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4 Cross-casing: Vernetzung der Erkenntnisse 
aus den Fallstudien 

 
 
 
 
 
4.1 Blended Learning – Der virtuelle Raum als Pädagoge 
 
4.1.1 Blended Learning – Chance für „neues“ Lernen? 
Unter dem Begriff Blended Learning wird die Integration von Präsenzphasen (im Unter-
richt), in denen Lehrende und Lernende sich face-to-face treffen und austauschen, und 
virtuellen Phasen, die durch unterschiedliche E-Learning-Aktivitäten unterstützt werden, 
verstanden (vgl. Mandl/Winkler, 2004, S. 21). Durch die Verknüpfung unterschiedlicher 
Lernformen im Unterricht wird dadurch eine stärkere Individualisierung und 
Optimierung des Lernprozesses angestrebt. 
Für die eLSA-LehrerInnen ist Blended Learning „eigentlich der Normalfall, weil reines 
E-Learning gibt es bei uns überhaupt nicht, also ist absolut, glaube ich, nirgends einmal 
der Fall gewesen“ (B, I 3, S. 6). Allerdings ist das Verständnis von Blended Learning im 
Bereich Schule weiter zu sehen, da die LehrerInnenvorgaben einen hohen Anteil der 
Steuerung des Lernprozesses einnehmen. Die Nutzungsmöglichkeiten von E-Learning 
im Unterricht der eLSA-SchülerInnen werden zusammenfassend in vier Verwendungs-
clustern für den Unterricht relevant (vgl. auch Cuban, 2001, S. 69): 
1. Die SchülerInnen erhalten direkten Zugang zu Fakten, Ideen und Primärquellen. 

Dieser Aktualitätsgrad und offene Zugang zum Weltwissen lässt sich weder über ein 
Lehrbuch noch über die Lehrperson erreichen. 

2. Der Einsatz von E-Learning eröffnet neue Motivationsmöglichkeiten, gerade für 
SchülerInnen, die durch den herkömmlichen Unterricht schwer Zugang zu Lerninhal-
ten finden. Besondere Motivation ergibt sich einerseits aus den neuen didaktischen 
Möglichkeiten über den Wechsel der Lernumgebung, die sich vom herkömmlichen 
Unterricht deutlich unterscheiden. 

3. Die Intensivierung und Diversifizierung von Anschaulichkeit der Inhalte über die 
neuen Medien ermöglicht es, Lerninhalte so aufzubereiten und darzustellen, dass die 
SchülerInnen einen individuelleren Zugang erhalten. Dazu zählt auch das Verringern 
von Komplexität. die Dosierung und Steuerung sowie die Sequenzierung in unter-
schiedlichen Geschwindigkeiten. 

4. Die SchülerInnen erhalten zusätzliche Möglichkeiten professionelle Präsentationen 
kreativ zu gestalten. Die Darbietung über Computer bzw. elektronische Medien er-
öffnet zusätzliche Dimensionen, die über den üblichen Unterricht hinausgehen.  

Die Verwendung einer verbindlichen Plattform für alle eLSA-Schulen war die schul-
interne und -übergreifende Schnittstelle für die Arbeit im Projekt: Die Einbeziehung 
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einer „virtuellen Pädagogin“ mit formatspezifischen Eigenheiten hat die Arbeit der 
Lehrerinnen und Lehrer an der Schule sehr geprägt (siehe dazu Abschnitt 5.2). Durch 
den Einsatz der Lernplattform ergaben sich im eLSA-Projekt weitere Nutzungsmöglich-
keiten: 
5. Die Präsenz und Verfügbarkeit der Inhalte auf der Plattform ermöglichen es den 

SchülerInnen jederzeit auf Texte von Anderen (SchülerInnen, LehrerInnen, ExpertIn-
nen etc.) zurückzugreifen bzw. eigene in die virtuelle Welt zu stellen (synchrones und 
asynchrones Lernen). Darüber hinaus ist es ihnen möglich nachzuarbeiten, aber auch 
aufzuholen, wenn sie etwas versäumt haben bzw. krank sind. 

6. Die ständige Verfügbarkeit eines virtuellen Möglichkeitsraums eröffnet neue Formen 
der Kommunikation und Kooperation zwischen SchülerInnen, Lehrpersonen, Fächern 
und Schulen. Der jederzeitige Zugriff auf alle verfügbaren Daten schafft unterschied-
liche Möglichkeiten dafür. Sie reichen von persönlichen Stellungnahmen der Schüle-
rInnen zu den Arbeiten ihrer MitschülerInnen über den Austausch ihrer Erfahrungen 
mit E-Learning durch die LehrerInnen, das Verfügbarmachen von Unterrichtssequen-
zen bzw. -materialien innerhalb der Fachbereiche bzw. darüber hinaus bis zum schul-
übergreifenden Austausch. 

Die Vielfältigkeit der Nutzungsmöglichkeiten von Blended Learning lässt sich als Mind-
map folgendermaßen darstellen (vgl. Abb. 16). 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Abb. 14: Nutzungsmöglichkeiten von Blended Learning 

 
Die Einschätzung der Brauchbarkeit in den einzelnen Fächern wurde von den Lehr-
personen sehr unterschiedlich beurteilt. Daher hat sich der Mehrwert des Einsatzes von 
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Blended Learning in der Selbst- bzw. Fremdeinschätzung sowohl bei den einzelnen 
Lehrpersonen als auch in den einzelnen Unterrichtsfächern unterschiedlich gezeigt. Im 
Folgenden werden jene Erkenntnisse zu Themenclustern zusammengefasst, die sich aus 
den Projekterfahrungen in einzelnen Fächern bzw. Schulen ergeben. 

 
4.1.2 Blended Learning als Türöffner für den fächerübergreifenden Unterricht 
In der Unterrichtsarbeit zeigt sich Blended Learning in der Verschränkung von traditio-
nellem Lernen und E-Learning. Ein aus idealtypischer Sicht fließendes Ineinandergreifen 
beider Zugänge zum Lehren und Lernen über die Fächergrenzen hinweg wurde aufgrund 
der strukturellen Rahmenbedingungen im regulären Unterricht nur begrenzt verwirklicht. 
Die klassische Angebotsstruktur von Schule ermöglicht es nicht, dass die SchülerInnen 
entsprechend ihrem Lerninteresse und -bedarf individuelle Lernangebote erhielten. Die 
Fachlogik der Stundentafel mit den zugeordneten Lehrpersonen bildete den Ausgangs-
punkt für die Gestaltung der E-Learning-Angebote. In einzelnen eLSA-Projekten wurden 
die Fachgrenzen durch das Blended Learning überwunden. 
Ein Beispiel für good practice, das gezielt auf das Blenden zwischen E-Learning und 
traditionellem Unterricht gesetzt hat und dem Konzept der „5 Qualitätsdimensionen von 
Unterricht“ gerecht wird (vgl. Schratz/Weiser, 2002), soll im Folgenden vorgestellt 
werden. Es handelt sich um das auf 14 Einheiten ausgelegte fächerübergreifende Projekt 
„Mythen in der Kunstgeschichte“. Im Lateinunterricht erhielten die SchülerInnen den 
Auftrag mithilfe von Büchern, Lexika und dem Internet aus der griechischen Mythologie 
bekannte Gottheiten zu recherchieren und darüber zu referieren. In Bildnerische Er-
ziehung wurde dann ein kunstgeschichtlich bedeutsames Werk mit einem mythologi-
schen Inhalt gesucht, in dem die zuvor in Latein behandelten Götter vorkommen. 
Nachdem Informationen über das Kunstwerk im Internet recherchiert wurden (Künstler, 
Epoche, Stilrichtung, Technik), hatte jede der neun Arbeitsgruppen ihr ausgewähltes 
Kunstwerk szenisch darzustellen. Nach der Rollenklärung wurden die notwendigen 
Requisiten besorgt bzw. erstellt. Im Anschluss an die Proben wurden die Szenen nach-
gestellt und auf einer digitalen Kamera festgehalten. Schließlich erfolgte die Gestaltung 
einer Präsentationsseite (Gegenüberstellung des „Originals“ mit der szenischen Darstel-
lung unterlegt mit schriftlichen Erläuterungen) und die Ausstellung auf der Schulhome-
page. 
Bei der Analyse der Unterrichtsdokumentationen fällt auf, dass so genannte Nebenfächer 
(Religion evang., Religion kath., Bildnerische Erziehung, Geschichte) stark vertreten 
sind. Durch die Teilnahme dieser Gruppe von LehrerInnen am eLSA-Projekt kam es zu 
einer Aufwertung dieser Unterrichtsfächer, indem die vielseitigen Bildungsinhalte durch 
Dokumentationsarbeit und öffentliche Präsentationen für einen breiten Personenkreis 
sichtbar gemacht wurden. Durch fächerübergreifende Initiativen sind die Schnittstellen 
zu den anderen Fächern stärker ins Bewusstsein der KollegInnen gerückt. Die SchülerIn-
nen haben durch abwechslungsreichen, praxisorientierten Unterricht stärkeres Interesse 
an diesen Fächern gewonnen. Der Einsatz moderner Medien in Religion löste beispiels-
weise bei den SchülerInnen den Aha-Effekt aus, „dass dieses Fach nicht so verstaubt und 
altmodisch ist. Da findet man sogar etwas im Internet dazu“ (E, I 7, S. 181-182).  
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4.1.3 Blended Learning schafft Lust am Lernen 
Aus Sicht der Schüler und Schülerinnen bringt der Einsatz elektronischer Medien vor 
allem eines: Spaß und Abwechslung. Bei näherer Betrachtung wird deutlich, woher diese 
Freude am Unterricht rührt. Zum einen ist es die Tatsache, dass der Einsatz der „neuen“ 
Medien im Unterricht neugierig macht. „Ja, weil ... Technologie, das interessiert uns 
mehr statt das, was schon irgendwie alt ist, z.B. wenn man jetzt etwas auf den Zettel 
schreibt, das ist irgendwie anstrengender, als wenn man jetzt z.B. am Computer schreibt, 
das ist irgendwie anders“ (B, I 3, S.1). Das Interesse am noch Unbekannten ist eine für 
das Lernen wesentliche Vorraussetzung. Edelmann (spricht dabei von einer Neugier-
motivation und schreibt: „… Absolut (oder relativ) neue Dinge lösen Überraschung oder 
Verblüffung aus und regen in besonderer Weise dazu an, sich mit diesen Erscheinungen 
zu beschäftigen“ (2000, S. 246). Motivierte Schüler und Schülerinnen sind demnach 
aufnahmebereit und konzentriert. Allerdings verliert „ein zunächst neuartiges Objekt 
...im Laufe der Zeit seinen Anreizwert für die Exploration, da es dann keine neuen 
Informationen mehr vermittelt (Habituation)“ (Edelmann 2000, S. 246). Um die Freude 
am Unterricht und damit die Aufmerksamkeit wie die aktive Teilnahme am Unterrichts-
geschehen aufrechterhalten zu können, gilt es herauszufinden, ob, und wenn ja, welche 
weiteren Faktoren zu einer positiven, motivierten Haltung beitragen können. 
Das Reizvolle des Blended Learning ist für die SchülerInnen vor allem die Ab-
wechslung. Der Unterricht wird für sie dadurch unterhaltsamer, spannender, anschau-
licher und kreativer.  
„Beim Frontalunterricht tun die meisten irgendetwas anderes und passen nicht auf. Beim 
Computer ist man einfach immer gefragt. ... Da muss man den Stoff immer selber er-
arbeiten. Man hat immer etwas zu tun. … Und das macht dann mehr Spaß, als den Stoff 
vorgetragen zu bekommen oder wenn man ihn mit dem Buch ausarbeiten müsste.“ (E,     
I 10, S. 42-44) 
Trotz des Spaß-Faktors, der als Lernmotivation nicht hoch genug eingeschätzt werden 
kann, zeichnet sich bei den SchülerInnen ein realistisches Bild von (individuellen) 
Möglichkeiten und Grenzen von E-Learning ab:  
„E-Learning ist interessant. Also für mich ist es grundsätzlich gut. Nur, ich schweife 
beim E-Learning immer ein bisschen ab. ... Wenn ich ein Buch vor mir habe und der 
Computer ausgeschaltet ist, dann widme ich meine Konzentration nur dem Buch, 
während ich beim Lernen mit dem Computer, wenn ich mit mehreren zusammen arbeite, 
abschweife.“ (E, I 11, S. 176-180) 
Wenn die SchülerInnen in den Interviews über das Attraktive ihrer E-Learning-
Aktivitäten sprechen, war zu spüren, dass sie Lust an dieser Art von Lernen haben 
mussten. Langeweile und Realitätsferne als Motivationshemmnisse schien es nicht zu 
geben, auch wenn von monotonen Arbeitsblättern bzw. Übungsformen auf E-Learning-
Basis die Rede war.  
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4.1.4 Blended Learning als Anstoß zur Individualisierung  
und Öffnung des Unterrichts 

Die Didaktik des E-Learnings ist stark „individualisiert“ (A, I 14, S. 106). Jede Lehr-
person entscheidet für sich selbst, „wann soll ich, was soll ich, wann kann ich, wann will 
ich was einsetzen“ (A, I 3, S. 132-233). Es wird in der Unterrichtsvorbereitung zum 
einem abgewogen, welche Formen des Blended Learning geeignet sind, um den Lehr-
inhalt zu vermitteln, zu festigen und den Lernertrag zu sichern, zum anderen welche  
E-Technologien zur Person des Lehrenden passt.  
Je nach Aufgabengestaltung und Wahl der Sozialform des Unterrichts ermöglicht  
E-Learning individualisiertes Lernen. Der Einsatz von medialen, spielerischen und 
musisch-kreativen Elementen stellt dabei ein bedeutendes Kernstück der E-Learning-
Sequenzen dar. Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen werden durch vielfältige, 
im Umfang und Komplexität variierende Aufgabenstellungen berücksichtigt. Die 
optimale technische Ausstattung ermöglicht individuelles Lernen am PC. Im Unterricht 
sieht sich die Lehrperson als Koordinator und Unterstützer, während das Lernprogramm 
als virtueller Pädagoge die Schülerin/den Schüler durch den Lernprozess begleitet. Die 
interaktiven, multimedialen Lernschleifen können beliebig oft wiederholt werden, der 
Lernfortschritt wird durch Selbstkontrolle rückgemeldet.  
Blended Learning ermöglicht eine stärkere Individualisierung des Unterrichts, fordert 
Eigeninitiative und fördert soziales Lernen. Die Unterrichtsführung, das kann aus dem 
vorhandenen Datenmaterial geschlossen werden, bleibt auch bei E-Learning-Sequenzen 
eher in den Händen der Lehrpersonen (starke Strukturierung des Unterrichts). Der Spiel-
raum wird für die SchülerInnen umso größer, je mehr auf entdeckendes und an-
wendungsorientiertes Lernen gesetzt wird. Ist das Lehrziel des Unterrichts die Wissens-
aneignung, so die Erfahrungswerte der LehrerInnen, haben traditionelle Lernzugänge 
Vorzüge, „da sie mich im Unterricht schneller ans Ziel bringen, also die Schüler in 
kürzerer Zeit mehr wissen“ (E, I 8, S. 23-24). 
Bei der Analyse von Unterrichtsentwürfen und der Interviewaussagen fällt auf, dass E-
Learning-Einheiten mitunter sehr strukturiert sind, wodurch die Freiräume, die ein 
Offener Unterricht den SchülerInnen bietet, eingeschränkt bleiben. Ähnlich einer 
Wochenplanarbeit erhalten die SchülerInnen eine Aufgabenliste, die sie innerhalb eines 
bestimmten Zeitrahmens entweder zur Gänze oder unter zur Hilfenahme des PCs, vor 
allem des Internets, lösen müssen.  
Die Entwicklung eines didaktischen Konzepts zum Einsatz von E-Learning im Unter-
richt erfolgte häufig nach dem Prinzip „Trial and Error“. In einigen Fällen wurde gezielt 
auf gängige Literatur zum Offenen Lernen zurückgegriffen. Das bewusste Studium von 
Literatur zu offenen Lernformen – nicht E-Learning – lässt auf einen Einstellungswandel 
schließen: E-Learning lässt sich in einem klassischen lehrerzentrierten Unterrichtssetting 
schwer verwirklichen. Diesbezüglich zeigt sich, dass E-Learning die Didaktik des Unter-
richts einzelner Lehrpersonen beeinflusst hat. Hier wurde zum Teil erstmals die 
klassische Form des Frontalunterrichts zugunsten eines schülerzentrierteren Unterrichts 
aufgebrochen.  
Sind offene Lernformen fester Bestandteil im Unterricht einer Lehrperson, ist der 
Wirkungszusammenhang umgekehrt. Je nach Vorkenntnissen im Umgang mit  
E-Technologien werden sie in unterschiedlicher Häufigkeit in den offenen Unterricht 
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integriert. Die Philosophie des eigenen Unterrichts wirkt damit auf die Didaktik des  
E-Learning und umgekehrt: „Das ist der eigentliche Knackpunkt, dass ich einmal her-
gehe und umschalte zu einem offenen, schülerzentrierten Unterricht“ (A, I 11, S. 156-
157). 
Die fachdidaktischen Vorkenntnisse der Lehrpersonen in Bereich des Offenen Lernens 
scheinen neben der technischen Versiertheit ausschlaggebend, wie sehr sich der Unter-
richt von einer Lehrerzentrierung lösen kann und sich zu einer Schülerzentrierung hin 
entwickelt, denn  
„Pädagogik als Navigation heißt die Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen zu be-
fähigen, sie ebenfalls zu Navigatoren zu machen. In dem zukünftigen Lernraum über-
nehmen die Lernenden Funktionen, die vorher nur den Lehrenden zugestanden wurde. 
Autonomie erleben wäre ein wesentliches Stichwort. Strukturell gesehen entsteht ein 
neues Lernverhalten.“ (Röll, 2003, S. 377) 

 
4.1.5 Blended Learning als Schlüssel zur Teamarbeit 
Dass das Arbeiten mit dem Computer für SchülerInnen interessant ist und auch mehr 
Spaß bereitet als herkömmlicher Unterricht ist hinreichend bekannt. Wobei, basierend 
auf den Aussagen der Schülerinnen und Schüler, deutlich wird, dass es gelte eine 
differenzierte Unterscheidung der Attribute „herkömmlich“ bzw. „normal“ zu treffen. 
Zumeist bezieht sich die Kontrastierung „normal – langweilig“ und „E-Learning – Spaß“ 
auf den unmittelbaren Vergleich zwischen Frontalunterricht und dem Arbeiten mit dem 
Computer. Andere Unterrichtsformen, wie Offener Unterricht, Freiarbeit oder Projekt-
arbeit werden nicht zum Vergleich herangezogen. Zumal letztere meist nur mit  
E-Learning oder IKT assoziiert werden. Bei eingehender Befragung stellt sich heraus, 
dass SchülerInnen den Unterricht mit Computer bevorzugen, weil sie so in ihrem 
eigenen, individuellen Tempo arbeiten und folglich auch dem Unterricht besser folgen 
können. Sie erleben es als große Bereicherung und Entlastung, sich nicht die ganze Zeit 
auf das konzentrieren zu müssen, was die Lehrerin oder der Lehrer sagt. Sie können sich 
die für die Arbeit notwendigen Informationen, unter Anleitung der LehrerIn, selbst 
organisieren. Exploratives, selbstständiges Arbeiten und das Arbeiten in der Gruppe 
fördern offenkundig die Motivation der SchülerInnen. Die SchülerInnen unterstützen 
sich gegenseitig und das offenbar in einer gelösteren Atmosphäre, als dies beim Arbeiten 
ohne Computer der Fall ist, denn sie können „auch einmal den Nachbarn fragen, ohne 
dass dann gleich geschimpft wird“ (D, I 21, S. 4). Generell dienen die MitschülerInnen 
als Ansprechpartner, wenn Probleme auftreten und erst in zweiter Linie der Lehrer oder 
die Lehrerin. So gesehen, birgt der E-Learning-Unterricht, wie auch die Arbeit in 
Gruppen, ein gewisses Potential an Selbststeuerung in sich, freilich unter der Voraus-
setzung einer entsprechenden Anleitung und Vorbereitung durch die/den jeweilige(n) 
LehrerIn. 
„Ja, ich habe halt gelernt, dass es oft besser ist, dass man in Gruppen ist ..., dass man 
zusammenarbeitet, im Team arbeitet, als wenn man halt etwas alleine macht. ... Da ent-
wickelt sich Kameradschaft und die Klassengemeinschaft wird nachher daraus“ (B, I 8, 
S. 3). Andere SchülerInnen hingegen sind eher der Ansicht, E-Learning würde sich nicht 
wesentlich auf die Klassengemeinschaft auswirken, zumindest nicht unmittelbar. Es 
scheint weder positive noch negative Auswirkungen auf das Sozialverhalten der 
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SchülerInnen zu haben. Entgegen der Befürchtung mancher E-Learning-Gegner gibt es 
keine Anzeichen für eine „Vereinsamung“ der Kinder durch den Computer oder das 
Internet. Das Bedürfnis nach realen Begegnungen ist nach eigener Aussage der 
SchülerInnen gegeben. Sie treffen sich auch außerhalb der Schule, um gemeinsam, meist 
mit Hilfe des Computers und des Internets, an einem Referat oder Projekt zu arbeiten.  
Wie auch die Aussage einer Schülerin bekräftigt, wirkt zunächst zwar der Einsatz des 
Computers und des Internets unmittelbar positiv auf das Lern- und Unterrichtserleben, 
eigentlich aber wirken die Medien nur mittelbar. Es darf angenommen werden, dass der 
Einsatz elektronischer Medien einen Lernraum, eine Lernumgebung eröffnet, die es den 
SchülerInnen ermöglicht, eine Aufgabe in Kooperation mit anderen SchülerInnen zu 
bestreiten. „Also, wir haben es zusammen in der Klasse gemacht. ... Wir sind zu zweit 
oder zu dritt zusammengegangen und haben das gemeinsam lösen können und ja das hat 
auch viel geholfen“ (B, I 10, S. 2). Die soziale Dimension ist demnach ein wesentlicher 
Faktor, wenn es um Freude und Abwechslung im Unterricht geht.  

 
4.1.6 Blended Learning – was bleibt? 
In welcher Form und welchem zeitlichen Umfang der Computer und E-Learning im 
Unterricht zum Einsatz kommen, hängt von der jeweiligen Lehrperson ab. Von dem 
Großteil der befragten Lehrpersonen wird der Unterricht mit dem Computer oder der 
Lernplattform als eine hilfreiche Ergänzung erachtet, wenn es darum geht, Daten auszu-
tauschen oder auf pragmatische und relativ unbürokratische Art und Weise Zusatz-
materialien für den Unterricht bzw. Übungsaufgaben zur Verfügung zu stellen.  
Um die SchülerInnen zu mündigen Computer- und InternetanwenderInnen zu erziehen, 
bedarf es einer weiteren, verstärkten Förderung der Schreib- und Lesekompetenz, da die 
im Internet präsentierten Inhalte zum überwiegenden Teil textbasiert sind. Auch beim 
Einsatz der Lernplattformen sehen sich die SchülerInnen vermehrt mit schriftlichen 
Instruktionen konfrontiert, weshalb also das Textverständnis und die Kompetenz im 
Umgang mit Texten von zentraler Bedeutung sind. Eben dies reflektierte auch eine(r) der 
LehrerInnen im Laufe eines Interviews: 
„Das Blended Learning hat sich für einzelne Schüler sicher bewährt, Schüler allerdings, 
die mit dem Computer gar nichts anfangen können, die können auch nicht ‚blenden’. Also 
es hängt sehr von der Art der Schüler ab, wie flexibel sie auf etwas reagieren oder auch 
Medien nutzen können. Diejenigen, die nicht lesen, haben das auch nicht machen 
können; oder wenn, dann eben nur spielerische Sachen, aber nicht arbeiten. Also jein. 
Ich glaube schon, dass Blended Learning bzw. E-Learning gut nutzbar wäre und einzelne 
haben es auch wirklich gut nutzen können, aber dass man sich von vornherein erwarten 
kann, dass das irgendwelche Lernprobleme löst, das glaube ich nicht.“ (D, I 16, S. 2-3) 
Dass die SchülerInnen bessere Lernleistungen allein aufgrund der Tatsache erbrächten, 
dass sie im Unterricht mit dem Computer oder der Lernplattform arbeiten, wäre – wie 
ein(e) LehrerIn so treffend bemerkte – „ein Euphemismus sonderlicher Art. Zu glauben, 
dass da irgendetwas ‚easy’ ist – so nach dem Motto: ‚Drück hier hin, drück dahin und 
dann hat man gelernt’ – das ist eine Illusion. Ich glaube nicht, dass man besser lernt, 
nur weil man vor dem Computer sitzt.“ (D, I 15, S. 2) 
Tatsache ist, dass es Bereiche gibt, in denen der Einsatz der neuen Medien durchaus 
wertvoll sein kann. Sowohl auf Basis behavioristischer, als auch kognitivistischer und 



 114 

konstruktivistischer Lerntheorien kann E-Learning sinnvoll in den Unterricht eingebaut 
werden. So, weiß auch eine(r) der LehrerInnen zu berichten, eignen sich einzelne  
E-Learning-Aufgaben beispielsweise als Lernzielkontrolle (Quiz, Multiple-Choice o.ä.), 
also für das punktuelle Abfragen von Wissen. Das interaktive Erarbeiten und die multi-
dimensionale Darbietung des Lernstoffs kann lernfördernd wirken, bietet aber ebenso 
keine „Inklusiv-Garantie“ für Lernerfolge, wie andere Methoden auch. E-Learning kann 
unterstützend sein und positiv auf die Lernleistungen einwirken, es gibt „aber manche 
SchülerInnen, die auch dagegen ‚resistent’ sind und in dem Fall auch diese Form des 
Lernens keinen positiven Effekt hat“ (D, I 16, S. 5). Punktuelle Verbesserungen seien 
erkennbar, aber von „Quantensprüngen“ hinsichtlich der Lernleistungen könne nicht 
gesprochen werden.  
Die Natur der Lehrer-Schüler-Beziehung ist für den Lernerfolg von zentraler Bedeutung, 
daran ändern auch die neuen Medien nichts. Es gibt aber auch Bereiche, in denen die 
Lehrer-Schüler-Beziehung durch den Einsatz des Computers entlastet und emotional 
entschärft werden kann, gerade wenn es um Fehlerkorrektur geht. Zwar macht das für 
die SchülerInnen zunächst keinen Unterschied, „ob das die Lehrerin korrigiert oder ob 
das Rechtschreibprogramm drüberläuft. Wenn das Rechtschreibprogramm drüberläuft, 
muss man immer vergleichen, ob der Computer das jetzt richtig gemacht hat oder nicht, 
weil manche Wörter kennt er ja nicht“ (D, I 23, S. 3). Das Problem, dass ein 
Schüler/eine Schülerin die Korrektur eines Fehlers emotional bewertet und persönlich 
nimmt, fällt bei der Computerkorrektur von vornherein weg. Zudem setzen sich die 
SchülerInnen u.U. eher mit ihren eigenen Fehlern auseinander, weil sie um die Un-
zulänglichkeiten des Computers wissen. Von einer anderen Warte aus betrachtet, lässt 
sich aber auch sagen, dass die SchülerInnen die Art und Weise der Korrektur durch 
den/die LehrerIn eher zu schätzen wissen, weil sie erkennen, dass „Lehrer was Fehler 
anbelangt viel ‚kompromissbereiter’ sind. Während die/der LehrerIn einen halben Punkt 
anrechnet, gibt der Computer gar nichts“ (D, I 20, S. 2).  

 
4.1.7 Zusammenfassung und Ausblick 
Insgesamt machen die Interviewergebnisse deutlich, dass der Einsatz von Blended 
Learning im Schulalltag Einfluss auf das didaktische Denken und Handeln hat. Eine 
Lehrperson fasst dies in folgender Aussage zusammen: „Man muss didaktisch anders 
denken, wenn man E-Learning nicht nur als Instrument verwendet, sondern als Ver-
mittlung, als etwas, das pädagogische Inhalte transportieren kann. Es hat insofern Ein-
fluss, als dass man didaktische Zielsetzungen anders definieren muss.“ (C, I 10, S. 1) 
Dem entsprechend führt es bei den SchülerInnen zu anderen Formen der Informations-
aufnahme und -verarbeitung, was wiederum Konsequenzen für das Lernen hat. 
Die Durchsicht der vorliegenden Unterrichtssequenzen lässt erkennen, dass das Design 
der Aufgabenstellungen für E-Learning-Aktivitäten bei den SchülerInnen zu sehr unter-
schiedlichen Formen der Informationsaufnahme und -verarbeitung führt. Die entspre-
chenden Schüleraktivitäten lassen sich unterschiedlichen Paradigmen des Lernens (beha-
vioristisch, kognitivistisch, konstruktivistisch) zuordnen (vgl. Schratz, 1999). Die vor-
wiegend auffindbaren Formen der Aufgabenstellungen durch die Lehrpersonen sind dem 
behavioristischen und kognitivistischen Paradigma zuzuordnen. Eher selten finden sich 
solche, die man als konstruktivistisch bezeichnen kann; das sind solche, „die wenig 
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Anleitung und Kontrolle und ein Höchstmaß an Handlungsspielraum zur Exploration 
und zu eigenständigen Prozessen der Wissenskonstruktion bereitstellen“ (Reimann, 
2006, 164). 
Der Einsatz von E-Learning im Unterricht schafft willkommene Abwechslung. Die be-
fragten SchülerInnen erkennen die diesbezüglichen Integrationsbemühungen der Lehre-
rInnen positiv an. Des einen Freud, des anderen Leid: Blended Learning fordert die 
didaktischen Kompetenzen einer Lehrperson heraus. Die Unterrichtsvorbereitung für  
E-Learning unterscheidet sich zum Teil erheblich von einer traditionellen. Im Gegensatz 
zum „Schulbuch, wo das Ganze chronologisch aufbereitet ist und ich eine Unterrichts-
stunde auf Seiten definiere“ (A, I 11, S. 85-86), erweist sich die Aufbereitung des Lehr-
stoffs aus dem Internet wesentlich schwieriger und aufwändiger. Die Lehrperson muss 
im Vorfeld Quellenrecherchen betreiben, die altersadäquate Eignung (Verständnis, Les-
barkeit, Stimmigkeit) der Inhalte feststellen und dann abwägen, ob eine selbstständige 
Erarbeitung sinnvoll ist, und wenn ja, was und wie viel in der dafür vorgesehenen Zeit 
machbar ist.  
Die Herausforderung, flexibel auf technisch bedingte Unterrichtsbeeinflussungen zu 
reagieren, sodass der Stundenverlauf stimmig bleibt, erweist sich in der Praxis als groß: 
„Wenn die Technik ein Schnippchen schlägt, dann geht sehr viel verloren. ... Also das 
nimmt sehr viel, sagen wir mal, an Spannung weg.“ (A, I 3, S. 65-69) Häufige 
technische Pannen wirkend demotivierend. Darauf weisen Interviewaussagen sowohl 
von LehrerInnen als auch von SchülerInnen dezidiert hin. Letztere werden angehalten, 
sich entsprechend abzusichern. Wenn z.B. SchülerInnen vor ihrer Klasse referieren, und 
als Präsentationsmedium Power Point gewählt haben, sind zentrale Inhalte und 
Visualisierungen auch in Papierform mitzubringen. 
Der Zeitfaktor, der Arbeitsaufwand und die Überlegung einer sinnvollen Einbindung in 
den Unterricht haben zur Folge, dass E-Learning – nun da die Medien vertrauter sind 
und der Umgang routinierter ist – zu einem fixen Bestandteil des Unterrichts geworden 
ist und die LehrerInnen es „heute ... ganz automatisch benutzen“ (B, I 3, S.4f.). Die 
Schüler und Schülerinnen geben an, den Unterricht mit dem Computer zwar zu bevor-
zugen, auf die traditionelle Form jedoch nicht ganz verzichten zu wollen. „Ja, ich meine, 
man macht eigentlich im Sinn nichts mehr selber, man verlernt auch das Schreiben, 
wenn man nur mit dem Computer arbeitet“ (B, I 8, S. 3). Das „Selbermachen“ scheint 
trotz allem, doch auch ein haptisches Erleben zu bleiben. Auch die Lehrpersonen wissen 
um die Vorteile des E-Learning, sind sich aber gleichzeitig bewusst, dass „die personale 
Kompetenz und der persönliche Kontakt zu den SchülerInnen wesentlich bleibt, also, 
dass das das Um und Auf ist am Lehren, sonst können die SchülerInnen es wirklich von 
daheim aus machen, dann müssen sie nicht dasitzen und zuschauen“ (B, I 3, S. 5). Daher 
sollten beide Varianten auch in Zukunft bewusst und reflektiert zum Einsatz kommen.  
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4.2 Lernplattformen: Eine neue Art, Wissen zu vernetzen? 
 
4.2.1 Cross-casing: Ergebnisse der 5 Fallstudien 
Lernplattformen wurden in Bezug auf ihre Eignung und Nutzung für E-Learning im 
Allgemeinen (vgl. z.B. Brugger & Piendl, 2001; Baumgartner et al., 2002) und 
Blackboard im Besonderen (vgl. z.B. Völz, 2001; Astleitner, 2002) bereits mehrmals 
evaluiert. Empirisch gesicherte Erkenntnisse über die Wirksamkeit von Lernplattformen 
hinsichtlich besserer Lernleistungen liegen derzeit aber noch nicht vor. Auch die 
folgende Auswertung der Ergebnisse aus dem Cross-casing der an der Untersuchung 
teilgenommenen fünf eLSA-Schulen lässt keine gesicherten Aussagen über die Lern-
wirksamkeit von Lernplattformen zu, da die Untersuchung auf subjektiven Wirkungsein-
schätzungen der befragten Personen sowie auf den Projektberichten der Schulen basiert. 
Interessante Erkenntnisse über die unterschiedlichen Nutzungsweisen der Lernplattform 
inner- und außerhalb des Unterrichts an den eLSA-Schulen werden im Folgenden 
herausgearbeitet und hinsichtlich didaktischer Ansprüche (Lehr- und Lernziele) unter-
sucht. 

 
4.2.2 Blackboard: Synonym für E-Learning 
Die Frage nach dem pädagogischen und didaktischen Mehrwert von E-Learning wird 
nicht nur an den eLSA-Schulen kontrovers geführt. Dieter Euler ist der Auffassung, dass 
sich auch die pädagogischen Geister in dieser Diskussion scheiden. Die Skeptiker 
meinen, „mit Multimedia sei es so ähnlich wie mit einem Multivitamin-Saft – man weiß 
zwar nicht so recht, welche Bestandteile er genau enthält, aber man geht prinzipiell von 
einer positiven Wirkung aus“. Dieser Auffassung steht „eine bis ins Euphorische 
reichende Zustimmung“ gegenüber: „Inhalte könnten anschaulicher präsentiert werden, 
neue Formen der Interaktion machen das Lernen motivierender und effektiver, und 
schließlich sei es möglich, gezielter auf die individuellen Lernvoraussetzungen der 
Schüler einzugehen“ (Euler, 2002, S. 10).  
Die Meinungsskala der Lehrpersonen an den eLSA-Schulen erstreckt sich entlang dieser 
von Euler skizzierten Pole. Die Befürworter setzten Blackboard gezielt im Unterricht 
ein, die Skeptiker ließen sich mehrheitlich von positiven Erfahrungen überzeugen, 
während die Zweifler und Gegner ihre Ängste, Vorbehalte und Vorurteile gegenüber E-
Learning auf die Lernplattform Blackboard projizierten und Argumente gegen E-
Learning mit überwiegend negativen Blackboard-Erfahrungen untermauerten.  
Neben der von manchen Befragten als unzureichend kritisierten Benutzerfreundlich-
keit22, „die ein entscheidender Faktor für die Akzeptanz des Einsatzes neuer Medien ... 
ist – sowohl aufseiten der Lehrenden, die ihre Kurse damit administrieren, als auch auf-
seiten der Lernenden, die das System als Lernumgebung nutzen“ (Hipfl, 2003, S. 6) –, 
wurde die mangelnde Konkurrenzfähigkeit gegenüber anderen etablierten und sich auf 
Fächer spezialisierten Lernplattformen hervorgehoben. Für einzelne Fächer gibt es ein 
                                                 
22 Konträr zur Wahrnehmung eines Großteils der Befragten attestiert Astleitner (2002) in einer Untersuchung 

zu E-Learning-Plattformen Blackboard eine relativ einfache Handhabung und einen relativ geringen Ein-
arbeitungsaufwand. 
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breites Angebot an Plattformen, die didaktisches Lehr- und Lernmaterial zur Verfügung 
stellen – also von den LehrerInnen nicht selbst mühevoll entwickelt werden müssen.  
Die unterschiedlichen Auffassungen darüber, wie die Lernplattform als Steuerungs-
instrument für Blended Learning im Unterricht integriert werden soll, sowie die Dis-
kussion über den Mehrwert von neuen Medien, der bisweilen auf das Potenzial von 
Blackboard reduziert wurde, führten dazu, dass Blackboard zum Synonym für das Ge-
lingen bzw. Nichtgelingen von E-Learning an den eLSA-Schulen wurde.  
In den kritischen Stimmen zum Mehrwert von E-Learning und der Auffassung, als Lehr-
person nicht für die Entwicklung von E-Learning-Content verantwortlich zu sein, ver-
birgt sich die Gefahr, „dass sich ein Teufelskreis schließt: Die Pädagogen lehnen die 
neuen Medien ab, weil sie didaktisch nicht überzeugen – die neuen Medien bleiben 
didaktisch anspruchslos, weil sie ohne pädagogische Expertise und Professionalität ent-
wickelt werden!“ (Euler, 2001, S. 10).  

 
4.2.3 E-Learning Didaktik: Einheit in der Vielfalt 
Ob Lernplattformen einen pädagogischen Mehrwert darstellen, bemisst sich zum einem 
an an der Frage, wie gut die E-Learning-Sequenzen sind und zum anderen wie gut die 
Tools, die eine Lernplattform bietet, die schulische Lernumgebung zu unterstützen ver-
mögen. Bei den E-Learning-Sequenzen war thematische Vielfalt gegeben und Formen 
von Blended Learning variierten je nach didaktischen Vorkenntnissen in E-Learning als 
auch im Bereich des Offenen Lernens. Trotz dieser Variationen lassen die 
dokumentierten Unterrichtseinheiten ein einheitliches Muster erkennen: Die präsen-
tierten Inhalte sind zum überwiegenden Teil textbasiert.  
Erfolgreiches Lernen mit textbasierten Aufgaben hängt zum einem von der Qualität der 
Texte und zum anderen von den sprachlichen Fähigkeiten der SchülerInnen, ins-
besondere von deren Lesekompetenz, ab. Es bedarf daher einerseits Texte, die selbst-
instruktives Lernen (Astleitner, 2002, S. 14) ermöglichen, andererseits eine systemati-
sche Förderung der Schreib- und Lesekompetenz von SchülerInnen. Die Auswahl der 
Texte und das Erstellen von textbasierten Aufgaben stellen eine didaktische Heraus-
forderung dar, da „nicht davon ausgegangen werden kann, dass herkömmliche Schul-
bücher eine solche Qualität aufweisen“ (ebd.).  
Um dem Anspruch gerecht zu werden, auf individuelle Lernvoraussetzungen durch  
E-Learning besser eingehen zu können, ist es erforderlich, die Möglichkeiten, die andere 
Informationsträger (Fotos, Videos, Animationen, interaktives Lernquiz, Chat) bieten, 
gezielter zu nutzen. Ansonsten wird gerade jene Gruppe von Lernenden benachteiligt, 
die auch im traditionellen Unterricht ihre Fähigkeiten nicht voll zur Geltung bringen 
können.  
Lernplattformen bzw. das Internet sind „Instrumente, die es ermöglichen, schnell auf 
Wissen zuzugreifen, ohne den mühseligen Weg, der zu neuen Entdeckungen führt, 
zurücklegen zu müssen“ (Schürch, 2002, S. 48). Aufgaben, die vor allem auf re-
produzierendes Lernen (vgl. dazu das Modell der Fünf Lerndimensionen, Schratz & 
Weiser, 2002) setzen, sind daher weniger gut geeignet. Der auf Plattformen in E-
Learning-Sequenzen verpackte Lerninhalt soll von den SchülerInnen aktiv erarbeitet 
werden. Die Aufgaben sind daher möglichst problemorientiert zu gestalten, um die Neu-
gierde der SchülerInnen zu wecken.  
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Jede Lernsoftware baut implizit oder explizit auf ein theoretisches Lernmodell auf (vgl. 
z.B. Baumgartner, 1997). Die oben skizzierten Vorstellungen vom Lernen mit der Lern-
plattform liegen dem Konstruktivismus (vgl. z.B. Glasersfeld, 1997) zugrunde: Wissen, 
so die konstruktivistische Lerntheorie, wird durch Interaktion mit der Umwelt auf Basis 
vorhandener kognitiver Strukturen konstruiert. Dem sozialen Aspekt (Lernen in einem 
sozialen und gesellschaftlichen Kontext) kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. 
Gerade in dieser Hinsicht bieten Lernplattformen eine Besonderheit, nämlich „dass trotz 
der räumlichen und zum Teil auch zeitlichen Distanz zwischen den Lernenden und den 
Lehrenden sowohl eigenständiges als auch kooperatives Lernen möglich ist“ (Beck & 
Schratz, 2002, S. 5). 
Hinsichtlich der von Baumgartner et al. (2002) formulierten Standards für „Kommunika-
tion, Kooperation & Kollaboration“ ist die Lernplattform „Blackboard“ gut geeignet. Die 
von den meisten eLSA-Schulen favorisierte Open-Source Plattform „Moodle“ scheint in 
Bezug auf „Web Based Collaboration“ allerdings „mehr und spezifischere kollaborative 
Lernaktivitäten anzubieten“ (Weber, 2004): z.B. Personalisierung der BenutzerInnen 
durch Fotos und eigene Profile, Übersicht, welche User online sind, mit der Möglichkeit 
zur Kontaktaufnahme (Einladung zum Chat), Diskussionsforen mit gegenseitiger Bewer-
tungsmöglichkeit, Peer-Review von Arbeitsaufgaben mit Punktevergabe, gemeinsame 
Lernunterlagen mithilfe von Glossaren etc.  
 
4.2.4 Virtuelle Fingerprints in einer global learning community 
Die BenutzerInnen von Lernplattformen agieren in einer virtuellen global learning 
community primär als Individuen. Bei jedem Einstieg ins World Wide Web hinterlassen 
die Akteure einen virtuellen Fingerprint. Diese hinterlassenen Spuren ermöglichen den  
Usern individuelle und/oder kooperative, selbst- und/oder fremdbestimmte Lern-
prozesse. Somit sind alle Plattformuser – in unterschiedlichem Ausmaß – TeilgeberIn-
nen und nicht nur TeilnehmerInnen. 
Lernplattformen ermöglichen synchrone und asynchrone Lernphasen außerhalb des 
regulären Unterrichts. Vor allem Letzteres zielt auf eine Individualisierung von Lern-
prozessen ab. Auf Seiten der SchülerInnen setzt dies selbstständiges und eigenver-
antwortliches Arbeiten voraus, denn die Lehrperson ist nicht unmittelbar greifbar, 
sondern agiert, sofern der Unterricht online stattfindet, als virtueller Pädagoge in einer 
begleitenden und unterstützenden Rolle. Bei vielen Lernenden muss ein selbstständiges, 
eigenverantwortliches Handeln in einer virtuellen learnining community nicht als 
Voraussetzung, „sondern als eigenständige Zieldimension des Lernens verstanden 
werden“ (Euler, 2002, S. 15), das in der Regel Leistungsstärkere in einem höheren Aus-
maß aufweisen als -schwächere.  
„Der Grad einer lernförderlichen Selbststeuerung hängt mithin ganz wesentlich von den 
Lernvoraussetzungen ab – es ist wie in der Medizin: Je nach Situation kann eine be-
stimmte Dosis eines Medikamentes gesundheitsfördernd oder krankheitsverstärkend 
wirken! Vor diesem Hintergrund wird das spezifische Potential der neuen Medien darin 
gesehen, die Lernprozesse so zu arrangieren, dass selbst- und fremdgesteuerte Lern-
schritte zielgruppengerecht miteinander verbunden werden.“ (Euler, 2002, S. 15) 
Für LehrerInnen besteht die didaktische Leistung darin, SchülerInnen nicht „durch einen 
elektronischen Nasenring durch den Stoff zu führen“ (Euler, 2001, S. 9), sondern sie 
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schrittweise an die Selbststeuerung des Lernprozesses heranzuführen. Lernplattformen 
fördern individualisiertes Lernen, „ohne dass dadurch die Interaktivität zwischen den 
Lernenden und den Lehrenden, als auch unter den Lernenden vernachlässigt wird“ (Beck 
& Schratz, 2002, S. 5). Darüber hinaus haben sie eine Hafen-Funktion: Die Lernenden 
verlassen den Schutz gebenden Hafen, um in die Weiten des World Wide Web hinauszu-
surfen und nach erfolgreicher Exploration wieder zurückzukehren. Über die Link-
sammlungen ist eine Vernetzung mit anderen lernrelevanten Internetseiten, mit dem 
Global Brain möglich. Die Lehrperson hat als Navigator Einfluss darauf, welche 
virtuellen Räume im Rahmen des (virtuellen) Unterrichts erschlossen werden und bietet 
somit die notwendige Orientierung, um sich außerhalb des geschützten Raumes zurecht-
zufinden.  

 
4.2.5 Oberflächen- oder Tiefenbohrung? 
Lernplattformen sind „Sammelpunkte für einen einheitlichen Zugang eines Lerners zu 
Lernressourcen aus verschiedenen Quellen. Sie unterstützen Lerngemeinschaften mit 
einem gemeinsamen Interesse an bestimmten Lerninhalten“ (Wilbers, 2001, S. 21) und 
sind insbesondere für zwei Aspekte von zentraler Bedeutung: 
„Erstens die einfache und schnelle Verfügbarkeit von Informationen, zusätzlich aus-
gestattet mit den Möglichkeiten der multimedialen Darstellung und Interaktivität sowie 
zweitens die vielfältigen Wege der Kommunikation über zeitliche und räumliche Grenzen 
hinweg.“ (Behrens, 2001, S. 5) 
Im Grunde umreißen die genannten Wesensmerkmale die Einsatzformen von Black-
board im eLSA-Projekt. In Anlehnung an die Upstream-Technologien in der Öl- und 
Gasindustrie, wo die Betreiber von Plattformen auf Oberflächen- bzw. Tiefenbohrung 
setzen, um zum Erfolg zu gelangen, wurde die Lernplattform Blackboard je nach Lehr-/ 
Lernziele als Strukturierungs- und Orientierungshilfe für Lernen im (traditionellen) 
Unterricht – „Oberflächenbohrung“ – aber auch im Sinne von E-Learning auf einem 
intermediate Level für interaktives Lernen und auf einem advanced Level für Blended 
Learning eingesetzt – „Tiefenbohrung“. In der folgenden tabellarischen Darstellung 
(siehe Tabelle 2) sind die vielfältigen Einsatzformen von Blackboard an den eLSA-
Schulen beschrieben (siehe auch Abschnitte zu den Lernplattformen in den einzelnen 
Fallstudien). Durch farbliche Abgrenzung wird die vorhin genannte essentielle Unter-
scheidung der Einsatzformen (grau: passive Nutzung; weiß: aktive Nutzung) hervor-
gehoben.  
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4.2.6 Passive Nutzung 
Die Lernplattform Blackboard wurde an den eLSA-Schulen mit unterschiedlicher 
Intensität eingesetzt. In einigen Fällen kam die Nutzung der Plattform über passive 
Formen nicht hinaus. Von SchülerInnen und LehrerInnen gleichermaßen positiv erwähnt 
wurde hierbei besonders die orts- und zeitunabhängige Zugriffsmöglichkeit auf ad-
ministrative und organisatorische Informationen sowie Unterrichtsdokumente und 
Lernmaterialien. Die Plattform als „dritte Pädagogin“ steht jederzeit zur Verfügung.  
Lernplattformen werden gerne für den Informationsaustausch und die Distribution von 
Dokumenten genutzt (siehe dazu z.B. Untersuchungsergebnisse von Kerres et al., 2003 
über die Nutzung von Lernplattformen an Universitäten). Als Administrationstool und 
Dokumentationsarchiv leistet die Lernplattform einen Beitrag zur Organisation, 
Strukturierung und Sequenzierung von Lernprozessen, jedoch nicht für das Lernen 
selbst.  

 
4.2.7 Interaktives Lernen 
Die didaktischen Möglichkeiten von Präsentationen (Power Point), Multimedia-Anwen-
dungen und interaktiver Lernsoftware empfanden die SchülerInnen als Bereicherung. 
Die anschauliche Darbietung der Inhalte ermöglicht es offensichtlich, dass die 
SchülerInnen einen individuelleren Zugang erhalten. Dazu zählt auch das Verringern 
von Komplexität, sequenzielles Lernen in unterschiedlichen Geschwindigkeiten und die 
Möglichkeit zum Üben und Wiederholen. 
Als wahre Lernmotivatoren stellten sich die interaktiven Lernübungen mit Selbst-
kontrolle heraus (Plattform-Tools „Test Manager“ und „Survey Manager“ sowie diverse 
Hot Potatoes Lernaufgaben). Auf die Dokumentation der individuellen Lernentwicklung 
wurde dabei zum Teil bewusst verzichtet, um bei den SchülerInnen nicht das Gefühl der 
Fremdkontrolle aufkommen zu lassen.  

 
4.2.8 Blended Learning23 
Aktives Lernen auf der Lernplattform fand besonders bei (schulübergreifenden) 
Projekten statt. Good practice Beispiele wie etwa das Link-Märchen-Projekt, das 
Religionsprojekt „Seligpreisungen“ oder das Projekt „Schulübergreifende Collage“, die 
in den Fallstudien beschrieben sind, veranschaulichen, wie eine fächer- und schulüber-
greifende Zusammenarbeit, wie das gemeinsame Lernen an unterschiedlichen Schul-
standorten gelingen kann. Trotz der örtlichen Distanz wurde in mehreren Fällen 
zwischen den Akteuren ein Kontakt hergestellt, der durch Nähe gekennzeichnet war. Es 
wurde aber auch deutlich, dass neue Kommunikationsformen neue Kommunikations-
kompetenzen erfordern, für die vor allem SchülerInnen ob der vielfältigen Erfahrungen 
mit neuen Medien erst sensibilisiert werden müssen.  
Auf die Lernplattform zugegriffen wurde häufiger im Präsenzunterricht als außerhalb 
des Klassenzimmers bzw. Computerlabors. Das Interesse an ortsunabhängigen 
synchronen und asynchronen Lernphasen, die durch den Einsatz von Blackboard 
realisierbar sind und nach der Definition von Mandl und Winkler (2004) ein zentrales 
Kriterium für Blended Learning darstellen, war weder von Seiten der befragten Lehr-
                                                 
23 Siehe auch Kapitel 4.1 Blended Learning 
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personen noch von SchülerInnenseiten groß. Als Gründe genannt wurden der damit 
einhergehende Mehraufwand sowie beschränkte Zugangsmöglichkeiten. Das Verständ-
nis von Blended Learning wurde deshalb von den Protagonisten im eLSA-Projekt weiter 
gefasst: Er wurde als Blenden zwischen traditionellem Unterricht und E-Learning ver-
standen.  
Die Plattform als Kommunikationsmedium kam primär über Online-Diskussionsforen 
(weniger über Chat) zum Einsatz, bei denen sich die SchülerInnen untereinander und mit 
den Lehrenden über den Lernfortschritt und die -ergebnisse austauschten. Besonders der 
virtuellen Sprechstunde und dem Online-Tutoring können jene Befragten einiges abge-
winnen, die diesbezüglich Erfahrungen sammelten. Auch wurden schulfremde Personen, 
wie im Fall eines schulübergreifenden ReligionsProjektes (siehe Fallstudie „Baum-
gartenberg“) über die Plattform in den Unterricht integriert.  

 
4.2.9 Grounding – Kosten für Netzwerkarbeit 
Virtuelle Kommunikationsformen eröffnen neue Perspektiven der Zusammenarbeit 
innerhalb und zwischen Organisationen, weshalb im Zuge der Globalisierung vom Auf-
stieg der Netzwerkgesellschaft die Rede ist (vgl. Castells, 2003). Die Vernetzung der 
eLSA-Schulen über Blackboard, um gemeinsam E-Learning-Sequenzen zu planen, um-
zusetzen und Erfahrungen auszutauschen, war nur bedingt erfolgreich. Die „Grounding-
Kosten“ – darunter definieren Clark & Brennan (1991) den Aufwand, der für das Ver-
stehen aller Beteiligten in einer bestimmten Kommunikationssituation aufgebracht 
werden muss – wurden zum Teil als unökonomisch eingestuft. Die „Grounding-Kosten“ 
variieren in Abhängigkeit von der Kommunikationssituation, wobei sie so gering wie 
möglich gehalten werden. 
„Dementsprechend kann man also sagen, dass sich Menschen bei der Formulierung von 
Äußerungen so verhalten, dass die Grounding-Kosten gering bleiben, sie quasi eine 
Kosten-Nutzen Rechnung anstellen. Sie versuchen ihre Beiträge so informativ wie mög-
lich, aber auch nur so informativ wie nötig zu formulieren und sich dabei möglichst kurz 
zu fassen.“ (Unz, 2004, S. 11) 
Mit dem Ansatz von Clark & Brennan (1991) kann das Kommunikationsverhalten der 
Plattformbenutzer beschrieben werden. Wenn eine Lehrperson eine E-Learning-Sequenz 
dokumentiert und mit seinen eLSA-PartnerInnen darüber im Discussion Board dis-
kutiert, dann entstehen hohe Grounding-Kosten, da der komplexe Kommunikationsinhalt 
(Analyse einer E-Learning-Einheit ohne den schulischen Kontext und die Rahmen-
bedingungen zu kennen) schwer vermittelt werden kann und es demnach eines hohen 
Aufwands bedarf, um sein Gegenüber zu verstehen. Bei der Kooperation zur Ent-
wicklung von E-Learning-Einheiten hingegen scheinen die Grounding-Kosten niedriger 
zu sein, da die Akteure in etwa die gleiche Ausgangslage (von einem gemeinsamen 
Grundstock an Informationen ausgehend) und Interessenslage (vage bis konkrete Vor-
stellung über den Inhalt, Ablauf und das Ziel der gemeinsamen E-Learning-Einheit) 
haben. Je nach Kommunikationssituation wurden für die Netzwerkarbeit die Medien auf 
der Plattform, aber auch das Telefon (Einzelgespräche und Telefonkonferenz) genutzt 
sowie Präsenzphasen eingeplant. 
Letztere Form der Netzwerkarbeit war im Gegensatz zur verbindlichen Dokumentations-
arbeit eher informell und von unterschiedlicher Dauer (kurz- bis langfristig). Sie deckt 
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sich in einigen Bereichen bereits mit den Vorstellungen von Roehl & Rollwagen (2004) 
über zukünftige Netzwerkarbeit, welche in ihrer empirisch gestützten terminologischen 
Abgrenzung zwischen unterschiedlichen Kooperationsformen der Zukunft unterscheiden 
(für eine ausführlichere Analyse siehe Fallstudie „Gymnasium Purkersdorf“). 
In Bezug auf Online-Netzwerke weist die Projektgruppe „EMIL“ (Elektronische Medien 
in der Lehre der Geisteswissenschaften an der Karl-Franzens-Universität Graz) darauf-
hin, dass „sich Formen der Online-Kommunikation wie die Nutzung von Foren oder 
Mailinglisten zur Verbreitung allgemein relevanter Information und zur Koordination 
von Projekten [als geeignetes Instrument erweisen], Community-Building [jedoch] nur 
in kleinräumigen, vertrauensvollen Verhältnissen stattfinden kann“ (Hipfl, 2003, S. 21f). 
Die Lernplattform als Kommunikationsmedium vermag es, einen Beitrag zur Netzwerk-
bildung zu leisten und die Teamarbeit durch effiziente Kommunikation zu entlasten, die 
oft aufwändigen Präsenzmeetings aller AkteurInnen kann sie allerdings nicht ersetzen.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Abb. 15: Netzwerkarbeit mittels Lernplattform 

 
Zur Organisation von Netzwerken (siehe Abb. 15) ist face-to-face Kommunikation 
(durchgezogene Pfeile) vor allem in der Anbahnungsphase unabdingbar und erfüllt auch 
bei funktionierender Zusammenarbeit eine wichtige soziale Komponente. Je nach 
Informationsstand und -bedürfnis kommunizieren die Teammitglieder verschieden oft 
über die Plattform synchron (strichlierte Pfeile) und asynchron (punktierte Pfeile). Dabei 
spielt es für Hipfl „weniger eine Rolle, ob die Art der Information per pull- oder push-
Methode bereitgestellt wird, sondern mehr, dass die Übertragung asynchron erfolgt und 
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damit den RezipientInnen mehr Freiheiten bei der Selektion und Weiterverarbeitung 
lässt“ (Hipfl, 2003, S. 21).  
Ob asynchron und/oder synchron, entscheidend für eine erfolgreiche Netzwerkarbeit ist 
primär ein ausgewogenes Verhältnis von Aufwand und Nutzen für die Einzelperson bzw. 
für das System. Die gemeinsame Arbeit der LehrerInnen im eLSA-Netzwerk war ge-
tragen von der Idee, neue Möglichkeitsräume für die Unterrichtsarbeit zu eröffnen. Der 
Aufwand dafür wurde durchwegs als hoch angesehen, der pädagogische und didaktische 
Mehrwert vermochte diesen zu kompensieren.  

 
4.2.10 Quintessenz 
Eine Lernplattform ist ein Medium, so wie es die heute beinahe archaisch anmutenden 
Medien Tafel oder der Overheadprojektor auch sind. Die von Lernplattformen gebotenen 
Funktionen sollen einen klar erkennbaren Mehrwert gegenüber klassischen Methoden 
aufweisen, damit die Einbindung der virtuellen Lernumgebung in den Unterricht ziel-
führend ist. Als Mittler zwischen den Lehrenden und Lernenden stellen sie einen 
Rahmen zur Verfügung, „der nur dann positive Auswirkungen auf den Unterricht zeigt, 
wenn sich innerhalb dieses Rahmens pädagogisch lernwirksam gestaltete Lernelemente 
befinden. ... Der Lernerfolg, der mit E-Learning-Plattformen erzielt wird, hängt vor 
allem davon ab, wie hoch die Qualität der Vorbereitung, Durchführung und Nach-
bereitung des Unterrichts durch den Lehrer, der Lehrmaterialien und der schülerischen 
Vorbereitung, etc. ist“ (Astleitner, 2002, S. 7) und „... ob [Änderung durch den Autor] 
Lernhilfen zur Verfügung gestellt und Lernbewertungen unternommen werden; ob 
Schüler zur Artikulation und Reflexion gezielt angeleitet werden und ob der Schüler 
Freiraum zum selbstständigen Erkunden der Lernumgebung erhält“ (ebd., S. 10). Die 
Lernplattform Blackboard bot nicht immer optimale Ausgangsbedingungen für das E-
Learning an den eLSA-Schulen, dennoch hat sie als „virtuelle Pädagogin“ im Blended 
Learning eine wichtige Funktion für SchülerInnen und LehrerInnen übernommen. 



 126 

4.3 Die digitale Literalität: Eine neue Art die Welt zu lesen 
 
„Die Globalisierung ist Fakt im Zeitalter des Internets“, so der Premierminister der 
Niederlande, Jan Peter Balkenende, einer der über 300 Experten aus Politik, Kunst und 
Medien, die sich im Rahmen der Konferenz „The Sound of Europe“ der Frage nach der 
Zukunft des europäischen Kontinents widmeten. Die Debattanten und Debattantinnen 
waren sich einig, dass Angst nicht der richtige Weg sei, den neuen Anforderungen und 
Veränderungen unsere Lebensräume zu begegnen. Eine dieser Veränderungen betrifft, 
wie im Eingangszitat bereits angedeutet, den Wandel der Kulturtechniken. Lernen im 21. 
Jahrhundert stellt andere, neue An- und Herausforderungen an SchülerInnen wie 
LehrerInnen, an Unterricht und Schule. Übertriebene Medienskepsis und Computer-
aversion sind ebenso unangebracht wie Euphorie, denn: Nicht zuletzt das eLSA-Projekt 
hat verdeutlicht, dass das Internet und E-Learning Fakten im digitalen Informationszeit-
alter sind. Es ist an der Zeit für „ein Rendezvous mit der Wirklichkeit“ (Margarita 
Mathiopoulos, Griechenland, Universität Potsdam).24 
Im Rahmen einer Reihe von Fallstudien zum österreichischen Projekt „E-Learning im 
Schulalltag“ (eLSA) haben sich aus zukunftsperspektivischer Sicht interessante Ansatz-
punkte für weiterführende Überlegungen ergeben. Insbesondere interessant erscheinen 
dabei die im Folgenden genannten drei Schlüsselfragen, welche die Diskussionsgrund-
lage für diesen Abschnitt darstellen sollen. 
1. Welchen Einfluss hat der Einsatz von E-Learning im Unterricht auf die Schreib- und 

Lesekompetenzen unserer Kinder? 
2. WWW– Wie Wird Wissen? Wie verändert der Einsatz elektronischer, insbesondere 

visueller Medien im Unterricht die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen? 
3. Welche Konsequenzen ergeben sich aus didaktischer Sicht für den multimedialen 

Unterricht?  
„Die Art und Weise, wie wir uns informieren, verständigen und bilden, wird durch die 
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien nachhaltig beeinflusst“25. Die 
Förderung einer „digitalen (Lern-)Kultur“, wodurch eine neue Art der Wahrnehmung der 
Welt und so auch des Lernens entsteht, ist ein wesentliches Anliegen im Rahmen des 
Konzepts des lifelong learning. Ob Internet oder Computer, die neuen Medien ermög-
lichen ein Lernen, das in jedem Alter, an jedem Ort und über jeden beliebigen Zeitraum 
hinweg stattfinden kann. 

 

                                                 
24 Teilnehmerin am internationalen Kongress „The sound of Europe“ in Salzburg vom 27. – 28. Jän. 2006 
25 Aktionsplan E-Learning – Gedanken zur Bildung von morgen  
    http://europa.eu.int/eur-lex/de/com/cnc/2001/com2001_0172de01.pdf 
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4.3.1 Welchen Einfluss hat der Einsatz von E-Learning im Unterricht  
im Hinblick auf die Schreib- und Lesekompetenzen unserer Kinder? 

 
Computergestützes Schreiben: Clemens Albrecht schreibt in seinem Artikel „PISA 
oder: Über die Unwahrscheinlichkeit, lesen zu können. Literalität als Bildungsziel?“: 
„Wir leben in einem Zeitalter, in dem Schrift nicht mehr das wichtigste Medium ist, um 
die Informationsflut der hochtechnisierten Industriegesellschaft zu bewältigen. Längst 
haben andere Technologien die Leistung der Schrift um ein Vielfaches überboten, und 
eine Gesellschaft, die noch heute nur mit Schrift operiert, ist hoffnungslos veraltet.“ 
(Albrecht Voß, 2005, S. 165) 
Tatsächlich zeigt sich bei der Betrachtung diverser Internetseiten ein anderes Bild. 
Neben zahlreichen Grafiken, Bildern und auch Audiodaten steht die Schrift nach wie vor 
im Vordergrund. Die Sorge, dass es um die Schreib- und Lesefähigkeit der SchülerInnen 
im Medienzeitalter zusehends schlechter bestellt sei, scheint nur zum Teil berechtigt. 
Einzelnen Aussagen zur Folge, die den im Rahmen des eLSA-Projektes durchgeführten 
Interviews entnommen werden konnte, schreiben SchülerInnen lieber und auch längere 
Texte am Computer, als sie dies unter herkömmlichen Bedingungen bisher getan hatten. 
Dass Lese- und Schreibgewohnheiten einem sichtlichen Wandel unterworfen sind, be-
deutet nicht, dass sich mit der zunehmend medialen Vielfalt die Lese- und Schreib-
kompetenzen der SchülerInnen verringert. Anstelle von einer Ablöse des Textes durch 
das Bild sollte eher von einer Erweiterung gesprochen werden. Die Anforderungen an 
die Lese- und Schreibfähigkeiten der Kinder werden nicht etwa geringer oder weniger 
anspruchsvoll; eher das Gegenteil ist der Fall. Zu den bisherigen und auch weiter be-
stehenden Grundkompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen kommt eine neue Art der 
Literalität hinzu. Im Zeitalter moderner Kommunikationstechnologien bedeutet ein ge-
bildeter Mensch zu sein eben auch über den Umgang mit diesen Technologien Bescheid 
zu wissen und sie auch zielgerichtet einsetzen zu können. Initiativen wie das eLSA-
Projekt zeigen, dass auch in den Schulen verstärkt darauf Bedacht genommen wird.  
Entgegen mahnend-kritischer Stimmen bleiben Lesen wie Schreiben, trotz Vormarsch 
der elektronischen und vor allem visuellen Medien, auch weiterhin Basiskompetenzen 
hinsichtlich der Informationsgewinnung wie des Informationstransfers, werden aber um 
grundlegende Fähigkeiten im Bereich der Medienkompetenz, insbesondere der visuellen 
und virtuellen Literalität26, erweitert. Im Spannungsfeld von Buch, Bildschirm und 
Schule wird ersichtlich, dass durch den Einsatz der neuen Medien Lesen nicht etwa 
überflüssig, sondern vielseitiger, vielschichtiger und anspruchsvoller wird, wie dies auch 
am Beispiel des im Rahmen des eLSA-Projekt entstandenen Link-Märchens sichtbar 
wird. 
Neben einer Reihe anderer ist dies wohl eines der prominentesten Projekte, das im 
Rahmen des eLSA-Projektes durchgeführt wurde. Dieses „interaktive“ Märchen ist das 
Ergebnis der Zusammenarbeit zwischen dem Gymnasium Landeck sowie den Partner-
klassen des Gymnasiums Purkersdorf und dem Akademischen Gymnasium Wien. Die 
Idee wurde im Verlauf eines E-Learning-Seminars in Baumgartenberg im März 2003 
geboren.  
                                                 
26 Gemeint ist damit, die Fähigkeit des Navigierens und Zurechtfindens im virtuellen Raum. 
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Kurze Projektbeschreibung  
Ein vorgegebener Text mit typischen Märchenmotiven sollte dabei von SchülerInnen 
fortgesetzt werden, wobei jeweils nach ca. 150 bis 200 Worten eine Entscheidungs-
möglichkeit folgen sollte. Im Anschluss gingen die Texte an eine Partnerklasse, wo die 
nächste Fortsetzung entstand. „Die Schüler hatten weitgehende Freiheit bei der 
grafischen Gestaltung und sollten ihrer Fantasie freien Lauf lassen; als einzige Be-
dingung wurde vorgegeben, dass die Texte nach einer unterschiedlichen Anzahl von 
Fortsetzungen zu einem märchentypischen Happy End führen sollten. Die Texte wurden 
nach Fertigstellung mittels Hyperlink miteinander verknüpft, sodass Sie, werter Leser, 
den weiteren Verlauf des Märchens selbst mitbestimmen können.“27 

 
Die Texte wurden nach Fertigstellung mittels Hyperlinks miteinander verknüpft, sodass 
die potentiellen Online-LeserInnen jeweils selbst über den Verlauf der Geschichte ent-
scheiden konnten. Das Internet erschließt demnach, mehr als jedes andere Medium vor 
ihm, neue Wege die Welt zu lesen.  
Zum Thema Schrift, Schriftlichkeit, Schreib- und Leseprozessen im digitalen Zeitalter 
gibt es seit den 1960er Jahren, als der von Ted Nelson geprägte Begriff des Hypertexts 
erstmals auftauchte, zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen. Die sich in Folge der 
schulischen Implementierung des E-Learnings und des computergestützten Unterrichts 
ergebenden Konsequenzen für den Lese- respektive Schreibprozess spricht auch Bill 
Cope in seinem Artikel „Text-made Text“ an: 
“In direct contrast to the world of print, hypertext links create a radically non-linear 
reading environment. They require that readers take a newly active role in relation to 
text – to the extent that they might more accurately be called ‚users’. This is a naviga-
tional role in which they actively build meanings from a range of hypertextual possibili-
ties, rather than following the reading order as traditionally determined by the author.” 
(Cope, 2004, S. 199) 
Das kooperative Schreiben eines Link-Märchens und das anschließende Publizieren im 
World Wide Web machen den Schreib- und Leseprozess zu einem interaktiven Erlebnis. 
Der Einsatz des Computers und des Internets erlaubt den SchülerInnen eine inhaltlich 
offene Prozessgestaltung und eröffnen einen virtuellen inhaltlichen Möglichkeitsraum. 
So entsteht letztlich eine Schreibumgebung, die SchülerInnen zum selbstgesteuerten, 
entdeckenden Gebrauch der Schriftsprache herausfordert (vgl. Kühn, 1993, S. 36). Die 
Komplexität und oft hochgradige Vernetztheit von Online-Texten sind nur zwei der 
Kennzeichen des problemlösenden Denkens und Lernens, das im Rahmen eines 
modernen, konstruktivistisch angelegten Unterrichts nicht mehr fehlen sollte.  
Hinsichtlich der Schreibgewohnheiten der Schüler und Schülerinnen lässt sich im 
Rahmen des eLSA-Projektes feststellen, dass der Einsatz des Internets zum Schreiben 
anregt. Nach eigenen Angaben fällt es den SchülerInnen oft leichter, sich Inhalte mit 
dem Computer zu erarbeiten. Nicht nur, dass es ihnen mehr Spaß macht, das Lernen fällt 
ihnen leichter. Vielleicht ergeht es ihnen, vor allem hinsichtlich des Schreibens so, wie 
dem amerikanischen Dichter Mark Doty, der in seinem Essay „Souls on Ice“ über das 
                                                 
27 siehe: http://www.brg-landeck.asn-ibk.ac.at/elsa/ 



 129 

Schreiben mit dem Computer folgendes sagt: „I like to work on a computer, because I 
can type quickly, put everything in, and still read the results later on, which isn't always 
true of my hand-writing“.28 Allzu oft wird vergessen, dass die manuelle Fertigkeit des 
Schreibens hinsichtlich einer formschönen Handschrift den zum Schreiben notwendigen 
Denkprozess massiv behindern kann. Gerade deshalb, weil die Konzentration oft auf das 
Wie des Schreibens gelenkt und nicht so sehr auf das Was gerichtet wird. Ein Aspekt, 
der zu beachten nicht versäumt werden sollte. Es ist tatsächlich so, dass den SchülerIn-
nen das Schreiben mehr Mühe bereitet als das Tippen am Computer – vielleicht gerade 
deshalb, weil sie sich so besser auf den Inhalt dessen konzentrieren können, was sie 
schreiben möchten.  
Hier entstehen Texte mit ganz neuen Qualitäten. Der auf dem Monitor entstehende Text 
bleibt für Veränderungen in jeder Hinsicht offen. Bearbeitungen des Geschriebenen 
lassen sich während des gesamten Schreibprozesses und auch nachträglich verbessern. 
Gleichzeitig bedeuten Überarbeitungen für die Schüler und Schülerinnen „nicht mehr, 
wie bisher, Einbußen an äußerer, mit viel Mühe von ihnen erzeugter Schriftästhetik oder 
ganz und gar strapaziöses Abschreiben des gesamten Textes, da dieser ,,knetbar" bleibt, 
solange er gespeichert aufbewahrt wird. Die technische Grundlage leichten Über-
arbeitens ist die als Standard in allen Textverarbeitungsprogrammen integrierte Lösch-
funktion“ (Schröter, 1997, S. 78). Zudem erleichtert die Möglichkeit einer raschen 
Korrektur den SchülerInnen einen besseren Überblick über das zu behalten, was sie 
bereits geschrieben haben. Eigenen Angaben zur Folge erleben es SchülerInnen doch als 
„Nachteil, dass sie am Zettel den Tintentod nehmen müssen, und dann nicht noch einmal 
einen Fehler machen dürfen. Beim Computer können sie es zigtausendmal löschen und 
wieder neu schreiben“ (Fallstudie Landeck, S.16) und das Geschriebene bleibt übersicht-
lich. Wie Schröter in Rahmen einer Untersuchung zum Beitrag des Schreibwerkzeugs 
Computer zur Herausbildung von Schreib- und Lesekompetenz jüngerer Kinder fest-
stellen konnte, lässt sich „mit dem Einsatz der Textverarbeitung im Unterricht ..., die 
beim Schreiben mit der Hand erforderliche Gleichzeitigkeit der Bewältigung mehrerer 
Subprozesse in ein von den individuellen Kompetenzen des Kindes bestimmtes viel 
leichter zu bewältigendes Nacheinander auflösen“ (1997, S. 78). In der Medienvielfalt 
lernen Heranwachsende also über das Schreiben und Lesen hinaus, auch mit Hilfe des 
Computers Inhalte besser zu organisieren und strukturieren. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Lesen und Schreiben gerade auch im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung der neuen elektronischen Medien nach wie vor 
prominente Lernziele des Unterrichts sind und bleiben; nicht zuletzt deshalb, weil 
„Literalität im vollen Umfang ... die Fähigkeit zur gezielten Analyse und Kontextuali-
sierung von komplexen Texten meint“ (Albrecht Voß, 2005, S. 156). Allerdings muss 
klar sein, dass die schulische Bemühung um eine umfassende und nachhaltige Lese-
sozialisation nur dann erfolgreich sein kann, wenn auch im familiären Umfeld An-
regungen zur Auseinandersetzung mit Schrift und Sprache gegeben werden (vgl. hierzu 
Studien zur Leseforschung u.a. Hurrelmann et al., 1993 und Eggert & Garbe, 1995). Die 
Entwicklung von Lese- und Schreibfähigkeiten im Unterricht meint mehr als die bloße 
Vermittlung von Kulturtechniken. Sie sind nötig, „um eine den eigenen Wünschen und 
                                                 
28 http://www.poets.org/poet.php/prmPID/91 
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Bedürfnissen gemäße Partizipation an den schriftlich vermittelten gesellschaftlichen und 
kulturellen Gütern erlangen zu können“ (Albrecht Voß, 2005, S.156). 
 
Veränderungen im Umgang mit Texten in Abhängigkeit vom Trägermedium – 
Welche Konsequenzen ergeben sich daraus für das Lesen und Lernen? 29: Bereits 
Platon hat sich in seinem Dialog „Phaidros“ über das Verhältnis von Medien und 
Sprache und damit über die mittelbare Aneignung von Welt Gedanken gemacht. Er ver-
trat die Ansicht, dass dem Medium der Schrift eindeutige Nachteile gegenüber dem 
primären Medium Sprache zuzuordnen seien. Jahrhunderte später, mit dem Aufkommen 
der so genannten neuen Medien (Fernsehen, Radio, Computer) postuliert Marshall 
McLuhan (1911-1980) dann: „the medium is the message“ und beschäftigt sich mit der 
Frage, wie sich das Medium auf den Inhalt auswirkt und somit auch auf die Beziehung 
von Sender und Empfänger.  
Angesichts neuer Medien, wie dem Computer und dem Internet, bewegen wir uns immer 
weiter von der Unmittelbarkeit einer diskursiven Wissensvermittlung weg, hin zu einer 
nur scheinbaren Unmittelbarkeit, die Interaktion und Aktivität, wie wir sie bisher 
kannten, nur vortäuscht. Gerade die Tatsache, dass auch die Schrift, wie sie sich uns 
heute am Bildschirm präsentiert, nicht mehr ist als nur ein Abbild, eine leblose Kopie 
des Urbildes der lebendigen Sprache, mehr noch: Sprache ist, wie es der Protagonist aus 
dem Film „The Fight Club“ so treffend benennt: „…far away. Everything is a copy of a 
copy of a copy”. 
Was bedeutet die Artifizialität von Schrift und Bild nun aber für den Umgang mit Texten 
bzw. für das Lernen überhaupt im Rahmen eines multimedialen, auf visuelle Medien 
ausgerichteten Unterrichts? Schüler und Schülerinnen sehen sich beim Lernen mit 
elektronischen Medien nicht im traditionellen Sinn mit Schrift und Bild konfrontiert. Der 
Unterschied im Umgang mit einem Text ist durch das jeweilige Trägermedium bedingt. 
Daraus ergeben sich in der Folge auch Konsequenzen für das Lernen selbst. Den Ver-
such einer Annäherung an die Frage, wie der Einsatz elektronischer Medien das Lernen 
verändert und welche Konsequenzen sich daraus für die Didaktik im Unterricht ergeben, 
will die nun folgende, tabellarische Gegenüberstellung versuchen.  
                                                 
29 Im Rahmen der Interviews wurde nur wenig Bedacht auf die Lese- und Schreibkompetenzen im Zusammen-

hang mit E-Learning genommen, daher soll dieser theoretisch orientierte Abschnitt Anregung zur Reflexion 
und eigenen weiterführenden Gedanken geben. 
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Tabelle 3: Einfluss des Trägermediums auf Lernen & Didaktik 
 

Trägermedium Trägermedium 
 Bildschirm  Buch 
  
Repräsentation  Repräsentation 
 (Schrift-) Abbild  Schrift 
 digital  analog 
  
Lernkanäle Lernkanäle 
 visuell  visuell 
 -  haptisch 
 (akustisch)  (akustisch) 
 -  olfaktorisch 
Beziehung Sender – Empfänger Beziehung Sender – Empfänger 
 indirekt (Textabbild) 

artifiziell 
interaktiv 
passiv-reflexiv 
abstrakt 
Distanz  

 direkt (Text) 
 
kooperativ 
aktiv-reflektierend 
konkret 
Nähe 

  
Lese- /Lernprozess Lese- /Lernprozess 
 vernetzt, simultan  linear, zyklisch 
 mehrdimensional  zweidimensional 
 höherer Grad an Selbst-

steuerung 
 höherer Grad an 

Fremdsteuerung 
 informatives Lesen 

(„efferent reading“) 
 unterhaltendes Lesen 

(„aesthetic reading“) 

 
Basierend auf den schon in der Tabelle angedeuteten Überlegungen zur Unterscheidung 
zwischen dem Trägermedium Buch und Bildschirm, lässt sich zeigen, dass die Art der 
Lese- und Lernsozialisation stark vom jeweiligen Medium abhängt. Das Lesen eines 
Buches unterscheidet sich in einiger Hinsicht grundlegend vom Lesen via Bildschirm. 
Letzteres fördert eine zielgerichtete, selektive und punktuelle Form des Lesens. Informa-
tives Lesen gewinnt demnach zunehmend an Bedeutung. Dank der Hypertextstruktur 
können Texte stärker und flexibler miteinander vernetzt werden, als dies bisher bei Print-
medien möglich war. Der Leseprozess wird zunehmend selbstgesteuert und unterstützt 
das forschende, entdeckende Lesen und Lernen. Allerdings erhöht dieses Mehr an 
Selbstbestimmung beim Lesen auch die Wahrscheinlichkeit eines Orientierungs- und 
Kontrollverlustes im Informationssumpf des Word Wide Web. Hier spielt eine medien-
gerechte Didaktik und die Anleitung durch die jeweilige Lehrperson eine bedeutende 
Rolle. Die Distanz zur Sprache allerdings wird noch einmal größer, als dies schon bei 
dem von Platon beklagten Wandel von einer Kultur der Oralität (Mündlichkeit) zu einer 
Schriftkultur der Fall war. Bei all den Vorteilen, die elektronische Textverarbeitung und 
-präsentation mit sich bringen, birgt die Artifizialität von Text und Bild doch die Gefahr 
der reinen Suggestion von Realität in sich. „Ursprüngliche Formen authentischen Welt-
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bezugs werden von medialen Formen künstlicher Surrogate immer mehr überlagert und 
verändert“ (Schmitz, 1995, S. 8). Der direkte (auch haptische) Bezug zu und die Anteil-
nahme an der Umwelt geht verloren. Ein immer höherer Grad an Abstraktionsleistung 
wird verlangt. Zwar wird im Zusammenhang mit dem Einsatz elektronischer Medien im 
Unterricht immer öfter von Interaktivität gesprochen, Tatsache ist aber, dass diese 
Aktivität im virtuellen Raum eben selbst stets eine virtuelle bleibt, die durch Distanz und 
Passivität und eben nicht durch Erleben, Erfahrung und Kooperation30 geprägt ist. Die 
Welt der elektronischen Texte unterliegt einem raschen Wandel. Oftmals dominieren 
Kurz- und Kürzesttexte. Ob Werbeslogans, Displaynachrichten, SMS oder Leucht-
schriftreklame, die Lebensdauer solcher Texte ist meist stark begrenzt. Im Unterschied 
zum Lesen in Printformaten passiert Lesen unter enormem Zeitdruck. Die Lesewelt 
verändert sich und mit ihr der/die LeserIn. Sowohl Lesestil als auch Leseinteressen 
wandeln sich. „Eine wachsende Anzahl der Vielleser sind informations- oder weiter-
bildungsorientierte Leser“ (Albrecht Voß, 2005, S. 163), wohingegen die Anzahl der 
„Genussleser“ abnimmt. „…Während informations- und weiterbildungsorientierte Viel-
leser für den Stil des „Lesezappings“ stehen, d.h. für eine hohe, zielorientierte Nutzung 
unterschiedlicher Medien, zeigt sich, dass sich kontinuierliches Lesen vornehmlich bei 
ästhetisch orientierten Lesern wieder findet“ (Albrecht Voß, 2005, S. 164). „Lese-
zapping“ ist in diesem Zusammenhang nicht wertend zu verstehen. Gekonntes „Lese-
zapping“ impliziert gezielte und effiziente Informationssuche, die gelernt sein will, da 
sie eine hohe Anforderung an den Leser stellt. Bekannt sind ähnliche Lesetechniken 
auch aus der Lesedidaktik, z.B. das so genannte „skimming“ und „scanning“ von Texten. 
Zentral ist und bleibt die Förderung der Lesekompetenz. Schüler und Schülerinnen be-
dürfen der Anleitung durch den Lehrer oder die Lehrerin, um gezielt relevante 
Informationen von irrelevanten unterscheiden und herausfiltern zu können. Ansonsten 
besteht die Gefahr, dass beispielsweise die Internetrecherchen bei Projektarbeiten o.ä., 
wie diese im eLSA-Pojekt oftmals zum Einsatz kamen,  zu reinem „Fernsehzapping“ 
werden, das heißt unstrukturiert und ziellos bleiben. Das heißt also: „Die Computer-
nutzung kann bei textorientierten Anwendungen Lesefähigkeit fördern, bei spiel-
orientierter Anwendung aber mit der Nutzung des Fernsehens verglichen werden. 
Computer sind Zwitterwesen im Reich der neuen Medien“ (Albrecht Voß, 2005, S.163). 
Dennoch, Computer-Literalität und Internet-Literalität sind bereits in aller Munde. 
Längst nicht mehr sollte Medienkunde nur ein Anliegen im Deutschunterricht sein. 
Medienliteralität wird im Zuge des E-Learning im Unterricht zu einem fächerüber-
greifenden Thema, das alle angeht. Dass hier noch Handlungsbedarf besteht, zeigen die 
Aussagen der im eLSA-Projekt befragten LehrerInnen die auf die Frage, welche 
Kompetenzen die SchülerInnen im Rahmen des E-Learning erworben haben, die sie 
nicht oder nur schwer im herkömmlichen Rahmen ausgebildet hätten, auf die Ent-
wicklung der Lese- und Schreibkompetenzen keinerlei Bedacht genommen haben. So 
wird nicht nur der Leseunterricht auf die Veränderungen der Lesewelt reagieren müssen. 
Informatives Lesen wird in Zukunft ein wesentlicher Teil der umfassenden Medien- und 
Kommunikationskompetenz der Schüler und Schülerinnen werden. Stellt sich nur die 
                                                 
30 Wir verwenden den Begriff „Kooperation“ im Unterschied zur „Interaktivität“ und betonen damit den 

direkten Kontakt und die Nähe zu den Menschen mit denen und der Welt in der wir interagieren.  
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Frage, ob wir unseren Kindern der Sinnlichkeit des Lesens und der „Abenteuer“ im Kopf 
berauben. 

 
4.3.2 WWW – Wie Wird Wissen? Über den Einsatz visueller Medien im Unterricht 
Multimedialer Unterricht im 21. Jahrhundert bedingt, dass der bisherig abgeschlossene 
Lernraum Klassenzimmer sich in zunehmendem Maße um eine Vielzahl an virtuellen 
Räumen und Plattformen erweitert. Gingen Schülerinnen und Schüler früher noch mit 
ihren LehrerInnen in die Bibliothek, genügt heute ein rascher Griff zur „Maus“ – „klick“ 
schon eröffnet sich den Kindern und Jugendlichen ein schier unüberschaubarer Informa-
tions- und potentieller Wissenspool. Wir „surfen“, sprechen vom „Informationsfluss“, 
schwimmen im „Datenstrom“ und müssen dabei Acht geben, dass wir nicht in den 
Stromschnellen des „world wide water“ untergehen. Wir „surfen“ um unser Leben. Via 
Internet erschließen wir uns die Welt zu einem, wie Marshall McLuhan es nannte, „glo-
balen Dorf“. Ähnlich einem Neutronenstern erhält unser Lebensraum die Dimensionen 
eines „weißen Zwergs“ mit der Dichte eines schwarzen Lochs; als würde die Masse der 
Erde in einen Fingerhut gepackt, einer Murmel mit Sonnenmassen gleich.  
Kinder bekommen Informationen nicht mehr portionsweise, sondern sehen sich mit der 
zunehmenden Komplexität ihrer Lebenswelt konfrontiert. Ein höherer Grad an Komple-
xität meint in diesem Zusammenhang auch die Ablösung linear zu verarbeitenden Infor-
mationsstrukturen durch hochgradig vernetzte Systeme, wie zum Beispiel Hypertext und 
Bilder. Das Trügerische dabei ist, dass Eltern und LehrerInnen ebenso wie Kinder 
oftmals dem Irrglauben anheim fallen, visuelle Kommunikation und bildbasierte Texte 
wären einfacher zu verstehen, weil rascher zu erfassen.  
Gerade weil Kinder, bevor sie zu sprechen beginnen – mehr noch als Erwachsene – in 
Bildern denken („intuitves, bildhaftes Denken“) und eine ganze Reihe von Unterschei-
dungen treffen können, bevor sie die dazu gehörigen Begriffe kennen, darf nicht darauf 
vergessen werden, dass Bildern, als komplexe ikonografische Systeme, eine hohe Infor-
mationsdichte innewohnt. Sie bedürfen daher sowohl einer eingehenden Betrachtung als 
auch eines mehrstufigen Analyse- und Interpretationsprozesses, um Informationsver-
luste, Missinterpretationen oder gar Manipulation vermeiden zu können. Die Gefahr der 
Manipulation steigt mit der zunehmenden Bedeutung der elektronischen und visuellen 
Medien im Unterricht aus zweierlei Gründen: 
- Bei einem Großteil der Bilder, mit denen Schüler und Schülerinnen in Kontakt kom-

men, handelt es sich nicht einfach um Abbildungen der realen Lebenswelt, sondern 
nahezu ausnahmslos um eine hochgradig manipulierte, fremdbestimmte Interpretation 
eines Ausschnitts der Welt.  
„A photograph is by no means a complete and whole reflection of reality. ... Images, 
therefore, even when they look like what they represent, are interpretations of the im-
age maker of what he sees and wants to communicate to the viewer. Many times we are 
confronted with images that, through the power of symbolism, imply meanings, feel-
ings, and a lifestyle of the characters shown in the picture. ... Television, which is pri-
marily a visual medium, often uses images to imply claims and statements without ex-
plicitly stating them. Studies by media scholars have indicated the need to educate 
viewers to become critical customers of the mass media.“ (Hefzallah, 2004, S. 28) 
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Das heißt, Kinder können den Bildern, mit denen sie in Kontakt kommen, nicht ver-
trauen, sind also ohne entsprechende Hilfestellung und Schulung ihrer Medien-
kompetenz weder in der Lage alle kommunikativen Elemente eines Bildes zu identi-
fizieren, noch sie auf ihren Wahrheitsgehalt hin überprüfen zu können. Bleibt nun die 
Frage: Erziehen wir unsere Kinder zu kritischen DenkerInnen oder lehren wir sie nur 
das Misstrauen?  

- Das richtige Interpretieren und Herausfiltern wichtiger Informationen einerseits und 
das Wissen um eine möglichst wirksame Integration visueller Informationen in die 
eigene sprachliche/schriftliche Botschaft andererseits, verlangen die Fähigkeit mit 
komplex vernetzten Informationen umgehen zu können. Je schwächer diese Fähigkeit 
ausgeprägt und je weniger geschult sie ist, desto größer die Gefahr der Manipulation 
von außen; wohl nicht zuletzt deshalb, weil oft Inhalt vermutet wird, wo nur Form ist 
– das heißt: Ohne hinreichendes Wissen um die Effekthascherei mit der gelockt wird, 
fallen Unwissende allzu leicht der „Propagandamaschinerie“ zum Opfer. Das Be-
wusstsein auf Seiten einiger LehrerInnen aus dem eLSA-Projekt scheint dahingehend 
bereits vorhanden zu sein, denn sie legen Wert darauf, dass Form und Inhalt einander 
ergänzen statt einander zu ersetzen. Die visuelle und mediale Literalität kommt also zu 
Lesen, Rechnen und Schreiben ergänzend hinzu. 

Robert E. Probst schreibt in seinem Buch „Response & Analysis – Teaching Literature 
in Secondary School“ zum Thema „Visual Literacy“: 
„If pictures do function as written texts do, communicating a vision of the world, and if 
viewers do absorb from them ideas of good and bad, possible and impossible, true and 
false, then it is appropriate that the schools teach children to watch them intelligently. At 
the very least, it seems that we should encourage students to bring some of the skills and 
dispositions they may develop as they read and analyze written texts to their encounters 
with the visual texts that will probably occupy so much more of their time and may influ-
ence them so subtly.“ (Probst, 2004, S. 184) 
Die Frage, ob „die derzeitige Aufwertung visueller Zeichen und insbesondere die 
Integration von Bildern in Texte, nicht auch zu einer Schwächung des abstrakten Denk-
vermögens führen kann und zu einem Verlust der logischen Strukturierung von Sachver-
halten“31 (Overmann, S. 1), ist irreführend. Zwar hat die Einführung der Schrift und in 
der Folge das Leben in der „Gutenberg-Galaxis“ (vgl. McLuhan, 1962) das linear-
analytische Denken nach dem Ursache-Wirkungs-Prinzip gefördert (vgl. Macrone, S. 
239 ff.), doch verlangt die Auflösung und Interpretation visueller Informationen über die 
traditionell vorrangig linearen (zweidimensionalen) Verstehenstechniken hinaus die 
Kompetenz und Fähigkeit hochgradig vernetzte, analoge Informationen aufzuschlüsseln, 
sie zu decodieren und die daraus erhaltenen Einzelinformationen wieder sinnvoll zu 
konvergieren. Komplexität und Vernetztheit sind nur zwei der Kennzeichen für problem-
lösendes Denken und Lernen, das im Rahmen eines modernen, konstruktivistisch an-
gelegten Unterrichts angestrebt werden.  
Tatsache ist, dass bildbasierte Texte (immer unter der Voraussetzung, dass Text als 
Informationsgewebe verstanden wird) „durch das Zusammenwachsen semiotischer 
                                                 
31 Overmann, M.: „Hypertexte im Unterricht: Begriffsbestimmung und didaktische Funktion“  
    http://www.ph-ludwigsburg.de/html/2b-frnz-s-01/overmann/baf5/5l.htm  
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Formen in digitalisierten Medien ... die logozentrische, schriftgebundene Tradition der 
Linearität des Zeichens auflösen und nicht nur zu einer neuen Konzeptualisierung von 
Schriftkultur, sondern auch einer neuen Art von Alphabetisierung bzw. Literalität 
führen“.32 
Vergessen wir nicht, dass die heranwachsenden Kinder und Jugendlichen des Informa-
tionszeitalters mit dem, was ältere Generationen noch als Reizüberflutung, Stress und 
Informationsflut erleben, seit Beginn ihres Lebens vertraut sind. Bleibt also die Frage, ob 
sie nicht auch von Haus aus die Anlagen, wenngleich auch noch nicht alle notwendigen 
Fertigkeiten, ausgebildet haben, die für den Umgang mit der Komplexität ihrer Lebens-
welt essentiell sind. Als Vergleich dazu soll eine kürzlich durchgeführte Studie des 
Psychologen John Marsden herangezogen werden, der sich in einer deutschen Erstaus-
strahlung der vierteiligen BBC Exklusiv-Dokumentationsreihe „Der gesteuerte Mensch“ 
der Frage widmete: Wie beeinflusst das hektische Treiben der Großstadt den Menschen 
und was passiert im Gehirn?  
Marsden stellte fest, dass es einen wesentlichen Unterschied zwischen der Art der 
Informationsverarbeitung zwischen Städtern und der auf dem Land lebenden Be-
völkerung gibt. Demnach zeichnen sich Großstädter insbesondere durch die Fähigkeit 
aus, viele Informationen simultan verarbeiten und auch entsprechend darauf reagieren zu 
können, wohingegen Menschen, die in einer ländlichen Umgebung leben, zwar weniger 
gut mit dem auf sie einströmenden „Informationsfluss“ umgehen können als ihre 
städtischen Mitprobanden, dass ihre Wahrnehmung aber vergleichsweise sensibler und 
detaillierter ist. Ihre Wahrnehmung ist demnach quantitativ gesehen weniger schnell und 
flexibel, dafür aber qualitativ fokussierter und intensiver.  
Um überhaupt dem Informationsstrom und den zahlreichen Reizen gewachsen sein zu 
können, sind die in den Städten lebenden Menschen dazu genötigt, nicht unmittelbar 
notwendige Informationen zu filtern und aus ihrer Wahrnehmung auszublenden. So 
gesehen ist die Art des Informationsaufnahme- und Verarbeitungsprozesses von Groß-
städtern vergleichbar mit dem von „Internet-Surfern“ und „E-Learnern“. Informationen 
zu filtern und nicht unmittelbar Benötigtes auszublenden, ist eine wichtige und in 
unserer Welt zunehmend zentrale Lebensstrategie, ohne die ein Zurechtfinden in der 
Welt nicht mehr möglich wäre. Allerdings – und das konnte die Studie ebenso belegen – 
gibt es kein Mehr in eine Richtung ohne ein Weniger in eine andere. Während die 
„Multitasking-Fähigkeit“ unserer Kinder zunimmt, fällt es vielen zunehmend schwerer 
ihre ungeteilte Aufmerksamkeit einer Sache zu widmen.  
Es stellt sich insgesamt die Frage, wie weit E-Learning als neue Kulturtechnik zu einer 
neuen Kultur an Schule und Unterricht geführt hat. Dazu lassen sich aus den eLSA-
Interviewzitaten einige Hinweise erkennen, die noch nicht zu einem Gesamtbild führen 
können, dennoch gewisse Tendenzen sichtbar machen: 
„… ich weiß, dass das ein Medium ist, mit dem man heute sehr vieles sehr gut und sehr 
effektiv machen kann. ... E-Learning ... ist ein wichtiger Teil unserer Kultur und muss 
auch einen Teil an der Schule einnehmen, sollte aber nicht überschwappen. ... Wenn die 
                                                 
32 Hartmann, F.: „Werte verwirklichen – Die Zukunft liegt bei Maschinen, die nicht vorprogrammiert sind, 

sondern sich schöpferisch entwickeln“  
www.telekom.at/Content.Node/<wbr>copy/23/lab1/copy23_lab1_3.pdf 
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Schüler diese Grundlagen nicht haben, können sie auch die Medien nicht benutzen, das 
heißt letzten Endes ist der PC ein sophistiziertes Werkzeug, das man nur einsetzen kann, 
wenn man ein Fundament hat. Und ich glaube dass das ausgewogen vermittelt werden 
muss. Das hängt von jedem Fach ab, es muss ein Gleichgewicht haben.“ (C, I 6, S. 2-3) 
In dieser Aussage kann man stellvertretend ein Selbstverständnis festmachen, das den 
Neuen Medien einen gewissen Stellenwert in der Unterrichtsarbeit zuerkennt, die vor 
allem neue Werkzeuge zur Verfügung stellt, die Teil einer neuen Kultur werden (kön-
nen)“ (Fallstudie Purkersdorf, S. 21).  
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es aufgrund der steigenden Informations-
geschwindigkeit einerseits zu einer erheblichen Verdichtung und Komplexität an Inhal-
ten (die Menge nimmt stetig zu), andererseits aber auch zu einem Verlust an Inhalt zu-
gunsten der Form kommt. Aufgabe der Schule und des Unterrichts muss es daher sein, 
die Schüler und Schülerinnen entsprechend auszubilden und sie für „das Rendezvous mit 
der Wirklichkeit“ vorzubereiten. 

 
4.3.3 Zusammenfassung und Ausblick 
Die mediengestützte Didaktik steht vor der Aufgabe, über die im Text andiskutierten 
Prozesse und ihnen inhärente Probleme zu reflektieren, d.h. „die Konsequenzen der 
Elektronisierung der Kommunikation für den Unterricht kritisch zu untersuchen und 
möglichst positiv umzusetzen, indem einerseits die traditionellen Techniken des Lesever-
stehens und Schreibens weiterhin gepflegt, andererseits aber auch multimediale Zei-
chenkomplexe in ein anregungsreiches Lernarrangement integriert werden, so dass Bild 
und Text im Lernprozess in der Interaktion sinnvoll konvergieren.“ (Overmann, S. 1)  
Selbstverantwortlichkeit im Umgang mit den Neuen Medien, eigenständiges Arbeiten, 
weniger Scheu vor Technologien, Fingerfertigkeit, Beobachtungsgabe, Frustbewältigung 
u.a. sollten nach Ansicht einiger der interviewten eLSA-Lehrern und Lehrerinnen 
Kompetenzen sein, die die Schule ihren Kindern und Jugendlichen mit auf den Weg 
geben sollte. Die Tatsache, dass offenkundig eine Strukturverschiebung im Gange ist, 
die bisher weder in das didaktische Bewusstsein der Lehrer und Lehrerinnen noch ins 
Zentrum der Wahrnehmung unserer Gesellschaft Einzug gehalten hat, zeigt sich daran, 
dass immer noch danach gefragt wird, welche „Werte“ durch den Vormarsch der 
Elektronisierung der Lernwelten verloren gingen. Vorurteile und Generalisierungen sind 
tief verankert, so herrscht oftmals noch die Meinung vor, dass das Schreiben mit Text-
programmen die seit PISA bestätigte Verschlechterung der Rechtschreibung der Kinder 
nur fördere. Vielleicht aber sollte sich der Blick auch einmal darauf richten, dass die 
Schüler und Schülerinnen andere, für ihre Lebenswelt aber höchst essentielle Kompe-
tenzen ausbilden, wie z.B. Strukturierung, Vernetzung und hierarchische Ordnung von 
Inhalten, sowie virtuelle und visuelle Literalität u.ä. (wie bereits mehrfach angespro-
chen). So wie durch den Wandel von einer Kultur der Oralität zu einer Kultur der 
Literalität (hier ausschließlich im Sinne von Schriftlichkeit) sich die Fähigkeit der Re-
zitierung von Texten zurückbildete, so bilden sich auch im Informationszeitalter neue, 
andere Kompetenzen auf Kosten alter aus. Die Frage bleibt nur: Sehen wir das Glas halb 
voll oder halb leer? Zukunftsorientiertes Lernen kann nur dann stattfinden, wenn wir 
Veränderungen, die die Zukunft mit sich bringt auch annehmen und bereit sind daran zu 
wachsen.
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5 Zusammenfassung und Empfehlungen 
 
 
 
 
 
5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 
 
Für die teilnehmenden Schulen war das eLSA-Projekt zwar vielfach das Hauptprojekt, 
für einen Großteil der LehrerInnen aber eine von zahlreichen Initiativen und 
Innovationen, mit denen sie an den Schulen konfrontiert waren. Für die SchulleiterInnen 
hatte es einen hohen Stellenwert, da mit der Teilnahme als „Modellschule“ im jeweiligen 
Bundesland auch eine gewisse Verantwortung verbunden war. Die Anbindung an eine 
gesamtösterreichische Projektarchitektur mit einem virtuellen Austausch hat für alle 
Beteiligten bzw. Betroffenen einen großen Mehraufwand bedeutet. Dieser spiegelt sich 
in den Aussagen der LehrerInnen immer wieder im Spannungsfeld zwischen Einsatz und 
Ertrag wider.  
Mit dem Entschluss zur Teilnahme am eLSA-Projekt hatten die Schulen gleich zwei 
Feuerproben zu bestehen: Zum einen die möglichst rasche, breitenwirksame Implemen-
tierung und erfolgreiche Umsetzung des Projektes, zum anderen die Bewältigung der 
damit einhergehenden Entwicklungen und Veränderungen an der Schule. Die anfäng-
lichen Hürden und Herausforderungen, denen sich die Schulen zu stellen hatten, ergaben 
sich zum Teil aus dem Projektdesign, waren aber auch dadurch bedingt, dass E-Learning 
in Form von Blended Learning (IKT inkl. Lernplattform und Vernetzung) an den 
meisten Schulen gänzlich neu war und entsprechende technische wie personelle Vorraus-
setzungen erst geschaffen werden mussten. 
Bereits die Definition und Abgrenzung des Begriffs E-Learning brachte einige Schwie-
rigkeiten mit sich. Zwar deckte sich das Verständnis und die Vorstellung der LehrerIn-
nen hinsichtlich dessen, was E-Learning meint, dennoch war die Wahrnehmung vor Ort 
nicht immer einheitlich. Eine stark prägende Auswirkung hatte hier die Verwendung der 
Lernplattform, deren Einsatz und Handhabbarkeit in sehr unterschiedlicher Weise einge-
schätzt wurde. Die Einführung einer Online-Plattform als Informations- und Kommuni-
kationsinstrument war für LehrerInnen, die in ihren professionellen Biografien vor allem 
durch interaktive, face-to-face Lernerfahrungen sozialisiert worden sind, eine strukturel-
le Einstiegshürde in virtuelle Lernwelten, die sehr gewöhnungsbedürftig zu sein scheint. 
Eine bloße Verlagerung der bisherigen Unterrichtsaktivitäten auf eine Plattform wirkt 
sich nicht förderlich auf Entwicklungsprozesse aus. 
Während die LehrerInnen an den Schulen vorher eher der Meinung waren, dass sich in 
ihrem Unterricht nicht viel ändern würde, erlebten sie mit laufendem Projektfortgang, 
dass sie doch mit viel Neuem und Unbekanntem konfrontiert wurden. Die Erwartungs-
haltung so zu unterrichten wie bisher, konnte nicht aufrechterhalten werden. Es ist anzu-
nehmen, dass durch die teils intensive Zusammenarbeit mit anderen Schulen die 
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LehrerInnen immer wieder auf neue Herausforderungen gestoßen sind. Hier hatten sich 
aber auch Reibungsflächen ergeben, vor allem wenn Erwartungen nicht erfüllt wurden. 
Man kann davon ausgehen, dass alle Angesprochenen gelernt haben, mit den neuen 
Arbeitsweisen (Computer, Beamer, Internet usw.) umzugehen. In der ersten Projekt-
phase stand stark der Tool-Charakter im Vordergrund (Welches E-Learning-Tool kann 
ich nutzen, um den Unterricht entsprechend zu adaptieren?). Das heißt etwa, Arbeits-
blätter, wie sie im herkömmlichen Unterricht zum Einsatz kommen, wurden auf neue 
Medien „übertragen“. Daher ließ sich – besonders bei Novizen – zunächst keine aus-
geprägte E-Learning-Didaktik feststellen. Erst in der weiteren Folge wurde mehr auf 
qualitative Aspekte Wert gelegt (Wie kann ich den Unterricht selbst durch E-Learning-
Sequenzen transformieren?). So wurde etwa durch das Ablegen der Hausübungen auf 
Blackboard (Posten) die Privatheit der Abgabe von (Haus-)Aufgaben durchbrochen, da 
die SchülerInnen darauf zurückgreifen und sie kommentieren konnten. Nicht mehr die 
Lehrenden sind die einzigen Bezugspersonen, sondern auch die (Mit-)SchülerInnen. Aus 
den Erfahrungen der LehrerInnen an den Modellschulen ließ sich eine Typologie der 
Nutzungsarten für E-Learning-Aktivitäten auf der Lernplattform erstellen (siehe Bei-
spiele in 4.2.5). 
Wenn auch noch nicht im erwünschten Maße ausgeprägt, so fand doch vor allem bei 
jenen Lehrpersonen, die bereits vor Projektstart auf fundierte Kenntnisse im Umgang mit 
neuen Medien im Unterricht zurückgreifen konnten, ein Überdenken der eigenen Rolle 
als Lern- und Wegbereiter statt. Ihre Aufmerksamkeit gilt nicht mehr nur der sach-
gerechten Anwendung und Nutzung diverser Medien, sondern darüber hinaus der 
eigenen Stellung in einer durch E-Learning u.ä. geprägten Lernumgebung. Sie fragen 
nicht länger nur mehr nach dem Mehrwert des Einsatzes von IKT, E-Learning und 
Blended Learning im Unterricht, sondern besinnen sich auf die kommunikativen, 
zwischenmenschlichen Aspekte, die für erfolgreiches Lernen unabdingbar sind. Für E-
Learning-erfahrene LehrerInnen rückt zunehmend das emotionale und motivationale 
Erleben wieder in den Mittelpunkt ihrer Didaktik. E-Learning ist für sie nur ein weiterer 
– wenn auch wichtiger – Baustein zur Schaffung einer komplexen, der Lebensrealität der 
SchülerInnen nahe stehenden Lernumgebung. LehrerInnen, die Unterricht und Lernen 
als kommunikativen Prozess wahrnehmen, treten aus dem Dunstkreis eines E-Learning-
basierten Unterrichts heraus, indem sie nicht in Konkurrenz zu den neuen Medien 
stehen, sondern sich ihrer eigenen menschlichen Qualitäten erinnern, die Unterricht und 
Lernen erfolgreich machen. Das gefühlsmäßige Erleben von Gemeinsamkeit im Unter-
richt wurde im Rahmen des eLSA-Projektes vonseiten der befragten SchülerInnen 
immer wieder besonders hervorgehoben, wenn es darum ging, festzuhalten, was den 
Unterricht mit elektronischen Medien so besonders und interessant machte.  
Jene LehrerInnen, die selbst über nur geringe oder gar keine Kenntnisse im Umgang mit 
E-Learning etc. hatten, setzten ihre ersten Schritte in E-Learning stark nach dem Muster 
klassisch-didaktischer Unterrichtstheorie, wodurch das Potential der neuen Medien zu-
nächst nicht voll ausgeschöpft wurde. Das lag einerseits in der fehlenden Erfahrung in 
einer E-Learning-gerechten Umsetzung von Unterrichtsstrategien, aber auch in der auf-
wändigen Produktion von anspruchsvoller Unterrichtssoftware. Auch wenn Unterrichts-
phasen im Blended Learning den SchülerInnen eine stärkere individuelle Arbeit über 
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neue Medien ermöglicht, blieb der Unterricht insgesamt noch stark lehrerInnengesteuert. 
Die SchülerInnen wurden eher selten zu Ko-Konstrukteuren von Wissen und Können. 
Bei der Herstellung von E-Learning-Materialien scheinen zwei grundsätzliche Wege 
gegangen zu werden. Einerseits jene LehrerInnen, die sich nur nach Inhalten im Internet 
und auf Lern-CDs umschauen und diese dann im eigenen Unterricht verwenden. 
Andererseits jene LehrerInnen, die bemüht sind, eigene Materialien (Filme, Fotos, Hot 
Potatoes, Tests, etc.) herzustellen und diese dann auch anderen LehrerInnen zur Ver-
fügung zu stellen. Als wichtig hat sich der Hinweis herausgestellt, dass Lehrmaterialien 
immer offen sein sollten, damit eine Adaptierung in den eigenen Unterricht leicht mög-
lich ist. Immer wieder wurde der große Zeitaufwand erwähnt, der offensichtlich in der 
Erstellungsphase von neuen Unterrichtssequenzen die LehrerInnen stark zu fordern 
scheint. 
Trotz der teilweise schwierigen und heterogenen Ausgangssituationen wurde das Projekt 
zu einem Erfolg. Die Ergebnisse der Befragungen zeigen, dass die LehrerInnen eher ein 
positiveres Bild von E-Learning bekommen haben und dass durch die oft intensive Be-
fassung mit dem Thema E-Learning bzw. Blended Learning offenbar Berührungsängste 
abgebaut werden konnten. Das Projekt eLSA hat zu einer Professionalisierung in den 
betroffenen Klassen geführt und war damit ein wesentlicher Bestandteil der Unterrichts- 
und auch Personalentwicklung an den Schulen. Es wurde bei den betroffenen LehrerIn-
nen sowohl die Methodenkompetenz als auch die technisch-fachliche Kompetenz ge-
stärkt. 
Die Evaluationsergebnisse lassen erkennen, dass in jeder Schule die Besuche von ein-
schlägigen Fortbildungsveranstaltungen deutlich zugenommen haben. Das Angebot von 
Unterstützungssystemen (z.B. Fortbildungsangeboten) ist aufgrund der unterschiedlichen 
Erfahrungsstände der LehrerInnen schwierig zu organisieren. Die Abstimmung auf die 
heterogenen Vorerfahrungen der Lehrpersonen erfordert viel Fingerspitzengefühl, an-
sonsten kommt es zu negativen Einschätzungen zum E-Learning insgesamt, wie zahl-
reiche Interviewaussagen nahe legen. Als stärkstes Glied in der Implementation hat sich 
oft informelles Lernen innerhalb des Kollegiums ergeben, das ein möglichst flexibles 
„Wissensmanagement“ zu ermöglichen scheint. 
Die einzelnen LehrerInnen haben im Rahmen von spezifischen Entwicklungsarbeiten im 
Projekt eLSA viel ExpertInnenwissen angeeignet, das vor allem über die Netzwerkarbeit 
in den Fächern ausgetauscht und erweitert werden konnte. Weniger intensiv erfolgte ein 
Austausch über die Fächer hinweg, wenn es kein übergeordnetes Themeninteresse gab. 
Hier spiegelt sich das Dilemma, das üblicherweise zwischen Allgemeindidaktik und 
Fachdidaktik besteht. 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass der Einsatz von Blended Learning Chancen 
für eine Neuorientierung des Unterrichts gebracht hat. Blended Learning diente einer-
seits als Türöffner für den fächerübergreifenden Unterricht, erhöhte die Lust der 
SchülerInnen am Lernen und bildete den Anstoß zur Öffnung des Unterrichts und zur 
Individualisierung des Lernens. Durch die Notwendigkeit der Zusammenarbeit wurde an 
den Schulen in unterschiedlichen Konstellationen Teamarbeit gefördert. Am wenigsten 
Aussagen fanden sich auf die Frage, ob sich E-Learning auch positiv auf die Lernergeb-
nisse ausgewirkt habe.  
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Bei den SchülerInnen führte die Beteiligung am Projekt zu einer realistischeren Sicht-
weise dessen, was E-Learning bzw. Blended Learning im Unterricht zu erreichen ver-
mag. Ihre Aussagen legen nahe, dass der Computereinsatz im und rund um den Unter-
richt nicht das Lernen und die damit verbundene Arbeit unnötig macht, sondern dass dies 
eine neue, spannende und interessante Methode des Unterrichts sein kann, die die 
anderen Methoden sinnvoll ergänzt. 
Insgesamt hat das Projekt eLSA einen bedeutenden Beitrag zur Unterrichts-, Personal- 
und Schulentwicklung geleistet. Neue Schulen, die sich in diesem Gebiet auf den Weg 
machen, können sich auf fundierte Erfahrungen stützen, wenn es gelingt, die gemachten 
Erfahrungen in den Bundesländern entsprechend zu verbreiten. Dabei wird sich zeigen 
müssen, wie Schulen ohne ministerielle Unterstützung (Ressourcen) an das Thema  
E-Learning im Schulalltag herangehen, andererseits wie das Wissen, Können und die 
Fähigkeiten, die an den eLSA-Schulen vorhanden sind, für neue Schulen „anzapfbar“ 
sind. 
Die KoordinatorInnen (Schule, Fach) sind im gegenständlichen Projekt unverzichtbare 
Gelenkstellen für den Entwicklungsfortschritt an den Schulen und in den Fächern (über 
die Schulgrenzen) gewesen. Die Einführung neuer Unterrichtsformen über Blended 
Learning erfordert neue Steuerungserfordernisse vom „Ich und mein Unterricht“ bzw. 
„Meine Klasse“ zum „Wir und unsere E-Learning-Aktivitäten“. Teamarbeit ist ein 
wichtiger Entwicklungstreiber. Hier gilt es genauer zu erkunden, welche Formen (z.B. 
Steuergruppe) dafür geeignet erscheinen, um die unterschiedlichen Anforderungen ko-
ordinieren zu können. 
Im Zuge des Einsatzes neuer Informations- und Kommunikationstechnologien gilt es 
aber auch die Möglichkeiten und Grenzen der digitalen Literalität zu erkunden, wofür 
die Fallstudien interessante Ansatzpunkte für weiterführende Überlegungen lieferten. 
Dabei standen Fragen über den Einfluss von E-Learning im Unterricht auf die Schreib- 
und Lesekompetenzen der Kinder zur Debatte, aber auch solche nach der Veränderung 
im Umgang mit Texten in Abhängigkeit vom Trägermedium. Aus der Sicht des 
Wissensmanagements stellt sich die Frage nach dem Umgang mit komplexen und ver-
netzten Informationen, aus der Didaktik die Frage nach den möglichen Perspektiven 
eines multimedialen Unterrichts. Die Befunde aus den Fallstudien zeigen, dass durch die 
zunehmende Elektronisierung der Lernwelten im Bereich der Literalität eine Struktur-
verschiebung im Gange ist, die allerdings noch wenig Eingang in die didaktischen Dis-
kussionen gefunden hat. 

 
5.2 Empfehlungen zum E-Learning im Schulalltag 
 
Die Vorgabe klarer Definitionen und Strukturen (inkl. Verständnis von E-Learning im 
Kontext des eLSA-Projektes) sowie der zu erwartenden Bedingungen (inkl. Qualitäts-
indikatoren) erleichtert den Einstieg in das und die Umsetzung des Projektes. 
Die Ausbildung von Lehrpersonen unterschiedlicher Vorkenntnisse in E-Learning er-
fordert ein differenziertes Qualifizierungsdesign, um die TeilnehmerInnen möglichst mit 
demselben Wissen und Können auszustatten und um den Austausch reibungsloser, 
effizienter und ökonomischer zu gestalten. 



 141 

Bei der Aneignung neuer Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten sind für NovizInnen 
jene Maßnahmen am Schulstandort am erfolgreichsten, die eine „Hilf-mir-es-selbst-zu-
tun“-Haltung fördern. Daher sind in der Anfangsphase schulnahe bzw. -interne on 
demand-Angebote zu favorisieren. 
Entsprechende technische Ausstattung einer Schule bzw. der Klassenzimmer stellt eine 
wichtige Gelingensbedingung für E-Learning im Schulalltag dar. Dazu gibt es nicht ein 
standardisiertes Modell (z.B. Computerraum oder mobile Notebook-Einheit), sondern 
ein den jeweiligen Ansprüchen und Erfordernissen angepasstes Medieninventar.  
Die Einführung von E-Learning-Sequenzen im Schulalltag im Sinne von Blended 
Learning erfordert ein Überdenken der klassischen Stundentaktierung des Unterrichts, da 
sonst das Potenzial des „neuen“ Lernens nicht voll genutzt werden kann (z.B. durch 
Einführung von Pool-Stunden). 
Die Einführung von E-Learning im Schulalltag führt nicht nur zu einer Weiter-
entwicklung des fachlichen Unterrichts, sondern auch zur Entwicklung der Schule als 
Ganzes. Daher ist Unterstützung im Bereich von Schulentwicklung (Zielorientierung, 
Evaluation, Teamarbeit etc.) sehr förderlich. 
Für die qualitative Einschätzung der Stärken und Schwächen von E-Learning-Sequenzen 
durch die Lehrpersonen ist ein nicht zu hochschwelliges Qualitätssicherungselement 
(good bzw. best practice-Beispiel, Modell von Qualitätsdimensionen o.ä.) erforderlich. 
Für die Implementierung eines Projektes dieser Dimensionierung ist es wichtig, dass sich 
alle Ebenen im System eigenverantwortlich ihren Aufgaben stellen und die ihnen zu-
gedachten Rollen (die klar und eindeutig im Vorfeld zu definieren sind) bestmöglich 
ausfüllen bzw. entsprechende Leadership-Aufgaben wahrnehmen. 
Das Engagement und die Eigenmotivation zur nachhaltigen Teilnahme der Mitarbei-
terInnen am Modellprojekt hängen von Wertschätzung und Gratifikation ihrer Arbeit ab. 
Zu starker Druck, der nicht einsichtig ist, wirkt hemmend und entmutigend. 
Fächer- bzw. schulübergreifende E-Learning-Projekte sind am erfolgreichsten, wenn die 
gemeinsam erstellten Inhaltssequenzen „tragen“. Daher sind möglichst lebensnahe Auf-
gabenstellungen anzustreben, die eine starke Motivationskraft ausüben. 
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7 Anhang 
 
Im Folgenden werden die bei den Interviews mit der Schulleitung, den LehrerInnen, 
SchülerInnen und Eltern von den ForscherInnen verwendeten Leitfäden abgedruckt. 
 
 
 
7.1 Interview-Leitfaden Schulleitung 
 
Einleitende Bemerkung: Erhebung ist anonym; Transkripte werden zur Endkontrolle 
übermittelt (kommunikative Validierung) 
 
eLSA an Schulen: 
- Welchen Stellenwert hat das eLSA-Projekt an Ihrer Schule? (Woran können Sie das 

festmachen?) 
- Welche Ziele hat das Projekt an Ihrer Schule (gehabt)? 
- Wieweit wurden Sie an Ihrer Schule erreicht? 
- Welche Probleme hat die Umsetzung des Projektes an Ihrer Schule gebracht? 
- Wie hoch war der Aufwand? Was könnte verbessert werden? 
- Denken Sie, dass Ihr Engagement der Schule auch nützt, ihre Stellung in der lokalen 

Schullandschaft zu verbessern? 
- Sind Sie der Meinung, dass die Eltern Ihr Engagement auch „honorieren“? Wenn ja, 

wie stellen Sie dies fest? 
- Nützen der Schule die gesammelten Erfahrungen im Bereich E-Learning bei der 

Positionierung der Schule im lokalen Umfeld?  
- Konnten Sie diese Neuerungen auch zu „Werbezwecken“ nutzen? 
 
Schulleitung: 
- Wie sahen Sie Ihre Rolle im Projekt eLSA? (Welche Form von Führung haben Sie 

eingesetzt, um die Ziele des eLSA-Projektes umzusetzen?) 
- Haben Sie auch Unterrichtserfahrungen mit E-Learning machen können? (Welche?) 
- Was haben sie als SchulleiterIn im Projekt gelernt? 
- Was für ein Verständnis von Führung haben Sie? 
- Würden Sie im Rückblick bestimmte Sachen anders angehen? Wenn ja, welche? 

Wenn ja, wie? 
- Was hat sich durch die Mitarbeit im eLSA-Projekt an Ihrer Leitungsrolle geändert? 

(Was gelernt?) 
- Gibt es an Ihrer Schule Erfahrungen mit „geteilter Führung“, d.h. welche Führungs-

aufgaben werden von anderen an der Schule übernommen? 
- Welche Erfahrung hat Ihre Schule mit Innovationen? 
- Wie kommen Innovationen an Ihre Schule? 
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E-Learning allgemein: 
- Was ist Ihre Einstellung zum E-Learning an Schulen? (Chancen? Grenzen?) 
- Welche Auswirkungen hat E-Learning auf die Didaktik im Unterricht? 
- Wieweit eignet sich E-Learning an Ihrer Schule? 
 
Plattform: 
- Welche Erfahrungen gab es mit der Plattform? (Vor-/Nachteile) 
 
Blended Learning: 
- Im Projekt wurde der Ansatz des „Blended Learning“ angestrebt (also die Ver-

wendung von herkömmlichen Unterrichtsverfahren und, wo sinnvoll, E-Learning) – 
wie hat sich dieser bewährt? (Vor-/Nachteile) 

- Welche Ergebnisse (im Sinne von Mehrwert) hat dies für die Schule gebracht? 
- Welche Materialien sind an der Schule entstanden? Was haben sie gebracht? 
- Das eLSA-Projekt sah vor, dass alle LehrerInnen und SchülerInnen der betroffenen 

Klassen mit E-Learning Sequenzen befasst sind. Wie ist dies gelungen? 
- Wie schätzen Sie die Qualität der E-Learning-(Unterrichts-)Sequenzen an Ihrer Schule 

ein? 
- Hat es darüber einen Austausch gegeben? (Zwischen wem?) 
- Waren die Unterstützungsangebote hilfreich? (Welche?) 
 
Aus-/Fortbildung/Unterstützung: 
- Welche Aus- bzw. Fortbildung haben die LehrerInnen an Ihrer Schule erhalten? (Ge-

nügend? Zufrieden?) 
- Welche Unterstützung hat den LehrerInnen Ihrer Schule am meisten geholfen? 
- Welche Unterstützung hätten Sie sich (noch) gewünscht? Von wem? 
- Das Projekt sollte auch der Professionalisierung des Lehrkörpers dienen. Wurde dieses 

Ziel erreicht – sehr gut erreicht – wenig erreicht – nicht erreicht? 
- Fühlen sich die eLSA-LehrerInnen im Beruf nun sicherer, kompetenter? 
- Wie läuft an der Schule schulinterne Fortbildung (SchiLF) ab? Beispiele aus dem 

eLSA-Projekt? 
- Was kann Ihre Schule anderen Schulen anbieten? (Wird das geschehen? Wie?) 
- In welchem Ausmaß wären LehrerInnen Ihrer Schule bereit, LehrerInnen anderer 

Schulen bei der Einführung von E-Learning zu unterstützen? 
 
SchülerInnen/Ergebnisse: 
- Wie viele SchülerInnen wurden tatsächlich erreicht? 
- Welche Unterrichtssequenz Ihrer Schule finden Sie als die beste? (Begründung) 
- Was sind für Sie als Schulleitung die Kriterien für eine gelungene Umsetzung von E-

Learning? 
 
Schulentwicklung: 
- Hat die Mitarbeit beim eLSA-Projekt über die reinen E-Learning-Ergebnisse Neues 

für die Schule gebracht? 
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- Welche Formen der Zusammenarbeit haben sich ergeben? (Teams, Steuergruppe, 
Austausch) 

- Welche Erfahrungen hat die Schule mit Schulentwicklung? 
- Gab es im Projekt die erforderliche Unterstützung? 
- Wie gelingt es der Schule, Ziele, die sie sich setzt (z.B. im eLSA-Projekt), umzu-

setzen? 
- Werden diese evaluiert? Wie? (Woher kommt das Know-how?) 
 
Abschlussfragen: 
- Würden Sie bei einem derartigen Projekt wieder mitmachen bzw. eine Mitarbeit der 

LehrerInnen unterstützen? 
- Wie geht es nach offiziellem Projektabschluss an der Schule mit E-Learning weiter? 
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7.2 Interview-Leitfaden LehrerInnen 
 
Einleitende Bemerkung: Erhebung ist anonym; Transkripte werden zur Endkontrolle 
übermittelt (kommunikative Validierung) 
 
eLSA an Schulen: 
- Welchen Stellenwert hat das eLSA-Projekt an Ihrer Schule? (Woran können Sie das 

festmachen?) 
- Welche Rollen haben Sie im Projekt (gehabt)? 
- Welche Ziele hat das Projekt an Ihrer Schule (gehabt)? 
- Wieweit wurden Sie an Ihrer Schule erreicht? 
- Welche Probleme hat die Umsetzung des Projektes an Ihrer Schule gebracht? 
- Denken Sie, dass Ihr Engagement der Schule auch nützt, ihre Stellung in der lokalen 

Schullandschaft zu verbessern? 
- Sind Sie der Meinung, dass die Eltern Ihr Engagement auch „honorieren“? Wenn ja, 

wie stellen Sie dies fest? 
 
E-Learning allgemein: 
- Was ist Ihre Einstellung zum E-Learning an Schulen? (Chancen? Grenzen?) 
- Welche Auswirkungen hat E-Learning auf die Didaktik im Unterricht? 
- Wieweit eignet sich E-Learning in Ihrem Fach? 
 
Aus-/Fortbildung/Unterstützung: 
- Welche Aus- bzw. Fortbildung haben Sie erhalten? (Genügend? Zufrieden?) 
- Welche Unterstützung hat Ihnen am meisten geholfen? 
- Welche Unterstützung hätten Sie sich (noch) gewünscht? Von wem? 
- Wie läuft an der Schule schulinterne Fortbildung (SchiLF) ab? Beispiele aus dem 

eLSA-Projekt? 
- Wären Sie bereit, KollegInnen anderer Schulen beim Einstieg in E-Learning zu unter-

stützen, z.B. als SchiLF-ReferentIn? 
- Wie haben Sie Ihren Arbeitsaufwand am Beginn eingeschätzt und wie war er dann 

tatsächlich? 
- Fühlen Sie sich im Beruf nun sicherer, kompetenter? 
 
Plattform: 
- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Plattform? (Vor-/Nachteile) 
 
Blended Learning: 
- Im Projekt wurde der Ansatz des „Blended Learning“ angestrebt (also die Ver-

wendung von herkömmlichen Unterrichtsverfahren und, wo sinnvoll, E-Learning) – 
wie hat sich dieser bewährt? (Vor-/Nachteile) 

- Welche Ergebnisse (im Sinne von Mehrwert) hat dies für die Schule gebracht? 
- Hat die Mitarbeit beim eLSA-Projekt über die reinen E-Learning-Ergebnisse Neues 

für die Schule gebracht? 
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Materialien/Sequenzen: 
- Welche Materialien sind an der Schule entstanden? Was haben sie gebracht? 
- Das eLSA-Projekt sah vor, dass alle LehrerInnen und SchülerInnen der betroffenen 

Klassen mit E-Learning Sequenzen befasst sind. Wie ist dies gelungen? 
- Welche Unterrichtssequenz finden Sie als die beste? (Begründung) 
- Wie hoch war der Aufwand? Was könnte verbessert werden? 
- Wie schätzen Sie die Qualität der E-Learning-(Unterrichts-)Sequenzen ein? 
- Hat es darüber einen Austausch gegeben? (Zwischen wem?) 
- Waren die Unterstützungsangebote hilfreich? (Welche?) 
 
SchülerInnen/Ergebnisse: 
- Wie viele SchülerInnen wurden tatsächlich erreicht? (integriert) 
- Welches Gefühl haben Sie – hat E-Learning Ihren SchülerInnen etwas gebracht, 

wurden die Lernleistungen besser? Welche Kompetenzen konnten Sie mit E-Learning 
Ihren SchülerInnen vermitteln? Wäre das mit herkömmlichen Methoden auch ge-
gangen? 

 
Schulentwicklung: 
- Welche Formen der Zusammenarbeit haben sich bewährt? (Teams, Steuergruppe, 

Austausch) 
- Welche Erfahrungen hat die Schule mit Schulentwicklung? 
- Gab es im Projekt die erforderliche Unterstützung? 
- Wie gelingt es der Schule, Ziele, die sie sich setzt (z.B. im eLSA-Projekt) umzu-

setzen? 
- Werden diese evaluiert? Wie? (Woher kommt das Know-how?) 
 
Abschlussfragen: 
- Im Nachhinein gesehen, würden Sie beim Projekt wieder mitmachen? Unter welchen 

Bedingungen? 
- Wie geht es nach offiziellem Projektabschluss an der Schule mit E-Learning weiter? 
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7.3 Interview-Leitfaden SchülerInnen 
 
E-Learning im Unterricht 
- In welchen Fächern hast Du mit elektronischen Medien wie PC (z.B. Lernsoftware) 

und Internet (Plattform/E-Campus) gelernt? Wie oft? 
- Wurde dabei ein Unterrichtsthema in mehreren Fächern gleichzeitig behandelt? 
- Kannst Du Dich an ein Klassenprojekt oder gar ein Schulprojekt erinnern, bei dem Ihr 

gezielt mit elektronischen Medien gearbeitet habt? 
- Wie unterscheidet sich für Dich der normale Unterricht vom Unterricht, bei dem Du 

mit PC oder mit der Plattform/im E-Campus lernst?  
- Wie gefallen Dir die E-Leraning Arbeitsaufgaben? 
- Wie gefallen Dir die Lernübungen (Multiple Choice, Lückentext, Quiz)? 
- Beschreibe eine aus Deiner Sicht besonders gut gelungene E-Learning Unterrichts-

stunde, bei der Du viel gelernt hast! 
- Welche der folgenden Zeichnungen beschreibt die Klassengemeinschaft am besten? 

Zeichnung vorlegen! 
- Welchen Einfluss hat Deiner Einschätzung nach das Lernen mit Computer und mit der 

Plattform auf die Klassengemeinschaft? 
- Wie gut ist für Dich die Mischung zwischen normalem Unterricht und Unterricht mit 

elektronischen Medien an deiner Schule?  
- Welchen Unterricht bevorzugst Du? Warum? 
- Wer hilft Dir, wenn Du Probleme mit der Arbeit am PC oder mit der Plattform/im E-

Campus hast? 
- Wie gut kennen sich Deine LehrerInnen mit dem PC und mit der Plattform/im E-

Campus aus? 
- Wie gut ist Deiner Meinung nach die Computerausstattung an Deiner Schule? 
 
Plattform / E-Campus 
- Was gefällt Dir besonders gut beim Lernen mit der Plattform/im E-Campus? 
- Was gefällt Dir weniger gut beim Lernen mit der Plattform/im E-Campus? 
- Mögliche vertiefende Fragen: 

- Wie verständlich findest Du die Arbeitstexte? 
- Wie nützlich sind die empfohlenen Links? 
- Wie findest Du das Discussion Board (Diskussionsforum)? Wie oft tauschst Du 

Dich mit deinen MitschülerInnen und deinen LehrerInnen im Discussion Board aus? 
- Hattest Du bzw. hatte Eure Klasse Kontakt mit anderen Schulen auf der E-

Plattform? Wenn ja: Welche Erfahrungen hast Du damit gemacht? 
- Wie findest Du Dich im E-Campus zurecht? 

 
Zusatzangebote 
- Welche Wahlfächer, Freifächer, Kurse (ECDL) werden von der Schule angeboten? 
- Welches Angebot nimmst Du in Anspruch? Bei Teilnahme an Kursen, die zertifiziert 

werden: Hast Du den Kurs erfolgreich abgeschlossen? 
- Wie gut werden die Zusatzangebote von Deinen MitschülerInnen genützt? 
- Welche Zusatzangebote würdest Du Dir noch wünschen? 
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E-Learning zu Hause/Freizeit 
- Wie oft im Verlauf einer Woche benützt Du den PC und das Internet zu Hause? Wie 

lange? 
- Verwendest Du dann den PC und das Internet mehr für die Schule oder mehr für 

private Zwecke? 
- Beschreibe anhand eines Beispiels wie Du den PC oder das Internet zu Hause beim 

Lernen einsetzt. 
- Wie oft lernst Du mit Deinem Schulfreund bzw. Deiner Schulfreundin gemeinsam? 
- Wie oft arbeitet Ihr dabei mit dem PC, dem Internet oder mir der Plattform/im E-

Campus? 
- Erzähle, wie Du den PC und das Internet in Deiner Freizeit nützt! 
- Wie wichtig, glaubst Du, sind elektronische Medien für den Beruf, den Du einmal 

erlernen möchtest? 
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7.4 Interview-Leitfaden Eltern 
 
Einleitung: (Begrüßung) … wir sprechen von dem Projekt … an Ihrer Schule. 
- Was wissen Sie darüber? Wissen Sie, worum es dabei geht? 
- Was haben Ihnen Ihre Kinder darüber erzählt? 
- Inwieweit waren/sind Sie in das Projekt involviert? 
 
Einstellung/IKT 
- Welche Vor- bzw. Nachteile sehen Sie in einem Unterricht, in dem Computer und 

andere elektonische Medien zum Einsatz kommen? 
- Haben Sie im Zusammenhang mit der neuen Unterrichtsform eine Veränderung bei 

der Freizeitgestalung Ihres Kindes beobachten können? 
- Können Sie das an einem Beispiel festmachen? 
- Glauben Sie, dass sich diese spezielle Art des Unterrichts auf den beruflichen Werde-

gang Ihres Kindes auswirken wird? 
- Können Sie sich an ein Projekt erinnern bei dem mit Computern o.ä. gearbeitet wurde, 

von denen Ihr Kind erzählt hat? Welchen Eindruck hatten Sie? 
 
Unterstützung 
- Wenn Ihr Kind sich nicht auskennt, können Sie ihm dann helfen bzw. an wen kann 

sich Ihr Kind wenden, wenn es Hilfe braucht? 
 
IKT in Schule 
- Sehen Sie einen Mehrwert durch den Einsatz von IKT im Unterricht? (Wenn ja, 

welchen und in welchen Fächern/Bereichen? Können Sie Beispiele anführen?) 
- Was glauben Sie bringt mehr für das Lernen/den Lernerfolg der Kinder: der 

traditionelle Unterricht oder der Unterricht mit „neuen“ Medien? 
- Wie würden Sie die dafür notwendige Ausstattung Ihrer Schule bewerten? 
 
Schulentwicklung 
- Wie würden Sie die Schule im Hinblick auf den Umgang mit Innovationen beurteilen? 
- Können Sie sich bei der Schulentwicklung mit einbringen? 
- Inwiefern können Sie sich einbringen, wenn es um die Entwicklung der Schule geht? 
 










