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Vorwort

Cornelia S. Große, Alexandra Postlbauer, Ramona Obermeier, 
Christoph Helm & Georg Bërveniku-Brunner

Wir leben in einem Zeitalter, das von digitalen Innovationen geprägt ist. Zwei-
fellos werden alle Bereiche unseres Lebens massiv von digitalen Möglichkeiten 
beeinflusst. Viele Entwicklungen sind sicherlich positiv – man kann wohl anneh-
men, dass nur wenige der Schreibmaschine oder dem Rechenschieber hinterher-
trauern. In dem Maße, in dem uns scheinbar einfache Tätigkeiten abgenommen 
werden, steigt allerdings der Anspruch an die Perfektion der Ausführung kom-
plexerer Tätigkeiten.

Diese Dualität zwischen Möglichkeiten einerseits und Abhängigkeiten ande-
rerseits ist im Zusammenhang mit der Digitalisierung deutlich spürbar. In dem 
Maße, in dem bestimmte Dinge möglich sind, wird auch erwartet, dass sie mit 
höchster Qualität ein- und umgesetzt werden. Zunehmend werden auch die Fra-
gen aufgeworfen, wie viel „echte Welt“ Kinder und Jugendliche für ein gesundes 
Aufwachsen brauchen, wie viel „echte Interaktion“ mit „echten Menschen“ für 
die soziale Entwicklung notwendig ist, und welche Rolle digitale Medien dabei 
spielen.

Auch und gerade in Lernkontexten bietet die Digitalisierung einen unfass-
bar großen Schatz an neuen Möglichkeiten, die das Bildungssystem zugleich vor 
tiefgreifende Herausforderungen stellen. Die Nutzung digitaler Lernressourcen 
eröffnet Schüler:innen die Möglichkeit, sich losgelöst von schulischen Präsenz-
zeiten Inhalte eigenständig, ortsungebunden und zeitlich flexibel zu erarbeiten. 
Auch jenseits von etwa Lernapps oder Erklärvideos, kann Künstliche Intelligenz 
zur Problemlösung genutzt werden, und es ist möglich, ohne persönlichen Kon-
takt zu einer Lehrkraft individualisierte Rückmeldungen zu eigenen Lernfort-
schritten und -ergebnissen zu erhalten.

Dabei hat die zunehmende Digitalisierung im Bildungswesen nicht nur Aus-
wirkungen auf Lernende, sondern auch auf Lehrende – für nahezu jede Aufgabe 
im Kontext Schule gibt es digitale Werkzeuge, die die Arbeit erleichtern können. 
Wenn Lehrkräfte beispielsweise ein Übungsblatt zu einem bestimmten Thema 
brauchen, müssen sie es nicht mehr mit viel Aufwand selbst erstellen: Im Inter-
net gibt es eine große Palette an Lernressourcen, die gegebenenfalls auch gemäß 
eigener Wünsche und Vorstellungen mithilfe von KI-gestützten Anwendungen 
adaptiert und angepasst werden können – von Übungsaufgaben mit Lösungshin-
weisen und Musterlösungen bis hin zu kompletten Unterrichtsplanungen kön-
nen Lehrkräfte umfassende Unterstützung durch digitale Tools erhalten. Inter-
aktive Lernplattformen, Online-Ressourcen und digitale Tools ermöglichen es 
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Lehrenden, im Unterricht zu individualisieren und zu differenzieren, um unter-
schiedlichen Bedürfnissen der Schüler:innen gerecht zu werden. Multimediale 
Inhalte und virtuelle Exkursionen gestalten Lernen erlebnisreich und anschau-
lich, was darauf hoffen lässt, dass Motivation und Engagement steigen.

Manchmal stellt sich aber die Frage, ob gerade die Auseinandersetzung mit 
digitalen Tools, die das Lernen fördern sollen, dieses nicht auch behindern kön-
nen. Helfen Simulationen wirklich, dargestellte Abläufe zu begreifen, oder sugge-
rieren sie mitunter eher, dass eine tiefergehende Beschäftigung mit den Inhalten 
nicht nötig ist, weil „eh alles klar“ ist? Helfen digitale Tools wirklich, Zusammen-
hänge zu verstehen, oder verleiten sie vielleicht mitunter dazu, Inhalte nicht mehr 
konzentriert und kritisch zu durchdringen? Steigen Fachinteresse und Motiva-
tion der Schüler:innen, oder verbringen sie nur gerne Zeit mit Lernspielen und 
-Apps?

Folglich ist es entscheidend, dass wir eine ausgewogene und reflektierte Sicht-
weise einnehmen. Im Vordergrund sollte nicht die Frage stehen, wie es uns ge-
lingt, in der Schule möglichst viele Prozesse mit Unterstützung digitaler Tools 
zu realisieren. Vielmehr geht es darum, diese Tools so einzusetzen, dass sie die 
pädagogischen Ziele bestmöglich unterstützen und das Lernen optimal fördern, 
sodass Kindern und Jugendlichen die Kompetenzen vermittelt werden können, 
die sie für ein Leben in einer digitalen, inklusiven, nachhaltigen und demokrati-
schen Gesellschaft benötigen.

Der vorliegende Sammelband beleuchtet vielfältige Facetten im Bereich der 
Digitalisierung in der Bildung aus unterschiedlichen Perspektiven und stellt in-
novative Ansätze sowie aktuelle Forschungsergebnisse vor. Dabei werden nicht 
nur Chancen, sondern auch Spannungsfelder und Herausforderungen themati-
siert, die sich aus der zunehmenden Integration digitaler Medien ergeben.

Der erste Abschnitt widmet sich allgemeinen Fragestellungen zu Digitali-
sierung und Bildung. Buchner adressiert das Spannungsfeld zwischen digitalen 
Medien und Bildung und beleuchtet das Lernen mit, über und trotz Medien und 
Technologien. Kohn stellt die Rolle der Informatik und der Digitalisierung in der 
Schule in den Vordergrund und diskutiert deren Bedeutung für die zukünftige 
Bildungslandschaft. Schaupp fokussiert Medienkritikfähigkeit als wichtige Kom-
petenz und analysiert den Einfluss des medialen Habitus auf die Ausbildung und 
Entwicklung dieser Fähigkeit sowie ihren Stellenwert in der Schule.

Im zweiten Abschnitt werden spezifische Perspektiven eingenommen und 
konkrete Kontexte und Anwendungen beschrieben. Im Beitrag von Dittert wird 
beschrieben, wie informatische Bildung bereits im Kindergarten vermittelt wer-
den kann. Weinhandl, Anđić, Große und Helm beleuchten die Nutzung digitaler 
Medien im Mathematikunterricht. Oppl, Schachermayr und Drews-Milalkovits 
untersuchen die Förderung erfahrungsbasierten kollaborativen Lernens durch 
die Produktion von Erklärvideos und diskutieren pädagogische Implikationen 
dieses Ansatzes.
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Der dritte Abschnitt weitet den Blick auf das Gesamtsystem. Große, Postlbauer 
und Helm beschreiben den gegenwärtigen Stand der Digitalisierung in Schulen in 
Österreich. Dittert, Stauke und Große reflektieren Erfahrungen und Erkenntnisse 
von Lehrkräften hinsichtlich der Digitalisierung während der COVID-19-Pan-
demie. Huber, Schneider und Lussi vergleichen die digitale Transformation von 
Schulen in Deutschland, Österreich und der Schweiz und betonen die entschei-
dende Rolle der Schulleitungen. Helm, Wagner, Ley und Kammerer rücken digi-
tale Kompetenzen von Lehrkräftefort- und -weiterbildner:innen in Österreich in 
den Fokus. Csongrady, Froschauer und Riepl stellen die eEducation-Qualitätsma-
trix und den digi.konzept-Assistenten als wesentliche Triebkräfte der digitalen 
Entwicklung von Schulen in Österreich vor. Abschließend erläutern Lober und 
Oppl das österreichische Gütesiegel für Lern-Apps als Werkzeug zur Förderung 
der Qualitätsentwicklung in der digital unterstützten Bildung.

Die Idee zu diesem Sammelband entstand im Nachgang zur Veranstaltung 
„Digitalisierung in der Bildung – ein Kinderspiel?“, die im Jänner 2023 im Rah-
men des Colloquium Digitale „Digitalisierung, Mensch und Gesellschaft“ ge-
meinsam von der Österreichischen Akademie der Wissenschaften, der Linz 
School of Education der JKU Linz und der TU Wien organisiert wurde.

Bedanken möchten wir uns ganz herzlich bei der Österreichischen Akade-
mie der Wissenschaften für die Ausrichtung der Veranstaltung und bei allen 
Autor:innen für ihre wertvollen Beiträge zum Sammelband, der mit Unterstüt-
zung des Publikationsfonds der Johannes Kepler Universität Linz und des Landes 
Oberösterreich publiziert wird.

Wir wünschen allen Leser:innen eine angenehme und inspirierende Lektüre 
und hoffen, dass die Beiträge des Sammelbandes zum Verständnis der aktuellen 
Situation und zur kontinuierlichen Weiterentwicklung und Qualitätsverbesse-
rung beitragen können.

Linz, im Juli 2024





Allgemeine Beiträge
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Digitale Medien und Bildung:  
ein Spannungsfeld

Josef Buchner

Abstract

Debatten zu den Wirkungen von Medien und Technologien auf das Lehren und 
Lernen folgen meist einem dichotomen  – gut-gegen-böse  – Muster. Längst ist 
jedoch klar, dass dieser Zugang der Komplexität der Thematik nicht gerecht wird. 
In diesem Beitrag wird daher eine kritisch-optimistische Perspektive eingenom-
men und ein holistischer Zugang für Bildung in der digitalen Welt vorgeschlagen. 
Dieser Zugang analysiert das Lernen mit, über und trotz Medien und Technolo-
gien auf der Basis vorhandener Forschungserkenntnisse. Für das Lernen mit Me-
dien und Technologien zeigt sich, dass, bei Berücksichtigung von Chancen und 
Herausforderungen, neue und effektive Lehr- und Lerngelegenheiten geschaffen 
werden können. Lernen über Medien und Technologien sollte auf allen Bildungs-
stufen ermöglicht werden, sodass Lernende die digitale Welt (mit-)gestalten kön-
nen. Erkenntnisse zum Lernen trotz Medien und Technologien bestätigen die 
Bedeutsamkeit von Wissen und Wissenserwerb, auch wenn künstlich intelligente 
Systeme und Suchmaschinen Informationen jederzeit bereitstellen können. Im-
plikationen des vorgeschlagenen holistischen Zugangs für die Bildungspraxis 
und die Bildungsforschung werden diskutiert.

Einleitung

Das Aufkommen neuer Informations- und Kommunikationstechnologien hat 
seit jeher Diskussionen zu deren Wirkung(en) auf Lehren, Lernen und Bildung 
ausgelöst. Wie Kerres (2020) aufzeigt, folgen diese Diskussionen stets einem di-
chotomen – gut-gegen-böse – Muster. So befürchtete etwa Sokrates 430 v. Chr. 
das Ende des Erinnerns von Informationen aufgrund der Nutzung von Schrift 
und Rousseau warnte im 18. Jahrhundert vor Lesesucht und der damit einher-
gehenden Vernachlässigung von Naturerfahrungen (Brandhofer, 2017). Später 
wurden ähnliche Gefahren für das Medium Film sowie das Kino formuliert. 
Edison  (1913) hingegen sprach der Nutzung von Bewegtbildern in der Schu-
le, im Vergleich zum Buch, eine revolutionäre Wirkung auf die Vermittlung 
von Wissen zu. Mit der Entwicklung des Computers und dem Eintritt in die 
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Informationsgesellschaft sind es nun digitale Medien und Technologien, die mit 
„guten“ oder „bösen“ Wirkungen assoziiert werden (Buchner  & Kerres, 2021; 
Kerres, 2020; Trültzsch-Wijnen, 2023).

Problematisch an dieser dichotomen Betrachtung ist, dass sie der Komplexität 
der Thematik nicht gerecht wird. Die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbe-
reiche verändert das gesellschaftliche Zusammenleben, sodass an alle Menschen 
neue medienunspezifische (z. B. lebenslange Lernfähigkeit) und medienspezifi-
sche (z. B. kritische Medien- und Informationskompetenzen) Kompetenzanfor-
derungen gestellt werden (Petko et al., 2018). Um dieser Komplexität gerecht zu 
werden, braucht es eine Betrachtung jenseits einer gut-gegen-böse Positionie-
rung. So eine Betrachtung befasst sich sowohl mit den Herausforderungen der 
zunehmend digitalen Welt als auch mit deren Chancen. Diese kritisch-optimisti-
sche Position (Trültzsch-Wijnen, 2023, S. 31) wird von Kerres (2020) als Bildung 
in der digitalen Welt beschrieben. Bildung wird dabei als reflektiertes Verhältnis 
des Menschen zu sich, zu anderen und der Welt verstanden (Kerres, 2020, S. 22). 
Folglich ist das Ziel von Bildung die Aneignung jener Kompetenzen, die eine 
Teilhabe an der digitalen Welt gewährleisten. Dazu zählen das Gestalten eigener 
Medienprodukte, der kritisch-reflektierte Umgang mit Informationen und dem 
eigenen Medienverhalten, die Nutzung von Medien, das Kennen und Verstehen 
von Medien und digitalen Technologien sowie die aktive Beteiligung an Diskur-
sen zum Einfluss der Digitalisierung auf gesellschaftliche Praktiken (Brinda et al., 
2019; Kerres, 2020).

Bei Betrachtung der Kompetenzen für gelingende Bildung in der digitalen 
Welt wird deutlich, dass verkürzte (Trültzsch-Wijnen, 2023) und dichotome 
(Buchner & Kerres, 2021) Debatten wenig hilfreich für die Bildungspraxis sind. 
Daher wird in diesem Kapitel ein holistischer Zugang zum Umgang mit dem 
Spannungsfeld Bildung und digitale Medien vorgeschlagen. In Anlehnung an die 
kritisch-optimistische Perspektive (Trültzsch-Wijnen, 2023) erkennt dieser Zu-
gang an, dass die Nutzung und der Einsatz digitaler Medien sowohl Chancen 
bietet als auch Herausforderungen mit sich bringt. Um diese in Bildungsinsti-
tutionen zu berücksichtigen, werden in Anlehnung an Döbeli Honegger (2016) 
die folgenden drei Bereiche für die Gestaltung von Bildung in der digitalen Welt 
vorgeschlagen:

 y Lernen mit Medien und Technologien
 y Lernen über Medien und Technologien
 y Lernen trotz Medien und Technologien

Im Folgenden werden die einzelnen Bereiche skizziert und anhand der For-
schungsliteratur diskutiert. Das Kapitel schließt mit einem Fazit und Implikatio-
nen der dargelegten Überlegungen für Bildungspraxis und -forschung.
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Lernen mit Medien und Technologien

Fördert der Einsatz von Medien das Lernen? Ist eine neue Technologie besser 
für das Lernen als eine etablierte Technologie wie das Buch? Diese und ähnli-
che Fragen stehen meist im Mittelpunkt, wenn es um das Lernen mit Medien 
und Technologien geht. Es ist nachvollziehbar, dass solche Fragen die Bildungs-
praxis beschäftigen. Der Einsatz neuer Medien und Technologien ist immer mit 
einer gewissen Anstrengung verbunden, etwa dem Erlernen neuer Kompetenzen 
oder der Etablierung technischer Infrastruktur (Kerres, 2018; Petko, 2020). Ent-
sprechend soll sich dieser Aufwand lohnen und das Lernen verbessern. In der 
Forschung wird die Annahme der potenziell lernförderlichen Wirkung neuer 
Medien und Technologien seit Jahrzenten intensiv diskutiert (Clark, 1994; Koz-
ma, 1994; Mishra et al., 2009; Scheiter, 2021). Drei Forschungslinien lassen sich 
identifizieren:

Studien zu (1) Medieneffekten untersuchen, ob mit bestimmten Medien 
und Technologien gelernt werden kann bzw. besser gelernt werden kann. Eine 
der bekanntesten und einflussreichsten Studien zu spezifischen Medieneffekten 
untersucht das Lernen mit Buch im Vergleich zum Lernen mit Video (Salomon, 
1984). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Lernende das verwendete Video als 
einfach wahrnahmen und weniger mentale Anstrengung aufbrachten als beim 
Lernen mit dem Buch. Folglich schnitten die Lernenden der Buch-Gruppe bei 
Leistungstests besser ab. Zahlreiche ähnliche Studien folgten auf jene von Salo-
mon, einzig die zu vergleichenden Medien bzw. Technologien wurden variiert. 
Zum Beispiel zeigten Buchner und Kerres (2023) kürzlich auf, dass Erkenntnisse 
zu den Lerneffekten von Augmented Reality (AR), definiert als die Erweiterung 
der Realität um virtuelle Informationen (Azuma et al., 2001), auf Vergleichen mit 
„traditionellen“ Lernmedien basieren. Zahlreiche Probleme dieser als Medien-
vergleichsstudien bezeichneten Forschungsarbeiten lassen sich identifizieren, 
weshalb die Aussagekraft dieser Studien für Theorie und Praxis als gering ein-
gestuft wird (Clark, 1983; Feldon et al., 2021; Hodges et al., 2020; Reeves, 1995).

Zuallererst lässt sich feststellen, dass in Medienvergleichsstudien Lernme-
dium und Lehrmethode vermischt werden. Zum Beispiel bezeichnen Autor:in-
nen solcher Studien ihre Experimentalgruppen als „AR-Lehrmethode“ oder 
„Methode des Videolernens“. Diese „neue“ Lehrmethode wird dann einem so-
genannten „traditionellen Lehransatz“ gegenübergestellt (Honebein & Reigeluth, 
2021b). Unklar bleibt, was ein traditioneller Lehransatz sein soll, da keine Details 
dazu in Medienvergleichsstudien ausgewiesen werden. Bildungsmedien stellen 
zudem keine Lehr- oder Lernmethode dar, entsprechende Bezeichnungen sind 
irreführend.

Weiter zeigt sich, dass in Medienvergleichsstudien die Ergebnisse mitunter 
vorab feststehen, da ungleiche Bedingungen in Experimental- und Kontrollgrup-
pen etabliert werden (Kerres, 2018). Dies lässt sich darauf zurückführen, dass in 
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Medienvergleichsstudien Bildungstechnologien eingesetzt werden, die von den 
Autor:innen eigens entwickelt wurden. Entsprechend ist das Ziel der Studie zu zei-
gen, dass die Anwendung ihren Zweck erfüllt und im Vergleich zum Lernen mit 
vorhandenen Bildungsmedien besser ist. Problematisch dabei ist, dass die von den 
Teilnehmenden der jeweiligen Bedingungen ausgeführten Lernaktivitäten igno-
riert werden. Wird z. B. eine AR-Anwendung für forschend-entdeckendes Lernen 
in der Experimentalgruppe genutzt, führen die Lernenden vielfältige Lernaktivi-
täten aus, die ihnen eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten erlauben. 
Wird diese Form des Lernens einer Kontrollgruppe gegenübergestellt, in der die 
Lernenden primär in einem Schulbuch lesen und keine weiteren Lernaktivitäten 
ausführen, kann in Anlehnung an Chi und Wylie (2014) festgestellt werden, dass 
aktiv-konstruktives Lernen (in der AR-Bedingung) mit passivem Lernen (Schul-
buch) verglichen wird. Werden nun Unterschiede zugunsten der AR-Bedingung 
gefunden, beruhen diese nicht auf dem Technologieeinsatz, sondern sind das Re-
sultat ungleicher – konfundierter – Untersuchungsbedingungen.

Um diese Limitationen zu adressieren, werden in Studien zu (2) Designprin-
zipien insbesondere Forschungsdesigns angewandt, die die Informationsprä-
sentation und/oder didaktische Parameter (z. B.  Lernaktivitäten), nicht jedoch 
das Medium oder die Technologie, variieren. Solche Studien untersuchen, wie 
Medien und Technologien lernwirksam gestaltet und eingesetzt werden können. 
Erkenntnisse zur lernwirksamen Präsentation von Informationen stammen aus 
Forschungsarbeiten des multimedialen Lernens (Mayer, 2020). Basierend auf 
diesen Arbeiten lassen sich zahlreiche effektive Designprinzipien für die Gestal-
tung von Lernmedien ableiten. Zum Beispiel sollten Bilder kombiniert mit ge-
sprochener Sprache dargeboten werden, Videos zusammen mit Lernaktivitäten 
eingesetzt werden und auf ablenkende Reize wie dekorative Bilder verzichtet wer-
den (Mayer, 2020; Mayer et al., 2020).

Erkenntnisse zum lernförderlichen Einsatz von Medien und Technologien 
entstammen mediendidaktischen Forschungsarbeiten (Kerres, 2018; Petko, 
2020). In solchen Studien wird zum Beispiel das Lernen mit AR dem Lernen mit 
AR unter veränderten didaktischen Bedingungen gegenübergestellt (Buchner, 
2022; Wu et al., 2018). Resultate aus solchen Studien demonstrieren, dass poten-
ziell lernhinderlichen Eigenschaften wie Hedonismus (Zumbach et  al., 2022) 
mittels Einbettung in ein didaktisches Design entgegengewirkt werden kann. 
Unter Hedonismus wird in diesem Zusammenhang verstanden, dass Lernende 
eine Technologie als bloßes Unterhaltungsmedium wahrnehmen und nicht als 
Bildungsmedium, welches die Förderung von Lernzielen unterstützt.

Kritik an Studien zu den Designprinzipien betrifft vor allem die meist künst-
lich geschaffenen Lernsituationen in Laboren sowie die vernachlässigte Berück-
sichtigung von Kontextfaktoren (z. B. des Unterrichtsalltags). Anders ist dies bei 
Ansätzen (3) gestaltungsorientierter Forschung, etwa Educational Design Research 
(McKenney & Reeves, 2019) oder der gestaltungsorientierten Bildungsforschung 
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(Kerres, Sander, et  al., 2022). Solche Studien zeichnet aus, dass eine enge Ko-
operation zwischen Forschenden und Personen der Bildungspraxis eingegangen 
wird. Auf der Basis dieser Kooperation werden Bedürfnisse und Anforderungen 
im Feld analysiert, sodass im Anschluss gemeinsam Lösungen für diese erarbei-
tet werden. Beispielhaft soll an dieser Stelle auf die Arbeiten von Mulders (2022; 
sowie Mulders et al., 2022, 2023) sowie von Schallert et al. (2022a, 2022b) ver-
wiesen werden.

Unter Betrachtung der verschiedenen Forschungsansätze zum Lernen mit 
Medien und Technologien sowie der Berücksichtigung der Stärken und Schwä-
chen, kann zusammenfassend festgestellt werden, dass Erfolge/Misserfolge beim 
Einsatz von Medien und Technologien immer abhängig sind von der didakti-
schen Rahmung. Dies bedeutet, dass zunächst Potenziale und Herausforderun-
gen bestimmter Medien und Technologien erkannt und bekannt sein müssen. 
So erscheint es aus (medien-)didaktischer Perspektive z. B. wenig sinnvoll, über 
Virtual-Reality-Brillen Wissen zu vermitteln, etwa indem Vorlesungen in den 
virtuellen Raum verlagert werden (Kerres, Mulders, et al., 2022). Damit wird das 
Potenzial dieser Technologie, etwa das Erleben von authentischen Lernsituatio-
nen und das Modellieren von Lerninhalten mit den Händen (Buchner, 2023b; 
Mulders, 2023), nicht eingelöst. Zugleich müssen bei didaktisch begründeten 
Einsätzen von Virtual-Reality-Brillen, etwa zur Adressierung affektiver Lernziele 
im Bereich Bildung für nachhaltige Entwicklung oder zum Zwecke der politi-
schen Bildung (Schwarz & Mauersberger, 2023; Spangenberger et al., 2024), Kon-
textfaktoren berücksichtigt werden. Als Beispiel für den Einsatz von Virtual-Rea-
lity-Brillen sei hier auf die Studien von Southgate et al. (2019) sowie Zender et al. 
(2022) verwiesen, in denen deutlich wird, dass multiple Herausforderungen bei 
der Implementation solch technisch anspruchsvoller Bildungsmedien zu bewäl-
tigen sind.

Gelingt es, Potenziale zu erkennen und durch Berücksichtigung der Heraus-
forderungen einzulösen, können Medien und Technologien zu Lernmöglich-
keiten führen, die ohne deren Einsatz nicht möglich wären. Als Beispiel sei auf 
die Möglichkeiten digitaler Spiele und Simulationen, etwa im Rahmen natur-
wissenschaftlichen Lernens und Experimentierens, verwiesen. Solche Lernräu-
me zeichnet aus, dass Lernende Inhalte aktiv modellieren können, unmittelbares 
Feedback zur Verfügung steht und damit in der Folge individuelleres Lernen ge-
fördert werden kann (Clark et al., 2016; Hillmayr et al., 2020; Lajoie, 2021; Tokac 
et al., 2019; Zumbach, 2021). Weiter zeigt sich in Studien, dass das Lernen mit 
Medien und Technologien affektive Lernziele positiv adressieren kann, etwa die 
Förderung intrinsischer Motivation und Interesse (Akçayır & Akçayır, 2017; Boy-
le et al., 2016; Jeong et al., 2019).

Als Fazit für das Lernen mit Medien und Technologien lässt sich feststellen, 
dass deren Einsatz unter Berücksichtigung der skizzierten Herausforderungen 
neue didaktische Methoden begünstigt, Lernprozesse intensivieren kann, neue 
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Lernräume schafft und somit Lerngelegenheiten für diverse Zielgruppen eröffnet 
(Honebein & Reigeluth, 2021a; Kerres, 2021; Müller & Mildenberger, 2021; Pet-
ko, 2020; Scheiter, 2021).

Lernen über Medien und Technologien

Wie erkenne ich Falschnachrichten im Internet, wie schütze ich meine persön-
lichen Daten auf Social Media und ab wann ist die Nutzung von Webangeboten 
wie Tik Tok oder digitalen Spielen zu viel? Diese und viele andere Fragen wer-
den beim Lernen über Medien und Technologie gestellt und bearbeitet. Lernen 
über Medien und Technologien blickt auf eine lange Geschichte zurück. Heute 
kann von einem Konsens darüber gesprochen werden, dass in der zunehmend 
digitalen Welt Kompetenzen (Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen) gefördert 
werden müssen, die Lernende auf allen Bildungsstufen zu gestaltender und sou-
veräner Mediennutzung befähigen (Iske & Barberi, 2022; Kerres, 2020). Das In-
teressante an diesem Konsens ist, dass er über das Feld der Medienpädagogik 
hinaus von einer Breite an Forschungsdisziplinen getragen wird, etwa der Me-
diendidaktik, Medienpsychologie, Klinischen Kinder- und Jugendpsychologie, 
Germanistik, Kommunikationswissenschaft und der Informatik (Brinda et  al., 
2019; Dengel, 2018; Felnhofer, 2022; Gesellschaft für Informatik, 2016; Krämer 
et al., 2016; Tulodziecki et al., 2019).

Empirisch lässt sich nachweisen, dass ein Lernen über Medien und Technolo-
gien positive Auswirkungen auf das Medienverhalten von Kindern, Jugendlichen 
und Erwachsenen hat. Walther et al. (2014) konnten etwa zeigen, dass der Ein-
satz des Programms Vernetzte www.Welten bei 12-jährigen zu einer signifikan-
ten Reduktion der Gaming-Zeit und Gaming-Frequenz im Vergleich zu einer 
Kontrollgruppe führte. Ebenso zeigte sich für Personen der Experimentalgruppe 
ein geringeres Risiko für Internetabhängigkeit. Bonnaire et al. (2019) konnten in 
ihrer Studie mit 13-jährigen zeigen, dass eine Intervention zum Thema Medien-
nutzung die Spiel- und Internetzeit signifikant reduzieren konnte im Vergleich zu 
einer Kontrollgruppe ohne Intervention.

Wie wichtig Wissen über den Umgang mit Medien und Technologien im 
Erwachsenenalter sein kann, zeigt die Studie von Pedersen et al. (2022): Stellen 
Eltern im Haushalt Regeln hinsichtlich der Nutzung medialer Angebote auf, re-
duziert sich das Risiko der exzessiven Nutzung bei den Kindern.

Insbesondere der Umgang mit im Internet und auf Social Media verbreiteten 
Informationen erfuhr in jüngster Zeit viel Aufmerksamkeit, da bewusst und ziel-
gerichtet verbreitete Des- und Fehlinformationen, summiert unter dem Schlag-
wort Fake News, zunehmend eine Gefahr für das gesellschaftliche Zusammen-
leben darstellen (Lewandowsky  & van der Linden, 2021; Traberg et  al., 2022). 
Mittlerweile liegt eine Vielzahl an Studien vor, die nachweisen, dass das Lernen 
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über Fake News das Erkennen solcher Des- und Fehlinformationen begünstigt. 
Als effektiv haben sich problembasierte (z. B.  Scheibenzuber et  al., 2021) und 
spielerische Ansätze (Kiili et al., 2024) herausgestellt. In einer Reihe von Untersu-
chungen konnte etwa gezeigt werden, dass das Online-Spiel Bad News Game die 
Einschätzung der Zuverlässigkeit von Twitter-Postings und das Unterscheiden 
zwischen wahren und falschen Informationen signifikant und mit großer Effekt-
stärke verbessert sowie die Zuversicht in die eigene Fähigkeit erhöht, zukünftig 
Falschnachrichten identifizieren zu können (Basol et al., 2020; Maertens et al., 
2021; Roozenbeek  & van der Linden, 2019). Für das AR Escape Game Escape 
Fake (Paraschivoiu et  al., 2021) konnten ebenso in mehreren Studien positive 
Effekte nachgewiesen werden: auf den Erwerb von Wissen über Fake News, das 
Unterscheiden-Können zwischen wahren und falschen Informationen, die kri-
tische Einstellung gegenüber Onlineinformationen sowie die Zuversicht, auch 
in Zukunft Fake News erkennen zu können (Buchner, 2023a, 2024; Buchner & 
Höfler, 2024).

Die Bedeutsamkeit des Lernens über Medien und Technologien hat auch die 
Bildungspolitik erkannt. Als Vorreiterin kann hier die Schweiz genannt werden. 
Bereits ab dem Schuljahr 2016/17 haben manche Kantone den neuen Lehrplan 21 
eingeführt (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2016). Die-
ser beinhaltet mit dem Modul „Medien und Informatik“ einen eigenen Unter-
richtsgegenstand, der Themen wie Programmieren, Fake News, Verhalten im 
Netz, Grundlagen von Computersystemen und Computational Thinking als fixe 
Bestandteil des schulischen Lernens verankert. Zudem werden im Lehrplan 21 
Anwendungskompetenzen ausgewiesen, die in allen Fächern gefördert werden 
sollen (Döbeli Honegger, 2017).

In Österreich wurde das Lernen über Medien und Technologien zunächst als 
unverbindliche Übung an Schulen erprobt. Ab dem Schuljahr 2022/23 wurde der 
verbindliche Gegenstand „Digitale Grundbildung“ eingeführt (Himpsl-Guter-
mann et al., 2022). Der Lehrplan orientiert sich an dem interdisziplinären Mo-
dell Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2019), was von Hug (2022, p. 2) aufgrund 
der Komplexität von Bildung in der digitalen Welt als vielversprechender Zugang 
eingeordnet wird. Es soll an dieser Stelle auch darauf hingewiesen werden, dass 
Kritik am Lehrplan geäußert wurde und wird. So besteht etwa die Herausforde-
rung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, die den Gegenstand unter-
richten sollen/können. Zudem gibt es Widersprüchlichkeiten, etwa wenn es um 
den souveränen Umgang mit Medien und Technologien geht, jedoch gleichzei-
tig die Abhängigkeit von Plattformen mächtiger IT-Unternehmen aufgrund der 
Nutzung deren Angebote als Unterrichtswerkzeuge eingefordert wird (vertiefend 
dazu Hug, 2022; Kayali et al., 2022; Swertz et al., 2022).

Auch in Deutschland gibt es vermehrt Initiativen, um Themen rund um Digi-
talisierung, Mediatisierung und Digitalität im Unterricht zu verankern. Als Bei-
spiele kann hier auf die Strategien der Kultusministerkonferenz zu „Bildung in 
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der digitalen Welt“ (KMK, 2016) und „Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ 
(KMK, 2021) sowie auf die Einführung des Fachs „Digitale Welt“ im Bundes-
land Hessen verwiesen werden (Hessisches Ministerium für Kultus, Bildung und 
Chancen, n. d.).

Als Fazit für das Lernen über Medien und Technologien lässt sich festhalten, 
dass eine Teilhabe an der zunehmend digitalen Welt Kompetenzen voraussetzt, 
die Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu (Mit-)Gestaltenden ebendieser be-
fähigt. Themen aus den Bereichen Medien (z. B.  Informationskompetenz) und 
Technologien (z. B. Maschinelles Lernen) sollten daher auf allen Bildungsstufen 
als Lerninhalte Berücksichtigung finden (Dengel, 2018; Kerres, 2020; Rütti-Joy 
et al., 2023).

Lernen trotz Medien und Technologien

Beim Lernen trotz Medien und Technologien gilt es zwei Perspektiven zu be-
trachten. Die erste Perspektive verweist auf die Herausforderung ablenkender Ef-
fekte beim Einsatz von Medien und Technologien in Lehr-Lern-Settings (Döbeli 
Honegger, 2016, p. 76). Als Beispiel kann auf die bereits angeführte Studie von 
Zumbach et al. (2022) verwiesen werden: In der Studie lernte eine Gruppe von 
Schülerinnen und Schülern signifikant besser Informationen über das mensch-
liche Verdauungssystem mithilfe eines klassischen Lehrmediums (Text-Bild-
Kombination) als eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern, die mit einem 
AR-Lehrmaterial lernten. Als Erklärung für diesen Effekt verweisen Zumbach 
et  al. (2022) auf die Neuartigkeit des Lernens mit dieser Technologie und der 
damit verbundenen hedonistischen Wirkung. Dies bedeutet, dass die Lernen-
den AR als spannende und interessante Technologie wahrnahmen, jedoch nicht 
als echtes Lernmedium (Buchner, 2023b). Entsprechend hatten sie zwar Freude 
am Arbeiten mit dem AR-Lehrmittel, investierten aber nicht genügend kogniti-
ve Anstrengung, sodass die Informationen im Arbeitsgedächtnis verarbeitet und 
ins Langzeitgedächtnis transferiert werden konnten. In anderen Studien wurde 
nachgewiesen, dass die bloße Anwesenheit digitaler Endgeräte (Smartphones) 
eine ablenkende Wirkung haben kann (Skowronek et  al., 2023; Stothart et  al., 
2015).

Bei genauerer Betrachtung der Forschungsliteratur wird jedoch deutlich, dass 
dieser Effekt überschätzt wird (Bjerre-Nielsen et al., 2020). So lassen sich mittler-
weile zahlreiche Studien identifizieren, die keine negativen Effekte auf die Auf-
merksamkeit durch die bloße Anwesenheit eines Smartphones nachwiesen (Bjer-
re-Nielsen et  al., 2020; Hartmann et  al., 2020). Eine aktuelle Übersichtsarbeit 
kommt zum Schluss, dass in bisherigen Studien die eigentlichen Mechanismen 
für die ablenkende Wirkung von digitalen Endgeräten ignoriert wurden, etwa das 
Anzeigen von Benachrichtigungen oder die Dauer der Nutzung, und aufgrund 
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der vorhandenen Studienlage davon ausgegangen werden muss, dass die Nut-
zung von Smartphones auch positive Auswirkungen auf kognitive Funktionen 
haben kann (Liebherr et al., 2020).

Aus (medien-)didaktischer Perspektive bieten diese Befunde hilfreiche Infor-
mationen dazu, wie trotz einer potenziell ablenkenden Wirkung Lernprozesse mit-
hilfe neuer Medien und Technologien angeregt und gefördert werden können. Das 
Ziel ist es, Medien und Technologien zielgerichtet in ein didaktisches Design zu 
integrieren, sodass die Nutzung die Förderung von Lernzielen adressiert. Wie dies 
gelingen kann, soll das folgende Beispiel aus der Forschung zum Lernen mit VR 
verdeutlichen: Parong und Mayer  (2018) untersuchten in ihrer Veröffentlichung 
zunächst, ob das Lernen mit einer VR-Simulation besser ist als das Lernen mit 
einer multimedialen Präsentation. Die Ergebnisse zeigten, dass mithilfe der multi-
medialen Präsentation, bestehend aus Text und Bildern, signifikant besser gelernt 
werden konnte. Als Erklärung hielten die Autorin und der Autor fest, dass VR die 
Lernenden davon ablenkte, sich vertieft mit den Inhalten auseinanderzusetzen 
(Studie 1 in Parong & Mayer, 2018). In der zweiten Studie unterteilten Parong und 
Mayer (2018) die Inhalte der VR in kurze Abschnitte und forderten von den Teil-
nehmenden ein, dass sie kurze Zusammenfassungen in eigenen Worten der zuvor 
in der VR erfahrenen Inhalte anfertigen. In einer Kontrollgruppe lernten die Teil-
nehmenden ohne diese Segmentierung und ohne das Zusammenfassen der Inhal-
te. Die Ergebnisse von Studie 2 in Parong und Mayer (2018) demonstrieren, dass 
die Einbettung von VR in ein didaktisches Design den Ablenkungseffekt aushebeln 
kann und das Lernen signifikant verbessert im Vergleich zu der Nutzung von VR 
ohne weitere Didaktisierungen. Ein weiteres interessantes Detail an dieser Studie 
ist, dass sich zwischen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe keine si-
gnifikanten Unterschiede bei der Bewertung der VR-Lernerfahrung zeigten. Ler-
nende in beiden Bedingungen berichteten hohe Werte für die Variablen Motiva-
tion, Interesse und andere affektive Faktoren wie etwa Freude. Dies ist ein Hinweis 
darauf, dass die emotional-motivational anregende Wirkung der VR-Simulation 
nicht unter der Didaktisierung litt.

Die zweite Perspektive beim Lernen trotz Medien und Technologien bekräf-
tigt die Bedeutsamkeit von Wissen bzw. Wissenserwerb, um in der Folge an der 
Wissensgesellschaft teilhaben und diese (mit-)gestalten zu können. Diese Pers-
pektive geht zurück auf den Mythos, dass im 21. Jahrhundert vorrangig „Skills“ 
trainiert werden müssen und die Aneignung von Wissen (knowledge) obsolet 
wird (Christodoulou, 2014; De Bruyckere et  al., 2015). Kalz  (2023) beschreibt 
dies als implizite Abwertung von Wissen, etwa wenn in Bildungsinstitutionen 
die Förderung von „Zukunftskompetenzen“ im Gegensatz zu Fachwissen einge-
fordert wird.

Die Debatte über die Bedeutsamkeit des Wissens hängt stark mit techno-
logischen Entwicklungen zusammen. So wird etwa argumentiert, dass Wis-
sen schnell und jederzeit über Suchmaschinen und neuerdings generative, 
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künstlich-intelligente Sprachmodelle abgerufen werden kann. Folglich braucht 
es Wissen bzw. den Erwerb von Wissen nicht mehr, sondern Fähigkeiten im Um-
gang mit diesen Technologien (Christodoulou, 2014; De Bruyckere et al., 2015). 
Wie problematisch diese Sichtweise ist, kann anhand der aktuellen Entwicklun-
gen im Bereich Künstliche Intelligenz (KI) mitverfolgt werden. Zum einen, da 
aktuelle KI-Systeme wie ChatGPT falsche, verzerrte oder gar diskriminierende 
Informationen ausgeben und Lernende ohne kritische Überprüfung, wofür es 
Wissen braucht, dieses vermeintliche Wissen übernehmen (Kasneci et al., 2023). 
Zum anderen, da Lernende KI-Tools nutzen, um Aufgaben oder Aktivitäten mit 
dem Ziel des Wissenserwerbs nicht selbst ausführen. So kann etwa mithilfe von 
KI eine Mind-Map zu einem Thema in Sekunden angefertigt werden. Was da-
bei jedoch vergessen wird ist, dass der Prozess der Anfertigung einer Mind-Map 
zu einem Inhalt eine effektive Lernaktivität darstellt, die Lernende neues Wissen 
konstruieren lässt (Fiorella & Mayer, 2016). Wird die Anfertigung der Mind-Map 
an die KI ausgelagert, liegt zwar eine übersichtliche und veranschaulichte Samm-
lung zu einem Thema (vermeintliches Wissen) vor. Es muss jedoch hinterfragt 
werden, ob der/die Lernende die Mind-Map versteht, um in der Folge das Wissen 
zu einem Thema für weitere Aufgaben nutzen zu können.

Für das Lernen trotz Medien und Technologien lässt sich zusammenfassen, 
dass die didaktisch begründete und zielgerichtete Implementierung ebensolcher 
in Lehr-Lern-Settings potenziellen Ablenkungseffekten entgegenwirken kann 
und folglich Lernziele adressiert werden können. Zudem machen technologische 
Entwicklungen die Vermittlung und den Erwerb von Wissen nicht obsolet, son-
dern sie verdeutlichen, wie wichtig Wissen ist, sodass die Potenziale von Medien 
und Technologien auch genutzt werden können.

Fazit und Implikationen

Medien, digitale wie analoge, haben immer schon zu Spannungen in der Bildung 
geführt. Das Ziel dieses Kapitels war es, dichotomen Betrachtungen entgegenzu-
stehen und anhand der Forschungsliteratur aufzuzeigen, dass die zunehmende 
Digitalisierung für Akteur:innen des Bildungswesens sowohl Chancen bietet als 
auch Herausforderungen mit sich bringt. Trotz der zu erwartenden dynamischen 
Entwicklungen im Feld KI und der damit wahrscheinlich verbundenen Notwen-
digkeit neue Argumente für eine Bildung in der digitalen und KI-geprägten Welt 
zu explorieren, können anhand der Ausführungen im Kapitel konkrete Impli-
kationen für die Bildungspraxis und die Bildungsforschung formuliert werden:

Zunächst kann festgestellt werden, dass Lernende auf allen Bildungsstufen 
Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen erwerben müssen, sodass sie zu (Mit-)
Gestaltenden der zunehmend digitalen Welt befähigt werden. Dies kann durch 
ein Lernen mit Medien und Technologien passieren, sodass die Möglichkeiten 
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digitaler Lernräume und technologischer Entwicklungen wie VR oder KI er-
kannt und in der Folge für die persönliche Weiterentwicklung genutzt werden 
können. Weiter braucht es ein Lernen über Medien und Technologien, sodass 
etwa Fake News entschlüsselt werden können und das Magische an KI-Systemen 
entzaubert wird. Zudem machen Medien und Technologien die Vermittlung und 
den Erwerb von Wissen nicht obsolet – Menschen müssen weiterhin lernen trotz 
rasanter medialer und technologischer Entwicklungen.

Auf der Basis dieser kritisch-optimistischen Position (Trültzsch-Wijnen, 
2023), in Anlehnung an Kerres (2020) als Bildung in der digitalen Welt bezeich-
net, lassen sich Implikationen für die Bildungspraxis und -forschung ableiten.

Für die Bildungspraxis zeigt diese komplexe Auseinandersetzung mit Phä-
nomenen der Digitalisierung in der Bildung Argumente auf, die bei der Bewäl-
tigung dichotom geführter Debatten Unterstützung bieten können. So können 
etwa Lehrpersonen anhand der Ausführungen in diesem Kapitel begründen, wa-
rum mediale Angebote zum Zwecke des Lernens eingesetzt werden oder warum 
Schüler:innen Kompetenzen im Umgang mit Social Media erwerben sollen. In 
der Lehrpersonenbildung – Aus, Fort- und Weiterbildung – sollte darauf geachtet 
werden, dass Diskussionen rund um das Thema Digitale Medien und Bildung 
auf der Grundlage der Forschungsliteratur geführt werden. Handreichungen von 
Lehrerverbänden, populärwissenschaftliche Publikationen oder Positionspapiere 
von Vereinen sollten kritisch(er) gelesen werden und mit den hier dargestellten 
Argumenten abgeglichen werden.

Die Bildungsforschung sollte sich verstärkt mit der Frage beschäftigen, wie 
wir die Komplexität des Themas Digitale Medien und Bildung effektiv und ver-
ständlich vermitteln können. Dazu braucht es etwa spezifische Curricula (z. B. 
zu KI, Schallert-Vallaster et al., 2024) sowie didaktische Designs. Buchner und 
Hofmann  (2022) etwa haben ein forschungsbasiertes didaktisches Design zur 
Gestaltung von AR/VR-Lernarrangements auf der Basis mediendidaktischer 
Überlegungen entwickelt. Zentraler Bestandteil dieses Designs ist die kritische 
Betrachtung von Medienvergleichsstudien sowie das Kennenlernen von Chancen 
und Herausforderungen beim Einsatz dieser Technologien.

Weitere Implikationen für die Bildungsforschung betreffen die Planung und 
Durchführung langfristiger Studien, um die Effekte beim Lernen mit Medien 
und Technologien, z. B. auf affektive Lernziele, besser zu verstehen. Zudem wäre 
es interessant zu untersuchen, inwieweit das Lernen mit Medien und Technolo-
gien ein Lernen über Medien und Technologien fördert.

Da zu erwarten ist, dass auch in den nächsten Jahren neue technologische Ent-
wicklungen den Bildungsbereich erreichen werden, sollten zukünftige Studien ver-
mehrt untersuchen, ob sich generalisierbare Kriterien für einen Ablenkungs-freien 
Einsatz von Medien und Technologien in Lehr-Lern-Settings finden lassen.

Zudem sollte die Bildungsforschung empirische Studien zu den Auswir-
kungen von KI im Unterricht durchführen. Auf der Basis der Ausführungen in 
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diesem Kapitel sei von simplen Medienvergleichen abgeraten, dennoch sollten 
kritische Überprüfungen stattfinden. Das skizzierte Beispiel zu den Auswirkun-
gen von KI-generierten Mind-Maps kann als Ausgangspunkt für solche kriti-
schen Studien dienen.

Um Bildung in der digitalen, und zukünftig KI-geprägten, Welt zu verstehen, 
wurde in diesem Kapitel ein holistischer Zugang bestehend aus den Bereichen 
Lernen mit, über und trotz Medien und Technologien vorgeschlagen. Es wird 
Aufgabe von Praxis und Forschung sein, dieses holistische Verständnis aufzu-
greifen und zu diskutieren, sodass zukünftige Debatten zu digitalen Medien und 
Bildung jenseits dichotomer Positionierungen geführt werden können.
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Informatik und die Digitalisierung in der 
Schule

Tobias Kohn

Einleitung

Seit sich die Informatik im Laufe des 20. Jahrhunderts als eigene Disziplin her-
ausgebildet hat, pflegt sie eine komplizierte Beziehung zu den Rechenmaschinen 
und der öffentlichen Wahrnehmung. Zum einen ist es gerade die technologische 
Entwicklung dieser Rechenmaschinen, die das Interesse in die Informatik ent-
facht und damit deren Entwicklung entscheidend unterstützt hat. Auf der ande-
ren Seite wird die Informatik aber auch nicht müde zu betonen, dass sie Prozesse 
untersucht, die nicht an Maschinen gebunden sind (Tedre, 2018; Tedre & Den-
ning, 2016). Während im Englischen der Begriff „Computer Science“ offensicht-
lich eng mit dem Begriff des Computers verknüpft ist, erleben wir auch im Deut-
schen eine beachtliche Vielfalt an Interpretationen des Begriffs „Informatik“. Die 
Berufsbezeichnung „Informatiker“ bezieht sich daher ähnlich wie etwa „Maler“ 
auf eine Reihe von effektiv unterschiedlichen Berufen.

Diese große Vielfalt an Auffassungen darüber, was denn Informatik ist, spie-
gelt sich auch in den Bestrebungen wieder, Informatik an den Schulen zu veran-
kern. Unbestritten ist in der Regel die Notwendigkeit der Einführung der Infor-
matik. Verschiedenste Seiten sprechen dann aber oft von ganz anderen Inhalten, 
Methoden und Gründen. Insbesondere finden wir auch hier die Unterscheidung 
zwischen Informatik als Maschinen-bezogene Disziplin, die der breiten Durch-
dringung der Gesellschaft und Arbeitswelt durch Computer Rechnung trägt und 
der Informatik als Wissenschaft der Algorithmik, die sich über das Lösen von 
allgemeinen Problemen definiert. Eine bekannte Aussage der letzteren Strömung 
ist etwa, dass sich die Informatik genausowenig auf Computer beziehe wie die 
Astronomie auf Teleskope1. In den letzten Jahren hat sich zudem stark die „Com-
putational Thinking“-Bewegung herausgebildet, deren Ursprünge bis zu den 
Anfängen der Informatik zurückgehen, die aber durch einen Artikel von Wing 
(2006) verstärkt in den Fokus gerückt ist und Auftrieb erfahren hat  (Tedre  & 
Denning, 2016).

Der Informatik als Disziplin steht die Digitalisierung als Phänomen gegen-
über. Zunächst einmal bezieht sich „digital“ auf die Verwendung von diskreten 

1 Oft Dijkstra zugeschrieben, ist die Herkunft dieses Vergleichs unklar.
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Zeichen zur Informationsdarstellung, wird aber im modernen Sprachgebrauch 
zusehends als Bezeichnung für die elektronische Datenverarbeitung verwendet. 
Die Digitalisierung als gesellschaftliches Phänomen ist nicht eigentlich Gegen-
stand der Informatik: Im schulischen Kontext liefert die Informatik zwar die nöti-
gen Grundlagen, um digitale Systeme technisch zu verstehen, kann aber eine ver-
tieft kritische Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen Phänomen nicht 
wirklich leisten. Vor allem aber wird umgekehrt mit der Einführung digitaler 
Geräte in den Schulen weder Informatik betrieben, noch der nötige Diskurs über 
den sinnvollen Einsatz umgesetzt. Wir bewegen uns daher im Spannungsfeld wo 
Informatik, die Digitalisierung und eine kritische Auseinandersetzung mit der 
Digitalisierung miteinander vermengt werden, was insbesondere bildungspoli-
tisch zu sehr unbefriedigenden Resultaten führt.

In diesem Kapitel wollen wir einerseits die Rolle der Informatik und des In-
formatikunterrichts im Zuge der Digitalisierung herausarbeiten. Dazu umreissen 
wir zunächst einmal, was mit der digitalen Revolution gemeint ist, welchen Her-
ausforderungen der Informatikunterricht gegenübersteht und was die Informatik 
leisten kann. Andererseits wollen wir aber auch hinterfragen, was die Digitalisie-
rung selbst leisten kann und welchen Mehrwert sie zur Bildung beiträgt. Zentrale 
Thesen sind, dass die Digitalisierung ein wirtschaftlich getriebenes gesellschaft-
liches Phänomen ist, die Informatik als technische Disziplin die Digitalisierung 
zwar ermöglicht und erklären kann, aber nicht erfordert und dass mit der Digita-
lisierung noch einmal eine stärkere Konzentration der Bildungspolitik auf beruf-
liche Perspektiven und Ziele erfolgt.

Die Digitale Revolution

Die zunehmende Durchdringung der Gesellschaft durch Computertechnolo-
gie, sowie die Virtualisierung verschiedener Lebenswelten durch Social Media 
wird durch den Gedanken der „digitalen Revolution“ ausgedrückt. Zunächst 
einmal ist aber festzuhalten, dass es sich trotz der empfundenen hohen Ge-
schwindigkeit um eine Evolution handelt, bei der die aktuellen Technologien 
aus älteren hervorgegangen sind; alleine die Umsetzung des „papierlosen Bü-
ros“ hat an die fünfzig Jahre gedauert und „ChatGPT“ ist erst in seiner dritten 
Iteration der Öffentlichkeit vorgestellt worden, greift aber auf eine langjähri-
ge Entwicklung der Ideen und Technologien zurück  (Turing,  1950; Vaswani 
et al., 2017; Weizenbaum, 1966). Treibende Kraft hinter der wachsenden Ver-
breitung digitaler Technologien sind insbesondere die verhältnismäßig tiefen 
Kosten und der Druck aus der Industrie  (Kardaras,  2016; Whittaker,  2021). 
Allerdings sind diese Technologien trotzdem noch immer für einen großen 
Teil der Bevölkerung unerschwinglich, was zum „Digital Divide“ führt (BBC, 
2021; Ma, 2021): Dem Graben zwischen jenen mit und jenen ohne Zugang zur 
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digitalen Infrastruktur2. Wer dann erst einmal Zugang zur digitalen Infrastruk-
tur hat, kann die meisten Dienste immerhin vermeintlich gratis benutzen, was 
typischerweise durch Werbeeinnahmen seitens der Unternehmen kompensiert 
wird.

In der Tat: Als die Google Suchmaschine erstmals weitere Verbreitung fand, war 
zunächst unklar, wie dieser Dienst finanziert werden sollte oder wie sich die Such-
maschine monetarisieren ließe. Mit der Einführung von bezahlter Werbung wurde 
das dahinterstehende Unternehmen dann aber praktisch über Nacht zu einem der 
weltweit reichsten und einflussreichsten. Social Media hat diesen Werbegedanken 
anschließend noch konsequenter umgesetzt bis hin zur neu entstandenen Berufs-
gruppe der „Influencer“. Aus marktwirtschaftlicher Sicht sind also mit der digitalen 
Infrastruktur in erster Linie Werbeplattformen entstanden, die mit immer ausge-
feilteren Mitteln und Unterhaltungswert um unsere Aufmerksamkeit buhlen.

Dass die ärmeren Schichten aus diesen digital-virtuellen Plattformen oft aus-
geschlossen sind, spielt aus marktwirtschaftlicher Sicht natürlich eine vernachläs-
sigbare Rolle. Aus gesellschaftlicher Sicht lässt sich aber gerade die vielbeschwo-
rene Idee des vereinfachten Zugangs nicht aufrechterhalten  (Blackwell,  2023; 
OECD, 2015). Zudem wird die öffentlich vertiefte Auseinandersetzung und 
Debatte etwa im Sinne eines kritischen Journalismus zusehends vom Unterhal-
tungswert abgelöst, so dass zusammen mit dem eingeschränkten Zugang auch 
keinesfalls von einer „Demokratisierung“ gesprochen werden sollte.

Die zunehmende „Digitalisierung“ unseres Alltags mit ihren Schwierigkeiten 
wird gerne als eine Generationenfrage eingeordnet. Die jüngeren Generationen, 
die bereits mit Computertechnologie heranwuchsen, werden zusammenfassend 
als „Digital Natives“ bezeichnet, einhergehend mit der Vorstellung, dass diese 
Generationen nicht nur offener mit Computern umgehen, sondern diese auch 
nahtlos in ihr Leben, Denken und Lernen integrieren. Wissenschaftlich gesehen 
lässt sich diese Vorstellung aber nicht halten (Kirschner & De Bruyckere, 2017; 
Kirschner & van Merriënboer, 2013). Jüngere Generationen sind zwar teilweise 
offener im Umgang, verwenden aber in der Regel nur eine kleine Anzahl von 
Grundfunktionen der Geräte, wissen wenig über deren Arbeitsweise und setzen 
sie auch nicht gezielt und effizient ein. Tatsächlich bestimmt auch hier primär 
die sozioökonomische Stellung über den Einsatz digitaler Geräte und nicht das 
Alter (Kirschner & De Bruyckere, 2017; Ma, 2021).

Nichtsdestotrotz wird die Digitalisierung der Schule stetig vorangetrieben, 
entweder mit Bezug auf die Digital Natives oder auf die allgemeine digitale Revo-
lution der Gesellschaft. Laptops oder Tablet-Computer finden zum Beispiel eine 
immer breitere Verwendung im Schulalltag. Damit geht die Vorstellung einher, 
dass dadurch ein „multimediales“ und „individualisiertes“ Lernen stattfinden 

2 Mit dem Aufkommen von AI wird dieser Graben noch einmal weiter zementiert: Bestehende 
Online-Präsenzen werden verstärkt, andere ausgeschlossen (Choudhury, 2023; OECD, 2015).
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kann, das sich stärker an den Bedürfnissen der Kinder orientiert, sowie den 
Lernprozess vereinfacht oder beschleunigt. Auch hier sind die Resultate der For-
schung aber ernüchternd  (Kardaras,  2016; OECD, 2015). In den allermeisten 
Fällen werden digitale Geräte dazu verwendet, statische Inhalte zu lesen oder Vi-
deos anzusehen (Kirschner & De Bruyckere, 2017). Dabei bestimmt aber gerade 
der gezielte Einsatz solcher Geräte im Kontext eines pädagogisch-didaktischen 
Gesamtkonzepts die entscheidende Rolle: Der Mehrwert kommt also nicht vom 
Gerät, sondern immer vom Unterricht, der die Geräte geschickt einsetzt  (Ma-
yer, 1997). Der flächendeckende Einsatz digitaler Geräte im Unterricht führt also 
nicht zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualität, sondern lediglich dazu, dass 
Schülerinnen und Schüler leichter/öfter abgelenkt werden (Kardaras, 2016).

Daraus ließe sich nun eine Unzulänglichkeit der Lehrkräfte folgern, da diese 
den Unterricht gestalten und damit für den oben genannten „geschickten“ und „ge-
zielten“ Einsatz der Geräte verantwortlich sind. Wir müssen uns dabei aber in Er-
innerung rufen, dass die Verbreitung digitaler Geräte mit dem Versprechen voran-
getrieben wird, dass damit quasi „automatisch“ eine Steigerung der „Lerneffizienz“ 
einhergehe, aber insbesondere auch die Lehrkräfte unterstützt werden sollen. Die 
Lehrkräfte nun für das Umsetzen bzw. Scheitern dieses Zaubers verantwortlich zu 
machen greift zu kurz. Schulen und Lehrkräfte stehen vor immer neuen und größe-
ren Herausforderungen, den rasanten gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung 
zu tragen – bei gleichzeitig schwindenden Ressourcen und Vertrauen.

Schließlich führt die Digitalisierung der Schule auch nicht zu einem besse-
ren Verständnis der Informatik. Wie sich bei der Diskussion um Digital Natives 
bereits gezeigt hat führt der Einsatz der Geräte nicht einmal zu einem besseren 
Verständnis der Geräte selbst und damit noch weniger zu einem Verständnis der 
dahinterstehenden Informatik. Genauso sind Schülerinnen und Schüler auch 
nicht in der Lage, komplett autonom zu lernen oder ihre Lerninhalte selbst zu 
bestimmen (Jordan, 2015; Kirschner & van Merriënboer, 2013). Insgesamt ist der 
Nutzen digitaler Geräte für den Unterricht fraglich, hat aber einen großen Indus-
triezweig hervorgebracht, der davon profitiert (Kardaras, 2016).

Die digitale Revolution als solches führt weder zu einer automatischen Ver-
besserung der Bildung oder leichterem Zugang, noch geht sie von der Informatik 
als Wissenschaft aus. Insgesamt handelt es sich bei der digitalen Revolution eher 
um eine wirtschaftlich motivierte und vorangetriebene gesellschaftliche Entwick-
lung, in der die Schulen und Bildungseinrichtungen eher eine passiv-ausführen-
de Rolle einnehmen.

Führt die Digitalisierung zu mehr Objektivität?

In ihrer Ausprägung als Verwendung fester Zeichen für die Informationsdarstel-
lung läuft die Digitalisierung der Gesellschaft bereits seit Jahrhunderten. Relativ 
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neu ist hingegen der verbreitete Einsatz von Algorithmen im Sinne einer „inter-
aktiven“ Digitalisierung. Algorithmen sind im allgemeinen Sprachgebrauch tat-
sächlich auch über ihre mathematischen Definitionen als Untersuchungsgegen-
stand der Informatik hinausgewachsen und bezeichnen mitunter ganze Systeme 
mit algorithmischen Komponenten (Mittelstadt et al., 2016).

Algorithmen dienen dem Zweck, (komplizierte) Argumentationen, Berech-
nungsvorgänge, Beweis- und Entscheidungsverfahren zu kodifizieren. Sie bilden 
damit eine natürliche Erweiterung der Logik und des geschriebenen Gesetzes als 
feste Regelwerke für Beweis- und Entscheidungsverfahren. Im Sinne der Digita-
lisierung werden Algorithmen in immer mehr Bereichen des (täglichen) Lebens 
eingesetzt. Damit geht vermeintlich eine Objektivierung einher, da durch das Ko-
difizieren stets die gleichen Entscheidungsverfahren zur Anwendung kommen, 
unabhängig vom vorliegenden Fall.

Dass der Einsatz von Algorithmen zu objektiveren Entscheiden führt ist aber 
eine Illusion, die auf einer Vermengung der Begriffspaare „objektiv–subjektiv“ 
mit „quantitativ–qualitativ“ gründet (Blackwell, 2022): Die Annahme, dass Zah-
len objektiv messbare Resultate repräsentieren führt dazu, dass wir selbst subjek-
tive Empfindungen mittels Skalen kodifizieren bzw. digitalisieren und glauben, 
dadurch eine Objektivierung erreicht zu haben. Unabhängig von Algorithmen 
beobachten wir dadurch eine Digitalisierung im Sinne einer Entfremdung des 
Subjektiven – vor allem aber dürfen wir entsprechend nicht davon ausgehen, dass 
die Kodifizierung mittels Algorithmen auch zu objektiveren oder gerechteren 
Entscheiden führt (Blackwell, 2023; Mittelstadt et al., 2016).

Tatsächlich gehört die Einführung des geschriebenen Rechts und damit die 
Digitalisierung der Rechtssprechung unumstritten zu den großen zivilen Er-
rungenschaften. Die Vorstellung aber, dass das Zusammenleben innerhalb der 
Gesellschaft vollständig durch die geschriebenen Gesetze erfasst und bestimmt 
werden könnte war dieser Errungenschaft fremd: Stets haben Richter die abstrak-
ten Gesetze im Kontext der konkret vorliegenden Fälle und Situationen ausgelegt 
und zur Anwendung gebracht. Genauso brauchen auch algorithmische Systeme 
(einschliesslich „künstlicher Intelligenz“) eine kritische Auslegung der empfoh-
lenen Entscheide (Mittelstadt et al., 2016)3. Im Rahmen einer Schulbildung, die 
der Digitalisierung Rechnung trägt sollten wir daher darauf bedacht sein, unsere 
Kinder in erster Linie zu „algorithmischen Richtern“ auszubilden.

3 Tossell et al. (2024) fanden in einer Untersuchung, dass Studierende zwar bereit sind, KI-
Systeme wie ChatGPT für ihre Arbeit einzusetzen, aber Mühe mit der Idee hatten, von KI 
beurteilt zu werden.
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Black Box-Modelle

Im Zuge der Digitalisierung ist ein grundlegendes Verständnis der digitalen Ge-
räte, d. h. Computer unabdingbar. Dieses zu unterrichten gestaltet sich aber als 
überraschend schwierig, so dass wir uns der Frage stellen müssen, warum das 
Unterrichten bzw. Lernen der Informatik so schwierig ist.

Eine der großen Stärken der Informatik liegt in der Abstraktion  (Dahl 
et al., 1972). Sowohl im Bereich der Algorithmik als auch bei den Maschinen 
basieren unsere Überlegungen jeweils auf atomaren Einzelschritten, deren ex-
akte Umsetzung komplett irrelevant ist, so lange die gewünschte (Daten-)Trans-
formation stattfindet. Wenn ich den Rechner in einem Einzelschritt zwei Zah-
len addieren lasse, so spielt es überhaupt keine Rolle, wie diese Aktion physisch 
umgesetzt wird, so lange abschließend das korrekte Ergebnis vorliegt. Damit 
verlässt sich die Informatik eigentlich auf ein komplett „behaviouristisches“ 
Modell, wonach ein Reiz (Eingabe) zu einer Reaktion (Ausgabe) führt (auch 
als „EVA“-Prinzip bezeichnet), aber unerheblich ist, was dazwischen geschieht4. 
Wir sprechen in diesem Zusammenhang auch von der „Black Box“ (du  Boulay 
et al., 1981).

Moderne Computersysteme setzen sich aus zahlreichen Ebenen zusammen, 
wo jede Ebene komplexere Funktionen für die darüberliegende Ebene zur Verfü-
gung stellt und in einfacheren Schritten auf die darunterliegende Ebene abbildet. 
Im Bereich des Software Engineering kommt diese Idee der Abstraktionsebenen 
eine besondere Bedeutung zu, da sich erst damit letztlich die großen und komple-
xen modernen Softwaresysteme aufbauen und verwalten lassen. Grundsätzlich 
finden wir die gleiche Idee aber auch im Bereich der Algorithmik, wenn etwa 
Knuth bei der Definition von Algorithmen einräumt, dass jeder einzelne Schritt 
eines Algorithmus selbst wieder ein Algorithmus sein kann (Knuth, 2013).

Mit dem Aufkommen des maschinellen Lernens kommt der „Black Box“-
Metapher noch einmal eine verstärkte Bedeutung zu, da es dabei explizit darum 
geht, die gewünschte Funktionalität nicht selbst zu konstruieren, sondern auf-
grund von Ein-Ausgabe-Beispielpaaren die Parameter von möglichst allgemei-
nen Funktionen anzupassen. Der Erfolg dieser Methode liegt unter anderem 
auch darin begründet, dass wir den einzelnen Parametern keine eigentliche 
Bedeutung mehr zuordnen, sondern die Werte rein nach den Gesichtspunkten 
einer möglichst passenden Abbildung bestimmen. Sogar die Modell-Architektur 
selbst ist oft stark von Erfahrungswerten beeinflusst, deren Erklärung nicht mehr 
über ein „weil es so am Besten funktioniert“ hinausgeht. Diese Lücke zwischen 
den komplett abstrakten und bedeutungsfreien parametrisierten Modellen und 

4 Das bezieht sich auf die Sichtweise der jeweils nächstabstrakteren Ebene, wo ich mich 
z. B. als Data Scientist nicht um die Implementation der Sortierfunktion kümmere, sondern 
einfach die Daten sortiert haben will.
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der erzielten Funktionalität führt zur „Black Box“-Charakterisierung dieser Mo-
delle (Xiang, 2022). In den Medien werden Ingenieure auch immer wieder dahin-
gehend zitiert, dass sie selbst nicht wüssten, wie die KI funktioniere und zu ihren 
Ergebnissen gelange (Beer, 2023; Hassenfeld, 2023; Heikkilä, 2024; Xiang, 2022). 
Zum einen bezieht sich das genau darauf, dass die Parameter der Modelle eben 
nicht mehr sinnvoll interpretiert werden können (d. h. Black Box-Modell); zum 
anderen soll damit aber auch bewusst die Vorstellung gefördert werden, dass die-
se Ingenieure etwas Großes erschaffen, das über die Entwickler hinauswachsen 
kann.

Aus der didaktisch-pädagogischen sowie aus sozial-gesellschaftlichen Sicht-
weise ist der „Black Box“-Charakter in der Informatik ein ernstes Problem5. Im di-
daktischen Bereich stellt sich die Frage, wie ein System vermittelt und verstanden 
werden kann, das von seiner Natur aus von intuitiven Vorstellungen abstrahiert. 
Diese Problematik, dass Computer bzw. deren Bedienung alle Lernenden wegen 
der „Black Box“-Problematik vor große Schwierigkeiten stellen, wurde bereits in 
den 1980er Jahren herausgearbeitet (du Boulay et al., 1981). In der Gesellschaft 
spielt der „Black Box“-Charakter in Bezug auf die fehlende Nachvollziehbarkeit 
und damit auch die fehlende Verantwortlichkeit eine zentrale Rolle (Mittelstadt 
et  al., 2016). Algorithmische Systeme werden mitunter ziemlich unkritisch als 
Entscheidungsträger eingesetzt, etwa wenn KI eingesetzt wird, um Bewerbungs-
unterlagen zu sortieren (Lytton, 2024).

Informatikunterricht gestalten

Im Bereich des Informatikunterrichts steht also die Frage im Vordergrund, wie 
wir das „Block Box“-Problem des Computers aufbrechen und die Funktionsweise 
soweit zugänglich machen, dass sich bei den Schülerinnen und Schülern ein Ver-
ständnis entwickeln kann, was ein Computer ist, wozu er dient, was er kann und 
wo die Grenzen liegen.

Mit „CS Unplugged“ (Bell et al., 1998; Bell et al., 2009) und „Abenteuer In-
formatik“ (Gallenbacher, 2008) sind hervorragende Programme entstanden, die 
sich der Informatik und insbesondere der Algorithmik ganz ohne Computer 
annähern. Dabei gelingt es auch durchaus, auf anschauliche Weise darzustellen, 
dass gewisse Rätsel, Puzzles oder Probleme schnell den Rahmen dessen spren-
gen, was mit Durchprobieren gelöst werden kann6. Allerdings muss sich das in 
den Köpfen der Kinder nicht zwangsläufig auch auf den Computer übertragen. 

5 In der Regel spricht man hier von „Transparency“ als Gegenstück zur „Black Box“ (Floridi & 
Taddeo, 2016; Harrer, 2023; Mittelstadt et al., 2016).

6 Hier nehme ich u. a. Bezug auf das „Affenrätsel“ in Gallenbachers „Abenteuer Informa-
tik“ (Gallenbacher, 2008), wo bei der für Menschen unlösbaren Version ein Verweis darauf 
zu finden ist, wie lange Computer für die Lösung gebraucht haben.
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AlphaGo hat in einem Spiel gewonnen, das aufgrund seiner unzähligen Möglich-
keiten ebenfalls als nicht durchprobierbar galt. Ohne ein noch tieferes Verständ-
nis der involvierten Technologien, Heuristiken und Ansätze ist daher auch mit 
anschaulichen Beispielen nicht unbedingt klar, was denn Computer nun effektiv 
können und was nicht. Wir kommen also nicht umhin, im Informatikunterricht 
über Beispiele hinaus auf die Theorie von Algorithmen und Funktionsweise der 
Computer einzugehen, wenn wir ein echtes Verständnis herausbilden wollen.

In einem wegweisenden Artikel zu Schwierigkeitem beim Programmieren 
lernen nannte (du Boulay, 1986) unter anderem, dass Anfängerinnen und An-
fängern zunächst verstehen müssen, wozu die Maschine bzw. das Programmie-
ren dient und welche Art von Aufgaben oder Problemen damit gelöst werden 
können. Gleichzeitig und eng damit verwandt muss sich ein Verständnis dafür 
herausbilden, was die Maschine eigentlich kann, d. h. welche Mittel sie zur Ver-
fügung stellt, um die entsprechenden Aufgaben anzugehen und Lösungsstrate-
gien zu entwickeln. Für die konkrete Umsetzung ist schließlich wichtig, auch 
die Arbeitsweise zu kennen und zu wissen, wie die Fähigkeiten der Maschine 
miteinander kombiniert und gezielt eingesetzt werden, um die Lösungsstrategie 
umzusetzen und das geforderte Ziel zu erreichen. Unter anderem ist es gemäß 
du Boulay die Gleichzeitigkeit all dieser Fragestellungen, die die Informatik so 
schwierig macht. Als Lösungsansatz schlug er u. a.  vor, die „Black Box“ durch 
eine „Glass Box“ zu ersetzen  (du Boulay et  al.,  1981). Damit ist gemeint, dass 
die Arbeitsweise der Maschine sicht- und begreifbar sein soll. Aus didaktisch-
pädagogischer Sicht genügt es eben nicht, auf die fundamentale Abstraktion zu 
verweisen; vielmehr müssen wir über konkrete Beispiele und Metaphern zur ent-
sprechenden Abstraktion hinführen.

Unter Einbezug der Lernziele, die durch den Informatikunterricht erreicht 
werden sollen wird schnell deutlich, dass die oben genannten Schwierigkeiten 
nicht nur dem anfänglichen Lernerfolg im Wege stehen können, sondern dass die 
Beantwortung genau dieser Fragestellungen letztlich zum geforderten Verständ-
nis der Materie hinführt. Eine nachhaltige Didaktik muss den Lernenden daher 
zwingenderweise Antworten auf diese Fragen zur Verfügung stellen und nicht 
einfach die Problematik umgehen. Ein Informatikunterricht, der z. B. nicht auch 
die Frage aufgreift, wie ein Computer effektiv arbeitet und funktioniert verfehlt 
seinen Zweck – auch wenn das umgekehrt nicht bedeutet, dass diese Frage an den 
Anfang des Unterrichts gestellt werden soll.

Erfolreiche Ansätze verfolgen immer wieder dasselbe Prinzip. Der Compu-
ter als algorithmisch universelle und allmächtige Maschine wird zunächst durch 
eine einfachere Maschine mit eingeschränktem Funktionsumfang und klarem 
Zweck ersetzt. Zu den ältesten Beispielen gehört sicher die Turtle als zeichnen-
der Roboter (Papert, 1980), der mit einer Handvoll Befehlen gesteuert wird und 
einen klaren Zweck hat: Bilder zu zeichnen. Mit Karel, Kara oder dem Wombat 
in Greenfoot (Hartmann et al., 2001; Kölling, 2010; Pattis, 1994) haben wir eine 
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Reihe von weiteren Beispielen, die auf einem (virtuellen) Roboter beruhen, der 
sich innerhalb einer schachbrettartigen Welt bewegt, ebenfalls über einen stark 
eingeschränkten Funktionsumfang verfügt und innerhalb dieser Welt spezifische 
Aufgaben erledigen soll. Die Zahl ähnlicher Systeme übersteigt inzwischen bei 
weitem den Umfang dieses Kapitels. Auffallend ist, dass es sich praktisch immer 
um virtuelle oder physische Roboter handelt, deren Steuerung sehr konkret aus-
fällt. Tatsächlich beantworten diese Systeme bereits von Beginn weg implizit die 
Frage, wozu sie dienen (was damit überhaupt getan werden kann) und welchen 
Funktionsumfang sie zur Verfügung stellen. Damit rückt dann diejenige Kompo-
nente in den Vordergrund, die in der Informatik gerne als „Problemlösungsfä-
higkeit“ bezeichnet und als „Computational Thinking“ vermarktet wird (Tedre & 
Denning, 2016; Wing, 2006).

Natürlich darf sich der Informatikunterricht genausowenig auf diese verein-
fachten Maschinen beschränken wie auf die „CS Unplugged“-Ansätze ganz ohne 
Computer. Beides sind aber didaktische Ansätze, bei denen die abstrakte Infor-
matik durch konkrete Beispiele und Metaphern zugänglich gemacht wird. Da-
mit wird eine Basis für einen erfolgreichen Einstieg und Lernprozess gelegt, der 
schließlich zu den eigentlichen Fragestellungen der Informatik hinführen kann 
und muss. Insbesondere beginnt das eigentliche kognitive Durchdringen von 
Computern dort, wo verstanden wird, dass jeder denk- und umsetzbare Compu-
ter nach den gleichen Prinzipien funktioniert und sich höchstens in Bezug auf die 
Datenmengen und Geschwindigkeit unterscheidet (bekannt als Church-Turing-
These). Selbst unüberschaubar große und komplizierte Algorithmen können so 
in ihrer Natur erfasst und grundsätzlich verstanden werden. Hilfloses Staunen 
und Überwältigung weichen dann einer kritischen Betrachtung.

Die Ziele der Schulbildung

Die Notwendigkeit von Informatik in der Bildung wird besonders oft durch Be-
rufsperspektiven begründet (Guzdial, 2015). Die Durchdringung aller Lebensbe-
reiche durch die Digitalisierung demonstriert bereits, wie wichtig digitale Geräte 
auch für die Berufsausübung sind; ein Trend, der aller Wahrscheinlichkeit wei-
ter zunehmen wird. Entsprechend wird entweder das Bedienen dieser digitalen 
Geräte oder tatsächlich das Verständnis der informatischen Konzepte zu einem 
Grundpfeiler der Ausbildung.

Dieser Argumentation mit dem Fokus auf den späteren Beruf entspricht 
dem Verständnis einer „utilitaristischen Bildung“: Das Ziel wird definiert durch 
einen direkt ableitbaren Nutzen im sozioökonomischen Gefüge. Anders ausge-
drückt wird die Schule als Vorbereitung für das berufliche Leben empfunden 
und politisch entsprechend gestaltet. Diese Sichtweise steht der klassischen „hu-
manistischen Bildung“ mit dem Fokus auf der geistig-persönlichen Entwicklung 
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und Entfaltung des Individuums diametral gegenüber. Im  20. Jahrhundert hat 
z. B. Whitehead (1959) die Wichtigkeit betont, dass Lerninhalte einen unmittel-
baren Bezug und Nutzen für das Kind und dessen Entwicklung haben.

Aus pädagogischer Sicht ist ein utilitaristischer Bildungsansatz nicht direkt 
umsetzbar. Es ist verfehlt, einen Unterrichtsinhalt bei Zehnjährigen über spätere 
Berufsaussichten motivieren zu wollen. Dafür sind oft soziale Aspekte wie das 
Nachleben von Rollenbildern oder die Zugehörigkeit zu einer Gruppe wichtige 
Impulsgeber und Motivationsträger (Guzdial, 2015). Dazu gehört aber auch, dass 
sich die Schulinhalte überhaupt von den Schülerinnen und Schülern erleben und 
als sinnstiftend einordnen lassen müssen. Das reine Bedienen von Geräten oder 
Computerapplikationen gehört da nicht dazu – vielmehr wird damit erst recht 
ein Abwenden von humanistischen Idealen der Selbstentwicklung hin zu rein 
utilitaristischen Bildungszielen gefestigt.

Schon Wirth (2002) warnte vor einem Teufelskreis, in dem die Schulen und 
Universitäten unterrichten, was in der Industrie verwendet wird, die Industrie 
darauf aufbaut, was unterrichtet wird und damit jeglicher Fortschritt praktisch 
zum Erliegen kommt. Die starke Ausrichtung der Schule als Vorbereitung auf das 
Berufsleben kann daher längerfristig auch nicht im Interesse von Wirtschaft und 
Gesellschaft liegen.

Trotzdem zeigt sich der starke Fokus auf das utilitaristische Bildungsideal 
gerade erneut in der Diskussion um ChatGPT und „Generative Künstliche In-
telligenz“. Mit Verweis auf die Fähigkeiten aktueller Sprachmodelle wird die Not-
wendigkeit verschiedenster Fähigkeiten zunehmen in Frage gestellt. Stattdessen 
soll etwa „Prompt Engineering“ vermehrt Eingang in die Bildung erhalten – also 
wiederum eine reine Anwendungsfrage. Fragen des Verständnisses oder der Ver-
antwortung sollen an das algorithmische System bzw. die entwickelnden Firmen 
ausgelagert werden. Das Streben nach Mündigkeit im Sinne der Aufklärung wird 
damit vollends aufgegeben.

Ist Digitalisierung ein Kinderspiel?

Die Digitalisierung ist ein gesellschaftliches Phänomen, das mit hohen Erwar-
tungen und Versprechen verknüpft ist – Versprechen, die oft nachweislich nicht 
eingehalten werden können. Treibende Kraft der Digitalisierung ist insbesonde-
re die Marktwirtschaft mit dem erklärten Ziel einer Erhöhung der Produktivität 
und Steigerung der Effizienz7; beides mechanistisch-maschinelle Attribute, de-
ren Anwendung auf den Menschen mit einer Reihe von philosophisch-ethischen 
Problemen verknüpft ist (McGilchrist, 2021).

7 Siehe z. B. Birhane et al. (2022) oder Noy und Zhang (2023) zur Rolle der Produktivität 
bzw. Effizienz in Bezug auf Forschung und Einsatz von KI.



39

Im Schulkontext erleben wir auf der einen Seite eine Digitalisierung der Bil-
dung selbst, auf der anderen Seite aber auch die Anerkennung, dass die Digi-
talisierung als Untersuchungsgegenstand und die Informatik als Schulfach eine 
zunehmende Bedeutung spielen. Die Informatik vermag die technischen Hin-
tergründe der digitalen Geräte und Applikationen soweit zu erklären, dass eine 
kritische Auseinandersetzung mit der Technologie und deren Einsatz darauf auf-
bauend möglich wird. Wir müssen uns aber im Klaren sein, dass die Informatik 
als Disziplin und die Digitalisierung als Phänomen zwei unterschiedliche Dinge 
sind und dass die Informatik die Digitalisierung zwar technologisch ermöglicht, 
aber grundsätzlich keine wertende Haltung einnimmt. Entsprechend muss die 
Informatik im Bildungskontext zwingend durch philosophische und soziologi-
sche Inhalte und Überlegungen ergänzt werden, um eine sinnvolle kritische Aus-
einandersetzung mit der Digitalisierung zu ermöglichen.

Von einem „Kinderspiel“ kann bei der Digitalisierung in der Bildung keine 
Rede sein. Vielmehr sehen wir uns einer komplexen Fragestellung gegenüber, 
wo es einerseits darum geht, die Digitalisierung im Unterricht zu hinterfragen 
und die dafür notwendigen Grundlagen zu schaffen, andererseits sollten wir aber 
auch mit Sorgfalt darüber nachdenken, wo die Digitalisierung der Bildung selbst 
einen tatsächlichen Mehrwert schafft  – einen Mehrwert für die Schülerinnen, 
Schüler und Lehrkräfte.
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(Medien-)Pädagogische Medienkritikfähigkeit: 
Die Rolle des medialen Habitus bei ihrer 
Ausbildung und Entwicklung sowie ihr 
Stellenwert in der schulischen Digitalen 
Grundbildung in Österreich

Michael Schaupp

Abstract

Das vorliegende Kapitel untersucht die Medienkritikfähigkeit und deren Bedeu-
tung in der schulischen Digitalen Grundbildung in Österreich. Medienkritik-
fähigkeit bezieht sich auf den kritischen und reflexiven Umgang mit digitalen 
Medien und deren Inhalten. Angesichts der zunehmenden Digitalisierung und 
der damit verbundenen gesellschaftlichen Notwendigkeit der Ausbildung einer 
„digitalen Mündigkeit“ wird die Förderung dieser Fähigkeit als zentral erachtet. 
Der Aufsatz beleuchtet die theoretischen Grundlagen der Medienkritikfähigkeit 
aus pädagogischer Perspektive, untersucht den Einfluss des medialen Habitus 
und analysiert den Lehrplan Digitale Grundbildung auf medienkritische Inhalte. 
Es wird aufgezeigt, dass 33 von 72 Deskriptoren im Lehrplan medienkritische 
Aspekte beinhalten.

Einleitung

Die rasante technologische Entwicklung der letzten Jahre und die fortschreiten-
de Sozialisierung mit, über, durch und trotz Medien (Döbeli Honegger, 2016) 
erfordern auch von Kindern und Jugendlichen ein hohes Maß an Wissen, Fä-
higkeiten und Fertigkeiten im autonomen und reflexiven Umgang mit digitalen 
Medien. Diese Kompetenzen erwirbt der Mensch in einem lebenslangen Pro-
zess sowohl mit der Hilfe anderer Menschen (Eltern, Peers, Lehrpersonen, …) 
als auch (auto-)didaktisch in unterschiedlichen Lebenslagen und Situationen (in 
der Familie/im Freundeskreis, in der Schule, im Arbeitsleben). Begriffe wie Me-
dienkompetenz, digitale Kompetenz, digital literacy oder Mischformen wie digitale 
Medienkompetenz existieren und prägen seit Jahrzehnten gesellschaftliche, politi-
sche und wissenschaftliche Diskurse. Es herrscht eine „Begriffs- wie Konzeptdif-
fusität ohnegleichen vor“ (Jarren & Wassmer, 2009, S. 46). Wenn also in diesem 
Beitrag von Kompetenz, Medienkompetenz oder digitalen Kompetenzen die Rede 
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ist, so sind diese Begriffe hauptsächlich in der Tradition der deutschsprachigen 
Bildungsforschung zu sehen. Im Fortlauf dieses Kapitels wird auf die „Medien-
kompetenz nach Baacke“ (Iske & Barberi, 2022, S. 24) Bezug genommen und im 
folgenden Abschnitt genauer definiert.

In Österreich wurde mit der Einführung des mittlerweile zum Pflichtfach um-
gewandelten Fachs Digitale Grundbildung für Lernende der Sekundarstufe I ab dem 
Schuljahr 2018/19 der fortschreitenden Digitalisierung und all ihrer Chancen und 
Risiken begegnet. Ein sehr wichtiger Teil eines kompetenten Umgangs mit Medien 
und Digitalisierung liegt im kritischen und (selbst-)reflexiven Umgang mit digita-
len Medien und ihren Inhalten (vgl. z. B. Aufenanger, 2006; Baacke, 1996; Ganguin, 
2004b; Groeben, 2004; Hobbs, 2017; Kellner & Share, 2005; Niesyto, 2004).

Dieser Beitrag fokussiert auf die Vermittlung und die Aneignung eines kriti-
schen und (selbst-)reflexiven Umgangs mit (digitalen) Medien – die Medienkritik-
fähigkeit. Folgende Leitfragen sollen im Verlauf dieses Beitrags erörtert werden:

 y Was bedeutet Medienkritikfähigkeit aus pädagogischer Perspektive? Welche 
Aspekte, mögliche Themen und Inhalte umfasst dieses Konstrukt?

 y Welche Rolle spielt der mediale Habitus bei der Entwicklung von Medien-
kritikfähigkeit?

 y Werden Aspekte, Themen und Inhalte von Medienkritikfähigkeit im Lehr-
plan des Fachs Digitale Grundbildung berücksichtigt?

Medienkritikfähigkeit und medialer Habitus

In diesem Abschnitt wird zunächst geklärt, was mit Medienkritik im Sinne einer 
kritisch-reflexiven Fähigkeit, welche auch in pädagogischen Settings (weiter-)
entwickelt werden kann, verstanden wird. Zudem sollen konkrete Beispiele und 
Inhalte das Verständnis erleichtern, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten zusam-
menfassend als Medienkritikfähigkeit verstanden werden.

Anschließend wird erörtert, was ein medialer Habitus ist und welchen Ein-
fluss ein solcher bei der Ausbildung und Entwicklung von Medienkritikfähig-
keit hat. Dabei wird berücksichtigt, dass einerseits Lehrpersonen über einen be-
stimmten medialen Habitus verfügen, aber auch Schüler:innen.

Medienkritikfähigkeit aus pädagogischer Perspektive

Zumindest im deutschsprachigen Raum bietet das Bielefelder Medienkompe-
tenzmodell (vgl. Baacke, 1996) einen bedeutsamen definitorischen Rahmen für 
das Konzept der Medienkompetenz. Baackes Begriff der Medienkompetenz ent-
wickelte sich bis heute hin zu einem handlungsbezogenen Konstrukt, das damit 
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auf eine Performanz-Ebene gehoben wurde (Baacke, 1996, S. 115). Es umfasst 
vier Bereiche, die in zwei Dimensionen aufgeteilt sind: Einerseits die theoretische 
Dimension der Vermittlung, welche Medienkritik und Medienkunde umfasst 
(ein Beispiel für diese Dimension wäre das Wissen über heutige Mediensyste-
me), sowie die praktische Dimension der Zielorientierung, mit den Bereichen 
Mediennutzung und Mediengestaltung (ein Beispiel für diese Dimension wäre 
die Nutzung und/oder Erstellung einer Software) (Baacke, 1996, S. 120; Iske & 
Barberi, 2022, 44 f.). Nach Baacke und dem Bielefelder Medienkompetenzmo-
dell umfasst Medienkritik die Fähigkeiten und Fertigkeiten, analytisch proble-
matische gesellschaftliche Prozesse angemessen zu erfassen. Analytisch bedeu-
tet, Hintergrundwissen – zum Beispiel, dass Videoportale oder Suchmaschinen 
durch Werbung finanziert werden – zu besitzen, welches Medienentwicklungen 
nicht kritiklos hinnimmt, sondern im Sinne des griechischen Wortstamms für 
Kritik unterscheidend anwendet (Baacke, 2001). Medienkritik umfasst zudem Fä-
higkeiten und Fertigkeiten, um reflexiv in der Lage sein, analytisches Wissen auf 
sich selbst und sein Handeln anzuwenden. Reflexiv bedeutet, eigene Denkinhalte, 
Theorieansätze, Interessenslagen und soziale Erfahrungen kritisch zu überprüfen 
(Ganguin, 2004a). Ein konkretes Beispiel wäre hierfür das individuelle Verhalten 
und Datenschutzüberlegungen bei Online-Registrierungen. Außerdem umfasst 
Medienkritik Fähigkeiten und Fähigkeiten, um ethisch das analytische Denken 
und den reflexiven Rückbezug als sozial verantwortet abzustimmen und zu defi-
nieren. Ethisch bedeutet in diesem Zusammenhang, das eigene moralische Han-
deln im Zusammenhang mit der Nutzung von Medien hinsichtlich normativer 
Werte zu analysieren und zu reflektieren. Hier wäre ein konkretes Beispiel die 
Analyse und Reflexion von Videoinhalten aufgrund gesellschaftlich akzeptierter 
Normen und Werte.

Innerhalb der „(medien)pädagogische[n] Medienkritik“ (Schiefner-Rohs, 
2012, S. 78) sind zwei Ebenen unterscheidbar: Auf der Mikroebene steht die in-
dividuelle, selbstreflexive Perspektive, während auf der Makroebene gesellschaft-
liche Auswirkungen von Medien thematisiert werden (Ganguin, 2004b, S. 63). Es 
wird an dieser Stelle vor allem die individuelle Perspektive der Lernenden und 
Lehrenden fokussiert. Hierbei handelt es sich vor allem um „die Befähigung zur 
Reflexion eines eigenen, autonomen Medienhandelns als Alltagspraxis“ (Gangu-
in & Sander, 2008, S. 65).

Ganguin (2004b, S. 65) analysierte in ihrer Arbeit diverse in der Medien-
pädagogik gängige Konzepte zur Medienkritik und definierte abschließend 
Medienkritik als „das kritische Wahrnehmen, Decodieren, Analysieren, Re-
flektieren und Beurteilen von Medien, ihren Inhalten, Formaten, Genres 
und Entwicklungen“. Es kann bei der Ausbildung von Medienkritikfähigkeit 
von einem Stufenmodell ausgegangen werden, wobei die Wahrnehmungs-
fähigkeit die Basis jeder Medienkritikfähigkeit ist (Ganguin, 2004b). Um die 
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darauffolgende Dimension der Decodierungsfähigkeit ausbilden zu können, 
muss die vorhergehende Dimension der Wahrnehmungsfähigkeit zumindest 
in basaler Form ausgebildet sein (Ganguin & Sander, 2018). Dies gilt für die 
nachfolgenden Dimensionen ebenso. Die einzelnen Dimensionen bauen also 
aufeinander auf und münden in der hierarchisch „obersten“ Dimension, der 
Urteilsfähigkeit. Medien und ihre Inhalte müssen also zuallererst aufmerk-
sam mit allen Sinnen (und höchst subjektiv) zur Kenntnis genommen werden 
(Ganguin, 2003, S. 94). Praktische Beispiele für Fähigkeiten in den weiteren Di-
mensionen wären beispielsweise das Verstehen und Entschlüsseln von symboli-
schen Darstellungsweisen auf Internetseiten (Decodieren), wobei die Gedächt-
nisleistung hierbei eine wichtige Rolle spielt (Ganguin, 2003, S. 96). Weiters 
die Fähigkeit, Nachrichten von gesponserten Inhalten auf einer Tageszeitungs-
homepage unterscheiden zu können (Analysieren) oder die eigene Handynut-
zung und die damit verbundenen Risiken mit einem „Blick von außen“ in einer 
reflexiven Art und Weise durchzudenken (Ganguin, 2003, S. 98). Risiken wä-
ren hier beispielsweise eine erhöhte Nutzungsdauer oder der Umgang einzelner 
Apps mit privaten Daten (Reflektieren). Ein Beispiel für die Beurteilungsfähig-
keit wäre etwa Social Media-Angebote anhand objektiver (Moral, Stichhaltig-
keit, …) und subjektiver (Gefallen, Erleben) Kriterien einer begründeten Be-
urteilung zu unterziehen (Ganguin, 2003, S. 102).

Die Entwicklung von Medienkritikfähigkeit ist dabei von diversen Faktoren 
abhängig. So spielen „entwicklungs-, sozial- und pädagogisch-psychologische 
sowie sozialökologische Aspekte eine wesentliche Rolle“ (Ganguin, 2004b, S. 66). 
Die Fähigkeit, Medien anhand der soeben dargestellten Dimensionen kritisch-
reflexiv zu behandeln und zu beurteilen, hängt somit vor allem vom Alter und 
der Entwicklung des Heranwachsenden ab und ist auch von Einflüssen der sozia-
len Umgebung abhängig (Ganguin & Sander, 2018).

Wie Abbildung 1 zeigt, unterteilt Ganguin die soeben dargestellten fünf Di-
mensionen der Medienkritik noch in Unterdimensionen und zeigt mögliche 
Störfaktoren bei der Ausbildung einer medienkritischen Kompetenz auf. Bei-
spielsweise könnten gesponserte Inhalte oder Clickbaits (Inhalte, die beispiels-
weise durch Überschriften, die neugierig machen sollen, vermehrt Seitenabru-
fe und damit verbunden mehr Werbeeinnahmen erzielen wollen und oft von 
Künstlicher Intelligenz erzeugt werden) zwischen tatsächlichen selbst erstellten 
Nachrichtenartikel platziert und nur unwesentlich gekennzeichnet werden (ana-
log zum Störfaktor „Mischung von Klassifikationsmerkmalen“). Dieser Vorgang 
würde eine Unterscheidung und Klassifizierung der beiden gegensätzlichen In-
halte erschweren. Ganguin nimmt somit eine Feinkonzeptualisierung vor, welche 
auch für empirische Untersuchungen „handhabbar“ sein sollte (Ganguin, 2004a, 
S. 3) und somit den theoretischen Grundstock einer Operationalisierung von 
Medienkritikfähigkeit bilden könnte.
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Abbildung 1: Grafische Darstellung der Feinkonzeptualisierung von 
Medienkritikfähigkeit hinsichtlich ihrer Medienspezifik (eigene Darstellung nach 
Ganguin, 2004b, S. 66)

Die Ausbildung einer kritischen Haltung gegenüber digitalen Medien und de-
ren Verwendung gilt in fast allen Konzepten zur Medienkompetenz als wesent-
liche Voraussetzung dafür, eigen- und sozialverantwortlich sowie souverän mit 
medial vermittelten Informationen umzugehen (Aufenanger, 2006, S. 6). Aus 
pädagogischer Perspektive bedeutet eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung 
mit digitalen Medien, dass diese Medienkritik auch als Kritik an Mediensystemen 
(beispielsweise kommerzielle Streamingportale, Werbung), an Partizipations-
möglichkeiten (beispielsweise mittels digitaler Petitionen oder elektronischer 
Wahlen), an moralischen Aspekten (beispielsweise die Auseinandersetzung mit 
Inhalten von Online-Spielen), an Gebrauchsmöglichkeiten (beispielsweise die 
Usability im Sinne einer benutzerfreundlichen Anwendungsqualität), an recht-
lichen Aspekten (beispielsweise Fragen des Urheberrechts oder des Datenschut-
zes), an den Wirkpotenzialen von Medien (beispielsweise Gewaltdarstellungen in 
Online-Videos) oder auch an sozialen Aspekten (beispielsweise die Einschrän-
kung sozialer durch mediale Kommunikationsformen) zu verstehen ist (Auf-
enanger, 2006, S. 7).

Auch Niesyto  (2017, 2019) hebt die Aufgabe der Medienpädagogik hervor, 
„den aktiv-produktiven, kritischen und sozial verantwortlichen Umgang mit Me-
dien“ zu fördern. Er zählt dabei einige Risiken und Themenfelder exemplarisch 
auf und fordert hierbei gleichzeitig die Stärkung einer medien- und gesellschafts-
kritischen Perspektive sowie handlungsorientierte Konzepte der Medienbildung, 
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die zum Beispiel in MakerSpace-Projekten oder Zukunftswerkstätten realisiert 
werden könnten.

Diese ausgewählten Konzeptionierungen sowie Beispiele sollen zeigen, dass 
eine (pädagogische) Medienkritik nicht nur eine Kritik an digitalen Medien und 
deren Inhalten sein soll, sondern auch die Dimension des eigenen (kritisch-refle-
xiven) Medienverhaltens miteinschließen muss. Eine rein bewahrpädagogische 
Haltung bei der Vermittlung medienkritischer Inhalte in der Schule, die darauf 
abzielt, Kinder vor jeglichem Risiko zu schützen und dabei die Entwicklung eige-
ner Mündigkeit kaum in den Blick nimmt, ist kritisch zu sehen. Vielmehr sollten 
Kinder und Jugendliche dabei unterstützt werden, eine kritisch-emanzipative 
Haltung zur Digitalisierung und digitalen Medien zu entwickeln (siehe hierzu 
auch Moser, 2019, Kap. 2).

Medialer Habitus

Die Theorie des medialen Habitus (vgl. u. a. Biermann, 2009; Kommer, 2013) – 
angelehnt an Bourdieus Ansatz der sozialen Praxis und dessen Habitus-Konzept – 
besagt, dass der soziale und mediale Raum, in den eine Person hineingeboren 
wird, eine große Rolle für den weiteren Lebensverlauf sowie für die Ausbildung 
von Medienkompetenz und den entsprechenden Einsatz digitaler Medien spielen 
kann. Unter anderem Barberi et  al. (2018) belegen einen Zusammenhang von 
Medienkompetenz und symbolischem Kapital im Sinne Bourdieus – also dem 
Einfluss des sozialen und medialen Raumes, in den eine Person hineingeboren 
wird.

Weitere Forschungen im deutschsprachigen Raum hinsichtlich des Einflusses 
eines medialen Habitus auf mediale Meinungen, Handlungen, Einstellungen und 
Kompetenzen zeigen, dass Kinder und Jugendliche vom medialen Habitus der 
Eltern und Peers beeinflusst sind und sie deren Handlungen unbewusst nach-
ahmen. Wird das Smartphone beispielsweise lediglich als Unterhaltungsmedium 
gesehen und diesem kein Bildungswert zugesprochen, so ist davon auszugehen, 
dass eine reflektierte Auseinandersetzung mit diesem Medium nicht stattfindet. 
Weiters wird gezeigt, dass Lehrpersonen mit niedriger formaler Bildung sowie 
aus niedrigen sozialen Klassen und Milieus Medien gegenüber tendenziell eher 
distanziert und kritisch gegenüberstehen (zusammenfassend Breg, 2023, S. 4). 
Also sind Unterschiede im medialen Habitus von Lehrpersonen vorhanden, die 
bereits vorhandene Ungleichheiten bei Kindern und Jugendlichen im Bereich di-
gitaler Kompetenzen manifestieren oder sogar verstärken können (Breg, 2023, 
S. 4). Somit stellt sich die Frage, ob Schule digitale Kompetenz fördern und somit 
medial bedingte soziale Ungleichheit verringern kann, oder ob sie diese Kluft 
sogar verstärkt (Mutsch, 2012, S. 31). Denn es sind (noch) nicht Medien, die das 
Zusammenleben in der (schulischen) Gesellschaft bestimmen, sondern immer 
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noch Menschen – in diesem Zusammenhang eben die Schüler:innen sowie Lehr-
personen.

Erste Schritte, die eine digitale Ungleichheit abschwächen könnten, sind die 
Ausrüstung aller Schüler:innen mit digitalen Endgeräten sowie die Einführung 
eines gemeinsamen Schulfachs Digitale Grundbildung mit den entsprechenden 
Inhalten und einem gemeinsamen Lehrplan. Dies allein reicht jedoch nicht aus, 
um möglichst allen Kindern und Jugendlichen eine erfolgreiche kritisch-reflexive 
und politisch-kulturelle Medienbildung zukommen zu lassen und damit indivi-
duell medienkritische Fähigkeiten und Fertigkeiten auszubilden. Viel liegt daran, 
ob und in welcher Form Lehrpersonen ihre Schüler:innen abholen und sich an 
deren Bedürfnissen, Interessen und Lebensformen orientieren. Voraussetzung 
dafür ist ein medialer Habitus seitens der Lehrperson, welcher der Vermittlung 
von Medienkompetenz förderlich ist.

Doch nicht nur der mediale Habitus einer Lehrperson beeinflusst eine för-
derliche Entwicklung medienbezogener Kompetenzen. Auch der mediale Habi-
tus der Schüler:innen hat einen Einfluss auf derartige Fähigkeiten und Fertig-
keiten. Trültzsch-Wijnen ging vor einigen Jahren den Fragen nach, wie Kinder, 
Jugendliche und junge Erwachsene das Internet – und dabei insbesondere das 
Social Web (damals: Facebook und Co.) nutzen und wie dieses Medienhandeln 
mit dem jeweiligen medialen Habitus korreliert. Sie ermittelte durch eine – im 
Anschluss an eine breite quantitative Erhebung durchgeführte  – qualitative 
Untersuchung mit 50 Einzelfallanalysen fünf Medienhandlungstypen (im De-
tail siehe C. W. Trültzsch-Wijnen, 2020, S. 436–467). Diese Typen unterscheiden 
sich vor allem hinsichtlich ihrer psychischen und körperlichen Reife und Ent-
wicklung, ihrer alltäglichen Bedürfnisse und Herausforderungen ihrer Lebens-
welt, dem medialen Habitus der Familie und der Vermittlung von kulturellem 
Kapital sowie ihrer kulturellen Passung und der sozialen Distinktion. Es zeigte 
sich, dass Kinder und Jugendliche zwar über ähnliche Kompetenzen und ein ver-
gleichbares Wissen in Bezug auf Medien verfügen, sich aber trotzdem in ihrem 
Medienhandeln unterscheiden können (C. Trültzsch-Wijnen, 2020, 85 f.). Vor 
allem formal niedriger gebildete Kinder und Jugendliche zeigen vermehrt grund-
legende Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, da sie vielfach im El-
ternhaus keine oder mangelnde Medienbildung erfahren haben. Beispielsweise 
werden schulische Aufgaben, die mithilfe von Lernapps erledigt werden sollen, 
als überfordernd empfunden, weil etwa eine Lese-/Rechtschreibschwäche oder 
mangelnde sprachliche Fähigkeiten vorliegen (C. Trültzsch-Wijnen, 2020, S. 88). 
Wiederum stellt sich die Frage, wie und in welchem Ausmaß Schule mit dem 
gemeinsamen Fach Digitale Grundbildung hier einen Beitrag leisten kann, diese 
mangelnde kulturelle Passung zu kompensieren.
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Medienkritikfähigkeit als Teil einer digitalen Grundbildung im 
schulischen Kontext

Nachdem anhand von Beispielen gezeigt wurde, was Medienkritik aus pädagogischer 
Perspektive umfasst, wird in diesem Abschnitt untersucht, in welcher Form Me-
dienkritik im aktuellen Lehrplan des Fachs Digitale Grundbildung (vgl. BGBl II, 
2022/06.07.2022) an österreichischen Schulen zu finden ist. Es soll gezeigt wer-
den, in welchem Verhältnis Medienkritikfähigkeit im Vergleich zu anderen Kom-
petenzen im Lehrplan steht und welchen Stellenwert die Vermittlung von Me-
dienkritikfähigkeit im Rahmen der Digitalen Grundbildung einnimmt.

Beschreibung und Aufbau des Lehrplans Digitale Grundbildung

Seit dem Schuljahr 2022/23 ist in österreichischen Schulen der Sekundarstufe I – 
also in Mittelschulen und in der AHS-Unterstufe – in der 1. bis 4. Klasse (min-
destens) eine Wochenstunde Digitale Grundbildung vorgeschrieben. Mittlerweile 
ist auch ein eigener Lehrplan für die Sekundarstufe I der Sonderschulen gesetz-
lich verankert worden, auf den hier aber nicht weiter eingegangen wird.

Die zentralen fachlichen Konzepte des Lehrplans für die Regelstufe sind nach 
dem Frankfurt-Dreieck – einer „Erweiterung und Fortschreibung des … Dags-
tuhl-Dreiecks“ (Brinda et al., 2020, S. 157) – ausgerichtet und decken drei Per-
spektiven ab (siehe Abbildung 2): eine technisch-mediale, eine gesellschaftlich-
kulturelle sowie eine interaktionsbezogene Perspektive. Jede dieser Perspektiven 
hat im Frankfurt-Dreieck die Prozesse Analyse, Reflexion und Gestaltung des 
digitalen Wandels zugeordnet. In der Mitte des Modells befindet sich der jewei-
lige Betrachtungsgegenstand, also digitale Artefakte (zum Beispiel Soziale Netz-
werke) und die damit verbundenen Phänomene (Brinda et al., 2020, S. 159). Laut 
Lehrplan können mit diesen Perspektiven „digitale Phänomene unserer Gesell-
schaft beispielhaft auf unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen Graden 
der Abstraktion didaktisch bearbeitet werden“ (BGBl II, 2022/06.07.2022, S. 4).

Die technisch-mediale Perspektive beinhaltet „informatische Funktions- und 
Wirkprinzipien sowie die Reflexion ihrer nicht unmittelbar sichtbaren Einflüs-
se auf Kultur, Politik, Gesellschaft und Lebenswelt, Technik und Produktion“ 
(BGBl II, 2022/06.07.2022, S. 4). Ein konkretes Beispiel hierfür wäre, verschie-
dene Suchmaschinen nennen und erklären zu können, wie eine Suchmaschine 
prinzipiell funktioniert. Ziele dieser Perspektive sind das Hinterfragen und Re-
flektieren von Strukturen und Funktionen digitaler informatischer und medialer 
Systeme und Werkzeuge (vgl. Brinda et al., 2020, S. 160). Obwohl diese Perspektive 
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Abbildung 2: Frankfurt-Dreieck zur Bildung für und über den digitalen Wandel (eigene 
Darstellung nach Brinda et al., 2020, S. 160)

einen technologischen Schwerpunkt innehat, finden sich in der näheren Betrach-
tung auch Aspekte, die eine kritisch-reflexive Ebene beinhalten. So schreiben die 
Autoren des Frankfurt-Dreiecks beispielsweise von einem „reflektierten Umgang 
mit digitalen Systemen“ sowie der „Basis für die reflektierte Teilhabe an einer 
digital geprägten Welt“ (Brinda et  al., 2020, S. 161 f.). Die gesellschaftlich-kul-
turelle Perspektive zielt ab auf „gesellschaftliche Wechselwirkungen durch den 
Einsatz digitaler Technologien“ und betreffen etwa „soziale Umgangsformen, 
die politische Organisation, Machtstrukturen, ökonomische Interessen oder die 
Kommunikation. Die historische Perspektive erlaubt es, Kontinuitäten und Ent-
stehungsprozesse sowie damit verbundene Traditionen zu verstehen“ (BGBl II, 
2022/06.07.2022, S. 4). Brinda et al. erwähnen in diesem Zusammenhang kon-
kret die potenzielle Gefahr einer Produktion respektive Verfestigung (neuer) 
sozialer Ungleichheiten und betonen die Notwendigkeit eines reflektierten Um-
gangs mit „Fragen sozialer Gerechtigkeit und [des] sozialen Ausgleichs“ (Brinda 
et al., 2020, S. 163). Andere Beispiele für Aspekte der gesellschaftlich-kulturellen 
Perspektive, die im Modell des Frankfurt-Dreiecks aufgezählt werden, sind unter 
anderem Fragen der Netzneutralität, Fragen des Eigentums an Daten, von Per-
sönlichkeitsrechten, der Mündigkeit der handelnden Personen sowie der gesell-
schaftlichen Teilhabe auch aus einer ethischen Perspektive (Brinda et al., 2020, 
163 f.). Abschließend erlaubt die interaktionsbezogene Perspektive laut Lehrplan 
die „Analyse, Reflexion und kreative Gestaltung persönlicher und kollektiver 
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Handlungsrepertoires. Dies beinhaltet auch die Frage, wie und mit welchen 
Zielen Menschen Medien erstellen, gestalten und Systeme nutzen“ (BGBl  II, 
2022/06.07.2022, S. 4). Die Aspekte Nutzung (funktionale Anwendung digitaler 
Medien und Systeme), Handlung (Integration von Nutzungsoptionen in soziale 
Praktiken) und Subjektivierung (Anlegung, Ermöglichung oder auch Behinde-
rung von Identitätsbildung und -entwicklung) sind dabei zentral (Brinda et al., 
2020, S. 164).

Themen und Beispiele für Medienkritikfähigkeit, wie sie hier und auch im 
vorangegangenen Abschnitt bereits beschrieben wurden, können somit poten-
ziell in allen drei Perspektiven beheimatet sein. In einem weiteren Schritt werden 
nun die Lehrinhalte (Beschreibung der Kompetenzbereiche) auf ihre Passung mit 
diesen Themen der Medienkritikfähigkeit hin untersucht.

Medienkritik im Lehrplan Digitale Grundbildung

Die Vermittlung kritisch-reflexiver Fähigkeiten nimmt im Lehrplan eine promi-
nente Rolle ein. Bereits in den didaktischen Grundsätzen ist zu lesen, dass sich 
zur Umsetzung der Inhalte didaktische Konzepte und Prozesse, wie unter an-
derem „reflexions- und problemlösungsorientierte Methoden wie Critical Thin-
king (kritisches Denken: vernünftig reflektierendes Denken)“ anbieten würden 
(BGBl II, 2022/06.07.2022, S. 3). Weiters wird ausgeführt, dass verschiedene Be-
reiche miteinander verknüpft vermittelt werden sollen. Dies bezieht sich zum 
einen auf den Bereich der Medienbildung, der laut Lehrplan auch „Reflexion und 
Kritik  … beispielsweise medienbiografische Entwicklungen bzw. Bedingungen 
der Mediensozialisation sowie digitaler Inklusions- und Exklusionsdynamiken“ 
(BGBl  II, 2022/06.07.2022, S. 3) umfasst. Zum anderen ist der Bereich der in-
formatischen Bildung, der sich an den „4 Ks“ der sogenannten „21st Century 
Skills“ (vgl. Batelle for Kids, 2019; für eine kritische Betrachtung siehe hierzu 
Kalz, 2023) orientiert und somit kritisches Denken und Problemlösen beinhaltet, 
inkludiert. Schlussendlich wird auch der Bereich einer Gestaltungskompetenz 
explizit erwähnt. Dabei muss „von der Lebenswirklichkeit und den Vorkennt-
nissen der Schüler:innen unter Berücksichtigung der Heterogenität individueller 
Medienbiographien“ ausgegangen werden (BGBl II, 2022/06.07.2022, S. 3). Diese 
Aussage unterstreicht, dass ein medialer Habitus vorhanden ist und somit nicht 
nur bei der Vermittlung digitaler Kompetenzen selbst, sondern auch bei deren 
empirischen Erforschung mitgedacht und berücksichtigt werden muss.

Weiter unten im Lehrplan werden dann das Kompetenzmodell und die dar-
in verwendeten fünf Kompetenzbereiche in schulstufenweiser Aufzählung darge-
stellt. Diese Kompetenzbereiche sind Orientierung (gesellschaftliche Aspekte von 
Medienwandel und Digitalisierung analysieren und reflektieren), Information (mit 
Daten, Informationen und Informationssystemen verantwortungsvoll umgehen), 
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Kommunikation (Kommunizieren und Kooperieren unter Nutzung informatischer, 
medialer Systeme), Produktion (Inhalte digital erstellen und veröffentlichen, Algo-
rithmen entwerfen und Programmieren: Zerlegen von Problemen, Muster erkennen, 
Verallgemeinern/Abstrahieren und Algorithmen entwerfen) sowie Handeln (Ange-
bote und Handlungsmöglichkeiten in einer von Digitalisierung geprägten Welt ein-
schätzen und verantwortungsvoll nutzen) (BGBl II, 2022/06.07.2022, S. 4).

Die Bereiche Orientierung, Information sowie Handeln sind dieser Be-
schreibung und einem ersten Blick nach dazu geeignet, medienkritische Inhalte 
darzustellen. Wie sich in weiterer Folge zeigen wird, finden sich potenziell me-
dienkritische Kompetenzbeschreibungen auch in den restlichen zwei Kompe-
tenzbereichen. Im Bereich Kommunikation finden sich demnach sogar mehr 
adäquate Inhaltsbeschreibungen als in den Bereichen Information und Handeln. 
Somit wird deutlich, dass der Kritik an digitalen Medien und deren Inhalten so-
wie auch der Dimension des eigenen kritisch-reflexiven Medienverhaltens im 
Lehrplan Digitale Grundbildung ein möglichst umfassender Rahmen geboten 
wird und die Wichtigkeit eines kritischen und (selbst-)reflexiven Umgang mit 
digitalen Medien – wie bereits in der Einleitung geschrieben – gewürdigt wird.

Medienkritische Inhalte im Lehrplan Digitale Grundbildung

Die einzelnen Kompetenzbeschreibungen (Deskriptoren) werden im Lehrplan 
in Form von Can-Do-Statements („Die Schülerinnen und Schüler können…“) 
festgehalten. Um eine nachvollziehbare Auswahl zu treffen, wurde der Lehr-
plan hinsichtlich der oben vorgestellten Themen und Beispiele durchsucht. 
Bei der Analyse der Inhalte wurde bewusst, wie abstrakt einige Beschreibun-
gen sind. Es konnte oft nicht eindeutig geklärt werden, ob eine Kompetenz-
beschreibung über medienkritische Inhalte verfügt oder nicht. Manchmal ga-
ben die Anwendungsbereiche eine erste Orientierung. Im Zweifelsfall wurden 
die Deskriptoren nicht in die Übersicht1 aufgenommen. Aus rein quantitativer 
Perspektive weisen somit 33 von insgesamt 72 Deskriptoren einen Bezug zu 
medienkritischen Inhalten auf, beispielsweise diese Kompetenzbeschreibung 
aus der 5. Schulstufe: „Die Schülerinnen und Schüler  … können erklären, 
wie personenbezogene Informationen verwendet und geteilt werden können, 
und Vorkehrungen treffen, um ihre personenbezogenen Daten zu schützen“ 
(BGBl  II, 2022/06.07.2022, S. 5). Der hohe Anteil medienkritischer Deskrip-
toren zeigt, dass den Verfasser:innen des Lehrplans offenbar die Verankerung 

1 Eine tabellarische Gesamtübersicht der ausgewählten Kompetenzbeschreibungen sowie 
deren Zuteilung hinsichtlich Schulstufe, Kompetenzbereich und fachliches Konzept fehlt in 
diesem Beitrag aus Platzgründen. Sie kann jedoch auf Anfrage gern zur Verfügung gestellt 
werden.
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einer kritisch-reflexiven Perspektive auf Digitalisierung und Medien in einem 
pädagogischen Kontext wichtig ist.

Als weiterer Schritt wurde eine Zuordnung der aus medienkritischer Pers-
pektive relevanten Deskriptoren hinsichtlich der Schulstufen, der Kompetenzbe-
reiche und der zentralen fachlichen Konzepte vorgenommen. Hier erkennt man 
eine zunehmende Anzahl an Deskriptoren in den höheren Schulstufen. Dies ist 
vermutlich der eher abstrakten Natur kritisch-reflexiver Kompetenzen geschul-
det. Außerdem wird offensichtlich, dass die meisten kritisch-reflexiven Lehrziele 
im Fach Digitale Grundbildung den beiden Kompetenzbereichen Orientierung 
und Kommunikation zuzuordnen sind. Das zentrale fachliche Konzept mit den 
meisten Ausprägungen kritisch-reflexiver Inhalte bildet wenig überraschend die 
gesellschaftlich-kulturelle Perspektive. Produktive Inhalte sowie die technisch-
mediale Perspektive bieten hinsichtlich eines medienkritischen Fähigkeitserwerb 
die wenigsten Anknüpfpunkte.

Es wird sich zeigen und es muss evaluiert werden, ob die Umsetzung in 
der Praxis den Intentionen und Anforderungen des Lehrplans gerecht wird. 
Da es seit der Einführung des Pflichtfachs Digitale Grundbildung zunächst 
nur Fortbildungen in Form von MOOCs und ähnlichen Fortbildungsforma-
ten gab und im Dienst stehende Lehrpersonen seit dem Schuljahr  2022/23 
mittels eines Hochschullehrgangs (mit begrenzten Teilnehmerzahlen) die 
Lehrbefähigung erwerben können, ist die Anzahl von „qualifizierten“ Lehr-
personen für das Fach Digitale Grundbildung noch überschaubar. Erst nach 
und nach entstehen an den österreichischen Universitäten und Hochschulen 
eigene Lehramtsstudien, die jedoch erst in ein paar Jahren Absolventinnen 
und Absolventen herausbringen werden. Dies birgt bis dahin einige poten-
zielle Probleme und Risiken. Unter anderem, dass der Lehrplan nicht oder 
nur in Teilen beachtet und umgesetzt wird und somit auch Medienkritik-
fähigkeit nicht in dem Ausmaß vermittelt und gefördert wird, welches es 
bräuchte, um der fortschreitenden Digitalisierung mündig beziehungsweise 
kritisch-emanzipativ zu begegnen.

Dieser Problematik begegnen aktuell auch in Österreich bereits Initiati-
ven, die beispielsweise Lehrpersonen bei der Durchführung von Unterricht 
zu Themen der Digitalen Grundbildung und hierbei im Speziellen zur Me-
dienkritik unterstützen (siehe hierzu z. B. Buchner, 2023; Buchner & Höfler, 
2024).

Zusammenfassung, Fazit und Ausblick

Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, wird der Fähigkeit zur Medienkritik beim 
Umgang mit digitalen Medien und Artefakten seit einiger Zeit ein hoher Stel-
lenwert zuteil. Ein mündiger Umgang mit der Digitalisierung und all ihren 
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Entwicklungen und Konsequenzen erscheint nur mit einem gewissen Grad an 
Medienkritikfähigkeitskompetenz möglich. Denkt man an die vergangenen Mo-
nate, während denen eine generierende Künstliche Intelligenz für alle Menschen 
mit Internetzugang simpel nutzbar wurde und die damit verbundenen Diskus-
sionen und auch negativen Folgen, so wirkt der Ruf nach schulischer Bildung in 
Sachen Medienkritikfähigkeit umso logischer.

Ob die Inhalte des Lehrplans Digitale Grundbildung im gewünschten Maß 
auch erfolgreich vermittelt werden können, hängt jedoch von einer Vielzahl an 
Faktoren ab, unter anderem vom medialen Habitus und den kritisch-reflexiven 
Kompetenzen der unterrichtenden Lehrpersonen, aber auch von diversen indivi-
duellen Faktoren in Bezug auf digitale Medien seitens der Schüler:innen. Welche 
Einflussfaktoren dies genau sind und wie beziehungsweise in welchem Ausmaß 
sie auf die Ausbildung einer (medien-)pädagogischen Medienkritikfähigkeit ein-
wirken, muss erst erforscht werden.
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Von Robotern und Sandkästen: Informatische 
Bildung im Kindergarten

Nadine Dittert

Abstract

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie informatische Bildung im Kindergarten mit 
programmierbaren Bodenrobotern gelingen kann. Langjährig bewährte Kon-
zepte des Einsatzes haptischer Materialien, wie bereits Fröbel und Montessori 
sie nutzten, bilden die Grundlage für eine konstruktionistische Lernumgebung. 
Zentrale Informatikinhalte und Kompetenzen werden beschrieben, die im Ele-
mentarbereich adressiert und erworben werden können. Die Beschreibung eines 
konkreten Szenarios dient als Beispiel für die Umsetzung mit sogenannten „digi-
talen Fröbelmaterialien“: Bodenroboter und dazugehörige Materialien zur Schaf-
fung eigener Welten bieten Kindergartenkindern Zugang zur Modellierung und 
Implementierung von Algorithmen und Programmen. Gleichzeitig bietet dieses 
Szenario die Möglichkeit, eine Verknüpfung informatischer Denk- und Arbeits-
weisen zur eigenen Erfahrungswelt herzustellen. Schließlich braucht es mehr die-
ser konkreten Szenarien sowie begleitende Forschung, um informatische Bildung 
im Kindergarten strukturiert umzusetzen.

Einleitung

In einer zunehmend von Informationstechnologie geprägten Welt gehören auch 
für die Jüngsten in unserer Gesellschaft Informatiksysteme bereits zum Alltag. 
Neben den Smartphones der Eltern, über die Kinder mit informatischen Phäno-
menen wie Videotelefonie oder Routenberechnungen in Kontakt kommen, sind 
es auch elektronische Straßenschilder, Supermarktkassen oder Pfandautomaten, 
die Kinder umgeben und zu ihrem Alltag gehören. Eine Aufgabe der Elementar-
pädagogik ist es, breitgefächertes Basiswissen zu eröffnen, das zur erfolgreichen 
Bewältigung des Lebens beiträgt (KMK, 2022). Dies beinhaltet auch „…die Ver-
mittlung von Kenntnissen über die Verwendungs- und Funktionsweisen von […] 
informationstechnischen Geräten, die den Alltag der Kinder prägen […], und 
von Fertigkeiten des praktischen Umgangs damit.“ (ebd., S. 13) In diesem Sinne 
versteht sich Digitale Bildung als Auseinandersetzung mit Phänomenen, Situatio-
nen oder Gegenständen der digital vernetzten Welt aus drei Perspektiven: der an-
wendungsbezogenen, der gesellschaftlich-kulturellen sowie der technologischen 
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Perspektive (Brinda et al., 2016). Um Phänomene der digitalen Welt in ihrer Gän-
ze zu verstehen, braucht es auch das Wissen über die grundlegende Funktions-
weise dieser Systeme – es braucht die informatische Bildung. Diese kann und soll 
bereits im Kindergarten stattfinden.

Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie informatische Bildung im Kinder-
garten ganzheitlich umgesetzt werden kann. Beginnend mit der kindlichen Aus-
einandersetzung mit konkreten Lernmaterialien und deren Einsatz im Kinder-
garten werden Beispiele gezeigt, wie derartige Materialien im digitalen Zeitalter 
aussehen können. Anschließend werden zentrale Informatikinhalte beschrieben, 
mit denen sich bereits Kindergartenkinder befassen können, sowie Kompe-
tenzen, die sie erwerben können. Beispielhaft werden Ergebnisse aus dem Pro-
jekt SEEDS präsentiert, anhand derer gezeigt wird, wie informatische Bildung im 
Kindergarten umgesetzt werden kann und welche informatischen Inhalte sich 
damit konkret adressieren lassen. Abschließend wird reflektiert, wie informati-
sche Bildung als Gesamtkonstrukt in den Kindergarten Einzug halten kann, was 
es dazu braucht und an welchen Stellen darüber hinaus Forschungslücken exis-
tieren.

Hintergrund

Die Idee, bereits jungen Kindern zu zeigen, was Informatik ist oder sie dabei zu 
begleiten, sich mit informatischen Inhalten zu befassen, ist etwa so alt wie die 
Wissenschaft Informatik selbst. Basierend auf den Lerntheorien Piagets (Piaget & 
Inhelder, 1969) erkannte Seymour Papert bereits in den 60er Jahren des vergan-
genen Jahrhunderts, dass Computer und Programmierung auch für Kinder be-
deutsame Anwendungen ermöglichen und entwickelte die erste Programmier-
sprache für Kinder mit (Papert, 1980). Er betrachtete jedoch Programmierung 
nicht zum Selbstzweck, sondern als universellen Zugang zu verschiedensten 
Lernthemen und begründet es anschaulich in seiner Vision eines Mathelandes, 
in dem eine konkrete, aktive Auseinandersetzung mit Mathematik stattfinden 
kann. So entstand u. a. ein erster Roboter, mit dem Kinder auf dem Boden mittels 
Programmierung Formen und Dinge zeichnen konnten – die sogenannte floor 
turtle (Papert, 1980).

An Paperts Arbeit anknüpfend und inspiriert von der Idee, wie junge Kinder 
lernen, entstand unter dem Namen „Lifelong Kindergarten Group“ am MIT Me-
dia Lab eine Forschungsgruppe, die sich mit Lerntechnologien und entsprechen-
den Lernumgebungen für junge Menschen befasst (Resnick, 2017). Diese und 
ähnliche Arbeiten folgen dem Lernparadigma des Konstruktionismus, in dem 
Wissen durch aktives Handeln und Konstruieren eines wahrnehmbaren Objekts 
konstruiert wird und nicht einfach weitergegeben werden kann (Papert, 1980). 
Dabei werden häufig reformpädagogische Ansätze zu Grunde gelegt. Maria 
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Montessori entwickelte Materialien, die Kinder in die Lage versetzen, abstrakte 
Prinzipien zu explorieren und die derart gestaltet sind, „es selbst zu tun“ (Mon-
tessori, 1966). Die Idee Friedrich Fröbels des tatsächlichen „Kindergartens“, in 
dem junge Kinder ihrem „Tätigkeitstrieb“ nachgehen konnten und sollten, dient 
hierbei als Grundlage (Brosterman & Togashi, 1997). Die damalige Entwicklung 
der sogenannten „Fröbelgaben“ zielte insbesondere darauf ab, dass Kinder ak-
tiv-gestaltend mit Material umgehen und sich auf diese Weise die Welt und ihre 
Phänomene erschließen.

Daran anknüpfend sind mittlerweile verschiedene Materialien erhältlich, die 
diesen Ansätzen folgen und die sich auch für die informatische Bildung nutzen 
lassen. 1998 bezeichneten Resnick und Kolleg:innen aufbauend auf den frühen 
Ideen Montessoris und Fröbels um digitale Komponenten erweitertes Spielzeug 
als Digital Manipulatives (Resnick et al., 1998). Dieses Konzept erweiterten Zu-
ckerman und Kollegen 2005 und nahmen eine erweiterte Klassifizierung in Digi-
tal Montessori-inspired Manipulatives (digital MiMs) und Digital Froebel-inspired 
Manipulatives (digital FiMs) vor (Zuckerman et al., 2005). Frühe Überlegungen 
zum kindlichen Spiel und zum spielerischen Lernen werden hier aufgegriffen 
und weitergeführt. Wie ihre analoge Variante zielen digitale MiMs darauf ab, das 
Lernen abstrakter Konzepte zu unterstützen, während digitale FiMs ebenso auf 
Gestaltung fokussieren wie ihre frühe Variante ohne digitale Komponente (Zu-
ckerman, 2010; Zuckerman et al., 2005).

Im Sinne dieser Digital Manipulatives wurden und werden seither verschie-
dene Spielzeuge entwickelt, denen diese Konzepte inhärent sind. Je nach Einsatz, 
erweiterndem Material und Konzept lassen sich abstrakte Inhalte und/oder ge-
stalterische Aktivitäten mit verschiedenen Zielen umsetzen. So wie Papert Logo 
nicht mit dem primären Ziel des Programmieren Lernens entwickelte, es sich 
jedoch dazu eignet, können auch digitale Spielzeuge mit verschiedenem Fokus 
genutzt werden und u. a. informatische Kompetenzen entwickelt werden, wie bei-
spielsweise die Verwendung algorithmischer Grundbausteine.

Drigas und Gkeka  (2016) beschreiben verschiedene Technologien, die auf 
Montessoris Methode für das Lernen in verschiedenen Bereichen wie Sprache, 
Mathematik, Kunst und Musik sowie Informatik zurückgreifen und in denen 
sich beispielsweise Kinder aktiv mit Zählaufgaben und verschiedenen Repräsen-
tationen von Zahlen in iPad Apps beschäftigen. Sie bestätigen hier, dass Montes-
soris Ideen in der Entwicklung von Lerntechnologien noch immer berücksichtigt 
werden und diversen Anwendungen zu Grunde liegen.

Insbesondere für den Erwerb von Informatikkompetenzen werden immer 
wieder sogenannte programmable bricks bzw. deren Weiterentwicklungen in 
Form von LEGO® Mindstorms® und später handy crickets, Arduino bzw. Arduino 
LilyPad genannt (Buechley et al., 2008; Martin et al., 2000; Resnick et al., 1996). 
Erweitert um verschiedene Materialien wie LEGO-Steine, Bastelmaterialien, Tex-
tilien, etc. lassen sich diese sogenannten Toolkits für diverse Zwecke einsetzen 
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(Blikstein, 2013; Dittert et al., 2012). Dabei lassen sich diese Toolkits aufgrund 
ihrer Gestaltbarkeit als digitale FiMs einordnen (Kafai et al., 2010; Zuckerman 
et  al., 2005). Sie ermöglichen einen kreativ-gestaltenden Zugang zur Informa-
tik und u. a. die Möglichkeit, den Aufbau eines Informatiksystems sowie deren 
grundlegende Programmierung zu verstehen (Dittert et al., 2016; Grillenberger, 
2023).

Während diese Toolkits in der informatischen Bildung unter dem Begriff 
Physical Computing häufig eingesetzt werden (u. a. Hodges et al., 2020; Katterfeldt 
et al., 2019; Przybylla & Romeike, 2014, 2018), sind diese Materialien nicht für 
den Einsatz im frühkindlichen Bereich vorgesehen. Mit LEGO Wedo1 bzw. LEGO 
Education BricQ Motion Essential2 existieren zwar auch Physical Computing 
Toolkits für jüngere Kinder, jedoch wird als Zielgruppe jeweils die Grundschu-
le genannt. Damit bleibt diese Möglichkeit des konstruktionistischen Zugangs 
durch die eigene Gestaltung eines Informatiksystems für Kindergartenkinder zu-
nächst aus.

Neben Physical Computing Toolkits existieren digitale Spielzeuge, mit denen 
Kindern bereits im Kindergartenalter einfache Programmierung nähergebracht 
werden kann. Anknüpfend an Paperts floor turtle gibt es heute zahlreiche Bo-
denroboter, die auf verschiedenen Wegen über Programmierung bewegt werden 
können. Der Bee-Bot®3 lässt sich über Tasten auf seinem Rücken nach vorne und 
hinten programmieren, sowie über rechts- und links-Pfeile in die entsprechen-
den Richtungen drehen. Während hier das Programm im Roboter „verschwin-
det“ und nach der Programmierung nur durch dessen Ausführung sichtbar wird, 
kann bei der Weiterentwicklung – dem Blue-Bot4 – das Programm auf einer Pro-
grammierleiste gelegt und während der Ausführung nachvollzogen werden. Wei-
terhin kann dieser Roboter über eine App mittels einer blockbasierten Program-
miersprache programmiert werden, in der das Programm ebenso während der 
Ausführung sichtbar bleibt5. Der Roboter Cubetto6 wird über sogenannte Coding 
Blocks auf einem Control Board programmiert, was ebenso wie bei BlueBot den 
aktuellen Schritt der Programmierung während der Ausführung anzeigt und da-
mit das Programm nachvollziehen lässt. Ähnliche Ansätze verfolgen Spielzeuge 

1 https://education.lego.com/de-de/products/lego-education-wedo-2-0-set/45300/, abgeru-
fen am 13.05.2024

2 https://education.lego.com/de-de/products/bricq-motion/, abgerufen am 13.05.2024
3 https://www.tts-international.com/bee-bot-programmable-floor-robot/1015268.html, ab-

gerufen am 13.05.2024
4 https://www.tts-international.com/tactile-code-reader-starter-pack/1010505.

html?cgid=Primary-Computing_--_ICT-Bee-Bot_Blue-Bot_--_Pro-Bot, abgerufen am 
13.05.2024

5 https://lehrerweb.wien/praxis/robotik-coding/roboter/blue-bot, abgerufen am 13.05.2024
6 https://www.primotoys.com/, abgerufen am 13.05.2024

https://education.lego.com/de-de/products/lego-education-wedo-2-0-set/45300/
https://education.lego.com/de-de/products/bricq-motion/
https://www.tts-international.com/bee-bot-programmable-floor-robot/1015268.html
https://www.tts-international.com/tactile-code-reader-starter-pack/1010505.html?cgid=Primary-Computing_--_ICT-Bee-Bot_Blue-Bot_--_Pro-Bot
https://www.tts-international.com/tactile-code-reader-starter-pack/1010505.html?cgid=Primary-Computing_--_ICT-Bee-Bot_Blue-Bot_--_Pro-Bot
https://lehrerweb.wien/praxis/robotik-coding/roboter/blue-bot
https://www.primotoys.com/
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wie Matatalab7, die Code & Go Robot Mouse8 und Cody Block9. Mittels derarti-
ger Bodenroboter lassen sich einfache Wege eigenständig programmieren, wo-
durch jungen Kindern ein erster Zugang zu Programmierung ermöglicht wird. 
Das grundlegende Prinzip – dem Computer oder Roboter präzise und in seiner 
Sprache zu sagen, was er tun soll – lässt sich hiermit bereits mit sehr jungen Kin-
dern explorieren.

Einen anderen Zugang zu Programmierung für Kindergartenkinder bieten 
Geschichten. Kinderbücher wie „Hello Ruby“ oder „How to code a sandcastle“ 
verpacken Grundprinzipien von Programmierung für die Jüngsten in altersan-
gemessene und lebensweltnahe Geschichten (Liukas, 2017; Sehgal, 2019). Wenn 
Rubys Vater sagt, sie solle sich anziehen, dann zieht sie ihre Kleidung über ihren 
Schlafanzug. Schließlich hat er ihr nicht gesagt, dass sie zuerst den Schlafanzug 
ausziehen soll. Wenn ein Roboter gelernt hat, eine Sandburg zu bauen, kann er 
das beliebig oft wiederholen. Die Präzision, mit der bei der Programmierung von 
Computern vorgegangen werden muss und die Wiederholbarkeit von Program-
men werden in für Kinder relevanten Kontexten veranschaulicht und entweder 
indirekt oder direkt in den Informatikkontext gesetzt. Zusätzlich ist um die Ge-
schichten von Helly Ruby eine Reihe von Material, Anregungen und Videos ent-
standen, die Bezüge zwischen den eigentlichen Ruby-Geschichten und der Welt 
der Computer herstellt, die sich beispielsweise im Kindergarten einsetzen lassen10. 
Diese beinhalten u. a. Schnittvorlagen von Computerbauteilen11, Tagebuchseiten 
zum Ausfüllen12 sowie kindgerechte Beschreibungen von Algorithmen anhand 
von Analogien zum Alltag der Kinder wie beispielsweise Bonbons sortieren13.

Diese Materialien bieten Fachkräften und anderen Interessierten Möglichkei-
ten, sich mit Kindergartenkindern aktiv mit informatischen Themen auseinan-
derzusetzen. Sie stellen sehr anschaulich elementare Prinzipien der Programmie-
rung kindgerecht aufbereitet vor, entsprechendes Material zur Verfügung und 
sind auch für den Einsatz im Kindergarten geeignet.

7 https://en.matatalab.com/, abgerufen am 13.05.2024
8 https://www.learningresources.com/item-code-gor-robot-mouse-activity-set, abgerufen 

am 13.05.2024
9 https://qubs.toys/products/cody-block, abgerufen am 13.05.2024
10 https://www.helloruby.com/de, abgerufen am 13.05.2024
11 https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/DE/computer-de.pdf, abgerufen am 13.05.2024
12 https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/loveletters/PDF+materials/Journal+-

+Episode+1.pdf, abgerufen am 13.05.2024
13 https://www.youtube.com/watch?v=NAArZU-jgy0, abgerufen am 13.05.2024

https://en.matatalab.com/
https://www.learningresources.com/item-code-gor-robot-mouse-activity-set
https://qubs.toys/products/cody-block
https://www.helloruby.com/de
https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/DE/computer-de.pdf
https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/loveletters/PDF+materials/Journal+-+Episode+1.pdf
https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/loveletters/PDF+materials/Journal+-+Episode+1.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=NAArZU-jgy0
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Informatikkompetenzen im Kindergarten

Materialien wie die beschriebenen Roboter und Geschichten bieten die Möglich-
keit der kindgerechten Programmierung und damit einen Einstiegspunkt in die 
Informatik bereits ab dem Kindergarten. Inwiefern diese nun zur informatischen 
Bildung im Kindergarten beitragen, soll im Folgenden betrachtet werden.

Die mögliche Auseinandersetzung mit informatischen Inhalten auf verschie-
denen kognitiven Niveaus beschrieb bereits Schwill mit dem Vertikalkriterium 
der fundamentalen Ideen der Informatik (Schwill, 1993). Auf der Suche nach den 
langfristig relevanten Inhalten stellte er einen Kriterienkatalog auf, den Inhalte er-
füllen müssen, um als fundamental für die Informatik zu gelten. Darin beschreibt 
er basierend auf den Überlegungen und Arbeiten von Bruner, dass fundamentale 
Ideen auch in der Informatik bereits ab der Primarstufe vermittelbar sein müssen 
(Bruner, 2009). Schwill selbst stellte später anhand der Betrachtung empirischer 
kognitionspsychologischer Ergebnisse heraus, dass fundamentale Ideen der In-
formatik bereits in Ansätzen ab einem Alter von fünf Jahren vermittelbar seien 
(Schwill, 2001). Entsprechend seiner zunächst vier Kriterien entwickelte er eine 
Sammlung informatischer Ideen, die er unter drei sogenannten „Masterideen“ 
zusammenfasste: der Idee der Algorithmisierung, der Idee der Sprache und der 
Idee der strukturierten Zerlegung (Schwill, 1993).

Ähnliche Betrachtungen zu inhaltlichen Grundlagen der Informatik stellten 
Bell und Kollegen 2018 mit ihren sogenannten „großen Ideen der Informatik“ 
vor (Bell et al., 2018). Ihre Liste enthält zehn Ideen der Informatik, die für Cur-
ricula ab dem Kindergarten in den Blick genommen werden sollten, da sie die 
Kernthemen informatischer Bildung darstellen. Darunter befinden sich Grund-
lagen wie die Beschreibung von Algorithmen zur Lösung informatischer Proble-
me, Programme als Umsetzung von Algorithmen auf dem Computer sowie die 
Erkenntnis, dass Informatiksysteme virtuelle Repräsentationen der realen Welt 
abbilden können.

Die deutsche Gesellschaft für Informatik (GI e. V.) hat für verschiedene Schul-
stufen Bildungsstandards herausgearbeitet, in denen zu erwerbende Informatik-
kompetenzen definiert werden (Gesellschaft für Informatik e. V., 2008, 2016, 
2019). Die zuletzt 2019 veröffentlichten Kompetenzen für den Primarbereich 
enthalten hierbei ebenso wie die Standards für den Sekundarbereich eine Auf-
teilung in Prozess- und Inhaltsbereiche, mit dem Ziel, eine Bandbreite an Infor-
matikkompetenzen zu erwerben. Für den Elementarbereich haben Bergner et al. 
einen weiteren Prozessbereich hinzugefügt, der auf eine Kompetenz „zur Explo-
ration und Bewusstmachung der dahinterliegenden informatischen Konzepte 
und Absichten“ abzielt (Bergner et al., 2018, S. 73). Dieser Prozessbereich – P(0) 
Interagieren und Explorieren  – beschreibt die Kompetenzen zur Erschließung 
des Umgangs mit Informatiksystemen und deren Komponenten. Beispielsweise 
soll durch Interaktion und Explorieren ein mentales Modell zur Funktionsweise 
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dieser Systeme aufgebaut werden. Auch in dieser Beschreibung greifen Prozess- 
und Inhaltsbereiche ineinander, da Informatikinhalte und entsprechende Prozes-
se, wie die Inhalte umgesetzt werden, eine Einheit bilden (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Zusammenspiel der Prozess- und Inhaltsbereiche für informatische 
Kompetenzen im Elementarbereich (aus: Bergner et al., 2018, S. 141,  
CC BY-NC-ND 3.0)

So zielt das Interagieren mit und Explorieren von Informatiksystemen (P0, I4) 
darauf ab, Grundlagen über den Aufbau und die Funktionsweise von Informatik-
systemen zu erlangen. Dabei sollen die Kinder „[…] sich allgemeine und über-
tragbare Strategien aneignen und sich zutrauen, ein unbekanntes System zu er-
kunden, und dabei auch über dessen Möglichkeiten, Grenzen und Auswirkungen 
nach[…]denken.“ (Bergner et al., 2018, S. 159)

Das Modellieren und Implementieren von Algorithmen und Programmen 
(P1, I2) zielt darauf ab, selbst Algorithmen zur Problemlösung zu entwickeln und 
eine Verknüpfung informatischer Denk- und Arbeitsweisen zur eigenen Erfah-
rungswelt herzustellen (Gesellschaft für Informatik e. V., 2019).

In Inhaltsbereich fünf (Informatik, Mensch und Gesellschaft) geht es darum, 
Informatiksysteme in verschiedenen Kontexten wahrzunehmen und entspre-
chend für verschiedene Aufgaben auszuwählen (Gesellschaft für Informatik e. V., 
2019). Eine Herangehensweise über das Interagieren und Explorieren (P0) kann 
hier einen Zugang zu den vielfältigen Einsatzmöglichkeiten von Informatiksyste-
men bieten (Bergner et al., 2018).

Prozessbereich vier (Kommunizieren und Kooperieren) beinhaltet den Aus-
tausch über Denk- und Herangehensweisen mit anderen sowie gemeinsames 
informatisches Problemlösen (Gesellschaft für Informatik e. V., 2019). Bezogen 
auf die Inhaltsbereiche I2, I4 und I5 bedeutet dies, dass Kinder im gemeinsa-
men Austausch Algorithmen entwerfen und umsetzen, sowie die gemeinsame 
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effiziente Nutzung von Informatiksystemen und den Austausch darüber auch in 
verschiedenen Kontexten.

Die hier beschriebenen, grundlegenden Inhalte der Informatik lassen sich 
mittels der oben dargestellten Entwicklungen der sogenannten digital Manipu-
latives oder auch über Geschichten mit Informatikbezug bereits spielerisch im 
Kindergarten einbringen. Einen möglichen Ansatz bietet das europäische Kin-
dergartenprojekt SEEDS.

Das Projekt SEEDS

Im Rahmen des europäischen Projekts SEEDS (Social Entrepreneurship Empowe-
ring Development in Preschools, Laufzeit 2018–2020) haben Wissenschaftler:in-
nen und Projektmanager:innen aus Zypern, Italien, Dänemark und Deutschland 
gemeinsam mit Kindergärten und deren Fachkräften den aktiven, produktiven 
Umgang mit digitalen Medien erprobt und gefördert. In diesem Rahmen wurden 
ein Toolkit sowie ein pädagogisches Konzept entwickelt, mit dem informatische 
Bildung im Elementarbereich umgesetzt werden kann.

Das SEEDS Toolkit

Das SEEDS Toolkit besteht u. a. aus einer Box, in der sich ein Bodenroboter (Bee-
Bot), Puzzleteile für dessen Wege und Kreide für die Gestaltung einiger Puzzletei-
le befinden. Hiermit lässt sich eine Startwelt aufbauen, in der beispielsweise eine 
Biene von einer Wabe zur Blume und zurück fahren kann (siehe Abbildung 2a). 
Dazu muss der Roboter von den Kindern entsprechend programmiert werden. 
Nach einer kurzen Einführung können die Kinder in kleinen Teams starten und 
den Roboter durch seine Welt schicken. Um an die Lebenswelt der Kinder anzu-
knüpfen, kann zuvor mit der Frage gestartet werden, ob und woher Kinder Ro-
boter kennen. Bisherige Antworten umfassten hierbei Roboter aus Geschichten 
wie Star Wars oder ähnlichem oder auch Rasenmäh- sowie Staubsaugerroboter 
aus der realen Welt. An letztere, die Bodenroboter, lässt sich mit dem Bee-Bot 
wunderbar anschließen, da sie eine ähnliche Funktionsweise aufweisen und für 
die Kinder wird ein Bezug zur realen Welt erkennbar. Es wird erklärt, was es 
bedeutet, Roboter zu programmieren. Zentral ist hier zunächst, dass Program-
mierung bedeutet, dem Roboter alles ganz genau zu sagen, weil er nur auf diese 
Weise versteht, was er tun soll. Dazu lernen die Kinder zunächst einmal in der 
großen Gruppe explorativ die generelle Funktionsweise des Bee-Bot kennen, be-
vor sie anschließend in ihren Kleingruppen und in den Beispielwelten mit den 
Puzzleteilen den Roboter programmieren können. Anschließend können die 
Puzzleteile umgestaltet, umgebaut oder weggelassen werden, um eigene Welten 
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zu kreieren, eigene Geschichten zu erzählen oder neue Ideen auszuprobieren 
(siehe Abbildung 2b). So wurde in einer Gruppe von Vorschüler:innen eine Welt 
erfunden, in der mehrere Bienen gleichzeitig leben, indem sich zwei Teams zu-
sammenschlossen und ihre ursprünglichen Welten miteinander kombinierten. 
Ebenso probierten sie, Bee-Bots Muster zeichnen zu lassen, indem sie einen Stift 
am Roboter befestigten. Am Ende kommen die Kinder wieder zusammen und 
berichten, was sie erlebt, entwickelt und Neues erfahren haben.

Abbildung 2a) Die Startwelt für die Biene und b) eine von Kindern gebaute Welt

Das pädagogische Konzept SEEDS

Im Rahmen des Projekts wurde aus diesem empirischen Vorgehen mit Beob-
achtungen und begleitenden Interviews ein pädagogisches Konzept abgeleitet. 
Hierin sollen die Fachkräfte u. a. durch das Toolkit dabei unterstützt werden, 
gemeinsam mit den Kindern Teil einer sogenannten „Experimentiercommuni-
ty“ zu werden, und zusammen zu explorieren und aktiv kreativ mit Informa-
tiksystemen umzugehen (Dittert et  al., 2021). Dieses Konzept soll die Kinder 
auf dem Weg vom Kennenlernen einer Technologie hin zum freien Einsatz der 
Technologie begleiten und gleichzeitig den Fachkräften Sicherheit bieten, falls 
benötigt. Unerfahrene oder mit Blick auf informatische Inhalte zurückhaltende 
Erzieher:innen können bei Phase I beginnen und einen eher klar vordefinierten 
Weg bei der Klärung der Frage „Was kann diese Technologie?“ gehen. Dabei ste-
hen die grundlegenden Funktionen des Bee-Bot im Mittelpunkt: er kann Schritte 
nach vorne und hinten machen, und er kann sich nach links und rechts drehen. 



67

Dies geschieht in diesem Konzept in der großen Gruppe und hat noch keinen 
konkreten Anwendungsbezug.

In der zweiten Phase wird das Potential der Technologie in einer konkreten 
Situation erkundet und die Frage gestellt: „Was kann diese Technologie noch?“ 
Der Rahmen hierfür ist durch die Bienenwelt klar definiert und lässt noch immer 
wenig kreativen Spielraum. Dennoch wird bereits hier klar, dass es mehr als eine 
richtige Lösung gibt und dass verschiedene Arten der Programmierung zum Ziel 
führen. An dieser Stelle ist bereits eine Verbindung zur realen Welt erkennbar 
(Wege von Bienen zu Blumen), die jedoch noch stark vorgegeben ist.

In Phase III steht dann die handelnde Person im Mittelpunkt und die Frage 
„Was möchten wir, dass die Technologie macht?“ Hier öffnet sich das Szenario von 
der vorgegebenen Start-Ziel-Aufgabe hin zu einem offenen: Welche Geschichte 
möchtest du mit der Technologie erzählen? Die Kinder können nun eigene Ideen 
einbringen und einen Bezug zwischen der Technologie und der eigenen Welt her-
stellen. Jetzt stehen die Kinder und ihre Ideen und Fragen im Mittelpunkt, nicht 
mehr die Technologie selbst und ihre Funktionsweise. Die Kinder bemalen die 
Puzzleteile neu und ordnen sie anders an. Die vorgegebene Rechtecksform wird 
aufgebrochen und neue Wege werden gebaut. Dadurch können fantasievolle Ge-
schichten entstehen, in denen die Biene Fröschen oder Drachen und Feuer aus-
weichen muss. Es können aber auch Geschichten aus dem eigenen Leben, wie der 
Weg zum Kindergarten oder zur Oma, erzählt werden. Und schließlich können 
die Geschichten auch weggelassen werden und freie Fragen exploriert werden, 
wie beispielsweise, ob ich mit dem Roboter Muster erzeugen kann.

In der nächsten Phase beginnt der Kreislauf erneut, jedoch auf einem höheren 
Niveau als in Phase I. Die Eingangsfrage lautet hier: „Was möchten wir, dass die 
Technologie noch macht?“ Dies kann ein neuer Kontext sein – ein anderer Ort 
oder ein anderes Szenario, in dem die Technologie eine andere Rolle einnimmt. 
Hier kann beispielsweise in einer Turnhalle exploriert werden, welche Neigung 
eine Ebene haben darf, um den Roboter noch nach oben fahren zu lassen oder 
welche Beschaffenheit das Material entsprechend braucht, damit dies noch funk-
tioniert.

Informatische Bildung mit dem SEEDS Toolkit

Das SEEDS Toolkit nutzt das ursprüngliche Konzept des Bodenroboters (floor 
turtle) in einer Umgebung, in der Kinder aktiv sind und für sich selbst bedeut-
same Geschichten erfinden können. Das Toolkit bietet über den Roboter hinaus 
ein pädagogisches Konzept, in dessen Rahmen informatische Bildung umgesetzt 
werden kann. Der Bee-Bot selbst kann zunächst als digitales Montessori-Material 
verstanden werden, mit dem sich das abstrakte Konzept der Programmierung in 
sehr einfacher Form umsetzen lässt. Das grundlegende Prinzip, dass über eine 
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dem Roboter verständliche Sprache mittels Programmierung genau mitzuteilen 
ist, was er tun soll, kann hiermit aktiv vermittelt werden.

Die Erweiterung des Toolkits um gestaltbare Holzpuzzleteile, mit dem eine 
konkrete Geschichte entwickelt werden kann, lässt aus dem Bee-Bot digitales 
Fröbelmaterial werden. Dabei bieten die Holzpuzzleteile nicht nur die Möglich-
keit, diese selbst zu bemalen und damit den Inhalt der Geschichte zu bestimmen, 
sondern auch, sie beliebig anzuordnen und damit Wege fernab einer vorgegebe-
nen Begrenzung zu ermöglichen. Hierdurch können Kinder sich den Umgang 
mit dem Roboter in verschiedenen Kontexten erschließen. Zudem können sie 
den Roboter Teil ihrer Welt werden lassen, indem sie ihn in Geschichten einbet-
ten, die ihrem Alltag oder ihrer Fantasie entspringen und die sich nicht in einer 
vorgegebenen, fiktiven Welt abspielen.

Der hier geschaffene, kreativ-gestaltende Zugang zu Informatik ermöglicht 
die aktive Auseinandersetzung mit grundlegenden informatischen Inhalten und 
Prozessen. In Phase I des SEEDS Konzepts, dem anfänglichen Kennenlernen des 
Bee-Bots in der Gruppe, steht die Frage „Was kann diese Technologie?“ im Zent-
rum. Über Interagieren und Explorieren (Prozessbereich P0) können die Kinder 
sich mit der Funktionsweise dieses speziellen Informatiksystems (Inhaltsbereich 
I4) auseinandersetzen und herausfinden, was der Bee-Bot kann. In Phase II des 
SEEDS Konzepts und mit der hier gegebenen Aufgabenstellung, die Biene den 
Weg von der Wabe zur Blume und zurück fahren zu lassen, entwickeln die Kin-
der selbst Algorithmen zur Lösung eines speziellen Problems. Die Auseinander-
setzung mit der Frage „Was kann diese Technologie noch?“ wird durch die aktive 
Programmierung des Roboters beschrieben. Aus informatischer Sicht ähnlich ist 
die Verschiebung von der vorgebebenen Aufgabe zur eigenen Geschichte und 
die Auseinandersetzung mit der Frage „Was möchten wir, was die Technologie 
macht?“ in Phase  III des SEEDS Konzepts. Auch hier entwickeln die Kinder 
selbst Algorithmen zur Lösung von Problemen. In diesen beiden Phasen wird 
das Modellieren und Implementieren (P1) von Algorithmen und Programmen 
(I2) umgesetzt. In Phase IV des SEEDS Konzepts soll die Technologie in einem 
neuen Kontext exploriert werden („Was wollen wir, was die Technologie noch 
macht?“). Während diese Phase wieder das Interagieren und Explorieren als Pro-
zess in den Mittelpunkt rückt (P0), verschiebt sich der Inhalt weg von der Weg-
programmierung hin zum Einsatz in verschiedenen Kontexten und zu diversen 
Aufgabenstellungen. Hiermit besteht ein Anknüpfungspunkt zu Inhaltsbereich 
I5 – Informatik, Mensch und Gesellschaft. Das gesamte SEEDS Konzept ist da-
rauf ausgerichtet, dass Kinder nicht allein arbeiten, sondern immer in Gruppen 
von mindestens zwei Kindern, um neben Kreativität auch Kollaboration und 
Kommunikation zu adressieren (Dittert et  al., 2021; World Economic Forum, 
2020). Dies macht gemeinsames Arbeiten und den Austausch darüber notwendig 
(P4: Kommunizieren und Kooperieren). Dieser Prozessbereich wird demnach 
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ebenso adressiert, während die Kinder das Informatiksystem kennenlernen (I4), 
programmieren (I2) und in neuen Kontexten explorieren (I5).

Der Einsatz des SEEDS Toolkits ermöglicht also einen aktiven Zugang zu infor-
matischer Bildung, der bereits im Kindergarten möglich ist. Das hier dargestellte 
Szenario wurde mit Kindern im Alter von 5-7 Jahren erprobt und entwickelt. Die 
Zuordnung zu konkreten Inhalts- und Prozessbereichen der Informatik soll zeigen, 
dass und wie diese im Elementarbereich adressiert werden können. Die Erfahrung 
aus dem SEEDS Projekt zeigt bei Betrachtung der laut der Empfehlungen der GI für 
den Primarbereich angestrebten Kompetenzen, dass bereits einige der für das Ende 
der 2. Klasse vorgesehenen Kompetenzen hier erworben wurden. So verwenden 
die Kinder algorithmische Grundbausteine und beschreiben Algorithmen alltags-
sprachlich. Außerdem interagieren sie zielgerichtet mit Informatiksystemen und 
programmieren diese. Die Geschichten, die die Kinder mit dem SEEDS Toolkit 
erfinden und umsetzen, zeigen, dass die Kinder diese speziellen Informatikkompe-
tenzen aufweisen. Eine zielgerichtete empirische Forschung zum konkreten Kom-
petenzerwerb mit dem SEEDS Toolkit steht noch aus.

Diskussion und Fazit

Das hier dargestellte SEEDS Toolkit beschreibt einen Ansatz für informatische 
Bildung im Kindergarten. Das Material bietet Anstöße zur aktiven Auseinander-
setzung mit informatischen Inhalten und lässt gleichzeitig kreativen Freiraum 
für eigene, persönlich bedeutsame Ideen. Die Verbindung von Programmierung 
eines Bodenroboters mit dem Erzählen einer eigenen Geschichte unterstützt eine 
spielerisch-gestaltende Herangehensweise, wie es im Kindergarten seit seiner Er-
findung durch Fröbel eine lange Tradition hat. Das Toolkit im hier beschriebenen 
Einsatz wird daher als digitales Fröbelmaterial klassifiziert.

Während Papert den Computer als universelle Maschine betrachtet, die für 
verschiedene Lernzwecke einsetzbar ist (Papert, 1980), zielt der Einsatz des 
Roboters gemeinsam mit dem erweiternden Material hier auf einen konstruk-
tionistischen Zugang zu informatischer Bildung ab. Im Fokus stehen hier neben 
Algorithmen und Programmierung (P1, I2) zunächst das Explorieren des Infor-
matiksystems (P0, I4) sowie sein weiterer möglicher Einsatz in verschiedenen 
Kontexten außerhalb von Geschichten auf Puzzleteilen (P0, I5). Es zeigt sich, 
dass diese Inhalte bereits in einem sehr jungen Alter vermittelbar sind und infor-
matische Bildung nicht erst in der Grundschule stattfinden muss.

Das bereitgestellte Material kann zur aktiven Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Kombinationen informatischer Inhalte und Prozesse eingesetzt 
werden. Dabei zeigte sich bisher, dass Kindergartenkindern diese Auseinander-
setzung gelingt und dass dabei informatische Kompetenzen sichtbar werden. 
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Dennoch fehlt es an dieser Stelle an empirischer Forschung, die sich detailliert 
dem Erwerb informatischer Kompetenzen während dieser SEEDS-Aktivität wid-
met. Bezüglich der Programmierkompetenz könnte der Einfluss der Sichtbarkeit 
des laufenden Programms, wie es beispielsweise Blue-Bot oder Cubetto ermög-
lichen, von Interesse sein. Das Verständnis algorithmischer Grundbausteine wie 
Wiederholung könnte durch die visuelle Begleitung gefördert werden, was je-
doch empirisch zu untersuchen ist.

Das SEEDS Toolkit fokussiert in seiner Anwendung auf bestimmte Informa-
tikinhalte und -prozesse und deckt nicht alle in der Literatur herausgearbeiteten 
informatischen Kompetenzen für den Elementarbereich ab (vgl. Bergner et al., 
2018). Es existieren jedoch zahlreiche weitere Materialien, die sich hierfür eignen 
und die zur aktiven Auseinandersetzung anregen. So können Materialien von 
Helly Ruby für den Aufbau eines Computers oder für die Auseinandersetzung 
mit Daten und Information genutzt werden. Pixelbilder, wie sie in verschiedenen 
Materialsammlungen (z. B. IT2 school14, Experimentierkiste Elementarinforma-
tik15, Computer Science unplugged16) enthalten sind, können ebenso als Herange-
hensweise für den Bereich Information und Daten (I1) dienen. Materialien dieser 
Art sind vielfältig und werden stetig erweitert.

Neben der Erforschung aktuell existierender Materialien ist es eine weitere 
Aufgabe, basierend auf diesen Erkenntnissen weitere Zugänge zu finden, mit 
denen informatische Bildung im Elementarbereich gelingen kann. Dazu können 
zunächst die großen Ideen nach Bell et al. oder die von Schwill benannten funda-
mentalen Ideen herangezogen werden und deren Umsetzung im Kindergarten 
adressiert werden (Bell et al., 2018; Schwill, 1993).

Mit dem SEEDS Toolkit konnte gezeigt werden, dass informatische Bildung 
im Sinne Fröbels im Kindergarten umgesetzt werden kann. Dabei bildet es je-
doch nicht das gesamte Spektrum an Informatikinhalten für den Elementarbe-
reich ab und ist daher lediglich als eine Teillösung einer größeren Gesamtaufgabe 
zu verstehen.

Für eine ganzheitliche informatische Bildung im Elementarbereich braucht 
es neben Konzepten und Ideen für weitere Inhalte vor allem Raum und Zeit. 
Eine weitere Ressource, die in diesem Kapitel kaum beleuchtet wurde, sind die 
pädagogischen Fachkräfte, die eben jene Prozesse begleiten und anregen sol-
len. Während das pädagogische Konzept in SEEDS sich mit derartigen Fragen 
teilweise befasst, braucht es neben Zeit auch einen festen Platz in der Aus- und 
Fortbildung pädagogischer Fachkräfte, um langfristig informatische Bildung im 
Elementarbereich zu verankern. Schließlich braucht es mehr als eine Bilderbuch-
geschichte, um im Kindergarten Sandburgen zu programmieren.

14 https://www.wissensfabrik.de/it2school/, abgerufen am 13.05.2024
15 https://www.uni-bamberg.de/feli/experimentierkiste/, abgerufen am 13.05.2024
16 https://classic.csunplugged.org/, abgerufen am 13.05.2024

https://www.wissensfabrik.de/it2school/
https://www.uni-bamberg.de/feli/experimentierkiste/
https://classic.csunplugged.org/
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Tafel, Kreide, Tablet: Digitale Medien im 
Mathematikunterricht

Robert Weinhandl, Branko Anđić, Cornelia S. Große & 
Christoph Helm

Das vorliegende Kapitel beschreibt unterschiedliche Rollen digitaler Technologien 
im Mathematikunterricht und deren Beitrag zu einem modernen und interaktiven 
Lernumfeld. Digitale Technologien werden nicht überall mit derselben Geschwin-
digkeit in den Mathematikunterricht integriert, jedoch besteht Einigkeit über die 
prinzipielle Notwendigkeit, digitale Werkzeuge zu nutzen. Dieser Beitrag beleuch-
tet Einsatzmöglichkeiten der Software GeoGebra, die das Lernen durch eine Ver-
bindung von digitalen und real-weltlichen Umgebungen bereichern können und 
mathematische Konzepte mit alltäglichen Situationen verknüpfen können. Darü-
ber hinaus wird an Beispielen erläutert, wie Technologien wie Augmented Reality 
und 3D-Druck neue Wege eröffnen können, um Mathematik visuell zu erkunden 
und zu verstehen, indem sie ein aktives und experimentierendes Lernen fördern. 
Die Auseinandersetzung mit realen Problemen in Form mathematischer Model-
lierungsprozesse ermöglicht es den Schüler:innen, abstrakte Konzepte greifbar zu 
machen und kreative Lösungsansätze zu entwickeln. Der Einsatz offener Aufga-
benstellungen in Verbindung mit kontinuierlichem Feedback unterstützt ein tief-
greifendes Verständnis und die Entwicklung mathematischer Kompetenzen.

Einleitung

Während einige Expert:innen (Lavicza et al., 2022) davon sprechen, dass ein im-
mer breiteres Spektrum an digitalen Technologien im Mathematikunterricht zur 
Anwendung kommt, beschreiben andere (Clark-Wilson et al., 2020) diesen Inte-
grationsprozess als schleppend. Fast alle Expert:innen sind sich jedoch einig, dass 
moderne Technologien für zeitgemäßes Mathematiklernen unerlässlich sind. So 
betonen etwa Weinhandl et al. (2022a), dass Schüler:innen beim Erlernen mathe-
matischer Inhalte durch die Verwendung von Technologien profitieren können. 
Zudem verweisen Weinhandl et al. (2022a) in diesem Kontext darauf, dass dem 
Technologieneinsatz in Lehrplänen und bildungspolitischen Dokumenten zu-
nehmende Bedeutung eingeräumt wird.

Allerdings ist das Lernen mathematischer Inhalte in technologiereichen und 
gestützten Lernumgebungen ein komplexer Prozess (Sinclair, 2020). Um geeig-
nete Ansätze und Werkzeuge dafür zu entwickeln, erkunden die Linz School of 
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Education der Johannes Kepler Universität Linz und das GeoGebra Development 
Center gemeinsam, wie Technologien das Lernen von Mathematik im digitalen 
Zeitalter erleichtern können (Lavicza et al., 2022). Durch die Zusammenarbeit 
von technologischer und (fach-) didaktischer Forschung hat sich GeoGebra in 
den letzten Jahren von einer dynamischen Geometriesoftware zu einem modula-
ren Mathematiksystem entwickelt, in dem verschiedene mathematikspezifische, 
aber auch fachunabhängige Apps gebündelt und verbunden sind. Dieses Bündel 
an Apps kann unter anderem dafür genutzt werden, um im Mathematikunterricht 
das Lernen in analogen und real-weltlichen sowie digitalen Umgebungen zu ver-
binden. Nach Weinhandl et al. (2020) kann dieses Verbinden von real-weltlichen 
mit digitalen Umgebungen dazu beitragen, dass mathematische Konzepte mit au-
thentischen, realen Situationen verknüpft werden, wodurch die Schüler:innen die 
Relevanz und Anwendbarkeit der Mathematik in ihrem täglichen Leben besser 
erkennen können. Weiters können Schüler:innen in solchen Umgebungen unter-
stützt werden, reale Probleme zu mathematisieren, wodurch abstrakte mathema-
tische Konzepte für Schüler:innen greifbarer und damit sowohl verständlicher als 
auch sinnvoller werden (Weinhandl et al., 2020). Nach Borba et al. (2016) können 
Schüler:innen durch die Simulation realer Szenarien im Mathematikunterricht 
mit digitalen Werkzeugen, wie virtuellen Manipulatoren und Modellierungs-
werkzeugen, interaktive Erfahrungen machen, die praktische Anwendungen der 
Mathematik in Bereichen wie Technik, Finanzen und Wissenschaft widerspie-
geln. Fuller et al. (2020) ergänzen in diesem Zusammenhang, dass die Integration 
von realen Daten und Problemen in den Mathematikunterricht mithilfe digitaler 
Tools den Schüler:innen helfen, wichtige Fähigkeiten wie Datenanalyse, statisti-
sche Argumentation und mathematische Modellierung zu entwickeln.

Das Ziel dieses Beitrags ist es aufzuzeigen, wie eine solche Verbindung aus-
sehen und wissenschaftlich begründet werden kann. Hierzu wird ein spezieller 
Fokus auf das mathematische Modellieren gelegt. Im folgenden Abschnitt 2 wird 
das Lernen mathematischer Inhalte in theoretische Überlegungen hinsichtlich 
der Verbindung digitaler und real-weltlicher Umgebungen eingebettet, und es 
wird erläutert, wie Objekte und Prozesse der realen Umwelt mathematisch mo-
delliert und mathematisiert werden können. In Abschnitt  3 befassen wir uns 
damit, wie aus einem abstrakten mathematischen Modell ein konkret greifbares 
Artefakt gefertigt werden kann. Im letzten Abschnitt skizzieren wir, wie digitale 
Werkzeuge zum Dokumentieren der Arbeitswege verwendet werden können.

Theoretische Überlegungen

Es folgt ein Überblick über eine Auswahl relevanter Theorien. Wir beginnen mit 
allgemeinen Theorien zu Konstruktivismus sowie der Cognitive Load Theory 
und behandeln sodann auch mathematik-spezifische Theorien wie die Theory of 
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Spatial Cognition. Ein einschlägiger theoretischer Hintergrund ist das Konzept 
des Konstruktivismus, welches davon ausgeht, dass Lernende ihr Verständnis 
und Wissen aktiv durch Erfahrungen aufbauen (für einen Überblick siehe Thom-
pson, 2020). AR und 3D-Druck können interaktive und praktische Erfahrungen 
bieten, was ein Oberflächenmerkmal konstruktivistischer Lernumgebungen dar-
stellt (Sommerauer & Müller, 2014).

Weiters ist die Cognitive Load Theory (z. B. Paas et al., 2003) durch die direkte 
Adressierung kognitiver Ressourcen beim Lernen in diesem Zusammenhang von 
großer Bedeutung. Diese Theorie postuliert, dass die Qualität von Lernprozessen 
wesentlich dadurch beeinflusst wird, wie die beschränkte Kapazität des Arbeits-
gedächtnisses genutzt wird: Lernen wird dann gefördert, wenn das Arbeitsge-
dächtnis nur wenig mit „aufgabenfernen“ Inhalten belastet wird („extraneous 
cognitive load“), und demgegenüber Raum bleibt für lernspezifische und lern-
förderliche kognitive Aktivitäten („germane cognitive load“). Es kann argu-
mentiert werden, dass AR und 3D-Druck das Potenzial haben, aufgabenferne 
kognitive Belastung zu reduzieren, indem sie konkrete Visualisierungen bieten, 
und dass dadurch das Verständnis mathematischer Konzepte verbessert werden 
kann (Nanda et al., 2022). Hierbei ist allerdings zu beachten, dass das Ausmaß 
der „aufgabenfernen“ kognitiven Belastung durch das Aufzeigen von Details aber 
auch steigen kann; insofern ist Sorge zu tragen, dass Veranschaulichung nicht mit 
einer Ablenkung durch irrelevante Details einhergeht.

Darüber hinaus ist die Affordance Theory (Gibson, 1977) bei der Erforschung 
des Einsatzes von AR und 3D-Druck im Mathematikunterricht von Bedeutung, 
indem sie unterstreicht, wie Technologie Möglichkeiten zum Handeln und Ler-
nen bietet. Indem sie konkrete visuelle Eindrücke und haptische Erfahrungen 
ermöglichen, bieten AR und 3D-Drucktechnologien einzigartige Möglichkeiten, 
die das Engagement der Schüler:innen, die Interaktion und die Erforschung ma-
thematischer Konzepte auf eine Art und Weise fördern können, die mit tradi-
tionellen Methoden nicht oder nicht einfach möglich sind (Chen & Lai, 2021; 
Pujiastuti & Haryadi, 2022). Ein Beispiel hierzu ist das digitale Darstellen von 
geometrischen Figuren und Körper sowie die damit verbundene Möglichkeit, 
mithilfe technologischer Werkzeuge diese Figuren und Körper beliebig rotieren 
zu lassen. Weiters ermöglichen Technologien, dass geometrische Objekte beliebig 
vergrößert oder verkleinert werden können.

Kombinieren von analogem und digitalem Lernen – a bridge over 
troubled water

Eine Verbindung zwischen realen Situationen oder Objekten und dem Ma-
thematiklernen kann während mathematischer Modellierungsprozesse her-
gestellt werden. In einfachen Worten bedeutet mathematische Modellierung, 
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ein reales Modell auf Basis einer realen Situation zu erstellen und dieses reale 
Modell dann in ein mathematisches Modell umzuwandeln. Beispiele hierzu 
sind etwa Modellierungen der Mathematischen Brücke des Queens’ College in 
Cambridge. Die reale Situation bildet die Brücke in Cambridge; entsprechend 
Informationen zu dieser Brücke kann ein reales Modell dieser Brücke in einer 
kleinen Version angefertigt werden. Dieses reale Modell der Brücke ist noch 
immer greifbar, jedoch in verkleinerter und vereinfachter Form. Entsprechend 
dieser vereinfachten Version können nun mathematische Funktionen verwen-
det werden, um ein mathematisches Modell der Brücke zu erstellen, welches 
sodann nicht mehr direkt greifbar ist. Anschließend kann das mathematische 
Modell mathematisch untersucht werden, was zu mathematischen Ergebnissen 
führen sollte, die zu einem besseren Verständnis der tatsächlichen realen Situ-
ation oder des realen Objekts beitragen (Blum, 1993; Blum & Leiss, 2007; Do-
err & Lesh, 2011). Dieser Prozess wird oft mithilfe eines Modellierungszyklus 
veranschaulicht (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Mathematischer Modellierungsprozess adaptiert nach Blum und 
Leiss (2007)

Auch wenn vielfach betont wird, dass das Herstellen von Verbindungen zwischen 
Realität und Mathematik ein wichtiges Ziel ist, so wird doch vielfach beklagt, 
dass sich die Schüler:innen sehr schwer damit tun (für einen Überblick siehe 
z. B. Verschaffel et al., 2020). Eine große Zahl an Studien untersuchte Möglich-
keiten, Schüler:innen zu unterstützen (z. B. Fitzpatrick et al., 2019; Große, 2014, 
2015, 2017, 2018, 2022; Krawitz et al., 2022; Mevarech et al., 2010; Schukajlow 
et al., 2015; Weyns et al., 2017; Zöttl et al., 2010), jedoch blieb der Erfolg die-
ser Interventionen zum Großteil begrenzt. Ein komplementärer Ansatz, Model-
lierungskompetenzen zu fördern, kann darin gesehen werden, durch den Ein-
satz von Technologien (wie beispielsweise AR und 3D-Druck) die Entwicklung 
räumlicher Vorstellungen zu unterstützen und somit Modellierungsanforderun-
gen zu reduzieren. Auf diese Weise wird zudem ermöglicht, die mathematischen 
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Modellierungen selbst auf ein höheres, im konkreten Fall auf ein mathematisch 
anspruchsvolles und gleichzeitig informationsreicheres Niveau zu heben.

Nach Weinhandl und Lavicza  (2021) wird der Modellierungskreislauf durch 
die Integration von Technologien in den Mathematikunterricht zu einer Model-
lierungs-Spirale (siehe Abbildung 2). Der Übergang von einem Kreis zu einer Spi-
rale bedeutet, dass die mathematischen Modelle, die mathematische Arbeit und 
schließlich die mathematischen Ergebnisse auf einem höheren Niveau sind, als 
wenn diese Prozesse mit einem Papier-und-Stift-Ansatz durchgeführt werden wür-
den. Eine mögliche Technologie, um die Verbindung zwischen realen Situationen 
oder Objekten und der Mathematik zu erleichtern, ist die Software GeoGebra, wel-
che auch in den von uns vorgestellten konkreten Beispielen verwendet wird.

Abbildung 2: Mathematische Modellierungs-Spirale nach Weinhandl und 
Lavicza (2021)

Hinsichtlich des eingangs erwähnten Beispiels der Mathematischen Brücke 
(siehe Abbildung 3, oben) bedeutet dies, dass durch einen Papier-und-Stift-An-
satz das Erstellen einer Skizze der Brücke und das darauffolgende Finden und 
Anpassen einer mathematischen Funktion arbeits- und zeitaufwendig ist. Dies 
hat zur Folge, dass die Lernenden nur eine oder sehr wenige Mathematisierun-
gen, mathematische Modelle und mathematisches Arbeiten (siehe Abbildung 1, 
Schritte 3, 4 und 5) im Unterricht behandeln können. Mithilfe von mathema-
tischen Technologien, in unserem konkreten Fall vor allem dynamischer Geo-
metrie-Software sowie Computer-Algebra-Systemen, können die Lernenden bei 
operationalen und prozeduralen Prozessen unterstützt werden. Diese Unterstüt-
zung kann einerseits bewirken, dass mehr zeitliche Ressourcen für die Schritte 3, 
4 und 5 (siehe Abbildung 1) zur Verfügung stehen, was zu einer größeren Viel-
falt an mathematischen Modellen und Arbeiten führen sollte. Andererseits bieten 
mathematische Technologien den Lernenden auch direkte Rückmeldungen hin-
sichtlich der Passung von mathematischen Modellen und realem Modell.
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Die Vorteile der Verbindung von mathematischer Modellierung und Lern-
prozessen sowie mathematischen Technologien wie GeoGebra sind darin zu 
sehen, dass (1) eine bessere Verbindung zwischen konkreten und abstrakten 
Konzepten hergestellt werden kann (Lieban  & Lavicza, 2019), (2) Reflexionen 
und Diskussionen über Unterschiede zwischen den jeweiligen Modellen und der 
realen Welt stattfinden können und (Weinhandl & Lavicza, 2021), (3) Lernende 
für authentische und reale Probleme motiviert bzw. interessiert werden und die 
Auseinandersetzung damit sinnvoller finden als die Arbeit mit abstrakten Pro-
blemen (Vos, 2011). Eine Möglichkeit, authentische Probleme in das schulische 
Mathematiklernen zu integrieren, stellt die bereits erwähnte Mathematische Brü-
cke dar (siehe Abbildung 3). Basierend auf Informationen zur Mathematischen 
Brücke kann ein reales Modell der Mathematischen Brücke im Klassenzimmer 
nachgebaut werden (Abbildung 3, mittig) und sodann mathematisch als Funk-
tionsgleichung modelliert werden (Abbildung 3, unten).

Abbildung 3: Reale Situation: Modell und mathematisches Modell der realen Situation 
basierend auf einer Mathematischen Brücke (Weinhandl & Lavicza, 2021)
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Bei der Kombination von realen Situationen und technologiegestütztem Mathe-
matiklernen ist es entscheidend, dass die Aufgaben offen gestaltet sind, um die 
Lernenden zu ermutigen, aktiv zu arbeiten, zu experimentieren und mehrere 
kreative Lösungen zu finden (Digel & Roth, 2020; Lieban et al., 2018; Lieban & 
Lavicza, 2019; Weinhandl & Lavicza, 2021). Obwohl es von zentraler Bedeutung 
ist, moderne Technologien wie GeoGebra und das Mathematiklernen zu kombi-
nieren, um das Auffinden mehrerer kreativer Lösungen zu fördern, sollen Aufga-
ben für alle Lernenden klar und verständlich formuliert sein (Lieban & Lavicza, 
2019). Darüber hinaus sollen Aufgaben so gestellt werden, dass die Lernenden 
leicht an ihr Vorwissen anknüpfen können (Lieban & Lavicza, 2017). Die For-
mulierung der Aufgaben soll aber nicht vorwegnehmen, welche mathematischen 



79

Konzepte beim Lösen zu verwenden sind (Weinhandl & Lavicza, 2021). Hinsicht-
lich der Mathematischen Brücke im Unterricht bedeutet dies, dass die Schüler:in-
nen die Aufgabe erhalten, ein Modell der Mathematischen Brücke zu erstellen 
und dieses Modell dann mithilfe von geeigneten mathematischen Funktionen zu 
untersuchen. Der Mehrwert, den der Einsatz moderner Technologien gegenüber 
Papier-und-Stift-Ansätzen bietet, ist, dass die Lernenden beim Erstellen des ma-
thematischen Modells und beim mathematischen Arbeiten unterstützt werden. 
Einerseits werden die Lernenden dabei unterstützt, Funktionstypen zu finden, 
die reale Objekte beschreiben können, andererseits plottet die Technologie den 
Graphen der Funktion, so dass der Grad der Übereinstimmung zwischen Graph 
der Funktion und realem Objekt visuell erkennbar wird. Auf diese Weise erhalten 
die Schüler:innen unmittelbares Feedback, ohne dass sie (mit einer Vielzahl von 
zeitaufwendigen Zwischenschritten) die Graphen selbst konstruieren müssen. 
Die Konzentration kann auf das tatsächliche Lernziel gelegt werden (in diesem 
Fall: mathematisches Modellieren), und eine Ablenkung durch nebengeordnete 
Lernziele (z. B. Skizzieren von Graphen) kann vermieden werden. Im Sinne der 
Cognitive Load Theory (z. B. Paas et al., 2003) kann argumentiert werden, dass 
freiwerdende kognitive Ressourcen für lernbezogene Aktivitäten genutzt werden 
können.

Darüber hinaus werden durch die Nutzung von modernen Technologien auch 
zeitliche Ressourcen frei, welche es ermöglichen, dass unterschiedliche mathe-
matische Modelle erstellt werden und dadurch auch unterschiedliche mathema-
tische Funktionen zur Anwendung kommen können. Ebenso kann das Nutzen 
von modernen Technologien dazu beitragen, dass rechenintensive mathemati-
sche Modelle erstellt werden oder mathematische Funktionen zur Anwendung 
kommen, welche nicht im Lehrstoff des Lehrplans ausgewiesen sind. Dadurch 
kann Schüler:innen ein tieferer Einblick in die Mathematik gewährt werden, als 
es die Lehrstoffgebiete der Lehrpläne vorsehen.

Als Nebenprodukt haben alle Schüler:innen unabhängig von Vorwissen oder 
mathematischer Begabung die Chance, eine gute Lösung zu finden, was auch hin-
sichtlich der Förderung des Selbstwirksamkeitskonzepts positive Auswirkungen 
haben kann. Es entstehen hier vielfältige Möglichkeiten zur Differenzierung im 
Unterricht, indem allen Schüler:innen ermöglicht wird, zwar an denselben Auf-
gaben aber doch auf ihrem Niveau zu arbeiten – ein und dieselbe Aufgabenstel-
lung kann mit mathematisch geringerer oder höherer Präzision mit mehr oder 
weniger anspruchsvollen Methoden bearbeitet werden. Insbesondere für mathe-
matisch begabte Schüler:innen eröffnen sich hier Möglichkeiten, sich mit mathe-
matischen Themen zu beschäftigen, welche nicht Teil des Lehrplans sind, und in 
die große weite Welt der Mathematik hineinzuschnuppern. Im Konkreten kann 
dies bedeuten, dass das Gros der Lernenden mathematische Funktionen, welche 
aus dem Unterricht bekannt sind und folglich dem Lehrplan der jeweiligen Klas-
se entsprechen, zum Modellieren und mathematischen Arbeiten verwenden. Am 
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Beginn der Sekundarstufe II könnten dies für die Mathematische Brücke quad-
ratische oder abschnittsweise definierte Funktionen sein. Mathematisch interes-
sierte Lernende können darüber hinaus auch mit mathematischen Funktionen 
experimentieren, welche nicht dem Lehrplan und/oder der Schulstufe entspre-
chen. Möglichkeiten die Mathematische Brücke betreffend sind Wurzelfunktio-

nen wie zum Beispiel f x x b    2  mit b R   oder das Benutzen des Cosi-

nus hyperbolicus mit der Funktion g x x b e e b
x x

        





cosh
2

 (siehe 
Abbildung 4).

Abbildung 4: Mathematische Modellierung einer selbstgebauten Mathematischen 
Brücke mithilfe von GeoGebra (Weinhandl & Lavicza, 2021)

Anhand der Verknüpfung von Technologie und Mathematik ist es den Lernen-
den weiters möglich, sofortiges Feedback zu erhalten. Dieses Feedback kann sich 
auf Zwischenschritte oder das Endprodukt des Lernprozesses (z. B.: Ist meine 
Antwort korrekt?), oder auf weitere Schritte im Lernprozess (z. B.: Wie können 
wir dies mathematisch darstellen?) beziehen. Solches Feedback kann von Tech-
nologien, Klassenkolleg:innen oder der Lehrperson bereitgestellt werden (Wein-
handl et al., 2021b; Weinhandl & Lavicza, 2021).

Gemäß vieler Expert:innen (Digel & Roth, 2020; Donevska-Todorova et al., 
2020; Lavicza et al., 2018; Lieban & Lavicza, 2017; Weinhandl & Lavicza, 2021) 
wird ein dreistufiger Prozess empfohlen, wenn es um die Verknüpfung von Tech-
nologie und Mathematik geht: (1) Daten zu realen Situationen sammeln, (2) di-
gitale mathematische Modelle auf Basis dieser Daten erstellen und (3) mathe-
matische Modelle und Informationen aus mathematischen Modellen mit der 
realen Situation vergleichen. Dieser gesamte dreistufige Ansatz oder Teile dieses 
Prozesses können je nach Zielvorstellung wiederholt werden. Hinsichtlich der 
mathematischen Untersuchungen der Mathematischen Brücke bedeutet dieser 
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Dreischritt, dass die Lernenden zuerst Informationen zur Mathematischen Brü-
cke online und/oder in der Realität sammeln und dann ein Modell der Mathema-
tischen Brücke bauen. Daraufhin wird das Modell der Mathematischen Brücke 
mithilfe von GeoGebra untersucht, damit schlussendlich geprüft werden kann, 
inwiefern die gewählten mathematischen Modelle adäquat sind.

Für Lernende kann es hilfreich sein, in Gruppen zu arbeiten, wenn das Ma-
thematiklernen in technologiegestützten Lernszenarien mit realen Situationen 
oder Objekten erfolgt. Die Zusammenarbeit kann Lernenden dabei helfen, sich 
gegenseitig Feedback und Unterstützung zu geben oder sich gegenseitig zu mo-
tivieren (Weinhandl et al., 2021b; Weinhandl & Lavicza, 2021). Insbesondere er-
öffnet die Zusammenarbeit auch die Möglichkeit, Fragen zu stellen, Antworten 
zu geben und Antworten zu erhalten, und verschiedene Ansätze der Lernenden 
können sich gegenseitig ergänzen und bereichern, was insgesamt dem Lernerfolg 
sehr zuträglich sein kann (für einen Überblick siehe z. B.  Große, 2022). Aller-
dings ist zu beachten, dass der Lernfortschritt auf Gruppenebene vom Lernfort-
schritt auf individueller Ebene abweichen kann (Kozlov & Große, 2016). Darüber 
hinaus trägt die Zusammenarbeit mit Klassenkolleg:innen in Gruppen dazu bei, 
dass Lernende keine Angst vor Fehlern haben, was besonders wichtig ist, wenn 
es darum geht, reale Probleme und das Mathematiklernen in einer technologie-
gestützten Umgebung zu kombinieren (Weinhandl & Lavicza, 2021). In einem 
Umfeld, in dem frei von Angst vor Fehlern gearbeitet werden kann, eröffnen sich 
auch vielfältige Möglichkeiten, explizit aus Fehlern zu lernen  – beispielsweise 
durch gemeinsames Reflektieren darüber, warum etwas falsch ist, wie man es 
richtig machen könnte, oder wie die Aufgabenstellung geändert werden müsste, 
damit die erarbeitete Lösung tatsächlich korrekt wäre (siehe z. B. Große & Renkl, 
2007). Der Vorteil des Technologienutzens in diesem Stadium des Lernprozes-
ses liegt darin, dass die Lernenden mithilfe der Technologien unterschiedliche 
mathematische Funktionen schnell plotten können und dadurch unmittelbar 
Rückmeldungen erhalten, ob die gewählte Funktion dafür geeignet ist, das rea-
le Modell mathematisch zu modellieren. Weiters vereinfacht das Benutzen von 
Technologien die Anpassung gewählter Funktionen an das reale Modell durch 
ein Verändern bestimmter Parameter.

Im Fall der Mathematischen Brücke kann das Arbeiten in Kleingruppen so-
wohl beim Bau des Modells der Mathematischen Brücke als auch beim mathe-
matischen Untersuchen des Modells hilfreich sein. Beim mathematischen Unter-
suchen des Modells kann ein Arbeiten in Gruppen einerseits Vorteile bringen, 
wenn die Lernenden noch nicht im Umgang mit der Technologie geübt sind. 
Andererseits kann ein Arbeiten in Gruppen dazu führen, dass mathematisch 
anspruchsvollere Modelle des Modells der Mathematischen Brücke entwickelt 
werden, die in Einzelarbeit nicht gefunden worden wären. Der Mehrwert des 
Technologienutzens im Vergleich zu einem Papier-und-Stift-Ansatz liegt darin, 
dass die Technologien die Möglichkeiten des Benutzens von mathematischen 
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Funktionen vergrößern und dadurch den Lernenden einen größeren Möglich-
keitsraum zur Verfügung stellen, welcher als Gruppe erkundet werden kann.

Durch die Verknüpfung von technologiegestütztem Mathematiklernen mit 
realen Situationen oder Objekten werden verschiedene Kompetenzen wie funk-
tionales, dynamisches und korrelatives Denken trainiert (Digel & Roth, 2020). 
Vereinfacht gesagt bedeutet dies, dass die Lernenden erkennen können, dass bei 
Funktionen jedem Element der Definitionsmenge genau ein Element der Wer-
temenge zugeordnet wird, dass es bei stetigen Funktionen bei einer Änderung 
der Elemente der Definitionsmenge zu einer graduellen Änderung der Elemente 
der Wertemenge kommt und dass schlussendlich Funktionsgleichung und Funk-
tionsgraph als Repräsentanten derselben Funktion begriffen werden. Ebenso ist 
davon auszugehen, dass den Lernenden die mathematische Erforschung realer 
Situationen oder Objekte in digitalen Lernumgebungen helfen, Funktionalitäten 
und Beziehungen von Objekten zu erkennen und zu analysieren (Lieban & Lavic-
za, 2017) sowie informelle, nicht lehrplanmäßige, kreative mathematische Kom-
petenzen zu trainieren (Lieban et al., 2018; Weinhandl & Lavicza, 2021).

Digitale und analoge Labyrinthe im Mathematikunterricht

Nebst dem traditionellen Durchlauf eines Modellierungskreislaufs oder einer 
Modellierungs-Spirale, mit dem Startpunkt bei der realen Situation, vereinfacht 
das Nutzen von digitalen Technologien auch den Start beim mathematischen 
Modell. Im folgenden Abschnitt wird eben dieser Start in Verbindung mit Laby-
rinthen und damit verbundenem 3D-Druck zum Stärken von räumlicher Vor-
stellungskraft vorgestellt.

Auch wenn Labyrinthe ursprünglich oft dazu dienten, Objekte oder Men-
schen zu verstecken (Ulbrich et al., 2021), können sie aber auch verwendet wer-
den, um Kompetenzen der räumlichen Vorstellung und des logischen Denkens 
zu trainieren und zu prüfen (z. B.  Chamizo  & Rodrigo, 2019; Da Costa et  al., 
2021; Delahaye et al., 2015; Gehrke et al., 2018). In den untenstehenden Aufga-
ben werden Labyrinthe hauptsächlich verwendet, um die räumliche Vorstellung 
und das räumliche Denken von Schüler:innen der Sekundarstufe spielerisch zu 
trainieren. Des Weiteren sollen die Aufgaben als informelles Diagnoseinstrument 
für Lehrkräfte dienen. Vor allem aber sollen die Aufgaben Schüler:innen helfen, 
ihre eigenen Fähigkeiten in der räumlichen Vorstellung und des räumlichen 
Denkens zu evaluieren.

Außerdem könnten Labyrinthe und Aufgaben, die sich mit Labyrinthen be-
schäftigen, verwendet werden, um Schüler:innen zu motivieren, ihr Interesse für 
kognitiv anspruchsvolle Themen zu fördern und um den Lehr- und Lernprozess 
unterhaltsamer zu gestalten, indem er um spielerische Elemente erweitert wird 
(Koupritzioti & Xinogalos, 2020). Dabei können durch den Einsatz von AR und 
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3D-Druck wesentliche Verbesserungen im Vergleich zu einem rein analogen 
Arbeiten erreicht werden (Cahyana et al., 2017). AR und 3D-Druck ermöglichen 
es, dass konkrete Objekte (Labyrinthe) erstellt werden oder mithilfe eines digi-
talen Gerätes in das Klassenzimmer geholt werden. AR-Technologien ermögli-
chen den Lernenden sodann, sich im Objekt zu bewegen sowie Perspektiven und 
Maßstab des Objekts mit wenigen Fingerbewegungen am Screen zu verändern. 
Ein Ändern von Perspektive oder Maßstab ist auch bei der Mathematischen Brü-
cke möglich und könnte das nähere Untersuchen der Mathematischen Brücke 
durch Schüler:innen unterstützen; nota bene: Das Überqueren eines realen Flus-
ses mithilfe eine AR-Brücke ist für Nichtschwimmer:innen nicht geeignet.

Viele Studien (z. B. Amir et al., 2020; Qomario et al., 2022; Salinas & Pulido, 
2016) haben gezeigt, dass AR-Anwendungen das räumliche Vorstellungsvermö-
gen im Mathematikunterricht verbessern können. Durch die Integration von AR-
Technologien in Lernumgebungen können Schüler:innen mit mathematischen 
Konzepten direkt interagieren und hierdurch ihr räumliches Vorstellungsver-
mögen trainieren und verbessern. Zu ähnlichen Urteilen kommen auch Studien, 
welche sich mit 3D-Druck und Mathematik-Lernen befassen (z. B. Ng et al., 2022; 
Ng & Ferrara, 2019). Nebst einer Förderung des räumlichen Vorstellungsvermö-
gens und der Geometrie-Kompetenzen konnten positive Auswirkungen auf den 
Bereich Analysis (calculus) sowie in den Bereichen digitale Kompetenzen, design 
thinking oder die Aktivität der Schüler:innen betreffend festgestellt werden (Ng 
et al., 2022; Ng & Ferrara, 2019).

Labyrinth-Aufgaben können Schüler:innen beispielsweise dabei helfen, den 
Umgang mit 3D und AR-Technologien zu lernen und dabei die Vorteile, aber 
auch die potenziellen Probleme solcher Technologien zu erfahren. Durch eine 
spielerische Herangehensweise wird es ermöglicht, eine solide Basis zu schaffen, 
auf der in nachfolgenden Lehr- und Lernsettings Technologien stärker formali-
siert zum Einsatz kommen können (Kangas, 2010; Spikol & Milrad, 2008; Zhou, 
2017).

Durch das Modellieren und das darauffolgende 3D-Drucken eines Labyrinths 
können die Schüler:innen die Beziehung zwischen der Anzahl an Eingängen/
Ausgängen des Labyrinths und der minimalen Anzahl an Prismen, welche nötig 
sind, um das Labyrinth zu konstruieren, identifizieren. Eine einfache Strategie, 
um den Weg aus einem Labyrinth zu finden, ist eine Hand auf eine Wand des 
Labyrinths zu legen und dieser Wand bis zum Ausgang des Labyrinths zu folgen. 
Schüler:innen können diese Strategie selbst erarbeiten, indem sie den Prozess des 
3D-Drucks genau beobachten, da sich die Düse des Druckers entlang der Wän-
de des Labyrinths bewegt. Nachdem die Strategie von den Schüler:innen identi-
fiziert wurde, wäre ein nächster sinnvoller Schritt, in Gruppen zu diskutieren, 
warum diese Strategie bei vielen Labyrinthen anwendbar ist und bei welchen La-
byrinthen diese Strategie zu Problemen führen könnte. Der Vorteil der Verwen-
dung von analogen, digitalen und 3D-Druck-Werkzeugen in diesen Aufgaben ist, 
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dass die Lehrkraft und die Schüler:innen gemeinsam die Ansätze des Lernprozes-
ses erarbeiten können. Lernansätze in diesem Zusammenhang können sein, dass 
man vom Konkreten (3D-Druck-Objekt) zum Abstrakten (mathematisches Mo-
dell des Objekts) geht oder vice versa. Die Kollaboration zwischen Lehrkraft und 
Schüler:innen kann realisiert werden, indem die Lehrkraft angibt, welche Reprä-
sentationen des Labyrinths (siehe Abbildung 5) ausgewählt werden oder indem 
den Schüler:innen die verschiedenen Repräsentationen vorgelegt werden und sie 
die Darstellung nach den eigenen Bedürfnissen und Präferenzen auswählen.

Abbildung 5: Zweidimensionales, dreidimensionales und 3D-gedrucktes Modell des 
Labyrinths

Die im Folgenden dargestellte Aufgabe, die sich mit der Verbindung von Labyrin-
then, digitalen 3D/AR-Technologien und dem 3D-Druck beschäftigt, ist darauf 
fokussiert, die räumliche Vorstellung und das räumliche Denken von Schüler:in-
nen zu trainieren. Das Lehren von räumlicher Vorstellung und räumlichem 
Denken sollte die allgemeinen mathematischen Fähigkeiten und die spezifischen 
geometrischen Fähigkeiten von Schüler:innen fördern. Da die geometrischen 
Fähigkeiten von Schüler:innen in den Lehrplänen der Sekundarstufe I (z. B.: Fi-
guren und Körper, Volumen und Oberfläche von Körpern, Darstellen von Kör-
pern) und der Sekundarstufe  II (z. B.: Vektoren und analytische Geometrie im 
Raum) thematisiert werden, können die untenstehenden Aufgaben sowohl mit 
Schüler:innen der Sekundarstufe I als auch der Sekundarstufe II bearbeitet wer-
den. Der spielerische/spielbasierte Ansatz des Trainings der räumlichen Vorstel-
lung und des räumlichen Denkens könnte dazu beitragen, dass junge Schüler:in-
nen nicht überfordert und ältere Schüler:innen nicht gelangweilt sind.

In dieser Aufgabe ist der Schrägriss eines spezifischen Labyrinths gegeben 
(siehe Abbildung 6, rechte Seite). Nun müssen die Schüler:innen herausfinden, 
von welcher Seite das Labyrinth betrachtet wird. Hierfür sollen die Schüler:in-
nen eine Dropdown-Box verwenden, um selbst die eigene Lösung zu validieren. 
Wenn die Überprüfen-Schaltfläche geklickt wird, erhalten die Schüler:innen 
die Information, ob die ausgewählte Perspektive korrekt war. Darauffolgend er-
scheint eine Neue-Aufgabe-Schaltfläche, welche nach dem Anklicken eine andere 
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Perspektive desselben Labyrinths erscheinen lässt, sodass die Schüler:innen ihre 
räumliche Vorstellung und ihr räumliches Denken erneut auf die Probe stellen 
können. Je nach Präferenz der Lehrkraft kann diese Applikation auch so ein-
gestellt werden, dass angezeigt wird, wie viele von den bearbeiteten Aufgaben 
korrekt waren. Die Lehrkraft kann weiters den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe 
erhöhen, indem sie selbst Aufgaben mit Labyrinthen im Schrägriss von unten 
austeilt (siehe Abbildung 7).

Abbildung 6: Schrägrisse des Labyrinths und die damit verbundenen Aufgaben

Abbildung 7: Position im Labyrinth unter Hilfestellung des AR-Software und dem 
3D-gedruckten Modell
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In dieser Aktivität werden die Schüler:innen mit der Hilfe von AR-Software und 
einem mobilen Gerät ins Innere des Labyrinths gesetzt. Die Schüler:innen sollen 
dabei identifizieren, wo sie sich genau im Labyrinth befinden. Um diese Aufgabe 
zu bewältigen, wird den Schüler:innen entweder der Grundriss des Labyrinths 
auf Papier oder der 3D-Druck des Labyrinths zur Verfügung gestellt (siehe Abbil-
dung 7). Die Lehrkraft kann nun entscheiden ob die Perspektive der Schüler:in-
nen fixiert ist und sie so ihre Position, aber auch die Blickrichtung mithilfe eines 
Pfeiles markieren müssen, oder ob die Schüler:innen die Ansicht um ihre eigene 
Achse verändern können, um die Position im Labyrinth zu finden.

Auch hier wird den Schüler:innen das Labyrinth mittels AR-Software und 
ihren digitalen Geräten zur Verfügung gestellt. Die Schüler:innen erhalten die 
Aufgabe, sich mithilfe ihres Mobilgeräts innerhalb des AR-Labyrinths zu bewe-
gen und Schätze zu finden, die mit einem Kreuz markiert werden (siehe Abbil-
dung 8, links). Wenn die Schüler:innen den Schatz gefunden haben, sollen sie 
diesen auf der Karte markieren (siehe Abbildung 8, rechts). Wird der Schatz mit 
einem Kreuz richtig markiert, erscheint ein neuer Schatz an einer anderen Stelle 
im Labyrinth und die Schüler:innen müssen diesen erneut suchen und markie-
ren.

Abbildung 8: Blick in das Labyrinth und Karte des Labyrinths während der Schatzsuche

Das dargestellte Beispiel folgt der basalen pädagogischen Regel, dass Schüler:in-
nen von einfachen zu komplizierten Aufgaben übergehen sollen (Loughran, 
2013). Interessant wäre zu untersuchen, wie Schüler:innen das Labyrinth mit-
hilfe der AR-Anwendung lösen und basierend auf dieser Erfahrung ein 3D-
Modell oder eine Skizze des Labyrinths erstellen. Darauf aufbauend kann die 
Lehrkraft begründete Vermutungen anstellen, entsprechend welcher Ansätze 
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unterschiedliche Lernende räumliches Vorstellungsvermögen und Kompeten-
zen aufbauen.

Die oben präsentierten Beispiele können ebenso als Praxismaterial für AR-
Technologien verwendet werden. Wenn Schüler:innen die obenstehenden Auf-
gaben lösen, lernen sie gleichzeitig den Umgang mit AR-Technologien. Diese 
technischen Fähigkeiten der Schüler:innen können im Anschluss verwendet 
werden, um spezifische Themen des Lehrplans, wie der Umgang mit Körpern, 
welche durch Quader und Pyramiden zusammengesetzt sind (für die Sekundar-
stufe I, siehe Abbildung 9, links), aber auch Kegelschnitte oder die Bestimmung 
der Distanz zwischen einem Punkt und einer Geraden im Raum (für die Sekun-
darstufe II, Abbildung 9, mittig und rechts) zu thematisieren.

Abbildung 9: Verwendung von AR-Technologien für lehrplanbezogene Inhalte

Dokumentieren analoger und digitaler Mathematik-Lernleistungen

Technologiegestütztes Lernen, in welchem digitale und realweltliche Lernumge-
bungen und Artefakte verbunden werden, sollte auch entsprechend dokumen-
tiert werden. Für diesen Zweck eignen sich nach van Treeck et al. (2013) vor allem 
ePortfolios. Eine Softwarelösung für ein ePortfolio, welches besonders für das Do-
kumentieren des Mathematiklernens geeignet ist, ist GeoGebra Notes. GeoGebra 
Notes wurde ursprünglich als Whiteboard-Software entwickelt, um Benutzer:in-
nen die Möglichkeit zu geben, Stiftfunktionen und interaktive GeoGebra-Anwen-
dungen in einer Software zu kombinieren (Ahrer et al., 2020; Hohenwarter & Hofs-
tätter, 2017). Nach Ahrer et al. (2020) und Weinhandl et al. (2021a) kann GeoGebra 
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Notes jedoch auch zusätzlich zum Whiteboard-Ansatz auf Tablets oder Laptops 
von Lernenden und Lehrenden verwendet werden (siehe Abbildung 10). Die Nut-
zung von GeoGebra Notes auf Tablets oder Laptops erleichtert nach Ahrer et al. 
(2020) und Weinhandl et al. (2021a) den Lernprozess u. a. insofern, dass Lernende 
und Lehrende Handschrift, Texte, Videos oder andere Dateiformate sowie Geo-
Gebra-Anwendungen in einer Software verwenden und die einzelnen Elemen-
te interaktiv in GeoGebra Notes verbinden können. Durch dieses Kombinieren 
von unterschiedlichen Dateiformaten wie Bildern und Videos sowie Texten und 
Gleichungen wie auch GeoGebra-Anwendungen kann es erleichtert werden, dass 
AR- oder 3D-Druck-Lernartefakte in einer dynamischen Art festgehalten werden. 
Weitere Möglichkeiten und Vorteile von GeoGebra Notes als ePortfolio-Software 
werden am Ende des Abschnitts umfangreicher erläutert.

Abbildung 10: Exemplarische Verwendung von Handschrift und GeoGebra Werkzeugen 
in GeoGebra Notes

GeoGebra Notes kann als Werkzeug auf vielfältige Weise von Lernenden und 
Lehrenden genutzt werden. Lehrpersonen können GeoGebra Notes verwen-
den, um Unterrichtsstunden vorzubereiten. Hinsichtlich  AR- und 3D-Druck-
Lehr-Lern-Sequenzen können die Lehrpersonen mithilfe von GeoGebra Notes 
Lern-Artefakte vorbereiten und den Schüler:innen zur Verfügung stellen. Diese 
können sodann die vorbereiteten Lern-Artefakte in Einzel- oder Gruppenarbeit 
weiter bearbeiten und von der Lehrperson über GeoGebra Notes Feedback er-
halten. Zudem können mithilfe von GeoGebra Notes seitens der Lehrenden so-
wie Lernenden Unterrichtsinhalte dokumentiert und Dokumentationen geteilt 
werden (Ahrer et al., 2020).

Wie die oben beschriebene Funktion kann GeoGebra Notes ganz allgemein als 
Software für ein ePortfolio genutzt werden (Weinhandl et al. 2021a; Weinhandl & 
Lavicza, 2021). Ein Vorteil der Verwendung von GeoGebra Notes als ePortfolio-
Software besteht darin, dass die einzelnen Elemente der jeweiligen ePortfolios 
dynamisch verknüpft werden können. Die dynamische Verbindung der einzel-
nen Komponenten eines GeoGebra Notes-Portfolios ermöglicht den Lernenden 
die Darstellung mathematischer Sachverhalte als Funktionen, Tabellen, Grafiken 
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oder in einem Computeralgebrasystem und die Verknüpfung verschiedener Dar-
stellungen mathematischer Sachverhalte miteinander. Diese interaktive Verknüp-
fung unterschiedlicher Darstellungen mathematischer Sachverhalte bedeutet, 
dass sich, beispielsweise bei einer Änderung der Parameter einer Funktion, die 
Werte der verbundenen Tabelle und Grafik automatisch und zeitgleich ändern 
(siehe Abbildung 11).

Abbildung 11: Ergebnisse aus den Arbeiten von Lernenden, wobei GeoGebra Notes als 
ePortfolio-Software verwendet wurde

Nach Weinhandl et al. (2021a) ermöglicht die Interaktivität von GeoGebra Notes, 
dass ePortfolios auch nach Fertigstellung von den Lernenden dynamisch bleiben, 
was einen Vorteil von GeoGebra Notes als ePortfolio-Software im Vergleich zu 
anderen Softwarelösungen wie WordPress oder Weebly darstellt, bei denen das 
fertige ePortfolio größtenteils ein statisches Produkt ist.

Ein weiterer Vorteil bei der Verwendung von GeoGebra Notes als mathema-
tische ePortfolio-Software besteht laut Weinhandl et al. (2019; 2021a) darin, dass 
nicht-mathematische spezifische Elemente wie Bilder, PDF-Dateien oder Web-
seiten problemlos in die GeoGebra Notes-Umgebung integriert werden können. 
Die Integration solcher Informationsquellen erleichtert den Lernenden, reale 
Fragestellungen oder Probleme in das ePortfolio einzubetten. In diesem Zusam-
menhang erleichtert GeoGebra Notes auch das Dokumentieren von Lernleistun-
gen in AR oder von 3D-Druck-Artefakten.

Weiters ist ein Vorteil von GeoGebra Notes, dass es sich um eine browser-
basierte Software handelt, wodurch es vergleichsweise wenige technische Bar-
rieren hinsichtlich der Nutzung gibt, weder innerhalb noch außerhalb des Klas-
senzimmers (Ahrer et al., 2020; Hohenwarter & Hofstätter, 2017; Weinhandl & 
Lavicza, 2021). Die Kombination einer browserbasierten Whiteboard-Software, 
die Lernende auch auf Tablets und Notebooks verwenden können, bedeutet u. a., 
dass es keine grafischen oder Layout-Einschränkungen gibt, wenn GeoGebra 
Notes als ePortfolio genutzt wird, wie es beispielsweise bei Mahara der Fall ist 
(Weinhandl et al., 2019; Weinhandl et al., 2021a).

Zusammenfassend ist GeoGebra Notes ein digitales Werkzeug, das Lehrenden 
und Lernenden ermöglicht, Handschrift, digitale Dokumente und mathematische 
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Apps in einer Umgebung zu nutzen und die verschiedenen Elemente dieser Um-
gebung miteinander zu verknüpfen. GeoGebra Notes kann sowohl zur Vorbe-
reitung und Dokumentation einzelner Unterrichtsstunden als auch über einen 
längeren Zeitraum als ePortfolio verwendet werden.

Fazit

Digitale Medien eröffnen eine breite Palette an Möglichkeiten, die sich insbeson-
dere dann als erfolgversprechend erweisen, wenn es darum geht, Verbindungen 
zwischen Mathematik und Realität zu betonen, und wenn räumliche Vorstellun-
gen unterstützt werden sollen. Nicht zuletzt bieten digitale Tools, die spezifisch 
auf das Fach Mathematik zugeschnitten sind, vielfältige Möglichkeiten, wie Lern-
fortschritte und Lernergebnisse dokumentiert werden können. Auch wenn Ta-
fel und Kreide sicherlich weiterhin ihre Berechtigung im Mathematikunterricht 
behalten werden, bieten digitale Tools aber zusätzliche Möglichkeiten, die nicht 
nur das Lernen selbst unterstützen können, sondern auch die Freude, die dabei 
erlebt wird.
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Abstract

Der Beitrag stellt ein Lehr-Lern-Arrangement zur Förderung der beruflichen 
Kompetenzen von NEET-Jugendlichen durch die Erstellung von Erklärvideos 
vor. Das Konzept basiert auf Kolbs Modell des erfahrungsbasierten Lernens und 
zielt darauf ab, die Reflexions- und Konzeptualisierungsphasen durch praktische 
Erfahrungen zu unterstützen. Besonders für Jugendliche, die Schwierigkeiten 
beim (Wieder-)Einstieg in den Arbeitsmarkt haben, bietet die Videoproduktion 
eine motivierende und zugängliche Methode zur Entwicklung ihrer Fähigkeiten. 
In der Produktionsschule des BFI Oberösterreich in Steyr wurde das Lehr-Lern-
Arrangement im ersten Halbjahr 2019 implementiert. Jugendliche aus verschie-
denen Fachbereichen, wie Holz, Metall, Gastronomie/Service und EDV/Büro, 
produzierten mithilfe von Apple iPads und der Software iMovie Erklärvideos 
über ihre Tätigkeiten. Der Beitrag berichtet über die Konzeption, Durchführung 
und Evaluation dieser Interventionen anhand mehrerer Fallstudien. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Videoproduktion eine didaktisch sinnvolle Ergänzung zum 
fachpraktischen Unterricht sein kann und von den Lernenden als durchwegs 
positive, motivierende und sinnhaltige Lernaktivität wahrgenommen wird.

Einleitung

Eine große Herausforderung in berufsbildenden Einrichtungen für Jugendliche ist 
die Unterstützung der Entwicklung der Lernenden hin zu reflektiert handelnden 
Individuen, die bei ihren Entscheidungen in der Lage sind, die Bedürfnisse einer 
größeren Gruppe zu berücksichtigen. Insbesondere für Jugendliche, die der Grup-
pe der NEETs (Not in Education, Employment or Training) (Mascherini et al. 2012) 
zuzurechnen sind, stellt sich die Frage, wie diesen Angebote gemacht werden kön-
nen, die zur Bildung derartiger Kompetenzen beitragen können, die den (Wieder-)
Einstieg in ein institutionalisiertes Arbeitsverhältnis fördern können (Beck, 2015).
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Erfahrungsbasiertes Lernen (Kolb, 1984) ist ein Lernmodell, das die Bildung 
von Handlungskompetenz in einem bestimmten Problemfeld entlang von vier 
Phasen eines zyklischen Lernprozesses erklärt. Es eignet sich insbesondere zur 
Erklärung von praxisorientierten Lernvorgängen und zeigt, dass zur nachhal-
tigen Kompetenzentwicklung Reflexions- und verallgemeinernde Konzeptbil-
dungsschritte notwendig sind. Diese sollen die am Einzelfall gemachte praktische 
Erfahrungen generalisierbar und transferierbar machen. Lernende durchlaufen 
die Schritte des Lernzyklus nach Kolb (1984) aber nicht in jedem Fall, sondern 
benötigen initial Unterstützung vor allem in den erwähnten stärker kognitiv 
orientieren Reflexions- und Konzeptualisierungsschritten.

Ein wesentlicher Einflussfaktor für die erfolgreiche Durchführung die-
ser Schritte ist die Verfügbarkeit einer motivationsfördernden Lernumgebung. 
Entsprechend der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Ryan  & 
Deci (2000) sind hier vor allem die Sicherstellung einer hohen Kompetenz- und 
Autonomiewahrnehmung der Lernenden sowie deren wahrgenommene soziale 
Einbindung relevant. Werden Maßnahmen gesetzt, die derartige Rahmenbedin-
gungen gewährleisten, kann das erfolgreiche Durchlaufen der oben beschrie-
benen Schritte des Lernzyklus nach Kolb eher gewährleistet werden. Im Sinne 
des oben formulierten übergeordneten Ziels muss also eine Lernunterstützung 
angeboten werden, die Jugendlichen (insbesondere aus der Gruppe der NEETs) 
ein Durchlaufen der kognitiv orientierten Phasen des erfahrungsbasierten Lern-
zyklus nach Kolb (1984) ermöglicht und diesen dabei eine im Sinne der Selbst-
bestimmungstheorie motivierende Arbeitssituation bietet.

Aus dem Bereich der akademisch orientierten Lehre existieren Fallstudien 
(etwa Ellis, Lee & Tham, 2004; Hakkarainen, 2011; Hung, Keppell & Jong, 2004; 
Pirhonen  & Rasi, 2017), die darauf hinweisen, dass die Erstellung von Videos 
über Projektverläufe und -ergebnisse förderlich auf die Durchführung von Refle-
xionsprozessen wirkt. Bei entsprechenden Arbeitsaufträgen, etwa dem Anspruch 
an allgemein verständliche Erklärungen eines Arbeitsprozesses in Form eines 
Erklärvideos (Feurstein, 2017; Wolf, 2015), kann auch eine Unterstützung der 
generalisierenden Konzeptbildung angenommen werden. Herausfordernd ist in 
diesem Kontext die technische Umsetzung der Erstellung derartiger Videos, die 
bis vor einigen Jahren durch die eingesetzten Werkzeuge hohe medientechnische 
Kompetenz voraussetzte und damit im Sinne der Kompetenzwahrnehmung in 
der hier adressieren Zielgruppe kontraproduktiv wirkte.

Dieser Kompetenzanspruch hat sich mit der allgegenwärtigen Verfügbar-
keit mobiler Geräte mit leistungsfähigen Kamerasystemen und entsprechender 
Software-Unterstützung heute soweit relativiert, dass ein Einsatz von Videopro-
duktion zur Förderung erfahrungsbasierten Lernens als niederschwellige Inter-
vention zur Förderung individueller Kompetenzentwicklung im oben beschrie-
benen Sinn machbar erscheint. Dabei wird Jugendlichen die Aufgabe gestellt, 
ein für Laien allgemein verständliches Erklärvideo über einen ihnen vertrauten 
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praktischen Arbeitsprozess zu erstellen. Das Ziel einer derartigen Intervention 
ist, zur Reflexion ihrer eigenen Handlungen und deren Konsequenzen im Lich-
te der Bedürfnisse anderer Personen, nämlich der mit dem Arbeitsprozess nicht 
vertrauten Zielgruppe, zu befähigen. Dabei muss ein sozio-technischer Unter-
stützungsrahmen geboten werden, der es den Jugendlichen ermöglicht, selbst-
bestimmt (im Sinne der Autonomiewahrnehmung) und selbsttätig (im Sinne der 
Kompetenzwahrnehmung) kollaborativ (im Sinne der sozialen Eingebunden-
heit) die Erstellung dieser Videos durchzuführen (Scott, 2014).

Der vorliegende Beitrag berichtet über die Konzeption und den Einsatz einer 
derartigen Intervention in der Produktionsschule des BFI OÖ in Steyr. Die Pro-
duktionsschule ist eine Einrichtung zur beruflichen Vorqualifizierung von Ju-
gendlichen mit Bildungsverläufen und sozio-kulturellen Hintergründen, die 
einen Einstieg in den ersten Arbeitsmarkt erschweren. Im Rahmen des Besuchs 
der Produktionsschule wählen Jugendliche einen von mehreren Fachbereichen 
(Holz, Metall, Gastronomie/Service, EDV/Büro), in dem sie erste praktische 
Arbeitserfahrung sammeln. Ziel ist die Qualifikation hin zur Befähigung, sich 
für eine Lehr- oder Arbeitsstelle am ersten Arbeitsmarkt bewerben zu können. 
Im Verlauf des ersten Halbjahres 2019 wurden in der dortigen Holzwerkstätte 
mehrfach Interventionen wie hier beschrieben gesetzt, in deren Rahmen Jugend-
liche – mit Apple iPads und der Software iMovie ausgestattet – Erklärvideos über 
ihre Arbeit erstellten, die zukünftigen Teilnehmer:innen einen Einblick in die 
Angebote der Produktionsschule ermöglichen sollte.

In den folgenden Abschnitten skizzieren wir die Erkenntnisse aus Arbeiten, 
denen ähnliche Überlegungen zugrunde liegen, und leiten daraus die konstituti-
ven Anforderungen an das Lehr-Lern-Arrangement ab, das die Basis für die kon-
kreten Umsetzungen in der Produktionsschule bildet. Abschnitt 3 beschreibt das 
Design des Lehr-Lern-Arrangements auf Basis der in den zweiten Abschnitten 
identifizierten Anforderungen. Anschließend berichten wir über die Erprobung 
der vorgeschlagenen Intervention im praktischen Einsatz anhand mehrerer illus-
trativer Fallstudien. Abschließend fassen wir die aus unserer Sicht verallgemei-
nerbaren Erkenntnisse zusammen und legen so die Grundlage für die weitere 
Entwicklung und Untersuchung des vorgeschlagenen Interventions-Konzeptes.

Verwandte Arbeiten

Die Produktion von Videos als Mittel zur Unterstützung von Lernprozessen wird 
in der wissenschaftlichen Literatur seit Anfang der 2000er-Jahre rezipiert und 
sowohl als Untersuchungsgegenstand als auch als pädagogische Interventions-
methode diskutiert. Das Auftreten erster Arbeiten in diesem Bereich (etwa Ellis 
et al., 2004; Hung et al., 2004) deckt sich zeitlich mit der Entwicklung breit ver-
fügbarer und kostengünstiger digitaler Videotechnik, die hier als grundlegender 
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Ermöglicher derartiger Ansätze angesehen werden kann. Ein vermehrtes Auf-
treten einschlägiger Arbeiten kann ab etwa 2014 identifiziert werden (etwa Ellis 
et al. (2004) oder Thomas & Marks (2014)), was wiederum eine zeitliche Kohä-
renz mit der steigenden Verbreitung von mobilen Endgeräten mit hoher Auf-
nahmequalität und Rechenkapazität aufweist, die es ermöglichen, eine Video-
verarbeitung und -verbreitung direkt vom mobilen Endgerät aus durchzuführen. 
Der private Besitz derartiger Geräte durch Jugendliche (v. a. Smartphones) bzw. 
Initiativen zur Ausstattung von Bildungseinrichtungen vor allem mit Tablets er-
möglicht erst die Umsetzung einschlägiger didaktischer Szenarien und befördert 
damit auch die Auseinandersetzung damit in der praxisorientierten Lehr- und 
Lernforschung.

Eine umfassende Studie zum Stand der Forschung zum Einsatz von Video-
produktion durch Lernende zu fachdidaktischen Fragestellungen bietet Snel-
son (2018). Auf Basis einer Analyse von 61 Arbeiten, die zwischen 2006 und 2017 
publiziert wurden, identifiziert die Autorin einen Bias hin zur Untersuchung von 
Einsatzszenarien im hochschulischen Bereich  (80 % der Studien). Thematisch 
konnten Schwerpunkte im Sprachunterricht, den Gesundheitswissenschaften 
und der Lehrer:innenbildung identifiziert werden (zusammen 56 % der Studien). 
Fachpraktische Fragestellungen, wie sie hier betrachtet werden, wurden in etwa 
5 % der Studien betrachtet. Die Zielsetzung der Videoproduktion wurde in 30 % 
der Studien mit der Förderung der auch hier angestrebten Förderung von Refle-
xionsprozessen identifiziert. Die Vermittlung von Fachinhalten als Produktions-
ziel stand bei 46 % der Studien im Vordergrund, die übrigen Zielsetzungen sind 
in unterschiedlichen Aspekten der Medienkompetenzentwicklung anzusiedeln. 
Generell identifiziert die Autorin eine Tendenz, Videoproduktion durch Stu-
dierenden als sinnvolle Ergänzung im fachpraktischen Unterricht zu verstehen. 
Einschränkend diagnostiziert die Autorin einen Mangel an theoretischer Fun-
dierung der beschriebenen Interventionen, die es erschweren, Erklärungs- und 
Wirkmodelle für die beobachteten Effekte zu identifizieren.

Im Folgenden fassen wir die Kernaussagen von Arbeiten zusammen, die der 
vorliegenden Arbeit ähnliche Zielsetzungen aufweisen, auf motivationale Fakto-
ren eingehen und/oder konzeptuelle Einordnungsversuche bzgl. der lernfördern-
den Wirkung der Videoproduktion durch Lernende versuchen.

Hakkarainen (2011) und Hung et al. (2004) untersuchen die Rolle von ler-
nenden-generierten Videos im Rahmen von projekt-basiertem Lernen, also 
Lernprozessen, in denen diese durch die (üblicherweise kollaborative) Arbeit an 
einem gegebenen Problem situiert und praxis-orientiert gefördert werden sol-
len. Während Hung et al. (2004) die Video-Produktion selbst als Lerngegenstand 
betrachten, betont Hakkarainen (2011) die Förderung von Wissenserwerb und 
Reflexionsprozessen durch die Produktion von Videos. In beiden Fällen wurden 
die Lernenden angeleitet, konzeptuelles Wissen in Videos aufzubereiten, eine un-
mittelbare Handlungsorientierung des Videoinhalts war nicht gegeben.
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Eine Reihe von Arbeiten (Ellis et  al., 2004; Gallardo-Williams et  al., 2020, 
Haltenberger et al., 2021; Pirhonen & Rasi, 2017; Ramos et al., 2022; Sari et al., 
2020; Thomas & Marks, 2014; Yeh et. al., 2020) untersucht explizit den Einsatz 
von Videos zur Vermittlung von handlungsorientierten Inhalten in unterschied-
lichen Domänen (etwa Mechanik, soziale Arbeit oder dem Erlernen von Fremd-
sprachen). Insbesondere stellen sie einen instruktionalen Anspruch an die pro-
duzierten Videos, Konsument:innen sollen also aus dem Video die Umsetzung 
bestimmter Handlungen nachvollziehen und ggf. selbst umsetzen können. Die 
konzeptuelle Argumentation ist in allen Fällen am Prinzip des Lernens durch 
Lehren (Martin & Oebel, 2007) orientiert, in der Lernende durch die Notwendig-
keit einer Vermittlung selbst bereits erworbener Kenntnisse oder Fähigkeiten zu 
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand motiviert werden 
sollen. Pirhonen und Rasi (2017) erwähnen hier insbesondere auch den motiva-
tionsfördernden Charakter der Videoproduktion, die positive Emotionen her-
vorrufen würde und unter anderem zur einer hohen Kompetenzwahrnehmung 
und einem Gefühl sozialer Eingebundenheit führen würde. Sie identifizieren 
außerdem die wahrnehmbare Relevanz der Aufgabenstellung (im Sinne einer 
klar artikulierten Einsatzperspektive des produzierten Videos) und eine adäquate 
Unterstützung des Medienproduktionsprozesses insbesondere bei diesbezüglich 
unerfahrenen Lernenden als wichtige Einflussfaktoren für den Erfolg des Ein-
satzes von lernenden-generierten Videos im Rahmen von problem-orientierten 
Lernprozessen.

Slopinski (2016) setzt sich in seiner Studie ebenfalls mit der motivationalen 
Wirkung der Produktion von Erklärvideos auseinander und betont die Selbst-
bestimmtheit des Produktionsprozesses als kritischen Faktor. Die Produktion ist 
hier eingebettet in ein Lernarrangement, das als Digital Storytelling bezeichnet 
wird und die Rolle des Rechercheprozesses, also der Sammlung der Rohmate-
rialien betont. Insbesondere betont der Autor auch den durch das fertiggestellte 
Produkt ermöglichten Transferprozess an Dritte im Rahmen weiterer Bildungs-
prozesse, der gleichzeitig als Reflexionsschritt für die ursprünglichen Produ-
zent:innen eingesetzt werden kann, wenn diese mit Dritten in Austausch treten. 
Derartige Feedback-Prozesse sieht auch Feurstein (2017) in seinem didaktischen 
Konzept vor, mit dem er lernenden-produzierte Erklärvideos in die Hochschul-
lehre einbettet.

Zusammenfassend können hier also mehrere konkrete Empfehlungen für 
die Einbettung der Videoproduktion durch Lernende in Lehr-Lern-Arrange-
ments identifiziert werden. Im Einzelnen sind dies (a) die Verankerung der 
Videoproduktion in einer konkreten praktischen Aufgabenstellung, (b) das 
Vorhandensein eines klar formulierten Arbeitsauftrags und (c) einer klaren Nut-
zungsperspektive der produzierten Ergebnisse. In der Umsetzung ist (d) eine be-
darfsgerechte Unterstützung in der Medienproduktion und (e) die Möglichkeit 
zum Einholen von Feedback durch Peers oder Dritte wichtig für die Förderung 
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von Reflexionsprozessen. Auf Basis dieser Ergebnisse diskutieren wir nun im fol-
genden Abschnitt das Design des für unsere Zielsetzung vorgeschlagenen Lehr-
Lern-Arrangements.

Design des Lehr-Lern-Arrangements

Das im Folgenden vorgeschlagene Lehr-Lern-Arrangement basiert auf dem An-
spruch, die Reflexions- und Abstraktionsprozesse, die im Rahmen von erfah-
rungsbasiertem Lernen durchschritten werden sollen (Kolb, 1984), in einer für 
die Zielgruppe zugänglichen und motivierenden Form zu ermöglichen und zu 
unterstützen. Aus diesem Anspruch und den in Abschnitt 2 identifizieren Anfor-
derungen an die Gestaltung der Interventionen leiten wir im Folgenden das De-
sign des Lehr-Lern-Arrangements ab. Das Lehr-Lern-Arrangement ist als Kom-
ponente eines erfahrungsbasierten Lernzyklus konzipiert und soll die dort als 
wesentliche Voraussetzung zur Bildung eines abstrakten Konzeptverständnisses 
notwendige Phase der „Reflective Observation“ unterstützen. Im von Kolb vor-
geschlagenen Modell ist diese dem konkreten Handeln („Concrete Experience“) 
nachgelagert und dient dem Erkennen, der Bewusstmachung und dem Bewerten 
von Verhalten, Mustern und Auffälligkeiten im konkreten Handeln.

Der Produktion eines Erklärvideos ist deshalb notwendigerweise eine eige-
ne Beschäftigung mit dem geplanten Gegenstand des Videos vorgelagert. Der 
Prozess der Planung und Produktion des Videos dient dann als Katalysator des 
Reflexionsprozesses, in dem durch die zu treffenden Relevanz- und Abbildungs-
entscheidungen der eigentliche Lerngegenstand (also das, was während der „Con-
crete Experience“ erlebt wurde) nochmals im Detail betrachtet werden muss.

Im Folgenden beschreiben wir die Elemente des Lehr-Lern-Arrangements 
und deren Zusammenhänge. Danach gehen wir auf die Gestaltungsvariablen ein, 
die in der Vorbereitung festgelegt werden müssen und die die Ausgestaltung der 
Elemente bei deren Umsetzung im Rahmen einer konkreten Intervention be-
einflussen. Die konkrete Umsetzung in der Praxis wird anhand von illustrativen 
Fallstudien in Abschnitt 4 beschrieben.

Elemente des Lehr-Lern-Arrangements

Das Lehr-Lern-Arrangement besteht aus mehreren Elementen, die flexibel kom-
biniert und unterschiedlich ausgestaltet werden können. Die Einflussfaktoren auf 
Kombination und Ausgestaltung beschreiben wir in Abschnitt  3.2. Dieser Ab-
schnitt gibt einen Überblick über die Elemente und deren Zusammenhänge.

Abbildung 1 stellt die Elemente und deren Zusammenhänge grafisch dar. Das 
Lehr-Lern-Arrangement ist immer in konkretes Handeln/Tun eingebettet, da 
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Reflexionsprozesse im Sinne von Kolb (1984) konkret gemachte Erfahrungen in 
der Praxis voraussetzen.

Abbildung 1: Elemente des Lehr-Lern-Arrangements

Die eigentliche Produktion des Lernvideos ist in den Elementen in der Mitte 
von Abbildung 1 abgebildet, in denen mehrfach Situationen geschaffen werden, 
die Reflexionsprozesse über das praktische Erleben anstoßen und fördern sol-
len – initial geschieht dies im Element Planung / Storyboard, wo eine im Rah-
men des Kick-Off bekannt gegebene Aufgabenstellung in eine Identifikation der 
für das Erklärvideo notwendigen Inhalte und deren Sequentialisierung münden 
soll. Eine weitere Reflexionsgelegenheit ergibt sich im Element Verdichtung und 
Schnitt, in dem der eigentliche Video-Erstellungsprozess enthalten ist und in des-
sen Rahmen Relevanzentscheidungen über aufzunehmende Inhalte und deren 
Präsentation im Rahmen des Videos getroffen werden müssen. Dem vorgelagert 
erfolgt die Produktion der Rohmaterialien, also der einzelnen Videoclips, die in 
der Folge zu dem Erklärvideo verdichtet werden. Diese Produktion ist notwendi-
gerweise wieder im praktischen Tun verankert und kontexualisiert so das Ergeb-
nis des Planungsprozesses. Je nach Ausgestaltung des Lehr-Lern-Arrangements 
kann die Produktion in explizit gewidmeten Arbeitsphasen erfolgen oder beglei-
tend zum eigentlichen operativen Arbeitsprozess erfolgen.

Begleitend zum eigentlichen Produktionsprozess kann es  – je nach vor-
handenen Vorkenntnissen der Teilnehmer:innen – notwendig sein, Workshops 
zur Werkzeugschulung einzuplanen, um die methodischen und technischen 



101

Grundlagen für die Videoproduktion zu vermitteln. Dies kann sowohl den Pla-
nungsprozess (im Sinne von Storyboading), die Aufnahme von Videoclips, als 
auch den Videoschnitt und das Post-Processing betreffen. Bei einer Heterogeni-
tät des Lernverbands hinsichtlich deren Vorkenntnisse oder Bedürfnisse kann es 
sinnvoll sein, Schulungsangebote mehrfach optional anzubieten oder  – sofern 
ressourcenmäßig bedeckbar – situiert und individualisiert in den Elementen des 
Videoproduktionsprozesses zu verankern.

Dem Produktionsprozess nachgelagert sind Aktivitäten, die zu einer Ex-
plizierung der Reflexionsergebnisse und der Verankerung der Erkenntnisse für 
zukünftiges Handeln beitragen sollen. Im Rahmen einer Ergebnispräsentation 
können die erstellten Produkte in unterschiedlichen Rahmen vorgestellt und die 
zugrunde liegenden Überlegungen erklärt werden. Dies ermöglicht, die unter-
schiedlichen Herangehensweisen sowohl an die Aufbereitung des Erklärvideos 
als auch an die Darstellung der eigentlichen Inhalte (also des explizierten Hand-
lungswissens) in Gruppenprozessen sichtbar und diskutierbar zu machen. In 
(halb-)öffentlichen Präsentationssettings vor Publikum, das keinen fachlichen 
Bezug zu den aufbereiteten Inhalten hat, kann die Verständlichkeit der Inhal-
te durch unmittelbare Rückmeldungen geprüft und ggf. Verbesserungspotential 
identifiziert werden. Im Rahmen einer Ergebnisvalidierung kann die inhaltli-
che Qualität des Erklärvideos in Kooperation mit Fachexpert:innen diskutiert 
werden. Dies kann einerseits wiederum zur Identifikation von Verbesserungs-
potential im Video dienen, kann aber andererseits vor allem auch als Gelegenheit 
zur Vermittlung formativen Feedbacks hinsichtlich der Fachkompetenz in den 
Lernprozess eingebettet werden. Im Sinne eines erfahrungsbasierten Lernzyklus 
können diese Schritte, sofern sie adäquat angeleitet werden, zur Generalisierung 
bzw. Abstraktion der gewonnen Erkenntnisse und damit zu einer Transferierbar-
keit auf zukünftige Arbeitssituationen führen.

Gestaltungsvariablen

Stabiler Bestandteil des Lehr-Lern-Arrangements ist die Produktion eines Erklär-
videos, um Reflexionsprozesse über praktisch gemachte Erfahrungen auszulösen 
und zu fördern. Diese Komponente muss jedoch sowohl inhaltlich als auch metho-
disch in den jeweiligen Anwendungskontext eingebettet werden. In diesem Zusam-
menhang sind mehrere Gestaltungsvariablen zu berücksichtigen, die die konkrete 
Umsetzung des Arrangements beeinflussen. Die in der folgenden Beschreibung 
gewählte Reihenfolge stellt explizit keine Priorisierung oder Ablauforientierung 
dar, vielmehr bestehen zwischen den Variablen Abhängigkeiten, die es notwendig 
machen, diese bei der Vorbereitung gesamtheitlich zu betrachten. Die Ausprägun-
gen der Variablen beeinflussen in weitere Folge die Ausgestaltung der Elemente des 
Lehr-Lern-Arrangements, die in den folgenden Abschnitten beschrieben werden.
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Für die Umsetzungsplanung sind folgende Gestaltungsvariablen zu berück-
sichtigen:

Der Zeitrahmen bzw. die Dauer des zur Umsetzung zur Verfügung stehen-
den Einsatzrahmens beeinflusst maßgeblich, in welchem Umfang und Detaillie-
rungsgrad die Aufgabenstellung gewählt werden kann. Insbesondere ist zu be-
rücksichtigen, ob die zur Verfügung stehende Zeit in einem durchgängigen Block 
zur Verfügung steht, auf mehrere Termine aufgeteilt wird oder arbeitsbegleitend 
ad-hoc verfügbar gemacht wird. Eine Kombination der Modelle ist grundsätzlich 
möglich – so ist die Produktion der Rohmaterialien durchaus arbeitsbegleitend 
vorstellbar, während die Elemente „Planung“ und „Verdichtung/Schnitt“ im Sin-
ne der Reflexionsförderung in Zeitblöcken außerhalb der produktiven Arbeits-
tätigkeit erfolgen sollten.

Die Teamgröße und -zusammensetzung beeinflusst die Ausgestaltung des 
Lehr-Lern-Arrangements insofern, als dass hier bestehendes Vorwissen sowohl 
in der Arbeitsdomäne als auch bei der Medienproduktion, sowie Heterogentitäts-
aspekte wie die Erstsprache der Teammitglieder die Ausgestaltung beeinflussen 
und auch die Anzahl der Beteiligten in einem Team Einfluss auf die Auswahl der 
Aufgabenstellung hat. Vorwissen in der Arbeitsdomäne kann insofern berück-
sichtigt werden, als dass ggf. komplexere oder umfassendere Themen als Gegen-
stand des Erklärvideos gewählt werden können. Vorkenntnisse oder Erfahrun-
gen in der Medienproduktion beeinflussen insbesondere die Ausgestaltung des 
Elements „Workshops zur Werkzeugschulung“ (bis hin zu deren Entfall, wenn 
Teilnehmer:innen bereits Kenntnisse aus früheren Umsetzungen mitbringen). 
Andere Heterogenitätsaspekte (wie die Erstsprache der Teammitglieder) können 
ebenfalls Einfluss auf die Einbindung der Teilnehmer:innen haben. Das Lehr-
Lern-Arrangement kann hier neben der Förderung der Reflexionsfähigkeiten 
auch bewusst zur Förderung etwa der aktiven Anwendung sprachlicher Fähig-
keiten genutzt werden. In diesen Fällen ist jedoch unter Umständen eine aktive 
Moderation bzw. Intervention durch den:die Lernbegleiter:in notwendig bzw. 
sinnvoll. Die Anzahl der Teilnehmer:innen beeinflusst vor allem den im vor-
gegebenen Zeitrahmen möglichen Umfang bzw. die Komplexität der Aufgaben-
stellung. Da zur Produktion der Rohmaterialien üblicherweise eine arbeitende 
Person und eine Person zur Bedienung des Aufnahmeequipments notwendig ist, 
ist von Einzelarbeit eher abzusehen. Auch die angestrebte Förderung der wahr-
genommenen sozialen Einbindung spricht für eine Arbeit in (Klein-)Gruppen. 
Um allen Teilnehmer:innen eine aktive Teilnahmen an den den Reflexionspro-
zess fördernden Aktivitäten zu ermöglichen, scheint eine Obergrenze von vier 
Personen pro Team sinnvoll zu sein. Diesbezügliche Erfahrungswerte liegen je-
doch noch nicht vor.

Die Ergebnisverwendung ist eine Gestaltungsvariable, die bei der Planung be-
rücksichtigt werden sollte, da sie wesentlichen Einfluss auf die Ausgestaltung der 
Aufgabenstellung sowie potentiell für die Motivation der Teilnehmer:innen hat. 
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Grundsätzlich kann die intendierte Ergebnisverwendung über die Bekanntgabe 
der Zielgruppe artikuliert werden. So können Erklärvideos für die allgemeine 
Öffentlichkeit, für nachfolgende Jugendliche oder ausschließlich für den Eigen-
bedarf (d. h. zur Verwendung in der eigenen Peer- bzw. Lerngruppe) produziert 
werden. Hier unterscheiden sich potentiell sowohl die Ausgestaltung der Inhalte 
als auch der wahrgenommene Anspruch an die Ergebnisse sowohl hinsichtlich 
der Inhalte als auch der Aufbereitung. Eine weitere Gestaltungsmöglichkeit stellt 
die unmittelbar Ergebnisverwendung dar, da etwa eine (halb-)öffentliche Vor-
führung der Arbeitsergebnisse anschließend an das Element „Verdichtung“ zu 
einem unmittelbaren Feedback und so zu einer wahrgenommenen Steigerung 
der Relevanz der eigenen Arbeit führen kann.

Letztendlich ist die Themenstellung selbst eine Gestaltungsvariable, in der 
sich einerseits Aspekte der oben beschriebenen Variablen manifestieren, die aber 
auch für sich Freiheiten in der Ausgestaltung des Lehr-Lern-Arrangements bie-
tet. Insbesondere kann hier zwischen geschlossenen Vorgaben und einer offenen 
Gestaltung der Themenvorgabe unterschieden werden. Eine offene Gestaltung 
der Themenvorgabe im Sinne von Wahlfreiheit kann die Autonomiewahrneh-
mung der Jugendlichen stärken und bietet die Möglichkeit, nach Interessen zu 
differenzieren und Themen wählen zu lassen, in denen bereits eine gesteigerte 
Kompetenzwahrnehmung vorhanden ist. Gleichzeitig zeigen erste Erfahrungen, 
dass diese Wahlfreiheit auch zu Überforderung führen kann, so dass Lernbeglei-
ter:innen im Sinne von Scaffolding (Van de Pol, Volman  & Beishuizen, 2012) 
hier dynamisch auf die Bedürfnisse der jeweiligen Teams reagieren sollten und 
dementsprechend vorbereitete Aufgabenstellungen auch im Falle einer offenen 
Gestaltung vorgehalten werden sollten.

Praktische Umsetzung

Die Erprobung des vorgeschlagenen Lehr-Lern-Arrangements erfolgte durch 
dessen praktische Umsetzung in der Produktionsschule des BFI OÖ in Steyr. 
Insgesamt wurden im Zeitraum von Januar bis Juli 2019 von insgesamt 15 Ju-
gendlichen in unterschiedlich zusammengesetzten Gruppen zu 2 Personen  12 
Videos produziert. Die Videoproduktions-Phasen wurden in unterschiedlichen 
zeitlichen Ausdehnungen umgesetzt (von halben Tagen bis mehrere Wochen, 
jeweils mit unterschiedlich umfangreichen Aufgabenstellungen, auf die wir im 
Folgenden eingehen) und wurden in allen Fällen von zumindest einer:einem der 
Autor:innen begleitet.

Im Folgenden beschreiben wir anhand dreier Fallstudien unterschiedliche 
Ausprägungsformen des Lehr-Lern-Arrangements und die Erfahrungen in deren 
Umsetzung. Die Implikationen für den zukünftigen praktischen Einsatz diskutie-
ren wir in Abschnitt 5.



104

Fallstudie 1 – Initiale Umsetzung

Die initiale Umsetzung des Lehr-Lern-Arrangements wurde im Januar 2019 in 
der Produktionsschule Steyr der BFI OÖ in einem halbtägigen Workshop durch-
geführt. Insgesamt konnten 10 Jugendliche für die Teilnahme gewonnen werden. 
Die Ausgestaltung erfolgte thematisch offen, den Jugendlichen wurde also frei-
gestellt, welche Aspekte ihrer täglichen Arbeit sie in einem Erklärvideo abbilden 
wollten. Im Rahmen einer kompakten, etwa zehn Minuten dauernden Kick-Off-
Phase wurde die Erwartungshaltung an die Workshopergebnisse artikuliert, mit 
den resultierenden Videos zukünftig in der Produktionsschule tätigen Jugend-
lichen wichtige Grundinformation über die dortige Arbeitspraxis zu vermitteln. 
Vorgegeben wurde als Rahmen lediglich, dass das Endprodukt nicht länger als 1 
Minute Laufzeit aufweisen sollte.

Im Anschluss an das Kick-Off fand eine Kurz-Einschulung in der Erzeugung 
von Video-Clips mit Apple iPads statt. Im Zuge dessen erhielten alle Teilneh-
mer:innen ein Leihgerät aus dem Pool der Produktionsschule zur Verfügung ge-
stellt und konnten die im Rahmen der Schulung gezeigten Anregungen (etwa 
hinsichtlich der gewählten Aufnahme-Perspektive) unmittelbar nachvollziehen.

Im Anschluss erfolgte eine Bildung von Gruppen zu zwei Personen, wobei 
der Arbeitsauftrag lautete, ein gemeinsames Thema zu wählen, aber jeweils in-
dividuell ein Video pro Person zu produzieren und sich bei der Erstellung der 
Video-Clips gegenseitig zu unterstützen. In Einzelfällen war bei der Themenwahl 
die Unterstützung einer Pädagogin notwendig, die über die bisherigen Tätigkei-
ten der Jugendlichen informiert war und dementsprechend Anregungen geben 
konnte. Konkret wurden folgende Themen gewählt (siehe Abbildung 2):

 y Bedienung eines Winkelschleifers
 y Bedienung einer Kreissäge
 y Verwendung eines Schnitzmessers
 y Allgemeine Sicherheitshinweise für die Werkstätte
 y Produktion eines Metallwürfels

Auffällig ist hier die Fokussierung auf die Vorstellung von Arbeitsmitteln bzw. die 
allgemeinen Werkstättenabläufe. Die Erstellung eines konkreten Arbeitsproduk-
tes wurde nur in einem Fall als Gegenstand gewählt.

Eine explizite Planungsphase der zu drehenden Clips wurde angeregt, fand 
jedoch in der Praxis nicht statt, da alle Gruppen unmittelbar in die Werkstät-
ten wechselten und die Aufzeichnung der Clips ohne weitere Planung starteten. 
Die Produktion der Videoclips nahm etwa 45 Minuten in Anspruch, wobei eine 
Pädagogin und der Workshopleiter präsent waren und bei auftretenden Fragen 
unterstützten.
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Abbildung 2: Beispiele aus den produzierten Videos in Fallstudie 1

Nach der Produktion der Videoclips wurde seitens des Workshopleiters die Ver-
wendung der Software iMovie in einer etwa 10-minütigen Demonstration vor-
gestellt. Schnitt, Verdichtung und (in Einzelfällen) Vertonung erfolgten in einer 
erneuten Arbeitsphase von etwa 60 Minuten Dauer. Auch hier standen die Päda-
gogin und der Workshopleiter zur Unterstützung bereit. Zwei Gruppen einigten 
sich in dieser Phase, ein gemeinsames Video zu produzieren. Die Motivation für 
diese Entscheidung war in einem Fall ein Mangel an produziertem Ausgangsma-
terial, im anderen Fall sprachliche Herausforderungen einer Teilnehmerin.

Die insgesamt acht produzierten Videos variierten in der Länge zwischen 15 
Sekunden (für jenen Fall, bei dem zu wenig umfassendes Ausgangsmaterial zur 
Verfügung stand) und 1 Minuten und 28 Sekunden (für das ebenfalls koopera-
tiv produzierte Video zu allgemeinen Sicherheitshinweisen). Unmittelbar im An-
schluss an den Verdichtungsprozess wurde eine Präsentation der Ergebnisse für 
alle an diesem Tag in der Produktionsschule anwesenden Personen veranstaltet, 
die zu unmittelbaren positiven Rückmeldungen seitens des Personals und anderer 
Jugendlichen führten. In abschließenden Einzelgesprächen mit den Teilnehmer:in-
nen wurde diese Rückmeldung durchgängig positiv wahrgenommen. Acht der 
Teilnehmer:innen äußerten sich generell positiv zum Verlauf des Workshops, zwei 
Teilnehmer:innen nahmen Einschränkungen aufgrund sprachlicher Herausforde-
rungen wahr. Das Interesse an weiterer Produktion von Erklärvideos schien vom 
fachlichen Interesse für das jeweilige Themenfeld beeinflusst zu werden – explizite 
Ablehnung wurde nur von einem Teilnehmer geäußert, der aufgrund einer Neu-
orientierung vor einem Wechsel in einen anderen Fachbereich stand.
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Hinsichtlich der intendierten Förderung von Reflexionsprozessen war in der 
Nachbetrachtung der Ergebnisse und beobachteten Prozessabläufe zu erkennen, 
dass die aktive Beschäftigung mit dem gewählten Thema wesentlich von zwei 
Aspekten beeinflusst wurde:

Zum einen erwies sich die Komplexität des gewählten Themas als entschei-
dender Faktor. Bei Themen, die sich als in der gegebenen Arbeitszeit als zu 
komplex oder aufwändig zu bearbeiten herausstellten, zeigte sich, dass einzelne 
Jugendlichen die Videoproduktion in einigen Fällen unzureichend oder unvoll-
ständig umsetzten und eine Überforderungssituation artikulierten. Dies könnte 
darauf hindeuten, dass eine genauere Themenvorgabe sinnvoll gewesen wäre.

Zum anderen zeigte sich eine zentrale Rolle des gewählten Gruppensettings. 
Die Möglichkeit, sich gegenseitig in einem gemeinsamen inhaltlichen Anker-
punkt zu unterstützen, erwies sich als förderlich für die Qualität und Vollstän-
digkeit der produzierten Videos. Die gegenseitige Unterstützung zeigte sich nicht 
nur bei der Produktion des Rohmaterials, sondern auch bei der Videoerstellung 
selbst (bei jenen Gruppen, die entgegen der ursprünglichen Vorgabe in dieser 
Phase kollaborativ arbeiteten) als wertvoll, da in diesem Setting verstärkt inhalt-
licher Austausch untereinander und Reflexion über die dokumentierten Arbeits-
prozesse zu beobachten war.

Fallstudie 2 – Fokussierte Aufgabenstellung

In einem zweiten Workshop im April 2019 in der Produktionsschule Steyr wur-
de versucht, eine umfassendere konkrete Aufgabenstellung bearbeiten zu lassen, 
um die Eignung des Lehr-Lern-Arrangements für die zielgerichtete Auslösung 
und Unterstützung von Reflexionsprozessen zu untersuchen. Gleichzeitig wurde 
das Format in jenen Dimensionen variiert, die sich in der ersten Fallstudie als 
fördernd bzw. hemmend erwiesen hatten. Es wurde wiederum ein halbtägiges 
Format gewählt. Insgesamt nahmen sechs Personen teil, wobei drei der Teilneh-
mer:innen bereits am ersten Workshop beteiligt waren. Da auch bei den übrigen 
Teilnehmer:innen Grundkenntnisse in der Video-Produktion mit iPads und der 
Software iMovie bestanden, wurde in der Umsetzung auf explizite Schulungspha-
sen verzichtet und nur bei Bedarf in-situ durch die Pädagogin oder den Work-
shopleiter unterstützt. Die Jugendlichen arbeiteten in Gruppen zu zwei Personen, 
wobei jede Gruppe ein gemeinsames Video produzierte, um einen gemeinsamen 
Ankerpunkt im inhaltlichen Austausch im Rahmen der Videoerstellung zu bie-
ten und Reflexionsprozesse durch das kollaborative Arbeitssetting zu fördern.

Hinsichtlich der thematischen Festlegung wurden detailliertere Vorgaben ge-
macht, um zu verhindern, dass – wie in Fallstudie 1 beobachtbar – Themen ge-
wählt werden würden, die in der Aufbereitung zu aufwändig für die verfügbare 
Arbeitszeit gewesen wären. So hatte jede Gruppe ein Erklärvideo zur Produktion 
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eines konkreten Werkstücks bzw. einer Arbeitstechnik in der Holzverarbeitung 
zu erstellen, wobei darauf geachtet wurde, dass jeweils bereits vertiefte praktische 
Erfahrungen in der jeweiligen Aufgabenstellung bestanden. Konkret wurden Er-
klärvideos zu folgenden Themen produziert (siehe Abbildung 3):

Produktion von Holzamuletten mit Brandmalerei
Produktion eines Holzlöffels
Produktion eines hölzernen Deko-Weihnachtsbaums

Abbildung 3: Beispiele aus den produzierten Videos in Fallstudie 2

Die Jugendlichen wurden dazu angehalten, in einem ersten Schritt ihr Video zu 
planen und die dazu notwendigen aufzunehmenden Inhalte explizit festzulegen. 
Hier wurden keine Einschränkungen bzgl. Länge oder Inhalt des Videos gegeben. 
Nach Ausarbeitung der Pläne wechselten die Jugendlichen in die Werkstätte, wo 
die Videos produziert wurden, in denen die jeweiligen Arbeitsschritte – zum Teil 
mit Unterstützung des Fachtrainers – durchgeführt und aufgezeichnet wurden. 
Diese Phase nahm inklusive der Planung etwa eine Stunde in Anspruch.

Die Auswahl der Rohmaterialien, deren Verdichtung im Schnittprozess und – 
in Einzelfällen – deren Nachvertonung war hier wesentlich aufwändiger als in der 
ersten Umsetzung und nahm zwischen 1,5 und 2 Stunden in Anspruch. Die drei 
Ergebnisvideos dauerten (in Reihenfolge der obigen Nennung der Themen) 1:36 
Minuten, 3:24 Minuten und 3:44 Minuten, zeigen also eine wesentlich längere 
Laufzeit und eine höhere Komplexität (was sich etwa an der Anzahl von Schnit-
ten im Endprodukt sowie zusätzlichen Postproduktions-Schritten wie Untertite-
lung zeigt).

Im Anschluss an den Produktionsprozess wurden die Videos in der Gruppe 
gemeinsam betrachtet. Aufgrund zeitlicher Einschränkungen erfolgte an dieser 
Stelle keine unmittelbare Nachbesprechung oder Feedback an die Jugendlichen. 
In abschließenden Einzelgesprächen zeigte sich ein positiver Gesamteindruck der 
Jugendlichen über das Workshopsetting, große Zufriedenheit mit den erreichten 
Ergebnissen und eine hohe Bereitschaft, sich weiterhin in der Produktion von 
Erklärvideos zu engagieren.

Insgesamt zeigen die Modifikationen des Settings in der zweiten Fallstudie 
die vermuteten Auswirkungen auf die Förderung von Reflexionsprozessen. Die 
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detaillierteren Vorgaben bei der thematischen Festlegung erwiesen sich als vorteil-
haft, da sie verhinderten, dass zu komplexe und aufwändige Themen gewählt wur-
den, die in der zur Verfügung stehenden Arbeitszeit nur unzureichend umgesetzt 
werden könnten. Die konkrete Aufgabenstellung, die sich auf die Produktion eines 
spezifischen Werkstücks oder die Demonstration einer bestimmten Arbeitstechnik 
konzentrierte, ermöglichte den Teilnehmer:innen eine gezieltere und strukturiertere 
Herangehensweise. Dies erleichterte es ihnen, sich intensiver mit den jeweiligen In-
halten auseinanderzusetzen und dabei tiefergehende Reflexionsprozesse anzustoßen.

Das kollaborative Arbeitssetting, bei dem jede Gruppe ein gemeinsames Vi-
deo produzierte, trug wesentlich dazu bei, die Reflexionsprozesse zu fördern. 
Durch die gemeinsame Planung und Durchführung der Videoproduktion ent-
stand ein ständiger inhaltlicher Austausch, der die Teilnehmer:innen dazu an-
regte, ihre eigenen Gedanken und Vorgehensweisen kritisch zu hinterfragen und 
mit den Ansichten ihrer Partner:innen abzugleichen. Diese Interaktion förderte 
nicht nur das Verständnis für die zu vermittelnden Arbeitstechniken, sondern 
auch die Fähigkeit, Feedback zu geben und zu empfangen.

Die beobachteten Ergebnisse aus dem zweiten Workshop bestätigen, dass die 
Modifikationen des Settings die angestrebten Reflexionsprozesse unterstützten. 
Die längeren und komplexeren Videos zeugen von einer intensiveren Beschäf-
tigung mit den Themen, die sich auch in der inhaltlichen Qualität (im Sinne 
der Korrektheit und Detailliertheit der dargestellten Abläufe). Auch die positi-
ve Rückmeldung in den abschließenden Einzelgesprächen verdeutlicht, dass die 
Teilnehmer:innen die Struktur und das Setting des Workshops als förderlich für 
ihr Lernen und ihre Reflexion empfanden.

Fallstudie 3 – Fokussierte Aufgabenstellung

Im Juli 2019 wurde in der Holzverarbeitung der Produktionsschule Steyr damit be-
gonnen, Taschen aus Holz und Filz beziehungsweise Holz und Leder zu konzipie-
ren und zu produzieren. Diese Produkte unterscheiden sich von den Gegenständen 
der früheren Workshops in deren höherer Komplexität und Produktionsdauer.

Zwei Jugendliche, welche in diesem Fachbereich arbeiten und bei der Pro-
duktion der Taschen mitwirkten, bekundeten Interesse, ein Erklärvideo über ihre 
Arbeit für zukünftige Teilnehmer:innen zu erstellen (siehe Abbildung  4). Beide 
Lernenden haben während der vergangenen Videoproduktionen in der Holz-
werkstatt keine aktive Rolle eingenommen und schlüpften zum ersten Mal in die 
Rolle der Erklärenden. Hierfür ist eine selbstständige Auseinandersetzung mit der 
Produktion der Taschen von Nöten. Im Folgenden wird auf die Planung und an-
schließende Realisierung der Produktion des Erklärvideos näher eingegangen. An-
zumerken gilt, dass die Teilnehmer:innen bei der Erstellung des Videos weitgehend 
Gestaltungsfreiheit hatten und ihre eigenen Ideen umsetzen konnten.
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Abbildung 4: Gegenstand des Videos in Fallstudie 3 – Holztasche

In einem ersten Schritt erhielten die ProduzentInnen daher von der anleitenden 
Pädagogin in einem Workshop eine Einführung in die Erstellung von Storybo-
ards und wurden mit der Software iMovie vertraut gemacht. Es wurde eine kurze 
Einführung in die Produktionsplanung von Videos gegeben und ein Story Out-
line erstellt. Vor den Videoaufnahmen befassten sich die Jugendlichen mit den 
Fragen, welche Inhalte gezeigt werden müssen, was die Zuschauer:innen verste-
hen sollen und wie der tatsächliche Ablauf ihres Videos aussehen soll. Anschlie-
ßend entwickelten sie ein Storyboard des geplanten Erklärvideos.

In der nächsten Phase begannen die Teilnehmer:innen die Aufnahmen der 
einzelnen Arbeitsschritte mittels Apple iPads durchzuführen. Die Teilnehmer:in-
nen drehten eine Vielzahl kurzer Videoclips, wobei insbesondere auf die Video-
einstellung geachtet wurde, um einzelne Szenen aus unterschiedlichen Blickwin-
keln und Entfernungen festzuhalten. Dieser Prozess erstreckte sich über mehrere 
Tage, da bei der Produktion der Taschen manche Schritte mit Wartezeiten ver-
bunden waren, etwa wenn Leim trocknen musste. Die verantwortlichen Jugend-
lichen standen während der Aufnahmen in enger Zusammenarbeit mit dem 
Fachtrainer der Holzwerkstatt und konnten sich bei Unklarheiten bezüglich der 
Arbeitsschritte an ihn wenden.

Abbildung 5: Auszüge aus den gewählten Inhalten nach der Postproduktion

Nachdem die gesamte Produktion der Tasche in Videoclips festgehalten war, ging 
es schließlich in die Postproduktion. Insbesondere der Filmschnitt (siehe Abbil-
dung 5), also die Auswahl, Bearbeitung und Strukturierung des aufgenommenen 
Materials sowie eine Reduktion auf das Wesentliche, stellte für die Teilnehmer:innen 
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den herausforderndsten Part des gesamten Projekts dar und war noch einmal sehr 
zeitintensiv. Auch in der Nachvertonung des Erklärvideos waren Hilfestellungen 
seitens der Pädagogin sowie des Fachtrainers notwendig. So traten die Jugendli-
chen bei Begriffsunklarheiten bezüglich des verwendeten Werkzeuges mehrmals 
an den zuständigen Fachtrainer heran. Bei Fragen hinsichtlich einzelner Formulie-
rungen wandten sie sich an die zuständige Pädagogin. Es gilt festzuhalten, dass die 
Videoproduzent:innen überwiegend eigenständig arbeiteten und die Realisierung 
des Erklärvideos von gegenseitiger Unterstützung und Rücksichtnahme sowie Ko-
operation geprägt war. Hervorzuheben ist hierbei die Tatsache, dass die Mutter-
sprache eines Teilnehmers nicht Deutsch ist und der Jugendliche erst seit wenigen 
Jahren in Österreich lebt und daher die Vertonung für ihn eine besondere Heraus-
forderung darstellte, von welcher er laut eigenen Aussagen enorm profitierte und 
das Sprechen und Aufnehmen mit jeder Szene besser lief.

Nach Fertigstellung des Erklärvideos, das in diesem Fall eine Laufzeit von 7 
Minuten aufwies, wurde es der gesamten Produktionsschule präsentiert. Es stieß 
durchwegs auf positives Feedback und soll für zukünftige Teilnehmer:innen in 
der Holzverarbeitung wiederverwendbar sein.

Die Produktion des gesamten Erklärvideos von der Idee bis zum fertigen Clip 
erstreckte sich etwa über zwei Wochen. Anzumerken ist, dass das Video bei lau-
fendem Produktionsschulbetrieb entstand und die Teilnehmer:innen daher im-
mer nur stundenweise an dem Projekt arbeiteten.

Ein entscheidender Aspekt, der sich als förderlich für den gesamten Prozess 
erwies, war die prozessbegleitende Rolle der inhaltlich unterstützenden Pädago-
gin. Ihre kontinuierliche Unterstützung und Anleitung bei der Planung und Um-
setzung des Projekts stellten sicher, dass die Jugendlichen trotz der hohen Kom-
plexität der Aufgabenstellung nicht überfordert wurden. Die Pädagogin fungierte 
nicht nur als technische Beraterin bei der Erstellung des Storyboards und der 
Handhabung der Software, sondern auch als inhaltliche Ansprechpartnerin bei 
Fragen zur Strukturierung und Präsentation der Arbeitsschritte. Dies ermöglich-
te es den Teilnehmer:innen, sich intensiver mit den reflektierten Arbeitsprozes-
sen auseinanderzusetzen und ihre Erkenntnisse effektiver in das Erklärvideo zu 
integrieren. Diese prozessbegleitende Unterstützung ist als neuer Aspekt in das 
Design des Lehr-Lern-Arrangements aufzunehmen, um die Reflexionsprozesse 
der Lernenden gezielt zu fördern und zu stärken, insbesondere wenn aufwändi-
gere oder komplexere Arbeitsprozesse als Reflexionsgegenstand gewählt werden.

Zusammenfassung

An dieser Stelle sollen die drei Fallstudien nochmals hinsichtlich der Umset-
zung der in Abschnitt 3.1 vorgestellten Elemente des Lehr-Lern-Arrangements 
und der diese Umsetzung beeinflussenden Gestaltungsvariablen betrachtet und 
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gegenübergestellt werden, um die Breite möglicher Umsetzungen zu zeigen. Ta-
belle 1 zeigt diese Gegenüberstellung.

Tabelle 1 Gegenüberstellung der Fallstudien

Fallstudie 1 Fallstudie 2 Fallstudie 3

Gestaltungsvariablen

Zeit- rahmen/Dauer ½ Tag durch- gehend ½ Tag durch- gehend zeitlich verteilt, mehrere 
Wochen

Teamgröße 5x 2 Personen, keine 
Vorkennt. 6 individuelle 
und 2 gemeinsame 
Videos

3x 2 Personen, tw. 
Vorkenntnisse, 3 ge-
meinsame Videos

2 Personen, keine 
Vorkenntnisse, 1 ge-
meinsames Video

Themen- stellung offen, TN wählen bevor-
zugte Werkzeuge

vorgegeben, Fokus auf 
Werkstück

vorgegeben, Fokus auf 
Werkstück

vorab kommuni-
zierte Ergebnis- ver-
wendung

halböffentliche Präsen-
tation

Präsentation in Gruppe halböffentliche Präsen-
tation, Weiterverwen-
dung geplant

Umsetzung

Kick-Off Darlegung des Ziels 
und der intendierten 
Ergebnisverw.

Darlegung des Ziels 
und der intendierten 
Ergebnisverw.

Darlegung des Ziels 
und der intendierten 
Ergebnisverw.

Werkzeugschulung zu Videoaufnahme, zu 
Postprocessing

nein, nur Unterstützung 
bei Problemen

zu Produktions- pla-
nung, zu Post- proces-
sing

Planung / Story-
board

empfohlen, durch TN 
nicht umgesetzt

forciert, durch TN tw. 
umgesetzt

forciert, durch TN um-
gesetzt

Rohmaterialpro-
duktion

in explizit gewidmeter 
Arbeitsphase in einem 
Block

in explizit gewidmeter 
Arbeitsphase in einem 
Block

laufend, arbeitsbeglei-
tend

Verdichtung / 
Schnitt

hinsichtlich Aufberei-
tung tw. begleitet

hinsichtlich Aufberei-
tung tw. begleitet

hinsichtlich Aufberei-
tung und Inhalt stark 
begleitet

Ergebnis- präsen-
tation

ja, vor gesamter Produk-
tionsschule

ja, vor Workshop-TN ja, vor gesamter Produk-
tionsschule

Ergebnis- validie-
rung

nein nein ja, laufend im Verdich-
tungs- prozess

Die Zusammenfassung zeigt die Heterogenität der gewählten Settings und die 
Anpassung des modularisiert in einzelnen, gestaltbaren Elementen strukturier-
ten Konzeptes für das Lehr-Lern-Arrangement. Die grundlegende Konzeption 
hat sich in allen drei Fallstudien als umsetzbar erwiesen, die jeweiligen inhalt-
lichen Zielsetzungen konnten erreicht werden, die tatsächliche Förderung und 
Unterstützung von Reflexionsprozessen variierte jedoch aufgrund von unter-
schiedlichen Einflussfaktoren:
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Die Teilnehmer:innen artikulieren durchwegs eine hohe Zufriedenheit mit 
den produzierten Ergebnissen, sofern ein grundlegendes Interesse am Arbeits-
gegenstand gegeben ist. Kritisch erscheint die punktuelle, individualisierte und 
zielgerichtete Unterstützung der Jugendlichen in allen Phasen des Erstellungs-
prozesses, wenn es zu Herausforderungen im Bereich der Medienproduktion 
kommt. Hier besteht einerseits das Risiko, die Motivation durch mangelndes 
Kompetenzempfinden negativ zu beeinflussen und andererseits die Gefahr, dass 
sich der Fokus von der inhaltlichen Beschäftigung mit dem Arbeitsgegenstand 
auf den Einsatz der Medientechnologie verschiebt, was der Förderung der an-
gestrebten Reflexionsprozesse abträglich ist.

Die Fallstudien verdeutlichen, dass die prozessbegleitende Rolle der inhalt-
lich unterstützenden Pädagogin bei komplexen Arbeitsprozessen wesentlich ist. 
Diese Unterstützung erwies sich als neuer, entscheidender Aspekt, der in das De-
sign zukünftiger Workshops aufgenommen werden sollte. Die Präsenz der Päd-
agogin während der gesamten Videoproduktion, insbesondere bei der Planung, 
der technischen Umsetzung und der Nachbearbeitung, stellte sicher, dass die 
Teilnehmer:innen kontinuierlich begleitet wurden und bei Problemen schnel-
le und gezielte Hilfestellung erhielten. Dies ermöglichte nicht nur eine höhere 
Qualität der produzierten Videos, sondern förderte auch die Reflexionsprozesse 
der Lernenden, indem sie stets auf inhaltliche und methodische Unterstützung 
zurückgreifen konnten.

In Bezug auf die Erreichung der Zielsetzungen lässt sich feststellen, dass die 
Reflexionsprozesse in allen drei Fallstudien erfolgreich angestoßen und unter-
stützt wurden. In Fallstudie 1 zeigte sich, dass die Offenheit in der Themenwahl 
und die fehlende Planungsphase zu Herausforderungen führten, die jedoch 
durch die Präsenz von Pädagog:innen und Workshopleiter:innen teilweise kom-
pensiert werden konnten. Fallstudie 2 profitierte von der detaillierten themati-
schen Vorgabe und der strukturierten Planungsphase, was zu einer intensiveren 
Auseinandersetzung der Teilnehmer:innen mit dem Arbeitsgegenstand führte. 
In Fallstudie  3 wurde durch die kontinuierliche Unterstützung der Pädagogin 
und die langfristige Begleitung des Produktionsprozesses eine besonders tiefge-
hende Reflexion erreicht, was sich in der hohen Qualität und Komplexität des 
produzierten Videos widerspiegelte.

Generell scheint das Auslösen und die Förderung von Reflexionsprozessen 
auch von der Verfügbarkeit inhaltlicher Ansprechpartner:innen, wie in den 
gegenständlichen Fällen den Fachtrainer:innen, abhängig zu sein. Die Beobach-
tungen aus der dritten Fallstudie weisen darauf hin, dass die im ursprünglichen 
Konzept vorgesehene Validierung der inhaltlichen Qualität der Ergebnisvideos 
nach deren Produktion hierfür nicht ausreichend zu sein scheint. Eine Weiterent-
wicklung des vorgeschlagenen Lehr-Lern-Arrangements muss deshalb auf eine 
bislang strukturell nicht berücksichtigte Rolle einer prozessbegleitend inhaltlich 
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unterstützenden Person Bedacht nehmen und deren Einbindung in den Produk-
tionsprozess explizit definieren.

Diskussion und Zusammenfassung

Die Beobachtungen aus den oben beschriebenen Fallstudien weisen darauf hin, 
dass die Zielsetzung des hier vorgestellten Lehr-Lern-Arrangements grundsätzlich 
erreicht werden kann, wenn dessen Umsetzung entsprechend der beschriebenen 
Gestaltungsvariablen an den jeweiligen Einsatzkontext angepasst wird. Insbeson-
dere scheint die bedarfsgerechte inhaltliche wie medientechnische Unterstützung 
der Jugendlichen im Produktionsprozess diesen nicht nur zu befördern, sondern 
auch zu einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des 
Videos zu führen. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen aus anderen Studien (etwa 
Pirhonen & Rasi (2017) oder Slopinski (2016)) und spricht für eine methodische 
Verankerung von Praktiken des Scaffolding, wie etwa von Van de Pol et al. (2012) 
für Interventionen in kleinen Lerngruppen beschrieben, um das Durchschreiten 
der einzelnen Phasen eines erfahrungsbasierten Lernzyklus zu ermöglichen. Insge-
samt zeigt sich, dass die Produktion von Erklärvideos durch Lernende mittels mo-
biler Endgeräte eine didaktisch sinnvolle Ergänzung zum fachpraktischen Unter-
richt sein kann und von den Lernenden als durchwegs positive, motivierende und 
sinnhaltige Lernaktivität wahrgenommen wird.

Die vorliegende Arbeit lässt in ihrem explorativen Charakter noch einige Fra-
gen offen. Einerseits stellt sich die Frage nach Eigenschaften der produzierten 
Videos, die auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Reflexion über den 
Gegenstand des Videos hinweisen. Eine Operationalisierung dieser Eigenschaf-
ten in konkreten auf den Erstellungsprozess und die Ergebnisse bezogenen Met-
riken (etwa die Anzahl von Clips im Rohmaterial, etc.) ermöglicht, die vorliegen-
den Umsetzungen strukturiert auszuwerten und gegenüberstellen zu können, um 
letztendlich Hypothesen über Wirkzusammenhänge mit den Ausprägungen der 
Gestaltungsvariablen ableiten zu können. Andererseits bleibt an dieser Stelle noch 
offen, in welchen Bereichen und in welchem Ausmaß tatsächlich Lerneffekte bei 
den beteiligten Jugendlichen aufgetreten sind. Die Fallstudien zeigen etwa Hin-
weise, dass die Förderung nicht-fachlicher Kompetenzen (wie der Sprachkompe-
tenz) durch die Produktion von Erklärvideos neben der fachlichen Reflexion ein 
lohnenswerter Untersuchungsgegenstand wäre (wie auch bei Snelson (2018), Yeh 
et al. (2020) oder Sari et al (2020) angedeutet). Eine diesbezügliche Erweiterung 
des Untersuchungssettings wird Gegenstand unserer zukünftigen Arbeiten sein.

Das hier vorgestellte Lehr-Lern-Arrangement und die Erfahrungen aus des-
sen ersten Instanziierungen bestätigen die bisherigen Forschungsergebnisse, die 
bereits die positiven Auswirkungen der Videoproduktion auf die Motivation und 
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das Engagement der Lernenden (Ramos et  al., 2022; Gallardo-Williams et  al., 
2020) sowie deren Fähigkeit zur Selbstreflexion und Wissenskonstruktion (Hak-
karainen, 2011; Ellis et  al., 2004) hervorheben. Die spezifischen Herausforde-
rungen und Vorteile, die durch die Einbettung von Videoproduktionen in den 
Unterricht für NEET-Jugendliche entstehen, bieten einen vielversprechenden 
Forschungsbereich, der weiter untersucht werden sollte, um die Auswirkungen 
derartiger pädagogischen Interventionen für die spezifische Zielgruppe umfas-
sender zu verstehen.

Literatur

Beck, V. (2015). Learning providers’ work with NEET young people. Journal of Vocational Educa-
tion & Training, 67(4), 482–496. 

Ellis, G. W., Lee, K. S., & Tham, A. (2004, October). Learning engineering mechanics through video 
production. In 34th Annual Frontiers in Education Conference.

Feurstein, M. S. (2017). Erklärvideos von Studierenden und ihr Einsatz in der Hochschullehre (pp. 
103–109). In Bildungsräume: 25. Jahrestagung der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft. 
Chemnitz.

Gallardo-Williams, M., Morsch, L. A., Paye, C.,  & Seery, M. K. (2020). Student-generated video in 
chemistry education. Chemistry Education Research and Practice, 21(2), 488–495.

Hakkarainen, P. (2011). Promoting meaningful learning through video production-supported PBL. 
Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning, 5(1), 1–21. https://doi.org/10.7771/1541-
5015.1217

Haltenberger, M., Asen-Molz, K.,  & Böschl, F. (2021). Studierende erstellen geographische Erklär-
videos – über eine sachunterrichtsdidaktische Seminarkonzeption und Entwicklung eines Krite-
rienrasters. In E. Matthes, S. T. Siegel, & T. Heiland (Hrsg.), Lehrvideos – das Bildungsmedium der 
Zukunft? Bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspektiven (S. 223–233). Klinkhardt.

Hung, H. K. V., Keppell, M. J., & Jong, S. Y. M. (2004). Learner as producers: Using project-based lear-
ning to enhance meaningful learning through digital video production. In Beyond the comfort 
zone: Proceedings of the 1st ASCILITE Conference (pp. 428–436).

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development. Prentice 
Hall.

Martin, J.-P., & Oebel, G. (2007). Lernen durch Lehren: Paradigmenwechsel in der Didaktik. Deutsch-
unterricht in Japan, 12, 4–21.

Mascherini, M., Salvatore, L., Meierkord, A., & Jungblut, J.-M. (2012). NEETs: Young people not in em-
ployment, education or training: Characteristics, costs and policy responses in Europe. Publications 
Office of the European Union.

Pirhonen, J., & Rasi, P. (2017). Student-generated instructional videos facilitate learning through posi-
tive emotions. Journal of Biological Education, 51(3), 215–227. 

Ramos, J. L., Cattaneo, A. A., de Jong, F. P., & Espadeiro, R. G. (2022). Pedagogical models for the faci-
litation of teacher professional development via video-supported collaborative learning: A review 
of the state of the art. Journal of Research on Technology in Education, 54(5), 695–718.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motiva-
tion, social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68–78. 

Sari, A. B. P., Dardjito, H., & Azizah, D. M. (2020). EFL students’ improvement through the reflective 
YouTube video project. International Journal of Instruction, 13(4), 393–408.

Scott, E. L. (2014). Effects of Video Making on Motivation and Self Determination in School Health 
Education (Doctoral dissertation).

Slopinski, A. (2016). Selbstbestimmt motiviertes Lernen durch die Produktion von Lern-und Erklär-
videos. Medienproduktion-Online Zeitschrift für Wissenschaft und Praxis, 10, 10–14.

https://doi.org/10.7771/1541-5015.1217
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1217


115

Snelson, C. (2018). Video production in content-area pedagogy: A scoping study of the research lite-
rature. Learning, Media and Technology, 43(3), 294–306. 

Thomas, K. A., & Marks, L. (2014). Action!: Student-generated videos in social work education. Jour-
nal of Technology in Human Services, 32(4), 254–274. https://doi.org/10.1080/15228835.2014.92
2912

Van de Pol, J., Volman, M., & Beishuizen, J. (2012). Promoting teacher scaffolding in small-group 
work: A contingency perspective. Teaching and Teacher Education, 28(2), 193–205. 

Wolf, K. D. (2015). Video-Tutorials und Erklärvideos als Gegenstand, Methode und Ziel der Medien-
und Filmbildung. Filmbildung im Wandel, 121–131.

Yeh, H. C., Heng, L., & Tseng, S. S. (2020). Exploring the impact of video making on students’ writing 
skills. Journal of Research on Technology in Education, 53(4), 446–456.

https://doi.org/10.1080/15228835.2014.922912
https://doi.org/10.1080/15228835.2014.922912




Perspektive auf das System: 
Entwicklung der Digitalisierung und 
aktuelle Situation in Österreich



118

Cyberspace im Klassenzimmer: Digitalisierung 
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Abstract

Die Digitalisierung hat in Österreichs Schulen Einzug gehalten – im Rahmen der 
Initiative „Digitales Lernen“ wurden alle Unterstufen-Schüler:innen mit digitalen 
Geräten ausgestattet. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, wie diese 
Initiative in den Schulen ankommt: Welche Einstellungen haben Lehrende und 
Lernende in Bezug auf das Lernen mit digitalen Medien? In welchem Umfang 
werden die Geräte eingesetzt, und in welchem Ausmaß können sie – in der Wahr-
nehmung der Beteiligten – das Lernen unterstützen?

Im vorliegenden Beitrag werden zentrale Ergebnisse einer groß angelegten 
Befragung von etwa 20.000 Schüler:innen und 2.000 Lehrkräften der AHS-
Unterstufe und Mittelschule aus ganz Österreich präsentiert. Insgesamt zeigt sich 
ein sehr positives Bild: Im Mittel sind die Einschätzungen der Schüler:innen, was 
das Lernen mit den Geräten betrifft, überwiegend positiv. Die Mehrheit der be-
fragten Schüler:innen ist der Meinung, dass digitale Medien eine sinnvolle Er-
gänzung im Unterricht darstellen, und dass die Geräte von ihren Lehrkräften 
sinnvoll eingesetzt werden. Mehrheitlich begrüßen die Schüler:innen es, wenn 
sie im Unterricht mit Notebook oder Tablet arbeiten dürfen, und sie geben an zu 
wissen, wie sie mit diesen Geräten gut lernen können. Das positive Bild in Bezug 
auf den Einsatz digitaler Medien wird durch das Ergebnis abgerundet, dass die 
befragten Schüler:innen insgesamt mit ihrer Schule (eher) zufrieden sind.

Auch die Lehrkräfte stehen der Digitalisierung sehr positiv gegenüber. Die 
Mehrheit der befragten Lehrkräfte begrüßt die Ausstattung der Schüler:innen 
mit eigenen Geräten, und nur sehr wenige wollen ihren Unterricht weiterhin 
ohne Einsatz digitaler Medien gestalten. Viele Lehrkräfte bemühen sich um eine 
Passung zwischen Lernziel und digitalen Medien und setzen diese zur Erreichung 
diverser pädagogischer und didaktischer Ziele sorgfältig überlegt ein. Insgesamt 
sind die befragten Lehrkräfte überzeugt, dass der Einsatz digitaler Medien viel-
fältige Vorteile für das Lernen mit sich bringt. Dennoch thematisieren die Lehr-
kräfte auch Nachteile und Risiken der Nutzung digitaler Medien in der Schule, 
insbesondere im Hinblick auf das Copy-Paste-Phänomen, den einfachen Zugang 
zu problematischen Inhalten, sowie das hohe Ablenkungspotential, das digitale 
Medien mit sich bringen.
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Einführung

Mit der fortschreitenden Digitalisierung wird die Gesellschaft mit stetig wach-
senden Anforderungen konfrontiert, die sämtliche Situationen des täglichen Le-
bens beeinflussen. Um junge Generationen bestmöglich auf ein Leben im digi-
talen Zeitalter vorzubereiten, etablierte das österreichische Bundesministerium 
für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) mit der Initiative „Digitales 
Lernen“ wichtige Anpassungsmaßnahmen im Hinblick auf die Digitalisierung. 
Mithilfe dieser Initiative soll sichergestellt werden, dass Schüler:innen sicher und 
sinnstiftend in die Welt der Digitalisierung eingeführt werden (Bundesministe-
rium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020).

Im Fokus stehen dabei grundlegende Bereiche, die im Laufe der Umsetzung 
angepasst und verbessert werden sollen. Die aufgebrachten Mittel der Regierung, 
die sich auf etwa 250 Millionen Euro belaufen, werden für eine Reihe von Maß-
nahmen eingesetzt, die von Online-Plattformen über eine Eduthek bis zu einem 
Gütesiegel für Lernapps reichen, und den Zugang zu nützlichen und sicheren 
Lernmöglichkeiten erleichtern sollen. Des Weiteren ist eine Verbesserung der 
IT-Infrastruktur in den Schulen sowie die Ausstattung von Schüler:innen und 
Lehrer:innen mit digitalen Endgeräten vorgesehen (BMBWF, 2020). Die Geräte-
initiative wird von der Agentur für Bildung und Internationalisierung (OeAD) 
unterstützt und verfolgt seit 2021 die Ausgabe von Notebooks oder Tablets an 
Schüler:innen ab der fünften Schulstufe. Die Erziehungsberechtigen kommen 
nur für einen Teil der Kosten (25 % des Gerätepreises) auf; die restlichen 75 % 
übernimmt das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 
wobei zusätzlich Anträge auf Befreiung des zu zahlenden Betrags gestellt werden 
können. Die im Rahmen der Initiative gesetzten Meilensteine sollen zur Erfül-
lung der Vision eines gut etablierten digitalen Lernens beitragen, die bereits im 
Jahr 2024 bestmöglich erreicht werden soll (BMBWF, 2020).

Zielsetzung der Erhebung und theoretisches Modell

In welchem Umfang die von der Bundesregierung mit hohem Aufwand und Kosten 
geplanten und durchgeführten Maßnahmen bis jetzt erfolgreich waren, und in wel-
chem Ausmaß die erhofften Wirkungen eintraten, wurde mithilfe einer österreich-
weiten Umfrage evaluiert. Die von der Regierung beauftragte Initiative „eEducation 
Austria“ entwickelte in Kooperation mit der Johannes Kepler Universität Linz zwei 
Fragebögen zur Erhebung der Wahrnehmung der Schüler:innen und der Lehrer:in-
nen hinsichtlich der Geräteinitiative sowie des digitalen Lernens und Lehrens.

Mit der Erstellung der beiden Fragebögen sollten folgende Ziele erreicht 
werden: Zum einen wurden die allgemeine sowie die persönliche Stimmung 
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hinsichtlich der Digitalisierung in den österreichischen Schulen erhoben, und in-
wiefern das Einbeziehen der digitalen Welt in den schulischen Alltag als sinnvoll 
oder förderungswürdig erachtet wird. Zum anderen wurden Fragen zur gegensei-
tigen Unterstützung im Lehrer:innen-Kollegium sowie zum wahrgenommenen 
Fortbildungsbedarf gestellt. Darüber hinaus wurde evaluiert, wie zufrieden die 
Lehrer:innen sowie Schüler:innen mit der Umsetzung der Geräteinitiative sind. 
Ein Schwerpunkt der Befragung liegt auf spezifischen Anwendungsbereichen im 
Unterricht, wobei erforscht wird, ob und wie sich das Lernen und Lehren verän-
dert, ob es spürbare Verbesserungen oder sogar Verschlechterungen gab und wo, 
wie und wann die digitalen Geräte sowie Methoden in der Realität nun tatsäch-
lich zum Einsatz kommen.

Die Zusammenstellung der Fragebögen basiert auf dem etablierten Ange-
bots-Nutzungs-Modell (z. B.  Helmke, 2007; Seidel, 2014), das in Abbildung  1 
dargestellt wird.

Abbildung 1: Theoretisches Modell (basierend auf Helmke, 2007; Seidel, 2014)
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Der Fragebogen, der sich auf die Zielgruppe der österreichischen Schüler:in-
nen (Mittelschule und AHS-Unterstufe) fokussierte, beinhaltete die thematische 
Schwerpunkte Nutzung und Einstellung, Kompetenzen und Unterricht. Der 
Fragebogen für Lehrkräfte umfasste die Kategorien Einstellung gegenüber der 
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Digitalisierung in Schulen, Einsatz digitaler Medien im Unterricht, technische 
und didaktische Kompetenzen und Fortbildungen, sowie schulische Rahmenbe-
dingungen.

Bei allen Fragen wurde jeweils der linke Extrem-Pol („nein“ bzw. „selten“) mit 
0 codiert. Bei Fragen, die nur die Antwortoptionen „nein“ und „ja“ bieten, wurde 
„ja“ mit 1 codiert; bei 5-stufigen Fragen wurden die weiteren Antwortoptionen je-
weils mit 1 (z. B. „eher nein“, „eher selten“), 2 (z. B. „unentschieden“, „manchmal“), 
3 (z. B. „eher ja“, „eher oft“) und 4 (z. B. „ja“, „oft“) codiert. Höhere Werte bedeuten 
also einen höheren Grad an Zustimmung beziehungsweise eine höhere Häufigkeit.

Deskriptive Ergebnisse der Schüler:innen-Befragung

Insgesamt nahmen an der Befragung 21.442 Schüler:innen der Schulstufen 5-8 
(Mittelschule und AHS-Unterstufe) teil; nach Ausschluss aller, die keine einzi-
ge Ankreuzfrage beantwortet haben, wurden 19.013 Schüler:innen in die Ana-
lysen einbezogen. Der Altersschnitt beträgt M = 12.02 Jahre (SD = 1.12); die 
Geschlechterverteilung zeigt folgendes Bild: 43 % weiblich, 41 % männlich, 2 % 
divers (die Differenz zu 100 % ergibt sich durch fehlende Antworten).

Im Unterrichtsgeschehen in Österreichs Schulen zeigten sich deutliche Aus-
wirkungen der Geräteinitiative (siehe Abbildung 2): Während Tablets und Note-
books gelegentlich im Unterricht Anwendung finden (M = 2.14, SD = 1.07), 
kommen Smartphones im Unterricht fast nicht zum Einsatz (M = .52, SD = .84). 
Zu Hause zeigt sich ein anderes Bild: Dort werden Tablets und Notebooks an-
nähernd gleich häufig zum Lernen (M = 2.04, SD = 1.16) wie in der Freizeit (M 
= 2.22, SD = 1.41) genutzt, im Gegensatz dazu zeigen sich in Bezug auf Smart-
phones deutliche Unterschiede: diese werden weitaus häufiger für Freizeitaktivi-
täten (M = 2.97, SD = 1.22) verwendet als zum Lernen (M = 1.38, SD = 1.29).

Im Schnitt verwenden die Schüler:innen etwas über 5 Stunden pro Tag digi-
tale Geräte (M = 5.23, SD = 4.37), wobei die Eltern nicht der Meinung sind, dass 
dies zu viel sei – weder in Bezug auf die Verwendung in der Freizeit (dort im 
Mittel eine „unentschiedene“ Haltung: M = 1.99, SD = 1.29), und insbesondere 
nicht in Bezug auf die Verwendung zum Lernen (M = .87, SD = 1.10). Wenn es 
um das Lernen mit digitalen Geräten zu Hause geht, geben die Schüler:innen an, 
dass sie in mittlerem Ausmaß durch die Lehrkräfte dazu Hinweise erhalten (M = 
2.15, SD = 1.33), und hinsichtlich der Frage, ob sie mit ihren Geräten zu Hause 
gut lernen können, geben sie im Mittel leicht positive Antworten (M = 2.69, SD 
= 1.18). In beiden Punkten sehen die Schüler:innen also durchaus noch Poten-
tial zur Verbesserung, wobei davon auszugehen ist, dass eine bessere Anleitung 
durch die Lehrkräfte hinsichtlich der Frage, wie zu Hause mit digitalen Medien 
gelernt werden kann, ihrerseits eine positivere Einschätzung zur Folge hätte, wie 
gut zu Hause mit dem digitalen Gerät gerlernt werden kann.
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Abbildung 2: Nutzung digitaler Geräte aus Sicht der Schüler:innen

Hinsichtlich der Umsetzung des Lernens mit digitalen Medien zeigen die vor-
liegenden Daten, dass die Schulen nur in mittlerem Ausmaß Wert auf selbstän-
diges Lernen mit digitalen Medien legen (M = 2.17, SD = 1.12) und ebenfalls 
nur in mittlerem Ausmaß mit digitalen Medien an eigenen Projekten gearbeitet 
wird (M = 2.06, SD = 1.07). Die Mehrheit der befragten Schüler:innen ist aber 
der Meinung, dass digitale Medien eine (eher) sinnvolle Ergänzung im Unter-
richt sind (M = 2.74, SD = 1.17), und dass diese von ihren Lehrkräften sinn-
voll (M = 2.79, SD = 1.14) und in angemessener Häufigkeit oder etwas zu selten 
(M = 1.47, SD = .85) eingesetzt werden. Mehrheitlich begrüßen es die Schüler:in-
nen, wenn sie im Unterricht mit Notebook oder Tablet arbeiten dürfen (M = 3.31, 
SD = 1.02). Die Einschätzung, ob digitale Medien tatsächlich beim Lernen helfen, 
bewegt sich ebenfalls im positiven Bereich (M = 2.52, SD = 1.18; nur eine Min-
derheit sagt, dass das nicht der Fall sei, „nein“ 3.9 %, „eher nein“ 7.0 %).

Wenn es darum geht, welche Anwendungen konkret von den Jugendlichen 
genutzt werden (siehe Abbildung  3 bzw. 4), so steht die Recherche von Infor-
mationen im Internet an erster Stelle (M = 2.93, SD = 1.03), dicht gefolgt von 
Sozialen Medien wie Whats-App, TikTok, Instagram und Snapchat (M = 2.83, 
SD = 1.45). Auch Textverarbeitungs- und Präsentationsprogramme (M = 2.29, 
SD = 1.24, bzw. M = 2.17, SD = 1.27) werden häufig verwendet. Die nur geringe 
Nennung von ChatGPT (im Mittel „eher selten“, M = .99, SD = 1.28) fällt ins 
Auge; hier ist jedoch davon auszugehen, dass sich die Nutzungsintensität seit der 
Datenerhebung (im Frühjahr 2023) deutlich erhöht hat.
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Abbildung 3: Nutzung digitaler Angebote

Abbildung 4: Nutzung digitaler Anwendungsprogramme
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Gefragt nach ihren Wünschen in Bezug auf digitale Medien wird von den 
Schüler:innen an erster Stelle genannt, dass digitale Medien häufiger (in mehr 
Fächern 71.3 %, in mehr Unterrichtseinheiten 50.3 %) eingesetzt werden sollen. 
Auch der Wunsch, mit dem eigenen Gerät selbst mehr machen zu dürfen, wird 
von über der Hälfte der Befragten geäußert (57.2 %).

Im Wesentlichen geben die Schüler:innen an, dass ihnen die Bedienung 
digitaler Geräte leicht fällt (M = 2.99, SD = 1.06). Auch wenn ein Großteil der 
Schüler:innen das Zehnfingersystem in der Schule gelernt hat (72.5 %), geben nur 
wenige an, dieses zu beherrschen (M = 1.83, SD = 1.30). Andererseits können sie 
dennoch hinreichend schnell auf einer Tastatur schreiben (M = 2.41, SD = 1.14). 
Die selbsteingeschätzten Kompetenzen der Schüler:innen im Umgang mit Text-
verarbeitungs- und Präsentationsprogramme sind gut (73 % „gut“ oder „eher 
gut“, bzw. 68.8 % „gut“ oder „eher gut“). Den kritischen Umgang mit digitalen 
Medien haben viele Jugendliche in der Schule gelernt, beispielsweise das Hinter-
fragen der Vertrauenswürdigkeit von Informationen aus dem Internet (64.5 %), 
Aspekte der Computersicherheit  (76.0 %), oder den Schutz persönlicher Daten 
im Internet (75.7 %).

Wenn Schüler:innen zu Hause Schwierigkeiten im Zusammenhang mit di-
gitalen Geräten haben, bekommt nur ungefähr ein Viertel von ihnen Hilfe 
von Lehrkräften  (26.4 %). Den meisten helfen die Eltern  (70.4 %), gefolgt von 
Freund:innen (53.3 %) und Geschwistern (37.0 %). Verbreitet ist auch eine eigen-
ständige Suche im Internet (48.8 %). Knapp jede:r Zehnte gibt an, keine Hilfe zu 
bekommen (9.0 %).

Abbildung 5: Unterrichtsarbeit mit digitalen Geräten
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Digitale Medien werden im Unterricht dann verwendet, wenn Schüler:innen in 
Einzelarbeit arbeiten (M = 2.50, SD = 1.10), die Lehrkraft der ganzen Klasse etwas 
erklärt (M = 2.48, SD = 1.22), oder für eigene Präsentationen (M = 2.40, SD = 
1.28; siehe Abbildung 5). Eher selten wird in Partner-/Gruppenarbeit gearbeitet 
(M = 1.67, SD = 1.06). E-Portfolios spielen nur eine untergeordnete Rolle (M = 
.89, SD = 1.11).

Hinsichtlich des Einsatzes digitaler Geräte in den Unterrichtsfächern berich-
ten die Schüler:innen eine häufige Verwendung in IT-Fächern (M = 3.52, SD = 
1.07), Sprachen-Fächern (M = 1.99, SD = 1.36), Mathematik (M = 1.43, SD = 
1.41) und Naturwissenschaften (M = 1.69, SD = 1.44; siehe Abbildung 6).

Abbildung 6: Einsatz digitaler Geräte in Fächern

Wenn im Unterricht digitale Geräte genutzt werden, ist es im Mittel gleich laut 
oder eher leiser als sonst (M = 2.32, SD = 1.18). Die Schüler:innen arbeiten gleich 
konzentriert oder eher konzentrierter als sonst (M = 2.31, SD = 1.07) und emp-
finden den Unterricht als gleich oder eher verständlicher als sonst (M = 2.30, 
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SD  = 1.01). Im Vordergrund steht insbesondere die selbständige Arbeit (M = 
2.47, SD = 1.05).

Die Schüler:innen geben an, sich nur selten in Videokonferenzen gegenseitig 
zu ärgern (M = .88, SD = 1.16), und in der digitalen Kommunikation üblicher-
weise miteinander freundlich umzugehen (M = 2.55, SD = 1.19).

Den befragten Schüler:innen macht es Spaß, wenn sie im Unterricht mit ihren 
digitalen Geräten arbeiten (M = 3.04, SD = 1.14), sie sind dabei (eher) motiviert 
(M = 2.83, SD = 1.18) und eher nicht der Meinung, lieber mit Buch und Heft zu 
arbeiten (M = 1.44, SD = 1.33).

Mit dem Tablet oder Notebook, das sie von der Schule bekommen haben, 
sind die meisten Schüler:innen zufrieden (M = 3.13, SD = 1.20). Die meisten 
Schüler:innen dürfen ihre Geräte mit nach Hause nehmen (87 %) und in der Frei-
zeit benutzen (80 %). Tatsächlich nehmen die meisten Schüler:innen ihr Gerät 
(fast) jeden Tag mit nach Hause (75 %). Die Geräte werden zu Hause quasi nie 
von Eltern oder Geschwistern mitgenutzt (M = .37, SD = .85).

Die Mehrheit der befragten Schüler:innen passt gut auf ihr Gerät auf (M = 
3.42, SD = 1.05) und sagt selbiges – mit leichten Abstrichen – auch über die Klas-
senkolleg:innen (M = 2.75, SD = 1.12). Während es bei Weitem nicht für alle 
einen sicheren Ort zur Aufbewahrung der Geräte gibt (M = 1.99, SD = 1.60), sind 
jedoch grundlegende Ausstattungsmerkmale an Schulen tendenziell gut erfüllt 
(Lademöglichkeiten für die Geräte: M = 2.50, SD = 1.40; frei verfügbares WLAN: 
M = 3.37, SD = 1.13; gute und schnelle Internetanbindung: M = 2.18, SD = 1.31).

Die befragten Schüler:innen sind mit ihrer Schule insgesamt überwiegend zu-
frieden (M = 3.08, SD = 1.12).

Deskriptive Ergebnisse der Lehrkräfte-Befragung

Insgesamt nahmen an der Befragung 2.554 Personen teil. Nach Ausschluss der-
jenigen, die keine einzige Ankreuzfrage beantwortet haben und derjenigen, die 
keine Lehrkräfte sind, verbleiben 2.090 Fälle im Datensatz. Im Schnitt sind die 
befragten Lehrkräfte 42.59 Jahre alt (SD = 11.68) und arbeiten seit 15.68 Jahren 
im Schuldienst (SD = 12.31). Die Geschlechtsverteilung ist 49 % weiblich, 19 % 
männlich, 1 % divers (die Differenz zu 100 % ergibt sich durch fehlende Anga-
ben).

Die Mehrheit der Lehrkräfte schätzt die Stimmung gegenüber der Digitali-
sierung positiv und offen ein (M = 3.00, SD = .85) und befürwortet den Einsatz 
digitaler Medien in der Schule (M = 3.28, SD = .88).

Viele Lehrkräfte sind der Meinung, dass ein guter Einsatz und Leistungen 
im Hinblick auf die Digitalisierung an ihren Schulen anerkannt werden (M = 
2.92, SD = .99), und dass ihre Schulen ausreichend Freiräume haben, um neue 
Ideen im Hinblick auf die Digitalisierung umzusetzen (M = 2.65, SD = 1.12). Der 
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Einsatz von digitalen Medien im Präsenzunterricht hat für etliche Schulen Priori-
tät (M = 2.35, SD = 1.03), und Verwaltungsabläufe sind vielfach digital abgebildet 
(M = 2.82, SD = 1.06).

Die Mehrheit der befragten Lehrkräfte begrüßt, dass die Schüler:innen mit 
eigenen Geräten (Notebooks, Tablets) ausgestattet wurden (M = 3.26, SD = 1.05), 
und nur sehr wenige Lehrkräfte wollen ihren Unterricht weiterhin „traditionell“ 
(ohne Einsatz digitaler Medien) gestalten (M = .92, SD = 1.06). Die Initiative 
„Digitales Lernen“ wird weitgehend positiv wahrgenommen (M = 2.77, SD = 
.86) und die überwiegende Mehrheit der befragten Lehrkräfte fördert es, dass die 
Schüler:innen ihre Schulgeräte auch mit nach Hause nehmen (83 %).

Die Lehrkräfte geben an, digitale Medien in ungefähr einem Viertel bis zu 
einer Hälfte der Unterrichtsstunden einzusetzen (siehe Abbildung 7) – dies be-
trifft die Vermittlung von Lerninhalten  (53 %) und das Bearbeiten von Übun-
gen und Aufgaben (60 %). Demgegenüber gibt es aber auch eine durchaus hohe 
Anzahl (jeweils über 30 %) von Nennungen in der Kategorie „in (fast) keiner 
Unterrichtseinheit“ in Bezug auf den Einsatz virtueller Experimente und Simu-
lationen (30 %), die Förderung von Schüler:innen durch individualisierte Lern-
pfade (32 %), die Überprüfung des Lernstands (32 %), das Geben von Rückmel-
dungen (32 %) und die Unterstützung von reflexiven Prozessen (35 %).

Abbildung 7: Einsatz digitaler Medien aus Sicht der Lehrer:innen
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Erklärvideos (42 %), computerbasierte Informationsquellen (40 %), mit Schulbü-
chern digital verlinkte Inhalte (27 %) sowie Lernapps und Lernspiele (37 %) wer-
den von vielen Lehrkräften in einem Viertel der Unterrichtsstunden eingesetzt 
(siehe Abbildung  3). Demgegenüber finden Simulationen und Modellierungs-
software kaum Einsatz im Unterricht (67 % der befragten Lehrkräfte setzen sie 
in (fast) keiner Unterrichteinheit ein). Die befragten Lehrkräfte geben auch an, 
Künstliche Intelligenz (ChatGPT) so gut wie gar nicht im Unterricht einzusetzen 
(77 % in (fast) keiner Unterrichtseinheit; vgl. Abbildung 4); allerdings ist davon 
auszugehen, dass sich hier seit der Datenerhebung im Frühjahr 2023 deutliche 
Änderungen ergeben haben könnten.

Einzelarbeit  (42 %) und Partner-/Gruppenarbeit  (39 %), Präsentationen 
(40 %) und Frontalunterricht  (27 %) mit digitalen Medien werden von vielen 
Lehrkräften in etwa einem Viertel der Unterrichtseinheiten realisiert, die Arbeit 
an E-Portfolios findet demgegenüber deutlich seltener statt (58 % der Lehrkräfte 
geben an, dies (fast) nie zu tun; vgl. Abbildung 5).

Viele Lehrkräfte bemühen sich um eine Passung zwischen Lernziel und di-
gitalen Medien (M = 3.03, SD = .96) und setzen diese sorgfältig überlegt ein, 
um diverse pädagogische und didaktische Ziele zu erreichen (didaktisch sinn-
volle Nutzung: M = 3.27, SD = .85; Berücksichtigung individueller Interessen der 
Schüler:innen: M = 2.41, SD = 1.11; Berücksichtigung des individuellen Lern-
stands: M = 2.39, SD = 1.14).

Insgesamt sind die befragten Lehrkräfte davon überzeugt, dass der Einsatz 
digitaler Medien vielfältige Vorteile für das Lernen mit sich bringt, darunter Er-
möglichung des Zugangs zu vielfältigen Informationsquellen (M = 3.31, SD = 
.79), wirksamere Vertiefung und Verarbeitung von Informationen (M = 2.68, 
SD  = 1.00), Entwicklung von größerem Interesse am Lernen (M = 2.60, SD = 
1.04), und die Möglichkeit, auf einem den Lernbedürfnissen entsprechenden 
Niveau zu arbeiten (M = 2.57, SD = .98).

Wie man mithilfe digitaler Medien gut lernen kann, wird von den Lehrkräf-
ten thematisiert (M = 2.69, SD = 1.02), allerdings bleibt hier doch anzumerken, 
dass noch viel „Luft nach oben“ ist. Insbesondere stellt sich die Frage – die auf Ba-
sis der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden kann – inwiefern Lehrkräf-
te davon ausgehen, dass das Lernen mit digitalen Medien ohnehin den gleichen 
Prinzipien folge wie das Lernen ohne diese Medien, oder inwieweit ihnen selbst 
das Wissen darüber fehlt, wie man das Potential digitaler Medien effektiv zum 
Lernen nutzen kann. An dieser Stelle sind weitere Studien notwendig, denn nur 
mit genauem Wissen über die Beweggründe der Lehrkräfte, diesbezüglich Inter-
ventionen zu setzen oder eben nicht zu setzen, kann ein möglicher Fort- und 
Weiterbildungsbedarf analysiert und in weiterer Folge auch adressiert werden.

Insgesamt bewegt sich der Einsatz von Lernapps im Unterricht in eher gerin-
gem Ausmaß (M = 1.81, SD = .98), und knapp zwei Drittel der Lehrkräfte (64 %) 
ist das „Gütesiegel für Lernapps“ nicht bekannt.
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Das Spektrum der Gründe, warum Lernapps im Unterricht eingesetzt wer-
den, ist weit gefächert – von der Förderung von Spaß am Fach (M = 2.78, SD = 
1.03) über die Vermittlung fachspezifischen Wissens (M = 2.53, SD = 1.02) bis hin 
zum zeit- und ortsungebundenen Einsatz (M = 2.53, SD = 1.14) und der Steige-
rung der Mitarbeit der Schüler:innen im Unterricht (M = 2.47, SD = 1.08).

Die Themen Safer Internet, Gewaltprävention und Cybermobbing werden in 
den Schulen in mittlerem bis hohem Ausmaß mit den Schüler:innen besprochen 
(Safer Internet: 71 %, Gewaltprävention: 68 %, Cybermobbing: 70 %).

Hinderungsgründe, die gegen die Nutzung digitaler Medien sprechen, sind 
aus Sicht der befragten Lehrkräfte insbesondere das Übernehmen von Infor-
mationen aus dem Internet, ohne diese tiefer zu durchdringen und fachlich zu 
verstehen (Copy-Paste-Phänomen; M = 2.82, SD = 1.02), sowie das hohe Ab-
lenkungspotential digitaler Medien (M = 2.58, SD = 1.11) und auch der zu ein-
fache und zu unkontrollierte Zugang zu problematischen Inhalten (z. B. Gewalt, 
Pornografie; M = 2.43, SD = 1.18). Für einige Lehrkräfte ist auch die fehlende 
Kontrolle, ob sich die Schüler:innen mit anderen Dingen beschäftigen (z. B. im 
Internet surfen, Spiele spielen), ein Hinderungsgrund (M = 2.18, SD = 1.25). Nur 
wenige Lehrkräfte sehen eine höhere eigene Belastung durch den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht (M = 1.62, SD = 1.23), und sie sind weder ängstlich 
(M = .71, SD = 1.00) noch unmotiviert (M = 1.00, SD = 1.14), was den Einsatz 
digitaler Medien im Unterricht betrifft.

Die Mehrheit der befragten Lehrkräfte gibt an, ausreichend technische (M = 
2.92, SD = 1.05) und didaktische Kompetenzen (M = 2.88, SD = .98) zu besit-
zen, um digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Auch die Vorbereitung von 
Unterricht, der den Einsatz digitaler Medien aufseiten der Schüler:innen be-
inhaltet (M = 3.10, SD = .99), die Auswahl digitaler Medien, mit denen sich die 
Fachinhalte besser vermitteln lassen (M = 2.99, SD = .94), sowie die angemesse-
ne Kombination von Lehrinhalten, Lehrmethoden und digitalen Medien (M = 
2.89, SD = 1.01) bereiten keine Probleme. Insgesamt fühlen sich die Lehrkräfte in 
pädagogisch-didaktischer Hinsicht gut darauf vorbereitet, digitale Endgeräte im 
Unterricht einzusetzen (M = 2.45, SD = 1.14).

Kurse über die Integration von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozes-
se (41 %), Kurse über Anwendungsprogramme (43 %) und Kurse zur fächerspe-
zifischen Verwendung digitaler Lehr- und Lernressourcen (39 %) wurden in den 
der Befragung vorangegangenen zwei Jahren jeweils von knapp der Hälfte der 
befragten Lehrkräfte besucht. Der Hochschullehrgang „Digitale Grundbildung“ 
ist der Mehrheit der Befragten bekannt (68 %), allerdings ziehen es nur wenige 
Lehrkräfte in Erwägung, diesen Lehrgang zu besuchen (eher ja oder ja: 14 %).

Die Befragten wünschen sich Fortbildungen insbesondere zu den Themen ef-
fizientes Arbeiten mit digitalen Medien (M = 2.94, SD = 1.08; siehe Abbildung 8), 
lernförderlicher Einsatz digitaler Medien im Unterricht (M = 2.88, SD = 1.09), Si-
cherheit (M = 2.79, SD = 1.18) sowie Cybermobbing (M = 2.77, SD = 1.17). Darüber 
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hinaus werden Fortbildungen gewünscht im Hinblick auf die Erstellung von eige-
nen digitalen Materialien (M = 2.50, SD = 1.31), Künstliche Intelligenz (M = 2.42, 
SD = 1.39), Informations-, Daten- und Medienkompetenz (M = 2.24, SD = 1.22), 
technische Problemlösung (M = 2.19, SD = 1.38), sowie digitale Kommunikation 
und Social Media (M = 2.09, SD = 1.33) und gesellschaftliche Aspekte von Medien-
wandel und Digitalisierung (M = 2.03, SD = 1.31). In eher geringem Umfang wer-
den Fortbildungen gewünscht zu Computational Thinking (M = 1.91, SD = 1.32) 
und Betriebssystemen und Standardanwendungen (M = 1.63, SD = 1.31).

Abbildung 8: Fortbildungsangebot – Wünsche
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In den meisten Kollegien herrscht ein positives Klima hinsichtlich des Einsat-
zes digitaler Medien. Die Lehrkräfte berichten von gegenseitiger Unterstützung 
beim Einsatz digitaler Medien (M = 3.08, SD = .93) und Erfahrungsaustausch 
(M = 3.02, SD = .95). Was den Austausch darüber angeht, wie digitale Medien 
genutzt werden können, um das Lehren und Lernen zu verbessern, so ist noch 
„Luft nach oben“ (M = 2.51, SD = 1.10), gleiches gilt auch für die Entwicklung 
gemeinsamer Erwartungen hinsichtlich dessen, was Schüler:innen über digitale 
Medien lernen sollten (M = 2.14, SD = 1.15). Während zwar das gemeinsame 
Erstellen von Lernmaterialien für digital gestützten Unterricht vielfach nicht im 
Vordergrund steht (M = 1.75, SD = 1.24), so fühlen sich aber nur wenige Lehr-
kräfte im Hinblick auf Anforderungen im digitalen Kontext von Schulleitung und 
Kolleg:innen alleingelassen (M = 1.03, SD = 1.12).

Im Wesentlichen erfüllen die schulischen Rahmenbedingungen die Anfor-
derungen, die für einen Einsatz digitaler Medien erforderlich sind, zumindest 
teilweise (ausreichende IT-Ausstattung: M = 2.78, SD = 1.27; genügend Zusatz-
ausstattung: M = 2.18, SD = 1.34; schnelle und stabile Internetanbindung: M =   
2.25, SD = 1.34; ausreichend Zugang zu guten digitalen Lernmaterialien: M = 2.41, 
SD = 1.15; ausreichende technische Kompetenzen: M = 2.37, SD = .95; ausreichen-
de didaktische Kompetenzen: M = 2.44, SD = .93; genügend Unterstützung bei 
technischen Fragen: M = 2.68, SD = 1.12; genügend Unterstützung bei Fragen zum 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht: M = 2.54, SD = 1.09). Bemängelt werden 
von den Lehrkräften allerdings Möglichkeiten zum Laden der Geräte (M = 1.88, 
SD = 1.42) und nicht ausreichende Zeit, um Unterricht vorzubereiten, in dem di-
gitale Medien genutzt werden (M = 1.97, SD = 1.26). Durchschnittlich halten die 
Befragten ihre Schulen zu ca. 67 % für „digital fit“ (M = 67.04, SD = 20.88).

Fazit

Mit dem Ziel, junge Menschen in die digitale Welt einzuführen, wird die Digitali-
sierung in Schulen in Österreich vorangetrieben. Der vorliegende Beitrag verdeut-
licht bedeutsame Erfolge, die nicht nur im Einsatz digitaler Medien im Unterricht, 
sondern auch im Erwerb entsprechender Kompetenzen sichtbar werden. Insge-
samt zeigen die beiden berichteten Befragungen, dass sowohl Schüler:innen als 
auch Lehrkräfte der Digitalisierung in der Schule positiv gegenüberstehen. Dar-
über hinaus ist es aus bildungswissenschaftlicher Sicht erfreulich, dass viele Ju-
gendliche überwiegend zufrieden sind mit ihrer Schule, wobei an dieser Stelle aber 
unklar bleibt, welcher Stellenwert hierbei der Digitalisierung zukommt. Aktuelle 
Entwicklungen, etwa im Zusammenhang mit künstlicher Intelligenz, werden die 
Bildungslandschaft weiterhin vor große Herausforderungen stellen. Intensive Ko-
operation auf allen Ebenen ist erforderlich, um junge Menschen weiterhin best-
möglich auf zukünftige Anforderungen einer digitalisierten Welt vorzubereiten.
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Digitale Bildung im Ausnahmezustand – 
Erfahrungen und Erkenntnisse von 
Lehrkräften durch die Pandemie

Nadine Dittert, Emese Stauke & Cornelia S. Große

Abstract

Der pandemiebedingte massive Einsatz digitaler Medien in Schulen hat Lehrkräf-
te zu großen Teilen unvorbereitet herausgefordert – aber eröffnete im Rückblick 
auch die Möglichkeit, positive Erfahrungen aus dieser Zeit für die Zukunft zu 
nutzen und nicht alles Digitale sofort wieder aus dem Schulalltag zu verbannen.

Der vorliegende Beitrag widmet sich daher der Frage, inwieweit Lehrkräfte wäh-
rend der Pandemie Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien erwarben, und 
welche Auswirkungen dies auf die Art und Weise hat, wie sie digitale Medien im 
Unterricht und zur Vor- und Nachbereitung nutzen. Dazu wurden Interviews ge-
führt, in denen Lehrkräfte nach dem Pandemieerleben, nach ihrem wahrgenom-
menen Kompetenzzuwachs sowie nach ihren Absichten, digitale Medien künftig im 
Schulalltag einzusetzen, befragt wurden. Während die befragten Lehrkräfte insbe-
sondere im Bereich Kommunikation und Kooperation eine Weiterentwicklung ihrer 
digitalen Kompetenzen beschreiben, bleibt der didaktische Nutzen digitaler Medien 
noch immer weitgehend unerwähnt. Es stellt sich die Frage, inwiefern die Pandemie 
tatsächlich Katalysator bezüglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht war.

Einleitung

Der Einsatz digitaler Medien in der Schule folgt einerseits der Idee, Technolo-
gien, die unseren Alltag wesentlich prägen, nicht aus der Schule zu verbannen, 
sondern im Gegenteil auch das Erlernen des Umgangs mit digitalen Medien zu 
einem zentralen Bestandteil von Unterricht zu machen. Andererseits können di-
gitale Tools aber auch den Unterricht wesentlich unterstützen und anreichern: 
Sie ermöglichen eine prinzipielle Zeit- und Ortsunabhängigkeit mit der Möglich-
keit der Kombination von synchronen und asynchronen Lernphasen sowie einen 
globalen Zugang zu Lernressourcen.

Ohne eine entsprechende Ausstattung der Schulen mit der erforderlichen 
Infrastruktur ist ein erfolgreicher Einsatz digitaler Medien im Unterricht je-
doch nicht möglich. „Eine lernförderliche IT-Infrastruktur stellt damit eine 
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung für die Arbeit mit 
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digitalen Medien in der Schule dar, sei es für den (fach-)didaktischen Einsatz 
und/oder die Förderung der Medienkompetenz“ (Breiter et al., 2015, S. 4). Die 
Integration digitaler Medien in den Unterricht ist ein Mehrebenenproblem, das 
es zu lösen gilt (Breiter et al., 2015) – was allerdings angesichts der Tatsache, 
dass digitale Medien schulisches Lernen unterstützen können (z. B.  Hillmayr 
et al., 2017, 2020; Scheiter, 2021), als ein lohnenswertes Unterfangen angesehen 
werden kann.

Durch die Rahmenbedingungen der Pandemie ergab sich für Lehrkräfte 
eine plötzliche Notwendigkeit zur Nutzung digitaler Medien für den Unter-
richt. Maßnahmen zur Kontaktreduktion wie Distance Learning zwangen sie, 
den Unterricht innerhalb kürzester Zeit mithilfe digitaler Medien zu gestalten. 
Quasi über Nacht wurden digitale Medien zu essenziellen Bestandteilen ihres 
beruflichen Alltags, worauf der überwiegende Teil der Lehrkräfte wenig bis gar 
nicht vorbereitet war. Das erwähnte Mehrebenenproblem offenbarte sich da-
mit direkt und wurde für viele Lehrkräfte zu einer großen Herausforderung. 
Während Effekte der Pandemie auf schulisches Lernen (z. B. Helm et al., 2021; 
König & Frey, 2022; Zierer, 2021) und auf soziale Ungleichheit (z. B. Postlbau-
er et al., 2022, 2023) in der Literatur vielfach diskutiert werden, wurden Aus-
wirkungen der Pandemie auf den Kompetenzerwerb von Lehrkräften bislang 
kaum in den Fokus gerückt.

Hintergrund

Da Mängel hinsichtlich Infrastruktur und Kompetenzen seitens der Lehrkräfte 
bereits vor Pandemiebeginn deutlich waren, wurden verschiedene Projekte initi-
iert, die dem entgegenwirken sollten. Der sogenannte „DigitalPakt Schule“, der in 
Deutschland vorwiegend der Ausstattung von Schulen und Personal mit digitalen 
Medien dienen sollte, war bereits beschlossen (Bundesministerium für Bildung 
und Forschung, 2024a). Gleichzeitig startete das BMBF 2020 im Rahmen der seit 
2015 bestehenden „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ einen Schwerpunkt zur 
„Digitalisierung in der Lehrerbildung“, in dem seitdem 21 Projekte deutschland-
weit gefördert werden (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2024b). 
Universitäten entwickeln hier unter anderem Angebote zur Digitalisierung in der 
Lehrkräftebildung in den verschiedenen Phasen der Ausbildung. Die Universität 
Oldenburg führte beispielsweise ein verpflichtendes Modul „Medienbildung und 
Digitalisierung“ im Umfang von sechs ECTS ein, in dem alle Masterstudieren-
den im Lehramt eine Vorlesung sowie ein vertiefendes Seminar absolvieren1. Ziel 
dessen ist es unter anderem, Grundlagen des Lernens und Lehrens mit und über 

1 https://ak-lk-bildung.gi.de/gute-beispiele/medienbildung-und-digitalisierung, abgerufen 
am 10.06.2024

https://ak-lk-bildung.gi.de/gute-beispiele/medienbildung-und-digitalisierung
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digitale Medien sowie aktuelle Trends im Bereich der Bildungstechnologien ken-
nen zu lernen und sie einsetzen zu können.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird seit einigen Jahren im 
deutschsprachigen Raum gefordert und gefördert. Bereits 2013 bestätigte sich in 
der ICILS Studie, dass Lehrkräfte in Deutschland verglichen mit Lehrkräften in 
anderen Ländern unterdurchschnittlich oft Technologie in der Schule einsetzen 
(Bos et al., 2014). 2016 beschloss die Kultusministerkonferenz in Deutschland die 
sogenannte „Strategie zur Bildung in der digitalen Welt“, die Schulen bei der vor-
anschreitenden digitalen Transformation den Weg weisen sollte (Kultusminister-
konferenz, 2016). Diese Strategie enthält unter anderem eine Liste mit 63 Kom-
petenzen, die Schüler:innen beim Verlassen der Schule erworben haben sollen. 
Unterteilt in sechs Kompetenzbereiche sollen sie beispielsweise in der Lage sein, 
mithilfe digitaler Medien zu kommunizieren und zu kooperieren oder Medien zu 
analysieren und zu reflektieren. Dabei sind die Kompetenzen fächerübergreifend 
zu verstehen und somit ist es Aufgabe einer jeden Lehrkraft, diese zu adressieren. 
In der Erweiterung des Papiers von 2021 wird explizit die Aus- und Fortbildung 
der Lehrkräfte aufgeführt, in der es über den bloßen Einsatz digitaler Medien hi-
naus um das didaktische Handeln der Lehrkräfte geht (Kultusministerkonferenz, 
2021).

In Österreich wird ebenso der Einsatz digitaler Medien in Schulen durch 
eine Reihe von Maßnahmen vorangetrieben, insbesondere verfolgt die Initiati-
ve „eEducation Austria“ des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und 
Forschung das Ziel, digitale und informatische Kompetenzen in alle Klassen-
zimmer Österreichs zu tragen (https://eeducation.at/). Die Vision der „Digitalen 
Schule“ (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023) 
umfasst dabei eine breitflächige Implementierung innovativer Lehr- und Lern-
formate und beinhaltet beispielsweise bundesweite Fortbildungsveranstaltungen 
für Lehrkräfte, eine Eduthek mit an Lehrplänen ausgerichteten Lehr- und Lern-
ressourcen, ein Gütesiegel für Lernapps, den Ausbau schulischer IT-Infrastruk-
tur, sowie nicht zuletzt die Ausstattung von Schüler:innen und Lehrkräften mit 
digitalen Endgeräten.

Im Rahmen einer 2021 durchgeführten Studie zur Digitalisierung im Schul-
system wurden Lehrkräfte in Deutschland nach dem Stand der Umsetzung der 
KMK-Strategie befragt (Mußmann et  al., 2021). Die Ergebnisse zeigen einen 
deutlichen Digitalisierungsschub durch die Pandemie auf. Im Vergleich zur Vor-
Corona-Zeit stieg die Anzahl der Lehrkräfte mit einer digitalen Schulstrategie, 
unterstützender Infrastruktur und schuleigenen Endgeräten um etwa die Hälf-
te. Bezüglich der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien für das Unterrichten er-
gab sich pandemiebedingt ebenso eine deutliche Steigerung von 39 % auf 68 %. 
Gleichzeitig wurden während der Pandemie digitale Kommunikationsformen 
äußerst intensiv genutzt. E-Mail bzw. Messenger spielten dabei eine zentrale Rol-
le. Auf der anderen Seite zeigt diese Studie, dass der tatsächliche pädagogische 

https://eeducation.at/
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Nutzen nicht den gleichen Schub erfahren hat. Während Inhalte zu großen Tei-
len in Lehrfilmen visuell vermittelt wurden, fiel der Einsatz von Simulationen 
oder Experimenten mit digitalen Medien sehr viel geringer aus. Dabei zeigte sich 
ebenso, dass eher Basis-Anwendungen genutzt wurden und interaktive Lehr- und 
Lernformen weniger verbreitet waren. Die Autor:innen der Studie fassen zusam-
men: „Für die Schullandschaft insgesamt kann anhand der Daten ein deutlicher 
Digitalisierungsschub verzeichnet werden, der sehr stark durch die spezifischen, 
pandemiebedingten Anwendungsszenarien (Fernunterricht) geprägt wird. Die 
Potenziale der Digitalisierung werden jedoch in vielen Bereichen noch nicht aus-
schöpft. Man muss sich fragen, was von dieser besonderen Prägung längerfristig 
Bestand haben wird.“ (Mußmann et al., 2021, S. 161).

Daran anknüpfend setzen wir uns in der vorliegenden Studie qualitativ mit 
diesen Fragen auseinander. Ausgehend von den KMK-Kompetenzen und dem 
pandemiebedingten Digitalisierungsschub stellt sich zunächst die Frage nach 
dem konkreten Kompetenzerwerb:

Inwiefern lässt sich in Bezug auf die von der KMK skizzierten Kompetenz-
felder durch das Pandemieerleben ein Kompetenzzuwachs feststellen?

Darüber hinaus wird an dieser Stelle nach weiteren Ansatzpunkten für die 
Zukunft des Unterrichts mit digitalen Medien gesucht und es stellt sich die Frage:

Welche Handlungsfelder und -praktiken, die sich während der Pandemie 
ergeben haben, können in Zukunft in den Alltag der Lehrkräfte übernommen 
werden, und welche Auswirkungen hat die Erfahrung aus der Pandemie auf die 
zukünftige Gestaltung von Unterricht?

Vorgehen

Der Digitalisierungsschub, den Schulen in Deutschland und Österreich durch die 
Pandemie erlebten, stellte möglicherweise eine Art Katalysator für den Einsatz 
digitaler Medien in Schulen dar. Zur Beantwortung der genannten Forschungs-
fragen wurden in beiden Ländern semistrukturierte Interviews mit vier Lehr-
kräften durchgeführt, die bereits vor der Pandemie im Umgang mit digitalen Me-
dien in der Schule erfahren waren. Die Auswahl der Interviewpartner:innen (IP) 
umfasste jeweils zwei Lehrkräfte aus Deutschland bzw. Österreich, und aus jedem 
Land jeweils einen Lehrer sowie eine Lehrerin. IP1 unterrichtet unter anderem 
das Fach „Digitale Grundbildung“ an einer Mittelschule in Österreich. IP2 und 
IP3 sind erfahrene Informatiklehrkräfte an Gymnasien in Deutschland. IP4 war 
im ersten Lockdown in einer Mittelschule in Österreich, danach in einer berufs-
bildenden mittleren und höheren Schule (BMHS) ebenfalls in Österreich tätig. 
Die Interviews wurden im Herbst 2021 durchgeführt und dauerten jeweils etwa 
45 Minuten. Grundlage bildeten die 2016 von der Kultusministerkonferenz for-
mulierten Kompetenzen, die die befragten Lehrkräfte vorab als Liste erhielten, 
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ebenso wie eine grobe Ausführung des Interviewleitfadens. Sie wurden gebeten, 
sich im Vorfeld mit der Kompetenzliste vertraut zu machen und zu reflektieren, 
in welchen Kompetenzbereichen sie für sich selbst den größten Zuwachs bedingt 
durch den Einsatz digitaler Medien während der Pandemie verzeichneten. Nach 
Einstiegsfragen zum Pandemieerleben bezüglich der Arbeit in der Schule wur-
den die Lehrkräfte nach ihrer generellen Einstellung gegenüber der Digitalisie-
rung in Schulen gefragt. Die darauf folgenden Fragen bezogen sich in drei großen 
Teilen auf (1) den eigenen Kompetenzzuwachs, (2) die Auswirkungen auf den 
Unterricht und die eigene Arbeit und (3) auf die Zukunft der Digitalisierung in 
Schulen.

Die Interviews wurden aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Mittels 
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) bildeten die Autorinnen unab-
hängig voneinander Kategorien, die fortlaufend während des Auswertungspro-
zesses abgeglichen wurden. Abschließend wurden gemeinsam Teilkategorien zu 
größeren Kategorien zusammengefasst.

Ergebnisse

In den transkribierten Interviews wurden insgesamt 262 Stellen codiert, die 
zu Kategorien zugeordnet und in Oberkategorien geclustert wurden. Als „Ein-
flussfaktoren“ wurden Kategorien erfasst, die Einfluss darauf haben, ob die 
Lehrkraft es in Erwägung zieht, in Zukunft digitale Medien für den Unterricht 
zu nutzen. Darunter fallen unter anderem Wünsche/Ziele, förderliche Maß-
nahmen und Probleme/Herausforderungen. Als „Gründe für Digitalisierung“ 
wurden Aspekte zusammengefasst, die als Nutzen oder Erleichterung für die 
Arbeit sowie als Gründe für die Nutzung digitaler Tools kategorisiert wurden. 
„Inhalte“ beziehen sich auf alle inhaltlichen Aspekte, die die Lehrkräfte in Be-
zug auf Digitalisierung thematisierten, wie den Bildungsauftrag der Schule 
und die eigene Arbeitsweise. Zur Beantwortung der Forschungsfragen lassen 
sich aus den Interviews Ergebnisse zur Mediennutzung in der Pandemie, zum 
Kompetenzzuwachs, zur Integration der Veränderung in den Schulalltag sowie 
zur allgemeinen Haltung der Lehrkräfte gegenüber dem Lernen mit digitalen 
Medien ableiten.

Nach Herausforderungen und Problemen gefragt, sehen die befragten Lehr-
kräfte kaum Anlass, über eigene Kompetenzen zu sprechen. Einen wesentlich grö-
ßeren Part nehmen demgegenüber Beschreibungen von problematischen Verhal-
tenswesen der Schüler:innen ein, insbesondere mit Bezug auf Distanzunterricht 
(ausgeschaltete Kameras, Verweigerung der Mitarbeit in Gruppenarbeiten usw.), 
sowie in Bezug auf das Kommunikationsverhalten gegenüber den Lehrkräften. 
Lehrkraft IP 4 schildert beispielsweise: „Problematisch finde ich aber, dass viele 
Schülerinnen und Schüler das dann ein bisschen mit WhatsApp verwechseln, 
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und dann um acht oder neun am Abend Nachrichten schicken, sie verstehen die 
Englisch-Hausübung jetzt nicht, und also das finde ich schwierig, weil da irgend-
wie der Filter fehlt, beziehungsweise dadurch dass sie Teams am Handy haben, 
glauben sie, ich bin jederzeit für sie erreichbar, also das ist ein Nachteil würde 
ich jetzt sagen, ein Problemfeld eher.“ (IP4, S. 2) Schwierigkeiten im Unterricht 
liegen mitunter darin, dass die Schüler:innen quasi unbemerkt nebenbei Spiele 
spielen oder sie „[…] suchen sich die Antworten schnell irgendwo, für die Über-
motivierten, die fleißig mitarbeiten möchten, ja, ist beides schwierig.“ (IP4, S. 7). 
Der weitaus größte Teil der Kommentare der befragten Lehrkräfte bezieht sich 
jedoch auf die technische Ausstattung in den Schulen und auch auf die Ausstat-
tung der Schüler:innen mit digitalen Endgeräten. Selbst dort, wo dies über die 
Schule oder größere Verwaltungseinheiten geschieht, stellt sich die Frage, ob die 
bereitgestellten Geräte bis zum Ende der Schulzeit der betreffenden Schüler:in-
nen nutzbar bleiben – insbesondere dann, wenn die Schüler:innen schon relativ 
früh in ihrer Schullaufbahn digitale Endgeräte zur Verfügung gestellt bekommen. 
Ob die Notebooks und Tablets, die österreichische Schüler:innen in der fünften 
Schulstufe bekommen, noch bis zur Matura genutzt werden können, bleibt of-
fen – und in ähnlicher Weise stellt sich die Frage, wie die Beschaffung von Gerä-
ten durch die Eltern möglich sein soll, wenn es erforderlich sein sollte, dass sie 
„[…] zwei Geräte kaufen bis zum Abitur, weil das hält ja nicht durch so ein Gerät 
bis zum Abitur und das kann man ja den Eltern nicht zumuten, dass sie zwei 
Geräte anschaffen in dieser Zeit.“ (IP2, S. 6)

Nicht zuletzt sehen Lehrkräfte auch große Herausforderungen im rechtlichen 
Bereich, beispielsweise im Hinblick auf Datenschutz und in Bezug auf die Ver-
wendung von Lehr- und Lernmaterialien, die eigentlich nicht für die Schüler:in-
nen vervielfältigt und zur Verfügung gestellt werden dürfen. Tatsächlich ist dies 
für Lehrkräfte mitunter ein Problem, wenn sie beispielsweise privat ein Schul-
buch gekauft haben, aber Auszüge aus diesem Buch den Schüler:innen nicht zum 
Lernen zur Verfügung stellen dürfen.

Bezüglich der Kompetenzen äußerten die interviewten Lehrkräfte einstim-
mig den größten Zuwachs im Bereich „Kommunizieren und Kooperieren“. Dabei 
benennen sie zunächst deutlich die Kommunikation, die sich insbesondere durch 
Videokonferenzen in den virtuellen Raum verlagerte. Auch das Zusammenarbei-
ten mithilfe technischer Tools wurde an dieser Stelle von allen explizit genannt. 
Weiterhin beschrieb eine Lehrkraft einen Kompetenzzuwachs beim „Teilen“ so-
wie bei den Umgangsregeln, die ebenso in den Bereich „Kommunizieren und 
Kooperieren“ fallen: „Also wo ich so ein bisschen ein Vorteil sehe, so interagieren 
und zusammenarbeiten also mit Technik, dann denke ich also, da hat sich so na-
türlich einiges ergeben, weil man natürlich technisch auch mehr Möglichkeiten 
hat, zum Beispiel kollaborativ an irgendwelchen Dateien zu arbeiten. Das bietet 
iServ ja auch an, das haben wir natürlich jetzt stärker genutzt oder Videokonfe-
renzen im Allgemeinen. […] Das ist natürlich klar, wenn man auch Unterricht 
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per Videokonferenz macht, ist eben ja doch was anderes, das heißt, da muss man 
sich ja schon überlegen, wie man da auch dann auftritt. Dass man aufpasst, wann 
ist das Mikro an, wann sollte es besser aus sein, solche Geschichten gehören na-
türlich dann auch alles mit dazu. Das muss man natürlich auch erst mal alles 
lernen, da gab es dann einen entsprechenden Zuwachs.“ (IP3, S. 5)

Weiterhin wurden in Bereich „Produzieren und Präsentieren“ Kompetenzen 
erweitert, beispielsweise durch die Erstellung von Erklärvideos oder durch das 
Kennenlernen weiterer Tools, die denen Inhalte präsentiert wurden. An dieser 
Stelle wies eine Lehrkraft darauf hin, dass sie ein Seminar bezüglich rechtlicher 
Vorgaben besucht hat, diese jedoch im Alltag nicht immer beachtet.

In weiteren Bereichen wurde jeweils vereinzelt ein Kompetenzzuwachs durch 
die Lehrkräfte in der Pandemie wahrgenommen. So berichtet eine Lehrkraft, 
dass sie pandemiebedingt erstmals ein System zur Aufbewahrung und Sicherung 
ihrer Daten auf virtueller Ebene eingerichtet hat, wodurch sie einen Kompetenz-
zuwachs in Bereich „Suchen, Verbarbeiten, Aufbewahren“ erfahren habe. Im 
Bereich „Schützen und sicher Agieren“ benennt eine Lehrkraft einen expliziten 
Kompetenzzuwachs: „[…] ich habe mir doch mehr Gedanken gemacht über Ri-
siken und Gefahren in digitalen Umgebungen, das war irgendwie so mein, ja, 
Thema, das mich sehr interessiert hat, wo ich mit den Kindern auch viel gespro-
chen habe drüber, was so Gefahren im Internet sind, beziehungsweise wie oft, 
wie lang sie das Handy nutzen […]“ (IP 1, S. 4). In diesem Zusammenhang geht 
diese Lehrkraft intensiv auf den Unterbereich „Gesundheit schützen“ ein, die sie 
aus ihrer persönlichen Erfahrung im ersten Lockdown begründet, und die sie an-
schließend insbesondere im zweiten Lockdown auch mit dem Kollegium geteilt 
hat: „[…] da haben wir viel geredet, darüber im Kollegium, wie kann ich mich 
schützen vor digitaler Überlastung, wenn ich das so ausdrücken will. Dass man 
sich einfach bewusst macht, okay, jetzt ist Zeit für Pause. Und das Mail beantwor-
ten, oder die Online-Besprechung fängt halt um, oder hört halt 5 Minuten früher 
auf, dafür gebe ich mir selber ein bisschen Zeit. […] das war schon ein ganz ganz 
wichtiger Punkt für mich persönlich jetzt, der gesundheitliche Aspekt.“ (IP1, 
S. 5) Eine weitere Lehrkraft sprach von einem Kompetenzzuwachs im Bereich 
„Problemlösen und Handeln“, indem sie einordnet, dass sie auf quantitativer Ebe-
ne ihren Umgang mit Werkzeugen erweitert hat.

Die Mediennutzung während der Pandemie zeigt zunächst, dass viele ver-
schiedene Tools ausprobiert und genutzt wurden. Konkret zeigt sich eine deut-
liche Verschiebung hin zur Nutzung von Lernplattformen wie beispielsweise 
Teams: „Wir arbeiten mit Teams, hauptsächlich, oder haben mit Teams gearbeitet 
in der Pandemie, während der Pandemie, und arbeiten jetzt noch mit Teams wei-
ter. Also das sieht man schon, sehr viele Kolleginnen und Kollegen verwenden 
Teams auch weiter als Lehr-Lern-Plattform. Auch ohne Pandemie, ohne Schul-
schließungen, ohne Schichtbetrieb.“ (IP1, S. 2) Ein weiterer deutlicher Schwer-
punkt in Bezug auf die Nutzung von Tools liegt in der Verwendung für Notizen, 
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wobei hier insbesondere als Vorteil genannt wird, dass man auf diese Notizen 
von überall und von verschiedenen Geräten aus zugreifen kann. Dies wird bei-
spielsweise mit der folgenden Aussage untermauert: „Ja, es ist vielleicht einfach, 
um das zu ergänzen, es ist einfach der große Vorteil, ich kann mit jedem Ge-
rät darauf zugreifen, also wenn ich meinen Laptop nicht mithabe, oder ich sitz 
gerade nicht vor dem Computer, ja dann schau ich am Handy in OneNote, und 
hab sofort alle relevanten Informationen vor mir, und das macht es schon sehr 
easy, das Ganze, für mich.“ (IP1, S. 6) Mit direktem Unterrichtsbezug findet sich 
ein starker Fokus des Einsatzes digitaler Medien auf Tools, die eine spielerische 
Auseinandersetzung mit Lerninhalten ermöglichen – speziell werden hier Apps 
wie beispielsweise Kahoot und Quizlet genannt: „Ja, andere Sachen, die geblieben 
sind, sind verschiedenste Sachen, die man aber zum Teil vor der Pandemie auch 
schon gemacht hat, meine Kollegin und ich in Englisch zum Beispiel Quizlet. 
Einfach spielen am Anfang der Stunde als Vokabelwiederholung.“ (IP1, S. 5) Eine 
Lehrkraft aus Österreich erwähnte, dass alle Schüler:innen auf alle Schulbücher 
online zugreifen können, wenn auch zumeist lediglich als nicht-interaktive PDF-
Dokumente („[…] alle Schulbücher haben einen Digi4School-Code, wo halt die 
Bücher als PDF abrufbar sind, was nicht interaktiv ist, aber wenn sie’s vergessen 
haben, können sie es trotzdem drauf zugreifen.“; IP4, S. 8).

Aus Sicht der befragten Lehrkräfte ist Medienkritikfähigkeit ein zentraler As-
pekt, und es kommt zum Ausdruck, dass der „[…] momentane Augenmerk viel-
leicht zu sehr am Technischen […]“ liege (IP 1, S. 7). Betont wird hierbei, „[…] 
wenn man eine gesunde Mischung hat, aus Technologie, wie man die Techno-
logie nutzt, wie man sie gesund nutzt, dann sind wir auf einem guten Weg.“ (IP1, 
S. 7) Der Hinweis darauf, „[…] dass man den Kindern, den Jugendlichen das 
auch zeigt, was die Risiken und Gefahren sind, in ihrer persönlichen Lebenswelt“ 
(IP1, S. 8), scheint ein zentrales Anliegen zu sein.

Dabei stellt sich der Nutzen digitaler Endgeräte – zumindest im Fall jüngerer 
Schüler:innen  – durchaus kontrovers dar, gerade in Fällen, in denen zwar alle 
Schüler:innen, aber nicht alle Lehrkräfte mit einem eigenen digitalen Endgerät 
ausgestattet werden: „Das finde ich absurd, aber ja warum die Grundschüler 
ein so ein Endgerät brauchen ist mir nicht so ganz plausibel, aber gut, aber wir 
bräuchten welche“ (IP2, S. 6). Es findet sich dabei beispielsweise auch ein Ver-
gleich mit der Einführung von Schulheften, die im letzten Jahrtausend kritisch 
diskutiert wurde – zusammen mit dem Hinweis: „Man muss das Ganze halt auch 
schon kritisch betrachten, auch wenn man sozusagen eben Spaß hat daran, aber, 
hinterfragen muss man schon, wo ist der Mehrwert.“ (IP3, S. 9)

Gleichzeitig ist jener Mehrwert auch der Schulverwaltung zu begründen, 
wenn es um die (mitunter sehr kostspielige) Ausstattung mit digitalen Medien 
und Materialien geht, was jedoch teilweise als Hürde betrachtet wird: „Und man-
che Sachen sind auch einfach selbsterklärend. Warum sollte man das noch er-
klären? Ich meine, also wenn ich einen Toaster benutze, dann weiß man ja auch, 
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dass ich damit nicht meine Schuhe trockne, sondern dass ich damit mein Toast 
heiß mache, also mein Toastbrot backe. Ganz ehrlich also, das ist halt der Büro-
kratismus, der dann oft genug sozusagen zum Hemmnis wird.“ (IP3, S. 11) Eine 
ebenso reflektierend-abwägende Sichtweise bringt beispielsweise auch IP2 zum 
Ausdruck, indem darauf hingewiesen wird, „dass Digitalisierung nur ein Verstär-
ker ist. Und je nachdem wie, dadurch kann sie natürlich die Lernprozesse verstär-
ken, muss sie aber nicht unbedingt, je nachdem wie ich sie einsetze.“ (IP2, S. 7)

Die infrastrukturelle Ausstattung ist nach Aussage der Lehrkräfte mittlerwei-
le weit vorangeschritten, da Fördermaßnahmen dazu geführt haben, dass Breit-
band-Anbindung, flächendeckendes WLAN und Ausstattung mit digitalen End-
geräten an deutschen und österreichischen Schulen keine Rarität mehr sind.

Diskussion

Die Pandemie forderte ad-hoc neue, bislang ungewohnte Unterrichtsszenarien, 
wie Distance Learning und hybride Unterrichtsszenarien. Lehrkräfte wurden vor 
große Herausforderungen gestellt, die sich aber auch positiv im Sinne von Lern-
gelegenheiten betrachten lassen. Einschränkend ist festzuhalten, dass die vorlie-
gende Studie Daten nur von vier Lehrkräften berücksichtigt. Dennoch gewähren 
die Ergebnisse Einblicke, in welchen Bereichen die befragten Lehrkräfte – unter 
anderem durch die Pandemie bedingt – digitale Werkzeuge einsetzen, wie sich 
ihre Haltung gegenüber digitalen Medien im Einsatz für die Schule entwickelt hat 
und welche Probleme und Herausforderungen sie für die Zukunft sehen.

Es zeigte sich, dass digitale Werkzeuge vorwiegend für die Organisation und 
die Durchführung von Unterricht genutzt wurden und – jedoch weniger – für 
spezielle Inhalte. Die Nutzung von Plattformen und Werkzeugen zum Teilen von 
Dokumenten sowie zur Kommunikation hat durch die Pandemie einen großen 
Zuwachs erfahren. Vereinzelt wurden Apps genannt, die den Unterricht abwechs-
lungsreicher gestalten lassen. Für spezifische Fachinhalte wurden allerdings nur 
sehr wenige konkrete Werkzeuge wie GeoGebra für den Mathematikunterricht 
oder Google Maps für den Geografieunterricht erwähnt. Hier zeigt sich ein kon-
kreter Bedarf nach fachdidaktischen Fort- und Weiterbildungen, ohne die schu-
lisches Lernen auf inhaltlicher Ebene offenbar noch immer wenig durch digitale 
Medien unterstützt wird.

Die Themen Medienkritik und Medienkritikfähigkeit spielen aus Sicht der 
befragten Lehrkräfte eine wesentliche Rolle, und die Relevanz für die persönliche 
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wird stark betont. Es wird ein wesent-
liches Ziel von Schule und Unterricht darin gesehen, Technologie nicht nur zu 
kennen, sondern auch ihre Funktionsweise zu verstehen und zu reflektieren, und 
sie in einer “gesunden” Art und Weise zu nutzen. Demgegenüber thematisierten 
die befragten Lehrkräfte allerdings nur in sehr geringem Ausmaß, inwiefern der 
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Einsatz digitaler Medien im Unterricht das Lernen unterstützen kann. Im Vor-
dergrund stehen eine größere Methodenvielfalt und Auflockerung im Unterricht; 
spezifische Vorteile des Einsatzes von digitalen Medien zur Unterstützung von 
konkreten Lernprozessen wurden hingegen in den Interviews nicht thematisiert. 
Breite Anwendung finden Lernplattformen und Tools zum Austausch von Do-
kumenten und Materialien sowie Anwendungen zur Arbeitsorganisation. Wie 
erwartet berichteten alle befragten Lehrkräfte, dass – bedingt durch die Kontakt-
beschränkungen in der Pandemie – Kommunikationsprozesse aus der Präsenz 
heraus- und in die digitale Welt hineinverlagert wurden. Die befragten Lehrkräfte 
gaben an, dass weiterhin etliche dieser Kommunikationsprozesse virtuell stattfin-
den, wenn ein Austausch in Präsenz aus organisatorischer Sicht aufwändig wäre.

Weiterhin als problematisch wurden die (fehlenden) Kompetenzen der Lehr-
kräfte sowie die technische Ausstattung wie auch die Verfügbarkeit von geeigne-
ten Lehr-Lern-Materialien betrachtet. Auch das Verhalten der Schüler:innen ist 
ein Aspekt, den die befragten Lehrkräfte als herausfordernd thematisierten. Dies 
betrifft beispielsweise die Mitarbeit in Videokonferenzen, aber auch in Präsenz 
den Umgang mit technischen Geräten während des Unterrichts sowie neu entste-
hende Kommunikationsprobleme. Zudem besteht für die Lehrkräfte Unsicher-
heit bezüglich rechtlicher Aspekte wie Datenschutz und Copyright. Während es 
ausreichend Informationen darüber gibt, was rechtlich untersagt ist, bleibt für die 
Lehrkräfte unklar, wie sie in der Praxis konkret handeln können.

Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage – inwiefern sich in Bezug auf die von 
der KMK skizzierten Kompetenzfelder ein Kompetenzzuwachs feststellen lässt – 
zeigen die Ergebnisse, dass bei den Lehrkräften insbesondere ein Zuwachs in Be-
zug auf die Nutzungskompetenz von digitalen Medien festgestellt werden kann. 
Dies lässt vermuten, dass Kompetenzzuwächse tatsächlich auf Aspekte der reinen 
Nutzung digitaler Medien beschränkt blieben und eine inhaltliche Tiefe allein 
durch die Anwendung in der Praxis nicht erreicht werden kann. Zur zentralen 
Frage, in welchen Bereichen der KMK-Kompetenzen ein Zuwachs verzeichnet 
werden kann, ist festzuhalten, dass durch die Erfordernisse des praktischen Ein-
satzes in der Pandemie technische Kompetenzen und Nutzungskompetenzen 
aufgebaut wurden, und insbesondere in den Kompetenzbereichen „Kommuni-
zieren und Kooperieren“ sowie „Produzieren und Präsentieren“ vielfältige Zu-
wächse zu verzeichnen sind, vereinzelt auch in den Bereichen „Suchen, Verb-
arbeiten, Aufbewahren“, „Schützen und Agieren“ (dort mit besonderem Fokus 
auf den Aspekt „Gesundheit schützen“), sowie im Bereich „Problemlösen und 
Handeln“. Insgesamt fällt jedoch auf, dass die befragten Lehrkräfte in den Inter-
views kaum explizit erwähnen, für welche pädagogischen oder (fach-)didakti-
schen Zwecke digitale Medien nutzbringend eingesetzt werden können. Es stellt 
sich die Frage – die in zukünftiger Forschung adressiert werden sollte – inwieweit 
eine Bereitschaft der Lehrkräfte besteht, sich intensiv mit digitalen Tools wie bei-
spielsweise Lern-Apps oder Simulationen auseinanderzusetzen, was eine zentrale 
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Voraussetzung dafür wäre, diese Tools in einer pädagogisch und fachdidaktisch 
zielführenden Art und Weise einzusetzen.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage – welche in der Pandemie etablierten 
Handlungsfelder und -praktiken für den zukünftigen Alltag der Lehrkräfte über-
nommen werden können, und welche Auswirkungen die Erfahrung aus der Pan-
demie auf die zukünftige Gestaltung von Unterricht hat – zeigen die Ergebnisse 
insbesondere den deutlichen Fokus auf den Bereich der Medienkritikfähigkeit. 
Das Abwägen von Chancen, Risiken und Herausforderungen, die mit dem Ein-
satz digitaler Medien in der Schule einhergehen, verdient die Aufmerksamkeit 
zukünftiger Forschung.

Insgesamt zeigt die vorliegende Studie, dass Lehrkräfte pandemiebedingt in 
verschiedenen Feldern Kompetenzzuwächse erlebten, und auch nach der Rück-
kehr in die „Normalität“ digitale Hilfsmittel auf vielfältige Weise nutzen. Offen 
bleibt, inwieweit die Kompetenzen von Lehrkräften gestärkt werden können, 
wenn es um den lernförderlichen Einsatz digitaler Medien zur Erreichung spezi-
fischer Lernziele geht. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Studie zur Digi-
talisierung im Schulsystem von 2021 (Mußmann et al.). Mit Blick auf aktuelle 
Entwicklungen beispielsweise im Bereich des Einsatzes von Künstlicher Intelli-
genz in Schulen (für einen Überblick siehe Helm et al., 2024) stellen sich weitere, 
vielfältige Fragen, die in zukünftigen Studien zu adressieren sind.
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Die digitale Transformation von Schule in 
Deutschland, Österreich und der Schweiz und 
die Rolle von Schulleitung

Stephan Gerhard Huber, Nadine Schneider & Isabella Lussi

Einleitung

Der fortschreitende digitale Wandel in allen Lebensbereichen hat weitreichen-
de Auswirkungen auf das Bildungswesen und dessen Akteurinnen und Akteure. 
Schulen und insbesondere Schulleitungen in ihrer strategischen Schulgestaltung 
sind von der digitalen Transformation in zweifacher Weise betroffen: Zum einen 
sehen sie sich mit einem erweiterten Bildungsauftrag konfrontiert, der sich aus 
veränderten Kompetenzanforderungen an Schülerinnen und Schüler sowie an 
das pädagogische Personal bezüglich der Digitalität ergibt. Zum anderen sind 
Schulen aufgefordert, die Potenziale digitaler Technologien umfassend auszu-
schöpfen, sowohl für die Bildungsprozesse als auch für die Gestaltung und Wei-
terentwicklung von Schule. Der Umgang mit Digitalität im schulischen Kontext 
umfasst daher sowohl Anpassungen bezüglich Lerninhalte als auch bezüglich 
Instrumenten in Lehr- und Lernsettings sowie in der Gestaltung der Organisa-
tion Schule (Huber, 2022a,b; Huber et al., 2022).

Der folgende Beitrag1 gibt einen Einblick in grundlegende konzeptionelle 
Überlegungen zur Gestaltung des digitalen Wandels in Schulen und stellt das 
Lernsystem DigiLead vor, das schulische Akteure, insbesondere Schulleitungen, 
bei der digitalen Transformation von Schulen unterstützt.

Bildungspolitische Entwicklungen und Rahmungen für die 
digitale Transformation von Schule

Die Aufgaben für schulische Akteure bei der Gestaltung des digitalen Wandels auf 
Ebene des Unterrichts liegen auf der Hand: Es gilt einerseits, den digitalen Wandel zu 
begleiten, indem Schülerinnen und Schüler vorbereitet und aufgeklärt werden über 
Technologien und deren Möglichkeiten sowie die erwünschten und unerwünsch-
ten Nebeneffekte. Andererseits gilt es, den digitalen Wandel zur Verbesserung von 
Bildungsprozessen zu nutzen – sei es unter diagnostischen Gesichtspunkten oder 

1 Der Aufsatz greift in Teilen auf bereits publizierte Überlegungen (Huber 2022a,b; Huber & 
Schneider, 2023) zurück, aktualisiert und erweitert diese.



146

unter der Perspektive der Darbietung von Informationen und neuen Methoden des 
intelligenten Übens gemäß des Lernstands. Darüber hinaus umfasst der digitale 
Wandel auch weitere Ebenen von Schule und neben dem Unterricht weitere Hand-
lungsfelder schulischer Akteure, wozu die Bereiche Organisation (u. a. Ausstattung, 
Informations- und Datenmanagement, Schulverwaltung), Personal (u. a.  Einsatz 
digitaler Technologien im schulischen Personalmanagement z. B. Personalverwal-
tung, Weiterentwicklung der Kompetenzen der Lehrkräfte bezüglich Digitalität, 
digitale Technologien zur Kooperation und Kommunikation im Kollegium) sowie 
die Vernetzung der Schule in ihrem Umfeld (u. a. digitale Technologien zur Ko-
operation und Kommunikation mit Eltern und Erziehungsberechtigten, digitale 
Technologien in der Kooperation zwischen Schulen, Schulaufsicht, Schulträger, 
Medienzentrum, weiteren Behörden, Schulentwicklungsberatung etc., schulische 
Öffentlichkeitsarbeit über digitale Kanäle) gehören.

Um die Chancen des technischen Fortschritts der Digitalisierung bei der Ge-
staltung von Bildungsprozessen, wie z. B. die Individualisierung von Lehr-, Lern-
prozessen, zeit- und raumunabhängige Verfügbarkeit von Informationen, Bar-
rierefreiheit, überregionale Vernetzung, zu nutzen und den Herausforderungen, 
wie z. B. flächendeckende technische Ausstattung, deren Updates und Wartung, 
Rechtssicherheit, „digitaler Stress“, personelle Ressourcen, angemessen begegnen 
zu können, müssen Rahmenbedingungen auf infrastruktureller, institutioneller 
und politischer Ebene geschaffen und eine Vielzahl von Akteuren koordiniert 
werden. Übergreifendes Ziel ist es, digitale Medien nachhaltig in Schulen zu ver-
ankern und digitale Kompetenzen zu fördern, um Schülerinnen und Schülern 
das Lernen mit und über digitale Medien (Döbeli Honegger, 2016) zu ermög-
lichen.

Die Digitalstrategien auf bildungspolitischer Ebene setzen hier den Rahmen 
und erlauben, dass das Ziel durch entsprechende Maßnahmen unterstützt wer-
den kann. So wurde die Notwendigkeit für digitale Bildungsoffensiven bereits 
vor der COVID-19-Pandemie transnational erkannt und entsprechende Ziele 
und Maßnahmen in Handlungspapieren auf verschiedenen politischen Ebenen 
festgehalten (vgl. KMK, 2016; Punie & Redecker, 2017; Van der Vlies, 2020). Die 
rasanten Entwicklungen und neue Erkenntnisse im Zuge der Pandemie führten 
in vielen Fällen zu Ergänzungen und Anpassungen. So verabschiedete z. B. die 
Europäische Kommission im September 2020 einen aktualisierten Aktionsplan 
für Digitale Bildung (DEAP), der an die politischen Ziele der 2018 veröffentlich-
ten Version anknüpft und Strategien für die Laufzeit 2021 bis 2027 konkretisiert. 
In Einklang mit der EU-Digitalstrategie (Europäische Kommission, 2018) be-
nennt der Aktionsplan 14 konkrete Maßnahmen für die schulformübergreifende 
Transformation des Bildungswesens aller Mitgliedstaaten. Diese fokussieren ver-
schiedene Handlungsebenen, wie die Entwicklung von Richtlinien für Lehrper-
sonen und Kompetenzmodellen oder Kooperations- sowie Reflexionsmöglich-
keiten durch entsprechende Tools (z. B. European Digital Education Hub).
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Auch wenn die Initiativen auf europäischer und internationaler Ebene als 
wertvoller Orientierungsrahmen angesehen werden können, sind die Nationen 
für die Gestaltung der Bildungssysteme verantwortlich. Unterschiedliche Voraus-
setzungen und verschiedene politische Strukturen stellen jedes Land bei der Ge-
staltung des digitalen Wandels vor spezifische Herausforderungen. Dementspre-
chend gibt es international eine Vielzahl von Rahmenmodellen, auf europäischer 
oder regionaler Ebene entwickelte Digitalisierungskonzepte sowie Kompetenz-
raster und Fördermöglichkeiten auf Bundes- oder Länder- und Kantonsebene.

Bildungspolitische Maßnahmen in Deutschland

Die deutsche Bildungspolitik begegnet den Herausforderungen der digitalen 
Transformation und neuen Bildungsanforderungen auf vielfältige Weise. Neben 
landesspezifischen Digitalisierungsinitiativen wie beispielsweise der Digitalstra-
tegie Schule in Nordrhein-Westfalen „Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ 
(2022) ist auf Bundesebene die 2016 erstmals veröffentlichte Strategie der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) „Bildung in der digitalen Welt“ hervorzuheben, 
welche 2021 durch die Empfehlung „Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ 
ergänzt wurde. Das in der KMK-Strategie festgehaltene Handlungskonzept fo-
kussiert für allgemeinbildende Schulen zwei Ziele, auf die sich die deutschen 
Bundesländer verständigen: zum einen die Verankerung von digitalen Kompe-
tenzen in die Curricula aller Fächer und zum anderen den systematischen Ein-
satz von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozessen nach dem Primat des 
Pädagogischen (KMK, 2016, S. 6 f.).

Die ergänzende KMK-Empfehlung  (2021) als zweites wichtiges Papier ad-
ressiert darüber hinaus Digital Leadership und die digitale Transformation als 
konkrete Aufgabe der Schulleitung und Schulaufsicht. Die darin festgehaltenen 
bildungspolitischen Erwartungen an die Schulleitenden betreffen u. a. die Förde-
rung einer Kooperationskultur innerhalb des Kollegiums und einer schulexter-
nen Zusammenarbeit. Weiterhin werden die Professionalisierung der Lehrper-
sonen und die „Sicherstellung von und Sensibilisierung für Datensicherheit und 
Datenschutz [als] wichtige Führungsaufgaben“ (KMK 2021, S. 19) definiert. Im 
Zuge dessen werden auch Grundvoraussetzungen und Maßnahmen, wie z. B. die 
Verankerung von Indikatoren einer digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung 
in die Handlungsrahmen der Länder, konkretisiert. Dies wird auch von Hart-
ong et al. (2020) bestätigt, die als Ziel postulieren, „nicht nur eine Partizipation 
in, sondern auch eine Auseinandersetzung mit (…) Digitalisierung zu ermög-
lichen.“ (Hartong et al., 2020, S. 493). Als Voraussetzungen für eine erfolgreiche 
Umsetzung der Ziele benennt die KMK notwendige infrastrukturelle, rechtliche 
sowie personelle Rahmenbedingungen (KMK, 2016, S. 11). Um die Länder und 
Kommunen bei der Schaffung dieser Voraussetzungen zu unterstützen, wurde 
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der DigitalPakt Schule beschlossen, welcher im Mai 2019 nach einer entsprechen-
den Grundgesetzänderung bundesweit in Kraft trat (BMBF, 2020). Im Rahmen 
des DigitalPakts verpflichtet sich der Bund zur Unterstützung der Länder „bei 
ihren Investitionen in die Ausstattung mit IT-Systemen und die Vernetzung von 
Schulen“, um so „zukunftstaugliche digitale Bildungsinfrastrukturen zu schaffen“ 
(ebd.). Die Bund-Länder-Vereinbarung zum DigitalPakt Schule 2019 bis 2024 hat 
eine Laufzeit von fünf Jahren und endete mit dem 16.05.2024, die Förderricht-
linien wurden allerdings bis zum 31.12.2025 verlängert.

Bildungspolitische Maßnahmen in Österreich

In Österreich werden unter dem Namen Digitale Schule verschiedene Initiativen, 
Maßnahmen und rechtliche Reformen gebündelt, die das Ziel, ein zukunftsfähi-
ges Bildungswesen im Kontext der Digitalisierung zu gestalten, langfristig voran-
treiben sollen (vgl. BMBWF, 2023a). Im Zentrum stehen hierbei der Masterplan 
für die Digitalisierung im Bildungswesen (BMBWF, 2023c) und der 8-Punkte-
Plan für die Digitalisierung (BMBWF, 2023b). Der Masterplan definiert drei zen-
trale Handlungsfelder. Diese betreffen die curriculare Verankerung von digitalen 
Lehrinhalten und Kompetenzen (vgl. BGBI II, 2018), die Aktualisierung der tech-
nologischen Infrastruktur an Schulen und die Anpassung der Fort- und Weiter-
bildung des pädagogischen Personals. So wurde z. B. mit dem Schuljahr 2022/23 
der Pflichtgegenstand Digitale Grundbildung in der Sekundarstufe  1 im Lehr-
plan verankert. Der 8-Punkte-Plan greift die Handlungsebenen des Masterplans 
auf und konkretisiert Ziele, Maßnahmen und Entwicklungsschritte bis 2024, wie 
z. B. die Ausstattung der Schülerinnen, Schüler und Lehrpersonen mit digitalen 
Geräten. Der Bund unterstützt digitale Schulentwicklungsprojekte mit einem Fi-
nanzierungsvolumen von 250 Millionen Euro durch Initiativen wie eEducation 
Austria (Riepl, 2023), welche Schulen z. B. durch spezifische Fortbildungsmaß-
nahmen in Schulentwicklungsprozessen begleiten.

Bildungspolitische Maßnahmen in der Schweiz

In der Schweiz wird die Digitalisierung vom Staatssekretariat für Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI) als gesamt-schweizerische Priorität für die Lauf-
zeit von 2021 bis 2024 betont (vgl. SBFI, 2020) und durch vielfältige bildungspoli-
tische Initiativen unterstützt (vgl. SBFI, 2017a). So wurden u. a. schulrelevante 
Kompetenzbereiche zum Themenfeld „Medien und Informatik“ definiert und 
in den Lehrplan 21 aufgenommen, der von 24 deutschsprachigen Kantonen an-
genommen wurde (D-EDK, 2016). Im Rahmen des Moduls „Medien und In-
formatik“ sollen die Schülerinnen und Schüler lernen, wie sie sich neben der 
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physischen Welt auch in der medialen und virtuellen Welt orientieren können 
und verhalten sollen, wie sie Medien und deren Beiträge beurteilen und selbst 
Medienbeiträge verfassen können. Neben dieser curricularen Verankerung digi-
taler Kompetenzen sind auf Bundesebene die Dachstrategie „Digitale Schweiz“ 
(BAKOM, 2020), der Aktionsplan (SBFI, 2017b) und die Digitalisierungsstrate-
gie der schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 
(2018, 2019) als zentrale bildungspolitische Maßnahmen hervorzuheben. Erstere 
hält für den Bildungsbereich u. a. die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen 
durch den Bund als wichtiges gesamtschweizerisches Ziel fest, um die Kantone 
im digitalen Wandel des Bildungswesens unterstützen zu können. Der „Aktions-
plan Digitalisierung im BFI-Bereich 2019-2020“ (SBFI, 2017b) hält darüber hi-
naus acht Aktionsfelder fest und konkretisiert themenspezifische Ziele. Diese 
betreffen u. a. die Verbesserung digitaler Kompetenzen und den gezielten und 
pädagogischen Einsatz von digitalen Technologien, also auch das Lernen mit und 
über digitale Medien, einschließlich der entsprechenden Professionalisierung des 
pädagogischen Personals. Die EDK (2018) greift diese Themenbereiche als schul-
formübergreifende Ziele ebenfalls auf und hat entsprechende Maßnahmen in 
einem Arbeitsplan (2019) näher bestimmt. Zielsetzung und Maßnahmen fokus-
sieren verschiedene Handlungsebenen, wie z. B. den Erwerb relevanter Kompe-
tenzen für die Schulleitenden auf Ebene der Schulorganisation. Die EDK und das 
SBFI haben zudem die Fachagentur Educa damit beauftragt, technologische Ent-
wicklungen zu untersuchen und diese mit der Qualitätsentwicklung der obligato-
rischen Schule, der beruflichen Grundbildung, der Gymnasien und der Fachmit-
telschulen zu verbinden. Educa schafft damit schweizweit wichtige Grundlagen 
für die Gestaltung des digitalen Bildungsraums (Educa, 2020, S. 95). Neben den 
Maßnahmen auf nationaler Ebene gibt es eine Vielzahl an kantonalen Strategien 
und Konzepten, in welchen Maßnahmen und Empfehlungen u. a. zu digitaler In-
frastruktur und relevanten Kompetenzen festgehalten sind.

Die Bedeutung der Schulleitung bei der Gestaltung der digitalen 
Transformation von Schule

Der digitale Wandel in Schulen als Bildungsorganisationen vollzieht sich auf 
unterschiedlichen Ebenen bzw. in verschiedenen Dimensionen  – von der Ma-
kro-Ebene des Schulsystems, über die Meso-Ebene der Einzelschule bis auf die 
Mikro-Ebene des Unterrichts -, welche auf unterschiedliche Weise miteinander 
verwoben sind (Egloffstein et al., 2019, S. 31; Harder et al., 2020, S. 3; Syring et al., 
2022). Während es auf Ebene des Bildungssystems (Makro-Ebene) um Ausstat-
tungsfragen und bildungspolitische Strategien und Professionsanforderungen, 
und auf der Mikro-Ebene um den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht 
geht, stehen auf Ebene der Organisation resp. der Einzelschule (Meso-Ebene) 
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die Themen der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung im Zentrum, wo-
mit jene Schulentwicklungsprozesse beschrieben werden, die im Kontext der 
Digitalisierung und im Umgang mit Digitalität vollzogen werden (Abs & Klein, 
2019; Eickelmann & Gerick, 2017; Endberg et al., 2022; Syring et al., 2022). Im 
Rahmen der Steuerung digitaler Transformationsprozesse innerhalb der Einzel-
schule (Meso-Ebene) können grundlegend mit einer doppelten Perspektive auf 
die digitale Transformation einer Schule folgende zwei Fragen formuliert werden:

1. Wie kann der digitale Wandel bei der Sicherung und Weiterentwicklung der 
Qualität schulischer Arbeit helfen und dafür genutzt werden?

2. Wie kann schulische Arbeit den digitalen Wandel begleiten und im Rahmen 
des Bildungsauftrags Schülerinnen und Schüler auf das Leben in einer digita-
len Welt vorbereiten?

Strategisches Schulleitungshandeln

Schulleitende werden als eine „Schlüsselgröße“ bei der Gestaltung des digitalen 
Wandels angesehen (Amrhein, 2014; Criblez et al., 2012; Hattie et al., 2013, Sturm 
et  al., 2015; Eickelmann,  2017 in Tulowitzki und Gerick, 2020). Denn ähnlich 
wie andere schulische Reformvorhaben lassen sich auch digitale Reformen nicht 
ohne das aktive Engagement der Schulleitenden umsetzen (Bonsen et al., 2002; 
Breiter, 2007; Dubs, 1994; Fullan, 2001; Hattie, 2009; Wolf, 1993).

Schulleitungen mit ihren Kollegien sind verantwortlich für die Handlungs-
koordination schulischer Arbeit und damit für deren Sicherung und Weiter-
entwicklung der Schule (Huber et al., 2010, 2015, 2020). Dabei gibt es analyti-
sche, planerische, kommunikative und strategisch-kontrollierende Arbeiten. Im 
Zentrum von Schulentwicklung steht immer die Frage nach der Qualität von 
Bildungsprozessen und qualitativ hochwertigen Lehr-Lern-Arrangements. Um 
diese zu sichern und weiterzuentwickeln spielen Fragen des Personals, der Orga-
nisation und des Umfelds der Schule eine wichtige Rolle. Als Responsible Leaders 
agieren Schulleitungen und alle, die im Rahmen der Schulentwicklung an der 
Schule Verantwortung übernehmen wie z. B. Mitglieder der erweiterten Schul-
leitung und der Steuergruppe, im Erzeugen von Handlungskoordination strate-
gisch: Ziele und Maßnahmen werden identifiziert, geplant und im Sinne eines 
integrierenden und priorisierenden Gesamtkonzepts umgesetzt und bilanziert.

Strategisches Handeln umfasst idealerweise immer verschiedene Aspekte 
und Perspektiven gleichzeitig, welche im BIOplus-Modell beschrieben werden 
(vgl. Abb. 1, Huber 2020, 2021, 2023). Das strategische Handlungsmodell betont 
die Bedeutung der Integration von vier unterschiedlichen Perspektiven bei der 
Erarbeitung einer Schulentwicklungsstrategie. Das BIO-Modell umfasst die In-
tegration der drei Aspekte Bewahren (B), Innovieren (I) und Optimieren (O) 
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und damit die zentralen Fragen danach, wie bisher Erfolgreiches und Sinnvolles 
bewahrt, Neues und Wichtiges innoviert und das, was schon gemacht wird, im 
Sinne einer gesteigerten Effektivität oder im Sinne der Effizienz mit geringerem 
Aufwand optimiert werden kann. Ein zusätzlicher vierter Aspekt (BIOplus-Mo-
dell) umfasst die Frage danach, welche Strukturen, Prozesse oder Projekte in der 
Schule, die aufwändig sind, aber wenig Nutzen generieren, auch sistiert (im Sinne 
von (vorübergehend) eingestellt oder unterbrochen) oder ganz weggelassen wer-
den können, um Raum zu schaffen für diejenigen Vorhaben, die in der Schule 
prioritär sind.

Die Schulentwicklungsstrategie im Umgang mit der digitalen Transforma-
tion, für welche sich Schulleitungen entscheiden, sollte dabei immer kontextspe-
zifisch erfolgen. Eine Schule, in der in den letzten Jahren im Hinblick auf die 
digitale Transformation bereits viel erreicht wurde (z. B. in Bezug auf Ausstattung 
mit digitalen Geräten, Individualisierung von Lehr-, Lernprozessen mit digitalen 
Hilfsmitteln, Qualifizierung von Lehrpersonen) wird ihren strategischen Fokus 
mehr darauf legen, das bisher Erreichte zu konsolidieren, allenfalls zu optimieren 
und weniger zu innovieren. Eine Schule, welche bezüglich der digitalen Trans-
formation möglicherweise noch am Anfang steht, wird einen stärkeren Schwer-
punkt auf Innovation setzen und entscheiden müssen, in welchem Handlungs-
bereich (vgl. nachfolgenden Abschnitt) sie ihre Entwicklungsschwerpunkte setzt.

Unterschiedliche kontextuelle Rahmenbedingungen und Ausgangslagen füh-
ren also zu unterschiedlichen Gewichtungen der verschiedenen Aspekte und 
demzufolge zu unterschiedlichen Schulentwicklungsstrategien im Umgang mit 
der digitalen Transformation.

Abbildung 1: BIOplus-Modell: Strategisches Handlungsmodell mit den vier Aspekten 
Bewahren, Innovieren, Optimieren – und Sistieren/Reduzieren.
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Handlungsmodell Schulgestaltung

Für Schulleitungshandeln und die Gestaltung des digitalen Wandels in der Schule 
(der Zukunft) ist es relevant, „Digitalität“ pädagogisch zu verstehen und im Rah-
men des Schulmanagements und der Schulentwicklung sowie gemäß der schul-
spezifischen Strategie integrativ zu gestalten. Als weiteres Referenzmodell und 
gleichsam Orientierungshilfe im Prozess der digitalen Transformation der Ein-
zelschule bieten sich die Handlungsbereiche an, die in Abbildung 2 illustriert und 
wiederholt beschrieben sind seit 2005, wenn es um die Gestaltung von Schulen 
als Organisation geht (vgl. Huber, 2005, 2009, 2012, 2020).

Abbildung 2: Handlungsmodell Schulgestaltung (Huber, 2022a, S. 9)
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Die Themen der an digitalen Wandel adaptierten Handlungsbereiche seien hier 
nur angedeutet:

 y Unterrichten: u. a. digitale Lehr- und Lernressourcen, Schüler- und Kompe-
tenzorientierung, Veränderung der Lernsettings und -kultur, Diagnostik und 
individuelle Förderung, selbstorganisiertes Lernen, digitale Aufgaben- und 
Prüfungsformate.

 y Erziehen: u. a. verantwortliche Mediennutzung, Informationskritik, Medien-
recht und -ethik, Regeln, Normen und Werte.

 y Beraten: u. a. digitale Möglichkeiten der Lernberatung, medienpädagogische 
Beratungskonzepte, interne und externe Kommunikationskonzepte.
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Den übergreifenden Rahmen bilden die schulleitungsspezifischen Dimensionen 
Personal, Organisation, Bildungslandschaft und Qualitätsmanagement:

 y Personal wird z. B. im Hinblick auf die kontinuierliche Professionalisierung 
des Kollegiums, multiprofessionelle Kooperationen und professionelle Lern-
gemeinschaften, digitale Kooperationsformen und Unterstützungsmechanis-
men für die Umsetzung neuer Lehr-Lern-Arrangements in der Praxis behan-
delt.

 y Organisation von Schule und Unterricht umfasst u. a. die technische Aus-
stattung und digitale Gesamtarchitektur, die Anpassung von Strukturen und 
Prozessen, Wissensmanagement, die Nutzung von digitalen Möglichkeiten in 
der Organisation und Verwaltung von Schule, Entwicklung eines schulischen 
Medienkonzepts.

 y Bildungslandschaft fokussiert u. a. die Zusammenarbeit mit Schulverwaltung/
Schulerhaltern und Schulaufsicht sowie weiteren (außerschulischen) Part-
nern.

 y Qualitätsmanagement umfasst die Sicherung und Weiterentwicklung all der 
oben skizzierten Handlungsbereiche und ist für Schulleitungshandeln von 
zentraler Bedeutung für die avisierten kontinuierlichen Verbesserungspro-
zesse und die schulischen Innovationsprozesse im digitalen Wandel. Dazu 
zählen u. a. die Entwicklung eines schulischen Medienkonzepts, digitale Ko-
operationsformen mit (außer-)schulischen Partnern, schulische Innovations-
prozesse anregen, gestalten und steuern, Fortbildungskonzepte zur Professio-
nalisierung des Kollegiums entwickeln u. v. m.

Die Kultur der Organisation bildet in ihrer je eigenen, schulspezifischen Indivi-
dualität eine umfassende Klammer des Modells.

Das Modell macht deutlich, dass die Gestaltung des digitalen Wandels an 
Schulen sowohl das Lernen mit als auch über Technologie umfasst und eine 
ausgesprochen wichtige Bedeutung hat. Beim Lernen mit Technologie werden 
digitale Werkzeuge genutzt, um in einem kreativen Austausch miteinander zu 
arbeiten und neue Formen der Individualisierung und Interaktivität zu etablie-
ren. Beim Lernen über Technologie steht die Aufklärung im Fokus, also das Ver-
ständnis dafür, was Digitalität ist, auch wie Soziale Medien funktionieren und wie 
mit den Informationen kritisch und kompetent umzugehen ist. Wichtige Aspekte 
im Lernen über Technologie sind darüber hinaus auch, Vor- und Nachteile tech-
nologiebasierter didaktischer Settings anlass- und situationsbezogen bewerten, 
auswählen und adäquat einsetzen zu können. Dies geschieht wiederum mit dem 
Ziel, das Lernen insgesamt und damit die Schülerinnen und Schüler bestmöglich 
zu fördern. Diese Kategorien gilt es auf die spezifischen Handlungsbereiche von 
Schulleitung – Personal, Organisation, Bildungslandschaft und Qualitätsmanage-
ment (als eine weitere umfassende Klammer)  – zu übertragen und mit ihnen 
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zu verzahnen. All dies mündet in eine schulspezifische Gesamtstrategie für die 
Sicherung und Weiterentwicklung der schulischen Qualität hinsichtlich des digi-
talen Wandels, die die individuellen Rahmenbedingungen und schulspezifischen 
Machbarkeiten berücksichtigt.

Prämissen für Schulleitungshandeln

Schulen sind gut beraten, für die digitale Transformation eine schulspezifische 
Gesamtstrategie zu erarbeiten. Dabei gilt es einige theoretische Überlegungen 
(Huber, 2022b) zu beachten. Die folgenden Prämissen adressieren zum einen 
Aspekte kontextspezifischer Schulentwicklung, zum andern zeigen sie Füh-
rungsfacetten von Schulleitung auf, die sich im Hinblick auf die Gestaltung 
digitalen Wandels offenbaren. Sie können als Empfehlungen, als Handlungs-
praktiken zur Analyse der eigenen Schulsituation oder auch als Checkliste zur 
Einschätzung des Ausmaßes an entsprechend benötigter Handlungspraxis ge-
nutzt werden, um Optionen für die schulspezifische Schulentwicklung zu iden-
tifizieren und dann Prioritätensetzungen vorzunehmen. Sie gliedern sich in die 
in Abbildung 2 dargestellten Handlungsbereiche. Die vorliegenden Überlegun-
gen erheben weder den Anspruch auf abschließende Vollständigkeit noch auf 
analytische Trennschärfe.

Die Prämissen wurden teilweise im Rahmen des Projekts „Profil Schullei-
tung  – (Selbst-)Verständnis von pädagogischen Führungskräften in ihrer Ver-
antwortung für die Sicherung und Entwicklung der Qualität schulischer Arbeit 
in Bremerhaven“, das die Autoren wissenschaftlich beratend begleitet haben (vgl. 
Huber, 2022b), erarbeitet. Folgende Prämissen wurden insgesamt entwickelt:

 y Die Gestaltung der digitalen Transformation in der Schule umfasst sowohl 
Bildung mit als auch über Digitalität. Für Bildung, Lernen und Schulgestal-
tung wird Digitalität genutzt; der digitale Wandel wird bei der Sicherung und 
Weiterentwicklung schulischer Arbeit unterstützend aufgegriffen. Bildung 
über Digitalität wird umgesetzt; die schulische Arbeit greift den digitalen 
Wandel auf, um im Rahmen des Bildungsauftrags Schülerinnen und Schüler 
auf das Leben in einer digitalen Welt vorzubereiten.

 y Bildung mit und über Digitalität wird pädagogisch verstanden, diskutiert und 
ausgestaltet und im Rahmen der Schulentwicklung integrativ gestaltet.

 y Die digitale Transformation orientiert sich an einem ganzheitlichen Bildungs-
verständnis, das darauf ausgerichtet ist, Kinder und Jugendliche in ihrer Ein-
zigartigkeit und gesamten Persönlichkeitsentwicklung zu begleiten. Neben 
kognitiven Aspekten werden im Kontext der digitalen Transformation auch 
emotionale, soziale und motivationale Aspekte beim Lehren und Lernen be-
achtet.
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 y Im Kontext der digitalen Transformation von Schule ist der Sicherung demo-
kratischer Werte, dem Herstellen von sozialer Gerechtigkeit und dem Erhalt 
des Friedens eine hohe Bedeutung beizumessen. Die Gestaltung der digitalen 
Transformation in der Schule berücksichtig diese Aspekte sowohl bei der Bil-
dung mit als auch über Digitalität.

 y Die digitale Transformation der Schule orientiert sich am übergeordneten 
Ziel, die Qualität von Bildungsangeboten sowohl in der analogen als auch 
der digitalen Welt sicherzustellen und weiterzuentwickeln. Digitales und ana-
loges Arbeiten und Lernen stehen nicht im Widerspruch zueinander, sondern 
ergänzen sich; es gibt keine Diskussion über „entweder oder“, sondern über 
„und“ und „wann und wie“ im Rahmen von pädagogischen und didaktischen 
Überlegungen.

 y Sinnstiftung ist zur Gestaltung der digitalen Transformation zentral. 
Pädagogische Führungskräfte sind aufgefordert mit und für Kolleginnen 
und Kollegen den Mehrwert des digitalen Wandels aufzuzeigen, indem sie 
Transparenz und Kohärenz herstellen. Der Sinn von Aktivitäten bedarf einer 
Begründung von Zielvorstellungen und Entscheidungen, einer Klärung der 
eigenen und gemeinsamen Verantwortlichkeit, einer klaren Rollenaufteilung 
sowie einer gerechten Arbeitsaufteilung; nicht zuletzt schaffen positive Ergeb-
nisse Zufriedenheit.

 y Der digitale Wandel wird im schulischen Qualitätsmanagement genutzt und 
ist auch Gegenstand des schulischen Qualitätsmanagements. Ziele und Maß-
nahmen werden organisationsspezifisch geplant, nachverfolgt und umge-
setzt. Bei der Umsetzung sind möglichst viele Akteure involviert, zum einen 
arbeitsteilig, aber auch gemeinsam mit einem hohen Grad an Partizipation, 
um Kohärenz im Kollegium und im Schulleben zu erzeugen. Pädagogische 
Führungskräfte setzen sich analytisch und kritisch mit vorhandenen Reali-
täten und Rahmenbedingungen in der Organisation und im System ausein-
ander und entwickeln konstruktive, zukunftsgerichtete und ressourcenorien-
tierte Lösungsstrategien zur Gestaltung der digitalen Transformation.

 y Bei der strategischen Ausrichtung und der Prioritätensetzung bei der Gestal-
tung des digitalen Wandels spielt das Ineinandergreifen der verschiedenen 
Handlungsfelder eine Rolle. Zusammenhänge sind stimmig aufeinander be-
zogen. D. h. Schwerpunkte bei Bildungsprozessen werden konsequent durch-
buchstabiert für die Bereiche Personal, Organisation oder Schule in der Ver-
netzung zum Umfeld, um eine systemische Stimmigkeit herzustellen.

 y Die Personalführung ist auch im Kontext der digitalen Transformation eine 
Kernaufgabe von pädagogischen Führungskräften. Diese beinhaltet insbe-
sondere die Wertschätzung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, das Er-
kennen ihrer Potenziale, das Fördern und Fordern hinsichtlich ihrer eigenen 
und hinsichtlich ihrer kollektiven Professionalität, die Durchführung von 
Personalentwicklungsgesprächen, die Mitwirkung in der Qualifizierung, die 
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Berücksichtigung der Kooperation in multi-professionellen Teams in koope-
rativen Netzwerken mit Partnerinnen und Partnern im Rahmen einer Bil-
dungslandschaft.

 y Die Gestaltung des digitalen Wandels erfordert zudem einen Fokus auf die 
Gesundheit der Mitarbeitenden, aber auch auf die eigene Gesundheit. Salu-
togenes Führungshandeln oder auch Healthy Leadership meint gesundheits-
förderliches Leitungshandeln, das darauf abzielt, Ressourcen aller Akteurin-
nen und Akteure zu stärken und damit Belastungen, die im Umgang mit der 
Digitalisierung entstehen, nachhaltig zu reduzieren.

 y Die Gestaltung der digitalen Transformation ist nicht zuletzt eine administ-
rative Aufgabe. Erforderlich sind Kenntnisse der relevanten Gesetze und Vor-
schriften sowie auch zunehmend digitaler Werkzeuge der Organisation und 
Verwaltung. Gleichermaßen wird Professionalität in Bezug auf erforderliche 
Management-Aufgaben und die jeweiligen Zuständigkeiten bei der Bewirt-
schaftung aller Ressourcen wie Personal, Finanzen, Gebäude und Ausstattung 
bzw. ein Verständnis davon – je nach Perspektive – vorausgesetzt. Im Sinne 
eines adäquaten Administrationshandelns ist die (Aufbau- und Ablauf-)Or-
ganisation so gestaltet, dass sie die Wirksamkeit des Handelns ermöglicht und 
unterstützt.

 y Führungskräfte müssen bei der Gestaltung der digitalen Transformation 
auf vielfältige Formen der Passung achten. Passung von Personen in einem 
Team, Passung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung hinsichtlich 
der anstehenden Anforderungen, Passung von Maßnahmen zur spezifischen 
Organisation etc. Hierfür braucht es differenzierte und situative Zugänge im 
Handeln, um der Komplexität, die den meisten Führungsanforderungen in-
newohnt, gerecht zu werden.

DigiLead – Lernsystem für pädagogische Führungskräfte

In den letzten Jahren sind zahlreiche Initiativen, Konzepte und Programme von 
Einzelakteuren und Institutionen aus Bildungspraxis, Bildungsadministration, 
Bildungsforschung und dem Unterstützungssystem, oftmals auch in Kooperation 
mehrerer Institutionen auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Ländern 
entstanden, die Schulen in ihrer digitalen Transformation unterstützen und be-
gleiten.

Das Land Nordrhein-Westfalen initiierte im Jahr 2022 eine Qualifizierung 
in Form einer „Digitalen Fortbildungsoffensive“ (DFO, vgl. https://www.
schulministerium.nrw/digitale-fortbildungsoffensive) für alle 5.400 Schulen, 
abgestimmt auf die drei Zielgruppen Schulleitungen, Lehrkräfte und Mode-
rierende der staatlichen Lehrerfortbildung. Es ist die bis dato größte Fortbil-
dungsoffensive im DACH-Raum.

https://www.schulministerium.nrw/digitale-fortbildungsoffensive
https://www.schulministerium.nrw/digitale-fortbildungsoffensive
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Im Auftrag des Ministeriums für Schule und Bildung NRW konnte die Klett 
Gruppe (AAP Lehrerwelt, Klett MINT und RAABE) in Kooperation mit Prof. 
Dr. Stephan Huber die Qualifizierung für Schulleitungen durchführen. Unter der 
wissenschaftlichen Begleitung von Prof. Dr.  Stephan Huber wurde hierfür das 
Lernsystem DigiLead (vgl. www.Bildungsmanagement.net/DigiLead) entwickelt. 
Das bereits vorgestellte Handlungsmodell Schulgestaltung (vgl. Abb. 2) war Refe-
renz und Ordnungsraster des Curriculums für DigiLead (Huber, 2022a; Huber & 
Schneider, 2023).

Inhaltliches und methodisches Design

Das Lernsystem DigiLead (vgl. Abb. 3) stellt die Weiterentwicklung der Qualität 
von Schule hinsichtlich des digitalen Wandels und zeitgemäßer Bildung ins Zen-
trum. Ziel des Lernsystems ist es, eine schulspezifische Gesamtstrategie für den 
digitalen Wandel und im Umgang mit Digitalität zu entwickeln, die die individu-
ellen Rahmenbedingungen und schulspezifischen Machbarkeiten der jeweiligen 
Schule berücksichtigt. DigiLead vermittelt Schulleitungen die hierzu erforderli-
chen Grundlagen, Vertiefungen und das praktische Handwerkszeug für das eige-
ne Handeln und die Arbeit im und mit dem Kollegium sowie weiteren Partnern.

Die mit DigiLead entwickelte Fortbildungsdidaktik umfasst die drei Di-
mensionen Fachinformationen, Transferunterstützung sowie Prozessbeglei-
tung und basiert auf einem Wechsel von synchronen und asynchronen Lern-
formaten. Entsprechend der individuellen (u. a.  Vorwissen, Interessen) und 
institutionellen Anforderungen (u. a. spezifische Rahmenbedingungen, Be-
darfe der Schule) der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bietet DigiLead be-
darfsorientierte Lernzyklen für die verschiedenen Schulformen. Den Schulen 
wird empfohlen, diese Anforderungen mittels einer Strategie-Analyse im Sinne 
eines Needs-Assessments zu erfassen, um entsprechend bedarfsgerechte Fort-
bildungsempfehlungen zu erhalten.

Die asynchronen Lernformate Web Based Trainings (WBTs) und video-
basierte Selbstlerntrainings stehen den Teilnehmenden online zeitunabhängig 
zur Verfügung. Transferunterstützend wirken synchrone Live-Veranstaltungen, 
die online oder/und in Präsenz der thematischen Vertiefung, dem Austausch 
in Kleingruppen und der Bearbeitung konkreter Fragestellungen aus der schu-
lischen Praxis sowie der Vernetzung dienen sowie umfangreiche Hintergrund- 
und Praxismaterialien bieten. Diese dienen dem bedarfsorientierten Selbstler-
nen, der Selbstreflexion und der Prozessgestaltung. Ebenfalls vorgesehen ist ein 
begleitendes DigiLead-Wiki (Wissensmanagement) sowie die Beratung durch 
Expertinnen und Experten.

Die in NRW im Schuljahr  2022/23 stattgefundenen vier Live-Veranstal-
tungen in Form von vierstündigen Online-Konferenzen haben die asynchron 

http://www.Bildungsmanagement.net/DigiLead
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vermittelten Fortbildungsinhalte aufgegriffen und dienten damit dem Austausch 
und der Transferunterstützung. Hierzu wurden die Teilnehmenden eingeladen 
und konnten in Gruppen, differenziert nach individuellen Bedarfen (als Füh-
rungskraft und der Schulsituation), Schulform und Region, gewünschte Themen 
bearbeiten. Die Erwartung des innovativen Methodenmix war es, einen ziel-
orientierten, effizienten und nachhaltigen Lernerfolg zu erzielen und den Trans-
fer in die schulformspezifische Praxis zu gewährleisten.

Einen exemplarischen Einblick in grundlegende Einstiegsmodule bietet die 
Website www.Bildungsmanagement.net/DigiLead.

Abbildung 3: Methodisches Design des Lernsystems DigiLead
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Erfahrungen aus der Umsetzung

Innerhalb weniger Monate wurde ein Kurssystem aufgebaut, das insgesamt knapp 
300 neu konzipierte asynchrone Kurse umfasst. Dabei wurde ein umfassendes 
Netzwerk an Expertinnen und Experten aktiviert und in DigiLead eingebunden, 
in das ca. 65 Personen als Autorinnen und Autoren Kurse eingestellt haben und 
über 200 Personen in Lead- und Fachmoderationen in den Live-Veranstaltun-
gen eingebunden waren. Für die Fortbildungsmaßnahme wurde speziell eine 
IT-Lösung aufgebaut und über den gesamten Projektzeitraum weiterentwickelt, 
die die Funktionen Registrierung, Kurseinschreibung und Teilnehmenden-In-
formationen mit dem Kurssystem in LOGINEO NRW LMS verbindet. Mit dem 
Kurssystem und den Live-Veranstaltungen wurden rund dreiviertel der Schulen 
im Land Nordrhein-Westfalen erreicht.

Bilanzierend ist die Umsetzung trotz teilweise herausfordernder Rahmenbe-
dingungen erfolgreich gelungen. Aus den bisherigen Erfahrungen können zum 

http://www.Bildungsmanagement.net/DigiLead
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Beispiel folgende Empfehlungen abgeleitet werden, um die Nachhaltigkeit von 
Schulentwicklung im Kontext der digitalen Transformation zu sichern, u. a.:

 y Die Fortbildungsmaßnahme sollte längerfristig laufen, um Standards in der 
Kompetenz zu „Digitalität“ breit in der Schule zu verankern und den Schulen 
für eine angemessene Bearbeitung ausreichend Zeit zu geben.

 y Es wird empfohlen, die Schulen in ihrer Strategieerstellung als Grundlage 
ihres Transformationsprozesses zu unterstützen und damit auch die Orien-
tierung im Kurssystem zu erleichtern. Ein Strategie-Analyse-Tool, z. B. der 
von Prof. Dr. Stephan Huber entwickelte DigiLead-Kompass, kann Schulen 
helfen, eine Einschätzung hinsichtlich der spezifischen Schulanforderungen 
und damit Fortbildungsbedarfe zu erarbeiten. Der Kompass berücksichtigt 
dabei sowohl die Sicht der Schulleitungsperson als auch jene des Kollegiums.

 y Empfohlen werden weitere Angebote der Vernetzung der (teilnehmenden) 
Schulen, wahlweise regional und schulformbezogen, aber auch jeweils über-
greifend, und vor allem thematisch bezogen – je nach Erfahrung und thema-
tisch-strategischer Ausrichtung. Ziel ist es, über den vertiefenden kollegialen 
Austausch und das Lernen von anderen Wissen anzuwenden und in die eige-
ne schulische Praxis zu transferieren.

 y Insbesondere mit dem Auslaufen der Fortbildungsmaßnahme wird eine ver-
lässliche und stabile Verzahnung mit im Land bestehenden Unterstützungs-
angeboten empfohlen, die die Teilnehmenden und ihre Schulen darin unter-
stützen, die in der Qualifizierung erhaltenen Impulse und Informationen 
zu ordnen, zu vertiefen und für den schulspezifischen Transfer zu nutzen, 
beispielsweise mittels Coachings im Sinne eines längerfristigen Prozess-Coa-
chings durch Schulentwicklungsberatende.

 y Auch Schulaufsicht und Schulträger/Schulerhalter (Stichwort Regionale Bil-
dungslandschaften) sollten das Angebot DigiLead aktiv nutzen, um in diesen 
Arbeitsbereichen die digitale Transformation weiter voranzutreiben.

Fazit: Das Richtige richtig tun – klare Prioritäten setzen, 
zielorientiert und effizient Maßnahmen umsetzen und 
Unterstützungsangebote wahrnehmen

Die Gestaltung des digitalen Wandels ist keine Aufgabe oder Herausforderung, 
der sich allein Mitarbeitende und Schulleitungen einer Einzelschule stellen müs-
sen – sie wird zur Aufgabe für das gesamte schulische System und die Gesell-
schaft insgesamt. In diese gesamtgesellschaftliche Aufgabe sollten alle Akteure, 
insbesondere auch die Politik in der Ressourcenallokation und Schaffung von 
strategischen Eckpunkten und Rahmenbedingungen, eingebunden werden.
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Für die Schulgestaltung auf Ebene der Einzelschule sind die klare Prioritäten-
setzung durch die Schulleitung und das Erarbeiten einer schulspezifischen Strate-
gie wichtig, die dem schulischen Kontext Rechnung tragen. Eine schulspezifische 
Strategie zeichnet sich durch eine kontextsensible Gewichtung der vier Aspekte 
Bewahren, Innovieren, Optimieren sowie Sistieren (BIOplus-Modell) aus: Die 
Gewichtung der vier Aspekte hängt davon ab, ob die Schule eine Konsolidierung 
und Verstetigung von bereits Erreichtem anstrebt, oder ob es einen starken In-
novationsschub braucht. Vor dem Hintergrund der Machbarkeit müssen alle vier 
Aspekte in einer Balance stehen (vgl. Huber, 2021). Die schulspezifische Strategie 
hängt also von einer klaren Prioritätensetzung ab und davon, das Richtige aus-
wählen und das Richtige auch richtig zu machen. Schulentwicklung im Kontext 
der digitalen Transformation adressiert damit neben bildungspolitischen und 
schulaufsichtlichen Vorgaben sehr stark die jeweilige Einzelschule und erfordert 
schulspezifische Strategien der schrittweisen Schulentwicklung.

Die Ausführungen zur digitalen Fortbildungsoffensive in Nordrhein-West-
falen (DigiLead) machen darüber hinaus deutlich, dass es flankierende Unter-
stützungsmaßnahmen zur Gestaltung der digitalen Transformation in Schulen 
braucht. Diese Maßnahmen oder Programme der Fort- und Weiterbildung sowie 
der Schulentwicklungsbegleitung und Organisationsberatung können Einzel-
schulen in ihrer digitalen Transformation unterstützen. Die bisherigen Erfahrun-
gen zeigen jedoch auf, dass es eine gewisse Langfristigkeit braucht, um die erfor-
derlichen Kompetenzen in Schulen zu verankern. Wichtig ist darüber hinaus die 
Vernetzung der Schulen über Formate des kollegialen Austauschs, um erworbe-
nes Wissen in die eigene schulische Praxis transferieren zu können.
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Digitale Kompetenzen von Lehrkräftefort- 
und -weiterbildner:innen – Befunde einer 
Befragungsstudie aus Österreich

Christoph Helm, Marlene Wagner, Tobias Ley &  
Lydia Kammerer

Abstract

Das Forschungsprojekt „Digital Upskilling of Teacher Educators“ zielte darauf 
ab, die digitalen Kompetenzen von Lehrkräftefort- und -weiterbildner:innen 
(kurz LFWB), die in Österreich die digitalen Kompetenzen von Lehrkräften 
weiterbilden sollen, zu analysieren und zu fördern. Das Projekt untersuchte 
dazu, wie sich die diesbezüglichen Anforderungen durch die Digitalisierung 
ändern. Die präsentierte Studie umfasst eine quantitative Befragung österrei-
chischer LFWB, die Aufschluss über den Status Quo ihrer digitalen Fähigkei-
ten, den Einsatz digitaler Medien im beruflichen Alltag und den Fortbildungs-
bedarf der LFWB gibt. Es zeigt sich, dass die Pandemie, aber auch die rasante 
digitale Entwicklung eine schnelle Anpassung an digitale Lehrformate nötig 
macht(e) und gleichzeitig die digitalen Kompetenzen der LFWB herausfor-
dert(e). Um die LFWB künftig bei der Bewältigung der neuen Herausforde-
rungen, die die zunehmende Digitalisierung mit sich bringt, gezielt zu fördern, 
wurde im Forschungsprojekt ein entsprechendes Weiterbildungscurriculum 
entwickelt. Die hier berichteten Ergebnisse bilden neben qualitativen Inter-
views mit LFWB und internationalen Study Visits eine der Evidenzgrundlagen 
für die Curriculumsentwicklung.

Einleitung

Das von der Europäischen Kommission finanzierte und in Kooperation mit dem 
österreichischen Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
(BMBWF) durchgeführte Forschungsprojekt „Digital Upskilling of Teacher Edu-
cators“ zielte darauf ab, im Verbund mit anderen Projekten, die Digitalisierung 
des österreichischen Bildungssystems voranzutreiben. Das in dieser Studie be-
richtete Projekt fokussiert die Rolle und Bedürfnisse der Lehrkräftefort- und 
-weiterbildner:innen (kurz LFWB) in der beruflichen Fort- und Weiterbildung 
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von Lehrkräften. LFWB (Teacher Educators) sind von entscheidender Bedeutung 
für die Qualität der Lehrkräftebildung, wie es das Zitat der Europäischen Kom-
mission aus dem Jahr 2013 hervorhebt:

“[T]he selection and professional development of those who educate teachers is a pre-
requisite for raising the quality of teaching and improving learning outcomes. Teacher 
educators guide teaching staff at all stages in their careers, model good practice, and 
undertake the key research that develops our understanding of teaching and learning.” 
(European Commission, 2013)

Vor diesem Hintergrund war das Ziel des Forschungsprojekts, einen Beitrag zu 
institutionellen und administrativen Reformen in Österreich zu leisten, um die 
Digitalisierung des österreichischen Bildungssystems zu unterstützen. Das Pro-
jekt befasste sich mit der Herausforderung, dass es keinen wissenschaftlich ba-
sierten Ansatz bzw. kein evidenzbasiertes Curriculum für die Förderung der di-
gitalen Kompetenzen von LFWB gibt. Um dieses Desiderat zu beheben, waren im 
Projekt verschiedene aufeinander aufbauende Arbeitspakete vorgesehen: (1) Zu-
nächst sollte der Status Quo der digitalen Kompetenzen und die Fortbildungs-
bedarfe der LFWB erfasst werden und (2) ein Überblick über den nationalen und 
internationalen Forschungsstand sowie Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 
für LFWB erarbeitet werden. Auf dieser Basis wurde (3) ein maßgeschneider-
ter Kompetenzrahmen sowie (4) ein Vorschlag für ein digitales Weiterbildungs-
curriculum und (5) ein Fahrplan für dessen Roll-out an den 14 österreichischen 
Pädagogischen Hochschulen erarbeitet.

Die hier vorgestellte quantitative Befragungsstudie ist Teil des ersten Arbeits-
paketes zur Erfassung des Status Quo der digitalen Kompetenzen und der Fort-
bildungsbedarfe der LFWB. Zu diesem Zweck wurde  – aufbauend auf einer 
Literaturrecherche und qualitativen Interviews mit LFWB  – eine quantitati-
ve Befragung mit LFWB an den österreichischen Pädagogischen Hochschulen 
durchgeführt. Da die Ergebnisse der Datenerhebung und -analyse anschließend 
als Ausgangspunkt für die Erstellung eines Curriculums für die Entwicklung 
digitaler Kompetenzen von LFWB dienten, wurden folgende Forschungsfragen 
fokussiert:

 y Wie gestaltet sich das Aufgabenprofil und die Aktivitäten von LFWB allge-
mein?

 y Wie schätzen LFWB ihre digitalen Kompetenzen ein?
 y Wie häufig und für welche Zwecke setzen LFWB digitale Tools ein?
 y Welche Fort- und Weiterbildungsangebote werden von LFWB im Bereich der 

Digitalisierung genutzt? Und welchen Bedarf melden sie an?
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Methode

Erhebung

Die Befragung des Personals in der beruflichen Weiterbildung an österreichi-
schen Pädagogischen Hochschulen wurde mittels Online-Fragebogen unter 
Verwendung des Online-Tools „Unipark“ durchgeführt. Zur Rekrutierung der 
LFWB versandte das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWF) eine Einladung (mit dem Link zur Online-Befragung) an die 
Pädagogischen Hochschulen. Die Umfrage wurde vom 08.04.2022 bis 04.05.2022 
durchgeführt.

Stichprobe

An der Befragung nahmen 178 LFWB aus allen 14 österreichischen Pädagogischen 
Hochschulen teil. 66 % der Befragten waren weiblich, 32 % waren männlich und 
2 % divers. Die Befragten waren im Durchschnitt 48 Jahre alt (SD = 10 Jahre). 
Die durchschnittliche Berufserfahrung an den Pädagogischen Hochschulen 
beträgt 8 Jahre (SD = 6 Jahre) und in der beruflichen Weiterbildung von Lehr-
kräften 11 Jahre (SD = 9 Jahre). Die durchschnittliche Unterrichtserfahrung an 
Schulen liegt bei 18 Jahren (SD = 10 Jahre). Was den höchsten Bildungsabschluss 
betrifft, so hatten 62 % einen Master-/Diplomabschluss, 8 % einen Bachelorab-
schluss, 6 % ein Lehrdiplom und 20 % einen Doktortitel erworben. Alle anderen 
LFWB gaben einen „sonstigen“ Bildungsabschluss an. 84 % der Befragten hat-
ten einen Lehramtsabschluss. Im Rahmen der Befragung wurden auch die Be-
schäftigungsverhältnisse und die beruflichen Aktivitäten der LFWB erfasst (siehe 
dazu auch die Befunde von BMBWF, 2021 und Katschnig et  al., 2021 für Ös-
terreich und Blömeke et al., 2005 für Deutschland). Dabei zeigt sich, dass 50 % 
der Teilnehmenden „mitverwendet“ sind, ein Drittel dem Stammpersonal an-
gehört und 19 % als „dienstzugeteiltes“ Personal an den Pädagogischen Hoch-
schulen tätig sind. Als „dienstzugeteiltes“ Personal werden Lehrkräfte bezeichnet, 
die vorübergehend für den Dienst an der Pädagogischen Hochschule eingesetzt 
werden. Mitverwendet bedeutet, dass die Lehrkräfte neben der Tätigkeit an der 
Pädagogischen Hochschule gleichzeitig auch noch als Lehrkräfte an Schulen im 
Einsatz sind.

Erfasste Variablen

Im Fokus der Erhebung standen neben den digitalen Kompetenzen der LFWB 
auch die Häufigkeit und die erlebten Herausforderungen des Einsatzes digitaler 
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Medien in der FWB. Darüber hinaus wurde nach der Nutzung, den Inhalten und 
dem Bedarf von Fort- und Weiterbildungsangeboten für LFWB gefragt.

Digitale Kompetenzen von LFWB

TPCK beschreibt die umfassende Integration von technologischem, pädagogischem 
und inhaltlichem Wissen, die es Lehrkräften ermöglicht, Technologie effektiv in 
ihren Unterricht zu integrieren, um Lernziele zu erreichen. Zur Visualisierung 
der Ergebnisse werden Balkendiagramme verwendet. Die Prozentsätze der Zu-
stimmung (z. B. „stimme eher zu“, „stimme voll zu“; „eher oft“, „oft“) sind in 
grüner Abstufung und die Prozentsätze der Ablehnung (z. B. „stimme eher nicht 
zu“, „stimme überhaupt nicht zu“; „eher selten“, „selten“) in roter Abstufung dar-
gestellt.

Zur Erfassung der digitalen Kompetenzen der LFWB wurde die TPACK.xs-
Skala (Schmid et al., 2020) eingesetzt. Die TPACK.xs-Skala, die auf dem Techno-
logical Pedagogical Content Knowledge (TPACK) Framework (Mishra & Koeh-
ler, 2006) basiert, betrachtet die verschiedenen Wissensdomänen, die Lehrkräfte 
benötigen, um Technologien erfolgreich in ihren Unterricht zu integrieren. Das 
TPACK Framework unterscheidet zwischen drei zentralen Wissensdomänen 
(fachliches, pädagogisches, technologisches Wissen) und betont die Bedeutung 
des Zusammenspiels dieser Wissensbereiche. Es ergeben sich insgesamt sieben 
Dimensionen, die über das TPACK.xs-Instrument erfasst werden können.

1. Content Knowledge (CK): Das Fachwissen über die spezifischen Konzepte und 
Theorien des Unterrichtsfaches.

2. Pedagogical Knowledge (PK): Das pädagogische Wissen über die Prozesse und 
Methoden des Lehrens und Lernens allgemein.

3. Technological Knowledge (TK): Das technologische Wissen über Standard-
technologien und deren Bedienung.

4. Pedagogical Content Knowledge (PCK): Eine Kombination aus pädagogischem 
und Fachwissen, welche die effektive Vermittlung spezifischen Lehrinhalts 
durch geeignete pädagogische Methoden ermöglicht.

5. Technological Content Knowledge (TCK): Die Kenntnis darüber, wie Techno-
logie genutzt werden kann, um fachspezifisches Wissen besser zu vermitteln 
oder zu verstehen.

6. Technological Pedagogical Knowledge (TPK): Dies betrifft das Wissen über die 
Nutzung von Technologie in Lehr- und Lernmethoden und wie Technologie 
die Pädagogik beeinflussen und verbessern kann.

7. Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK): Die umfassende Integ-
ration von technologischem, pädagogischem und inhaltlichem Wissen, die es 
Lehrkräften ermöglicht, Technologie effektiv in ihren Unterricht zu integrie-
ren, um Lernziele zu erreichen.
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Reliabilität und Validität der TPACK-Dimensionen

Reliabilität. Die mit jeweils vier Items erfassten Dimensionen – es wurden nur 
jene mit Technologiebezug erfasst (T im Kürzel) – verfügen jeweils über hohe Re-
liabilitäten, d. h. Messgenauigkeiten (Cronbachs Alpha): TK: .90, TPK: .90, TCK: 
.83, TPCK: .88.

Validität. Alle vier Skalen korrelieren erwartungskonform (das Framework be-
schreibt die Dimensionen als teilweise aufeinander aufbauende und überlappende 
Dimensionen) hochsignifikant und mittelstark bis stark miteinander, wobei die 
niedrigste Korrelation zwischen TK und TPCK (r = .582, p < .001) und die höchste 
Korrelation zwischen TPK und TPCK (r = .755, p < .001) zu beobachten ist.

Häufigkeit und Herausforderungen des Einsatzes digitaler Medien

Die LFWB wurden zum einen gebeten, auf einer Skala von 1 = „sehr selten“ bis 
5 = „sehr häufig“ für verschiedene Tätigkeistbereiche (Organisation, Lehre, For-
schung) das Ausmaß des Einsatzes digitaler Tools einzuschätzen. Zum anderen 
wurden sie gebeten, auf einer Skala von 1 = „gar keine Herausforderung“ bis 5 = 
„sehr große Herausforderung“ verschiedene Herausforderungen des Einsatzes 
digitaler Tools im Rahmen ihrer Tätigkeit einzuschätzen.

Nutzung, Inhalte und Bedarf an Fort- und Weiterbildungsangeboten für LFWB

Um Einblick in die aktuelle Situation der Fort- und Weiterbildung von LFWB 
zu erhalten, wurden die Teilnehmer:innen gebeten, anzugeben, welche formalen 
und informellen Angebote sie nutzen. Hierfür wurde eine Liste von Angeboten, 
die u. a. im Rahmen von qualitativen Interviews identifiziert wurden, vorgelegt. 
Darüber hinaus wurden offene Fragen zu Inhalten und Bedarf von und an An-
geboten gestellt.

Auswertung

Dieser Beitrag beschränkt sich auf deskriptive und bivariate Analysen. Im Fol-
genden werden die relativen Häufigkeitsverteilungen der Angaben und Mittel-
werte sowie Korrelationen dargestellt. Um erste Einblicke in Gruppenunterschie-
de zu geben, werden die deskriptiven Statistiken für folgende Gruppen getrennt 
ausgewiesen: Art der Beschäftigung (fest angestelltes, dienstzugeteiltes und mit-
verwendetes Personal) und TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge, 
niedrige vs. hohe Werte).
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Befunde

Aufgabenprofil und Aktivitäten der LFWB

Die Professionalisierung von Lehrkräften in Österreich lässt sich in die grund-
ständige Ausbildung (meist Bachelor- und Masterstudium), die Fortbildung 
(kurze Formate mit geringerem Workload) und die Weiterbildung (längere For-
mate, bspw. Hochschul- bzw. Masterlehrgänge) einteilen. Die Befragten sind in 
verschiedenen Phasen der Lehrkräftebildung aktiv, wobei 34 % hauptsächlich in 
der Fortbildung von Lehrkräften tätig sind, 22 % in sonstigen Bereichen (z. B. 
der Schule), 19 % in der Erstausbildung von Lehrkräften und 17 % in der Wei-
terbildung von Lehrkräften. Die Schulentwicklungsberatung ist mit 8 % der am 
wenigsten verbreitete Tätigkeitsbereich. Bezüglich der Tätigkeitsfelder gaben die 
Befragten an, dass 39 % der Arbeitszeit für die Verwaltung verwendet werden, 
8 % für die Forschung, 38 % für die Lehre und 13 % für andere Bereiche. Bezogen 
auf den inhaltlichen Schwerpunkt ihrer Weiterbildungsaktivitäten gaben 31 % der 
Befragten an, sich auf den Bereich Digitalität/Medien zu konzentrieren, während 
die Mehrheit (69 %) berichtete, keinen Schwerpunkt in diesem Bereich zu haben.

Die Ergebnisse verdeutlichen die Vielfalt der Anstellungsverhältnisse, beruf-
lichen Tätigkeitsfelder und Aktivitäten unter den LFWB.

Digitale Kompetenzen der LFWB

Selbsteingeschätzte TPACK-Kompetenzen

Abbildung 1 enthält jene vier TPACK-Dimensionen mit Bezug zu Technologie-
einsatz im Unterricht bzw. zu Lehrzwecken. Über alle vier TPACK-Dimensionen 
hinweg gaben im Durchschnitt 43 % der Befragten an, über eher hohe bis hohe 
Kompetenzen zu verfügen. Weitere 40 % schätzten ihre Kompetenzen entlang der 
TPACK-Dimensionen als mittel bis eher hoch ein. Lediglich 13 % bzw. 4 % berich-
teten von eher niedrigen bis mittel bzw. niedrigen bis eher niedrigen Kompetenzen 
im Bereich der TPACK-Dimensionen. Im Folgenden werden die TPACK-Sub-
skalen näher betrachtet.

TPACK-Kompetenzen getrennt nach Beschäftigungsverhältnis

Aus Abbildung 2 ist ersichtlich, dass sich mitverwendete LFWB tendenziell nied-
rigere TPACK-Kompetenzen zuschreiben als die anderen LFWB-Gruppen. Dies 
gilt insbesondere im Vergleich zum Stammpersonal, das sich selbst am seltensten 
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in den unteren Kompetenzbereichen sieht. Eine Ausnahme bildet die TPK-Skala, 
hier schätzte sich die Gruppe der Dienstzugeteilten am kompetentesten ein.

Abbildung 1: TPACK Kompetenzdimensionen
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Abbildung 2: TPACK Kompetenzdimensionen getrennt nach Beschäftigungsverhältnis
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Wissen zum digi.kompP-Modell

Neben den TPACK-Kompetenzen interessierte, inwiefern die LFWB mit dem 
im österreichischen Bildungswesen zur Erfassung der digitalen Kompetenzen 
von Schüler:innen (z. B. digi.komp8) und Lehrkräften (digi.kompP, Brandhofer 
et al., 2016) eingesetzten Kompetenzmodell vertraut waren. Knapp drei Viertel 
der befragten LFWB (73 %) kannte das digi.kompP-Modell. Personen mit hohen 
TPCK-Werten kannten das Modell eher (79 %) als solche mit niedrigen TPCK-
Werten (65 %). Auch hinsichtlich des Beschäftigungsverhältnisses gab es Unter-
schiede: 88 % des dienstzugewiesenen Personals, 78 % des Stammpersonals und 
64 % des mitverwendeten Personals waren mit dem digi.kompP-Modell vertraut.

Kompetenz im Umgang mit digitalen Tools in der Organisation, Lehre und 
Forschung

Da das TPACK- und das digi.kompP-Modell sehr stark auf Kompetenzen hin-
sichtlich des Einsatzes digitaler Medien im Rahmen der Wissensvermittlung fo-
kussiert, die beruflichen Tätigkeiten von LFWB aber auch die Organisation von 
Lehre und der Forschung betreffen, wurden die LFWB darüber hinaus gebeten, 
einzuschätzen, wie kompetent sie sich im Umgang mit digitalen Tools zur Bewäl-
tigung von Aufgaben in diesen beruflichen Feldern fühlen.

Organisation. Im Umgang mit digitalen Tools zur Teilnehmerverwaltung (z. B. 
PH Online), Online-Kommunikation (z. B. Zoom, MS Teams), Büroarbeit (z. B. 
MS Office) und Terminorganisation (z. B. MS Outlook, Doodle) schätzten etwa 
drei Viertel bis vier Fünftel der Befragten  (73 %-84 %) ihre Kompetenzen eher 
hoch oder hoch ein. Hier gab es kaum Unterschiede zwischen Stammpersonal, 
dienstzugewiesenem und mitverwendetem Personal. Die Einschätzungen kor-
relierten hochsignifikant und mittelstark mit den TPACK-Dimensionen (r = 
.499**-.536**).

Forschung. Deutlich anders stellt sich die Situation dar, fragt man die LFWB nach 
ihren digitalen Kompetenzen im Bereich der Nutzung von digitalen Tools für 
Aktivitäten und Aufgaben im Bereich der Forschung. Nur  17 %-28 % der Be-
fragten fühlen sich (eher) kompetent im Umgang mit digitalen Werkzeugen für 
Forschungszwecke (Nutzung von Literaturverwaltungssoftware, Software zur 
Auswertung von Umfragen und Interviews). Im Umgang mit Tools zur Erstel-
lung von Umfragen schätzen sie sich dagegen deutlich kompetenter ein (46 %). 
Während sich 84 % der Befragten mit niedrigen TPCK-Werten (eher) nicht kom-
petent fühlen, trifft dies nur auf 57 % der Befragten mit hohen TPCK-Werten zu. 
Dies spiegelt sich auch in den hochsignifikanten und mittelstarken Korrelationen 
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mit den TPACK-Skalen wider (r = .402**-.501**). Was die verschiedenen Be-
schäftigungsverhältnisse betrifft, so fühlen sich 48 % des Stammpersonals und 
36 % der dienstzugewiesenen LFWB (eher) sehr kompetent, während nur 19 % 
der mitverwendeten LFWB sich (eher) sehr kompetent fühlen.

Einsatz digitaler Medien

Um den Status Quo des Einsatzes digitaler Medien in der Lehrkräftefort- und 
weiterbildung zu erheben, wurde nach der Häufigkeit der Nutzung digitaler Tools 
sowie nach den erlebten Herausforderungen gefragt.

Häufigkeit der Nutzung

Die Hälfte der befragten LFWB nutzt „oft“ digitale Werkzeuge in ihrem Tätig-
keitsbereich. 88 % geben an, dass sie digitale Werkzeuge (eher) häufig nutzen. Bei 
Befragten mit hohen TPCK-Werten ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie digitale 
Werkzeuge häufig nutzen, doppelt so hoch (64 %) wie bei Befragten mit niedri-
gen TPCK-Werten (32 %). Was die verschiedenen Beschäftigungsarten betrifft, 
so nutzt ein ähnlicher Anteil des fest angestellten (88 %) und des mitverwende-
ten Personals (87 %) (eher) häufig digitale Werkzeuge. Dienstzugeteiltes Personal 
nutzt digitale Werkzeuge sogar noch häufiger (94 %).

Abbildung 3: Nutzung digitaler Tools in Organisation, Lehre und Forschung
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Wie Abbildung 4 zeigt, ist der Tätigkeitsbereich, in dem digitale Werkzeuge am 
häufigsten eingesetzt wurden, Organisation/Verwaltung (M = 4,40). Im Vergleich 
dazu wurden im Forschungsbereich digitale Werkzeuge am seltensten eingesetzt 
(M = 3,54).

Die gemittelte Häufigkeit des Einsatzes digitaler Tools korreliert hochsigni-
fikant und mittelstark positiv (r = .411**-.509**) mit den TPACK-Skalen, wobei 
die Häufigkeit des Einsatzes digitaler Tools im Bereich „Vorbereitung der Lehre“ 
am stärksten mit den TPACK-Skalen assoziiert ist (r = .359**-.502**).

Abbildung 4: Häufigkeit des Einsatzes digitaler Tools nach Aufgabengebieten (1 = sehr 
selten, 5 = sehr häufig)
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Herausforderungen

Abbildung 5 zeigt, dass die Befragten die Arbeitsbelastung durch die vielfältigen 
Aufgaben als die größte Herausforderung erlebten; insbesondere, weil die hohe 
Arbeitsbelastung nicht genügend Zeit für persönliche Weiterbildung und Ent-
wicklung zuließe. Die zweitgrößte Herausforderung wurde im Mangel an integ-
riertem Wissen über den Einsatz digitaler Werkzeuge und deren pädagogischem 
Nutzen gesehen. Die wahrgenommenen Herausforderungen waren nicht oder 
nur moderat negativ mit den TPACK-Skalen korreliert (r = [n. s. bis -.337**). So 
waren insbesondere die Herausforderungen „Ausstattung der PH“ und „Arbeits-
belastung“ nicht mit den digitalen Kompetenzen assoziiert, während die Heraus-
forderung, die eigenen Weiterbildungsbedarfe zu artikulieren, negativ mit den 
TPACK-Skalen zusammenhingen.
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Abbildung 5: Herausforderungen des Einsatzes digitaler Tools (1 = keine 
Herausforderung, 5 = sehr große Herausforderung)

2.65

2.69

2.8

2.8

2.84

2.86

2.96

2.98

3.46

1 2 3 4 5

Es ist schwierig, das eigene Bedürfnis in Bezug auf digitale
Kompetenzen zu artikulieren.

Es fehlen Anreize oder Vorgaben zur Fort- und Weiterbildung.

Lehrende benötigen technische Fähigkeiten, um digitale
Werkzeuge zu verwenden.

Das Weiterbildungsangebot zu digitalen Kompetenzen für
Lehrende ist nicht ausreichend oder nicht passend für deren

Bedürfnisse.

Lehrende müssen in der Lage sein, kritisch über die Nutzung von
neuen Technologien an den Hochschulen zu re�ektieren.

Es fehlt an Vernetzung mit KollegInnen der eigenen und anderen
PHs zum �ema Digitalisierung.

Die technische Ausstattung an meiner PH ist nicht ausreichend.

Lehrende benötigen integriertes Wissen zum Nutzen digitaler
Werkzeuge und deren pädagogischem Nutzen.

Die Arbeitsbelastung durch multiple Aufgaben lässt nicht genug
Freiraum für persönliche Fort- und Weiterbildung.

Herausforderungen des Einsatzes digitaler Tools

Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung

Um den Status Quo der Weiterbildungsangebote im Bereich der digitalen Kom-
petenzen, die von LFWB genutzt werden, zu erfassen, wurde den Teilnehmer:in-
nen eine Liste an formalen und informellen Angeboten vorgelegt (siehe Abbil-
dung 6 und 7). Die Teilnehmer:innen sollten jeweils anführen, welche Angebote 
sie nutzten.

Nutzung von formalen und informellen Angeboten

Knapp drei Viertel der Befragten (74 %) fühlten sich ausreichend über bestehen-
de Fort- und Weiterbildungsangebote im Bereich der Digitalität informiert, 26 % 
geben an, dies nicht zu tun.

Formale Angebote. Bei den formalen Angeboten zur beruflichen Weiterbildung 
im digitalen Bereich gaben die meisten Befragten an, Angebote der Virtuellen PH 
(69 %) und MOOCs (45 %) zu nutzen. Nur 5 % der Befragten nehmen Angebote 
des Wirtschaftsförderungsinstitutes der Wirtschaftskammer Österreich (WIFI) 
und des Berufsförderungsinstitutes Österreich (BFI) in Anspruch.
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Abbildung 6: Nutzung von formalen Angeboten im digitalen Bereich
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Nutzung von formalen Angeboten im digitalen Bereich

Informelle Angebote. Mit Ausnahme des Wissensaustauschs innerhalb des Teams 
(der mit 12 % von den wenigsten Befragten genutzt wird), werden alle im Frage-
bogen genannten informellen Angebote (z. B. asynchrone Onlineangebote) von 
mindestens 40 % der Befragten genutzt. Interne Schulungen werden am häufigs-
ten genutzt (79 %).

Weiters wurde gefragt, wie häufig sich die LFWB mit Kolleg:innen anderer 
Pädagogischer Hochschulen informell austauschen. 43 % der Befragten gaben an, 
dass sie sich (eher) selten zu digitalen Themen austauschen würden, während 
14 % angaben, dies (eher) oft zu tun.

Sowohl die Nutzung formaler als auch informeller Fort- und Weiterbildungs-
angebote korrelierte signifikant mittelstark positiv mit den digitalen Kompe-
tenzen (TPACK) der LFWB (formale Angebote: r = .300**, informelle Angebot: 
r = .300**). Unter den formalen Angeboten war am stärksten die Nutzung von 
MOOCs mit den Kompetenzen assoziiert. Bei den informellen Angeboten war es 
die Nutzung von Büchern und Literatur.

Besuch und Inhalte von Fort- und Weiterbildungen

In Bezug auf die Teilnahme an Fortbildungen gaben 38 % der Befragten an, dass 
sie im Durchschnitt an mehr als sechs Kursen in einem Schuljahr teilnahmen. 
Weitere 47 % nahmen an drei bis sechs Kursen teil. Hinsichtlich der Inhalte der 
Fortbildungskurse gaben 12 % der Befragten an, dass die besuchten Kurse keinen 
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Bezug zu den Themen „Digitalisierung“ und „digitale Medien“ hatten. Etwa die 
Hälfte der Befragten gab einen Bezug zu diesen Themen in ein bis zwei Kursen 
an. Ein weiteres Viertel berichtete über einen Bezug in drei bis vier Kursen.

Abbildung 7: Nutzung von informellen Angeboten im digitalen Bereich
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Die Anzahl der besuchten Fortbildungen je Schuljahr hing nicht signifikant mit 
den TPACK-Skalen zusammen.

Die wichtigsten Themen der besuchten Kurse sind verschiedene Tools und ihre 
Funktionen (151 Nennungen), gefolgt von Themen zu digitalem Lehren und Ler-
nen (56 Nennungen), digitalem Lehren und Lernen mit Schwerpunkt auf einem be-
stimmten Thema (10 Nennungen) und technologischem Wissen (27 Nennungen).

Bedarf an Fort- und Weiterbildungen

Insbesondere in den qualitativen Interviews belegen Aussagen, dass im Zuge der 
COVID-19-Pandemie die LFWB Gelegenheit hatten, zahlreiche Tools kennenzu-
lernen und zu erproben, die im digitalen Unterricht eingesetzt werden können. 
Methodisch-didaktische Aspekte, die in der Lehrkräfteausbildung seit vielen Jah-
ren ein zentrales Thema sind, wurden jedoch in den Fort- und Weiterbildungen 
noch nicht ausreichend thematisiert. Wie von mehreren Gesprächspartner:innen 
angeregt, sind Weiterbildungsangebote zur methodisch-didaktischen Gestaltung 
des digitalen Unterrichts mit Anwendungsszenarien und Tipps zur Umsetzung 
notwendig.
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Darüber hinaus wird moniert, dass angesichts der zahlreichen Angebote zur 
beruflichen Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung stärker auf 
die spezifischen Bedürfnisse von LFWB eingegangen werden sollte. Hierfür sei 
auch die Entwicklung eines Kompetenzmodells für LFWB sinnvoll, um das Fort-
bildungsangebot für bestimmte Zielgruppen auf deren Bedürfnisse und Kompe-
tenzen abstimmen zu können. Insbesondere im Hinblick auf die Selbsteinschät-
zung digitaler Kompetenzen und die Auswahl von Fortbildungsprogrammen, 
Seminaren und Veranstaltungen wäre ein spezifisches Modell hilfreich. Während 
das digi.kompP-Modell an einigen Standorten bereits zur Kategorisierung von 
Fortbildungsveranstaltungen für Lehrende genutzt wird, halten einige Befragte 
das Modell für den Hochschulkontext für weniger geeignet. Es werden alterna-
tive Modelle vorgeschlagen, die z. B. von Eichhorn et al. (2017), Baacke (1996), 
Wedekind (2008) und Reinmann et al. (2014) entwickelt wurden. Als weiteres 
Selbsteinschätzungs- und Reflexionstool wurde digi.folio genannt.

Schließlich wird darauf hingewiesen, dass es manchmal nicht leicht sei, sich 
die eigenen Bedarfe einzugestehen, weshalb der Ausbau niedrigschwelliger und 
kompetenzorientierter Angebote mit klaren Kursbeschreibungen zu einer bes-
seren Passung zwischen Angebot und Bedarf beitragen würde. Eine höhere Pas-
sung könnte auch die Teilnahmebereitschaft an beruflicher Fort- und Weiterbil-
dung erhöhen.

Diskussion

Die Befragungsstudie „Digital Upskilling of Teacher Educators“ untersucht die 
digitalen Kompetenzen österreichischer Lehrkräftefort- und -weiterbildner:in-
nen (LFWB) und deren Fortbildungsbedarf in Zeiten zunehmender Digitalisie-
rung. Die Studie deckt auf, dass die Pandemie sowie die fortschreitende digitale 
Entwicklung eine schnelle Anpassung an digitale Lehrformate erfordert haben 
und die digitalen Fähigkeiten der LFWB herausfordern.

Die Studie stützt sich auf eine quantitative Befragung, Literaturrecherchen 
und Interviews, um das Aufgabenprofil, die Aktivitäten und die Selbstbewertung 
der digitalen Kompetenzen der LFWB zu erfassen.

Zusammenfassung der Studienergebnisse

Aufgabenprofile und Aktivitäten. In der Befragung österreichischer LFWB zeigte 
sich, dass die Befragten in einer Vielzahl von Beschäftigungsverhältnissen und be-
ruflichen Rollen tätig sind. Viele arbeiten als Dozent:innen an Hochschulen, andere 
sind darüber hinaus als Lehrkräfte an Schulen oder in der Lehrkräftefortbildung 
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aktiv. Die meisten sind in verschiedenen Phasen der Lehrerkräftebildung engagiert, 
von der Erstausbildung bis zur umfassenderen Weiterbildung. Ein signifikanter 
Anteil konzentriert sich in seinen Aktivitäten auf den Bereich Digitalität und Me-
dien. Neben der Lehrtätigkeit übernehmen viele administrative Aufgaben und nur 
eine Minderheit ist in der Forschung tätig, was die breite Palette an Aufgaben und 
Verantwortlichkeiten der LFWB verdeutlicht.

Digitale Kompetenzen. Die digitalen Kompetenzen der LFWB in Österreich wur-
den mittels der TPACK.xs-Skala erfasst, die auf dem TPACK Framework basiert. 
Dieses Modell berücksichtigt sieben Dimensionen, die das Zusammenspiel von 
technologischem, pädagogischem und fachlichem Wissen in der Lehrtätigkeit 
bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Erfassung der Selbsteinschätzungen 
hohe Reliabilitäten über alle Kompetenzdimensionen hinweg aufweisen, wobei 
die Selbsteinschätzung der Befragten hinsichtlich ihrer Kompetenzen im mitt-
leren bis hohen Bereich liegt. Es gibt allerdings signifikante Unterschiede in der 
Selbsteinschätzung zwischen verschiedenen Beschäftigungsverhältnissen, wobei 
fest angestelltes Personal sich generell kompetenter einschätzt als temporär Be-
schäftigte.

Einsatz digitaler Medien. Die Befunde deuten auf eine hohe Nutzungsfrequenz 
digitaler Werkzeuge von LFWB in Österreich, und zwar in verschiedenen beruf-
lichen Kontexten. Die meisten Befragten verwenden digitale Tools regelmäßig, 
insbesondere in der Verwaltung und Organisation, während digitale Werkzeuge 
im Bereich Forschung am seltensten genutzt werden. Letzteres liegt vermutlich 
auch daran, dass Forschung im Allgemeinen eine untergeordnete Rolle im Aufga-
benprofil von LFWB spielt. Trotz der hohen Nutzungsrate stehen die LFWB vor 
Herausforderungen, vor allem aufgrund der hohen Arbeitsbelastung, die wenig 
Raum für persönliche Weiterbildung lässt, und einem Mangel an integriertem 
Wissen über den pädagogischen Nutzen digitaler Werkzeuge.

Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung. Hinsichtlich der Fort- und 
Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung zeigt sich, dass eine Mehrheit der 
österreichischen LFWB gut über bestehende digitale Lernangebote informiert 
ist. Beliebte formale Weiterbildungsangebote umfassen vor allem Programme 
der Virtuellen PH und MOOCs, während Angebote von lokalen Weiterbildungs-
instituten wie WIFI und BFI weniger genutzt werden. Informelle Lernformate, 
insbesondere interne Schulungen, werden ebenfalls häufig genutzt, was auf eine 
Präferenz für integrierte, arbeitsplatznahe Lernmöglichkeiten hinweist. Trotz der 
verfügbaren Angebote besteht ein deutlicher Bedarf an spezialisierteren Fort-
bildungen, die speziell auf die methodisch-didaktischen Aspekte des digitalen 
Unterrichts eingehen.
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Implikationen

Aus den Befunden der dargestellten quantitativen Befragung, aber auch aus qua-
litativen Interviews mit LFWB ergaben sich mehrere Schlüsselbereiche, die für 
die künftige Förderung der digitalen Kompetenzen von LFWB bedeutsam er-
scheinen.

 y Ein zentraler Aspekt ist der methodisch-didaktische Einsatz digitaler Tools 
in der Lehre. Trotz der Bekanntschaft mit zahlreichen neuen Tools während 
der Pandemie fehlen oft spezifische Weiterbildungsangebote, die sich auf die 
didaktische Gestaltung des Online-Unterrichts konzentrieren.

 y Die Entwicklung eines spezifischen Kompetenzmodells für LFWB erscheint 
ebenfalls als sinnvoll, um Fortbildungsangebote gezielt auf die Bedürfnisse 
und Kompetenzen der Zielgruppe abzustimmen. Hierzu könnte ein Vergleich 
existierender Modelle beitragen, um ein geeignetes Modell für den Kontext 
der Lehrkräftebildung zu entwickeln.

 y Technische Ausstattung und die Anpassung der Arbeitsbelastungen sind wei-
tere wichtige Faktoren. Eine adäquate technische Ausstattung ermöglicht ef-
fektive Fortbildungsseminare und effizienten Hybridunterricht, während die 
Schaffung von Zeitressourcen für Weiterbildung, etwa durch Anpassung des 
Lehrdeputats, die Mehrfachbelastungen der LFWB adressieren könnte.

 y Ein weiteres wichtiges Element ist die Klärung und Präzisierung des Tätig-
keitsprofils von LFWB. Eine klarere Definition der Verantwortlichkeiten und 
eine stärkere Verschränkung von top-down und bottom-up Ansätzen könn-
ten zu einer präziseren Identifizierung und Entwicklung der benötigten Kom-
petenzen führen.

 y Spezifische Weiterbildungsangebote, die auf die individuellen Bedürfnisse 
der LFWB abgestimmt sind, könnten durch weitere quantitative Erhebungen 
besser identifiziert werden. Gleichzeitig sollten niedrigschwellige Angebote 
entwickelt werden, um die Zugänglichkeit und Akzeptanz der Fortbildungen 
zu erhöhen. Dabei spielen auch psychologische Aspekte eine Rolle, wie die 
Vermeidung von Überforderung und die Schaffung einer angenehmen Lern-
atmosphäre.

 y Die Gestaltung der Weiterbildungsprogramme sollte sowohl modulare als 
auch flexible Formate umfassen, die eine bessere Abstimmung auf persön-
liche und berufliche Anforderungen ermöglichen. Während die Vorteile digi-
taler Formate, wie Zeitersparnis und Kostenreduktion durch wegfallende An- 
und Abreisen, evident sind, wird auch der Bedarf an informellem Austausch 
und die Förderung kollaborativer Ansätze betont.

Zusammenfassend erfordert die Weiterentwicklung der digitalen Kompe-
tenzen von LFWB eine umfassende Strategie, die technische, methodische, 
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organisatorische und psychologische Aspekte integriert, um effektive und 
zielgerichtete Lehrkräftefort- und -weiterbildung in einer zunehmend digita-
lisierten Welt zu gewährleisten.
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Die eEducation-Qualitätsmatrix und der  
digi.konzept-Assistent als Triebkräfte der 
digitalen Entwicklung von Schulen

Michael Csongrady, Christoph Froschauer & Andreas Riepl

Abstract

Das vorliegende Kapitel beschäftigt sich mit dem Beitrag der Initiative „eEduca-
tion Austria“ des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
zur digitalen Schulentwicklung in Österreich. eEducation Austria verfolgt das 
Ziel, digitale und informatische Kompetenzen in alle Klassenzimmer zu tragen – 
von der Volksschule bis zur Reife- und Diplomprüfung.

Nach einer allgemeinen Beschreibung der Entstehung und aktuellen Struk-
tur von eEducation Austria wird zum aktuellen Projekt des “digi.konzept-Assis-
tenten” übergeleitet. Dieser ist ein in Weiterentwicklung befindliches Web-Tool, 
das Schulen bei ihrer Arbeit an der digitalen Schulentwicklung unterstützen soll. 
Es basiert dabei unter anderem auf der “eEducation-Qualitätsmatrix”, die in Ta-
bellenform und strukturiert nach den Bereichen Organisations-, Personal- und 
Unterrichtsentwicklung über Qualitätsstufen und mögliche Entwicklungswege 
in der digitalen Schulentwicklung informiert. Der digi.konzept-Assistent ermög-
licht es mit dieser Hilfe, dass Schulen diesbezüglich ihren IST-Stand erheben, 
sich Ziele setzen und Maßnahmen zur Zielerreichung sowie die Evaluation der 
Ergebnisse planen.

Das Kapitel beschreibt die Entstehung der aktuellen Version der eEducation-
Qualitätsmatrix, die von den Rubrics bzw. Kompetenzrastern ausging und Vor-
läufer in der Ideengeschichte der Raster für die Schulentwicklung hat. Anschlie-
ßend werden der Aufbau und die Funktionsweise des digi.konzept-Assistenten 
dargestellt und zum Schluss ein Ausblick auf weitere Entwicklungspotenziale des 
Projekts gegeben.

eEducation Austria

Geschichte und Struktur

Im Schuljahr 2016/17 starteten 417 Schulen aus diversen E-Learning Projekten 
unter der neuen Dachmarke eEducation Austria (eEducation Austria, o. D.) mit 



181

dem Ziel, alle Schulen im Land zu erreichen. Kritiker stellten in Frage, ob über-
haupt die Vereinigung der unterschiedlich gewachsenen Projektkulturen gelin-
gen würde. Von einer bundesweiten Strategie zur digitalen Transformation wagte 
ohnehin niemand öffentlich zu sprechen.

Rückblickend kann die Idee als gelungen betrachtet werden. Dass neben der 
horizontalen Vernetzung gleicher Schultypen auch eine vertikale Vernetzung der 
Schularten stattgefunden hat, kann als ein innovativer Zugang betrachtet werden. 
Netzwerke (IT@VS, KidZ, eLsa, NMS-Vernetzung, Enis und eLC), die sich von der 
Primarstufe bis in die Sekundarstufe II in den Jahren vor eEducation etabliert hat-
ten, wurden somit erfolgreich unter einer neuen Dachmarke zusammengefasst.

Im Zeitraum von nunmehr acht Jahren haben sich bis 2024 über 4.100 Schu-
len dem Netzwerk von eEducation angeschlossen. Um es mit einer anderen 
Kennzahl zum Ausdruck zu bringen: 78 % aller Lehrkräfte und Schüler:innen 
unterrichten bzw. lernen in eEducation-Schulen.

Das Netzwerk wächst ständig weiter. Besonders durch die Lockdown-Situa-
tion im Frühjahr  2020 und der damit erkannten Notwendigkeit, einen zeitge-
mäßen Unterricht mit elektronischen Hilfsmitteln zu unterstützen, konnte ein 
Zugang von weiteren 350 Schulen verzeichnet werden. Besonders in dieser Phase 
wurde ersichtlich, wie vorteilhaft eine funktionierende Unterstützungsstruktur 
am Schulstandort ist, die auch finanziert werden kann. Im Rahmen der KI-Ini-
tiative mit über 100 beteiligten Schulen, die im Herbst 2023 seitens des BMBWF 
ins Leben gerufen wurde, erfolgte das Onboarding interessierter Schulen über 
eEducation. Hier konnte ebenfalls ein erneuter Schub im Zuwachs im Netzwerk 
wahrgenommen werden.

Zweimal jährlich finden Konferenzen statt, die den kollegialen Austausch und 
die Vernetzung von Lehrkräften fördern, die Erfahrungen mit dem Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht gesammelt haben. Auch wenn die Bedürfnisse von 
Lehrkräften aus der Primarstufe hinsichtlich digitaler Unterstützung sich von 
denen einer HTL-Lehrkraft (Höhere Technische Lehranstalt) wesentlich unter-
scheiden, wirkt dennoch die Vernetzung dieser unterschiedlichen Zielgruppen 
und wird insgesamt als positiv wahrgenommen.

Inzwischen haben sich die zwei jährlichen Konferenzen (eEducation Austria 
Praxistage im März des jeweiligen Jahres und der eEducation Austria Fachta-
gung im November) gut institutionalisiert. Verschiedene andere Netzwerke, die 
auf bestimmte spezielle digitale Aspekte fokussieren, haben sich bereits bei den 
Konferenzen integriert. So ist die Austrian International Networking Academy 
Conference, kurz AINAC-Tagung mit Fokus auf technischen Agenden bei Schul-
netzwerken zum Beispiel bei den Praxistagen vertreten. Lehrkräfte, die für das 
Projekt “Lernapps Gütesiegel” arbeiten, kommen zur Tagung und Lehrkräfte 
rund um die Lernplattform eduvidual tauschen sich ebenfalls zur gleichen Zeit 
im Rahmen der Konferenz aus.
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Ziele

Hauptaugenmerk von eEducation liegt auf der Entwicklung der digitalen Kom-
petenzen von Lehrkräften, aufgrund der Annahme, dass eine solide digitale 
Basisbildung von Lehrenden den sinnvollen Einsatz zeitgemäßer Medien im 
Unterricht erst ermöglicht. Ein weiterer wesentlicher Aspekt liegt im Bereich der 
digitalen Schulentwicklung. Dabei werden neben infrastrukturellen Maßnahmen 
auch Entwicklungen in den Vordergrund gerückt, die auf eine gesamtorganisa-
tionale Durchdringung einer digitalen Standortstrategie abzielen. Daraus erge-
ben sich drei Bereiche, die von eEducation unterstützt werden: Organisations-
entwicklung, Stärkung digitaler Kompetenzen von Lehrkräften, also letztendlich 
Personalentwicklung und Unterrichtsgestaltung mithilfe digitaler Möglichkeiten.

Netzwerk

Die Mitgliedschaft beim Netzwerk eEducation ist frei jeder Verpflichtung, außer 
der Bereitschaft, sich auf den digitalen Weg zu begeben. Die Registrierung einer 
Schule erfolgt über ein Webformular. Durch den Anmeldeprozess werden nach 
Freischaltung automatisiert Zugänge angelegt: für die Schulleitung ein Direk-
tions-Konto und ein Zugang für die eEducation-Koordination am Schulstandort. 
Weitere Zugänge für Lehrkräfte können jederzeit von teilnehmenden Schulen 
angelegt werden. Neben den Schulen können sich auch Firmen und Organisatio-
nen beim Netzwerk als Partner registrieren, wodurch eEducation nicht nur ein 
Netzwerk für Schulen darstellt, sondern sich darüber hinaus als Schnittstelle zu 
anderen Bildungspartnern etabliert. Besonders im edTech-Bereich entsteht für 
Startups dadurch eine interessante Möglichkeit, Angebote für Schulen zur Verfü-
gung zu stellen. Das Partnerkonzept, das zu Beginn der Tätigkeiten von eEduca-
tion eher restriktiv gehandhabt wurde, erfuhr im Herbst 2023 eine grundlegende 
Überarbeitung mit dem Ziel, die potentiellen Vorteile, die sich für beide Seiten 
einer Partnerschaft ergeben, zu betonen.

Die Pädagogische Hochschule Oberösterreich wurde als Betreiber dieses ös-
terreichweiten Kompetenzzentrums ausgewählt, da sie in diesem Bereich bereits 
über ein fundiertes Angebot in der Aus-, Fort- und Weiterbildung verfügte und 
in der Vergangenheit schon in zentralen, österreichweiten Gremien zur gelingen-
den Umsetzung von innovativen Projekten beigetragen hat.

Die Steuerung des Netzwerks erfolgt durch das Kompetenzzentrum eEdu-
cation Austria, das bezogen auf Schularten und Schwerpunktthemen digitale 
Strategien mitbestimmt und für die finanzielle Abwicklung von eingebrachten 
Anträgen zuständig ist. Es besteht aus einem nunmehr fünfzehnköpfigen Team, 
das kollaborativ arbeitet und sich einmal monatlich im Rahmen einer Dienstbe-
sprechung austauscht.
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Digitale Schulentwicklung

eEducation Austria hat es sich unter anderem auch zur Aufgabe gemacht, einzel-
ne Schulen und deren Leitungen in ihrer digitalen Entwicklung zu unterstützen. 
Gegliedert nach dem klassischen Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung von 
Rolff, das die “Lernfortschritte von Schüler/innen als ultimativen Bezugspunkt” 
(Buhren und Rolff, 2012, S.25) sieht, bietet eEducation Austria hier mehrere 
Unterstützungssysteme an:

Personalentwicklung (PE)

Hier liegt der zentrale Tätigkeitsbereich von eEducation Austria. Schulen werden 
unter bestimmten Voraussetzungen (siehe Abschnitt zur Organisationsentwicklung) 
schulinterne und schulübergreifende Fortbildungsveranstaltungen für Lehrkräfte 
(SchiLf, SchüLf) zu digitalen Themen und Kompetenzen finanziert. Dafür werden 
regional strukturierte Expertinnen/Experten- und Referentinnen-/Referenten-Pools 
aufgebaut. Bundesweite Konferenzen werden konzipiert, organisiert und dokumen-
tiert (z. B. eEducation Austria Praxistage, eEducation Austria Fachtagung).

Regelmäßig stattfindende eLectures (eEducation Austria  2024b) und eEduca-
tion-Sprechstunden ergänzen das Online-Angebot seitens des Kompetenzzentrums. 
Hier werden besonders Themen in der Handhabung der verschiedenen Prozesse 
(z. B. Einreichung von Aktivitäten bzw. Bearbeitung von Digitalisierungskonzepten 
über die Plattform eeducation.at) an die Community weiterkommuniziert.

Eine weitere Unterstützungsmaßnahme liegt bei der Konzipierung, Organi-
sation und Dokumentation von bundesweiten Professionalisierungs- und Fort-
bildungsmaßnahmen zur Stärkung der pädagogischen Praxis im Hinblick auf 
die Vermittlung informatischer und digitaler Kompetenzen: Der Hochschullehr-
gang “eEducation – Schule im digitalen Wandel steuern und begleiten” wurde im 
Jahr 2020 als Angebot der Pädagogischen Hochschule Oberösterreich für Schul-
teams aller Schularten, die die digitale Entwicklung ihrer Schule vorantreiben 
möchten, konzipiert und ein Curriculum mit 28 ECTS dafür entwickelt. Nach 
der erfolgreichen Durchführung eines landesweiten Pilotlehrgangs von 2020 bis 
2023 wurde das Curriculum überarbeitet und auf 20 ECTS reduziert (eEducation 
Austria, 2024d).

eEducation Austria unterstützt auch die Personalentwicklung an den Schul-
standorten selbst. Wichtigstes Beispiel ist das eBuddy-Konzept. Als eBuddies 
werden Lehrkräfte verstanden, die ein fundiertes technologisches Verständnis 
samt Transfer in Unterrichtssituationen haben und am Schulstandort andere 
Kolleg:innen im Digitalen unterstützen. Durch eEducation gibt es die Möglich-
keit, solche Support-Stunden abzurechnen.

Das Kompetenzmodell digi.kompP für Pädagog:innen gilt als Referenz zur 
Stärkung digitaler Kompetenzen von Lehrkräften in Österreich. 2019 erfolgte 
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eine Überarbeitung des Modells, um eine Angleichung an das EU-weite Dig-
CompEdu-Framework zu etablieren. Der dazugehörige digicheck (eEducation 
Austria, 2024j) für Pädagog:innen als Selbstevaluationsinstrument wird von eE-
ducation angeboten und weiterentwickelt.

Aufgrund der etablierten Schnittstelle von eEducation und bildungsrele-
vanten Einrichtungen wie den Bildungsdirektionen, Pädagogischen Hochschu-
len und dem BMBWF werden Disseminierungen von bestimmten Themen an 
Schulen und Lehrkräfte häufig über eEducation geführt. Informationen anderer 
Akteure wie dem OeAD, Safer Internet oder der Virtuellen PH werden ebenfalls 
über das eEducation-Netzwerk distribuiert.

Unterrichtsentwicklung (UE)

In diesem Bereich dient eEducation Austria in erster Linie als Plattform für 
Unterrichtsbeispiele und -materialien zu digitalen Inhalten bzw. mit digitalen 
Methoden aus unterschiedlichen Quellen.

eTapas zum Beispiel sind von Lehrkräften aus der eEducation-Community 
selbst entwickelte, kurze (maximal 1-2 Einheiten) digitale Unterrichtssequen-
zen, die in einer Datenbank zur Verfügung gestellt und als Open Educational 
Resources verteilt werden. eEducation Austria unterstützt und finanziert die Ver-
fasser:innen bei der Erstellung der eTapas, sorgt für die Qualitätssicherung und 
Publikation der Beiträge (eEducation Austria, 2024a).

Der  Materialien-Pool ist eine umfangreiche Linksammlung zu Lern- und 
Unterrichts-Apps, Erklärvideos und Anleitungen für Lehrkräfte zu diversen di-
gitalen Unterrichtstechniken und -methoden, digitalem Content (Videosamm-
lungen, lexikalische Quellen, …) und vielem mehr (eEducation Austria, 2024c).

eEducation Austria hat auch die Verwaltung und Pflege der digi.komp-Bei-
spiele übernommen. Diese bilden eine umfangreiche Sammlung von Unter-
richtsmaterialien für alle Schulstufen und Schularten mit Angaben zu Bezügen 
zu Lehrplänen und Bildungsstandards (Bundesministerium für Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2024d). Ergänzend wurde eine Schnittstelle zur eduthek 
(Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024g), einem 
Link-Repositorium zur Unterrichtsvorbereitung, geschaffen.

Die digitale Bereitstellung und Pflege von Kompetenzrastern für alle Schul-
stufen und -arten (eEducation Austria, 2024f) samt Zuordnung von geeigneten 
Unterrichtsmaterialien ist ein weiteres Tätigkeitsfeld des Kompetenzzentrums.

Organisationsentwicklung (OE)

Selbstverständlich können die drei Wege der Schulentwicklung  PE, UE und 
OE nicht getrennt voneinander betrachtet werden, bedingen sich oft und 
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überschneiden sich. “Keine UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE, keine PE 
ohne OE und UE” schreiben Buhren und Rolff (2012, S. 26) und meinen mit UE 
dabei die schul- oder zumindest teamübergreifende Unterrichtsentwicklung.

In der Arbeit von eEducation Austria nimmt die Unterstützung der Organi-
sationsentwicklung an den Schulen einen immer größeren Raum ein. Es wurde 
erkannt, dass das in der Unterrichts- und Personalentwicklung generierte Wis-
sen um guten digital gestützten Unterricht ohne Arbeit an der Organisation nur 
schwer erfolgreich und nachhaltig seinen Transfer in die Praxis finden wird.

Dieser Gedanke war auch die Grundlage bei der Erstellung des schon er-
wähnten Curriculums des Hochschullehrgangs eEducation  – Schulen im digi-
talen Wandel steuern und begleiten gewesen. Er spiegelt sich auch in dem seit 
Beginn der Gründung von eEducation Austria als zentrales Instrument bestehen-
den System der eEducation Badges (eEducation 2024i) wider:

Zu Beginn der Teilnahme im Netzwerk erhält eine Schule den Status einer 
Member.Schule. Durch die Dokumentation von Aktivitäten im Bereich der Di-
gitalisierung und der damit verbundenen Erreichung eines von der Schulgröße 
abhängigen Punktewertes kann sie zur Expert.Schule werden.

Dabei wird auf die Reflexionsfähigkeit der beteiligten Schulen gesetzt, die in 
mehr als 40 verschiedenen Kategorien ihre Aktivitäten dokumentieren. Diese Ka-
tegorien sind in sogenannte Badges gruppiert. Im Badge Einsatz digitaler Medien 
im Unterricht befindet sich unter anderem zum Beispiel die Kategorie Teilnahme 
der Schule am Safer-Internet-Day mit einer schulweiten Aktivität für 10 Punkte, 
im Badge Entwickeln und Erproben von E-Learning-Szenarien die Kategorie Er-
stellung oder Überarbeitung eines eTapas oder digikomp-Beispiels für 20 Punkte 
oder im Badge Schulentwicklung die Kategorie Digital-unterstützte Fachdidaktik 
als Thema der Schulqualitätsentwicklung für 15 Punkte. Im Schuljahr  2023/24 
wurden zu den bestehenden Kategorien erstmalig seit 2016 zwei neue Badge-Ka-
tegorien hinzugefügt, der KI-Badge und der Medienpädagogik-Badge.

Nach Erreichen des Status „Expert.Schule“ kann die Schule auf das Fortbil-
dungsbudget, das seitens des Bundes bereitgestellt wird, zugreifen. Somit können 
Anträge auch mit finanzieller Unterstützung gestellt werden. Der erreichte Ex-
pert-Status muss jährlich erneut nachgewiesen werden.

Expert.Schulen haben die Möglichkeit, SchiLf oder SchüLf (schulinterne bzw. 
schulübergreifende Lehrer:innenfortbildungen) mit von eEducation bezahlten 
Referent:innen zu beantragen, was in der Regel auch genehmigt wird. Um diese 
Möglichkeit der Fortbildung am Standort zu erleichtern, bietet eEducation eine 
Referent:innen-Datenbank, die neben der Expertise der Referentinnen und Refe-
renten auch die Regionen umfasst, in die sie bereit sind zu reisen.

Die Überprüfung von eingereichten Aktivitäten findet durch sogenannte 
„Bundesland-Koordinator:innen“ statt. Dieses Netzwerk besteht derzeit aus ca. 70 
Mitgliedern, die bezogen auf die Schulart/-stufe (digi.komp4 für die Primarstufe, 
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digi.komp8 für die Sekundarstufe  I und digi.komp12 für die Sekundarstufe  II) 
bzw. Region (Bundesländer) ihre Zuständigkeit haben.

Erfasst eine Schule eine Aktivität online, wird der zuständige Bundesland-Ko-
ordinator bzw. die Koordinatorin per Mail informiert und kann diese Aktivität 
ablehnen oder bestätigen. Erst nach Bestätigung werden die Punkte der Schule 
gutgeschrieben. Den Bundesland-Koordinator:innen stehen für ihre Arbeit um-
fangreiche Statistiken (Statistik-Dashboard) im Login-Bereich von eeducation.
at zur Verfügung, damit eine übersichtliche Betreuung von Schulen stattfinden 
kann.

Die Vernetzung mit anderen Schulen, der Entwicklungstrend und Informa-
tionen zu noch fehlenden Schulen der Region sind weitere Informationen, die 
Bundesland-Koordinator:innen im Dashboard verfolgen können.

Einen dritten Entwicklungsschritt – also den Toplevel – stellt der Status Ex-
pert+.Schule dar. Dazu muss die Schule neben den notwendigen Punkten auch 
alle Badges erreicht haben, also Aktivitäten in jeder Badge-Kategorie dokumen-
tiert haben, mit einer Partnerschule vernetzt sein und zusätzlich ein Digitalisie-
rungskonzept mit dem speziell für eEducation-Schulen entwickelten digi.kon-
zept-Assistenten eingereicht haben, der weiter unten noch genauer beschrieben 
wird. Das Digitalisierungskonzept einer Schule soll darstellen, welche IST-Situa-
tion am Schulstandort existiert und wohin die Entwicklung gehen soll. Hier wer-
den einerseits infrastrukturelle Gegebenheiten berücksichtigt, andererseits aber 
auch Maßnahmen zur Durchdringung gesetzter Maßnahmen im Kollegium. 
Dieses wird ebenfalls von den Bundesland-Koordinator:innen begutachtet und 
mit entsprechendem Feedback versehen.

Als weiteres Unterstützungsangebot wirkt eEducation als Anlaufstelle und 
Koordinator österreichweiter Projekte im eEducation-Netzwerk wie die Bereit-
stellung des digi.checks (eEducation Austria, 2024j), Unterstützung bei der Dis-
seminierung der digi.cases (eEducation Austria, 2024k) oder Informationsbereit-
stellung für das Bildungsportal (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft 
und Forschung, 2024h).

Im Gegensatz zu den seit Beginn bestehenden eEducation Badges wurde bald 
an einer zweiten Unterstützungsstruktur für die digitale Schulentwicklung an 
den Standorten gearbeitet. Während das Punktesammeln durch die Aktivitäten 
bei den Schulen manchmal etwas zusammenhangslos erfolgt und nicht notwen-
digerweise aus einem strategisch geplanten Digitalisierungskonzept abgeleitet 
ist, sollte dieser neue Ansatz gerade Letzterem Rechnung tragen. Er führte zur 
Erarbeitung der eEducation-Qualitätsmatrix und des digi.konzept-Assistenten, 
deren Entwicklungsgeschichte und Bedeutung in den Abschnitten 2 und 3 be-
schrieben wird.
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Entwicklungsraster als Grundlage für die digitale 
Schulentwicklung

Rubrics und Kompetenzraster

Turley und Gallagher (2008) berichten über die Beweggründe der Ersteller der 
ersten Rubrics:

In November 1912, Ernest C. Noyes argued in English Journal that a ‘new science of edu-
cation based upon exact measurement and judgment by ascertained facts’ was needed in 
composition. Noyes advocared standardized measurement of composition because ‘[o]ur 
present methods of measuring compositions are controlled too much by personal opinion, 
which varies with the individual. What is wanted is a clear-cut, concrete standard of 
measurement which will mean the same thing to all people in all places and is not depen-
dent upon the opinion of any individual’. Turley und Gallagher (2008, S. 88)

Diese ersten Rubrics waren also dazu gedacht, die Leistungen von Schüler:in-
nen bzw. Studierenden beim Verfassen von Texten basierend auf für jede Be-
wertungsstufe beschriebenen Kriterien zu beurteilen. So sollten Objektivität und 
Vergleichbarkeit hergestellt werden – sogar über mehrere Schulen hinweg: “[…] 
a standardized form of measurement that would allow administrators and inves-
tigators to ‘measure and express the efficiency of a school system’ so that compari-
sons and rankings could be made between schools across the nation”. (Turley und 
Gallagher, 2008, S. 88). Das volle Potential dieses Werkzeuges wurde allerdings 
noch nicht gesehen: “It is important to note that these scales were not intended to 
improve student writing.” (Turley und Gallagher, 2008, S. 88)

Erst viel später wurde erkannt, dass die Struktur der Rubrics, die im deutschen 
Sprachraum heute unter dem Begriff Kompetenzraster bekannt sind, neben der 
ursprünglichen Nutzung für die summative Bewertung (am Ende eines Lernpro-
zesses) auch ihre Verwendung für die Gestaltung des Lernprozesses selbst zulässt 
(Brooks, 2012, S. 230). Sie kann als Diagnosewerkzeug für den Leistungsstand 
am Beginn, als Quelle für Zielsetzungen für Meilensteine und Endergebnisse 
einer Lernperiode, sowie als Grundlage für die formative Bewertung (Feedback 
und Reflexion) eingesetzt werden und somit ein multifunktionales Werkzeug für 
individualisierte und selbstgesteuerte Lernprozesse darstellen.

Der Aufbau und die Verwendungsmöglichkeiten von Kompetenzrastern 
können mit Abbildung 1 dargestellt werden. Ein Lernfeld lässt sich inhaltlich in 
mehrere “Kompetenzbereiche” aufteilen, in denen Leistungen auf aufsteigenden 
“Kompetenzstufen” (auch “Kompetenzniveaus” genannt) erreicht werden kön-
nen. In jeder Zelle wird mit sogenannten „Deskriptoren“ in „Ich kann …“ – oder 
“Die Lernenden können …”-Schreibweise beschrieben, welche Kompetenzen für 
das Erreichen der jeweiligen Kompetenzstufe nötig sind. Es können hier auch 
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konkrete Aufgabenstellungen und Beispiele angegeben bzw. darauf verwiesen 
werden. Kompetenzraster, die altersgerecht für Lernende geschrieben wurden, 
können somit eine Basis für deren selbstgesteuertes Lernen bieten. Die Lernen-
den können in den verschiedenen Kompetenzbereichen ihre Kompetenzstufen 
diagnostizieren, sich Ziele für ihren weiteren Lernprozess setzen und die Errei-
chung dieser Ziele evaluieren.

Ist ein Kompetenzraster als Bewertungsraster für die Leistungsbeurteilung 
formuliert, dann richtet sie sich sprachlich an die Lehrkraft und ist in den Kom-
petenzstufen an den Bewertungsgraden (z. B. Noten) orientiert, was zusammen 
die Nutzung als Instrument des selbstgesteuerten Lernens zumindest erschwert.

Abbildung 1: Idee und Möglichkeiten von Kompetenzrastern als Grundlage für das 
selbstgesteuerte Lernen (eigene Darstellung)

Kompetenzstufe der/des Lernenden am Beginn des Lernprozesses

Zielsetzung für den Lernprozess durch die/den Lernenden

Lernprozess

formative Bewertungen des Lernprozesses: Leistungsfeststellungen, (Peer-)Feedback, (Selbst-)Reexion, …

tatsächlich erreichte Kompetenzstufe der/des Lernenden am Ende des Lernprozesses (summative Bewertung)

gesetztes Ziel wurde überschritten

gesetztes Ziel wurde unterschritten

Ein weithin bekanntes und international verwendetes Kompetenzraster ist der Ge-
meinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen (GERS), das bereits alle oben 
angesprochenen Potenziale von Kompetenzrastern nutzt. Zurückgehend auf Vor-
läufer aus den 70er-Jahren (1975 für Englisch, 1976 für Französisch) wurde er in 
den 1990ern vom Europarat entwickelt und 2001 veröffentlicht (Europarat, 2024). 
In einem Raster mit 6 Kompetenzstufen (A – Elementare Sprachverwendung mit 
A1 – Einstieg und A2 – Grundlagen, B – Selbstständige Sprachverwendung mit 
B1 – Mittelstufe und B2 – Gute Mittelstufe, C – Kompetente Sprachverwendung 
mit C1  – Fortgeschrittene Kenntnisse und C2  – Exzellente Kenntnisse) werden 
für jede dieser Stufen Deskriptoren angegeben, die mit Kann-Formulierungen die 
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Kompetenzen beschreiben, über die die Sprachenlernenden auf diesen Niveaus in 
den Kompetenzbereichen Verstehen (Hören und Lesen), Sprechen (Konversation 
und Produktion) und Schreiben verfügen sollten.

Für den Bereich der Übertragung dieser Möglichkeiten auf den Unterricht 
in Schulen ist die Pionierarbeit am Institut Beatenberg in der Schweiz hervorzu-
heben (Institut Beatenberg, 2024). Dessen ehemaliger Schulleiter Andreas Mül-
ler schreibt zu seinem Konzept, dessen zentralen Begriff des Referenzierens und 
Ideengeschichte:

Impulsgebendes Beispiel ist das ‚Raster zur Selbstbeurteilung‘ des Europäischen Spra-
chenportfolios [Anmerkung: basiert auf dem GERS]. […] Die Kompetenzraster ver-
stehen sich als integrale Arbeits-, Selbstführungs- und Evaluationsinstrumente. Die 
Schülerinnen und Schüler arbeiten in einem offenen System, in eigener Regie, nach indi-
viduellem Programm. […] Referenzieren heißt also: Eine Leistung mit einem Referenz-
wert in Beziehung bringen. Referenzieren verbindet die Wertschätzung auf der Bezie-
hungsebene mit der Auseinandersetzung auf der Sachebene. Die Kompetenzraster laden 
ein zu einer dauernden Reflexion und sind Basis für ein systematisches Feedback. Dieser 
Prozess stärkt die Selbstreflexionsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler als Basis des 
selbstgesteuerten Lernens. Referenzieren öffnet den Blick über die Fachgrenzen hinaus 
und lässt Zusammenhänge und Vernetzungen erkennbar werden. Die Lernenden erfah-
ren Selbstwirksamkeit und können den Glauben an die eigenen Fähigkeiten (self efficacy 
belief) entwickeln. (Müller, 2007, S. 85-87)

Das Institut Beatenberg wurde in den nächsten Jahren das Ziel vieler Exkursio-
nen bildungsinteressierter Personen und Organisationen  – darunter auch im 
Jahr 2009 des COOL-Impulszentrums (COOL-Impulszentrum 2024c). Das 1996 
an der HAK/HAS Steyr auf Basis reformpädagogischer Ideen von Helen Park-
hurst entwickelte Modell COOL – Cooperatives Offenes Lernen war sehr bald 
vom BMUKK bemerkt und 2001 als COOL-Impulszentrum mit dem Auftrag 
der Verbreitung dieses Konzepts in den berufsbildenden mittleren und höheren 
Schulen Österreichs und den dazugehörigen Personal- und Sachressourcen aus-
gestattet worden. Die Arbeit mit Kompetenzrastern passte hervorragend zum 
pädagogischen Konzept des COOL mit seinem starken Fokus auf Individualisie-
rung und selbstgesteuertes Lernen und wurde zurück in Österreich sofort inner-
halb und außerhalb des COOL-Netzwerkes multipliziert.

Die Idee des Kompetenzrasters war – nicht nur aus dieser Quelle – in Öster-
reich angekommen. Sie führte zum Beispiel zu Entwürfen des Bundesministe-
riums für Bildung, Wissenschaft und Forschung für Kompetenzraster für die Fä-
cher Mathematik, Deutsch und Englisch – aber auch anderen Gegenständen – für 
die Volksschule und die Sekundarstufe 1, die wohl (auch) als Grundlage für die 
Leistungsbeurteilung Verwendung finden sollten. In den Pilot-Kompetenzrastern 
(Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024a, 2024b), die 
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im Schuljahr 2019/20 an die Schulen ausgegeben worden waren, waren die Kompe-
tenzniveaus noch mit Begriffen aus der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO 
1974) in Verbindung zu bringen: Bezüglich der Volksschule war zum Beispiel von 
“Mindestanforderungen (in Ansätzen bzw. teilweise Erfüllung des Wesentlichen)”, 
“wesentliche Anforderungen”, “(weit) darüber hinausgehende Anforderungen”, be-
züglich der Sekundarstufe 1 von “das Wesentliche in Ansätzen erfüllt”, “das Wesent-
liche teilweise erfüllt”, “das Wesentliche überwiegend erfüllt”, “das Wesentliche zur 
Gänze erfüllt”, “über das Wesentliche hinausgehend erfüllt” und “weit über das We-
sentliche hinausgehend erfüllt” die Rede. Das legt den Gedanken nahe, dass diese 
Raster ursprünglich (auch) für den Einsatz bei der summativen Leistungsbeurtei-
lung – also als Bewertungsraster – geplant waren.

Bei der Veröffentlichung der fertigen Kompetenzraster 2022/23 fehlten dann 
die Bezüge zur Leistungsbeurteilung. Sie wurden als „ein pädagogisches Inst-
rument für Lehrpersonen” (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Forschung, 2024c) bezeichnet und die Kompetenzniveaus trugen nun die allge-
meinen Bezeichnungen “Kompetenzniveau 1, 2 und 3”. In der vorliegenden Form 
sind die Deskriptoren sprachlich nur an die Lehrpersonen gerichtet und sind da-
mit als Unterstützung zur Unterrichtsplanung und für die Lernstandsdiagnose, 
weniger aber für die Lernenden selbst nutzbar. Damit sind sie auch für die Unter-
stützung des selbstgesteuerten Lernens eher ungeeignet und können das eigent-
liche Potenzial von Kompetenzrastern nicht ausschöpfen.

Die Idee der Kompetenzraster als Werkzeug für die Schulentwicklung

Der im genannten COOL-Netzwerk angekommene Gedanke der Kompetenzras-
ter als Basis des selbstgesteuerten Lernens von Schüler:innen wurde später auf 
die selbstgesteuerte Schulentwicklungsarbeit der beteiligten Schulen übertragen. 
Diese müssen sich zertifizieren lassen, wenn sie Teil des COOL-Netzwerks sein 
möchten. Mit diesem Prozess sind Mindestanforderungen in Bezug auf die Um-
setzungsqualität des Konzepts des Cooperativen Offenen Lernens verbunden, die 
2004 erstmals in den COOL-Qualitätskriterien formuliert wurden. In der 2010 
überarbeiteten Version enthielten sie eine Liste von 9 Abschnitten, die jeweils in 
Form einer Checkliste MUSS-Kriterien enthielten, die jeder COOL-Netzwerk-
partner erfüllen musste. Zusätzlich aufgelistete KANN-Kriterien lieferten Pers-
pektiven für eine Weiterentwicklung im COOL an der Schule.

Dieses System erwies sich allerdings als zu statisch. Die Erfüllung der Kriterien 
verstand sich als einmalige Eintrittskarte in das Netzwerk, die nächsthöhere Stufe der 
COOL-Impulsschule war durch eine größere Bereitschaft zur Mitarbeit im COOL-
Netzwerk und nicht durch eine höhere Erfüllungsqualität der Kriterien (z. B. durch 
die Nutzung der KANN-Kriterien) zu erreichen. Schon ab 2012 wurde daher an einer 
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Neustrukturierung gearbeitet, die die z. B. aus Beatenberg bekannten Möglichkeiten 
der Kompetenzraster für Lernprozesse auf die Anwendung auf Schulentwicklungs-
prozesse übertragen und den Zertifizierungsprozess im Sinne eines kontinuierlichen 
Verbesserungsprozesses als Plan-Do-Check-Act-Kreislauf (PDCA) mit einer Zeit-
spanne von drei Jahren etablieren sollte. 2015 wurden schließlich die neuen COOL-
Qualitätskriterien auf Basis der COOL-Qualitätsmatrix veröffentlicht, die 2019 noch 
einmal überarbeitet wurden und somit in dieser Form die aktuelle Fassung darstellen 
(COOL-Impulszentrum 2024a, COOL-Impulszentrum 2024b).

Dieses Schulentwicklungsraster ist in fünf Kapitel gegliedert: Kooperation; 
Lernen und Entwicklung; Unterricht; Organisation und Kommunikation; Feed-
back, Reflexion und Evaluation. Für jedes dieser Kapitel wurde je eine Matrix 
erstellt, die für die vier beteiligten Akteursgruppen Schüler:innen, Lehrer:innen, 
Schulmanagement und Eltern/Erziehungsberechtigte in je einer Zeile ihren Bei-
trag auf vier Qualitätsstufen mit Deskriptoren beschreiben. Die ersten beiden 
Stufen sind aufsteigend und beschreiben die Kriterien für die beiden Zertifizie-
rungsarten als COOL-Partnerschule und COOL-Impulsschule. Die beiden rest-
lichen Stufen enthalten zusätzliche Ideen für die Weiterentwicklung einer Schule 
im COOL – einerseits eCOOL für den digitalen Bereich und andererseits weitere 
mögliche Entwicklungsziele für den analogen Bereich (Beispiel Abb. 2).

Abbildung 2: Matrix zum Qualitätsbereich “Kooperation” (COOL-Impulszentrum, 2024b, 
S. 7)
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Ein weiteres Beispiel für ein Entwicklungsraster für die Schulentwicklung ist der 
School Walkthrough (Hofbauer und Westfall-Greiter 2024). Er wurde 2013 als 
Unterstützung der früheren Hauptschulen für die Umsetzung der Neuen Mittel-
schule (NMS) konzipiert und sollte auch auf das damals für die Allgemeinbilden-
den Pflichtschulen und Allgemeinbildenden Höheren Schulen neu eingeführte 
Qualitätsmanagementsystem SQA – Schulqualität Allgemeinbildung reagieren. 
2015 wurde es in einer überarbeiteten Version vorgestellt. Die Autoren begrün-
den ihr Vorhaben so:

Wozu dient der School Walkthrough? Kriterien gestützte [sic!] Praxisentwicklung braucht 
einen Bezugsrahmen. Im Sinne der förderlichen Rückmeldekultur stellt der NMS School 
Walkthrough eine Beschreibung der Entwicklungsbereiche auf unterschiedlichen Quali-
tätsstufen dar. Diese Entwicklungsbereiche sind letztendlich nicht nur für die NMS rele-
vant sondern [sic!] sie sind grundsätzlich Merkmale von guter Schule im 21. Jahrhundert. 
Erst durch bewusst gemachte Kriterien, auf klar formulierten qualitativen Abstufungen 
derselben, wird es möglich, Rückmeldungen zu geben bzw. das eigene Handeln einzuord-
nen: Ist NMS drinnen, wo NMS drauf steht? (Hofbauer und Westfall-Greiter 2024, S. 2)

Die vier Themenfelder Unterricht, professionelles Handeln, soziale Architektur 
und unterstützende Schwerpunktsetzungen wurden auf 14 Entwicklungsberei-
che (z. B.  Flexible Differenzierung, Kriteriale Leistungsbeurteilung, Lernseitig-
keit, förderliche Schulkultur, Shared Leadership, Teamteaching, eLearning/Digi-
Komp8, etc.) aufgeteilt, für die jeweils auf den Entwicklungsstufen Noch nicht, 
Beginnend, Am Weg, Ziel und Weiterführend Deskriptoren für deren Erreichung 
formuliert wurden (Beispiel in Abb. 3).

Abbildung 3: School Walkthrough-Matrix zum Entwicklungsbereich Shared Leadership 
(Hofbauer und Westfall-Greiter, 2024, S. 42)
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Die erste eEducation-Qualitätsmatrix

Die Erfahrungen aus der Erstellung der COOL-Qualitätsmatrix (COOL-Impuls-
zentrum 2024b) bei zwei ihrer Autoren, die aktuell auch als Leitung und als Mit-
arbeiter von eEducation Austria tätig sind, führten zu der Überlegung, die Idee 
des Entwicklungsrasters auch auf die digitale Schulentwicklung zu übertragen. 
Es sollte damit den Schulen ein Werkzeug zur Verfügung gestellt werden, das als 
Bezugssystem für deren individuelle Evaluation, Reflexion und Zielsetzung ihres 
Prozesses der digitalen Schulentwicklung dienen kann – im Sinne von Müllers 
Begriff des Referenzierens (Müller 2007).

Die Struktur der Kapitel in der COOL-Qualitätsmatrix wurde für diese ers-
te Version der eEducation-Qualitätsmatrix übernommen, die der Akteure um 
eine fünfte ergänzt: die Öffentlichkeit. Auch viele Inhalte fanden sich wieder, 
weil einerseits die eCOOL-Elemente sich auch hier fast unverändert als sinnvoll 
herausstellten und andererseits die (auch) im COOL zentrale Idee des selbstge-
steuerten Lernens für den digital gestützten Unterricht als grundlegend erachtet 
wurde. Damit war auch festgelegt, dass die eEducation-Qualitätsmatrix nicht nur 
den Umgang mit Infrastruktur und Werkzeugen des Digitalen in der Schule, son-
dern insbesondere auch eine Idee von gutem Lehren und Lernen sowohl im ana-
logen als auch im digital gestützten Unterricht aus Sicht von eEducation Austria 
vermitteln sollte.

Schließlich wurden die Titel der Entwicklungsstufen verändert und nach 
dem Vorbild des School Walkthroughs gestaltet: Erste Schritte, Auf dem Weg, 
Am Ziel und Erweiterung. Diese Anpassung war dem Umstand geschuldet, 
dass es – anders als im COOL-Netzwerk – keine Zertifizierungen für bestimm-
te Umsetzungsqualitäten auf Basis dieser Matrix geben sollte. Es sollte ein 
Produkt entstehen, das weniger der summativen Beurteilung und Vergleich-
barkeit, sondern vielmehr den individuellen Bedarfen und Möglichkeiten der 
Schulen angepassten und individuellen Entwicklungsvorhaben dienen sollte. 
Der Idee der Kompetenzraster als Grundlage des selbstgesteuerten Lernens 
von Schüler:innen folgend sollte also nun die Idee des Entwicklungsrasters als 
Grundlage der selbstgesteuerten digitalen Entwicklung von Schulen verwirk-
licht werden.

Die erste eEducation-Qualitätsmatrix (eEducation Austria, 2024e) wur-
de schließlich 2017 veröffentlicht und den Schulen als optionales Werkzeug 
für ihre digitale Schulentwicklung zur Verfügung gestellt. Zum einen hatte die 
Integration der eEducation-Qualitätsmatrix in eine Vorlage für ein Digitalisie-
rungskonzept einen normierenden Charakter für die diesbezüglichen Produk-
te der Schulen. Weiters wurden durch die dadurch geschaffene Vergleichbarkeit 
der Konzepte verschiedener Schulen schulübergreifende Erkenntnisse gewon-
nen, die zu gemeinsamen Reflexionen unter den Bundesland-Koordinator:in-
nen und im Kernteam eEducation Austria geführt haben. Besonders gelungene 
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Digitalisierungskonzepte wurden von den Bundesland-Koordinator:innen den 
Schulen im jeweiligen Zuständigkeitsbereich kommuniziert.

Aus den Erfahrungen in der praktischen Arbeit mit der ersten eEducation-
Qualitätsmatrix und Rückmeldungen aus den Schulen ergaben sich aber doch 
einige Verbesserungspotentiale, die eine Überarbeitung nötig machten, die 2022 
begonnen wurde:

 y Die von der COOL-Qualitätsmatrix weitgehend übernommene Struktur ver-
ursachte Unübersichtlichkeiten und teilweise mehrfache Einträge derselben 
oder sehr ähnlicher Inhalte in verschiedenen Teilen der Matrix. In der prak-
tischen Arbeit an den Schulen führte das zu Verwirrung und unnötig hohem 
Aufwand bei der Entwicklungsarbeit an diesen Mehrfacheinträgen.

 y Bei einigen Inhalten war eine kontinuierlich aufsteigende Entwicklung in den 
Stufen nicht oder nur schwer zu erkennen. Erstens waren in diesen Fällen 
manchmal für einzelne Entwicklungsstufen keine Deskriptoren definiert und 
zweitens bestanden diese Inhalte oft aus mehreren verschiedenen voneinan-
der unabhängigen Teilen, die nicht unbedingt im gleichen Tempo entwickelt 
werden können oder müssen. Das machte sowohl die Diagnose des Entwick-
lungsstandes als auch das Setzen von Entwicklungszielen mehrdeutig und un-
klar.

 y Die erste Version der eEducation-Qualitätsmatrix war nach dem Vorbild der 
für die berufsbildenden mittleren und höheren Schulen gedachten COOL-
Qualitätsmatrix erstellt worden. Auch die an der Erstellung beider Produk-
te beteiligten Personen hatten als Lehrpersonen einen BMHS-Hintergrund. 
Dies spiegelte sich im Charakter der ersten eEducation-Qualitätsmatrix wider 
und führte etwa zur Entwicklung einer eigenen Version für die Primarstufe. 
Die Überarbeitung sollte deshalb auch erreichen, wieder eine für alle Schul-
arten gleichermaßen nutzbare Version zur Verfügung zu haben.

 y Einige Themen erschienen unterrepräsentiert, wie zum Beispiel die Personal-
entwicklung.

Neben diesen Verbesserungspotentialen sollte bei der Überarbeitung auf Ent-
wicklungen reagiert werden, die sich in der österreichischen Bildungslandschaft 
in den letzten Jahren ergeben haben. Erstens ist dabei die Corona-Pandemie mit 
ihrem Motivations- und Innovationsschub in den Bereichen Distance Learning, 
Lernplattformen, digitale Infrastruktur etc. in nahezu allen Schulen zu nennen. 
Zweitens erzeugte der 8-Punkte-Plan des Bundesministeriums für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung – und hier insbesondere die Initiative der digitalen End-
geräte für alle Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe 1 – sowohl Anlässe 
als auch neue Möglichkeiten für die digitale Schulentwicklung. Die Einführung 
des neuen Faches Digitale Grundbildung ab dem Schuljahr 2022/23 ebenfalls in 
der Sekundarstufe 1 ergänzte diese Entwicklung.
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Drittens wurde ab dem Schuljahr 2021/22 mit QMS – Qualitätsmanagement 
für Schulen (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 
o. D.) schrittweise ein neues und gemeinsames Qualitätsmanagementsystem für 
alle Schularten in Österreich eingeführt. Es soll der Entwicklungsarbeit an den 
Schulen einen strukturellen Rahmen geben, der den nachhaltigen Erfolg dieser 
Bemühungen zu erreichen helfen soll. Die neue eEducation-Qualitätsmatrix soll 
hier auf gemeinsame Begrifflichkeiten achten und die Instrumente von QMS für 
sich nutzen, um so Doppelgleisigkeiten zu vermeiden und vielmehr Synergieef-
fekte bei der digitalen Schulentwicklung zu erzielen.

Die neue eEducation-Qualitätsmatrix

Neben den Verbesserungspotentialen der ersten eEducation-Qualitätsmatrix und 
den Entwicklungen in der Bildungslandschaft traten bei der Arbeit an der neuen 
Version weitere Aspekte hinzu, die eine Wirkung auf deren Gestaltung hatten. 
So sollte dem Gedanken, dass sie für alle Schularten und -größen gedacht sein 
soll, stärker Rechnung getragen werden, indem die wertenden Bezeichnungen 
der Entwicklungsstufen Erste Schritte, Auf dem Weg, Am Ziel und Erweiterung 
durch die dem GERS angelehnten Bezeichnungen A, B, C und D ersetzt wurden. 
Im Entwurf zur Präambel der neuen Matrix, die die Schulen direkt ansprechen 
soll, heißt es dazu:

“Es ist uns wichtig zu betonen, dass diese Entwicklungsstände  A, B, C und D keiner 
Leistungsbeurteilung für Ihre Schule dienen sollen und werden. Es gibt hier keine ‘Min-
destanforderungen’, keine ‘wesentlichen Bereiche’, die nicht, überwiegend oder voll er-
füllt zu einer Bewertung von außen führen sollen. Es kann durchaus sein, dass in einem 
Gestaltungsfeld der Entwicklungsstand A für Ihre Schule zu Recht völlig ausreichend ist 
oder der Entwicklungsstand C eine zu Ihrer Schule nicht passende, unrealistische Utopie 
darstellt.
Wir laden Sie herzlich ein, selbst zu entscheiden, ob es in einem Gestaltungsfeld zum 
Beispiel bei einem diagnostizierten Entwicklungsstand A für Ihre Schule ein attraktives 
und realistisches Ziel sein kann, innerhalb eines gewissen Zeitraums den Entwicklungs-
stand B oder gar C zu erreichen, und mit welchen Maßnahmen dieses Vorhaben gelingen 
kann.” (eEducation Austria, 2024h)

Die eEducation-Qualitätsmatrix soll somit eine Quelle für Ideen zur digitalen 
Schulentwicklung sein. Mit ihrer Hilfe kann eine Schule diesbezüglich ihren IST-
Stand bewerten, sich Ziele setzen, Maßnahmen für deren Erreichung planen und 
dazu die Evaluation vorbereiten.

Die Notwendigkeit, eine allgemeine Präambel und auch zu jeder der drei wei-
ter unten genannten Gestaltungsdimensionen der eEducation-Qualitätsmatrix 
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eine spezielle Präambel zu verfassen, deutet auch darauf hin, dass Modelle und 
Begriffsnetze bei der Erarbeitung Eingang gefunden haben, die den Nutzer:innen 
begründet und erklärt werden müssen. Einige davon werden im Folgenden noch 
genannt werden.

Zum Beispiel orientierte man sich an bestehenden Kompetenzmodellen für 
digitale Bildung (DigComEdu: Punie und Redecker, 2017; DigCompOrg: Kam-
pylis et al., 2015; DigComp 2.3 AT: Nárosy et al., 2022) sowie am bereits genann-
ten Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung. So baut die aktuelle Struktur der 
Matrix auf den drei Säulen Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und 
Unterrichtsentwicklung auf, während in ihrer ersten Version die Qualitätsmatrix 
nach den Kapiteln der COOL-Qualitätsmatrix eingeteilt worden war.

Diese drei Bereiche der Schulentwicklung bilden nun in der eEducation-Qua-
litätsmatrix die Grobstruktur und werden hier als Gestaltungsdimensionen be-
zeichnet. Diese werden in jeweils zwei oder drei Gestaltungsbereiche gegliedert, 
sodass sich insgesamt die folgende Struktur mit Nummerierung für die neue eE-
ducation-Qualitätsmatrix ergibt:

1. Organisationsentwicklung
1.1 Digitale Schulentwicklung
1.2 Leadership und Schulkultur
1.3 Infrastruktur

2. Personalentwicklung
2.1 Aufnahme, Einsatz und Austritt des Personals
2.2 Bedarfsanalyse und Maßnahmen der Personalentwicklung

3. Unterrichtsentwicklung
3.1 Unterrichtsgestaltung
3.2 individuelle und kooperative Unterrichtsentwicklung

Für jeden Gestaltungsbereich wurde eine eigene Matrix mit jeweils zwischen sie-
ben und zwölf Zeilen (insgesamt 60) erstellt, deren Zeilentitel als Gestaltungs-
felder bezeichnet werden. Für jedes Gestaltungsfeld wurden Deskriptoren für die 
drei aufsteigenden Umsetzungsqualitäten bzw. Entwicklungsstufen A, B und C 
formuliert, die den Schulen eine Selbsteinschätzung, Zielsetzung und kontinu-
ierliche Weiterentwicklung darin ermöglichen sollen. Die Entwicklungsstufe D 
ist nicht in jeder Zeile mit Deskriptoren befüllt. Sie dient nach dem Vorbild der 
ersten Version der eEducation-Qualitätsmatrix als Speicher für weitere mögliche 
Entwicklungsideen in diesem Gestaltungsfeld, die keinen Platz in den anderen 
Stufen gefunden haben bzw. außerhalb des Schulstandortes selbst liegen (z. B. im 
eEducation-Netzwerk).

In der Gestaltungsdimension Organisationsentwicklung stehen Verantwort-
lichkeiten, Kooperations- und Kommunikationsstrukturen, Infrastrukturfragen, 
strategische Planungen, Netzwerkarbeit und Qualitätsmanagement im Fokus. Die 
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Personalentwicklung konzentriert sich auf die Auswahl, Einstellung und Qualifi-
zierung des Personals. Die zentrale Aufgabe jeder Schule liegt jedoch in der Unter-
richtsentwicklung, wo die Prozesse des Lehrens und Lernens gestaltet werden.

Im Gestaltungsbereich Digitale Schulentwicklung wird analysiert, wie diese – 
auch in Bezug auf das Digitalisierungskonzept – konzipiert, eingeführt, umge-
setzt, gelebt und evaluiert wird. Besonderes Augenmerk wird auf die Anschluss-
fähigkeit an das Qualitätsmanagement-System QMS gelegt und darauf geachtet, 
dass man die digitale Schulentwicklung als integralen Bestandteil der allgemei-
nen Schulentwicklung betrachtet.

Im Gestaltungsbereich Leadership und Schulkultur wird die Schulleitung und 
das Lehrpersonal dazu ermutigt, ihre Rolle als Lernende innerhalb der Schule zu 
erkennen. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf der Förderung von Kooperation 
im Kollegium, unabhängig von den Unterschieden in digitalen Kompetenzen, 
während die Schulleitung als Vorbild für die kontinuierliche Weiterentwicklung 
fungiert. Als wesentliche Grundlage für die eEducation-Qualitätsmatrix wird für 
eine auch und gerade im Digitalen entwicklungsfähige Schule das Modell der 
Lernenden Schule verwendet (Buhren und Rolff, 2012, S. 28), die auf den Grund-
gedanken der Lernenden Organisation nach Senge (2011) beruht. Danach benö-
tigt eine solche Schule für die Ausbildung einer gemeinsamen Lernkultur erstens 
gemeinsame Leitgedanken (Digitalisierungskonzept, Schulentwicklungsplan aus 
QMS, Pädagogische Leitvorstellungen aus QMS, …), zweitens Innovationen in 
die Infrastruktur (Arbeitsorganisation, Prozesssteuerung, Teamentwicklung  – 
z. B. Steuergruppe, Professionelle Lerngemeinschaften …) und drittens die nö-
tigen Methoden und Werkzeuge (Projektmanagement, Evaluation, Feedbackkul-
tur, Selbstreflexionsvermögen und -bereitschaft, …).

Im Gestaltungsbereich Infrastruktur werden die Entwicklungsschritte bezüg-
lich der erforderlichen Bereitstellungen und Veränderungen in baulicher, techni-
scher und zeitstruktureller Hinsicht definiert. Dabei werden die erforderlichen 
Maßnahmen entsprechend den Bedürfnissen aus dem Digitalisierungskonzept 
ausgerichtet. Sollte die Schule nicht in der Lage sein, die Betreuung der Infra-
struktur zu gewährleisten, bietet das Auslagern einzelner Bereiche an externe 
Dienstleistungsunternehmen eine Möglichkeit zur Umsetzung notwendiger Ent-
wicklungsmaßnahmen.

Der Gestaltungsbereich Aufnahme, Einsatz und Austritt des Personals nutzt 
auch die Tatsache, dass Schulleitungen heute mehr Möglichkeiten haben, sich 
ihr Personal den Bedarfen des Standortes entsprechend selbst auszusuchen. Im 
Gegensatz zu früher könnte man hier deshalb jetzt auch schon von Personal-
management statt nur von Personalentwicklung sprechen. Es wird hier daher 
zum Beispiel auch angeführt, dass Schulen Maßnahmen zur Attraktivierung des 
Schulstandorts als Arbeitsplatz für aktuelle und zukünftige Lehrkräfte setzen 
sollten (Employer Branding) und als Bestandteil davon, wie sie deren Onboar-
ding gestalten sollten. Ebenso werden Fragestellungen zu den verloren gehenden 
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Kompetenzen und Zuständigkeiten beim Ausscheiden von Lehrkräften ange-
sprochen.

Im Gestaltungsbereich Bedarfsanalyse und Personalentwicklung konzentrie-
ren sich die Gestaltungsfelder auf Fort- und Weiterbildung für das Lehrpersonal. 
Dabei wird die Vielfalt der digitalen Kompetenzen berücksichtigt. Dies führt zu 
verschiedenen Zielsetzungen, die sowohl individuell und eigenständig als auch 
durch eine gezielte Personalentwicklungsplanung, abgestimmt auf das Digita-
lisierungskonzept, erreicht werden können. Die Schulleitung identifiziert klar 
notwendige Entwicklungsbedarfe und agiert selbst als sichtbares Vorbild bei der 
Verbesserung der eigenen digitalen Kompetenzen. Es wird auch Bezug auf die 
mittlerweile dienstrechtlich verpflichtenden Fort- und Weiterbildungsplanungs-
gespräche genommen, die Schulleitungen mit ihren Lehrkräften regelmäßig zu 
führen haben (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 
2024i), und wie diese in diesen Prozess eingebunden werden sollten.

Der Abschnitt Unterrichtsentwicklung lehnt sich an die Modelle 4 Grundfor-
men von Unterricht und 3 Säulen der Unterrichtsentwicklung von Hilbert Meyer 
an. Die  4 Grundformen des Unterrichts sind der gemeinsame Unterricht, der 
individualisierende Unterricht, der kooperative Unterricht und der instruktive 
Unterricht (Meyer, 2015, S.42).

Im Gestaltungsbereich Unterrichtsgestaltung werden zunächst Entwicklungs-
schritte im analogen Setting formuliert, die entscheidend sind für eine erfolgrei-
che Transformation in ein digitales Umfeld. Dadurch wird eine Umgestaltung 
des Unterrichts durch den Einsatz digitaler Medien ermöglicht. Dabei steht der 
Mehrwert für die Lehr- und Lernprozesse im Mittelpunkt, indem der Unter-
richt um digitale Lernsequenzen erweitert wird, stets unter Berücksichtigung des 
Lernerfolgs der Schülerinnen und Schüler. Die Notwendigkeit und der Zweck der 
digitalen Schulentwicklung werden in diesem Kontext stärker denn je sichtbar.

Der Gestaltungsbereich Individuelle und kooperative Unterrichtsentwick-
lung konzentriert sich auf die Schaffung digital unterstützter Lernsequenzen, 
die neue Lernerfahrungen ermöglichen. Mithilfe des SAMR-Modells wird der 
Prozess illustriert, durch den Lehrkräfte von der einfachen Umsetzung analoger 
Inhalte in die digitale Welt (Substitution) über die Bereicherung durch digitale 
Möglichkeiten (Augmentation) bis hin zur qualitativen Neugestaltung (Modifi-
cation) gelangen können (Puentedura, 2006). Dieser Weg kann in völlig neuen 
Unterrichtssequenzen resultieren, die im analogen Setting nicht realisierbar wä-
ren (Redefinition) (Puentedura, 2006). Es ist wichtig zu betonen, dass das Modell 
nicht als Schritt-für-Schritt-Anleitung für eine kontinuierliche Verbesserung des 
Unterrichts gedacht ist, sondern darauf abzielt, die Bandbreite der Möglichkeiten 
zu erweitern (Puentedura, 2006). In vielen Fällen kann beispielsweise die reine 
Substitution die angemessene Form der digitalen Unterrichtsentwicklung sein.

Die Textblöcke der Matrix bieten Orientierung und sind flexibel einsetz-
bar, sodass Schulen sie zur Dokumentation ihrer aktuellen Situation und zur 
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Festlegung von Entwicklungszielen nutzen können. Diese systematische Heran-
gehensweise ermöglicht es Schulen, Fortschritte festzustellen und sich kontinu-
ierlich weiterzuentwickeln. Die Qualitätsmatrix soll somit ein dynamisches Inst-
rument werden, das Schulen dabei unterstützt, sich den Herausforderungen des 
21. Jahrhunderts zu stellen und eine zukunftsfähige Bildung zu gewährleisten.

Der digi.konzept-Assistent: Das eEducation-Tool für die digitale 
Schulentwicklung

Die eEducation-Qualitätsmatrix kann selbstverständlich für sich alleine genutzt 
werden. Ihr volles Potential sollte sie allerdings durch ihre Einbettung in das On-
line-Tool digi.konzept-Assistent entfalten können. Dieses Instrument steht eEdu-
cation-Schulen zur Ausarbeitung eines Digitalisierungskonzepts zur Verfügung.

Für Schulen, die ihre Digitalisierungsschritte als Teil der allgemeinen Schul-
entwicklung begreifen, liefert der digi.konzept-Assistent einen Beitrag für die 
Erstellung des Schulentwicklungsplans in QMS und unterstützt Schulen bei der 
Erarbeitung eines strategischen Ziels zur digitalen Schulentwicklung. Die An-
schlussfähigkeit an die Anforderungen aus dem Qualitätsmanagementsystem be-
wirkt, dass das erstellte Digitalisierungskonzept bzw. Teile davon nahtlos in die 
allgemeine Schulentwicklung integriert werden können. Das schafft Verbindlich-
keiten und verankert digitale Entwicklungsschritte fest im Schulalltag.

Der digi.konzept-Assistent ist ein Prozess-Tool, welches im Rahmen des 
QMS-Qualitätskreislaufs (Abb. 4) eine Unterstützung in der gesamten Phase 
Planen bieten soll. In dieser sollen die Schulen “nach Klärung der Ausgangslage 
Ziele und Maßnahmen formulieren sowie deren Umsetzung planen” (Bundes-
ministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024e). Für die folgenden 
Phasen Durchführen (Umsetzung der Maßnahmen und formative Prozesseva-
luation), Überprüfen (summative Evaluation der Ziele) und Schlussfolgern (Er-
gebnisse aus den Evaluationen interpretieren und in die Planung des nächsten 
Qualitätskreislauf einbinden) kann der digi.konzept-Assistent die Dokumenta-
tion unterstützen.

Der Assistent ist ein dynamisches Werkzeug, das kontinuierlichen Anpassun-
gen unterliegt und fortlaufende Funktionserweiterungen vorsieht. In Zukunft 
sollen auch alle Phasen des Qualitätskreislaufs entsprechend den Anforderun-
gen aus QMS mit dem Tool vollumfänglich unterstützt werden. Nachdem QMS 
ohnehin für Schulen verpflichtend ist, war es naheliegend, die digitale Schulent-
wicklung mithilfe der eEducation-Qualitätsmatrix und die Arbeit mit dem digi.
konzept-Assistenten so zu denken und zu formulieren, dass sie sich einfach da-
mit verknüpfen und darin einbetten lässt. Das soll einerseits dazu beitragen, zu-
sätzliche Arbeit zu vermeiden, und andererseits die Nachhaltigkeit der aus der 
eEducation-Qualitätsmatrix abgeleiteten Vorhaben erhöhen.
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Abbildung 4: Der QMS-Qualitätskreislauf (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft 
und Forschung, 2024e)

Wenngleich die eEducation-Qualitätsmatrix das Herzstück des digi.konzept-
Assistenten darstellt, ist auch die Verwendung eigener Formulierungen in allen 
Gestaltungsfeldern möglich. Die Matrix zeigt durch ihre Umfänglichkeit viele 
Aspekte der digitalen Schulentwicklung auf und eröffnet dadurch neue Hand-
lungsspielräume und Perspektiven. Dennoch ist es vorstellbar, dass die Textblö-
cke der Qualitätsmatrix nicht immer den spezifischen Gegebenheiten der Schulen 
entsprechen. In diesen Fällen kann mittels schuleigener Einträge das Digitalisie-
rungskonzept auch völlig individualisiert werden. Die Matrix selbst liefert aber 
auch dann die notwendige Struktur, um die Handhabung und Übersichtlichkeit 
bei der Erstellung des Konzepts zu gewährleisten.

Abhängig von den vielfältigen Situationen in den Schulen variiert nicht nur 
die Intensität der inhaltlichen Diskussion, sondern auch das Bedürfnis nach va-
riabler Bearbeitungstiefe aus softwaretechnischer Perspektive. Deshalb ist der 
digi.konzept-Assistent in drei verschiedenen Modi (Basic-, Expert- und Pionier-
Modus) mit unterschiedlichen Funktionalitäten verwendbar und ermöglicht so 
die Nutzung in unterschiedlichen Komplexitätsstufen, auf die an dieser Stelle 
aber nicht genauer eingegangen wird.

Idealerweise gibt es am Schulstandort ein eEducation-Team, das eng mit der 
Schulleitung zusammenarbeitet, um ein digitales Konzept zu entwickeln und am 
Standort umzusetzen. Der digi.konzept-Assistent erlaubt eine kollaborative Er-
arbeitung eines Konzepts für die Schule, wobei die Zuweisung von Bearbeitungs-
rechten durch die Schulleitung oder die eEducation-Koordination erfolgt. Doch 



201

selbst wenn die Verantwortung für die Erstellung eines Digitalisierungskonzepts 
auf mehrere Lehrkräfte verteilt wird, bleibt die Bedeutung der Schulleitung für 
eine erfolgreiche Schulentwicklung im digitalen Bereich unbestritten.

Phase Planen

Für die Bewertung der Ausgangslage haben Schulen neben der Qualitätsma-
trix noch eine Reihe von Tools zur Selbsteinschätzung digitaler Kompetenzen 
zur Verfügung. Basierend auf dem DigCompEdu-Kompetenzraster der EU und 
dem digi.kompP Modell für digitale Kompetenzen von Lehrkräften in Österreich 
können Lehrkräfte eine Einschätzung ihrer digitalen Kompetenzen vornehmen. 
Genauso kann die Schulleitung das gesamte Kollegium dazu einladen, wodurch 
ein aggregiertes und anonymisiertes Bild der Selbsteinschätzung am Schulstand-
ort entsteht. Das Ergebnis zeigt die Kompetenzfelder auf, die einer eingehenderen 
Betrachtung unterzogen werden sollten, und unterstützt bei der Diagnose der 
Ausgangslage. Zur Klärung der Ausgangslage können Schulen mithilfe bereit-
gestellter Vorlagen ergänzende Umfragen für Lehrkräfte, Schulleitungen, IT-Ko-
ordinator:innen oder Schüler:innen erstellen. Diese Fragebögen werden anonym 
ausgefüllt und beinhalten eine automatische statistische Auswertung, um ein 
Stimmungsbild in Bezug auf die Digitalisierung an der Schule zu generieren. (eE-
ducation Austria, 2024g)

Die zur Verfügung stehenden Umfrage- und Self-Assessment-Tools tragen 
zur Diagnose der Ausgangslage bei, sind jedoch für die Arbeit mit dem digi.kon-
zept-Assistenten nicht zwingend erforderlich. Dennoch wird empfohlen, diese 
Instrumente zu nutzen, um eine umfassendere Einsicht in die Ausgangssituation 
zu erhalten. Wenn es beispielsweise um die Bewertung der individuellen Kompe-
tenzen des Kollegiums geht, sollte man sich an der durchschnittlich kompetenten 
Lehrperson oder am Großteil des Lehrkörpers orientieren. In diesem Zusam-
menhang wird die Bedeutung der Diagnoseinstrumente besonders deutlich.

In der ersten Planungsphase erfolgt die Diagnose der IST-Situation anhand 
der Informationen aus der Qualitätsmatrix und, sofern verfügbar, durch die Ana-
lyse der Umfrageergebnisse. Bei dieser Standortbestimmung im digitalen Ent-
wicklungsprozess einer Schule werden entweder Elemente aus der Qualitätsma-
trix ausgewählt oder eigene Formulierungen verwendet. In manchen Fällen hat 
eine Schule in einem bestimmten Gestaltungsfeld noch keine konkreten Schritte 
unternommen oder die Inhalte der ersten Entwicklungsstufe A noch nicht er-
reicht. Aus diesem Grund ist im digi.konzept-Assistenten für jedes Gestaltungs-
feld ein Leerfeld vorgesehen, das diesen Umstand berücksichtigt. Dies ermöglicht 
es einer Schule, den IST-Stand so zu definieren, dass bisher noch keine Entwick-
lungsschritte in diesem Bereich gesetzt wurden.
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Abbildung 5: digi.konzept-Assistent (eEducation Austria, 2024g)

Mit hoher Wahrscheinlichkeit sind in der Matrix auch Beschreibungen vorhan-
den, die ein Standort (noch) nicht erfüllt hat, jedoch als erstrebenswert ansieht. 
Wenn diese realistisch und überzeugend genug sind, können sie als Ziele für die 
digitale Schulentwicklung definiert werden. Die Festlegung von Zielen erfordert 
dann weitere Überlegungen darüber, welche Schritte die Schule unternehmen 
muss, um vom aktuellen Stand der digitalen Entwicklung in einem bestimm-
ten Bereich zu dem angestrebten neuen Zustand zu gelangen oder den aktuellen 
Stand beizubehalten. Es wird sorgfältig überlegt, welche Strategien zur Errei-
chung der festgelegten Ziele implementiert werden müssen. Für jedes angestrebte 
Ziel können mehrere Maßnahmen definiert werden. Darüber hinaus besteht die 
Möglichkeit, zusätzliche Ziele zu formulieren, die nicht in der ursprünglichen 
Matrix enthalten sind.

Nachdem die Ausgangslage und die Zielsetzungen im Zuge der ersten Pla-
nungsphase einer Schule bestimmt wurden, definiert man nun die Maßnahmen 
und Indikatoren für die Zielerreichung. Ein wesentlicher Aspekt besteht darin 
zu klären, welche Unterstützungsmöglichkeiten bei der Umsetzung der Maß-
nahmen zur Verfügung stehen, wie der Partizipationsgrad festgelegt wird und 
wie der gesamte Prozess im Kollegium kommuniziert werden kann. Im Kontext 
der Umsetzungsplanung ist es unerlässlich, dass die Strategien präzise definiert 
werden. Dies beinhaltet die Zuweisung von Verantwortlichkeiten, Festlegung von 
Zeitplänen, detaillierte Beschreibungen der Maßnahmen und die Identifizierung 
von Indikatoren zur Messung des Zielerreichungsgrades. Dies führt zur Entwick-
lung eines umfassenden Digitalisierungskonzepts.

Das fertige Konzept kann zur Begutachtung durch die Bundesland-Koordi-
nator:innen eingereicht werden. Die zuständige Koordinatorin bzw. der zustän-
dige Koordinator gibt Feedback zum Konzept und bestätigt es oder gibt es zur 
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Überarbeitung wieder frei. Für die Erlangung des Expert+-Status ist ein mit dem 
digi.konzept-Assistenten erstelltes Konzept eine Bedingung. Zusätzlich besteht 
die Möglichkeit, das Digitalisierungskonzept einer Schule als PDF herunterzu-
laden.

Abbildung 6: Maßnahmen im digi.konzept-Assistenten definieren (eEducation Austria, 
2024g)

Die Maßnahmen können als Leitfaden für andere Bildungseinrichtungen ver-
öffentlicht werden. Dies ermöglicht es Schulen, einen Einblick in die Strategien 
anderer Institutionen zur Zielerreichung zu gewinnen. Es besteht die Möglich-
keit, diese bewährten Praktiken zu adaptieren und auf die eigenen Bedürfnisse 
zuzuschneiden, um sie effektiv in der eigenen Schule einzusetzen.

Aus den zuvor entwickelten Zielen und Maßnahmen können diejenigen aus-
gewählt werden, die in den Schulentwicklungsplan aufgenommen werden sollen 
(siehe Abb. 6). Auf der Grundlage der erhobenen und ausgewählten Daten kann 
im elektronischen Dokument zum Schulentwicklungsplan ein strategisches Ziel 
zum Thema Digitale Schulentwicklung bereits teilweise vorausgefüllt werden. 
Der digi.konzept-Assistent geht somit über die bloße Erstellung eines Digitali-
sierungskonzepts hinaus und leistet einen wesentlichen Beitrag im Rahmen des 
Qualitätsmanagementsystems (QMS).

In der zukünftigen Weiterentwicklung des digi.konzept-Assistenten ist ge-
plant, bereits eingereichte Aktivitäten der Schule für Maßnahmen oder zur Do-
kumentation im Zuge der Evaluation verfügbar zu machen. Damit wird ein wei-
terer Aspekt hinzugefügt, um die Entwicklung im Digitalen zu einem gelebten 
und transparenteren Prozess zu machen, der kollaborativ erstellt und gemeinsam 
getragen wird.

Phasen Durchführen, Überprüfen und Schlussfolgern

Wenn Konzepte in Schubladen verschwinden, sind sie meist nicht viel mehr wert 
als das Papier, auf dem sie gedruckt wurden. Der digi.konzept-Assistent wirkt 
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dem entgegen, indem er eine grafische Darstellung aller Maßnahmen in Form 
eines Projektzeitplans bereitstellt (siehe Abb. 7). Man kann erkennen, wo man 
sich aktuell befindet, welche Meilensteine bereits erreicht wurden und welche 
nächsten Schritte anstehen.

Abbildung 7: Zeitleiste digi.konzept-Assistent (eEducation Austria, 2024g)

Die zeitliche Struktur dient als notwendiger Rahmen, um sowohl die definier-
ten Ziele zu erreichen als auch die digitale Schulentwicklung transparent im 
Schulalltag zu verankern. Die Zeitleiste visualisiert den aktuellen Fortschritt 
und macht die verschiedenen Etappen in der Digitalisierung transparent und 
nachvollziehbar. In den Abschnitten Überprüfen und Schlussfolgern bietet der 
digi.konzept-Assistent die Möglichkeit der Dokumentation und Ablage von 
Dokumenten. Damit kann die Wirksamkeit der Maßnahmen in Hinblick auf 
die Zielerreichungen evaluiert und Rückschlüsse auf zukünftige Strategien ge-
zogen werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Die neue eEducation-Qualitätsmatrix und der dafür angepasste digi.konzept-As-
sistent sollen ab dem Schuljahr 2024/25 den Schulen zur Verfügung stehen und 
befinden sich auch dann in kontinuierlicher Weiterentwicklung. Sie sollen die 
Schulen aus allen Schularten in einem sich wandelnden Umfeld begleiten und 
können daher selbst nicht statisch sein. Es sollen sich Usability und Funktiona-
lität stetig verbessern, der Kreis der Anwender:innen soll sich vergrößern und 
deren erlebter Nutzen dieser Werkzeuge sich weiter steigern. eEducation Austria 
ist dafür auf die Rückmeldungen aus dem eigenen Netzwerk angewiesen. Viele 
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Funktionen der Plattform sind das Resultat aus den zahlreichen Feedbacks der 
Bundesland-Koordinator:innen und letztendlich der Schulen selbst.

Dabei sollen und können eEducation-Qualitätsmatrix und digi.konzept-As-
sistent aber keine simplifizierende Schritt-für-Schritt-Anleitung für die digitale 
Schulentwicklung für jeden Schulstandort werden. Die damit verbundene Idee 
sind Lernende Schulen, die autonom, selbstgesteuert und zielorientiert ihre 
Schulentwicklungsarbeit in die eigenen Hände nehmen und dabei eine gut aus-
gestattete Werkzeugkiste von Seiten eEducation Austria zur Verfügung haben.

Diese Werkzeugkiste wird in nächster Zeit erweitert werden. Zum Beispiel 
intensiviert eEducation Austria die Kontakte zu den österreichischen Schulent-
wicklungsberater:innen und wird dem Bereich auch eigene Ressourcen widmen, 
um auch von dieser Seite her den Schulen eine zusätzliche Unterstützung für 
ihre Entwicklung im Digitalen zur Verfügung zu stellen. Die Wichtigkeit, die 
das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung diesem The-
ma beimisst, lässt sich auch daran ablesen, dass in den Leistungen des neuen 
Lehrveranstaltungstyps Beratung in PH-Online, dem Informationsmanagement-
system der Pädagogischen Hochschulen Österreichs, in dem sie ab dem Som-
mersemester  2024 ihre Schulentwicklungsberatungsprozesse abbilden müssen, 
der Punkt Bestandsaufnahme anhand eEducation Qualitätsmatrix auswählbar ist 
(Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024f).

Andere Projekte, in die eEducation nicht direkt eingebunden ist, die aber für das 
Bildungssystem relevant sind, werden, so gut es geht, mitberücksichtigt, um ent-
sprechende Synergien zu schaffen. So wird gerade beim digi.konzept-Assistenten 
am Export der Inhalte in das entsprechende Format für den Schulentwicklungsplan 
im QMS gearbeitet. Das ist insofern auch relevant, da ab 2025 der zweite Zyklus 
zur Erstellung des Schulentwicklungsplans an allen Schulen in Österreich starten 
wird. Neben der Bedingung für den Expert+-Status, ein Digitalisierungskonzept 
mithilfe des digi.konzept-Assistenten zu entwickeln, soll diese Idee zukünftig auch 
auf alle Expert-Schulen ausgeweitet werden. Die neuen Funktionen des digi.kon-
zept-Assistenten samt neuer eEducation-Qualitätsmatrix sollen für Schulen somit 
ein attraktives Angebot für ihre digitale Schulentwicklung bilden.

Außerdem gibt es noch weitere, weniger konkrete Entwicklungsansätze, 
wie zum Beispiel die Erweiterung der Abschnitte Durchführen, Evaluieren und 
Schlussfolgern im digi.konzept-Assistenten um Funktionalitäten aus dem Be-
reich des Projektmanagements und zusätzlicher Dokumentations- und Koope-
rationsmöglichkeiten.

Der Ausblick für die Zukunft von eEducation gestaltet sich vielversprechend 
und ambitioniert. Angesichts der bisherigen Errungenschaften und der strate-
gischen Ausrichtung liegt der Fokus darauf, die digitale Transformation im Bil-
dungsbereich weiter voranzutreiben und zu vertiefen. Die Stärkung digitaler 
Kompetenzen bei Lehrkräften, die als fundamentale Säule der Initiative verstan-
den wird, bleibt weiterhin im Mittelpunkt. Durch gezielte Personalentwicklung 
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und fortlaufende Fortbildungsangebote soll sichergestellt werden, dass Lehrkräf-
te nicht nur mit den neuesten digitalen Tools und Techniken vertraut sind, son-
dern diese auch pädagogisch sinnvoll im Unterricht einsetzen können.

Insgesamt zielt der zukünftige Weg von eEducation darauf ab, eine nachhal-
tige und wirkungsvolle digitale Bildungslandschaft in Österreich zu schaffen, die 
nicht nur auf Technologie, sondern auch auf pädagogischer Professionalisierung 
und organisatorischer Agilität basiert. Die kontinuierliche Entwicklung und An-
passung der Angebote von eEducation versucht sicherzustellen, dass das Netz-
werk als dynamisches und innovatives Angebot für digitale Bildung in Österreich 
und darüber hinaus agiert.

Dabei stellt eEducation Austria an sich selbst den Anspruch, diese Aufgaben 
in einem Selbstverständnis als Lernende Organisation anzugehen  – so wie es 
auch von den Schulen in der eEducation-Qualitätsmatrix gefordert wird.
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Das Gütesiegel Lern-Apps – Ein Werkzeug 
zur Förderung der Qualitätsentwicklung in der 
digital unterstützten Bildung

Christopher Lober & Stefan Oppl

Abstract

Das Gütesiegel Lern-Apps stellt ein bedeutendes Instrument zur Förderung der 
Qualitätsentwicklung in der digital unterstützten Bildung dar. Entwickelt durch 
den OeAD und unterstützt vom österreichischen Bundesministerium für Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), zielt das Zertifizierungsverfahren 
darauf ab, die Qualität und den pädagogischen Nutzen von Lern-Apps zu sichern. 
Im Rahmen des 8-Punkte-Plans für den digitalen Unterricht werden Lern-Apps 
nach einer positiven Evaluation mit dem Gütesiegel ausgezeichnet. Dieser Arti-
kel beleuchtet die Entwicklung und Implementierung des Gütesiegels, beschreibt 
den Zertifizierungsablauf und die zugrunde liegenden Kriterien sowie die bis-
herigen Erfahrungen und Ergebnisse. Die praxisnahe Erprobung der zertifizier-
ten Apps in österreichischen Schulen und die kontinuierliche Evaluierung tragen 
maßgeblich zur Qualitätssicherung und Optimierung digitaler Lernressourcen 
bei. Der steigende Zuspruch von App-Entwickler:innen und die zunehmende 
Anzahl zertifizierter Apps unterstreichen die Relevanz und den Erfolg des Güte-
siegels im Kontext der Digitalisierung der österreichischen Bildungslandschaft.

Einleitung

Im Zuge der zunehmenden Digitalisierung des Bildungssektors hat das österrei-
chische Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) 
2020 den 8-Punkte-Plan für den digitalen Unterricht ins Leben gerufen (8-Punk-
te-Plan, o. D.), um die Qualität und Effizienz des Lehrens und Lernens zu ver-
bessern. Dieser umfassende Plan, unterstützt durch ein Investitionsvolumen von 
insgesamt 250 Millionen Euro, das von 2020 bis 2024 bereitgestellt wurde, zielt 
darauf ab, innovative Lehr- und Lernformate im Bildungssystem breitflächig zu 
implementieren (ibid.). Die Qualitätssicherung digitaler Lernressourcen ist dabei 
von zentraler Bedeutung, wie auch El Mhouti, Nasseh und Erradi (2013) in ihrer 
Arbeit über die Bewertung der Qualität digitaler Lernressourcen hervorheben.

Das in diesem Beitrag behandelte Zertifizierungsverfahren, als dessen Ergeb-
nis Lern-Apps nach einer positiven Evaluation mit dem Gütesiegel Lern-Apps 
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des BMBWF ausgezeichnet werden, wurde durch zwei zentrale Initiativen ins Le-
ben gerufen: einerseits durch den 8-Punkte-Plan des BMBWF, andererseits durch 
den Schwerpunkt “Schule lernt lernen” der Innovationsstiftung für Bildung (ISB). 
Die ISB hat in Kooperation mit dem BMBWF den OeAD mit der Entwicklung, 
Pilotierung und Durchführung des Zertifizierungsverfahrens beauftragt und die 
Finanzierung bis Ende 2022 übernommen. Solche Qualitätssicherungsmaßnah-
men sind auch auf internationaler Ebene von Bedeutung, wie die Qualitätssiche-
rungssysteme für digitale Hochschulbildung in Europa verdeutlichen (Ubachs & 
Henderikx, 2022).

Als fünfter Punkt des 8-Punkte-Plans spielt das Gütesiegel Lern-Apps eine 
zentrale Rolle in der Förderung und Qualitätssicherung digitaler Bildungsme-
dien. Ziel des Gütesiegels ist es, sowohl Lehrpersonenn als auch Lernenden so-
wie deren Erziehungsberechtigten eine Orientierungshilfe bei der Auswahl ge-
eigneter Lern-Apps zu bieten. Diese sollen nicht nur inhaltlich hochwertig und 
pädagogisch wertvoll sein, sondern auch den technischen und datenschutzrecht-
lichen Anforderungen entsprechen. NHS Education for Scotland (2017) betont 
die Wichtigkeit solcher Standards für digitale Lernressourcen. Auf der Seite 
www.guetesiegel-lernapps.at werden alle vom OeAD zertifizierten Lern-Apps 
angeführt und mit zahlreichen Informationen übersichtlich dargestellt. Eine Fil-
ter-Funktion und zielgruppenspezifische Informationen zu beispielsweise Kosten 
und Nutzen bieten eine einfache Handhabe, mit der schnell das passende Pro-
dukt gefunden werden kann.

Die Notwendigkeit für qualitätsgesicherte Lern-Apps ergibt sich aus den viel-
fältigen Angeboten auf dem Markt, die sich in ihrer Qualität und ihrem didakti-
schen Nutzen erheblich unterscheiden können. Van Nostrand, Noakes, Shah und 
Luna  (2022) unterstreichen die Bedeutung einer bildungswissenschaftlich fun-
dierten Verortung der Qualitätssicherung bei der Entwicklung und Bewertung 
von Edtech-Produkten. Durch das Gütesiegel werden Lern-Apps ausgezeichnet, 
die strenge Kriterien erfüllen und somit einen nachweisbaren Mehrwert für den 
schulischen Einsatz bieten. Besonders hervorzuheben ist, dass die mit dem Gü-
tesiegel Lern-Apps ausgezeichneten Anwendungen in der Praxis an österreichi-
schen Schulen im oder begleitend zum Unterricht zur Anwendung gekommen 
sind. Dies stellt sicher, dass die Apps nicht nur theoretisch geprüft, sondern auch 
praktisch erprobt und für gut befunden wurden. Schmidthaler, Hörmann, Rot-
tenhofer, Sabitzer und Lavicza (2023) zeigten in ihrer Studie zur Implementie-
rung von Lern-Apps in der biologischen Bildung die Relevanz praxisnaher Tests.

Die Einführung des Gütesiegels Lern-Apps stellt somit einen bedeutenden 
Schritt in der Digitalisierung der österreichischen Bildungslandschaft dar, in-
dem es einen verlässlichen Standard für digitale Lernressourcen etabliert und zur 
Qualitätssicherung beiträgt. Wie Schmidthaler, Hörmann, Schalk, Sabitzer und 
Lavicza (2022) zeigen, ist die Qualität von Lern-Apps entscheidend für deren Ak-
zeptanz und Nutzen im schulischen Kontext. Dies wird durch die Untersuchung 

http://www.guetesiegel-lernapps.at
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von Pedaste, Leijen, Kallas und Raave  (2022) unterstützt, die betonen, wie di-
gitale Lernressourcen sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Lernergebnisse 
fördern können.

Diese umfassenden Bemühungen und deren erfolgreiche Umsetzung tragen 
dazu bei, dass Österreich eine führende Rolle in der digitalen Bildung einnimmt 
und die Potenziale digitaler Technologien für das Lernen optimal nutzt (Riepl, 
2023). Darüber hinaus hebt die Forschung von Arús, Rodríguez-Arancón und 
Calle-Martínez  (2013) die Bedeutung der pädagogischen Bewertung von mo-
bilen Lernanwendungen hervor, während Harrison und Lee  (2018) Kriterien 
zur Auswahl geeigneter Lern-Apps im Mathematikunterricht entwickelt haben. 
Solche Kriterien sind unerlässlich, um sicherzustellen, dass die eingesetzten di-
gitalen Werkzeuge den Bildungszielen entsprechen und effektiv im Unterricht 
eingesetzt werden können.

Der vorliegende Artikel stellt die verschiedenen Aspekte des Zertifizierungs-
verfahrens und dessen Implementierung im Überblick dar. Zunächst wird die 
Geschichte des Gütesiegels detailliert dargestellt, gefolgt von einer Beschreibung 
des Zertifizierungsablaufs und der zugrunde liegenden Kriterien. Daraufhin wer-
den die Ergebnisse und Erfahrungen der ersten Jahre des Zertifizierungsverfah-
rens präsentiert, einschließlich einer fachlichen Verortung der bisher zertifizier-
ten Lern-Apps. Abschließend wird ein Ausblick auf zukünftige Entwicklungen 
und Herausforderungen gegeben, um die kontinuierliche Verbesserung der Qua-
litätssicherung digitaler Lernressourcen zu gewährleisten.

Entwicklung des Gütesiegel Lern-Apps

Das Gütesiegel für Lern-Apps wurde im Rahmen des 8-Punkte-Plans für den 
digitalen Unterricht des österreichischen Bundesministeriums für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWF) entwickelt, um die Qualität von digitalen 
Lernanwendungen sicherzustellen. Der Prozess, der zur Etablierung des Güte-
siegels führte, war geprägt von einer intensiven Zusammenarbeit zwischen ver-
schiedenen Institutionen und Expert:innen sowie der Durchführung von Test-
phasen und Evaluierungen.

Die Referenzstelle für Qualität in der Allgemein- und Berufsbildung (RQB) 
innerhalb der OeAD-GmbH  – Agentur für Bildung und Internationalisierung 
wurde vom BMBWF mit der Entwicklung des Zertifizierungsverfahrens beauf-
tragt. Die Aufgabe bestand darin, ein transparentes und nachvollziehbares Ver-
fahren zur Bewertung von Lern-Apps zu schaffen, das auf pädagogisch-didakti-
schen und funktional-technischen Kriterien basiert.

Zu Beginn des Projekts wurden grundlegende Kriterien für die Zertifizierung 
von Lern-Apps entwickelt. Dazu gehörten unter anderem die Anforderungen an 
Datenschutz, Werbung und Barrierefreiheit. Parallel dazu wurde ein Pool von 
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Evaluator:innen aufgebaut, bestehend aus erfahrenen Lehrpersonenn, die die 
Lern-Apps im Unterricht testen und bewerten sollten.

Ein erstes Online-Treffen mit der Education Alliance Finland (EAF) fand im 
September 2020 statt, um mögliche Synergien und eine Kooperation zu prüfen. 
Die EAF bietet mit ihrer Evaluierungssoftware Kokoa Elevate eine Lösung zur Be-
wertung digitaler Lernanwendungen, die auf einem umfassenden pädagogischen 
Rahmen basiert.

Eine zentrale Rolle in der Entwicklung des Gütesiegels spielte die Testphase, 
die im Herbst 2020 durchgeführt wurde. In dieser Phase wurden drei Apps von 
Lehrpersonenn und Projektmitarbeiter:innen getestet und evaluiert. Ziel dieser 
Testphase war es, die finnische Evaluierungssoftware Kokoa Elevate der EAF zu 
erproben und deren Eignung für das österreichische Zertifizierungsverfahren zu 
bewerten. Kokoa Elevate erwies sich als klar strukturierte und komplexe Evalu-
ierungssoftware, die eine differenzierte Bewertung verschiedener digitaler Tools 
ermöglicht. Die Software bietet gut durchdachte Einstellungsmöglichkeiten und 
Anpassungen für verschiedene Lösungen. Während die Software eine theore-
tisch fundierte Evaluierung erlaubte, zeigte sich jedoch, dass sie nicht spezifisch 
auf Lern-Apps zugeschnitten war. Die Evaluierung wurde auf rein konzeptuel-
ler Ebene durchgeführt, ohne dass die Apps im praktischen Unterrichtskontext 
erprobt wurden. Dies bedeutete, dass kein direkter Bezug zur Praxis hergestellt 
werden konnte, was für die Zertifizierung von Lern-Apps im österreichischen 
Schulkontext als unzureichend angesehen wurde. Die Software legte zwar gro-
ßen Wert auf die pädagogische Bewertung, jedoch fehlte die direkte Einbindung 
der Perspektive der Lernenden. In der Testphase gaben sowohl Lehrpersonen 
als auch Schüler:innen Feedback, wobei sich herausstellte, dass deren Wahrneh-
mungen oft unterschiedlich waren. Die fehlende Berücksichtigung der Lernden-
denperspektive wurde als ein wesentlicher Nachteil der Software angesehen. Die 
Zusammensetzung des Punkteschemas und die Gewichtung der Evaluierungs-
ebenen waren teilweise intransparent. Dies erschwerte es den Evaluator:innen, 
eine klare und nachvollziehbare Bewertung der Lern-Apps vorzunehmen.

Basierend auf den Ergebnissen der Testphase entschied sich das Projekt-
team gegen die Verwendung von Kokoa Elevate für das österreichische Zerti-
fizierungsverfahren. Ausschlaggebend war vor allem die fehlende Einbeziehung 
der Praxisnutzung der Lern-Apps im Unterricht. Da das österreichische Güte-
siegel insbesondere auf die praktische Anwendbarkeit und den pädagogischen 
Nutzen der Lern-Apps im Schulalltag abzielt, wäre eine Evaluierung ohne direk-
ten Unterrichtsbezug nicht zielführend. Zudem wurde die Notwendigkeit be-
tont, ein Evaluierungsverfahren zu entwickeln, das speziell auf die Bedürfnisse 
der österreichischen Bildungslandschaft und deren Curricula zugeschnitten ist. 
Obwohl sich Kokoa Elevate als ein solides Produkt für die Evaluierung digita-
ler Anwendungen darstellte, war es für den gegenständlichen Kontext nicht un-
mittelbar einsetzbar, weil die Zielgruppe eine andere war. Die EAF verfolgt mit 
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ihrem Geschäftsmodell und der Ausrichtung ihres Zertifizierungsverfahrens ein 
kommerzielles Interesse, da ihre Zielgruppe App-Entwickler:innen sind. Die 
Zielgruppen des Gütesiegels Lern-Apps hingegen sind Lernende, Lehrpersonen 
sowie Erziehungsberechtigte. Bei der erprobten Konzeption des Evaluierungs-
verfahrens behält die EAF den gesamten Prozess in der Hand. Die Anwendung 
zu übernehmen, wäre nicht nur wegen der erforderlichen Übersetzung ins Deut-
sche schwierig gewesen. Die Umsetzung einer eigenen Lösung erwies sich als mit 
vernünftigem Aufwand realisierbar. Das RQB Team Lern-Apps konnte aus der 
Testphase und den dadurch gewonnenen Eindrücken und Erfahrungen für die 
Entwicklung einer eigenen Anwendung wesentlich profitieren. Wichtige Schluss-
folgerungen waren, dass die Bedienbarkeit und Anwendbarkeit praxistauglicher 
und stärker auf die Umsetzung durch Lehrer:innen im schulischen Kontext zuge-
schnitten sein mussten, als Kokoa Elevate es bietet. Wichtig war darüber hinaus, 
die eigentlichen User:innen, die Lernenden, aktiv in die Evaluation einzubinden 
und ihnen die Möglichkeit zu bieten, eigene Rückmeldungen zu den getesteten 
Lern-Apps abzugeben.

Aufgrund der Erkenntnisse aus der Testphase begann das Projektteam mit 
der Entwicklung eines eigenen Evaluationsverfahrens. Dabei wurde besonde-
rer Wert auf die Praxistauglichkeit und die Einbeziehung der Perspektiven von 
Lehrenden und Lernenden gelegt. Bereits während der Mini-Testphase wurden 
durch umfangreiche Literatur- und Online-Recherche die Grundzüge und Eck-
pfeiler eines möglichen Zertifizierungsverfahrens diskutiert und die notwendi-
gen Entwicklungsschritte geplant. Mit der Entscheidung, die finnische Lösung 
nicht zu verwenden, begann im ersten Halbjahr  2021 die eigentliche, eigene 
Entwicklung des Verfahrens mit der präzisen Definition und Abgrenzung des 
Begriffs „Lern-App“ und den damit verbundenen KO-Kriterien, die erforderlich 
sind, damit eine Lern-App zum Verfahren zugelassen werden kann. Im nächsten 
Schritt wurde ein Kriterienraster mit vier Kategorien von Items entwickelt (A: 
Pädagogische/didaktische Konzepte; B: Funktionalität und mediale Gestaltung; 
C: Lernendenorientierung; D: Rolle der Lehrperson) und mit Expert:innen aus 
dem Bildungsministerium und aus der Wissenschaft sowie mit Praktiker:innen 
diskutiert und theoretisch erprobt. Schließlich wurde mithilfe von LimeSurvey 
ein Online-Tool angepasst bzw. verwendet, mit dem die Evaluator:innen ihre Be-
wertungen online eingeben konnten. Bereits in dieser Phase wurde das gesamte 
Verfahren so konzipiert, wie es dann im ersten Durchgang mit wenigen Verän-
derungen und Anpassungen ab dem Herbst 2021 durchgeführt werden konnte.

Nach der Entwicklung und ersten internen Tests wurde das Zertifizierungs-
verfahren in eine Pilotphase überführt, in der eine ausgewählte Anzahl an Apps 
unter realen Bedingungen getestet wurde. Diese Phase diente dazu, letzte An-
passungen vorzunehmen und das Verfahren zu optimieren. Evaluator:innen be-
werteten die Apps anhand eines detaillierten Kriterienrasters, das kontinuierlich 
angepasst und verfeinert wurde. Parallel zur Entwicklung und Ausformulierung 
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des Zertifizierungsverfahrens wurden mögliche Lern-Apps für die Pilotphase ge-
prüft und letztendlich 16 Anwendungen für die Pilotierung ausgewählt. Danach 
wurde festgelegt, dass jede App von drei Lehrer:innen im Einsatz mit je einer 
Gruppe von Schüler:innen getestet und evaluiert wird und wie die Ergebnisse der 
Evaluation und mögliche Schüler:innen-Feedbacks zusammengespielt und aus-
gewertet werden. Schließlich konnten rund 45 Lehrer:innen aus ganz Österreich 
gefunden werden, die eine erste Version eines Online-Evaluator:innen-Trainings 
durchlaufen und auch dieses Training mit einem Fragebogen bewertet haben. 
Diese ersten Evaluator:innen erprobten zwischen April und Juni 2021 mit ihren 
Schüler:innen die Lern-Apps und bewerteten diese anhand des Kriterienrasters. 
Nach Auswertung aller Ergebnisse und der verbalen Rückmeldungen von Lehr-
personen und Schüler:innen konnten von den 16 evaluierten Lern-Apps 13 als 
für das Gütesiegel geeignet befunden werden.

Mit Abschluss der Pilotphase und der positiven Bewertung der Prozesse und 
Ergebnisse wurde das Zertifizierungsverfahren in den Regelbetrieb überführt. 
Ab diesem Zeitpunkt konnten App-Entwickler:innen ihre Anwendungen offiziell 
zur Zertifizierung einreichen. Nach der Evaluierung der Lern-Apps in der Pilot-
phase und mit Vorliegen der Evaluationsergebnisse wurden gemeinsam mit der 
im Bildungsministerium zuständigen Abteilung Präs/15 und den Mitgliedern 
des im 1. Quartal 2021 eingerichteten Sounding-Boards die Definition von Lern-
Apps mit den KO-Kriterien, das Kriterienraster und die Verfahrensschritte noch 
einmal im Detail diskutiert und final festgelegt. Parallel dazu wurde die erste 
Version der Webseite https://lernapps.oead.at entwickelt und die Programmie-
rung des gesamten über die Webseite abgewickelten Bewerbungs-, Einreich- und 
Evaluationsverfahrens in Auftrag gegeben und laufend getestet. Das Evaluator:in-
nen-Training wurde auf Moodle überarbeitet und der Aufbau des notwendigen 
Evaluator:innen-Pools wurde geplant und in die Wege geleitet. Schließlich wurde 
ein Konzept für die Webseite www.guetesiegel-lernapps.at erstellt und die Erstel-
lung dieser Webseite ausgeschrieben, auf der die Lern-Apps, die das Zertifikat 
und damit das Gütesiegel Lern-Apps erhalten, präsentiert werden, um Transpa-
renz und Zugänglichkeit für Lehrpersonen, Lernende und Erziehungsberechtigte 
zu gewährleisten. Das Zertifikat, das für zwei Jahre gültig ist, stellt sicher, dass die 
ausgezeichneten Apps kontinuierlich den hohen Anforderungen des Gütesiegels 
entsprechen und einen Mehrwert für den schulischen Einsatz bieten.

Zertifizierungsablauf

Im Kontext des Zertifizierungsverfahrens wird eine Lern-App als ein digita-
les Hilfsmittel definiert, das sowohl eigenverantwortliche und interessenge-
leitete Lernaktivitäten als auch das Lernen im Rahmen des schulischen Unter-
richts unterstützt. Lern-Apps ermöglichen es den Schüler:innen, zeit- und 

https://lernapps.oead.at
http://www.guetesiegel-lernapps.at
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ortsunabhängig Lerninhalte zu erarbeiten, zu üben, zu vertiefen, zu wiederholen, 
zu strukturieren und anzuwenden. Darüber hinaus können die Schüler:innen 
eigene Interessensgebiete verfolgen und individuell lernen.

Um für das Zertifizierungsverfahren zugelassen zu werden, muss eine Lern-
App die folgenden Voraussetzungen (KO-Kriterien) erfüllen:

 y Plattformverfügbarkeit: Die App muss sowohl für iOS als auch für Andro-
id (Store-App) in den jeweiligen Stores und/oder als plattformunabhängige, 
webbasierte App verfügbar sein.

 y Lernfunktionalität: Die App muss ein Tool sein, um Lerninhalte zu erarbei-
ten, zu üben, zu vertiefen, zu wiederholen, zu strukturieren oder anzuwenden 
und interessengeleitetes Lernen zu fördern und zu unterstützen.

 y Typ und Funktion: Es muss sich um eine Lern-App handeln, die keine Or-
ganisations-App (z. B. Kalender, To-Do-Liste), kein Tool zur Gestaltung der 
Lernumgebung und kein Nachschlagewerk (z. B. Formelsammlung, Wörter-
buch) ist. Die App darf sich nicht ausschließlich auf nutzergenerierte Inhalte 
stützen.

 y Unabhängigkeit: Die App muss ohne begleitendes Lehrwerk oder zusätzliches 
(Peripherie-)Gerät vollwertig einsetzbar sein.

 y Datenschutzkonformität: Die App muss den Anforderungen der Daten-
schutz-Grundverordnung (DSGVO) entsprechen.

 y Werbefreiheit: Die App darf keine Werbung enthalten.

Darüber hinaus müssen Store-Apps mit den gleichen Inhalten und Funktiona-
litäten verfügbar sein. Web-Applikationen müssen die meistgenutzten Browser 
sowohl in der Desktop- als auch in der Mobilversion unterstützen. Zum Zertifi-
zierungsverfahren werden derzeit nur Lern-Apps für Lernende ab der Sekundar-
stufe (ab der 5. Schulstufe) zugelassen.

Einreichung und Zulassung zum Zertifizierungsverfahren

Der Zertifizierungsprozess beginnt mit der Einreichung der Lern-App durch 
die App-Anbieter:innen über ein Online-Formular. Dem vorgelagert kann eine 
Empfehlung von Lehrenden, Lernenden oder anderen Interessierten stattfinden, 
die dazu führt, dass App-Anbieter:innen zur Einreichung ihrer App eingeladen 
werden. In einem solchen Fall nimmt das RQB Team Lern-Apps nach einer ers-
ten Prüfung der KO-Kriterien Kontakt zu den App-Anbieter:innen auf und lädt 
sie zur Einreichung ein.

Im Rahmen der Einreichung müssen die App-Anbieter:innen grundlegende 
Informationen zur App bereitstellen. Dazu gehören neben der Angabe von Infor-
mationen zur Firma oder Institution, die die App entwickelt hat, der Name der 
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App und gegebenenfalls die Kursbezeichnung, die Kostenstruktur (Gratis, Free-
mium – bei dem die Anwendung kostenlos ist, aber zusätzliche Funktionen gegen 
Bezahlung freigeschaltet werden können – oder kostenpflichtig) und die Website 
der App. Zusätzlich müssen spezifische Informationen zur Lern-App angegeben 
werden, wie der Unterrichtsgegenstand, in dem die App getestet werden soll, und 
die Zielgruppe, die durch die App adressiert wird. Dies ist insofern wichtig, da 
eine Lern-App im Falle einer Zulassung in nur einem Unterrichtsgegenstand in 
den von den App-Anbieter:innen festzulegenden Schulstufen getestet werden 
kann. Die App-Anbieter:innen müssen auch angeben, auf welchen Plattformen 
die App verfügbar ist – ob für iOS, Android, als Web-App oder in allen Formaten.

Neben der Bestätigung, dass alle KO-Kriterien durch die Lern-App erfüllt 
sind, müssen die App-Anbieter:innen darüber hinaus eine Vereinbarung mit 
dem BMBWF akzeptieren, welche sicherstellt, dass alle Datenschutzgesetze und 
die DSGVO eingehalten werden. Diese Vereinbarung umfasst die Verpflichtung 
zur Einhaltung der DSGVO und des Datenschutzgesetzes 2018, die Garantie, dass 
sämtliche erforderlichen Rechte der Urheber:innen und sonstigen Berechtigten 
erworben wurden und keine Rechte Dritter verletzt werden, sowie die Einver-
ständniserklärung zur Einhaltung der Datenschutzbestimmungen bei der Ver-
arbeitung von Schüler:innen- und Lehrendendaten im Rahmen des Unterrichts.

Die abgeschickten Einreichungen werden vom RQB Team Lern-Apps geprüft 
und in weiterer Folge kommt es entweder zur Ablehnung, weil beispielsweise ein 
oder mehrere KO-Kriterien nicht erfüllt sind oder es für die eingereichte Lern-
App keine Möglichkeit zur Testung an österreichischen Schulen gibt, oder zur 
weiterführenden Übermittlung des App-Stammdatenformulars.

Das Stammdatenformular erfordert umfangreiche Angaben zur eingereich-
ten Lern-App. Darunter fallen Angaben zu den technisch-organisatorischen 
Maßnahmen (TOMs) im Rahmen der DSGVO sowie weitere Details zur App, 
wie eine Beschreibung, Angaben zu bereits erhaltenen Auszeichnungen, die Ziel-
gruppen und Schulstufen, der Lehrplanbezug, Informationen über eventuell be-
nötigtes Zusatzmaterial und die Transparenz bezüglich möglicher Kosten und 
In-App-Käufe. Die App-Anbieter:innen müssen auch Angaben zu barrierefreien 
Aspekten der App, zur Verfügbarkeit von technischem Support, zu den Auswir-
kungen von Gerätewechseln und zur geräteübergreifenden Nutzung machen. In-
formationen zur Unterstützung für Lehrende, wie Videoanleitungen oder Hand-
bücher, sind ebenfalls erforderlich.

Zusätzlich werden Angaben zu Funktion und Design der App erfragt, 
einschließlich der Verfügbarkeit in verschiedenen Sprachen, der Feedback-
Funktionen, der Sichtbarmachung von Lernfortschritten und der Erinne-
rungsfunktionen. Sicherheits- und Datenschutzaspekte umfassen die Anmel-
demöglichkeiten, die anonyme Nutzung, die Erfassung und Verarbeitung von 
Daten der Lernenden sowie die Einbindung von Sicherheitsfunktionen und 
Kindersicherungen.
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Nach der vollständigen und korrekten Ausfüllung des App-Stammdatenblatts 
wird dieses vom RQB Team Lern-Apps geprüft. Bei erfolgreicher Prüfung erfolgt 
die offizielle Zulassung der Lern-App zum Zertifizierungsverfahren.

Evaluierung in der schulischen Praxis

Nach dem Ende der Einreichfrist werden für die zum Verfahren zugelassenen 
Lern-Apps mindestens drei Evaluator:innen ausgewählt und zugewiesen. Diese 
Evaluator:innen, die aus einem Pool von erfahrenen Lehrpersonenn stammen 
und aktiv als Lehrperson an einer österreichischen Schule tätig sind, verwenden 
die App in einem Zeitraum von zwei bis zwölf Wochen gemeinsam mit ihren 
Schüler:innen im oder begleitend zum Unterricht. Im Falle kostenpflichtiger 
Lern-Apps wird die Lern-App den App-Anwender:innen kostenfrei zur Verfü-
gung gestellt.

Vor dem ersten Einsatz als Evaluator:in absolvieren die Lehrpersonen ein On-
line-Training, um die Kriterien und den Modus, nach denen die App bewertet 
wird, kennenzulernen. Dieses Training stellt sicher, dass alle Evaluator:innen ein 
einheitliches Verständnis hinsichtlich Bewertungsstandard und Verfahren haben.

Während des Evaluierungszeitraums können die Evaluator:innen selbst ent-
scheiden, ob die App während des Unterrichts, im Rahmen der Hausübungen 
oder zur Wiederholung und Vorbereitung auf ein Thema eingesetzt wird. Wich-
tig ist, dass das Einsatzszenario der App so gewählt wird, dass es zum eigenen 
Unterrichtsstil und zur Klasse passt.

Nach Abschluss des Evaluierungszeitraums bewerten die Evaluator:innen 
die Lern-App anhand eines detaillierten Kriterienkatalogs und Schüler:innen 
geben freiwillig ein kurzes anonymes Feedback zur Nutzung der App (siehe Ab-
schnitt 3.3 und 3.4).

Kriterienraster zur Bewertung von Lern-Apps durch Lehrpersonen

Das Kriterienraster zur Bewertung von Lern-Apps durch Lehrpersonen ist in vier 
Kategorien unterteilt: A, B, C und D. Die Kategorien A, B und C bestehen jeweils 
aus 10 Items und tragen unterschiedlich zur Gesamtbewertung bei, während Ka-
tegorie D deskriptiv ist und nicht in die quantifizierbare Bewertung einfließt. Die 
Gewichtung der Kategorien ist wie folgt: Kategorie A (pädagogisch-didaktische 
Konzepte) trägt 40 %, Kategorie B (Funktionalität und mediale Gestaltung) 30 % 
und Kategorie C (Lernendenorientierung) ebenfalls 30 % zur Gesamtbewertung 
bei.

Für die formale Bewertung werden in den Kategorien A, B und C je Item Punk-
te auf einer Skala von 0 bis 4 vergeben: 4 Punkte bedeuten, dass das Kriterium 
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voll zutrifft, und 0 Punkte, dass es nicht zutrifft. Sollte ein Item nicht auf die zu 
evaluierende App anwendbar sein, kann die Option NA (nicht anwendbar) ge-
wählt werden. In diesem Fall wird das Item aus der Kategorie herausgenommen.

Kategorie D (Rolle der Lehrperson) wird ausschließlich qualitativ bewertet 
und fließt nicht in die Gesamtpunktzahl ein. Diese Kategorie dient dazu, zusätz-
liche deskriptive Informationen zu sammeln, die für die umfassende Bewertung 
der Lern-App nützlich sind und im Falle einer Zertifizierung für die App-Dar-
stellung auf der Webseite herangezogen werden können.

Die Evaluierung einer Lern-App erfolgt durch jeweils mindestens drei Eva-
luator:innen. Die Ergebnisse der Einzelevaluierungen werden zusammengeführt, 
indem der Mittelwert der Bewertungen berechnet wird. Auf diese Weise wird 
ein aussagekräftiges Gesamtresultat ermittelt, das die Grundlage für die Entschei-
dung über die Vergabe des Gütesiegels bildet.

Kategorie A: Pädagogisch-didaktische Konzepte

Kategorie A umfasst die pädagogischen und didaktischen Aspekte der Lern-App. 
Bewertet wird beispielsweise, ob die App dazu beiträgt, fachspezifische Kompe-
tenzen der Lernenden zu fördern, indem sie klare Lernziele definiert und die 
Lerninhalte strukturiert und nachvollziehbar präsentiert. Zudem wird beurteilt, 
ob die App 21st Century Skills fördert, das eigenverantwortliche und interessen-
geleitete Lernen unterstützt bzw. Lernende dazu anregt, aus Fehlern zu lernen. 
Auch ob Inhalte fachlich korrekt sind und mit dem gültigen Curriculum überein-
stimmen, wird bewertet. Diese Kategorie ist darauf ausgerichtet, zu erfassen, wie 
effektiv die pädagogischen und didaktischen Konzepte der App für die Lernför-
derung wahrgenommen werden.

Kategorie B: Funktionalität und mediale Gestaltung

Kategorie B befasst sich mit der funktionalen und medialen Gestaltung der Lern-
App. Hier werden unter anderem die Benutzerfreundlichkeit und intuitive Be-
dienbarkeit der App bewertet. Evaluator:innen überprüfen die Lern-App auch 
auf eine logische Informationspräsentation und eine ansprechende Gestaltung. 
Multimediale Elemente wie Texte, Bilder, Videos und Töne werden daraufhin 
untersucht, ob sie sinnvoll integriert sind, um das Lernen zu unterstützen. Zu-
dem wird die Anpassbarkeit der App an unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten 
wie auch die Möglichkeit zur inneren Differenzierung in größeren Lernenden-
gruppen bewertet. Diese Kategorie konzentriert sich darauf, wie förderlich die 
medialen und funktionalen Aspekte der Lern-App für die Nutzung und das Ler-
nen wahrgenommen werden.
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Kategorie C: Lernendenorientierung

Kategorie  C bewertet die Orientierung der App an den Bedürfnissen der Ler-
nenden. Bewertet wird zum Beispiel, ob die App den Lernenden die Möglichkeit 
bietet, den Schwierigkeitsgrad selbst zu bestimmen oder ob interaktive Elemente 
vorhanden sind, die die Schüler:innen aktiv in den Lernprozess einbinden. Die 
Inhalte werden darauf geprüft, ob sie das Interesse der Zielgruppe wecken und in 
einer verständlichen Sprache verfasst sind. Die App wird auch auf personalisier-
bare Optionen hin untersucht, sodass die Lernenden sie an ihre individuellen Be-
dürfnisse anpassen können. Außerdem wird überprüft, ob die App verwertbares 
Feedback liefert, das Erreichen von Lernzielen fördert und kollaboratives Arbei-
ten ermöglicht. Diese Kategorie fokussiert sich darauf, wie adäquat die Ausgestal-
tung der App auf die Lernenden und ihre individuellen Lernbedürfnisse eingeht.

Kategorie D: Rolle der Lehrperson

Kategorie D wird qualitativ bewertet und beschreibt die Unterstützung der Lehr-
person durch die App. Hier wird zum Beispiel festgehalten, ob die Lehrperson 
die Möglichkeit hat, Aufgabenformate zu erstellen und mit eigenen Inhalten zu 
befüllen. Weitere Aspekte umfassen die Zeitmanagement-Funktion, die Möglich-
keit personalisiertes Feedback zu geben und den Lernfortschritt der Lernenden 
zu kontrollieren. Zudem wird geprüft, ob die App es erlaubt, virtuelle Klassen-
zimmer anzulegen, in die Lernende eingeladen werden können, sowie ob sie 
Schnittstellen zu anderen Online-Tools bietet. Die Kategorie berücksichtigt auch, 
welchen Mehrwert die App für die Lehrpersonen bietet und wie sie den Unter-
richt unterstützt.

Lehrpersonen führen die Evaluation anhand ihrer praktischen Erfahrungen 
im Einsatz der App im oder begleitend zum Unterricht mit ihren Schüler:innen 
durch, was eine praxisnahe und realitätsgetreue Evaluation sicherstellt.

Schüler:innen-Feedback

Schüler:innen haben nach der App-Testung die Möglichkeit, freiwillig und an-
onym ein Feedback zur Lern-App abzugeben. Das Schüler:innen-Feedback be-
zieht die Perspektive der Lernenden in die Evaluation mit ein und bietet dadurch 
Einblick, wie die Lern-App von den Schüler:innen angenommen wurde. Das 
Feedback der Schüler:innen umfasst verschiedene Aspekte der Nutzungserfah-
rung, die im Online-Formular abgefragt werden.

Im Bereich „Lernen & Unterricht“ geben die Schüler:innen an, wann sie die 
App verwendet haben, sei es in der Klasse gemeinsam mit der Lehrperson oder 
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zu Hause zum Lernen. Zudem wird erfragt, ob sie die App freiwillig über den 
Arbeitsauftrag hinaus genutzt haben. Unter „Spaß & Orientierung“ wird festge-
halten, ob es den Lernenden Spaß gemacht hat, mit der App zu lernen und ob 
sie sich in der App zurechtgefunden haben. Im Abschnitt „Pro & Contra“ haben 
die Schüler:innen die Möglichkeit, in Freitextfeldern anzugeben, was ihnen be-
sonders gut an der App gefallen hat und was ihnen gar nicht gefallen hat. Diese 
offenen Antworten bieten wertvolle qualitative Einblicke in die Vor- und Nach-
teile der App aus der Perspektive der Lernenden und können Hinweise auf spezi-
fische Stärken und Schwächen der App liefern. Der Bereich „Technik“ erfragt, mit 
welchen Geräten die Schüler:innen die App verwendet haben. Abschließend wird 
unter „Zukunft“ gefragt, ob sich die Schüler:innen vorstellen können, die App 
zukünftig zum Lernen zu verwenden.

Das anonyme Feedback der Schüler:innen ist ein wertvoller Beitrag für die 
Gesamtbetrachtung der Lern-App. Es liefert Einblicke in die schülerseitige Nut-
zung und Wirkung der App im Unterricht und ergänzt dadurch die Einschätzun-
gen der Lehrpersonen.

Auswertung und Zertifizierung

Nach Abschluss der Evaluierungsphase durch die Lehrpersonen werden die Er-
gebnisse vom RQB Team Lern-Apps ausgewertet. Die Evaluator:innen haben je-
weils eine detaillierte Bewertung basierend auf dem Kriterienraster abgegeben, 
welche in die Auswertung einfließt. Die Bewertungen der Kategorien  A (päd-
agogisch-didaktische Konzepte), B (Funktionalität und mediale Gestaltung) und 
C (Lernendenorientierung) werden quantifiziert und gewichtet. Der Mittelwert 
der Punkte aus den Einzelbewertungen wird berechnet, um ein Gesamtresultat 
zu erhalten.

Um das Gütesiegel zu erhalten, muss die Lern-App mindestens 65 % der mög-
lichen Punkte erreichen. Dabei darf keine der drei bewerteten Kategorien weni-
ger als 50 % der möglichen Punkte erzielen. Sollte eine App diese Anforderungen 
nicht erfüllen, wird sie nicht zertifiziert.

Parallel zu den quantitativen Bewertungen wird auch die qualitative Katego-
rie D (Rolle der Lehrperson) analysiert. Diese deskriptiven Informationen bieten 
zusätzliche Einblicke in die Anwendung und Nützlichkeit der App im schuli-
schen Kontext, obwohl sie nicht in die Gesamtbewertung einfließen.

Positiv evaluierte Lern-Apps werden in Folge zertifiziert und vom BMBWF 
mit dem Gütesiegel Lern-Apps ausgezeichnet.

Das RQB Team Lern-Apps erstellt aus diesen Daten einen umfassenden Eva-
luationsbericht, der ausschließlich an die App-Anbieter:innen ergeht. Dieser 
Bericht enthält nicht nur die quantitativen Ergebnisse, sondern auch eine Zu-
sammenfassung der qualitativen Rückmeldungen der Lehrpersonen sowie der 
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Schüler:innen, wodurch die App-Anbieter:innen Empfehlungen und potenzielle 
Verbesserungsmöglichkeiten von App-User:innen erhalten.

Veröffentlichung

Nach Zertifizierung wird die Lern-App offiziell auf der Webseite www.guetesiegel-
lernapps.at veröffentlicht. Diese Plattform dient als Anlaufstelle und Orientie-
rungshilfe für Lehrpersonen, Lernende und Erziehungsberechtigte, die sich über 
qualitätsgesicherte Lern-Apps informieren möchten. Jede zertifizierte App wird 
dort mit einer ausführlichen Beschreibung präsentiert, die die wichtigsten Merk-
male, Einsatzmöglichkeiten und Vorteile der App hervorhebt. Die Webseite bie-
tet auch eine Such- und Filterfunktion, mit der Nutzer:innen gezielt nach Apps 
für bestimmte Unterrichtsgegenstände oder Schulstufen suchen können.

Auf der Webseite werden neben einem kurzen Beschreibungstext, Screen-
shots und Videos die wichtigsten App-Facts in einer übersichtlichen Box darge-
stellt. Es folgen allgemeine Informationen sowie zielgruppenspezifische Informa-
tionen für Lehrende, Schüler:innen und Erziehungsberechtigte. Diese Abschnitte 
enthalten auch Rückmeldungen der App-User:innen, also der Lehrpersonen und 
der Lernenden. Dies ermöglicht es den Webseitenbesucher:innen, sich einen 
umfassenden Überblick über die zertifizierte Lern-App zu verschaffen und einen 
Eindruck hinsichtlich der schulischen Verwendung zu erhalten.

Rezertifizierung

Die Rezertifizierung von Lern-Apps ist ein wichtiger Bestandteil des Verfahrens, 
um sicherzustellen, dass zertifizierte Apps kontinuierlich den Qualitätsstandards 
entsprechen und die pädagogisch-didaktischen und funktional-technischen An-
forderungen erfüllen. App-Anbieter:innen können ihre zertifizierte Lern-App 
ein halbes Jahr vor Ablauf des Zertifikats über ein Online-Formular zur Rezerti-
fizierung einreichen. Bei der Einreichung müssen die App-Anbieter:innen dar-
legen, wie und in welchem Umfang sich die Lern-App seit der letzten Zertifizie-
rung weiterentwickelt hat und welche relevanten Updates und Verbesserungen 
die App erhalten hat.

Die Rezertifizierung erfolgt durch ein verkürztes Evaluationsverfahren, bei 
dem erfahrene Evaluator:innen die Lern-Apps testen und evaluieren. Die Zerti-
fikate aus dem Rezertifizierungsverfahren sind erneut für zwei Jahre gültig und 
können beliebig oft wiederholt werden.

http://www.guetesiegel-lernapps.at
http://www.guetesiegel-lernapps.at
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Bisherige Erfahrungen

Die bisherigen Erfahrungen mit dem Gütesiegel Lern-Apps basieren auf den 
Daten aus verschiedenen Zertifizierungs- und Rezertifizierungsverfahren, die in 
den Jahren 2021 bis 2024 durchgeführt wurden (siehe Tabellen 1, 2 und 3). Eine 
detaillierte Analyse und Interpretation dieser Daten zeigen Entwicklungen, die 
auf die zunehmende Akzeptanz des Gütesiegels und steigende Effektivität des 
Verfahrens hinweisen.

Tabelle 1 Überblick über den Einreichungsverlauf – Vorprüfungsphase (ZV … 
Zertifizierungsverfahren, RZV … Rezertifizierungsverfahren)

 Einreichungen Ablehnungen In % Sonstige 
Ausfälle

In % Zulassungen In %

Pilotierung ZV 16 100 %

ZV 21-22 47 11 23 % 2 4 % 34 72 %

ZV 22-23 58 18 31 % 2 3 % 38 66 %

ZV 23-24 66 12 18 % 2 3 % 54 82 %

Pilotierung RZV 12 0 0 % 0 0 % 12 100 %

RZV 23-24 23 0 0 % 0 0 % 23 100 %

Tabelle 2 Überblick über den Einreichungsverlauf – Evaluierungsphase (ZV … 
Zertifizierungsverfahren, RZV … Rezertifizierungsverfahren)

 Zulas-
sungen

neg. 
eval.

In % pos. 
eval.

In % nicht 
eval.

In 
%

Zerti-
fiziert

In % Anzahl 
App- 

Anbie-
ter:in-

nen 

Pilotierung ZV 16 3 19 % 13 81 % 0 0 % 13 81 % 7

ZV 21-22 34 7 21 % 27 79 % 0 0 % 25 74 % 21

ZV 22-23 38 6 16 % 29 76 % 3 8 % 29 76 % 23

ZV 23-24 54 11 20 % 43 80 % 2 4 % 43 80 % 35

Pilot. RZV 12 0 0 % 12 100 % 0 0 % 12 100 % 6

RZV 23-24 23 0 0 % 23 100 % 0 0 % 23 100 % 20

Im Jahr 2021-2022 wurden insgesamt 47 Apps eingereicht, von denen 11 abge-
lehnt wurden, was einer Ablehnungsrate von 23 % entspricht. Die Anzahl der 
Einreichungen stieg im Jahr  2022-2023 auf 58, wobei 18 Einreichungen abge-
lehnt wurden, was zu einer Ablehnungsrate von 31 % führte. Im Jahr 2023-2024 
erreichte die Zahl der Einreichungen  66, wobei 12 Einreichungen abgelehnt 
wurden, was einer Ablehnungsrate von 18 % entspricht. Die Zunahme der App-
Einreichungen über die Jahre zeigt ein wachsendes Interesse der App-Entwi-
ckler:innen an der Zertifizierung ihrer Anwendungen.
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Von den eingereichten Apps wurden im Jahr  2021-2022 insgesamt 34 zur 
Evaluierung zugelassen, was einer Zulassungsrate von 72 % entspricht. Es wurden 
102 Evaluationen durchgeführt, die von insgesamt 93 Evaluator:innen durchge-
führt wurden. Die Anzahl der zugelassenen Apps stieg im Jahr  2022-2023 auf 
38, was einer Zulassungsrate von 66 % entspricht. Es wurden 114 Evaluationen 
durchgeführt, die von insgesamt 112 Evaluator:innen durchgeführt wurden. Im 
Jahr 2023-2024 stieg die Anzahl der zugelassenen Apps deutlich auf 54, was einer 
Zulassungsrate von 82 % entspricht. Die Anzahl der Evaluationen erreichte 170, 
wobei 133 Evaluation:innen im Einsatz waren. Die steigende Anzahl der zuge-
lassenen Apps und damit auch jene der durchgeführten Evaluationen zeigt, dass 
das Zertifizierungsverfahren zunehmend akzeptiert wird und auch mehr der ein-
gereichten Apps die Anforderungen erfüllen.

Im Jahr 2021-2022 wurden 25 Apps zertifiziert, und es waren 21 App-An-
bieter:innen beteiligt. Die Zahl der zertifizierten Apps stieg im Jahr 2022-2023 
auf 29, bei 23 beteiligten App-Anbieter:innen. Im Jahr 2023-2024 erhöhte sich 
die Zahl der zertifizierten Apps auf 43, mit 35 beteiligten App-Anbieter:innen. 
Der Anstieg der zertifizierten Apps und der beteiligten App-Anbieter:innen zeigt 
ebenfalls die wachsende Akzeptanz und das Vertrauen in das Gütesiegel.

Tabelle 3 Überblick über die Anzahl der durchgeführten Evaluationen (ZV … 
Zertifizierungsverfahren, RZV … Rezertifizierungsverfahren)

 Evaluationen Evaluator:innen Evaluator:innen- 
Pool

Schüler:innen- 
Feedbacks

Pilotierung ZV 58 57 95 1155

ZV 21-22 102 93 246 1877

ZV 22-23 114 112 223 2628

ZV 23-24 170 133 191 4300

Pilotierung RZV 18 15 223 218

RZV 23-24 46 41 197 715

Der Evaluator:innen-Pool umfasste im Jahr 2021-2022 insgesamt 246 Mitglieder, 
von denen 95 im Einsatz waren, und es wurden 1877 Schüler:innen-Feedbacks ge-
sammelt. Im Jahr 2022-2023 reduzierte sich der Pool leicht auf 223 Mitglieder, von 
diesen waren aber 112 im Einsatz. Die Anzahl der Schüler:innen-Feedbacks stieg 
auf 2628. Im Jahr 2023-2024 umfasste der Evaluator:innen-Pool nur noch 191 Mit-
glieder, 133 davon waren im Einsatz. Die Anzahl der Schüler:innen-Feedbacks stieg 
erheblich auf 4300. Die Daten zeigen, dass trotz eines Rückgangs der Anzahl der 
Personen im Evaluator:innen-Pool die Anzahl jener Evaluator:innen, die eingesetzt 
wurden, ansteigt. Diese Entwicklung deutet auf eine Konsolidierung und Stabili-
sierung des Evaluator:innen-Pools hin. Der Rückgang der Lehrpersonen im Eva-
luator:innen-Pool lässt sich darauf zurückführen, dass es keine Übereinstimmung 
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zwischen den Unterrichtsgegenständen und Schulstufen der App-Einreichungen 
und den von den Evaluator:innen unterrichteten Fächern in den jeweiligen Jahr-
gängen gibt. Durch den Nicht-Einsatz verlieren Lehrpersonen mitunter das Inter-
esse und stehen in der Folge nicht mehr als Evaluator:innen zur Verfügung.

Die Anzahl der Schüler:innen-Feedbacks steigt nicht nur absolut stark an, 
auch die durchschnittliche Anzahl der Feedbacks pro evaluierter App steigt (von 
etwa 55 im Jahr 2021-2022 auf etwa 80 im Jahr 2023-2024). Dies weist ebenfalls 
auf einen steigenden Reifegrad der Umsetzung des Prüfverfahrens hin.

Ab dem Jahr 2022-2023 wurde auch das Verfahren zur Rezertifizierung aus-
gerollt. Während der Pilotierung des Rezertifizierungsverfahrens wurden 12 
Apps eingereicht, von denen alle zur Evaluierung zugelassen und positiv evalu-
iert wurden. Die Zahl der rezertifizierten Apps betrug 12, und es waren 6 App-
Anbieter:innen beteiligt. Es wurden 18 Evaluationen durchgeführt, bei denen 15 
Evaluator:innen im Einsatz standen. Im Jahr 2023-2024 wurden 23 Apps im Re-
zertifizierungsverfahren eingereicht, wobei keine Ablehnungen oder zurückgezo-
gene Einreichungen vorlagen. Alle 23 Apps wurden zur Evaluierung zugelassen, 
positiv evaluiert und in Folge rezertifiziert. Die erfolgreiche Durchführung der 
Rezertifizierungsverfahren zeigt, dass zertifizierte Apps weiterhin die Qualitäts-
standards erfüllen und aktualisiert werden, um den pädagogisch-didaktischen 
und funktional-technischen Anforderungen gerecht zu werden.

Tabelle 4 Eigenschaften aktuell zertifizierter Lern-Apps

 Insgesamt Sekundarstufe 1 Sekundarstufe 2

Insgesamt 107 89 46

Bereitstellungsform

Store-App 67 55 37

Web-App 73 63 27

Kosten

Kostenlos 49 39 22

Kostenpflichtig 58 50 24

Unterrichtsgegenstand

Deutsch 14 14 3

Englisch 7 7 2

Andere Fremdsprachen 7 6 4

Mathematik 24 16 13

Informatik & Digitales 25 21 13

Sozialwiss. 12 10 7

Naturwiss. 20 18 7

Sonstige 9 6 8
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Betrachtet man den aktuellen Stand an zertifizierten Lern-Apps und differenziert 
nach unterschiedlichen Attributen, ergibt sich das in Tabelle 4 dargestellte Bild. 
Aktuell sind 107 Lern-Apps in der Datenbank verfügbar. Davon sind 67 als Store-
Apps und 73 als Web-Apps verfügbar (Doppelnennungen möglich). Von diesen 
107 Apps sind 49 kostenlos nutzbar und 58 kostenpflichtig.

Die zertifizierten Lern-Apps sind für verschiedene Schulstufen geeignet, 
wobei die Eignung auf einer Eigenangabe der Entwickler:innen beruht. Für die 
Sekundarstufe 1 sind 89 Apps zertifiziert, während für die Sekundarstufe 2 ins-
gesamt 46 Apps zertifiziert sind. Die höhere Anzahl an Apps für die Sekundar-
stufe 1 weist darauf hin, dass dort ein größeres Marktpotential an unterstützen-
den digitalen Lernressourcen gesehen wird, was unter Umständen auf die geringe 
Ausdifferenzierung der Schulfächer in der Sekundarstufe  1 im Gegensatz zur 
Sekundarstufe 2 und damit die größeren potentiellen Nutzer:innen-Zahlen pro 
App zurückzuführen sein kann.

Eine detaillierte Betrachtung der Verteilung der Apps nach Schulstufen und 
Fächergruppen zeigt, dass für die Sekundarstufe 1 in nahezu allen Fachbereichen 
mehr Apps zertifiziert wurden als für die Sekundarstufe 2. Besonders auffällig 
ist die größere Anzahl an Apps für Informatik und digitale Kompetenzen sowie 
Mathematik in der Sekundarstufe 1.

Die multiperspektivische Betrachtung der Eigenschaften aktuell zertifizier-
ter Lern-Apps zeigt, dass es eine breite Verfügbarkeit und Vielfalt an digitalen 
Lernressourcen für verschiedene Schulstufen und Fachbereiche gibt. Die star-
ke Präsenz von Apps in den MINT-Fächern und hohe Anzahl von kostenlosen 
Apps, die das Gütesiegel erhalten haben, sind positive Indikatoren für die Er-
möglichung einer qualitativ hochwertigen digitalen Bildung in Österreich. Die 
höhere Anzahl an Apps für die Sekundarstufe 1 zeigt ein hohes Potential für die 
Erweiterung der Zielgruppen für digitale Lernmittel in den höheren Schulstufen.

Zusammenfassung und Fazit

Der 8-Punkte-Plan des österreichischen Bundesministeriums für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWF) zur Digitalisierung des Bildungssektors stellt 
mit einem Investitionsvolumen von 250 Millionen Euro eine bedeutende Initia-
tive zur Förderung innovativer Lehr- und Lernformate dar. Ein Element dieses 
Plans ist als Punkt 5 das Gütesiegel Lern-Apps, das qualitativ hochwertige digita-
le Lernanwendungen zertifiziert und so Lehrpersonenn, Lernenden sowie deren 
Erziehungsberechtigten eine verlässliche Orientierungshilfe bietet.

Das Gütesiegel basiert auf einem transparenten Zertifizierungsverfahren. 
Dieses Verfahren prüft Lern-Apps hinsichtlich pädagogisch-didaktischer Wer-
tigkeit, technischer Funktionalität und Datenschutzkonformität mit Fokus auf 
die praktische Einsetzbarkeit im Unterreicht. Die Einführung des Gütesiegels 
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und die kontinuierliche Evaluierung und Rezertifizierung der Lern-Apps tragen 
zur Gewährleistung deren Qualität und der Sicherung des pädagogisch-didakti-
schen Nutzen bei.

Besonders hervorzuheben ist die praxisnahe Erprobung der zertifizierten 
Apps in österreichischen Schulen, wodurch eine realitätsnahe Bewertung von di-
gitalen Lernressourcen möglich wird. Dies grenzt das Verfahren auch von ande-
ren bestehenden Initiativen im internationalen Vergleich ab. Die steigende Zahl 
der Einreichungen und zertifizierten Apps zeigt die wachsende Akzeptanz und 
das Vertrauen der App-Entwickler:innen in das Gütesiegel. Gleichzeitig ermög-
licht die öffentliche Plattform www.guetesiegel-lernapps.at eine umfassende In-
formation und einfache Zugänglichkeit der zertifizierten Apps.

Die Analyse der bisher erhobenen Daten zeigt, dass das Gütesiegel Lern-
Apps auf steigende Akzeptanz bei den Stakeholdern im Kontext der Digitali-
sierung der österreichischen Bildungslandschaft stößt und sich der Zertifizie-
rungsprozess in dessen konkreten Umsetzung über die letzten Jahre stabilisiert 
und konsolidiert zu haben scheint. Die Vielfalt der zertifizierten Apps für ver-
schiedene Schulstufen und Fachbereiche, insbesondere in den MINT-Fächern, 
unterstützt die Bereitstellung qualitativ hochwertiger digitaler Bildungsres-
sourcen. Als Entwicklungsfeld kann auf Basis der bisher verfügbaren Daten vor 
allem auch die stärke Verankerung auch außerhalb der Sekundarstufe 1 identi-
fiziert werden.
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