Kultur der ersten deutschen 
Republik. Mit einem litera­
turwissenschaftlichen 
Kapitel von Beate Lauden­
berg. Göttingen: Vanden­
hoeck & Ruprecht.

Ereignisse wie die akute Gefährdung des globalen Finanz-
sektors 2007/08 lassen die Öffentlichkeit wie selbstver-
ständlich auf die Wirtschaftsgeschichte der 1920er-/ 
1930er-Jahre blicken. Umgekehrt wird die bundesdeutsche 
Gesellschaft nicht zuletzt infolge der Hyperinflation von 
1922/23 vom Trauma des Geldwertverfalls verfolgt, wes-
halb die Wahrung der Geldwertstabilität Aufnahme in die 
Artikel des EG-Vertrags über Ziele und Aufgaben der Eu-
ropäischen Zentralbank fand. „Weimar“ ist also (fast) über-
all, auch weil die Bürger dieses modernen Industriestaats 
in kürzester Zeit alle denkbaren, seinerzeit nicht einmal 
vollständig erklärbaren ökonomischen Krisenlagen wie 
die Inflation zu Beginn oder die Deflation zu Ende der 
Republik erlebten. Die Wirtschaftsgeschichte Weimars ist 
aber auch ein Lehrstück darüber, wie sich ein Staat durch 
übermäßige Verschuldung sämtlicher Handlungsoptio-
nen beraubt. An ihr lässt sich ebenso veranschaulichen, 
wie staatliche Überregulierung, beispielsweise des Miet-
wohnungsmarkts, trotz wohlgemeinter Fürsorge über 
Markt- schnell in Staatsversagen münden kann.

Das UTB-Studienbuch gliedert sich sowohl chronolo-
gisch entlang wirtschaftlicher Erscheinungen als auch 
auf der Basis sachlicher Perspektiven, ergänzt um wirt-
schaftstheoretische Erläuterungen. Im Vordergrund ste-
hen sozioökonomische Strukturen und Prozesse, während 
auf eine enzyklopädische Aufbereitung verzichtet wird. 
Nicht zuletzt werden die wichtigsten wirtschaftshistori-
schen Debatten nachgezeichnet. Das Studienbuch schließt 
mit einem literaturwissenschaftlichen Kapitel von Beate 
Laudenberg, in dem die Weimarer Wirtschaft im Spiegel 
der Literatur der Neuen Sachlichkeit anhand ausgewähl-
ter sozioökonomischer Aspekte wie der Inflation, der An-
gestelltenkultur oder auch des Warenhauses analysiert 
wird.

Vor allem aber wird das Studienbuch um digitalisier-
tes Quellenmaterial ergänzt. Aus dem Text heraus kann 

mittels QR-Code (mit einem mobilen Endgerät) oder per 
Link (bei Lektüre als eBook) auf digitalisierte Archivalien, 
gedruckte Quellen, zeitgenössische Radio- sowie Film-
aufnahmen zugegriffen werden. Das den aktuellen For-
schungsstand spiegelnde Studienbuch eignet sich mit 
den Rückgriffsmöglichkeiten auf zum Teil kommentier-
te Quellen insofern hervorragend für Digitale Bildung im 
Geschichts- oder Deutschunterricht.

···································································
Apl. Prof. Dr. Heike Knortz ist am Institut für Politik­
wissenschaft der Pädagogischen Hochschule Karls­
ruhe tätig.
PD Dr. Beate Laudenberg ist am Institut für deutsche 
Sprache und Literatur der Pädagogischen Hochschule 
Karlsruhe tätig.
···································································

Frank Meier (2021): Gewalt 
und Gefangenschaft im 
Mittelalter. Stuttgart: 
Kohlhammer.

Die mittelalterliche Feudalgesell-
schaft war auf Krieg und Gewalt 
ausgerichtet. Zugleich brachte sie 
Regularien zu deren Begrenzung 
hervor, die auch den Umgang mit 
Gefangenen betrafen und doch 

wurden diese Normen oft wenig beachtet. Frank Meier 
bietet einen prägnanten Überblick über diese normativen 
Vorstellungen und untersucht das tatsächliche Ausmaß 
kriegerischer Gewalt und die Realität der Gefangenen an-
hand von erzählenden Quellen und Selbstzeugnissen. 
Waren die Mitglieder unterschiedlicher Stände verschie-
dener Art von Gewalt ausgeliefert? Wann wurde welcher 
Grad von Gewalt angewendet? Thematisiert wird auch der 
bislang kaum untersuchte Umgang mit einfachen Leuten 
in Gefangenschaft. Das Fazit für den untersuchten Zeit-
raum von der Spätantike bis in die ersten Jahrzehnte der 
Frühen Neuzeit ist ambivalent und ein stetiger Fortschritt 
hin zu weniger Krieg und einem humaneren Umgang mit 
Gefangenen lässt sich jedenfalls nicht feststellen.

···································································
Prof. Dr. Frank Meier lehrt Mittelalterliche Geschichte, 
Geschichte der Frühen Neuzeit und Geschichtsdidaktik 
an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe.
···································································
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Wolfgang Menzel (Hrsg.) 
(2021): Fiktion und Wirklich­
keit. Husum: Husum Verlag 
(= Sichtbare Zeit. Journal 
der Wilhelm-Lehmann- 
Gesellschaft. 9.)

Das Verhältnis von Kunst und Natur, 
Fiktion und Realität beschäftigt die 
Literaturtheorie seit jeher – und ist 
auch ein Schwerpunkt der neunten 

Ausgabe des Journals der Wilhelm-Lehmann-Gesellschaft. 
Ausgehend von der Formel „Natura sequitur fictionem“ („Die 
Natur folgt dem Erdichteten“) untersucht Dirk Schmid das 
Wirklichkeitsverständnis des Erzählers und Lyrikers Wil-
helm Lehmann (1882-1968). Eines Autors, der sich vehement 
gegen den „Verlust der Wirklichkeit“ durch die zunehmend 
alle Lebensbereiche (einschließlich Sprache und Literatur) 
durchdringende begriffliche, theoretische und technokra-
tische Abstraktion, die Verwissenschaftlichung der Lebens-
welt, stemmte und der „die Aufgabe des Gedichts“ darin sah, 
„Wirklichkeit zu konstituieren“. Schmid erläutert die er-
kenntnistheoretischen Grundlagen Lehmanns, der auch als 
Theoretiker und Philosoph ernst zu nehmen sei.

Welchen Einfluss die Literatur auf unsere Wirklichkeits-
auffassung hat und welche Rolle sie im aktuellen politischen 
Diskurs einnehmen kann, wurde während der Verleihung 
des Wilhelm-Lehmann-Literaturpreises 2020 an Nora Bos-
song diskutiert. Für den Literaturkritiker des Südwestfunks, 
Carsten Otte, befindet sich Nora Bossongs poetische Prosa 
ihres Romans „Schutzzone“ auf der Höhe der Zeit. Die Dan-
kesrede der vielbeachteten und politisch engagierten Au-
torin, „Vom vorgetäuschten Frieden“, ist ein Plädoyer für 
eine Literatur, die weder die Augen vor der politischen und 
gesellschaftlichen Wirklichkeit verschließt, noch einer 
wohlfeilen moralischen Entrüstungshaltung Vorschub leis-
tet, sondern deren Aufgabe es sei, im Erzählen einer fiktiven 
Geschichte „unbequeme Erinnerungen weiter zur Sprache 
zu bringen.“ 

Dokumentiert wird die Auseinandersetzung um das 
Berliner Ehrengrab Oskar Loerkes (ein enger Freund Leh-
manns). Der Protest von Schriftsteller*innen und Kultur-
schaffenden hatte im Sommer 2021 die Rücknahme eines 
Senatsbeschlusses und die Verlängerung des Ehrengrabs 
um weitere 20 Jahre bewirkt. Wolfgang Matz weist in diesem 
Zusammenhang in seiner Interpretation des Gedichts von 
Wilhelm Lehmann „Auf sommerlichem Friedhof. In memo-
riam Oskar Loerke (1944)“ darauf hin, dass ein Gedicht ein 
dauerhafteres Denkmal sein könne als ein Grabstein.

···································································
Dr. Wolfgang Menzel ist am Institut für deutsche 
Sprache und Literatur an der Pädagogischen Hoch­
schule Karlsruhe tätig.
···································································

Fiktion und Wirklichkeit 
Herausgegeben von 
Wolfgang Menzel

Husum Verlag
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Prof. Dr. Frank Thissen, Professor an der Hochschule der 
Medien in Stuttgart, studierte Literaturwissenschaft,  
Linguistik und Philosophie an der Heinrich-Heine-Universität 
in Düsseldorf, wo er auch am Germanistischen Institut  
als wissenschaftlicher Mitarbeiter tätig war. Nach seiner 
Promotion 1992 kam er nach Karlsruhe, war erst bei der  
Siemens AG in der Technischen Redaktion und dann bei der 
SAP AG im Wissenschaftsmanagement tätig. 1997 erhielt 
er, der sich seit den 1980er Jahren mit computergestütztem 
Lernen beschäftigt, einen Ruf an die Hochschule der Medien. 
Dort unterrichtet er die Fächer Technologiegestütztes  
Lernen, Medienpädagogik, Lernmedien, Interkulturelle Kom­
munikation und Kreativität. 2001 wurde der von ihm kon­
zipierte interdisziplinäre Studiengang Informationsdesign 
gegründet. Schwerpunkte seiner Forschungsaktivitäten 
sind narrative Lehrmethoden des E-Learnings, die Rolle  
von Emotionen in Lernprozessen und die Bedeutung von  
kulturellen Einflüssen auf Lernprozesse und das Informa- 
tionsdesign sowie Schulentwicklung in der Kultur der  
Digitalität.

>NACHGEFRAGT 
BEI PROF. DR. 
FRANK THISSEN



Guten Tag, Herr Thissen. Wir freuen uns sehr, dass  
Sie sich für ein Interview bereit erklärt haben. In den 
Beiträgen dieser Ausgabe geht es unter anderem  
um informatisches Denken, Computational Thinking, 
als Grundlage für Digitale Bildung. Es geht auch 
darum, mittels Technologien wie Virtual Reality, Eye 
Tracking und interaktiven Lernanwendungen optimale 
Lernergebnisse zu erreichen. Sie beschäftigen sich 
dagegen mit der Idee eines geschichtsbasierten 
Lernens für die digitalisierte Welt des 21. Jahrhun­
derts. Können Sie das erläutern?  

Die narrative Herangehensweise geht davon aus, 
dass wir unsere Erinnerungen über Geschichten 
organisieren, denen wir Bedeutung zuweisen. Also 
nicht über Fakten, die wir in unserem Gehirn sam-
meln und abspeichern, sondern durch Erlebnisse, 
die etwas mit Emotionen zu tun haben – und das 
alles in Form einer Geschichte. An den 11. Septem-
ber 2001 können wir uns alle noch erinnern. Fünf 
Tage später oder fünf Tage davor wahrscheinlich 
nicht, und das hängt damit zusammen, dass wir 
an diesem Ereignis sehr stark emotional beteiligt 
waren. 

Bruner spricht von den zwei Formen des Den-
kens: Einmal das analytische strenge Denken, die-
ses orientiert sich an Fakten, sammelt Dinge, or-
ganisiert und sortiert. Dem gegenüber steht das 
narrative Denken. Es sind zwei sich ergänzende 
Denkformen, die wir beide brauchen, um in dieser 
Welt klarzukommen. Die eine analysiert, schafft 
aber keine Bedeutung, erst über das narrative Den-
ken bekommen die Dinge eine Bedeutung für uns. 
Und deshalb, davon bin ich überzeugt, gehören 
diese beiden Denkweisen auch beim Lernen zu-
sammen. Wir merken zunehmend – ‚Bulimie-Ler-
nen‘ als Stichwort – dass das Pauken von Fakten 
für die nächste Klassenarbeit nicht nachhaltig ist. 
Es ist wichtig, dass Dinge in Kontexten er- und 
verarbeitet werden. Indem ich den Fakten, die ich 
lerne, Bedeutung über Geschichten und Episoden 
aus meinem eigenen Leben oder meinem Vorwis-
sen zuschreibe, kann ich sie mit all diesen Dingen 
verbinden. Das ermöglicht es mir, die Inhalte, die 
ich jetzt neu dazulerne, in mein Wissensnetzwerk, 
in mein kognitives aber auch körperliches Netz-
werk zu integrieren. Und deshalb sind diese beiden 
Denkweisen keine Gegensätze, sondern gehören 
zusammen. 

Es spielt auch die konstruktivistische Vorstel-
lung, die wir in den 90er-Jahren intensiv diskutiert 
haben, mit hinein: Das Gehirn konstruiert sich die 
Welt, es saugt nicht einfach auf und bildet Sachen 
ab, wie sie sind, sondern es wird stets interpretiert 
und in Kontexte eingebunden. Das ist ganz wich-
tig. Und deshalb müssen wir für die Unterstützung 
von Lernprozessen eben diese Kontexte schaffen, 
z.B. den Kontext eines Projekts, einer Herausfor-
derung, einer sozialen Situation, was auch immer. 

Wie nähern Sie sich da dem Begriff des informatischen 
Denkens als Basis für eine Digitale Bildung? Dieser 
besagt, dass, wer die Funktionsweise eines Algorith­
mus zumindest nachvollziehen kann, sich mündiger  
im Netz bewegen kann.

Also, ich denke erstmal, dass Programmieren ler-
nen kein Selbstzweck sein sollte. Programmieren 
hat sehr viel mit logischem Denken zu tun, also 
Entscheidungen treffen, Sachen abwägen, analy-
sieren, was ist das Problem und wie kann ich dieses 
Problem lösen. Es ist eine Denkschulung, und aus 
genau diesem Grund gehört das auch schon in die 
Grundschule, wo man mit einfachsten Mitteln und 
einfachen Programmiersprachen (z.B. Scratch) 
eben diese Form des logischen Denkens trainieren 
kann. 

Es ist wichtig, wenigstens die Grundlagen zu 
kennen und zu wissen, wie die Zusammenhänge 
sind, warum manche Dinge funktionieren und an-
dere nicht. Ein anderes wichtiges Beispiel sind die 
Filterblasen. 

Wir hatten im Sommersemester 2021 ein Pro-
jekt im Bereich Informationsdesign. Studierende 
haben Schüler*innen zwei Videos gezeigt. Eines, 
das den Klimawandel aus wissenschaftlicher Sicht 
erklärt, ein anderes zeigt eine Verschwörungser-
zählung zu diesem Thema. Aufgrund dieser beiden 
Videos haben dann diese beiden Gruppen im Netz 
verschiedene weitere Angebote bekommen und es 
hat sich herausgestellt, dass eben durch diese Al-
gorithmizität in den sozialen Medien jeweils bei-
de Positionen verstärkt wurden. Wer nicht weiß, 
wie sowas funktioniert, der geht davon aus, dass 
das eine neutrale Auswahl ist. Aber es ist eben kei-
ne neutrale Auswahl. 

Und damit sind wir beim Thema „Kompetenz 
fürs 21. Jahrhundert“: Es geht um mehr, als nur das 
Programmieren zu erlernen, wir müssen vielmehr 
verstehen, dass die Kultur der Digitalität eben auch 
aus diesen Algorithmen besteht, die mitbeeinflus-
sen, was soziale Medien und Suchmaschinen einer 
Person anbieten. 

Sie setzen sich mit den Kompetenzen für das  
21. Jahrhundert auseinander, auch auf Ihrer Website   
www.frank-thissen.de. Wie würden Sie in diesen  
die Digitale Bildung einordnen? Ist sie ein Teil davon  
oder sind letztendlich die 21st century skills nicht 
eine Voraussetzung für diese?

Möglicherweise ist der Begriff ‚Digitale Bildung‘ 
ein Problem, genauso wie es auch kein digitales 
Lernen gibt. Es ist ein Lernen unter den Bedingun-
gen der Digitalität. Wir leben in einer Kultur der 
Digitalität und jetzt müssen wir mal sehen, was 
heißt das eigentlich und wie findet in diesem Kon-
text Lernen statt? Unsere Welt hat sich im 21. Jahr-
hundert durch Computertechnologien und ihre 
Anwendungen (z.B. Robotik und KI) massiv verän-
dert. Wir erleben zurzeit tatsächlich etwas voll-
kommen Neues, was wirklich alles auf den Kopf 

stellt und alles verändert, und das Merkmal dieser 
veränderten Welt ist die immense Komplexität. 

Die Frage ist, wie sinnvoll da eine Schule ist, die 
sich in Fächer aufteilt, peinlich voneinander trennt 
und an kleinen Einzeldetails arbeitet – dass man 
also versucht diese Komplexität zu reduzieren. Ler-
nen im Zeitalter der Digitalität und damit auch eine 
Bildung in dieser Welt, muss heißen, dass wir im 
Prinzip diese technischen Möglichkeiten, die wir 
haben, nutzen, diese Fülle von Anregungen, diese 
Fülle von Optionen, diese Fülle von Kommunikati-
on und Vernetzung, dass wir das nutzen und aktiv 
mitgestalten. Stattdessen erlebe ich häufig in Schu-
len, dass Kinder entmündigt werden, weil man ih-
nen genau sagt, was sie zu tun bzw. abzuarbeiten 
haben. 

Stattdessen müssen Kompetenzen immer wie-
der neu gelernt werden, die wichtigste Kompetenz 
im 21. Jahrhundert ist zu lernen, zu verlernen, neu 
zu lernen. Und diese Selbstlernkompetenz sowie 
das kritische Denken, Verantwortung und Zusam-
menarbeit mit anderen und Kommunikationsfä-
higkeit, interdisziplinär, interkulturell – das sind 
die 21st century skills. Ein Beispiel: Statt in Biologie 
die Photosynthese durchzuarbeiten, kann auch die 
Aufgabe gestellt werden: „Warum ist Chlorophyll 
grün? Findet das mal in der Gruppe heraus und 
erklärt’s mir morgen.“ So habe ich mehr Komple-
xität in der Fragestellung. Ein weiteres Beispiel ist 
das Bienen-Projekt der Ernst-Reuter-Schule. Als 
eine Lehrerin Bienenvölker anschaffte, wurde da-
raus ein Projekt: Jetzt beobachten die Schüler*innen 
die Bienen. Wo fliegen die denn hin, wie organisie-
ren sie sich? Dabei lernen sie nicht nur etwas über 
Bienen, sondern auch naturwissenschaftlich,  ana-
lytisch und empirisch zu denken, sich mit anderen 
darüber zu verständigen, zu organisieren usw. – 
Kompetenzen, die auf ganz viele andere Gebiete 
übertragen werden und auch im privaten Leben 
massiv helfen. 

Das trifft sich mit einem Ihrer aktuellen Forschungs­
schwerpunkte, dem Einsatz mobiler Endgeräte in 
Schule, Hochschule und in der Beruflichen Bildung. 
Zudem beschäftigen Sie sich mit den „Möglichkeiten 
und Grenzen virtueller Lernräume“ (De Gruyter, 2017). 
Nun stellt sich beim Einsatz von Technologie im 
Unterricht auch die Frage der Priorisierung, d.h. in 
welcher Beziehung steht die Technologie zu Didaktik 
und Inhalt. Von welcher Perspektive gehen Sie  
aus, bzw. was können sie retrospektiv dazu sagen?

Da ist dann häufig auch die Frage nach dem Mehr-
wert, denn nur ein Schulbuch durch eine PDF-Datei 
auf dem iPad zu ersetzen, ändert wenig. Die Frage 
ist: Was kann ich mehr machen mit diesen Techno-
logien? Beispielsweise die Erweiterung der Mög-
lichkeiten, die ich als Lerner in einer Gruppe in ei-
nem Projekt habe – das ist das Interessante dieser 
Technologien. Es gibt zwei Seiten: Zum einen kann 
ich Technologien nutzen, um mich zu vernetzen. So 

zum Beispiel eine fünfte Klasse an einer Schule in 
Karlsruhe, die sich bereits nach einem halben Jahr 
Englisch-Unterricht mit einer Schule in Kenia ver-
netzte und mit den Kindern dort über eine Woche 
auf Englisch kommunizierte. Das war für die Kinder 
super spannend und sie haben unheimlich viel dabei 
gelernt. Die zweite Seite sind die vielfältigen Infor-
mationsressourcen des Internets. Das Netz ist voll 
von Materialien, Möglichkeiten des Austausches, 
der Kommunikation mit Experten und mit Lernen-
den auf der ganzen Welt. Es gibt virtuelle Simulati-
onen, es gibt virtuelle Welten, ‚Virtual Reality‘ und 
‚Augmented Reality‘.

Aber da sind wir wieder an dem Punkt, dass den Kindern 
vorher jemand beibringen muss, die Dinge einzuordnen?

Einmal das, aber wir haben noch eine zweite Mög-
lichkeit. Sie entspricht dem learners-as-designers 
Konzept von Jonassen. Die Schüler*innen nutzen 
das Tablet als personalisierte Lernumgebung und 
erstellen gemeinsam ein E-Book, ein Erklärvideo 
oder sogar auch einen Hypertext (Obsidian) zu ei-
nem Thema und werden so zu Produzenten von 
Lernmaterial. Und sie lernen mehr als die Rezipi-
enten ihres Produkts, denn sie müssen überlegen, 
was gehört da rein, wie stelle ich das dar, wie erklä-
re ich es anderen, welche Medien verwende ich, wie 
kann ich das anschaulich machen, welche Ge-
schichten kann ich erzählen usw. usw. Darin sehe 
ich den Hauptnutzen dieser mobilen Endgeräte: 
Nicht nur die verstärkte Vernetzung nach außen, 
sondern auch die eigene Medienproduktion. Und 
das kann ganz einfach sein: In der Eichelgarten-
schule in Rüppurr, einer Grundschule, haben die 
Kinder mit dem Programm book creator kleine Bü-
cher erstellt und waren extrem stolz auf das, was 
sie gemeinsam erarbeitet haben. Das Feedback von 
den anderen ist dann auch wichtiger als eine Note. 
Tatsächlich darf das Kollaborative nicht unter-
schätzt werden, es kommt immer wieder zum 
Nachfragen und Abgleich, ein Prozess im Sinne des 
design thinking. Nicht mehr ein „Das lerne ich jetzt 
und dann weiß ich das“, sondern das Lernen bleibt 
in Bewegung. 

Sie haben an Schulen viele Projekte durchgeführt, die 
innovative Lehr- und Lernformen umsetzen, beispiels­
weise hier in Karlsruhe mit der Ernst-Reuter-Schule. 
Welche Eigenschaften soll nach ihren Erfahrungen die 
„Schule der Zukunft“ haben?

Diese Schulen, die auch immer wieder Preise ge-
winnen, zeichnen mehrere Dinge aus. Zum einen 
überlegen sie immer: Was können wir noch besser 
machen? Wie können wir uns verändern? Sie sind 
in einem permanenten Prozess einer instututio-
nellen Reorganisation und haben Lust daran, Sa-
chen auszuprobieren oder zu verändern. Viele die-
ser Schulen organisieren sich gar nicht mehr nach 
Klassen, sondern es kann so miteinander zusam-
mengearbeitet werden, wie man es gerade für rich-
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tig hält. Außerdem stehen in diesen Schulen immer 
die Lernenden im Mittelpunkt, aber nicht als Ob-
jekte des Belehrt-Werdens, sonders als die, die  
eigentlich entscheiden und selbst Verantwortung 
dafür übernehmen sollen, wie sie lernen und die 
Schule sich entwickelt. Deshalb versucht die Schule 
optimale Bedingungen zu schaffen, in denen die 
Lerner selbstgesteuert lernen können.

Diese Bedingungen, sind sie auch räumlich? Wir haben 
häufig folgende Vorstellung vom Innern in Schulgebäu­
den: langer Gang, Türen gehen ab.

Ja, „langer Gang und Türen gehen ab“ ist einmal 
Sanatorium aber auch Kaserne, und aus dieser Welt 
kommt unser traditionelles Schulsystem – zur 
Verwaltung und Disziplinierung der Lernenden. 
Was nun neue Lernräume auszeichnet ist, dass sie 
äußerst flexibel sind und vielfältige Lernsettings 
ermöglichen. In der Alemannenschule in Wut
öschingen gibt es keine Klassenzimmer mehr, es 
gibt aber Bereiche, in denen jede Schülerin, jeder 
Schüler einen Einzelarbeitsplatz zum konzentrier-
ten arbeiten hat. Und wenn’s eine Frage gibt, dann 
stellt man ein Fähnchen auf, und es kommt ein 
Lernbegleiter und berät individuell. Der zweite 
Bereich ist der Marktplatz für Gruppen- und Pro-
jektarbeit. Außerdem haben sie dort das ganze 
Dorf zum Lernraum gemacht: Im Rathaus spielen 
im Keller die Orchester, im Sitzungssaal des Rat-
hauses finden Besprechungen von Schülerinnen 
und Schülern statt, in der Kirche setzt man sich 
mit dem Thema Religion und Ethik auseinander, 
es gibt einen Angelclub am nahgelegenen Bach. 
Die Schule ist offen nach außen und erweitert sich 
ständig. Deshalb gab es auch zu Covid19-Zeiten 
nicht die großen Probleme, denn mobile Endgerä-
te, über die miteinander in Kontakt getreten wird, 
waren selbstverständlich und wurden nun inten-
siv genutzt. Auch an der Ernst-Reuter-Schule in 
Karlsruhe hatte man weniger Schwierigkeiten da-
mit als andere Schulen, die versucht haben, einen 
lehrerzentrierten Unterricht in digitaler Form ab- 
zubilden. 

Außerdem fördern innovative Schulen auch 
das Soziale. Beispielsweise treffen sich Schüler* 
innen der Ernst-Reuter-Schule einmal die Woche 
im Mehrgenerationen-Café mit Bewohnern der 
Waldstadt und helfen, wenn die älteren Leute Pro-
bleme mit ihrem Handy haben. Gleichzeitig lernen 
die Jugendlichen von den Senior*innen, die noch 
den Krieg oder die Nachkriegszeit erlebt haben und 
spannende Sachen erzählen. Auch so findet ein Aus-
tausch statt. Das sind die Merkmale solcher Schu-
len: Die Verantwortung der Lernenden und damit 
verbunden natürlich auch das Aufgeben von Kont-
rolle. 

Haben Sie dabei besondere Erwartungen an eine 
Pädagogische Hochschule, die auf den Schuldienst 
und andere pädagogische Aufgaben vorbereitet?

Ich wünsche mir, dass zukünftige Lernbegleiter die 
Mäeutik des Sokrates verinnerlicht haben, durch 
gezielte Fragen Kindern und Jugendlichen zu hel-
fen, Aufgaben eigenständig zu lösen. Ich denke, das 
ist die Hauptaufgabe von Lernbegleitern: Ihre ei-
gene Begeisterung für die Biologie, die Physik, die 
Geschichtswissenschaft zum Ausdruck zu bringen 
und dann den Lernenden mit Fragen, Empfindsam-
keit oder Aufmerksamkeit dazu zu verhelfen, selbst 
Probleme und Herausforderungen zu entdecken 
und dann zu ermöglichen, dass die Lernenden sich 
damit eigenständig auseinandersetzen. Wenn ich 
mal wünschen dürfte, wie eine Lehrerbildung in 
fünf Jahren sein sollte, dann so: Damit eine Lehrer
bildung der Schule der Zukunft entspricht, muss 
eben auch die Ausbildung ganz anders stattfinden: 
In Projekten, mit Partnern, vernetzt, und alle ha-
ben Eigenverantwortung. Eine Pädagogische Hoch-
schule der Zukunft sollte wie eine Schule der Zu-
kunft sein, vielleicht noch mit einer Metaebene 
darüber. Nach einem erfolgreichen Projekt ange-
hender Lernbegleiter verschiedener Disziplinen, 
z.B. Geschichte, Biologie und Sport, gibt es neben 
der Freude über das Erreichte das gemeinsame  
Reflektieren, was das denn nun für das weitere  
Studium heißt. Das gibt es nun weniger in der 
Grundschule oder auch in der Sekundarstufe I, dass 
Erreichtes permanent auch reflektiert wird, aber 
in einer lehrerbildenden Hochschule der Zukunft 
ist der Weg auf eine Metaebene gangbar und das 
kann sehr spannend werden. Also: Permanenter 
Austausch unter den Studierenden über ihren Lern-
prozess und das, was sie davon später übertragen 
können auf andere Kontexte, wenn sie Lernbeglei-
ter in Schulen werden. 

Nun noch eine Frage zu Ihrer eigenen Lehrtätigkeit an 
der Hochschule der Medien in Stuttgart: Welche neuen 
Einsichten haben Sie nach über einem Jahr Pandemie 
und (erzwungenem) digitalen Lernen gewonnen? 

Meine Erfahrung ist, dass Online-Lehren extrem 
anstrengend und der Aufwand dafür wesentlich 
größer ist als in Präsenz-Seminaren. Was vor Ort 
stattfindet, sind ja auch die entlastenden „Pausen-
gespräche“, ich habe immer versucht, dies ein biss-
chen zu pflegen, indem am Anfang einer Online-
Veranstaltung immer stand: „Jeder sagt mal kurz 
wie’s ihm geht“ unabhängig vom Studium. Positiv 
ist, dass die Betreuung wesentlich intensiver ge-
worden ist. Wenn ich alle 30 Studierenden auf dem 
Bildschirm sehe – es war mir immer wichtig, dass 
die Kameras eingeschaltet blieben –, und die sehen 
mich und die sehen sich untereinander, da kann 
man nicht mal eben abhauen oder wegtauchen, man 
muss konzentriert dabeibleiben. Deshalb ist es auch 
nicht sinnvoll, online zu lange Einheiten mit Dis-
kussion oder von Vorträgen zu machen. Als frucht-

bar hat sich die Arbeit in Kleingruppen erwiesen, 
um gemeinsam Ideen zu entwickeln. Auch ist der 
Unterschied, ob ein Projekt jetzt in einem bestimm-
ten Raum oder online in Kleingruppen oder auch 
zum Teil für sich bearbeitet wird, nicht so groß. Es 
ist intensiver, das ist sicher ein Vorteil. Es ist auch 
verbindlicher, es gibt schnellere Rückmeldungen. 
Die Studierenden schreiben nun mehr E-Mails als 
vorher, auf die ich dann auch relativ zeitnahe re-
agiere. Bei Präsenzveranstaltungen verschiebt sich 
das häufig in die nächste Woche.

Sie haben das Projekt „Menschen in Karlsruhe“  
ins Leben gerufen. Auf Ihrer Website findet man  
von Ihnen fotografierte Menschen aus Karlsruhe,  
die von sich und ihrer Beziehung zur Stadt Karlsruhe 
erzählen (vgl. https://www.frank-thissen.de/
humansofkarlsruhe/ ). Wir fragen nun Sie: Was  
gefällt Ihnen an Karlsruhe und was macht diese  
Stadt für Sie aus?

Ich wohne nun seit fast 30 Jahren in Karlsruhe und 
finde, die Stadt hat ein Marketing, das verbessert 
werden könnte. Hier gibt’s so viele tolle ganz ver-
schiedene Sachen zu entdecken wie das ZKM, das 
Schloss oder die Majolika, die Hochschullandschaft 
und die großartigen Museen, die Münzprägeanstalt 
oder das Prinz-Max-Palais. Es gibt viele unterschätz-
te Orte, wie der Garten hinterm Bundesverfassungs-
gericht oder der Oberwald mit einem ausgelagerten 
Teil des zoologischen Gartens. Und die Stadt macht 
leider ein bisschen wenig aus sich und das finde ich 
sehr bedauerlich. Für mich ist Karlsruhe von der 

Größe her genau richtig: Man kommt mit dem Fahr-
rad überall schnell hin, die Stadt ist überschaubar, 
man kann eigentlich sogar zu Fuß fast überall hin-
gehen. Sie wird von mir als sehr freundlich wahrge-
nommen, es ist auch nicht so hektisch wie in man-
chen anderen Großstädten, aber auch nicht so 
verschlafen wie in kleineren Städten – also eine gute 
Mischung für mich.

Auf das Projekt bin ich gekommen, da ich seit 
über 40 Jahren fotografiere, zuweilen auch für Zei-
tungen und Zeitschriften. Es ist ein tolles Hobby, das 
aber langweilig wird, wenn man nur so vor sich hin 
fotografiert. Und da habe ich gedacht, ich bräuchte 
mal wieder etwas Neues und stieß auf das Projekt 
eines New Yorker Fotografen: „Humans of New York“, 
das mich sehr inspiriert hat. So habe ich angefangen 
mit ein paar Freunden, die ich angefragt habe – und 
ja, dann bekam das so einen Sogeffekt. Ab rund 50 
Portraits wird es auch einfacher, Fremde anzuspre-
chen, denn die sagen dann: ‚Och, da ist ja schon ei-
niges drauf, die Bilder gefallen mir. Da mach ich mit‘. 
Und so spreche ich immer mehr Leute an. Manchmal 
braucht es Geduld, muss ich ein paarmal nachfragen. 
Es ist auch eine Herausforderung, Menschen, die 
man nicht kennt, angemessen und empathisch zu 
fotografieren. Aber es macht großen Spaß und ist 
ein guter Ausgleich zur Arbeit an der Hochschule.

Herr Thissen, wir danken ganz herzlich für Ihre Zeit 
und das ausführliche Interview. 

Das Interview führten Kirsten Buttgereit und 
Ralph Hansmann.
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