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 9

1 Problemstellung 
 

Die Bedeutung der neuen Medien für das gegenwärtige und zukünftige 

Alltags-, Schul- bzw. Berufsleben heutiger Kinder wird von Lehrenden in 

der Schule, Medien- und Kulturwissenschaftler(innen), Vertreter(inne)n 

von Politik und Wirtschaft, schuladministrativen Behörden … als heraus-

ragend eingeschätzt: Aufenanger macht von der Frage, wie weit es der 

Schule gelingt, einen konstruktiven Umgang mit den neuen Medien zu 

finden, abhängig, ob die Schule als Gesamtsystem in der Bedeutungslo-

sigkeit verschwindet oder ihre Rolle als zentrale Bildungsinstitution behält. 

Rüttgers als ehemaliger Forschungsminister ging schon 1996 (Westram 

2000, S. 14 f.) davon aus, dass nach Schätzungen von Experten „im Jahr 

2000 nur noch etwa ein Drittel aller Arbeitnehmer ihren Beruf ohne Com-

puterkenntnisse ausüben können wird. 1999 äußerte die Enquete-

Kommission des Bundestages die Erwartung, dass der Einsatz der neuen 

Medien einen Anstieg der Lernleistungen in den Bildungseinrichtungen 

bewirken könne: Interaktiv gestaltete und dynamisch nutzbare Hyperme-

dia- Anwendungen könnten prinzipiell einen wesentlich größeren Informa-

tionsgehalt für eine wesentlich größere Adressatengruppe erzielen als die 

klassischen Medien Buch, Film oder Video. Insbesondere an den Einsatz 

des Internets wurden besondere Erwartungen hinsichtlich der erweiterten 

schulischen und außerschulischen Lernmöglichkeiten von Kindern, Ju-

gendlichen und Erwachsenen geknüpft: 

 
„Neue Lernumgebungen erlauben stärker als bisher die Selbstbestimmung 
des eigenen Lernweges und der eigenen Lerngeschwindigkeit, sie ermögli-

chen die Zusammenschau und Verknüpfung bisher isolierter Kenntnisse und 
Wissensbestände. Durch die schnellen Zugriffsmöglichkeiten auf auch sehr 
entfernt vorhandene Informationsbestände lassen sich neue Formen der 

Selbsterarbeitung von Wissen und Können entwickeln, aber auch neue For-
men gemeinsamen Lernens. Kooperationen mit anderen Lerngruppen über 
räumliche Begrenzungen hinweg lassen sowohl neue Erkenntnismöglichkei-

ten als auch Handlungsformen zu, die bisher – wenn überhaupt – nur mit er-
heblichen Aufwand und zeitlicher Verzögerung gegeben waren.“  

(Zukunft der Medien 1999, S. 147) 

 

Insgesamt wird von den Befürworter(inne)n der neuen Medien ein mehr-

dimensionaler didaktischer Mehrwert für Schule und Unterricht gesehen: 

Neben der Qualitätssteigerung des Lernangebotes eröffne der Einsatz der 
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neuen Medien Chancen für einen möglichen Innovationsschub des Ge-

samtsystems Schule und zur Realisation eines veränderten Lehr-

Lernbegriffs. Ob die Vorzüge, Hoffnungen und Erwartungen für eine ver-

änderte Unterrichtspraxis angesichts des durch die neuen Medien gege-

benen Lernangebotes praktisch einlösbar sind, ist das Erkenntnisinteresse 

dieser Arbeit.  

 

Dreh- und Angelpunkt der Hoffnung auf eine veränderte Unterrichtspraxis 

ist die Qualitätssteigerung des Lernangebotes durch neue Medien. Bei 

dem in dieser Arbeit unternommenen Versuch, die behauptete Qualitäts-

steigerung zu erfassen, ist es wichtig, zwischen zwei klar voneinander ab-

zugrenzenden Perspektiven zu unterscheiden: Erstens ist zu fragen, wel-

cher Mehrwert durch die didaktisch aufbereiteten, technischen Möglichkei-

ten der neuen Medien grundsätzlich realisierbar ist. Diese Frage wird in 

Kapitel 3 erörtert. Und zweitens ist zu fragen, welche dieser Möglichkeiten 

in den (konkreten) Lernangeboten tatsächlich realisiert werden. Entspre-

chend lautet die zentrale Frage dieser Arbeit, ob die durch neue Medien 

zugänglichen Lernangebote die in der Diskussion um neue Medien thema-

tisierten Vorzüge tatsächlich konkretisieren. Der Fokus auf die Analyse 

von Lernangeboten, die über das Internet zugänglich sind, begründet sich 

mit der herausragenden Bedeutung, die diesem hinsichtlich der erweiter-

ten schulischen und außerschulischen Lernmöglichkeiten für Kinder und 

Jugendliche zugesprochen wird. Methode, Ergebnisse und Interpretation 

der Analyse werden in den Kapiteln  4-6 dargestellt. 

 

Die Konzentration auf die Qualität der Internetlernangebote impliziert kei-

ne Aussage über die Bedeutung oder Bedeutungslosigkeit anderer Fakto-

ren für eine veränderte Unterrichtspraxis: Es wird im Gegenteil davon 

ausgegangen, dass die didaktisch- methodische (Medien-) Kompetenz der 

Lehrenden, die Ausstattung der Schulen mit Hard-, Soft und Netware und 

dem erforderlichen technischen Know-how bzw. dem Support durch Sys-

tembetreuung (Kap.4.5.2) und vieles andere mehr von entscheidender 

Bedeutung für die Qualität des Unterrichtes und für Innovationen im 

Schulbetrieb sind. Gleichwohl ist die Beschränkung auf die Qualität von 

Internetlernangeboten in der hier vorgelegten Untersuchung m.E. aus ver-

schiedenen Gründen sinnvoll und legitim: 
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• Die Qualitätssteigerung des Lehr- Lernangebotes wird in der Diskussion als 

Voraussetzung genannt, an der die Hoffnungen auf eine veränderte Unter-

richtspraxis festgemacht werden. Vor diesem Hintergrund scheint es mir von 

Bedeutung zu sein, ob diese Voraussetzung zutrifft oder nicht.  

 

• Wenn – wie bei vielen Innovationsansätzen – die potenziellen Vor-

züge (der neuen Medien) nur diskutiert, nicht aber im Lehr- Lernan-

gebot realisiert werden, die so genannten neuen Medien also im 

Prinzip nichts anderes sind als Arbeitsblätter oder Sachtexte, die 

anstatt im Buch aufgeschlagen nur am Computer aufgerufen wer-

den, können sie - wie von Astrid Kaiser in Bezug auf das Interkultu-

relle Lernen hervorgehoben - nichts von Bedeutung zur Hebung der 

Unterrichtsqualität beitragen: 

 
„Eine bloße Übertragung von gängigen Schulbuchseiten und Ar-
beitsblättern auf Software für den Computer bringt keine qualitati-
ven Veränderungen.“  (Kaiser, 2004, S. 127) 

 

• Sollte das so sein, muss die Frage erlaubt und beantwortet werden, ob sich 

der enorme schulische, private und gesellschaftliche Aufwand an Zeit, Kosten 

und Energie zur Vermittlung des erforderlichen Know-hows an die Gesamt-

heit der Lehrenden, sowie der Einrichtung und Aufrechterhaltung einer geeig-

neten Ausstattung lohnt.  

 

• Die schlichte Existenz von Medien, die erweiterte Lernmöglichkeiten bieten, 

ist also kein Garant für ihre sinnvolle Integration in den Unterricht. Aus die-

sem Grund bezweifelt Michael Kerres (2001, S. 11) den Wert von Untersu-

chungen, die neben den fachlich-inhaltlichen nur noch die Internet- und Mul-

timedia- Qualitäten eines Lehr- Lernmaterials berücksichtigen, ohne weitere 

Faktoren des Unterrichtsarrangements in Betracht zu ziehen. Die Qualität des 

Unterrichtsgeschehens sei so nicht zu erfassen. Die Richtigkeit dieses Argu-

ments wird – wie beschrieben – auch von dem in dieser Untersuchung ver-

wandten Ansatz nicht in Frage gestellt. Die Bedeutung von anderen Faktoren 

(wie auch die von Kerres thematisierte Einbettung des Medieneinsatzes in ein 

sinnvolles didaktisches Konzept) wird nicht bestritten. Folgt man jedoch der 

Kritik, müssten in jeder Untersuchung, die sich mit der Einrichtung und Auf-

rechterhaltung eines qualitativ hochwertigen Lehr- Lernarrangement befasst, 

alle entscheidenden Einflussfaktoren berücksichtigt werden: Unabhängig vom 

Gegenstand und Forschungsinteresse hätte jede Untersuchung Faktoren zu 

berücksichtigen wie die (Medien-) Kompetenz der Lehrenden, die Ausstat-
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tung der Schulen mit geeigneter Hard-, Soft- und Netware, das sozial- emoti-

onale Klima im Klassenverband, die Passung des Lernangebotes an die per-

sönlichen Lernvoraussetzungen der Schüler und Schülerinnen und vieles an-

dere mehr (bis hin zur bisherigen Individuation aller am Lehr- Lernprozess 

Beteiligten und zum bildungspolitischem System in der Bundesrepublik 

Deutschland). Dies ist forschungspragmatisch nicht zu bewältigen. Daher ist 

die Fokussierung auf Teilaspekte eines komplexen Geschehens meines Er-

achtens weiterhin sinnvoll. Von Bedeutung ist dann allenfalls die Frage, ob 

der untersuchte Faktor eine entscheidende Einflussgröße im Gesamtkomplex 

des interessierenden Gegenstandbereiches ist oder nicht. 

 

Das ist für die behauptete (und zu prüfende) Qualitätssteigerung des Lehr- 

Lernangebotes durch neue Medien zweifelsfrei der Fall: Nur wenn die ü-

ber Internet und Lernsoftware angebotenen Lernangebote den in der Dis-

kussion erhobenen erweiterten Qualitätsansprüchen im Ansatz entspre-

chen, erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrende diese auch tat-

sächlich nutzen. Ist die Diskrepanz zwischen den theoretisch erhobenen 

und praktisch eingelösten Ansprüchen zu groß, stellt sich für jede(n) Leh-

rende(n) zu Recht die Frage, ob sich angesichts der real nutzbaren Lern-

angebote der nicht unwesentliche Aufwand lohnt, sich selbst die grundle-

genden Techniken im Umgang mit Computer und Internet anzueignen, um 

die eigenen Schüler und Schülerinnen in einem zweiten Schritt bei deren 

Aneignungsprozessen unterstützen zu können. Bieten die neuen Medien 

im Vergleich zu den wesentlich kosten- und aufwandsgünstigeren Print-

medien keine klar erkennbaren Ansatzpunkte, um einen didaktischen 

Mehrwert zu realisieren, ist vor dem Hintergrund des auch für Lehrende 

nur begrenzten Zeit- und Materialaufkommens zu erwarten, dass sie sich 

begründet gegen den Einsatz der neuen Medien im Unterricht entschei-

den.  

 

Bei der Frage nach der Qualität von (neuen) Medien ist zu berücksichti-

gen, dass jede Form der Bewertung grundsätzlich nicht als absolut, son-

dern als interessegeleiteter Kommunikationsakt zu verstehen ist, der ei-

nerseits durch die im Medium fixierten Absichten der Medienprodu-

zent(inn)en, andererseits durch die möglicherweise abweichenden Intenti-

onen und Perspektiven der Bewertenden bestimmt wird (Kap. 4.2.2). Vor 

diesem Hintergrund schlagen Baumgartner und Payr (1995, S. 38) vor, 

einen „absoluten Qualitätsbegriff“ durch „relationale Größen“ abzulösen. 

D.h. die verwandten Kriterien dürfen sich nicht allein auf die Software be-



 13 

ziehen, sondern müssen die soziale Situation ihrer Verwendung mit ein-

beziehen.  

 

Der Anwendungskontext dieser Untersuchung ist der Unterrichtseinsatz im 

Sachunterricht. Schwerpunkt ist die Bewertung von Internetlernangeboten 

hinsichtlich ihrer Eignung für den Sachunterricht. Diese Fokussierung er-

fordert aufgrund der besonderen Konzeption des Sachunterrichts zum ei-

nen einige Vorbemerkungen zum Einsatz von (alten und neuen) Medien 

im Sachunterricht. Diese Thematik wird in den Kapiteln 1 und 2 behandelt. 

Zum anderen kann sich die Beurteilung der Lernangebote nicht auf allge-

meine medienpädagogische Qualitätskriterien beschränken, sondern 

muss neben den Multimedia- und Internetqualitäten sachunterrichtliche 

Kriterien berücksichtigen, die nicht nur in Bezug auf die neuen Medien 

sondern auf jedes Lernangebot im Sachunterricht anzuwenden sind.  

 

Dabei handelt es sich einerseits um die Angemessenheit der sachlichen 

und fachlichen Darstellung des Lerngegenstands und andererseits um die 

emanzipatorischen und (reform-) pädagogischen Ideen, Konzepte und 

Prinzipien,  die aufgrund der engen Bindung des Sachunterrichts an 

(schul-) pädagogische Ansätze und Zielvorstellungen als integrativer Be-

standteil der Konzeption im Fach Sachunterricht zu verstehen sind: Diese 

müssen im konkreten Lernangebot (zumindest im Ansatz) erkennbar um-

gesetzt werden.   

 

Der Bewertung von Internetlernangeboten wird in dieser Untersuchung ein 

dreifacher Bewertungsmaßstab zugrunde gelegt. Es geht um  

 

• die sachlich / fachliche Fundierung des Lerngegenstandes 

• die Entscheidungs- und Handlungsspielräume zur selbst bestimmten, eigen-

verantwortlichen Schwerpunktsetzung und Methodenauswahl 

• und um die Multimedia- und Internetqualitäten des Lernangebotes. 

 

 

Zu jedem dieser Schwerpunkte wurden detaillierte Fragebögen als Grund-

lage von Datenbanken im Internet1 entwickelt.  

 

                                            
1 gemeinsam mit den Ausführenden der Bewertung 
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Zusätzlich in aussagekräftigen Bewertungen zu berücksichtigen, sind die 

Perspektiven der Personen, die die Bewertung durchführen: Zum einen ist 

davon auszugehen, dass beispielsweise Informatiker(innen) auf Fragen 

wie: „Ist der Seitenaufbau eines Lernangebotes im Internet sinnvoll?“ an-

ders antworten als Mediendesigner(innen), Unterhaltung suchende Kinder 

oder aber Lehramtsstudierende mit dem Schwerpunkt Sachunterricht. Vor 

diesem Hintergrund ist es für eine vorsichtige Interpretation der Bewer-

tungsergebnisse von Bedeutung, wie sich der Personenkreis der Bewer-

tenden zusammensetzt.  

 

Zum andern ist der Personenkreis der Bewertenden für den Verwertungs-

kontext der Untersuchung entscheidend: Für diesen ist es letztlich nicht 

von Bedeutung, wie  Informatiker, Mediendesigner aber auch Lehrende an 

den Universitäten oder Mitglieder der KMK Lernangebote im Internet hin-

sichtlich ihrer Qualität beurteilen: Entscheidend ist allein die Bewertung 

der Personen, die die neuen Medien in ihrem Unterricht verantwortlich 

einsetzen können, also die Bewertung aus der Perspektive der Lehren-

den. Ausschlaggebend für den Einbezug der neuen Medien in den Unter-

richt ist nämlich nicht, ob die Erweiterung des Lernangebots durch neue 

Medien für die Schüler(innen) eine tatsächliche Qualitätssteigerung be-

wirkt, sondern ob diejenigen, die die Möglichkeit haben, die neuen Medien 

im Unterricht einzusetzen, dies auch so sehen.  

 

Die in dieser Untersuchung unternommene Eingrenzung auf Studierende 

des Faches Sachunterrichtes als angehende Lehrende ist in erster Linie 

forschungspragmatisch bedingt: Studierende verfügen im Gegensatz zu 

vielen Lehrenden in der Schule über den erforderlichen zeitlichen und 

kognitiven Freiraum, sich intensiv mit neuen Themen, Techniken und Me-

thoden auseinander zu setzen, insbesondere wenn diese Auseinanderset-

zung ihnen im Rahmen ihres regulären Studiums ermöglicht wird.  Die o-

ben genannte Bewertungsintention, die sachunterrichtliche Eignung von 

Lernangeboten im Internet zu bewerten, ist also zu spezifizieren:  

 

Die zentrale Intention in dieser Untersuchung ist die Bewertung von Lern-

angeboten im Internet hinsichtlich ihrer Eignung für den Sachunterricht, 

wie sie in den Kategorien und Kriterien des Bewertungsmaßstabes aus 

der Sicht von angehenden Lehrenden festgelegt und erfasst wurde.  
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Vorab ist jedoch zu klären, welches Verständnis von Medien dieser Arbeit 

zugrunde gelegt wird.  
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2 Medien  

2.1 Was sind Medien?  

Medium kommt aus dem Lateinischen und bedeutet übersetzt zunächst 

nicht mehr als Mitte bzw. Mittelglied. Unter Medium bzw. unter Medien 

i.e.S. zu verstehen, sind Objekte bzw. Einrichtungen, die als Vermittler 

oder Träger von Informationen, Ideen oder Meinungen dienen. Sie können 

nach Kolb als Informationsvehikel zur Kommunikation (1974, S. 72) bzw. 

nach Schulze als Wirklichkeitsrepräsentationen verstanden werden (1978, 

S. 50 f.). Tulodziecki unterscheidet in einen engen und einen weiten 

Gebrauch des Medienbegriffes: 

 

• „In allgemeinster Bedeutung kann man ein ‚Medium’ als die Form 

bezeichnen, in der sich ein Inhalt oder Sachverhalt einem Men-

schen darstellt bzw. in der er präsentiert wird. Der Begriff „Medium“ 

beschreibt in diesem Sinne ein funktionales Element in der Interak-

tion des Menschen mit seiner Umwelt. … 

• Man spricht nur dann von Medien, wenn Informationen mit Hilfe 

technischer Geräte gespeichert oder übertragen und in bildhafter 

oder symbolischer Darstellung wiedergegeben werden“ (Tulodzie-

cki 1992, S.12-14) 

 

Medien sind als wahrnehmbare Objekte zwar Bestandteil der Wirklichkeit, 

aber sie entfalten ihre eigentliche Funktion nur durch Verweis auf (aktuell) 

nicht wahrnehmbare Wirklichkeitsausschnitte, über die sie informieren 

bzw. die sie repräsentieren (sollen). Bedeutsam an einer im Unterricht 

eingesetzten Zeichnung zum Wasserkreislauf sind nicht die wahrnehmba-

ren, materiellen Informationsträger, hier: Form, Farbe und Anordnung der 

Zeichenelemente, Größe und Layout der Seiten ..., sondern die Informati-

on zum Wasserkreislauf, die sie darstellen sollen.  

 

Im Unterschied zu einem Stein, einer Blume oder der Sonne ist die Gene-

se von Medien ohne menschliche Beteiligung nicht denkbar: Sie werden 

von Menschen als Informationsangebot oder als Wirklichkeitsrepräsentati-

on ausgewählt oder hergestellt, um in irgendeiner Weise Einfluss auf das 

Vorstellungsuniversum von anderen Menschen zu nehmen. Repräsentiert 

wird in beiden Fällen nicht die Wirklichkeit, sondern die Wirklichkeit, wie 

sie sich dem Medienanbieter darstellt bzw. um Wirklichkeit, wie sie von 

den Mediennutzenden aus Sicht der Medienanbieter(innen) aufgefasst 
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werden soll. Demnach sind Medien im strengen Sinn nicht als Repräsen-

tationen von Wirklichkeit, sondern als Repräsentationen von Sinn zu ver-

stehen (Wragge-Lange 1996, S.1; Kaiser 2000, S.134).  

 

Die Frage, ob es den Medienanbieter(inne)n gelingt, das Vorstellungsuni-

versum von anderen Menschen so zu beeinflussen, dass diese den jewei-

ligen Wirklichkeitsausschnitt so auffassen, wie vom Anbieter intendiert, ist 

abhängig von zwei Faktoren: der Angemessenheit der Darstellung und der 

individuellen Interpretationsfähigkeit der Mediennutzenden. Eine direkte 

Einflussnahme auf das Werte-, Normen- und Wissenssystem von Medien-

nutzenden findet nach Wragge-Lange (1996, S.7) nicht statt, da die Aus-

einandersetzung zwischen dem Medienangebot und der subjektiven Inter-

pretation durch das rezipierende Individuum unvermeidlich ist. D.h.: es 

gibt keine Medienwirkung an sich, da Medienbotschaften erst durch den 

Filter der subjektiven Theorien und die Zuweisung von Bedeutungen durch 

die Mediennutzenden wirksam werden. (Wragge-Lange 1996, S.16 ff.) 

 

Bezogen auf Unterricht sind Medien nach Dichanz und Kolb (1974, S.21f.) 

als Zeichenträger im didaktischen Feld zu verstehen, die nach Schulze als 

Lehr- und Lernmittel im Unterricht (1978, S. 49ff.) einsetzbar sind. Als Un-

terrichtsmittel werden hier im weitesten Sinn alle Objektivationen verstan-

den, die den Lernprozess unterstützen. Unterrichtsmittel können sein: Bü-

cher, Bilder, Filme, Zeichnungen, Anschauungsobjekte jeglicher Art, tech-

nische Geräte aber auch die Lehrenden selbst, die Schulze als wichtigste 

Faktoren bei der Informationsvermittlung betrachtet.  

 

Neben den für die Unterrichtspraxis bedeutsamen informations- und 

kommunikationstheoretischen Ansätzen sind drei weitere Ansätze erwäh-

nenswert: Im instruktionstheoretischen Ansatz von Hofer (1974) werden 

Medien als objektivierte Instruktionssysteme verstanden, in dem die Funk-

tion der Informationsverarbeitung im Vordergrund steht. Dieser Aspekt 

wird ebenfalls in Olsons medientechnologischen Ansatz betont, in dem 

Medien in erster Linie als Ergebnis von verschiedenen Technologien 

(Druck, Zeichnung, Tonband usw.) zur Aufzeichnung, Mitteilung und 

Verbreitung von Symbolen verstanden werden, die „aus einem einge-

schränkten Gebrauch der Sinne verbunden mit einer Strukturierung der 

Informationen besteht“ (Olson 1974, S.12). Oskar Negt und Alexander  

Kluge (1974) hingegen analysieren Medien in erster Linie als Instrument 

zur Organisation von Öffentlichkeit. Ihnen geht es um die organisatori-
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schen, institutionellen und sozio- ökonomischen Aspekte der Produktion 

und Verbreitung von öffentlichen Medien, insbesondere um die des Fern-

sehens. Beide sehen die vorrangige Aufgabe von Medien in der Legitima-

tion der bestehenden gesellschaftlichen Verhältnisse, die eine kritische 

Analyse der Hintergründe eher verhindern als fördern.   

 

Medien aus der Sicht von verschiedenen medien-
didaktischen Ansätzen 
 

 

- Medien als Lehr- und Lernmittel 
werden in der traditionellen Pädagogik nach Döring (1973) phänomenolo-
gisch- deskriptiv in vier Kategorien unterteilt:  
a.  Bücher, Schulbücher, Zeitungen 
b.  Lehr- und Lernmittel 
c.  reale Gegenstände 
d.  technische Medien. 
 Wichtigste Gruppe in der „traditionellen Pädagogik“ sind nach Schulze 
(1978, S. 49) die technischen Medien, die durch eindeutige Zweck- Mittel- 
Beziehungen zu beschreiben sind. 
 
 
- Medien als Vermittler von Informationen 
Im Vordergrund steht der Prozess der Informationsvermittlung. Medien  
werden erst dann als Unterrichtsmedien verstanden, wenn sie die Funktion 
der Informationsvermittlung im Lernprozess übernehmen. 
 
 
- Medien als Wirklichkeitspräsentation 
Medien repräsentieren die (entfernte) Wirklichkeit. Wirklichkeit in diesem 
Zusammenhang ist „der Inhalt der Information, aber auch ihre Quelle; sie ist 
das, was dargestellt werden soll, aber auch etwas, was wahrgenommen 
werden kann und zur Wahrnehmung reizt.“ (Schulze 1978, S. 51)  
 
 
- Medien als Kommunikationsstrukturen 
Hier werden Medien als Interaktionsvehikel verstanden, die „eine mehr oder 
minder klar angebbare kommunikative Funktion im Lehr- und Lernprozess 
übernehmen und dabei kommunikationsübertragend bzw. kommunikations-
steuernd  in Aktion treten.“ (Kolb 1974, S. 72)  
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- Medien als objektivierte Instruktionssysteme 
Im instruktionstheoretischen Ansatz von Hofer werden Medien als objekti-
vierte Instruktionssysteme verstanden, die die Lernenden in ihren Aneig-
nungsprozessen unterstützen. In Abhängigkeit von Lernart und Lernziel 
werden unterschiedliche Ebenen des Lernprozesses angesprochen. Im 
Vordergrund steht die Funktion der Informationsverarbeitung (Hofer 1974, 
832). 
 
 
- Medien als Technologien der Symbolisierung  
Ebenfalls betont wird der Aspekt der Informationsverarbeitung im medien-
technologischen Ansatz von Olson. Hier werden Medien in erster Linie als 
Ergebnis von verschiedenen Technologien (Druck, Zeichnung, Tonband 
usw.) zur Aufzeichnung, Mitteilung und Verbreitung von Symbolen ver-
standen, „die gewöhnlich aus einem eingeschränkten Gebrauch der Sinne 
verbunden mit einer Strukturierung der Informationen besteht (Olson 
1974, S. 12). 
 
 
- Medien als Organisation von Öffentlichkeit 
Negt und Kluge (1972) analysieren u.a. auch die organisatorischen, insti-
tutionellen und sozio- ökonomischen Aspekte der Produktion und Verbrei-
tung von Medien. Ihnen geht es in erster Linie um öffentliche Medien, ins-
besondere um das Fernsehen. Beide sehen die vorrangige Aufgabe von 
Medien in der Legitimation der bestehenden gesellschaftlichen Verhältnis-
se, die eine kritische Analyse der Hintergründe eher verhindern als för-
dern. 

 

 

Im Kontext der hier vorgelegten Untersuchung sind insbesondere die für 

die Unterrichtspraxis bedeutsamen informations- und kommunikationsthe-

oretischen Interpretationsansätze relevant. 

 

 

2.2 Medien im Leben von Kindern  

Die Relevanz von Medien für Alltag und Bildung wird gegenwärtig von 

Medienwissenschaftler(inne)n und Kulturkritiker(inne)n aber auch von 

schulischen Behörden wie der ständigen Kultusministerkonferenz, der 

Bund- Länder- Kommission oder auch der Enquete- Kommission des 

deutschen Bundestages fast unbestritten anerkannt. In den Verlautbarun-

gen sind drei Argumentationslinien zu unterscheiden. Es geht um die: 

 



 20 

• die gegenwärtige und zukünftige Bedeutung im Lebensalltag von 

Kindern 

• die zukünftige Bedeutung im Berufsalltag von Kindern 

• und um den Einfluss der (neuen) Medien auf (schulisches) Lernen. 

 

 

 

1. Gegenwärtige Bedeutung im Lebensalltag von Kindern 

Eine der zentralen Annahmen von Medienwissenschaftler(inne)n und Kul-

turkritiker(inne)n wie Postman (1988), Hoffmann (1994) oder Schulz 

(1994) lautet, dass von den Medien ein nicht zu unterschätzender Einfluss 

auf die Wirklichkeitswahrnehmung und Sinninterpretation heutiger Men-

schen ausgeht (Wragge-Lange 1996, S.11). Diese Einschätzung ent-

spricht der Erklärung der KMK (Kultusministerkonferenz der Länder der 

Bundesrepublik) „Medienpädagogik in der Schule“ vom 12.05.1995, in der 

davon ausgegangen wird, dass Medien die Erfahrungen eines jeden ein-

zelnen – vor allem aber die der Kinder und Jugendlichen – nachhaltig be-

einflussen, prägen und strukturieren. Demnach beeinflussen die in Medien 

vermittelten Informationen, Erfahrungen und Handlungsmuster – häufig 

unbewusst – die Motivationen, Erwartungen und Interessen von Kindern 

und Jugendlichen, die Wahl ihrer Vorbilder, die Entwicklung ihrer morali-

schen und ästhetischen Kategorien sowie ihrer intellektuellen Fähigkeiten 

und wirken auf die Art ihrer persönlichen Konflikt- und Lebensbewältigung 

ein. Da Schüler und Schülerinnen zwischen sechs und dreizehn Jahren 

laut Aussage der (als sehr zuverlässig eingeschätzten) Kim- Studie 2003 

des Medienpädagogischen Forschungsverbands Südwest2 von den 226 

Minuten Freizeit, die ihnen nach Einschätzung ihrer primären Bezugsper-

son (i.d.R. die Mutter) an einem durchschnittlichen Tag zur Verfügung ste-

hen, insgesamt ca. 210 Minuten mit der Nutzung von Medien3 verbringen, 

ist der Einschätzung von Hermann Havekost durchaus zuzustimmen, dass 

Kinder etwa die gleiche Zeit für Medien wie für den Schulbesuch aufwen-

den. Damit haben sich Medien (neben der Familie und der Schule) zu ei-

ner dritten Sozialisationsinstanz entwickelt, die nicht nur eine ähnliche 

Aufmerksamkeit verdient wie die klassischen Kernbereiche der Sozialisa-

tion, sondern auch die Pädagogik herausfordert.4  

 

                                            
2 http://www.mpfs.de     Zugriff am 20. 11.04    8.14 

3 Davon entfallen 93 Minuten auf das Fernsehen, 53 Minuten auf das Radio, 31 Minuten  
auf Bücher bzw. Zeitschriften und 35 Minuten auf den Computer. 
4 Wragge-Lange, I.,1996, S. 11 
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D.h. die Art der Wirkung bzw. des Einflusses von Medien wird zu einer 

medienpädagogisch bedeutsamen Frage, die aber laut Sylvia Schneider 

nicht einheitlich beantwortet wird. Gemäß Schneider lassen sich grob ver-

einfacht zwei Denkmodelle unterscheiden, „von denen das eine auf der 

Annahme eines mehr oder weniger passiven Rezipienten basiert, auf den 

ein Medium (genauer: ein Medieninhalt) wirkt, während die andere von 

einem aktiven, selbst- reflexiven Rezipienten ausgeht, der Medien ge-

braucht. Der Fokus liegt im ersten Fall also auf der ‚Aktivität’ des Medi-

ums, man spricht deshalb von einer medien- zentrierten Perspektive. Im 

zweiten Fall steht die Aktivität des Rezipienten im Zentrum, entsprechend 

ist die Rede von einer rezipienten- zentrierten Perspektive.“ (Schneider 

1994, S. 158).  

 

Ein typisches Beispiel für ein Erklärungsmodell mit medienzentrierter Per-

spektive ist der an den psychologischen Grundannahmen des Behavio-

rismus orientierte Wirkungsansatz, der von einer starren Reiz- und Reak-

tionsbindung zwischen Medienreiz und Mediennutzer(innen) ausgeht. 

Hierbei nehmen Medien Einfluss auf lediglich reagierende Konsu-

ment(inn)en. Da das Verhalten der Menschen in diesem Ansatz als vor-

rangig durch äußere Reize in der Umwelt steuerbar begriffen wird, geht es 

in den so genannten Wirkungsstudien in erster Linie um die Frage, welche 

Reizkombination das jeweils erwünschte Verhalten bei den Mediennut-

zer(inne)n zur Folge hat. Hintergrund für diesen Ansatz ist nach Tulodzie-

cki das Bestreben von staatlichen Instanzen, Parteien und Wirtschaftsun-

ternehmen den Erfolg von Propaganda- und Werbefeldzügen zu kontrollie-

ren.  

 

Obwohl spätestens seit der 1944 berühmt gewordenen Studie von Lazars-

feld, Beleson und Gaudet der alleinige Erklärungswert von Wirkungsan-

nahmen in Frage zu stellen ist5, wurde die Grundfrage des Wirkungsan-

satzes: Was machen Medien mit Menschen? erst in den siebziger Jahren 

nach einem Paradigmenwechseln zu rezipient(inn)enzentrierten Erklä-

rungsmodellen massiv kritisiert. Als wichtigste Ansätze der rezi-

                                            
5 Nur 5% der Personen hatten im Verlauf eines stark medialisierten Wahlkampfes ihre 
ursprüngliche Absicht revidiert. Damit war der Widerstand gegenüber massenmedialer 
Beeinflussung höher als erwartet (Tulodziecki 1992, S. 19 f.) Dass der Wirkungsansatz 
nicht richtig sein, belegt auch schon die folgende Überlegung von Charlton und Neu-
mann-Brown (1992): Wenn die in Wirkungshypothesen angenommene starre Reiz-
Reaktion- Bindung tatsächlich existieren würde, müssten alle Medienwirkungen direkt 
aus der Kenntnis der Medien selbst zu erschließen sein (Tulodziecki 1992, S. 159). 
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pient(inn)enzentrierten Perspektive sind nach Schneider der Uses- and- 

Gratifications Approach, der Nutzenansatz (z.B. von Teichert 1972 oder 

Renckstorf 1989) und der Ansatz der strukturanalytischen Rezeptionsfor-

schung (z.B. von Neumann/ Charlton, 1986, 1992) zu nennen.  Alle drei 

Ansätze basieren auf der Annahme aktiver Rezipient(inn)en, die vor dem 

Hintergrund ihrer Bedürfnisse und Problemlagen im gegebenen sozialen 

Umfeld zielgerichtet Medienangebote auswählen und im Sinne der eige-

nen Interessen nutzen. Bei den beiden letztgenannten Ansätzen ist zudem 

zu beachten, dass die Rezipient(inn)en Medieninhalte nicht einfach auf-

nehmen, sondern ihnen auf der Grundlage der eigenen Ziele und Wün-

sche eine ganz persönliche Bedeutung verleihen: Dies wird als sinnstif-

tende Aktivität der Rezipient(inn)en bezeichnet.  

 

Trotz der schon früh einsetzenden z.T. massiven Kritik am Wirkungsan-

satz kann m.E. nicht geschlossen werden, dass die Diskussion um die 

Wirkungshypothese als veraltet einzustufen ist. Sie wird zwar nicht mehr 

unbedingt unter der ursprünglichen Bezeichnung geführt, ist aber zum 

Beispiel in der regelmäßig wiederkehrenden Diskussion von vermuteten 

direkten Auswirkungen auf die Gewaltbereitschaft und Gewaltanwendung 

von Kindern und Jugendlichen durch Gewalt verherrlichende Sendungen 

im Fernsehen oder entsprechender Seiten im Internet wieder zu erkennen. 

 

 

2. Zukünftige Bedeutung im Berufsalltag von Kindern  

Ein weiterer Begründungsstrang wird in der zunehmenden zukünftigen 

Bedeutung von insbesondere den neuen Medien gesehen, denen ein 

zentraler Stellenwert bei der Vorbereitung von Kindern und Jugendlichen 

auf die Berufswelt zugeschrieben wird. So wird nach Westram (2000, 

S.54) sowohl bildungspolitisch als auch ökonomisch damit argumentiert, 

dass Deutschland im weltweiten Wettbewerb nur durch gut ausgebildete 

Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in den global agierenden, multinationalen 

Unternehmen mithalten und bestehen könne. Schon 1996 ging Rüttgers 

als damaliger Bundesforschungsminister davon aus, dass  
 

- „im Jahr 2000 … nach Schätzungen von Experten nur noch etwa ein Drit-
tel aller Arbeitnehmer ihren Beruf ohne Computerkenntnisse ausüben kön-
nen (wird). ... Es wird damit gerechnet, dass die Informationstechnikbran-
che ab dem Jahr 2000 mehr Arbeitsplätze als die Automobilindustrie zur 
Verfügung stellt. Prognosen für Europa gehen von 5 bis 10 Millionen neuen 
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Arbeitsplätzen durch Multimediaanwendungen mit einem Investitionsvolu-
men von 300 Mrd. DM bis zum Jahre 2000 aus.“ 

(Pressemitteilung vom Mai 1996) 
 

Diese Einschätzung wird von Günter Dörr und Peter Strittmatter geteilt 

und auf sämtliche Lebensbereiche der zukünftigen Informationsgesell-

schaft übertragen:  
 

„Das Berufsleben wurde und wird in vielen Bereichen durch die Informati-
ons- und Kommunikationsmedien vollständig umgestaltet (z.B. Druckindust-
rie, Bürobereich, Telearbeit), für immer mehr Alltagsaufgaben stehen com-
puterbasierte Dienstleistungen zur Verfügung (z.B. E-commerce, Home-
banking), auch der Freizeitbereich wird immer stärker durch neue Techno-
logien bestimmt.“ 

(Dörr/ Strittmatter, 2002 S. 29f.) 

 

Ähnlich sehen auch Issing und Klimsa die Vorteile der neuen Medien in 

der Entstehung neuer Interaktions- und Kommunikationsformen für alle 

Gesellschaftsbereiche. Stichwörter wie Internet, Multimedia, Hypermedia 

oder Virtual Reality würden nicht  mehr auf abstrakte Begriffe, sondern auf 

bestimmende Faktoren in allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens 

verweisen (Issing/ Klimsa 2002, S. 1). 

 

Aus dem Bedeutungszuwachs und -wandel von Medien für die Lebens- 

und Arbeitswelt ergeben sich nach Kerres (2001, S. 27) Konsequenzen für 

die Arbeit in Bildungsinstitutionen. Demnach muss auch Schule auf die 

Herausforderungen reagieren und die neuen Informations- und Kommuni-

kationstechnologien in den Unterricht mit einbeziehen.  

 

Entsprechend weist die Enquete- Kommission des Deutschen Bundesta-

ges in der Empfehlung: „Zukunft der Medien in Wirtschaft und Gesell-

schaft. Deutschlands Weg in die Informationsgesellschaft“ den Schulen 

eine zentrale Bedeutung bei der „medienpädagogischen Alphabethisie-

rung“ zu (Saxer, 1997, S. 27):   
 

„Sie haben die Aufgabe, junge Menschen umfassend auf die Anforderun-
gen der Zukunft vorzubereiten. Dabei sind die Schulen in der Pflicht, die 
Chancengleichheit der Lernenden zu fördern und bestehende Benachteili-
gungen abzubauen. In der Informationsgesellschaft, in der die Verfügbar-
keit von Informationen und Wissen weitgehend über Berufs- und Lebens-
chancen entscheidet, vertiefen sich ungleiche Startchancen, wenn es nicht 
frühzeitig gelingt, sozialen Benachteiligungen gegenzusteuern. Deshalb 
sind sowohl die allgemeinbildenden als auch die berufsbildenden Schulen 
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gefordert, Kindern und Jugendlichen das Wissen zu vermitteln, das sie fit 
macht für die Informationsgesellschaft des 21 Jahrhunderts.“ 
 

(Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages 1999, S. 140) 
 

 

 

 

3. Einfluss auf (schulisches) Lernen 

Ein dritter Begründungsstrang für die pädagogische Bedeutung von Me-

dien betrifft das Lernen und Lehren in der Schule. Sieht man beispielswei-

se mit Meyer (1993, S.36) in jedem Art unterrichtlichen und erzieherischen 

Vorgang eine mediale Komponente, müsste auch der Informationen ver-

mittelnde Sprachgebrauch von Lehrenden  – ja auch die Lehrenden selbst 

– den Medien zugeordnet werden, ohne die jegliche Art von Unterricht in 

Schulen nicht möglich ist. Lehren ist dann generell – wie auch Kerres es 

sieht – zwar ohne Hilfsmittel, aber nicht ohne Medien möglich (Kerres 

2001, S.12).  

 

Versteht man den Begriff Medien jedoch (nach Tulodziecki) in seiner en-

geren Bedeutung als technisches Hilfsmittel, das einen bestimmten Code 

verwendet, sind Medien zwar nicht mehr als notwendige Bedingung zu 

verstehen, ohne die ein Lehr- Lern- Prozess nicht möglich ist. Sie bleiben 

aber trotzdem weiterhin für dessen Qualität bedeutsam. So besteht laut 

Meschenmoser ein weitgehender Konsens bei Pädagoginnen und Päda-

gogen über die Bedeutung von Medien bei der Individualisierung und Dif-

ferenzierung im Lernprozess, die sich in dem Kernsatz von Klafki und Stö-

cker zusammenfassen lässt: 

 
“Innere Differenzierung erfordert die Entwicklung oder das Vorhanden-

sein differenzierter Arbeitsmaterialien“     (Klafki, Stöcker 1985, S. 130) 

 

Schon 1985 treffen Klafki und Stöcker (1985, S.119)  – um ein Grundla-

genwerk der Pädagogik anzuführen – die bedeutsame Unterscheidung 

zwischen der inneren und der äußeren Differenzierung in Schule und Un-

terricht, die noch heute aktuell ist. Äußere Differenzierung6 meint die 

räumliche Trennung oder die voneinander unabhängige personelle 

                                            
6 Das deutsche Bildungssystem ist vertikal nach Jahrgängen bzw. Schulbesuchsjahrgän-
gen  und horizontal  in unterschiedliche Schulformen gegliedert. Vor dem Hintergrund 
stark variabler Lernausgangslagen  werden von den oben genannten Autoren zusätzliche 
Leistungsgruppen innerhalb des gegliederten Schulsystem gefordert 
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Betreuung der Schüler(innen), die nach bestimmten Merkmalen wie Alter 

oder Geschlecht eingruppiert werden. Innere Differenzierung oder auch 

die so genannte Binnendifferenzierung ist die Sammelbezeichnung für 

zeitlich begrenzte und flexible Differenzierungsformen, die eine gemein-

same Unterrichtung einer (leistungs-) heterogenen Schüler(innen)gruppe 

auf Dauer ermöglicht. Dabei geht es gleichermaßen um die Förderung der 

„leistungsschwächeren“ und „leistungsstärkeren“ Schüler(innen) in einer 

heterogenen Lerngemeinschaft. D.h. der Anspruch, in die Gemeinschaft 

mit einbezogen zu werden, wird auch für Kinder, Jugendliche und Er-

wachsene mit körperlichen, emotionalen und sozialen Beeinträchtigungen 

nicht aufgegeben, sondern durch Konzepte zur Individualisierung des Ler-

nens und durch den Einsatz von Medien zu realisieren versucht.  

 

Dabei geht es keinesfalls immer darum, ständig neue – spezielle und teil-

weise parallele – Angebote zu schaffen, sondern es geht um die Unter-

stützung des gemeinsamen Lernens. Gefordert sind also Lernbedingun-

gen, bei denen die Schülerinnen und Schüler sich gegenseitig durch ihre 

individuellen Potenziale anregen und somit die Lerngemeinschaft berei-

chern. 

 

Nach Klafki und Stöcker (1985, S. 127) zielt innere Differenzierung auf: 

 

• optimale Förderung der Schüler(innen) bei der Aneignung von 

Erkenntnissen, Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, 

• die Förderung der Selbstständigkeit durch Kompetenzsteige-

rung im Bereich „Lernen lernen“, 

• Kompetenzerweiterungen im Bereich des sozialen Lernens und 

ihrer Kooperationsfähigkeit, 

• die Entwicklung verschiedener Persönlichkeitsdimensionen und 

die Anregung bzw. Unterstützung ihrer wechselseitigen Bezie-

hung. 

 

Grund für die im Unterricht geforderte Differenzierung ist nach Hinz 

(1997), Klafki (1985) oder auch Vollstädt (1997) die Erkenntnis, dass sich 

die Lernausgangslagen von Kindern bereits im Vorschulalter bei der Ein-

schulung unterscheiden. Die unterschiedlichen Lernausgangslagen sind 

geprägt durch Dispositionen beim Kind aber auch durch sozialisationsbe-

dingte Faktoren, wie die Zuweisung von geschlechts- und schichtspezifi-
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schen Rollenvorgaben, Lern- und Förderangebote in Familie und Gesell-

schaft. Demnach unterscheiden Kindern sich beachtlich hinsichtlich: 

 

• ihrer Interessen, Empfindungen und  Erfahrungen,  

• ihrer Vorkenntnisse, Lernstrategien und Tempi 

• ihrer Intelligenz und ihrer Leistungsmotivation  

• ihres Leistungsvermögens 

• und hinsichtlich der  Beherrschung von Arbeitstechniken. 

 

Diese in den 80er Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts getroffene Fest-

stellung ist angesichts der zunehmenden Varianz der Lernausgangsbe-

dingungen u.a. auch im Bereich neue Medien heute gültiger denn je.  

 

 Bedeutsam ist die Unterscheidung in ziel- bzw. wahldifferentes Lernen: 

Wahldifferentes Lernen meint im Gegensatz zum zieldifferenten Lernen (in 

dem es nur um die Differenzierung der Ziele geht), dass zu den inhaltli-

chen Aspekten immer auch subjektive Aspekte wie <Was wählt die Freun-

din> oder <Welche Lehrerin unterrichtet das Thema?> bei der Wahl der 

Schüler und Schülerinnen eine Rolle spielen können. Die Wahldifferenzie-

rung ist nach Meschenmoser (2002, S. 124) für die Bewertung der Unter-

richtsqualität von herausragender Wichtigkeit, da sie in besonderer Weise 

dem Ziel <Partizipation der Schülerinnen und Schüler an der Gestaltung 

der Lernbedingungen und Lernprozesse> gerecht wird. 

 
„Um den Ansprüchen emanzipatorischer Mediendidaktik zu genügen, er-
weist es sich als entscheidend, welche Handlungsspielräume und Mitge-
staltungsmöglichkeiten die Schülerinnen und Schüler erhalten. Insofern ist 
Differenzierung kein Lenkungsinstrument der Lehrerinnen und Lehrer, son-
dern es müssen – im Sinne von Wahldifferenzierung – Möglichkeiten zur 
Partizipation der Schülerinnen und Schüler an der Unterrichtsgestaltung 
und somit der Lernprozesse gefunden werden.“ 

    (Meschenmoser, 2002, S. 125) 

 

Besondere Erwartungen an die Erweiterung der schulischen und außer-

schulischen Lernmöglichkeiten von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-

nen werden z.B. von der Enquete- Kommission des deutschen Bundesta-

ges an den Einsatz der neuen Medien geknüpft, wie folgendes Zitat be-

legt: 

 
„Neue Lernumgebungen erlauben stärker als bisher die Selbstbestimmung 
des eigenen Lernweges und der eigenen Lerngeschwindigkeit, sie ermögli-



 27 

chen die Zusammenschau und Verknüpfung bisher isolierter Kenntnisse 
und Wissensbestände. Durch die schnellen Zugriffsmöglichkeiten auf auch 
sehr entfernt vorhandene Informationsbestände lassen sich neue Formen 
der Selbsterarbeitung von Wissen und Können entwickeln, aber auch neue 
Formen gemeinsamen Lernens. Kooperationen mit anderen Lerngruppen 
über räumliche Begrenzungen hinweg lassen sowohl neue Erkenntnismög-
lichkeiten als auch Handlungsformen zu, die bisher – wenn überhaupt – nur 
mit erheblichen Aufwand und zeitlicher Verzögerung gegeben waren.“  

(Zukunft der Medien 1999, S. 147)7 

 

Ob diese Erwartung durch die real vorhandenen Lernangebote auf CD-

Rom oder im Internet erfüllt werden, wird an anderer Stelle dieser Arbeit 

diskutiert.  

 

 

 

2.3 Medien im Sachunterricht 

Beim Einsatz von Medien im Sachunterricht ist zu bedenken, dass selbst 

die Vorläufer des Sachunterrichts wie sie z.B. von Comenius (1658) oder 

von Karnick in seinem mehrbändigen Werk: Redet um Sachen (Karnick 

1960- 68) beschrieben wurden, ursprünglich nicht als Buch- und Medien-

unterricht konzipiert wurden, sondern für die Vermittlung von grundlegen-

den Primärerfahrungen, die unmittelbare Begegnung mit der Wirklichkeit 

sowie für ein aktives, handelndes Lernen mit möglichst vielen beteiligten 

Sinnen steht. 

                                            
7 Die besondere Erwartungen an die Erweiterung der schulischen und außerschulischen 
Lernmöglichkeiten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, die die Enquete-
Kommission an den Einsatz der neuen Medien knüpft, werden deutlich in folgenden Aus-
führungen: 

- „ ... die Lernleistungen in den Bildungseinrichtungen steigen, sofern ein didaktisch 
abgestimmtes Angebot von personaler Unterweisung und unterstützender Begleitung  
durch elektronische Medien gesichert ist; 

- die interaktiv gestaltete und dynamisch nutzbare Medienintegration (Text-, Standbild-, 
Bewegtbild-, Tondokumente) in einem Multimediaprogramm (könnte) einen wesent-
lich größeren Informationsgehalt erzielen (...) als das klassische Medium Buch oder 
Film bzw. Video; 

- die telematisch angebotene Lerninhalte (können) gleichzeitig einem weitaus größe-
ren Personenkreis zur Verfügung gestellt werden (...), als dies mit klassischen Print-
medien möglich wäre; 

- die Distribution der Inhalte im Netz eine viel höhere Zahl an potentiellen Nutzern er-
reichen und der „Informationsumschlag“ in jeder Hinsicht beschleunigt werde; 

- die Arbeitzufriedenheit auf Seiten der Lernenden wie auch der Lehrenden wachsen 
könne; 

- die traditionelle Organisation von Lehren und Lernen (lässt) sich variabler gestalten 
(...), da bei Vorhandensein einer telematischen Infrastruktur zeit- und ortsunabhängig 
zwischen den Partnern einer Lerngruppe gearbeitet werden (kann).“ (Enquete-
Kommission des deutschen Bundestages: „Zukunft der Medien“, 1999, 147f)) 
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Vor diesem Hintergrund vertritt Volker Briese die Position, dass es im 

Sachunterricht nicht vorrangig um die Arbeit mit Medien gehen kann, son-

dern darum, „Möglichkeiten zu schaffen, durch die unmittelbare Begeg-

nung mit der Wirklichkeit, also ohne Medien zu lernen" (Briese 2001, S. 

55). Die Arbeit mit Computern sei in erster Linie ein Arbeiten mit Symbolen 

und im Rahmen symbolischer Ordnungen, für das die Unterrichtsfächer 

Deutsch und Mathematik besser geeignet wären (ebd.). Ähnliche Positio-

nen vertreten auch Gerold Scholz und Clifford Stoll. Scholz kann die Be-

hauptung, Kinder würden am Computer mit realer Welt handeln, nicht 

nachvollziehen (Scholz 2001, S. 39). Und Stoll, als Buchautor und Spezia-

list für Datenschutz und Computersicherheit, hält die Suche nach Material 

im Internet für alle Arbeiten an den Grundschulen nicht nur für unnötig, 

sondern sogar für schädlich, da  

„natürliche Bewegungen in unnatürliche Animationen (ge-) presst, die 
Fähigkeit zu beobachten, Dinge zu studieren und sich seine Gedan-
ken darüber zu machen (unterdrücke).“                    (Stoll 2001, S.21)  

 

Positiv an dieser von Stoll, Scholz und Briese vertretenen Position ist ihre 

für den Sachunterricht zweifelsfrei bedeutsame, hohe Wertschätzung des 

Umgangs mit Ausschnitten aus der unmittelbaren (nicht medial vermittel-

ten) Realität8. In dieser Position wird jedoch m.E. zu wenig beachtet, dass 

der Gegensatz zwischen dem Lernen durch die unmittelbare Begegnung 

mit der Wirklichkeit einerseits und dem Lernen mit den (neuen) Medien 

andererseits eine Konstruktion ist, die nicht berücksichtigt, dass die (neu-

en) Medien inzwischen einen gewichtigen Bestandteil in der Lebenswirk-

lichkeit von Kindern und Jugendlichen darstellen, deren Bedeutung für 

ihren gegenwärtigen und zukünftigen Lebensalltag kaum zu unterschätzen 

ist. So verfügen laut Ergebnis der KIM-Studie 2002 (Kinder und Medien) 

inzwischen 67% der Haushalte, in denen Kinder im Alter von sechs- bis 

dreizehn Jahren leben, über mindestens einen privaten PC. 47% (der 

Haushalte insgesamt) sind mit einem Internetzugang ausgerüstet. Vor 

dem Hintergrund, dass 1999 nur 47% der Haushalte über einen Computer 

und 8% über einen Internetzugang verfügten, ist laut Sabine Feierabend 

und Walter Klingler auch für die Zukunft mit hohen Zuwachsraten zu rech-

                                            
8 Für den Sachunterricht ist laut Rahmenrichtlinien die Zielsetzung mit der höchsten Prio-
rität das Erschließen von bedeutsamen, zugänglichen und ergiebigen Realitätsausschnit-
ten. 
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nen (Feierabend, Klingler, 2003, S. 278). Daher stellt sich für Pädagogen 

und Pädagoginnen m.E. nicht mehr die Frage, ob Kinder und Jugendliche 

in der Schule und im Sachunterricht mit Medien konfrontiert werden, son-

dern ob sie lernen, diese sinnvoll für ihre schulischen und privaten Inte-

ressen und Bedürfnisse zu nutzen.  

Dem oft angeführten Argument, Primärerfahrungen würden durch medial 

vermittelte Sekundärwirklichkeiten verdrängt, kann zudem entgegnet wer-

den, dass Medien zwar auf keinen Fall die Realbegegnung ersetzen soll-

ten, aber nach Gerold Scholz (2001) zu einem verbesserten Verständnis 

von Sachverhalten beitragen können, wenn es darum geht, 

• Sachzusammenhänge aufzusuchen, die nicht beobachtet und un-

tersucht werden können wie die Geburt, bei der man in unserem 

Kulturkreis nur selten zuschauen kann, 

• Exkursionen9 in die reale Lebenswirklichkeit der Kinder vorzuberei-

ten und zu begleiten, 

• komplexe Sachzusammenhänge zu reduzieren, die nur das We-

sentliche eines ansonsten undurchschaubaren und unverständli-

chen Zusammenhanges darstellen. 

„Im Zentrum des Grundschulunterrichts, und hier insbesondere des Sach-

unterrichts, steht“,  laut Mitzlaff  (1997, S. 38 f.), „nach wie vor die originale 

Begegnung des Kindes mit Sachen und Menschen und mit der Natur“. 

Diese darf durch den Einsatz des Computers auch keinesfalls zurückge-

drängt werden. Demnach bleibt das Aufsuchen außerschulischer Lernorte 

bzw. das Einladen außerschulischer Experten im Sachunterricht weiterhin 

von hoher Relevanz. Vor diesem Hintergrund ist der Computer jedoch als 

ein Werkzeug zur Aufarbeitung von Realerfahrungen einsetzbar. Er kann 

auch als Medium genutzt werden, das neue Erfahrungen und Fragen an 

die Wirklichkeit produziert. 

Kritiker des Einsatzes der neuen Medien im Grundschulunterricht befürch-

ten zudem eine Reduzierung der sozialen Interaktion und Kommunikation 

(vgl. Mitzlaff 1996, S.82). Eine in Deutschland häufig angeführte These 

besagt, die Arbeit mit dem Computer führe im Unterricht zwangsläufig zu 

einer Vereinzelung der Schülerinnen und Schüler und zur Vernachlässi-

gung des sozialerzieherischen Auftrages der Schule (vgl. Mitzlaff 1997, 

S.3). Nach Stoll verändert der Computer das Umfeld des Klassenzimmers 

                                            
9 Exkursionen zu außerschulischen Lernorten, wie dem Zoo oder dem Wochenmarkt, 
Projekte wie die Errichtung einer schuleigenen Kompostanlage oder die Einführung eines 
gesunden Klassenfrühstücks ...  
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und rückt in den Mittelpunkt des Interesses (vgl. Stoll, 2001, S.81). Der 

Computer, kritisiert Stoll, hält die Kinder voneinander fern und erlaubt im-

mer nur einem Kind, Erfahrungen zu machen (vgl. Stoll 2001, S. 83). Die-

se Kritik ist für den Sachunterricht sehr bedeutsam, da er im besonderen 

Ausmaß die Aufgabe hat, soziale Erfahrungen zu vermitteln.  

Auch dieses Argument ist nach Mitzlaff inzwischen empirisch widerlegt 

(Mitzlaff 1997, S.32): Längsschnittstudien zum Sozialverhalten in ver-

schiedenen Schulklassen haben ergeben, dass Schülerinnen und Schüler 

beim Lernen mit dem Computer mehr als im konventionellen Unterricht 

miteinander sprechen (vgl. Mitzlaff 1996, S.23f). Dies gilt für die Kommu-

nikation und Kooperation innerhalb und außerhalb der Schule, da die Ar-

beit am Computer zu Diskussionen, Diskursen und Planungsprozessen 

anregt, die oft vom Computer wegführen und originale Begegnungen mit 

Personen, Sachen und der Natur provozieren (vgl. Mitzlaff/ Speck-

Hamdan 1998, S. 92f).  Nach Karl-Heinz Heyden und Werner Lorenz ist 

die Einbettung von neuen Medien in einen projektorientierten Unterricht 

sogar besonders geeignet, neben dem kognitiven Lernen das soziale Ler-

nen zu fördern (Heyden u. Lorenz, S.16). Sie verweisen in diesem Zu-

sammenhang auf Modellversuche, bei denen sich die arbeitsteilige Arbeit 

am Computer in Kleingruppen hervorragend bewährt hat. Dieser Effekt ist 

nach Mitzlaff (1997, S.33) jedoch nur zu erwarten, wenn bei den Lehren-

den die pädagogische Bereitschaft besteht, kommunikative Prozesse zu-

zulassen.   

 

Zur Begründung des  Einsatzes der neuen Medien im Sachunterricht kann 

zudem auf einige der bewährten und zukunftsrelevanten Unterrichtskon-

zepte des Sachunterrichts wie Problem-, Projekt-, Erfahrungs- oder Schü-

ler(innen)- Orientierung (Kaiser 1995, S. 68-100; S. 175-204) zurückgegrif-

fen werden, die sich im Unterricht gut mit mediendidaktischen Elementen 

entfalten lassen.  

 

Der Sachunterricht als zentrales Fach der Grundschule hat die Aufgabe, 

Kindern zu Mündigkeit und Selbstständigkeit zu verhelfen. Dieses kann 

nur erzielt werden, wenn die Kinder Mittel an die Hand bekommen, sich 

ihre Lebenswelt möglichst selbstständig zu erschließen. Hierdurch erhält 

die Methodenorientierung einen entscheidenden Stellenwert im Sachun-

terricht, da sie den Schülerinnen und Schülern zur Aneignung von Verfah-

rensweisen verhilft, die sie auf neue Sachverhalte übertragen können (vgl. 
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von Reeken 2001, S. 74f.) Bezogen auf die Verwendung von neuen Me-

dien im Unterricht geht es darum, dass Schülerinnen und Schüler 

 

• sich die Methoden aneignen können, um einem Medium (z.B. einer 

CD-ROM) die Informationen und Unterstützung zu entnehmen, die 

sie aktuell benötigen, 

• wissen, welche Methoden ihnen über die verschiedenen Medien 

zur Verfügung stehen, um das Medium wählen zu können, das ih-

nen für ihr aktuelles Vorhaben dienlich ist, 

• ein  kritisches Bewusstsein zu den Verwendungsmöglichkeiten ver-

schiedener computergestützter Medien erlangen, um z.B. die "un-

gefilterten" Informationen aus dem Internet nicht als sichere Aus-

künfte über Sachverhalte zu verstehen (vgl. Mitzlaff 1996, S. 84). 

 

Eng verknüpft mit dem Prinzip der Methodenorientierung ist die Wissen-

schaftsorientierung, die in einigen Konzepten des Sachunterrichts10 eben-

falls verfolgt wird. Diese ist nicht im Sinne einer fachpropädeutischen 

Ausbildung misszuverstehen, sondern bedeutet, dass die Lerninhalte, die 

mit Hilfe von Medien vermittelt werden, die Voraussetzungen erfüllen, 

dass sie zu den derzeitig geltenden Wissensständen und Methoden nicht 

im Widerspruch stehen (vgl. Klewitz 1993).  

 

Beim Ansatz der Schülerorientierung wird davon ausgegangen, dass das 

Kind seine Umwelt wahrnimmt, auf sie Einfluss nimmt und von ihr geformt 

wird (vgl. Wagner u.a. 1982). Deshalb muss kindorientierter Sachunter-

richt nach der Lebenswelt der Kinder fragen und ihnen diese verständlich 

machen. Für den Computer als zentrales neues Medium heißt das, dass 

er seine Berechtigung als Medium oder Inhalt im Sachunterricht schon 

deshalb erhält, weil er „Kindern auf Schritt und Tritt in ihrer Erfahrungs-

wirklichkeit: z. B. in der Stadtbücherei, im Bahnhof, beim Arzt, an der 

Scannerkasse des Supermarktes, in den Medien und zu einem nicht un-

                                            
10 z.B. der in Anlehnung an die Science Curriculum Improvement Study (SCIS) entwickel-
te struktur- und konzeptorientierten Sachunterricht von Kay Spreckelsen, der verfahrens-
orientierte Ansatz der Göttinger Arbeitsgruppe für Unterrichtsforschung unter Leitung von 
Tütken oder auch derverfahrensorientierte Ansatz zum Sachunterricht  nach Schwedes, 
Klewitz und Mitzkat in Anlehnung  an das Nuffield Junior Science Project (NJSP) und 
seinem Nachfolgeprojekt Science 5/13  vgl.: Götz 1993, S. 228 ff 
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erheblichen Teil bereits in privaten Haushalten“ begegnet. (Mitzlaff, 1997 

S.17) 

 

Der Begriff der Handlungsorientierung im ursprünglichen Sinne meint, 

dass die Kinder nicht nur rezeptiv lernen, sondern selbst tätig sind (vgl. 

Giest 2002, S. 27-42).  Für den Computereinsatz in der Grundschule kann 

sich das selbsttätige Lernen der Schülerinnen und Schüler auf unter-

schiedlichen Ebenen bewegen. Von besonderer Bedeutung sind Möglich-

keiten zur  

• Kommunikation über E-Mail- Programme mit anderen Kindern, El-

tern, Lehrern oder Personen von öffentlichen Beratungsstellen, von 

denen sich die Kinder Unterstützung, Information, Anregung oder 

einen thematisch begrenzten Erfahrungsaustausch erhoffen, den 

sie in das eigene Unterrichtsgeschehen integrieren können, 

• selbstständigen Informationensuche über Suchmaschinen wie: die 

Blinde Kuh (http://www.blinde-kuh.de/), multimediale Lexika oder 

speziellen Kinderseiten wie http://www.kinderinfo.de/main.htm,  

• Präsentation der Arbeitsergebnisse 

a) in einer multimedialen Präsentation (z.B. PowerPoint) 

b) auf einer thematischen Klassen-Homepage. 

 

 

 

2.4 Zusammenfassung 

Medien als Vermittler oder Träger von Informationen, Ideen oder Meinun-

gen sind als wahrnehmbare Objekte zwar Bestandteil der Wirklichkeit, a-

ber sie entfalten ihre eigentliche Funktion nur durch Verweis auf (aktuell) 

nicht wahrnehmbare Wirklichkeitsausschnitte, über die sie informieren 

bzw. die sie repräsentieren (sollen). Repräsentiert wird jedoch nicht die 

Wirklichkeit, sondern die Wirklichkeit, wie sie sich dem Medienanbieter 

darstellt bzw. um Wirklichkeit, wie sie von den Mediennutzenden aus Sicht 

der Medienanbieter(innen) aufgefasst werden soll. Demnach sind Medien 

im strengen Sinn keine Repräsentationen von Wirklichkeit, sondern Rep-

räsentationen von Sinn. 
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Werden Medien im Unterricht eingesetzt, werden sie in Abhängigkeit vom 

jeweils vertretenen mediendidaktischen Ansatz verstanden als 

 

• Zeichenträger im didaktischen Feld (Dichanz/Kolb, 1974),  

• Lehr- und Lernmittel (Schulze, 1978), 

• Interaktionsvehikel mit kommunikativer Funktion (Kolb, 1974), 

• objektivierte Instruktionssysteme, die die Lernenden in ihren An-

eignungsprozessen unterstützen (Hofer,1974), 

• Instrumente zur Organisation von Öffentlichkeit (Negt/ Kluge 

1972), 

• Technologie zur Symbolisierung und Strukturierung von Informa-

tionen (Olson 1974). 

 

Bei der Diskussion um die Relevanz von Medien für Alltag und Bildung 

sind drei Argumentationslinien zu unterscheiden: Demnach kann auf 

eine schulische Auseinandersetzung mit den Angeboten und Inhalten 

der Medien nicht verzichtet werden, da 

 

• die in den Medien vermittelten Informationen, Erfahrungen und 

Handlungsmuster die Motivationen, Erwartungen und Interessen 

von Kindern und Jugendlichen, die Wahl ihrer Vorbilder, Konflikt-

lösungsschemata …  nachhaltig beeinflussen (Argument der ge-

genwärtigen und zukünftigen Bedeutung im Lebensalltag von 

Kindern), 

• der Bedeutungszuwachs und -wandel von Medien für die Lebens- 

und Arbeitswelt Herausforderungen und Konsequenzen für die 

Arbeit in Bildungsinstitutionen nach sich zieht (Argument der zu-

künftigen Bedeutung im Berufsalltag von Kindern)  

• die Bedeutung von Medien für die Individualisierung und Diffe-

renzierung im Lernprozess hoch anzusetzen ist (pädagogisches 

Argument). 

 

Das aufgrund seiner insbesondere für den Sachunterricht bedeutsame 

Argument, eine Intensivierung des Medieneinsatzes in der Grundschule 

reduziere mögliche Primärerfahrungen und soziale Interaktionschancen 

kann empirisch nicht bestätigt werden. Bewährte und zukunftsrelevante 

Unterrichtskonzepte des Sachunterrichts wie Problem-, Projekt-, Erfah-
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rungs- oder Schüler(innen)- Orientierung (Kaiser 1995, S. 68-100; S. 175-

204) sind in der Arbeit mit Medien zu realisieren.  
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3 Medienpädagogik  
 

Die Bedeutung eines angemessenen schulischen Umgangs mit den Me-

dien wird laut Erklärung der KMK (Kultusministerkonferenz der Länder der 

Bundesrepublik) „Medienpädagogik in der Schule“ vom 12.05.1995 durch 

die zentrale Stellung bestimmt, die Medien heute in der privaten und be-

ruflichen Lebenswelt sowie in der öffentlichen Meinungsbildung einneh-

men. Medienpädagogik wird gemeinhin in zwei Arbeitsansätze unter-

schieden: in den Ansatz der Mediendidaktik und den Ansatz der Medien-

erziehung. Beim Ansatz der Mediendidaktik geht es in erster Linie um die 

Verwendung von Medien als Hilfsmittel der Unterrichtsgestaltung, beim 

Ansatz der Medienerziehung um die Befähigung zum kritisch- produktiven 

Umgang mit Medien und ihren Botschaften. Medienerziehung ist gemäß 

der Auffassung der KMK- Erklärung zwar in erster Linie eine Aufgabe des 

Elternhauses, sollte aber zugleich als ein schulisches Bildungs- und Er-

ziehungsziel von hoher Priorität betrachtet werden. Demnach ist eine 

rechtzeitige schulische Einflussnahme auf den Umgang mit den Medien 

von besonderer Bedeutung, da Medienverhalten bereits im Kleinkindalter  

gerade auch durch das Beispiel der Eltern erlernt, strukturiert und verfes-

tigt wird. Medienpädagogik in der Schule soll den Heranwachsenden laut 

KMK- Beschluss (1997, S.27) dazu verhelfen, im Umgang mit Medien be-

gründete Orientierungen für das eigene Urteilen und Handeln zu entwik-

keln sowie sich als aktiv Gestaltende zu erfahren.  

 

Diese Auffassung von Medienpädagogik, die zurzeit sowohl von Medien-

wissenschaftler(inne)n und Pädagog(inn)en wie Schorb, Tulodziecki, 

Brenner und schulischen Behörden vertreten wird, ist relativ jung: Die 

Verwendung von Medien wurde nach Schorb bis weit ins 19. Jahrhundert 

hinein nicht als Medienpädagogik verstanden, da Medien ausschließlich 

als Veranschaulichungen eingesetzt wurden. Weder die als Jagdanleitun-

gen interpretierten Höhlenmalereien des Cromagnonmenschen, noch die 

im (Spät-) Mittelalter in Klosterschulen eingesetzten Tafelanschriebe, Kar-

ten und Abbildungen, noch die als Vorläufer aller illustrierten Lehrbücher 

betrachtete Fibel „orbis sensualium pictus“ von Johan Amos Comenius11, 

                                            
11 Nach Schorb erhob Johan Amos Comenius die Veranschaulichung der Natur in seiner 
„opera didactica omnia“ zum Lehrprinzip. „Die Natur ist einer Uhr vergleichbar, wie diese 
darstellbar und in ihren Gesetzmäßigkeiten erkennbar.“ „Die Medien Schrift und Bild die-
nen dem Zweck, die Realien dem Lernenden zu vermitteln, die Wirklichkeit durch Medien 
zu ersetzen um sie begreifbar zu machen.“ Zitiert nach Schorb 1995, S. 17 
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seien als Konkretisierungen eines medienpädagogischen Ansatzes zu 

verstehen, da die Medien selbst nicht zum Gegenstand des Unterrichts 

gemacht wurden. Eine Erziehung zu einem reflexiven Umgang mit Medien 

und deren kritischer Nutzung fand nicht statt (Schorb 1995, S.17 f.). 

 

Die übliche Zweiteilung der Medienpädagogik wird von Michael Kerres im 

Hinblick auf die neuen (computergestützten) Medien erweitert. Versteht 

man Medienpädagogik wie Ludwig J. Issing „als übergeordnete Bezeich-

nung für alle pädagogisch orientierten Beschäftigungen mit Medien in 

Theorie und Praxis" (Issing, 1987, S. 24) gelangt man - bei Berücksichti-

gung der neuen Medien - zu einer Gliederung der Medienpädagogik in: 

 

• „die Mediendidaktik, die sich mit der Funktion und Bedeutung von 

Medien in Lehr- und Lernprozessen beschäftigt, 

• die Medienerziehung, die auf den reflektierten Medienkonsum und 

kritischen Umgang mit Medienangeboten abzielt, und  

• die informations-, medien- oder kommunikationstechnische Bildung, 

die den kompetenten Umgang mit Technik vermitteln möchte, und als 

Basisqualifikation für mediendidaktische und -erzieherische Bemü-

hungen aufgefasst werden kann“ (Kerres,  2001, S. 26). 

 

Eine weitere von Baacke (1973) vorgenommene Kategorisierung unter-

scheidet mediendidaktische bzw. medientheoretische Ansätze nach ihrer 

Funktion im Unterricht. Unterschieden wird in emanzipatorische und funk-

tionale Ansätze.  

 

Funktionale Ansätze werden auch unterrichtstechnologische Ansätze ge-

nannt. Sie zielen auf eine optimale Organisation der Lernsituation bzw. auf 

die Rationalisierung des Unterrichtes. Als Basis und theoretischer Back-

ground für unterrichtstechnologische, funktionale Ansätze häufig verstan-

den wird das lerntheoretische Paradigma des  Behaviorismus12, durch das 

die Bedeutung von Reizen in der Außenwelt betont wird. Je nachdem, ob 

die Reize als Belohnung oder als Bestrafung empfunden werden, wirken 

sie als positive oder negative Verstärkung. Der Einsatz von Medien im Un-

terricht beschränkt sich vor diesem Hintergrund i.d.R. auf ihre Funktion als 

Reizauslöser und Reaktionskontrolle im Lernprozess. 

 

                                            
12 beispielsweise in der Ausprägung des operanten Lernens von Skinner 
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Emanzipatorische Ansätze hingegen zielen auf die Entwicklung von Arti-

kulationsfähigkeit und Handlungskompetenz, auf die Befähigung zur 

Kommunikation und auf die wachsende Selbstgestaltung des eigenen 

Lernprozesses. Gemeinsam ist den emanzipatorischen Ansätzen trotz 

unterschiedlicher Akzentsetzungen das Verständnis von Unterricht als 

partiell offenen Prozess, dessen Verlauf wesentlich durch das Zusam-

menspiel der Interessen aller beteiligten Personen (Lehrer(inne)n und 

Schüler(inne)n) bestimmt wird.   

 

Schwerpunkt des medienpädagogischen Handelns ist neben der informa-

tionstechnischen Grundbildung die Medienerziehung, durch die Schülerin-

nen und Schüler zu einem sachgerechten, selbst bestimmten und sozial 

verantwortlichen Umgang mit den Medien befähigt werden sollen. Das 

bedeutet: Schülerinnen und Schüler sollen  

 
• „sich in der Medienwelt zurechtfinden können, d.h. daß sie die Ange-
botsvielfalt der Medien kennen, ihre vielfältigen (inhaltlichen und techni-
schen) Verflechtungen wahrnehmen, Zugangsmöglichkeiten erfahren, 
die Handhabung einüben und Auswahl und Nutzung sinnvoll gestalten 
lernen,  
• die durch Medien vermittelten Informationen, Erfahrungen und Hand-
lungsmuster kritisch einordnen können, d. h. daß sie sie auf ihren Reali-
tätsgehalt überprüfen, sie in Beziehung setzen zur gesellschaftlichen 
Funktion der Medien und zu den ökonomischen Bedingungen ihrer 
Produktion und Verbreitung, 
• sich innerhalb einer von Medien bestimmten Welt selbstbewußt, ei-
genverantwortlich und produktiv verhalten können, d. h. daß sie ästheti-
sche und moralische Wertmaßstäbe entwickeln, neben analytischen 
auch kreative Fähigkeiten aufbauen, über praktische Medienarbeit ler-
nen, eigenen Vorstellungen und Interessen Ausdruck zu verleihen und 
diese auch öffentlich zu machen.“  
 

(KMK- Beschluss 1997, S. 27)  

 

Medienerziehung muss nach Meschenmoser (2002, S. 41) „in das allge-

meine unterrichtliche Handeln von Schule eingebettet sein“ und „ist eine 

gesamtgesellschaftliche Aufgabe, die von der Schule aufgegriffen werden 

muss, aber nicht von ihr allein zu leisten ist. Daher ist vor allem die Zu-

sammenarbeit mit den Eltern und außerschulischen Einrichtungen anzu-

streben“.  Wesentliche Bedingungen einer emanzipatorischen Arbeit sind:  
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• eine grundsätzliche Offenheit der am Lehr- Lernprozess Beteiligten 

für Veränderungen,  

• eine sachbezogene Auseinandersetzung, die verschiedene Positio-

nen berücksichtigt, sich aber nicht auf die Darstellung reiner kultur-

pessimistischer bzw. kulturoptimistischer Betrachtungen beschränkt. 

• die Beachtung der ambivalenten Rolle von Medien bei der Weltan-

eignung: Die Verwendung von Medien erweitert das Wahrnehmungs-

feld der Nutzenden bei gleichzeitiger Einschränkung der unmittelba-

ren und sinnlichen Erfahrung. 

 

 

 

3.1 Medienkompetenz  

Die wichtigste Aufgabe der Medienerziehung wird heute in der Vermittlung 

von Medienkompetenz gesehen, die aus verschiedenen Perspektiven un-

terschiedlich verstanden wird.  

 

So reduziert z.B. die Firma Imago in Dortmund, die u.a. auch durch den 

von ihr entwickelten Computer- bzw. Internetführerschein bekannt wurde, 

den Begriff Medienkompetenz radikal auf die Fähigkeit, Programmanwen-

dungen zu bedienen: Folgt man dieser Interpretation könnte Schule sich 

tatsächlich auf die Vermittlung von technischen Kenntnissen und Fähigkei-

ten zur Bedienung von Programmanwendungen beschränken. Genau vor 

dieser verkürzten technikzentrierten Sichtweise warnen jedoch neben 

wichtigen Kultur- und Medienwissenschaftler(inn)en die KMK, die BLK und 

die Enquete- Kommission des Deutschen Bundestages:  

 
„Es ist offenkundig, dass Medienkompetenz weit über die Aneignung 
technischer Computerkenntnisse hinausgeht ... Technologischer Fort-
schritt und wirtschaftlicher Strukturwandel erfordern vom arbeitenden 
Menschen immer häufiger und immer rascher ein Um-, Weiter- und Neu-
lernen – ein Leben lang. Ein solches lebenslanges Lernen setzt zunächst 
die Fähigkeit des einzelnen voraus, selbst gesteuert, je nach individuel-
lem Bedarf, sich neue Kenntnisse anzueignen und Fertigkeiten zu ent-
wickeln. Veränderungen in den Organisationsstrukturen von Unterneh-
men sowie komplexer werdende Problemstellungen erfordern neben der 
Selbststeuerung auch Kooperation“. 

 
(Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages 1998, S. 53) 
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Vor diesem Hintergrund sieht die KMK  

• im Erwerb und der Festigung sozialer Fähigkeiten,  

• im Aufbau von kommunikativen Fähigkeiten,  

• sowie in der Entwicklung eines angemessenen Umgangs mit 

den eigenen und fremden Emotionen,  

• und der Weiterentwicklung psychomotorischer Fertigkeiten  

 

weiterhin zentrale Aufgaben der Schule, die auch im Bereich der Medien-

pädagogik zu berücksichtigen sind. Kritikfähigkeit, Toleranz, Einfühlungs-

vermögen, Verantwortlichkeit, Solidarität und Emanzipation gewinnen aus 

dieser Perspektive in Schule und Weiterbildung sogar an Bedeutung, da 

durch die Nutzung der neuen Technologien die Individualität besonders 

angesprochen wird (KMK 1997, 13). 

 

Ein weiterer Aspekt wird von Herbert Kubicek thematisiert: Neben der er-

forderlichen technischen Grundbildung und den sozial- emotionalen Kom-

petenzen in einer auf Kooperation angewiesenen Informations- und Wis-

sensgesellschaft geht es Kubicek bei Medienkompetenz auch um das 

Verständnis wie die Inhalte produziert werden und die Quellen einge-

schätzt werden können. Bei den Printmedien hätten wir gelernt zwischen 

Boulevardzeitungen und Fachzeitungen zu unterscheiden, in den Netzen 

müsse diese Fähigkeit noch durch Erfahrung gewonnen werden. (Kubicek 

1999, S. 21)  

 
Für Barbara Mettler-v.Meibom heißt kompetent mit Medien umzugehen,  
 

„sie angemessen für die jeweilige Aufgabe, das jeweilige Ziel, das ich als 
Mediennutzerin verfolge, einsetzen zu können. In einer mediatisierten 
Gesellschaft wird diese Aufgabe immer wichtiger. Sie setzt einerseits vor-
aus, daß ich mit den technischen Geräten aufgabenangemessen umge-
hen kann, sie also bedienen kann“ ... andererseits aber auch, dass ich 
Ich-Stärke entwickele um die Kraft zu haben, aus der Überfülle an Me-
dieninhalten und der Kommunikationskanäle das für mich und meine 
Kommunikationsabsichten Richtige in der für mich angemessenen Menge 
und Nutzungsweise auswählen zu können.“ (1999, S. 23 f.)  

 

Dieter Baacke versteht Medienkompetenz als eine Spezialform der kom-

munikativen Kompetenz des Menschen, die sich auf die Fähigkeit der 

Teilnahme an der gesellschaftlichen Kommunikation und Interaktion be-

zieht, um sich Realität selbstständig anzueignen sowie selbst bestimmt an 
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ihrer Gestaltung mitzuwirken: „Kommunikative Kompetenz meint, dass 

Menschen durch Sprechen und andere Ausdrucksgebärden sich Wirklich-

keit aneignen und gestaltend verändern können (Baacke, 1999, S. 19). 

 

Betrachtet man all diese unterschiedlichen Bedeutungszuweisungen wird 

deutlich, dass der Begriff der Medienkompetenz nicht als Begriff verstan-

den werden kann, der eine einzelne Fähigkeit kennzeichnet, die auf Me-

dien bezogen wird, sondern als ein Konglomerat von Kompetenzen und 

Fähigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen. Diese Auffassung wird von der 

Enquete- Kommission des Deutschen Bundestages von 1998 geteilt, die 

zu dem Schluss kommt, dass Medienkompetenz sich aus folgenden Teil-

kompetenzen zusammensetzt:  

 

• Technische Kompetenz 

• Kompetenz zum Wissensmanagement 

• Soziale Kompetenz 

• Kompetenz zur persönlichen Entscheidungsfindung 

• Demokratische Kompetenz  

 

(Enquete- Kommission des Deutschen Bundestages ,1998, S. 153) 

 

 

Dies bedeutet für die Schule, dass Unterricht in der Regelschule – nach 

wie vor – nicht ausschließlich auf die Vermittlung von (technischem An-

wendungs-) Wissen zielen kann, sondern auch bei Berücksichtigung der 

neuesten medienpädagogischen Ansätze weiterhin Zielsetzungen verfolgt, 

wie sie in den für die Schule bedeutsamen medienerzieherischen Konzep-

ten angestrebt werden.  

 
 

3.2 Medienerzieherische Konzepte 

Bei den medienerzieherischen Konzepten ist nach Tulodziecki (1992) zwi-

schen vier grundlegenden Denkrichtungen zu unterscheiden: 

 

1. die behütend- pflegende Medienerziehung 

2. die system- und kulturorientierte Medienerziehung 

3. die kritische Medienerziehung 

4. die handlungs- und interaktionsorientierte Medienerziehung 
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Obwohl einige dieser Ansätze in ihrer ursprünglichen Form inzwischen als 

veraltet zurückgewiesen werden, sind in der aktuellen Diskussion (2005) 

noch immer Grundgedanken dieser vier Denkrichtungen wieder zu erken-

nen. Vor diesem Hintergrund ist eine Auseinandersetzung mit ihnen sinn-

voll und erforderlich. 

 

 

3.2.1. Behütend- pflegende Medienerziehung 

Grundgedanke des behütend- pflegenden Medienerziehungskonzeptes ist 

der Versuch, Kinder und Jugendliche einerseits vor den (vermeintlichen) 

Gefährdungen durch „Schmutz und Schund“ in den Medien mit gesetzli-

chen Bestimmungen zu beschützen und sie andererseits mit „wertvollen 

Schriften und Filmen“ bekannt zu machen. Beide Intentionen, die nach 

Tulodziecki später unter der Bezeichnung bewahrpädagogisch zusam-

mengefasst wurden, traten bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts auf, 

als mit dem Aufkommen der Presse bzw. der massenhaften Verbreitung 

von Druckerzeugnissen in der Pädagogik die Sorge entstand, dass wenig 

geeignete Schriften auch in die Hände von Kindern und Jugendlichen ge-

langen könnten. Gewarnt wurde vor einer allgemeinen – durch den „Publi-

kumsgeschmack“ –  ausgelösten kulturellen Verarmung (vgl. Hickethier 

1974, S. 23). Eine besonders kritische Entwicklung begann nach Meinung 

vieler Pädagogen durch die Entwicklung des Kinofilms. Diese Entwicklung 

wurde 1895 in Berlin durch Max Skladanowski eingeleitet, der Filmstreifen 

wie „Das boxende Känguruh“ und „Komisches Reckturnen“ im Berliner 

Wintergarten öffentlich vorführte. In der Folgezeit wurden Filme vor allem 

auf Jahrmärkten gezeigt. Sie galten bei Pädagogen als äußert zweifelhaf-

tes Vergnügen“ (Tulodziecki 1992, S. 29). 1907 gründete sich eine Kom-

mission des Hamburger Lehrervereins unter der Zielsetzung „Wie können 

Kinder vor den schädlichen Einflüssen der Theater lebender Photogra-

phien geschützt werden?“ 1920 wurde ein Reichlichtspielgesetz verab-

schiedet, nach dem sämtliche Filme einer Prüfstelle zur Zulassung vorge-

legt werden mussten. Als Kriterien, die die Zulassung in Frage stellen bzw. 

verhindern konnten, wurden genannt:   

• die Gefährdung der sittlichen, geistigen und geistesgeschichtlichen 

Entwicklung, 

• die Verrohung und Phantasieüberreizung sowie  
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• die Gefährdung der öffentlichen Sicherheit (Hickethier 1974, S. 30). 

 

Gleichwohl stieg die Zahl der Kinobesucher in Deutschland nach einer 

Schätzung von Moreck 1926 auf etwa dreieinhalb Millionen täglich (Win-

terhoff-Spurk 1986, S. 11 f.). Das behütend- pflegende Medienerzie-

hungskonzept wird heute mit drei Argumenten als veraltet zurückgewie-

sen:  

 

1) Das erste von Tulodziecki vorgetragene Argument lautet: Das behü-

tend- pflegende Medienerziehungskonzept berücksichtigt nur Bücher und 

Filme. Ein Transfer auf den Fernseher oder Computer ist aus praktischen 

Gründen nicht durchführbar. Dieses Argument ist m.E. wenig überzeu-

gend, denkt man an den Kinderkanal oder die Kindersicherung im Compu-

ter. Selbstverständlich können Kinder und Jugendliche die Sicherung aus-

hebeln oder andere Kanäle (in von Erwachsenen unbeaufsichtigten Räu-

men) einschalten, aber genauso bestand für Kinder und Jugendliche im 

19. Jahrhundert die Möglichkeit sich „Schundromane“ gegen den aus-

drücklichen Wunsch bzw. der Anweisung von Bewahrpädagog(inn)en zu 

beschaffen.  

 

2) Das zweite Argument ist stichhaltiger. Es lautet: Das behütend- pfle-

gende Medienerziehungskonzept konzentriert sich nur auf die direkte Be-

ziehung Medium- Rezipient(in): Es vernachlässigt den Einfluss der Mas-

senkommunikationskultur in der Gesellschaft von heute. Selbst im Gedan-

kenexperiment einer (praktisch undurchführbaren) völligen Medienkontrol-

le, ist es demnach unmöglich, eine Isolierschicht um Kinder und Jugendli-

che zu legen, die sie vor den (als unpädagogisch angesehenen) Medien 

schützt. Sie können die Medieninhalte, vor denen sie bewahrt werden sol-

len, auch über den Kontakt mit anderen Kindern, Jugendlichen oder Er-

wachsenen kennen lernen.  

 

3) Von pädagogischer Bedeutung ist das dritte Argument: Das behütend- 

pflegende Medienerziehungskonzept sieht Kinder und Jugendliche als 

unmündige Rezipient(inn)en, für die Erwachsene die Entscheidung treffen 

müssen, welche (Medien-) Inhalte ihnen nützen oder schaden. Abgesehen 

von der Möglichkeit, den Schaden oder Nutzen für die subjektiven oder 

objektiven Interessen von Kindern und Jugendlichen falsch einzuschätzen, 

wird Kindern keine Chance zur Auseinandersetzung und zur eigenen Ur-

teilsfindung gegeben. D.h. im ausschließlich behütend- pflegenden Me-
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dienerziehungskonzept ist kein Ansatz zur Anbahnung von Kritikfähigkeit 

und Mündigkeit zu erkennen. 

 

Insbesondere der dritte Kritikpunkt wurde zu Recht als Argument verwandt 

um das behütend- pflegende Medienerziehungskonzept als Ganzes zu-

rück zu weisen. Trotzdem sind ernst zu nehmende bewahrpädagogische 

Gedanken in der medienerzieherischen Diskussion von heute kein Einzel-

fall, denkt man an  

 

- die noch immer breit diskutierte Frage, ob Kindern z.B. bei Re-

cherche- Aufgaben der Zugriff auf das gesamte Internet, nur auf 

gesicherte Lernumgebungen und Lernplattformen 

(www.lesa21.de, www.loewenzahn.de, www.kidsweb.de) oder 

ausschließlich auf Seiten im Internet erlaubt sein soll, die von den 

Lehrenden ausgewählt und zusammengestellt wurden. 

- die in einzelnen Grundschulen noch immer brisante Diskussion 

um den Einbau von Kindersicherungen in den Klassen- PC oder 

die Rechner im Computerraum. 

- die Befürchtungen der primären Bezugspersonen (i.d.R. die Müt-

ter), die laut Kim- Studie 0313 (S.54 f.) in der unkontrollierten Nut-

zung des Fernsehers aber auch des Computers ein hohes Poten-

zial sehen, Kinder mit ungeeigneten Inhalten in Berührung zu 

bringen. Diese Befürchtungen bewirken, dass immerhin noch 51% 

der Kinder keine ausschließlich selbst bestimmte Nutzung des 

Fernsehers erlaubt ist. Beim Internet sind es sogar 82%.  

 

Nimmt mensch die Befürchtungen von Lehrenden und Bezugspersonen 

ernst, ist eine Auseinandersetzung mit bewahrpädagogischen Gedanken – 

auch bei Zurückweisung des Gesamtkonzeptes – für Medienpäda-

gog(inn)en weiterhin unerlässlich. Zu bedenken ist auch, dass es enga-

gierten Pädagogen und Pädagoginnen nicht zum Vorwurf gemacht wer-

den kann, wenn diese sich für schulische Zwecke um die Zusammenstel-

lung eines möglichst hochwertigen, kindgerechten und interessanten Me-

dienangebotes für Kinder bemühen. Ob dieses von den Kindern genutzt 

wird oder ggf. durch von Kindern gewählte Medien ergänzt wird, die den 

                                            
13 http://www.mpfs.de     Zugriff am 20. 11.04    8.14 
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Qualitätskriterien von Lehrenden nicht unbedingt entsprechen, liegt jedoch 

–  heute wie auch zu Beginn des letzten Jahrhunderts – außerhalb der 

realen Kontrollmöglichkeiten von Lehrenden (� Unmöglichkeit der Kon-

struktion einer Isolierschicht). 

 

 

3.2.2. System- und kulturorientierte Medienerziehung 

Der Ansatz der system- und kulturorientierten Medienerziehung bezieht im 

Gegensatz zum bewahrpädagogischen Ansatz auch andere Medien14 ein 

und orientiert sich in seinen Grundannahmen an Kommunikationsmodel-

len. Einer der wichtigsten Vertreter des system- und kulturorientierten Me-

dienerziehungsansatzes ist Kerstiens, der schon 1971 das Ziel von Erzie-

hung im mündigen Individuum bzw. im mündigen Mitmensch sah und den 

Medien dabei eine wesentliche Rolle zudachte. Medien sollen Information, 

Bildung und Kultur im Sinne des demokratischen Systems vermitteln und 

die Rezipienten gleichzeitig auf den optimalen Umgang mit Medien vorbe-

reiten. Die Rezipienten werden im demokratischen System als mündige 

und kritische Bürger gedacht, die – langfristig – dafür sorgen sollten, dass 

über den Rückkopplungseffekt von Angebot und Nachfrage ein für die 

Demokratie funktionales und hochwertiges Medienangebot entsteht.  

 

Grobziele für den „medienkundlichen Unterricht“ nach Kerstiens sind:  

 

• Verstehen der Medienangebote und ihrer Zusammenhänge im Hinblick auf 
die Massenkommunikation 

• Beurteilen der Medienangebote im  Kontext der Massenkommunikation und 
ihrer gesellschaftlichen Funktion 

• Einordnen der eigenen Teilhabe am Massenkommunikationsprozess in den 
individuellen Lebenszusammenhang. 

 
(Kerstiens 1971, S.36.ff) 

 

                                            
14 Von Mitte der 50er Jahre an ist von einer veränderten Medienlandschaft auszugehen. 
Bereits in den 70er Jahren verfügten 70% der Haushalte über einem Fernseher, in den 
80er Jahre schon 90%. 
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Problematisch am Ansatz der system- und kulturorientierten Medienerzie-

hung sind drei Schwächen: 

 

• Das Denken im System- und Orientierungsansatz geht letztlich von 

der Idealvorstellung aus, dass jedes Mitglied der Gesellschaft danach 

strebt, das größtmögliche Wohl aller zu verwirklichen. Das ist in die-

ser Allgemeinheit zu bezweifeln. 

 

• Kinder, Jugendliche und Erwachsene werden ausschließlich als Re-

zipient(inn)en von Medien verstanden, die die Produkte der Medien-

macher passiv aufnehmen. 

 

• Gleichzeitig wird ihnen die Verantwortung für das Medienangebot zu-

gesprochen, da sie durch Auswahl für eine stetig steigende Qualität 

der Angebote sorgen sollen. Auch diese Vorstellung ist angesichts 

des Anspruchniveaus des aktuellen – durch Einschaltquoten maß-

geblich mitbestimmten – Fernsehangebotes zumindest in Frage zu 

stellen. Einen Schritt weiter geht Tulodziecki, der bei der oben ge-

nannten Position die Frage aufwirft, ob das Bild des mündigen und 

kritischen Rezipienten nicht illusorisch ist.  

 

Damit basiert das Konzept der system- und kulturorientierten Mediener-

ziehung insgesamt auf einer zu idealisierenden Sicht auf die Gesellschaft, 

ihre Mitglieder und ihrer Wirk- und Steuerungsmechanismen. Trotzdem 

bleibt die von Kerstiens aufgestellte Zielvorstellung von mündigen Bür-

ger(innen) als allgemeine Zielsetzung von Erziehung m.E. weiterhin gültig.   

 

 

3.2.3. Kritische Medienerziehung 

Vor dem Hintergrund des Wissens um die nationalsozialistische Zeit, in 

der Medien in erster Linie zur Verbreitung der eigenen politischen Ideolo-

gie benutzt wurden, thematisierten die Autoren der Frankfurter Schule die 

Gefahr einer Inanspruchnahme der Medien für ideologische Zwecke. Aus 

dieser Sicht ist die ideologiekritische Analyse und Bewertung insbesonde-

re der Massenmedien vorrangige Aufgabe von Medientheorie. Ein weite-

res Ziel, das von den meisten kritischen Medientheoretiker(inne)n vertre-

ten wurde, war die Nutzung der Medien als Möglichkeit zum Aufbau einer 
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proletarischen Widerstandsfront gegenüber dem Kapitalismus (Negt/ Klu-

ge 1974, S.70). Dieses Ziel wurde unreflektiert mit der von Brecht 1932 in 

Bezug auf das Radio geäußerten Vision gleichgesetzt, jedem Nutzer kön-

ne die Chance geboten werden, die eigene Meinung zur Artikulation der 

eigenen Bedürfnisse zu verbreiten. Wesentliche Ziele der kritischen Me-

dienerziehung waren die Befähigung zur Ideologiekritik und kritischen Ein-

flussnahme auf bestehende Medieninstitutionen, um die Interessen der 

Arbeiterklasse zu stützen, sowie die Menschen zur Nutzung von Medien 

als Mittel einer spontanen oder proletarischen Gegenöffentlichkeit zu be-

fähigen. 

 

Die Hauptschwierigkeit beim Ansatz der kritischen Medienerziehung ist ein 

gravierender innerer logischer Bruch: Einerseits wird jedem Nutzer Selbst-

ständigkeit bei der kritischen Auseinandersetzung mit Medien zugestan-

den, andererseits steht das (Interpretations-) Ergebnis immer schon fest: 

Medien sind als Instrumente der herrschenden Schicht zu verstehen, oder 

im Dienst der Arbeiterschicht einzusetzen.  

 

Problematisch an dieser Position ist neben dem genannten Paradox, dass 

die zugrunde liegende Sicht auf Gesellschaft heute und meines Erachtens 

auch schon zum Zeitpunkt der Entstehung des Konzeptes von einem (zu) 

grob vereinfachten Schichtenmodell der Gesellschaft ausgeht: Es gibt die 

Arbeiterklasse und die herrschende Schicht mit unterschiedlichen Interes-

sen, die sich auf die Medienproduktion und Medienrezeption auswirken. 

Religiöse, weltanschauliche, ethnische und geschlechtsrollenbedingte 

Konflikte werden ebenso wenig berücksichtigt wie der demographische 

Bedeutungszuwachs beispielsweise des Dienstleistungsgewerbes.    

 

Trotz dieser Kritik ist jedoch festzuhalten, dass die Erkenntnis der Intenti-

onalität von Mediendarstellungen, die durch das Konzept der kritischen 

Medienerziehung angestrebt wird, auch heute als zentrales medienerzie-

herisches Ziel in Schule und Unterricht aufzufassen ist, da die (versuchte) 

Einflussnahme auf Medienrezipient(inn)en durch Medien insbesondere in 

politischer und ökonomischer Hinsicht keinesfalls als rückläufig einzustu-

fen ist.  

3.2.4. Handlungs- und interaktionsorientierte Medienerziehung 

Der handlungs- und interaktionsorientierte Ansatz in der Medienerziehung 

greift zunächst die Grundannahme des Nutzenansatzes auf, in dem das 
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Individuum als handelndes begriffen wird, das Medien nutzt, um bestimm-

te Bedürfnisse zu befriedigen. Anders als der Nutzenansatz verwirft der 

handlungs- und interaktionsorientierte Ansatz die Vorstellung, das Indivi-

duum könne Medien ausschließlich souverän gemäß den eigenen Interes-

sen nutzen. Vielmehr wird zwischen Medien und Zuschauern ein Wech-

selverhältnis gesehen, das Tulodziecki wie folgt beschreibt: 

 
„Das Individuum wendet sich mit bestimmten Bedürfnissen und Erwartun-
gen den Medien zu, die Medien bieten jedoch nur bestimmte vorgeformte 
Möglichkeiten und wirken in ihrer Gesamtheit auf die Bedürfnis- und Erwar-
tungsstruktur der Zuschauer zurück. Das Medienhandeln eines Individuums 
ist somit kein unidirektionales, sondern ein interaktives. ... Menschliche 
Handlungen sind in diesem Sinne weder beliebig noch zufällig noch deter-
miniert. Der Mensch hat zum einen Entscheidungsfreiheit, folgt aber auch 
zum anderen konventionellen Regeln und strukturellen Bedingungen. In der 
damit angesprochenen Wechselbeziehung zwischen Handeln und Lebens-
kontext erschließt sich auch die Bedeutung der Medien für den einzelnen 
und die Gruppe, in der er lebt.“                               (Tulodziecki 1992, S. 41) 

 

 

Der zentrale Ansatz der handlungs- und interaktionsorientierten Mediener-

ziehung ist der Versuch, Kindern und Jugendlichen in der Auseinander-

setzung mit Medien(inhalten) Erlebnis- und Handlungsmöglichkeiten an-

zubieten, die zum einen ihrer Lebenssituation und Bedürfnislage gerecht 

werden und zum andern ihren Kenntnisstand erweitern und ihre sozial-

kognitive Entwicklung fördern. Möglichkeiten der Auseinandersetzung wer-

den sowohl in der Medienrezeption als auch der eigenen Medienge-

staltung gesehen. Als zentrale Prinzipien – im Rahmen von Handlungsori-

entierung als übergeordneter Leitidee – gelten nach Tulodziecki (1992, S. 

52 f.) folgende Prinzipien: 

 

- Situationsorientierung: Ausgangspunkt für medienerzieherische 

Prozesse sollen Situationen aus der Lebenswelt von Kindern und 

Jugendlichen sein: Das zu Lernende soll auf gegenwärtige oder zu-

künftige Lebenssituationen bezogen werden. 

 

- Kommunikationsorientierung: Medienerziehung soll in kommunika-

tiver Weise gestaltet werden und zu einer Erweiterung der Möglich-

keiten personaler und medialer Kommunikation führen. 
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- Bedürfnisorientierung: Die mit der Medienerziehung verbundenen 

Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen sollen akzeptiert wer-

den. Das medienerzieherische Vorgehen soll vorhandene Bedürf-

nisse aufnehmen. 

 

- Erfahrungsorientierung: Die Kinder und Jugendlichen sollen die 

Chance haben, ihre bisherigen Erfahrungen in medienerzieherische 

Prozesse einzubringen sowie neue mediale und unmittelbare Erfah-

rungen zu machen. 

 

 

 

Problematisch am Ansatz der handlungs- und interaktionsorientierten Me-

dienerziehung ist die Vernachlässigung der inhaltlichen Zielbestimmung, 

Letztlich werden durch ihn nur die methodischen Prinzipien angeführt und 

erläutert, an denen Lehrende ihr medienerzieherisches Handeln orientie-

ren sollen. Unklar bleibt, welchen kindlichen Bedürfnissen das Medienan-

gebot gerecht werden soll und in welche Richtung der Kenntnisstand von 

Kindern erweitert bzw. die sozial- kognitive Entwicklung gefördert werden 

soll. Beides ist meines Erachtens weder beliebig, noch durch einen un-

ausgesprochenen gesellschaftlichen Konsens vorgegeben, sondern be-

darf der Reflexion und Diskussion, die durch den Ansatz der handlungs- 

und interaktionsorientierten Medienerziehung nicht geleistet wird. 

 

Trotz dieser Kritik ist festzuhalten, dass die methodischen Prinzipien, an 

denen Lehrende ihr medienerzieherisches Handeln orientieren sollen, ei-

nen wichtigen Aspekt in einem Gesamtkonzept von Medienerziehung dar-

stellen. 

 

 

3.2.5  Zusammenfassung 

Keines der vorgestellten Konzepte bietet einen vollständigen Orientie-

rungsrahmen für die wichtigsten medienerzieherischen Entscheidungen  

von Lehrenden, da sich an jedem Konzept gravierende Schwachstellen 

aufweisen lassen. Trotzdem ist keines der vorgestellten Konzepte zur 

Gänze zu verwerfen, da in jedem Grundgedanken hervorgehoben werden, 

die meines Erachtens von jedem medienerzieherischen Konzept, das 
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mehr als nur einen isolierten Aspekt benennen und erläutern will, zu be-

rücksichtigen sind: Dabei handelt es sich  

 

• beim Konzept der system- und kulturorientierten Medienerziehung, 

um das durch (Medien-) Erziehung anvisierte Menschenbild von 

mündigen Bürger(inne)n.  

• beim Konzept der kritischen Medienerziehung, um die durch (Me-

dien-) Erziehung anvisierte Erkenntnis der Intentionalität von Me-

dienproduktion. 

• beim Konzept der handlungs- und interaktionsorientierten Medien-

erziehung, um die in der (Medien-) Erziehung einzusetzenden me-

thodischen Prinzipien. 

• und beim Konzept der behütend pflegenden Medienerziehung, um 

die Auswahl des in der (Medien-) Erziehung einzusetzenden Me-

dienangebots. 

 

Ein all diese Aspekte integrierendes Konzept von Medienerziehung liegt 

zurzeit meines Wissens nicht vor. Für die Zwecke der vorliegenden Arbeit 

sind die vorgestellten und kritisierten Konzepte jedoch hinreichend. 
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3.3 Lernparadigmen in der Mediendidaktik 

 

Die Fragestellung in dieser Arbeit ist in erster Linie mediendidaktisch ori-

entiert: Es geht um die Frage, welche Medien geeignet sind, um Lernen zu 

ermöglichen. Dabei ist zu berücksichtigen, nach welchen Vorstellungen 

Lernen funktioniert und wie eine Unterstützung des Lernvorgangs mit Me-

dien aussieht. In der Diskussion sind traditionell drei mediendidaktische 

Ansätze oder Paradigmen zu unterscheiden: 

 

1. das behavioristische Paradigma 

2. das kognitive Paradigma 

3. das konstruktivistische Paradigma 

 

Diese Dreiteilung wird heute vor dem Hintergrund massiver Kritik am kon-

struktivistischen Paradigma um ein weiteres ergänzt. Es geht um: 

  

4. das Paradigma des situierten Lernens.  

 

Im Folgenden werden die Grundannahmen der genannten Paradigma so-

wie die aus ihnen abgeleiteten bzw. die mit ihnen verknüpften mediendi-

daktischen Ansätze in aller Kürze vorgestellt.   

 

 

3.3.1. Behaviorismus 

 

Grundannahmen 

Das behavioristische Paradigma geht bekannterweise davon aus, dass 

jegliches Verhalten (von Menschen und Tieren) also auch das Lernen – in 

erster Linie – nicht durch Vorgänge im Inneren von Lebewesen gesteuert 

wird, sondern durch die Konsequenzen, die auf ein gezeigtes Verhalten 

folgen. Die Wahrscheinlichkeit für das Auftreten eines erwünschten Ver-

haltens in der Zukunft steigt demnach, wenn man eine als positiv erlebte 

Konsequenz möglichst zeitnah auf dieses Verhalten folgen lässt. Voraus-

setzung ist die Eigenaktivität des Lernenden, auf die die Umwelt reagieren 

kann.  
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Programmierte Instruktion als mediendidaktischer Ansatz nach dem 

Paradigma des Behaviorismus 

Die Anwendung von Konzepten des Behaviorismus auf Medien wird nach 

Issing (2002, S. 14) als programmierte Instruktion bezeichnet. Dieser in 

den 60er- und in den 70er- |ahren von Skinner und Correll entwickelte und 

vertretene Ansatz zielt auf eine Objektivierung der Lehrmethoden durch 

Medieneinsatz. Um die Mechanismen der Verstärkung optimal zur Geltung 

kommen zu lassen, werden die Lernenden nach dem Prinzip der kleinsten 

Schritte auf einem vorbestimmten Weg zu einem vorbestimmten Ziel ge-

führt. Die Gliederung des Lerngegenstandes in kleinste Einheiten (so ge-

nannte Lehrstoffatome) wird von den Lehrenden bzw. den Autor(inn)en 

des Programms vorgenommen. Die Lernenden arbeiten eine vorpro-

grammierte Sequenz von Lernschritten ab. Sie sollen auf die dargebote-

nen Reize in einer zuvor vom Instrukteur festgelegten Weise reagieren: 

Sie haben keinen Einfluss auf die Art der Darbietung. Nach der Präsenta-

tion einer jeder Lehreinheit ist zu prüfen, ob der Lehrinhalt aufgenommen 

bzw. behalten wurde. Im Falle eines Fehlers ist der gleiche Lehrstoff nach 

Kerres (2001, S.59) erneut zu präsentieren.  

 

Für die didaktische Aufbereitung von Medien bedeutet das, dass es darum 

geht, die Informationen möglichst fehlerfrei zu präsentieren und sicherzu-

stellen, dass die Lernenden den Inhalt originalgetreu in ihrem Gedächtnis 

speichern. Lernen kann nach diesem Modell auch als Kopiermodell des 

Lernens bezeichnet werden: Nach Kerres (2002, S.146) wird die Informa-

tion auf ein Medium übertragen; dieses wird dem Lernenden präsentiert 

und führt bei angemessener Rezeption zum anvisierten Lernerfolg. 

 

 

 

 

 
15 

In der Diskussion behavioristischer Lerntheorien wird m.E. zu Recht kriti-

siert, dass die zur Aneignung komplexer intellektueller Fähigkeiten not-

wendigen internen Prozesse des Lernenden ausgeblendet werden. Trotz-

dem ist der Grundgedanke des behavioristischen Paradigmas, Lernen als 

Vorgang zu begreifen, der von außen zu beeinflussen ist, keineswegs als 

veraltet einzustufen. Zum einen ist aus der Einschränkung auf beobacht-

                                            
15 Skizze angelehnt an Schaubild von Issing (2002, S.155) 

Wissen Medium, 

Lehrinhalt 

Lerner, 

Lernerfolg 
Übertragung Rezeption 

Präsentation 
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bares Verhalten, die aus nachvollziehbaren forschungstechnischen Grün-

den vorgenommen wurde16, keine – wie es gerne geschieht – Herabset-

zung der Bedeutung von inneren Aktivitäten abzuleiten. Diese wurde von 

Skinner (als einem der wichtigsten Begründer des Behaviorismus) explizit 

anerkannt. Zum andern ist der Begriff „Unterricht“ m.E. per Definition als 

Versuch zu verstehen, Lernende zwar nicht durch Verstärkung und Be-

strafung, aber durch differenzierte Angebote und Methoden von außen zu 

beeinflussen.  

 

 

 

3.3.2. Kognitivismus 

Grundannahmen 

Lernen nach dem Paradigma des Kognitivismus wird als besonderer Fall 

der Informationsverarbeitung betrachtet. Auch hier ist das Lernen auf 

Umweltreize angewiesen. Im Gegensatz zum Lernen nach dem Paradig-

ma des Behaviorismus wird Wahrnehmung jedoch nicht als passiver Ab-

bildungsprozess, sondern als eine aktive Konstruktionsleistung verstan-

den, die durch die kognitive Einstellung bzw. die kognitiven Schemata des 

Lernenden beeinflusst wird. Hintergrund für diese Einschätzung ist folgen-

de Überlegung: Da es grundsätzlich unmöglich ist, auf alle in einer Situati-

on gegebenen Reize zu reagieren, müssen wir eine Auswahl treffen, auf 

welchen Reiz wir reagieren und auf welchen nicht. D.h. wir selektieren, wir 

„filtern" die Reize in solche, auf die wir reagieren, und solche, auf die wir 

nicht reagieren. Der „Filter" ist aus Sicht der kognitiven Lerntheorie unsere 

Einstellung, die auf unserer Erfahrung beruht: Der Lernende interpretiert 

eine Situation aktiv und bewusst vor dem Hintergrund bereits stattgefun-

dener Erfahrung, die zu einem Netzwerk vorhandenen Wissens organisiert 

ist. Neue Informationen werden in das Netzwerk eingegliedert (� Assimi-

lation). Ist das unmöglich, wird es neu organisiert (� Akkomodation). 

 

Entscheidend für die Wahrnehmung sind laut Neisser die kognitiven Struk-

turen, „die den Wahrnehmenden darauf vorbereiten, bestimmte Arten von 

Informationen eher anzunehmen als andere. Weil wir nur sehen (wahr-

nehmen) können, wonach wir zu suchen vermögen, bestimmen diese 

                                            
16 Die  Einschränkung auf beobachtbares Verhalten ist im Übrigen eine zur seiner Zeit 
durchaus verständliche Schwerpunktsetzung, zieht man die manchmal wilden Fantaste-
reien von einigen Psychoanalytikern in Betracht, die als wissenschaftliche Erkenntnisse 
über die innerpsychischen Vorgänge von Menschen ausgegeben wurden.  
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Schemata (zusammen mit der wirklich verfügbaren Information), was 

wahrgenommen wird. Wahrnehmung ist ein konstruktiver Prozess, ... . In 

jedem Augenblick konstruiert der Wahrnehmende Antizipationen bestimm-

ter Arten von Informationen, die ihn dazu befähigen, sie aufzunehmen, 

wenn sie verfügbar werden.“ Oft müssen aktive Erkundungen unternom-

men werden, um sie verfügbar zu machen. Dabei werden die Erkundun-

gen durch die antizipierenden Schemata geleitet.... „Das Ergebnis der Er-

kundungen – die aufgenommene Information – verändert das ursprüngli-

che Schema.“ (Neisser, 1979, S. 26)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mediendidaktischer Ansatz nach dem Paradigma des Kognitivismus 

Allen kognitivistischen Ansätzen ist gemeinsam, dass sie der individuellen 

kognitiven Verarbeitung beim Lernen mit Medien eine große Bedeutung 

zumessen. Sie basieren auf der zentralen Annahme einer Wechselwir-

kung zwischen externer medialer Präsentation und internen Verarbei-

tungsprozessen. Sie basieren auf der Überzeugung, dass Lehrmedien das 

individuelle Lernen anregen, unterstützen und im begrenzten Umfang 

steuern sollen. Das für klassisch- traditionelle Lehrgänge typische, 

gleichschrittige Vorgehen aller Lernenden, das von den Lehrenden ge-

steuert und kontrolliert wird, ist vor dem Hintergrund kognitivistischer An-

Objekt (verfüg-
bare Information 

in  der realen 
Welt) 

Schema 
Erkundung 

wählt aus 

leitet 

verändert 

Der Wahrnehmungs-

zyklus von Neisser 

Skizze angelehnt an 
Neisser, 1979, S. 27 
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sätze wenig sinnvoll. Bevorzugt werden Materialsammlungen, die zum 

selbstständigen Arbeiten anregen. Die Gegenstände des Unterrichts und 

die Methoden der Aneignung können nicht ohne Beteiligung der Lernen-

den festgelegt werden. Entsprechend sollten (computergestützte) Medien 

nach Meschenmoser (2002, S. 114) die Ergebnisse und Erkenntnisse ei-

nes Lernprozesses nicht vorweg bestimmen, sondern müssen divergente 

Zugänge möglich machen. Vor diesem Hintergrund sieht Meschenmoser 

alle Medien mit Werkzeugcharakter, die in unterschiedlichen Kontexten 

nach eigenen Interessen und Schwerpunkten der Lernenden eingesetzt 

werden können, als besonders geeignet für diesen Ansatz. Bezogen auf 

die neuen Medien geht es um Programme zur Kalkulation, zur Modellbil-

dung, zum Experimentieren und Zeichnen und zur Konstruktion. 

 

Ein besonderes Problem beim Versuch, Medien nach dem kognitivisti-

schen Paradigma zu entwickeln und einzusetzen, ist in der Schwierigkeit 

einer angemessenen Passung des Lehrangebots an die jeweiligen indivi-

duellen kognitiven Voraussetzungen der Lernenden zu sehen. Dieses ist 

im face- to- face Unterricht durch Anpassung des Unterrichtsverhaltens an 

die aktuellen Lernprozesse des Lernenden (theoretisch) unproblematisch 

möglich17. Denkbar sind Methodenwechsel, Hebung oder Senkung des 

Anspruchsniveaus, Einsatz veranschaulichender Materialien usw. . Die 

hierzu erforderliche Diagnostik des Lernerverhaltens ist zurzeit für kom-

plexe Reflexions-, Denk- und Lernprozesse auch durch die neuen Medien 

(noch) nicht leistbar. Sie wird zwar in Bezug auf die neuen Medien unter 

dem Stichwort „Adaptivität“ (Kap. 4.2.3) diskutiert und ist technisch auch 

durchaus durchführbar, wird aber aufgrund des erforderlichen Aufwandes 

für die Gestaltung entsprechender Lernmaterialien auch im Design der 

neuen Medien praktisch kaum eingearbeitet.  

 

Während die Grundannahmen des kognitiven Ansatzes lange Zeit als 

Standard- Paradigma der Lerntheorie und mit einiger Verzögerung auch 

der Mediendidaktik galten, wurden sie spätestens seit Ende der 80er Jah-

re grundlegend kritisiert: Schwerpunkt der Kritik ist nach Kerres (2001, S. 

74) die Reduktion des menschlichen Handelns auf die kognitive Informati-

onsverarbeitung, bei der das Individuum als Zentrum von Wissen und 

                                            
17 Ein Problem des Schulunterrichts ist nach Kerres (2001, S.70), dass in der konventio-
nellen Konstellation des Gruppenunterrichts ein Lehrender gerade nicht in der Lage ist, 
auf die Lernenden individuell einzugehen.  
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Handeln überbewertet wird und die menschliche Emotionalität, Leiblichkeit 

und Situiertheit des Handelns in der Lebenswelt ausgeblendet werden.  

 

 

3.3.3. Konstruktivismus 

Als drittes grundlegendes lerntheoretisches Paradigma wird gerade in 

neueren mediendidaktischen Zusammenhängen das so genannte kon-

struktivistische Paradigma diskutiert. Es gilt in den Diskussionen (insbe-

sondere in den USA) ab Mitte der 90er Jahre als vorherrschend und wird 

nach Kerres (2001, S.76) vielfach als das „neue" Paradigma der Didaktik 

bezeichnet. Es wurde – wiederum vorwiegend in den USA – zu Beginn der 

90er- Jahre nach Issing (2002, S. 155) als eine Art Revolution in der Pä-

dagogik gesehen. Dabei ist die Verwendung dieses Begriffes im Kontext 

der Didaktik um mit Kerres zu sprechen vorsichtig formuliert:  „nicht un-

problematisch“ (Kerres, 2001, S.76), da es letztlich – wie gezeigt werden 

soll – nur als eine anspruchslosere Lesart des kognitiven Paradigmas zu 

verstehen ist. 

 

Zurückzuführen ist das so genannte konstruktivistische Paradigma auf das 

wissenschafts- und erkenntnistheoretische Denkmodell des Konstrukti-

vismus. Dieser begründet in seiner radikalen Fassung den Zweifel an der 

„Wahrheit" all unserer vermeintlichen Erkenntnisse und scheinbaren Ge-

wissheiten in unserer gesamten Erlebenswelt, auch der alltäglichen, vor-

wissenschaftlichen als nicht aufhebbar. In Theorien, Ansichten, Lehrmei-

nungen eingebundene „Erkenntnisse“ sind demnach nicht als gefunden im 

Sinne der Entdeckung einer ontologischen Wirklichkeit, sondern nur als 

erfunden im Sinne einer konstruierten Vorstellung zu verstehen, die zwar 

brauchbar sein kann, um bestimmte Zwecke zu erreichen, von der wir a-

ber nicht wissen können, ob sie der "objektiven", im Sinne von der Erfah-

rung vorhergehenden Wirklichkeit entspricht oder nicht. Entsprechend 

können Entscheidungen der Art, ob eine Annahme, eine Vorstellung, eine 

Theorie im Sinne der Entsprechung zur ontologischen Wirklichkeit „wahr“ 

ist, im Denksystem des radikalen Konstruktivismus nicht getroffen werden. 

Entscheidbar ist in alltäglichen Zusammenhängen allenfalls die Frage, ob 

sich das Resultat unserer Erkenntnis: unser Wissen als Ordnungs- und 

Organisationsschemata von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens 

zum Erreichen bestimmter Ziele bewährt oder nicht. Wissenschaftliche 

Aussagen können danach weder verifiziert noch (wie bei Popper) falsifi-
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ziert werden, sondern sind nur noch als mehr oder weniger belastet durch 

– konventionell vereinbarte – wissenschaftliche Methoden zu bewerten. 

 

Aus dieser ernst zu nehmenden, erkenntnistheoretischen Position sind 

weder für die Wahrnehmungs- und Lernpsychologie noch für die (Medien-) 

Didaktik neue „revolutionäre“ Paradigmenwechsel abzuleiten. Für die 

Wahrnehmungs- und Lernpsychologie kann nach Kerres konstatiert wer-

den, dass der Begriff des Konstruktivismus keinen spezifisch neuen An-

satz beinhaltet, wenn damit auf die aktive und selbstständige Konstrukti-

onsleistung von Organismen bei der Wahrnehmung und beim Lernen ver-

wiesen werden soll. Dem Konstruktivismus zugeschriebene Positionen, 

wie „Das erkennende Subjekt bildet die Wirklichkeit nicht passiv ab, son-

dern kann diese nur aktiv im Erkenntnisprozess konstruieren“, oder „Die 

Gegenstände der Umwelt bewirken beim Betrachter nicht kausal Abbilder 

ihrer selbst, sondern müssen „wahrgenommen", „erfahren", „erlebt" und in 

die bereits vorhandene Wissensstruktur integriert werden sind nun wirklich 

nicht neu, sondern werden in theoretisch fundierter Form schon unter 

kognitiver  Perspektive vertreten.  

 

Selbst die grundsätzliche Verwerfung der Möglichkeit, endgültige Gewiss-

heiten über die uns umgebende Wirklichkeit zu gewinnen, die mit dem Ar-

gument begründet wird, dass wir als Menschen nie auf die objektive (von 

der menschlichen Wahrnehmung unabhängige) Wirklichkeit, sondern im-

mer nur auf selbst erzeugte Beschreibungen der Welt18 zugreifen können, 

ist aus erkenntnistheoretischer Sicht nicht neu. Sie ist im achtzehnten 

Jahrhundert im humeschen Empirismus, nach dem die Dinge zwar absolut 

gegeben, wir aber nicht zu ihnen vordringen können oder auch im Ver-

ständnis der transzendentalen Erkenntnis nach Kant zu finden. Demnach 

ist die Trennung zwischen Ich und Welt erkenntnistheoretisch unzulässig, 

da beide von der Erkenntnis abhängen. Jede Art der Erfahrung, auch die 

der sinnlichen Anschauung ist stets bedingt durch die Anschauungsfor-

men von Raum und Zeit, die als Ordnungsformen der Empfindungen a 

priori gegeben sind (vgl. Kant, Kritik der reinen Vernunft, 1781)19. 

 

                                            
18 Krüssel 1993 
19 „’Wenn die Klagen’, sagt die Kritik der reinen Vernunft, ‚wir sehen das Innere der Dinge 
gar nicht ein, soviel bedeuten sollen, als wir begreifen nicht durch den reinen Verstand, 
was die Dinge, die uns erscheinen, an sich sein mögen, so sind sie ganz unbillig und 
unvernünftig; denn sie wollen dass man ohne Sinne doch Dinge … erkennen soll’“ (Kant 
zitiert nach Apel und Ludz 1976 (6), S.69) 
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Für die (Medien-) Didaktik sind ebenfalls keine sinnvollen konstruktivisti-

schen Modelle abzuleiten: Konzentriert man sich auf die Unmöglichkeit zu 

Gewissheiten über die unmittelbar vorfindliche Wirklichkeit zu gelangen, 

ist letztlich jede Art der Einflussnahme auf das Weltbild anderer Menschen 

fragwürdig, da niemandem sinnvollerweise die Berechtigung zugestanden 

werden dürfte, zu entscheiden, welche Inhalte zu lernen sind und welche 

nicht. „Im Sinne des radikalen Konstruktivismus … sind“ nach Meschen-

moser, „jegliche den Lernprozess steuernde Element(e) abzulehnen und 

auszuschließen“ (Meschenmoser 2002, S. 115). Letztlich ist massiv zu 

bezweifeln, ob ein Vorgehen nach dem Theorem des radikalen Konstrukti-

vismus in öffentlichen Schulen überhaupt möglich ist, da Lehren ohne di-

daktisch begründete Rahmenvorgaben kaum denkbar ist: Jede Form der 

Didaktik ist als interessegeleitete Handlungstheorie auf der Basis von 

normativen Wertentscheidungen zu verstehen, die sich aus radikal kon-

struktivistischer Sicht nicht begründen lassen: Schulen müssten in der 

Konsequenz also aufgelöst werden. 

 

Konzentriert man sich auf die vorgeschlagene Lösung des erkenntnistheo-

retischen Dilemmas, den (Lehr-) Wert von Aussagen und Theorien nur im 

Hinblick auf ihre höhere bzw. niedere Vorbelastung durch konventionell 

vereinbarte wissenschaftliche Methoden zu bestimmen, steht man hinge-

gen vor dem Problem, entscheiden zu müssen, welche der wissenschaftli-

chen Rahmenvorstellungen für einen Gegenstandsbereich als die aktuell 

anerkannte anzusehen ist, und welche (Teil-) Inhalte auf welchem Niveau 

für welche Lernergruppe vermittelt oder angeboten werden soll.  

 

Damit wird die Theorie des Konstruktivismus – wenn man die durch sie 

vertretenen Inhalte berücksichtigt und nicht nur von einer m.E. unzulässi-

gen Gleichsetzung der Begriffe konstruktiv und konstruktivistisch ausgeht 

– für die Didaktik bedeutungslos. Im Rahmen der Didaktik kann das kon-

struktivistische Paradigma nicht mehr sein als eine Vorbemerkung, die 

Lehrende zur Bescheidenheit anhalten könnte, dass bei allem Bemühen, 

auch das bestmöglichst ausgewählte Lehrangebot immer nur als vorläufig 

zu betrachten ist, neue Aspekte jederzeit – z.B. durch neue originelle Per-

spektiven der Schüler(innen) – auftauchen können. Durch diese Einschät-

zung wird die Bedeutung des konstruktivistischen Paradigmas für er-

kenntnistheoretische Fragestellungen nicht berührt. Vor diesem Hinter-

grund kann es nicht erstaunen, dass es zum Beispiel Kerres schwer fällt, 

vom „etablierten und fundierten Theorem des Konstruktivismus eine direk-
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te Verbindung zu einer didaktischen Position herzustellen“ (Kerres, 2001, 

S. 76). So würde „in Veröffentlichungen z.B. von Duffy und Jonassen 

(1991) oder Reigeluth (1996) zwar von den ‚neuen Lehrmethoden des 

Konstruktivismus’ gesprochen“, aber die Implikationen eines erkenntnis-

theoretischen Konstruktivismus gemäß den Fassungen von beispielsweise 

Glaserfeld oder Watzlawick blieben unreflektiert. Zugewiesene „Charakte-

ristika“ wie:  

 

- den Lerner statt den Lehrer in den Mittelpunkt didaktischer Bemü-

hungen zu stellen,  

- die praktische Anwendung von Lehrinhalten fokussieren, statt sich 

auf abstraktes Wissen zu beschränken,  

- oder die Re- Definition der Rolle von Lehrenden als Lernbera-

ter(innen)  

  

seien letztlich nichts anderes als eine Sammlung bekannter methodischer 

Ansätze von unterschiedlicher Herkunft. Das bedeutet für die Praxis, dass 

in den Modellen des didaktischen (Medien-) Designs, die sich nach 

Selbsteinschätzung dem konstruktivistischen Paradigma zuordnen, eben 

nicht die angekündigte „radikale" Verwerfung kognitivistischer und behavi-

oristischer Vorstellungen zu erkennen ist, sondern nach Kerres (2001, 

S.79)  allenfalls – bedeutsame – Akzentverschiebungen zum lerntheoreti-

schen Paradigma des situierten Lernens.  

 

 

3.3.4  Paradigma des situierten Lernens  

Wie im Konstruktivismus ist Lernen nach dem Paradigma des situierten 

Lernens als aktiver Konstruktionsprozess der Lernenden zu verstehen, 

nach dem Wissen nicht einfach kopiert und gespeichert werden kann, 

sondern von den Lernenden konstruiert werden muss. Im Unterschied 

zum Konstruktivismus sind die aus handlungstheoretischer Perspektive 

betrachteten Lehr- Lern- Prozesse (wie jede Handlung) jedoch nicht als 

Resultat von Entscheidungs- und Verarbeitungsprozessen eines isolierten 

Individuums zu verstehen, sondern können nur unter Berücksichtigung der 

Situation, in der diese stattfinden, sinnvoll betrachtet werden. Nach Salo-

mon (1996) kann das Gelernte unter keinen Umständen vom Akt des Ler-

nens und von der Situation, in der gelernt wird, getrennt werden.  
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In der Betonung der Umwelt ist nach Kerres eine gewisse Nähe zum Pa-

radigma des Behaviorismus zu erkennen. Anders als im Behaviorismus 

betonen situierte Ansätze jedoch die Relevanz symbolischer Interaktion, 

d.h. das Finden, Kommunizieren und Aushandeln von Bedeutungen sowie 

die Suche nach Ordnungsstrukturen und Sinnhaftigkeit als grundsätzli-

chen Merkmalen menschlichen Handelns. Hierin wiederum ist eine Nähe 

zum Kognitivismus zu erkennen. Im Unterschied zum Kognitivismus wird 

Wissen in situierten Ansätzen nicht einfach aus dem Gedächtnis abgeru-

fen und im Transfer auf neue Situationen oder Problemlagen angewandt, 

sondern ist das jeweils neu zu konstruierende Ergebnis menschlicher In-

teraktionen mit ihrer materiellen und sozialen Umwelt, sowie der histori-

schen und kulturellen Kontexte, in die sie eingebettet sind (vgl. Kerres 

2001, S. 74 f.). D.h. die Grundrichtung des situierten Paradigmas kann 

also als eine Synthese kognitiver Theorien, die nach Mandl, Gruber und 

Renkl (2002, S. 140) auf personeninterne Prozesse fokussieren, und Ver-

haltenstheorien, die ihr Hauptaugenmerk auf situationale Verhaltensde-

terminanten richten, angesehen werden.  

 
„Lernen ist also immer als situiert aufzufassen, es ist stets ein Prozess, in 
dem personinterne Faktoren mit personexternen, situativen Komponenten 
in Wechselbeziehung stehen.“ 

(Mandl, Gruber und Renkl 2002, S. 140) 

 

 

 

3.3.4.1. Charakteristika situierter Modelle  

Charakteristisch für alle Ansätze des situierten Lehrens ist ihre Bindung an 

folgende Prinzipien (vgl. Issing, Klimsa 2002, S. 60, Mandl, Gruber und 

Renkl 2002, S. 143 f.):  

 

- Einstieg und Steuerung des Lernprozesses durch komplexe Aus-

gangsprobleme, in denen anstatt abstrakter Inhalte realitätsnahe, 

problembehaftete Situationen dargeboten werden, die die Lernen-

den intrinsisch motivieren sollen. Die Aneignung des Wissens soll 

durch ein „Das- Problem- lösen- Wollen" motiviert sein und im An-

wendungskontext erworben werden. 
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- authentisch und situiert gestaltete Lernumgebungen, die es den 

Lernenden ermöglichen, mit realistischen Problemen und authenti-

schen Situationen umzugehen, und ein Anwendungsbeispiel für 

das zu erwerbende Wissen darstellen. 

 

- Präsentation multipler (statt einfacher) Perspektiven auf Probleme 

(Kerres 2001, S. 79), um Lernenden die Möglichkeit zu geben, 

Probleme und Inhalte aus multiplen Perspektiven zu betrachten und 

sicherzustellen, dass das Wissen nicht auf einen Kontext fixiert 

bleibt, sondern flexibel auf andere Problemstellungen übertragen 

werden kann (vgl. Mandl, Gruber und Renkl 2002, S. 143 f.) 

 

 

3.3.4.2. Modelle 

Die drei wichtigsten Modelle nach dem Paradigma des situierten Lernens 

sind: 

 

• die Cognitive Flexibility Theory von Spiro, Coulson, Feltovich und Ander-

son (1989), die vor allem den Aspekt betont, dass Lernende multiple Per-

spektiven einnehmen sollen, um Übervereinfachungen zu vermeiden (vgl. 

Mandl, Gruber und Renkl 2002, S. 144). Nach Issing und Klimsa soll der 

Lerninhalt in vielfältiger Weise von den Lernenden kognitiv repräsentiert und 

gespeichert werden, damit  

 

- das Wissen später in unterschiedlichen Aufgabenkontexten und 

Verwendungssituationen flexibel genutzt werden kann, 

-  Querverbindungen und Abgrenzungen zu ähnlichen Wissensin-

halten erleichtert werden (vgl. Issing, Klimsa 2002, S. 60). 

 

 

• der Ansatz der Anchored Instruction (geankertes Lehren) von beispiels-

weise der Cognition and Technology Group at Vanderbilt University (1990, 

1991), nach dem Lernenden authentische Problemsituationen dargeboten 

werden, die sie anregen sollen, sich mit einem Problem intensiv auseinan-

derzusetzen. Die Probleme werden in zusammenhängenden Geschichten – 

den so genannten Ankern – vorgestellt, die die Aufmerksamkeit beim Lernen 

steuern und motivierend auf die Lernaktivitäten wirken sollen (vgl. ebd.). Ziel 

der Kontextualisierung in realistische, komplexe Situationen ist es, den Ler-
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nenden die Möglichkeit zu bieten, sich den Bezug der Inhalte zu ihrer Alltags-

erfahrung und zur Anwendung zu erschließen (a.a.O.: S.60). Ein Beispiel ist 

die von Bransford et al. (1989; 1990) entwickelte, multimediale Präsentation 

der Abenteuer des Jasper Woodbury, den die Schüler(innen) auf einer 

Schiffstour begleiten können, auf der eine Reihe von Problemen auftreten. In 

der Geschichte werden den Schüler(inne)n z.B. zunächst die Informationen 

über Schifffahrt, Kraftstoffverbrauch, Geschwindigkeiten und Distanzen ver-

mittelt, die sie benötigen, um u.a. das Problem zu klären, ob Jaspers Benzin-

vorräte zur Überquerung der gesamten Bucht ohne Zwischenstopp reichen 

(vgl. Kerres, 2001, S.79). 

 

 

• der Ansatz der Cognitive Apprenticeship (kognitive Lehre) von Collins, 

Brown und Newman (1989), der die Grundprinzipien der „Handwerkslehre", 

die vorrangig auf Aneignung manueller Fähigkeiten zielt, auf kognitive Lehr-

inhalte zu übertragen versucht (Kerres, 2001, S.79). Lernen nach dem Modell 

der Handwerkslehre zeichnet sich durch seine Beschränkung auf in erster Li-

nie anwendbares Wissen aus, für dessen Aneignung verschiedene Grade 

und Qualitäten der äußeren Anleitung angeboten werden (vgl. Mandl, Gruber 

und Renkl 2002, S. 144). Bei der Übertragung dieses Modells auf kognitive 

Inhalte ergibt sich die Schwierigkeit, dass die internen Verarbeitungs- und 

Entscheidungsprozesse eines Experten bei der Lösung eines kognitiven 

Problems von Lernenden in der Beobachtung nur schwer erschlossen wer-

den können. Um dieses Problem zu überwinden, werden nach Kerres (2001, 

S.80) verschiedene Methoden zur Explizierung und Externalisierung im Lehr- 

Lernprozess vorgestellt:  

 
„- Modellierung: Der Experte stellt den Prozeß vor und formuliert 
dabei seine Gedanken. 
- Begleitung: Der Experte begleitet den Lerner bei der Einübung. 
- Einrüsten: Der Experte führt den Prozeß vor, lässt den Lerner Tei-
le davon selbst durchführen und blendet sich schrittweise aus. 
- Artikulation: Der Lerner formuliert seine Gedanken bei der Ausfüh-
rung.  

- Reflexion: Der Lerner vergleicht seinen Problemlöseprozess mit 
dem des Experten.“  

(Kerres, 2001,  S.79) 
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3.3.4.3 Kritik am Paradigma des situierten Lernens 

Problematisch am so genannten Paradigma des situierten Lernens ist zu-

nächst, dass der in ihm zentral verwandte Begriff der Situation in zweifa-

cher und damit verwirrender Bedeutung eingesetzt wird: Unklar bleibt,  

 

• ob es um die Situation geht, in der die Lernenden sich das zu Ler-

nende z.B. im Klassenraum oder zuhause vor dem Computer im In-

ternet aneignen (sollen). Dafür spricht die These Salomons, dass 

jede Lernhandlung nur unter Berücksichtigung der Situation, in der 

diese stattfindet, sinnvoll betrachtet werden kann (� siehe oben). 

 

• oder ob es um die Situation geht, die die Lehrenden den Lernenden 

z.B. beim geankerten Lehren in fiktiver Form als Anker anbieten. 

Dafür spricht das von Kerres angeführte Beispiel der Abenteuer des 

Jasper Woodbury (� siehe oben). 

 

Im ersten Fall müssten – nimmt mensch den genannten Anspruch ernst – 

die entscheidenden Einflussfaktoren der Lernsituation in einem theoreti-

schen Modell erfasst werden, um aus diesem einen handhabbaren me-

diendidaktischen Ansatz ableiten zu können. Hier stellt sich angesichts der 

Vielzahl der in einer realen Lehr- Lern- Situation auf eine Lernhandlung 

einwirkenden Faktoren20 die Fragen, um welche Faktoren es sich im Ein-

zelnen handelt, welche von ihnen entscheidend sind und wie sie sich ge-

genseitig beeinflussen. (Dieser Fragenkatalog ist nicht vollständig.) Ein 

solches Modell, das für alle oder auch nur für bestimmte Klassen von 

Lernhandlungen Gültigkeit erheben könnte, existiert meines Wissens 

nicht. Damit bietet das so genannte Paradigma des situierten Lernens kei-

ne Basis für die Ableitung eines mediendidaktischen Modells.  

 

Im zweiten Fall wäre zu fragen, was das spezifisch Neue am Ansatz des 

situierten Lernens ist, denkt mensch an altbekannte didaktisch- methodi-

sche Modelle, wie die Dilemma- Geschichten nach Hering, das so-

kratische Gespräch nach Heckmann für den philosophischen (Sach-) Un-

terricht, das Konzept des genetisch- sokratisch- exemplarischen Lehrens 

nach Wagenschein für den physikalisch orientierten (Sach-) Unterricht o-

der auch an die schlichten Sachrechenaufgaben im traditionellen Mathe-

                                            
20 Sozialgefüge im Lernverbund, Spannweite der unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen, emotionale Befindlichkeit der einzelnen Lerner(innen), der Mitlernenden und der 
Lehrpersonen…  
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matikunterricht. In allen Modellen sind – in unterschiedlichen Formulierun-

gen – die für situierte Modelle als charakteristisch hervorgehobenen 

Grundgedanken 

 

- des Ausgangs von konkreten komplexen Ausgangsproblemen,  

- der Umgang mit realistischen Problemen und authentischen Situa-

tionen und  

- die Präsentation bzw. Einbindung multipler (statt einfacher) Per-

spektiven auf den Lerngegenstand 

 

 konzeptionell verankert.  

 

Diese Kritik ist zu ergänzen um folgenden grundlegenden Gedankengang: 

Das so genannte Paradigma des situierten Lernens fokussiert auf die de-

terminierenden Rahmenbedingungen und methodischen Prinzipien von 

Lehr- Lern- Prozessen. Aber es bietet eigentlich keinen Ansatz, den Pro-

zess bzw. den Vorgang des Lernens selbst zu erklären. Die zentralen Fra-

gen bleiben ungeklärt: Wonach entscheiden die Lernenden, auf welche 

Aufforderung der Situation sie reagieren und auf welche nicht? Wie ent-

wickeln sie neue Denkstrukturen, Denkansätze oder Denkinhalte? Und 

wie setzen sie die neuen Inhalte zu den alten in Beziehung? (Auch dieser 

Fragenkatalog ist nicht vollständig.) Damit ist das so genannte Paradigma 

des situierten Lernens eben kein eigenständiges Lernparadigma, son-

dern ähnlich wie das so genannte konstruktivistische Lernparadigma eine 

Sammlung von bekannten methodischen Ansätzen unterschiedlicher Her-

kunft.  

 

Positiv hervorzuheben sind jedoch die für situierte Unterrichtsmodelle cha-

rakteristischen, didaktisch- methodischen Prinzipien, die – auch wenn sie  

nicht direkt zu einem Lernparadigma in Beziehung gesetzt werden können 

– (angehenden) Lehrer(innen) durchaus als Orientierungsrahmen (für die 

Planung) eigener Unterrichtsaktivitäten dienen können: Es geht um  

 

• die komplexen Ausgangsprobleme zum Einstieg und zur Steuerung 

des Lernprozesses  

• die Auseinandersetzung mit realistischen Problemen und authenti-

schen Situationen 

• die Präsentation multipler (statt einfacher) Perspektiven auf Prob-

leme. 
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3.3.5  Zusammenfassung 

In der Diskussion um mediendidaktische Ansätze werden vier Paradigmen 

angesprochen, von denen aber nur zwei als Lernparadigmen im eigentli-

chen Sinn anzuerkennen sind:  

 

Aus dem Konstruktivismus als ernst zu nehmender erkenntnistheoreti-

scher Position, sind weder ein neues Lernparadigma, noch ein auf diesem 

basierenden (neuer) mediendidaktischer Ansatz abzuleiten, da  

 

- die Betonung der aktiven Eigenleistung der Lernenden nicht neu ist, 

sondern in wesentlich differenzierterer Form schon vom Kognitivis-

mus vorgenommen wurde,  

 

- der im radikalen Konstruktivismus verankerte grundlegende Zweifel 

an der „Wahrheit“ all unserer Erkenntnis im Widerspruch zu jeder 

(Medien-) Didaktik als interessegeleiteter Handlungstheorie21 steht. 

 

Durch den theoretischen Hintergrund der situierten Modelle hingegen wird 

kein Lernparadigma im eigentlichen Sinne konstituiert, da dieser aufgrund 

seiner Fokussierung auf die determinierenden Rahmenbedingungen und 

methodischen Prinzipien von Lehr- Lern- Prozessen eigentlich keinen An-

satz bietet, den Prozess bzw. den Vorgang des Lernens selbst zu erklä-

ren. Unter der Bezeichnung „Paradigma des situierten Lernens“ werden 

zwar interessante mediendidaktische Modelle vorgestellt, aber die zentra-

len Fragen, die von einem Lernparadigma gestellt und beantwortet werden 

müssten, bleiben ungeklärt: Wonach entscheiden die Lernenden, auf wel-

che Anforderung der Situation sie reagieren und auf welche nicht? Wie 

entwickeln sie neue Denkstrukturen, Denkansätze oder Denkinhalte? Und 

wie setzen sie die neuen Inhalte zu den alten in Beziehung?  

 

Mediendidaktische Konzepte sind ableitbar aus dem behavioristischem 

und dem kognitiven Lernparadigmen, doch diese werden beide in der Dis-

kussion nicht positiv bewertet, da sie nur isolierte Aspekte klären: Durch 

das behavioristische Paradigma werden alle personeninternen Faktoren 

ausgeblendet, durch das kognitivistische hingegen alle nicht kognitiven 

Handlungs- und Erlebenszusammenhänge, die insbesondere Menschen – 

auch in Bezug auf Lernen – zur Verfügung stehen.  

                                            
21 die über die Implementation grundlegender Zweifel in Schüler(innen)- Köpfen hinaus-
geht 
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 D.h. ein lerntheoretisch begründeter und pädagogisch (breit) akzeptierter 

mediendidaktischer Ansatz, der als Orientierungsrahmen für die medien-

didaktischen Planungsentscheidungen von Lehrenden fungieren könnte, 

liegt meines Wissens zurzeit nicht vor.  

 

Trotzdem ist keines der vorgestellten Paradigmen zur Gänze zu verwer-

fen, da in jedem Grundgedanken hervorgehoben werden, die von jedem 

mediendidaktischen Konzept, das mehr als nur einen isolierten Aspekt 

benennen und erläutern will, zu berücksichtigen sind: Dabei handelt es 

sich  

 

• beim behavioristischen Paradigma um die Bedeutung der (auch 

nicht didaktisierten) Konsequenzen einer (Lern-) Handlung, 

• beim kognitivistischen Paradigma um die Bedeutung der personen-

internen Faktoren,  

• bei der Orientierung am radikalen Konstruktivismus um die Bedeu-

tung von (subjektiven und multiplen) Perspektiven auf den (Lern-) 

Gegenstand, 

• bei der Orientierung am situierten Lernen um die Berücksichtigung 

der Situation, in der die jeweilige Lernhandlung stattfindet. 

 

Ein all diese Aspekte integrierendes Konzept von Mediendidaktik liegt zur-

zeit meines Wissens nicht vor. Für die Zwecke der vorliegenden Arbeit 

sind die vorgestellten und kritisierten Vorstellungen jedoch hinreichend. 
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4 Neue Medien 
Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den neuen, digitalen Medien, worunter im 

Weiteren unter Anlehnung an Klimsa (1993, S.119) alle computergestütz-

ten Medien (Computer- und Internetanwendungen) verstanden werden, 

die auf elektronischer Mikroprozessor-, Speicher- und Übertragungstech-

nik basieren. Die wichtigsten Charakteristika, Kategorien, (unterrichtsbe-

zogenen) Nutzungsarten, Lernformen und Einsatzkonzepte, aber auch die 

an neue Medien geknüpften erhöhten Erwartungshaltungen hinsichtlich 

der Lerneffektivität, sowie zentrale, hemmende Faktoren für die Integration 

des Computers in den Schulunterricht werden im folgenden Kapitel vorge-

stellt. 

 

 

4.1 Pro- Contra- Übersicht 

Das öffentliche Interesse, das den neuen, digitalen Medien entgegenge-

bracht wird, ist groß, wie die Debatte um ihre Einführung in die Grund-

schule seit Anfang der 80er Jahre belegt (vgl. Mitzlaff 1996, S.21).22 E-

benso groß sind die Hoffnungen und Erwartungen einerseits und die Be-

fürchtungen und Ängste andererseits, die mit diesen Techniken im Bil-

dungsbereich verknüpft werden (Kerres 2001, S.11). Entsprechend kon-

trovers wird die Diskussion (noch immer) geführt: Während die einen den 

Computer als Instrument zur „Digitalisierung des Denkens" und „Zerstö-

rung des Geistes" verteufeln, der die die „Kommunikationsfähigkeit zerstö-

re“, „narzisstische Persönlichkeiten“ produziere und einen „maschinellen 

Charakter“ erzeuge (Pflüger, Schurz, 1987), schwärmen andere von ei-

nem neuen Lernmedium, dessen Einsatz bereits in der Grundschule neue 

Lernhorizonte eröffnen kann: So könne der Computer beispielsweise als 

Schreibwerkzeug eingesetzt werden, das Kindern den Schrifterwerb und 

den produktiven und kreativen Umgang mit dieser Qualifikation erleichtern 

kann (Kochan, 1996, S. 131-151), oder als „Fotolabor“ um digital aufge-

nommene Bilder für eine Internetpräsentation aufzubereiten (Meschenmo-

ser, 2002, S.141ff). 

 

                                            
22 Wurde in der BRD noch 1987 die informationstechnologische Grundbildung aus der 
Grundschule herausgehalten, war die internationale Entwicklung dagegen dadurch ge-
kennzeichnet, dass in den meisten Industriestaaten und Entwicklungsländern Grund-
schulkinder seit den 80er Jahren mit Computern experimentieren (vgl. Mitzlaff u. Speck-
Hamdan 1998, S.11). 
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Auf einer anderen Ebene erwartet eine Anzahl von Wissenschaftler(innen) 

und Mediendidaktiker(innen) von computer- und internetgestützten Lern-

angeboten eine „Revolution des Lernens“ (Papert, 1994), „eine bessere 

Bildung" (Berliner Memorandum, 1994), oder aber wie die Enquete-

Kommission des deutschen Bundestages (1999) „neue Lernumgebungen 

mit schnellen Zugriffsmöglichkeiten auch auf sehr entfernt vorhandene 

Informationsbestände, durch die sich neue Formen der Selbsterarbeitung 

von Wissen und Können, aber auch neue Formen gemeinsamen Lernens 

entwickeln können“. Andere hingegen sehen mit dem Computer das Ende 

der Institution Schule und der Lesekultur eingeläutet. Ein Beispiel ist Pe-

relmans micro choice Konzept (1992), das die Erweiterung des Lernange-

bots durch digitale Medien als Flexibilisierung des Bildungssystems wer-

tet: Dies ermögliche Lernenden z.B. im Internet jederzeit Zugang zu Lern-

angeboten ihrer Wahl und bewirke eine Bedeutungsminderung der „zu 

starren und monolithischen Bildungsinstitutionen“ (Kerres 2001, S. 27). 

 

Diese Pro- und Contra- Polarisierung in der Bewertung eines neuen Medi-

ums ist nicht neu. Nach Günter Dörr und Peter Strittmatter (2002, S. 29) 

„weckte jede mediale Neuentwicklung … in der Vergangenheit bei Päda-

gogen sowohl große Erwartungen als auch ebenso große Befürchtungen“ 

(Dörr/ Strittmatter, 2002, S. 29). Bezogen auf das Medium Film glaubte 

beispielsweise in den USA der 20er- Jahre eine Anzahl von Pädagogen, 

die Bücher in den Schulen würden mittelfristig durch den Film ersetzt (vgl. 

Saettler, 1968), während viele Pädagogen in Deutschland zur gleichen 

Zeit Filme als „sittliche“ Gefährdung diskutieren, vor der insbesondere Kin-

der und Jugendliche geschützt werden müssten (Kap. 3.2.1). Ebenso kon-

trovers wurde das Fernsehen diskutiert: Erwartete Heimann 1965 von 

dessen Einführung einen erheblichen Innovationsschub für die Theorie 

und Praxis des Unterrichts, sah Postman 1983 denselben als eine zentra-

le Ursache für das „Verschwinden der Kindheit“.   

 

An der aktuellen Bewertungs- Polarisierung kritisiert Mitzlaff (1997, S.11) 

die unreflektierte Bindung sowohl der euphorischen als auch der pessimis-

tischen Einschätzungen an überholte medienerzieherische Konzepte. 

Während sich in der Auseinandersetzung mit anderen Medien (z. B. dem 

Fernseher) in der soziologischen, pädagogischen, psychologischen und 

sozialisationswissenschaftlichen Diskussion längst differenzierte Wech-

selwirkungskonzepte durchgesetzt hätten, würde die pädagogische Com-

puterdiskussion noch immer weitgehend von linearen und deterministi-



 68 

schen Wirkungshypothesen beherrscht. Anstatt das wieder entdeckte 

Prinzip der internationalen Reformpädagogik, die Welt und ihre Gegen-

stände aus der Perspektive der Kinder zu betrachten, auch auf die neuen 

IuK- Technologien anzuwenden, verfalle insbesondere die warnende me-

diendidaktische Position einem kulturpessimistischen bewahrpädagogi-

schen Ansatz, der so alt – und letztlich auch so überholt sei – wie der Um-

gang mit Medien selbst. Er wurde nach Mitzlaff (unter Bezugnahme auf 

Platons Phaidros 273E-274C) schon von zeitgenössischen Kritikern der 

Einführung der Schriftsprache angeführt, die den Verlust der Erzählkultur 

und des Gedächtnisses befürchteten, und bilde „mit geradezu gesetzmä-

ßiger Regelmäßigkeit“ das erste pädagogische Reaktionsmuster auf tech-

nische Innovationen, das mit derselben Regelmäßigkeit früher oder später 

als untauglich aufgegeben würde. 

 

Einen Grund für die Polarisierung der Bewertung beim Aufkommen eines 

neuen Mediums sieht Kerres in der – aus seiner Sicht – unsinnigen me-

diendidaktischen Annahme, 

 
 „dass mit den jeweils ‚neuen’ Medien ‚neue’ pädagogische Qualitäten ver-
bunden seien. Dabei werden dem Medium als solchem bestimmte Eigen-
schaften zugeschrieben: Das didaktische Medium wird aus dem Prozess der 
didaktischen Kommunikation herausgelöst und isoliert betrachtet. Diese Iso-
lation führt zu einer Konzentration auf die dinglichen Qualitäten des Mediums 
und lenkt von den Bedingungen des Medieneinsatzes im didaktischen Feld 
ab“ (Kerres 2001, S. 11).  

 

Aus mediendidaktischer Sicht besteht aber nach Kerres kein Grund, be-

stimmte Medien anderen vorzuziehen. In Lehr- und Lernzusammenhänge 

eingesetzte Medien sind demnach nicht an sich innovativ oder antiquiert, 

sondern ihre Bedeutung und Wirksamkeit ergibt sich nur aus dem jeweili-

gen Kommunikationszusammenhang. Entsprechend gibt es auch keinen 

Grund zu der Annahme, dass die Einführung bestimmter Medientechniken 

Innovationen oder gar Revolutionen in der Bildungsarbeit auszulösen 

vermögen (Kerres ebd.). Für diese Annahme Kerres sprechen nach Dörr 

und Strittmatter23  „die weitaus meisten Untersuchungen“, die keinen sta-

tistisch signifikanten Unterschied zwischen herkömmlichem und medien-

gestütztem Unterricht aufzeigen konnten.  

 

                                            
23 unter Bezugnahme auf Saettler (1968) und Clark (1994) 
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Bei dieser Position ist jedoch zu bedenken, dass der entscheidende Grund 

für den fehlenden Nachweis der didaktischen Überlegenheit eines Medi-

ums   

 

- nach Clark (1994) darauf zurückgeführt werden muss, dass in den 

entsprechenden Untersuchungen Medium und Lehrmethode mit-

einander konfundiert sind. D.h. es kann nicht unterschieden wer-

den, welche Wirkung die Methode und welche Wirkung das Medi-

um hatte (Dörr, Strittmatter, 2002, S. 32  f.). 

 

- nach Kozma (1994) darauf zurückzuführen ist, das die entspre-

chenden Untersuchungen i.d.R. dem behavioristischen Ansatz ver-

haftet bleiben und die durch das neue Medium ausgelösten kogniti-

ven, affektiven und sozialen Lernprozesse  und -ergebnisse der 

Lernenden nicht erfassen. Demnach ist der Mangel an anwen-

dungsrelevanten Ergebnissen für Kozma vor allem auf die Theorie-

losigkeit der Medienforschung und die Globalität der Fragestellun-

gen zurückzuführen (vgl. Dörr, Strittmatter, 2002, S. 32  f.). 

 

 

Fazit: Die in der polarisierten Diskussion vertretenen Pauschalbeurteilun-

gen zur „Zerstörung“ bzw. „zur paradiesischen Neuordnung“24 der Lernan-

gebote durch neue Medien ist wenig hilfreich für eine verwendbare Ein-

schätzung der Vorzüge bzw. der Nachteile, die von neuen Medien für 

Lehr- Lernprozesse zu erwarten sind. Vor diesem Hintergrund ist es m.E. 

notwendig, sich gezielt mit den Untersuchungsergebnissen von Studien 

auseinander zu setzen, die auf der Basis empirisch überprüfter Thesen, 

Aussagen zur Lerneffektivität der neuen Medien treffen. Vorab ist jedoch 

zu klären, welche Medien heute eigentlich noch als die neuen Medien be-

zeichnet werden.  

 

                                            
24 Alexander Krombolz: Medientechnik im Wandel – Thesen zur Entwicklung der Medien 
im 21 Jahrhundert. in Dichanz 1997, S. 63: „Im Jahr 2021 wird in der Medienwelt die 
Grenze zwischen Realität und virtueller >>Cyber-Welt<< zunehmend schwerer erkennbar 
sein. Bereits heute versetzen sich selbst kleinste Kinder mit ihrem Gameboy in die Welt 
von Super- Mario, und mit Hilfe der Bluebox- Technik wandeln Schauspieler in Ländern, 
die sie selbst nie betreten haben. Über Bewegungssensoren in Spezialräumen mit drei-
dimensionaler, holografischer Bilddarstellung wird der Mediennutzer der Zukunft selbst 
zum aktiven Element in einer künstlichen, virtuellen Welt. Er wird Zeit- und Raumreisen 
unternehmen, sich mit anderen Raumreisenden in virtuellen Räumen treffen und Ent-
spannung in Traumwelten suchen können, ohne sich aus seinem Heim wegbewegen zu 
müssen.“ 
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4.2 Interaktivität, Multimedialität und Adaptivität als „Cha-
rakteristika“ neuer Medien 

Der Begriff neue Medien i.e.S. bezeichnet nach Klimsa (1993, S. 119) alle 

Computer- und Internetanwendungen (computergestützte Medien), die auf 

elektronischer Mikroprozessor-, Speicher- und Übertragungstechnik basie-

ren. Computergestützte Medien zeichnen sich nach Meschenmoser durch 

drei Eigenschaften aus: Sie sind interaktiv, multimedial und adaptiv (2002, 

S. 76)25. Diese Begriffe werden im Folgenden erläutert. 

 

 

4.2.1 Interaktivität 

Das Wort „Interaktivität“ lässt sich nach Meschenmoser (2002, S. 77 f.) 

aus den lateinischen Wörtern inter (zwischen) und agere (Handeln) ablei-

ten. Es stand in den Sozialwissenschaften zunächst für die wechselseitige 

Beeinflussung zwischen Individuen oder Gruppierungen, wurde dann aber 

im Besonderen zur Bezeichnung der Problematik der wechselseitigen Ab-

hängigkeit von Individuen und Institutionen verwandt. Erst seit Mitte der 

80er Jahre wird der Begriff auch im Bereich der „Mensch- Maschine-

Interaktion“ benutzt, um computergestützte Anwendungen zu charakteri-

sieren, die  

 

“in differenzierter und angemessener Weise auf die unterschiedlichen Ant-
worten des Anwenders reagieren und es den Anwendern ermöglichen, auf 
den Ablauf des Lernprogramms einzuwirken“(Gräber 1990, S.111).  
 

 

D.h. die Benutzer sind nach Baumgartner und  Payr (1994, S.128) nicht 

bloß Rezipienten einer Anwendung, sondern sind in den jeweiligen In-

formations-, Kommunikations- und Lernprozess gestaltend miteinbezo-

gen. Interaktivität ist so verstanden,  

 
„nicht bloß (automatisches) Tun, sondern prospektive, auf planvolles Zu-
künftiges ausgerichtete Erwartungshaltung.“  
 

(Baumgartner,  Payr 1994, S. 131) 

 

Haack unterscheidet folgende Stufen der Interaktivität: 

                                            
25 Diese Definition ist – wie im Weiteren gezeigt wird – problematisch.     
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- „Zugreifen auf bestimmte Informationen; auswählen und Umblät-

tern;  

- Ja/Nein- und Multiplechoice- Antwortmöglichkeiten und Verzweigen 

auf entsprechende Zusatzinformationen; 

- Markieren bestimmter Informationsteile und Aktivierung entspre-

chender Zusatzinformationen; 

- Freier Eintrag komplexer Antworten auf komplexe Fragestellungen 

mit intelligenten tutoriellem Feedback (sokratischer Dialog);  

- Freier ungebundener Dialog mit einem Tutor oder mit Lernpartnern 

mithilfe von Multimedia- und Hypermediasystemen.“ 

 

(Haack, 2002, S. 128 f.) 

 

 

4.2.2 Multimedialität  

Multimedialität ist eine relativ neue Bezeichnung für Medien, die erst zu 

Beginn der 90er Jahre mit der Verbreitung hochleistungsfähiger PCs auf-

kam. Er wird in unterschiedlicher Weise verwandt. In seiner weiten Fas-

sung versteht z.B. Riehm (1995, S. 9) Multimedia schlicht als Kombination 

verschiedener Medien wie Texte, Bilder, Grafiken und Animationen, die in 

einem sinnvollen Zusammenhang stehen. Das heißt schon ein Buch, in 

dem Grafiken eingesetzt werden, wäre als multimedial zu bezeichnen. Et-

was enger wird die Definition bei Negroponte (1995, S.27), der unter Mul-

timedia die Mischung von Audio, Video und Daten versteht. In dem Zu-

satz: trotz seines komplizierten Klanges beschreibe der Begriff „im Grunde 

nichts weiter als gemischte BITS“ wird jedoch die von Negroponte vorge-

nommene Einschränkung auf elektronische Medien ersichtlich. Bei 

Schulmeister (1996, S.16), der Multimedia ebenfalls als Kombination ver-

schiedener bekannter Technologien wie Film, Musik, Grafiken usw. ver-

steht, besteht die Einschränkung in dem interaktiven Zugriff der Nutzen-

den. Zusammengefasst bezeichnet die weite Fassung des Begriffes Mul-

timedialität eine vom Lernenden unmittelbar beeinflussbare Computeran-

wendung auf elektronischer Basis, die Informationen durch mehrere Sym-

bolsysteme, d.h. bildlich- analog oder sprachlich- sequentiell vermittelt und 

dabei verschiedene Sinne anspricht.  

 



 72 

Im engen Sinne wird ein Softwaresystem jedoch nur dann als multimedial 

bezeichnet, wenn zumindest teilweise zeitabhängige (an eine Zeitachse 

gebundene) Medien wie Audio und Bewegtbilder verwendet und zeitlich 

synchronisiert werden. Problematisch an dieser Definition ist jedoch, wie 

Michael Kerres zu Recht bemerkt (2002, S.20), dass dann eine Dia- Vor-

führung mit automatischem Tonvortrag als multimedial bezeichnet werden 

müsste, da es zeitunabhängige (Dia) und zeitabhängige Medien (Ton-

band) kombiniert, eine Internetanwendung, die ausschließlich Texte und 

Grafiken präsentiert, aber nicht. Alle Kriterien werden in der Definition von 

Steinmetz (1996, S. 19)26 aufgenommen: Demnach ist unter einem Multi-

media- System die rechnergesteuerte integrierte Erzeugung, Manipulation, 

Darstellung, Speicherung und Kommunikation von Informationen zu ver-

stehen, die in mindestens einem kontinuierlichen (zeitabhängigen) und 

einem diskreten (zeitunabhängigen) Medium kodiert sind.  

 

 

Nach Weidenmann (1995, S.67) ist es sinnvoll zwischen Multimedialität, 

Multicodalität und Multimodalität zu unterscheiden. Dabei bezieht sich  

 

- Multimedialität auf die Kombination unterschiedlicher Medien (PC + 

CD-ROM- Player, PC + Videorekorder) im Gegensatz zu monomedia-

len Medien (Buch, Tonband- oder Videoanlage, Kassettenrekorder,  

Schautafel ...),  

 

- Multicodalität auf die Kombination unterschiedlicher Codierungen (Text 

mit Bildern, Grafik mit Beschriftung ...) im Gegensatz zu monocodalen 

Medien (nur Text, nur Bilder/Fotos ...)  

 

- Multimodalität auf die Kombination unterschiedlicher Sinnesmodalitä-

ten (audio- visuell: Video, Programme mit Ton) im Gegensatz zu mo-

nomodalen Medien (nur visuell: Text/Bilder, nur auditiv: Rede/ Musik). 

 

                                            
26 vergl. auch Steinmetz, R.: Multimedia-Technologie. Berlin: Springer (2) 1993 
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DIFFERENZIERUNG MEDIALER ANGEBOTE 

 
 mono- .... 

 
multi-.... 

Medium monomedial: 
 
- Buch 
- Schautafel 
- Kassettenrekorder 
- Cd-Player 
- Videoanlage 
- PC und Bildschirm 
 

multimedial: 
 
- PC + CD-ROM-Player 
- PC + Videorekorder 
 

Codierung monocodal: 
 
- nur Text 
- nur Bilder / Fotos 
- nur Grafiken 
- nur Zahlen 

multicodal: 
 
- Text mit Bilder 
- Grafik mit Beschrif-

tung 
 

Sinnes-
modalität 

monomodal: 
 
- nur visuell (Text / Bilder) 
- nur auditiv (Rede / Musik)  

multimodal: 
 
- audiovisuell (Video, 

Programme mit Ton) 
 

zusammengestellt nach Meschenmoser 2002, S. 80 

 

 

4.2.3 Adaptivität  

Adaptivität ist nach Leutner gegeben, wenn eine Anwendung selbstständig 

das Ausmaß an Unterstützung bestimmen und anbieten kann, das Ler-

nende benötigen, um ein beabsichtigtes Lehr- und Informationsziel erfolg-

reich und mit vertretbarem Aufwand zu erreichen. Leutner spricht von “Ex-

perten”, die sich sowohl im Umgang mit Informationssystemen als auch im 

jeweiligen Gegenstandsbereich gut auskennen, und „Novizen“, die sich 

weder im Umgang mit Informationssystemen, noch im jeweiligen Gegen-

standsbereich auskennen (vgl. Leutner, 2002, S. 115). Entsprechend un-

terschiedlich ist der Unterstützungsbedarf: Besteht bei den „Experten" die 

Gefahr, dass sie durch zu viel Unterstützung behindert werden, benötigen 

die „Novizen" in der Regel sehr viel Unterstützung, um die gesteckten 

Lehr- oder Informationsziele überhaupt zu erreichen. Dabei ist nach Leut-

ner zu berücksichtigen,  
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„dass ein individueller Benutzer sich im Laufe der Zeit vom „Novizen" 
zum „Experten" entwickeln wird und sein Unterstützungsbedarf dem-
zufolge im Laufe der Zeit kontinuierlich abnimmt, und zwar – sofern 
keine andere Unterstützung gegeben wird – in alleiniger Abhängigkeit 
vom Erfolg seiner Interaktion mit dem Lehr- oder Informationssys-
tem.“                                                               (Leutner, 2002, S.115) 

 

 

Zentrale Intention des adaptiven Lehrens ist also der Versuch für eine op-

timale Passung zwischen dem (intern) gegebenen Unterstützungsbedarf 

der lernenden Person und dem (extern) in der Lehr- und Lernsituation zur 

Verfügung gestellten Unterstützungsangebot zu sorgen. Leutner unter-

scheidet unter Bezugnahme auf Salomon (1972) drei Zwecke des adapti-

ven Lehrens: 

 

•••• Beseitigung von Lerndefiziten (Fördermodell) 

•••• Kompensation von Lerndefiziten, die durch Förderung nicht auf-

hebbar sind (Kompensationsmodell) 

•••• Nutzung günstiger Lernvoraussetzungen beim Lernenden um den 

Lernprozess qualitativ oder quantitativ zu optimieren (Präferenzmo-

dell).  

(vgl. Leutner, 2002, S.118) 

 

Bei der automatischen Adaptivität etwa von Lernprogrammen werden 

„Lehrfunktionen“ auf den Computer übertragen. Diese Übertragung beruht 

auf programmierter Diagnostik und beinhaltet die automatisierte Manipula-

tion der Lernbedingungen, die sich auf den Schwierigkeitsgrad, die Prä-

sentationszeit, den Umfang der Aufgaben und die Lernzeit, sowie auf die 

Menge und Abfolge der Lernsequenzen und die durch das Programm an-

gebotene Hilfestellung bezieht. 

 

Bei adaptiven Programmen, die sich selbsttätig an die Bedürfnisse der 

Nutzenden anpassen, wird die Ungewissheit, ob Schüler(innen) und Leh-

rer(innen) die automatischen Veränderungen des Programms erfassen 

und nachvollziehen können, als Problem gesehen, da z.B. nicht in jedem 

Fall davon ausgegangen werden kann, dass die Betroffenen die durch das 

Programm vorgenommene Reduktion des Anforderungsniveau und die 

Differenz zwischen angestrebten und eigenen Kenntnisstand zu reflektie-

ren in der Lage sind. Zudem wird von Meschenmoser (2002, S. 83) die 
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Frage aufgeworfen, ob automatische Adaptivität von Lernprogrammen 

dem Lernziel Eigenverantwortung und Selbsttätigkeit zuwiderläuft, da ihre 

Nutzer(innen) in die passive Lerner(innen)- Rolle gedrängt werden. 

 

 

4.3 Hypertext- und Hypermediasysteme 

Dokumente mit Hypertextstruktur verfügen im Unterschied zu traditionellen 

Printmedien, die i.d.R. so angelegt sind, dass sie Seite für Seite in num-

merierter Reihenfolge (sequentiell) bearbeitet werden, weder über einen 

eindeutig definierten Anfang, noch über ein festgelegtes Ende. Das De-

sign von Hypertexten basiert auf dem Prinzip, dass der Inhalt eines Ge-

genstandbereiches in (1) semantische Elemente, die abgeschlossene in-

formationelle Einheiten der Gesamtinformation zum Ausdruck bringen, 

zerlegt wird, und (2) in Form von Knoten (nodes) und Verbindungen 

(Links) zwischen den Knoten in Netzwerkform repräsentiert wird. Als Kno-

ten werden die grundlegenden Einheiten der Informationsspeicherung (die 

semantischen Elemente) bezeichnet, die in Hypertextsystemen vorwie-

gend aus Text in Verbindung mit Grafiken und Abbildungen, in Hyperme-

diasystemen zusätzlich aus Ton, Bewegtbild, Animation und Simulation 

bestehen können. Sowohl Hypertext- als auch Hypermediasysteme gibt es 

als lokale Anwendungen (CD- ROM oder unvernetzte PC- Station) oder 

als netzbasierte Systeme. Das größte netzbasierte Hypermediasystem ist 

das Internet, das aus verknüpften Rechnern auf der ganzen Welt besteht. 

(vgl. Tergan, 2002, S. 100). 

 
„Die Hypertextstruktur ist also ein semantisches Netz, ein Informati-
onsraum für ihren Benutzer. Das Netz wird als Ganzes sowohl durch 
seine Ausdehnung, d.h. durch die Menge der darin gespeicherten In-
formationen, gekennzeichnet, als auch durch seine Informationsdich-
te.“  

(Henning 2001, S. 499) 

 

Nach der Art der Verknüpfung ergeben sich unterschiedliche Organisati-

onsstrukturen: 
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Erste computerbasierte Hypertextsysteme wurden bereits von Bush 1945 

entwickelt und von Nelson 1974 und 1981 technisch umgesetzt. Durch 

den flexiblen Zugriff auf beliebige Informationsknoten wird den Nut-

zer(innen) in Hypertexten die Möglichkeit geboten werden, sich den betref-

fenden Gegenstandsbereich nicht auf vorgefertigten Pfaden, sondern auf 

selbst gewählten Wegen zu erschließen. Im Idealfall stehen den Nut-

zer(innen) unbegrenzte thematische Zentrierungen und Fokiwechsel zur 

Verfügung, die in traditionellen tutoriellen Systemen mit vorwiegender 

Lernsteuerung durch das System nicht gegeben sind (Tergan, 2002, S. 

100). 

 

Typische Verfahren für die Nutzung der Informationen in Hypertexten sind 

nach Meschenmoser (2002, S. 87): 

 

•••• das Navigieren, also das planmäßige Durchlaufen und Lesen der 

Knoten in einem Hypertext 

•••• das Stöbern, auch (browsing) genannt, das dem Blättern in Papier-

dokumenten unter dem Ziel entspricht, einen Überblick zu gewin-

nen und potentiell relevante Knoten zu finden.  

•••• das Abfragen, also die gezielte Suche über Suchmaschinen und 

Schlüsselbegriffen,  die durch die zentralen Begriffe der boolschen 

Logik (and, or, nand, nor) verknüpft werden können.  

 

Tergan (1997) hingegen unterscheidet sogar fünf Möglichkeiten der Nut-

zung von Hypertexten: 
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• das  Browsing, worunter er das Stöbern in Hypertexten anhand 

von Links, ohne einen bestimmten Plan zu verfolgen, versteht, 

• das  Wandering, als ungerichtetes, unsystematisches Vorgehen, 

bei dem  momentan attraktive Links angeklickt werden, 

• das Scanning, das dazu dient sich einen Überblick über größe-

res Gebiet zu verschaffen, 

• das Exploring, bei dem von einem Schwerpunkt aus weiterfüh-

rende Links verfolgt werden, um den Umfang und die Struktur 

der Themendarstellung festzustellen, 

• die gezielte Suche über Suchfunktionen wie Schlüsselbegriffe. 

 

 

Diese Auflistung wird von Haack (1997, S. 156) ergänzt durch: 

 

• das so genannte Connecting, bei dem es um die Ergänzung ei-

nes bestehendes Netzwerkes mit neuen Verknüpfungen und  

• das so genannte Collecting, bei dem die Inhalte, das mediale 

Format oder die Struktur eines oder mehrerer bestehender Do-

kumente durch den Nutzer verändert werden (z.B. beim Gäste-

buch).   

In dieser Übersicht wird deutlich, dass Hypertexte bzw. Hypermedia-

systeme didaktisch- methodische Möglichkeiten für die Rezipient(inn)en 

bieten,  die weit über die von Printmedien hinausgehen. Dabei ist zu be-

denken, dass die erweiterten Möglichkeiten einerseits eine pädagogische 

Chance darstellen, die den Entscheidungs- und Handlungsspielraum im 

Lehr- Lern- Prozess für die Lernenden und die Lehrenden sehr vergrö-

ßern können, andererseits aber auch – insbesondere für lernschwächere 

Kinder – die Gefahr einer Überforderung darstellen (Kap. 4.6.2).  

 

 

4.4 Kategorisierung 

Beim Versuch der Kategorisierung von didaktischen Medien auf digitaler 

Basis ist zunächst zu beachten, dass diese in zwei verschiedenen Zu-

sammenhängen verwandt werden:  
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- standortgebunden an Einzelarbeitsplätzen über Datenträger wie 

Disketten, CD, DVD, Memorysticks oder Festplatten von unver-

knüpften PCs,  

 

- netzbasiert in Kommunikations- und Kooperationsumgebungen. 

Hier ist zwischen lokalen (LAN) und wide area Netzen (WAN) zu 

unterscheiden, von denen als bekanntestes das Internet zu nennen 

ist.  

 

Digitale Lernanwendungen, Programme und Umgebungen, die sich an 

standortgebundenen Computern – ohne Anbindung an lokale oder wide 

area Netze einsetzen lassen – werden im Weiteren als Lernsoftware be-

zeichnet. Diese ist danach zu differenzieren, welche Fähigkeiten oder Fer-

tigkeiten bei den Schülern gefördert werden sollen bzw. welche Art der 

Hilfestellung im Lehr- Lernprozess angeboten werden soll. E- learning wird 

in Übereinstimmung mit dem gängigen Sprachgebrauch als Oberbegriff für 

alle Varianten internetbasierter Lehr- und Lernangebote verwandt (vgl. 

Kerres 2001, S. 14). Die unterschiedlichen Varianten werden in Überein-

stimmung mit Meschenmoser als Formen des Lernens im Netz bezeich-

net. 

 

Letztere bieten aufgrund ihrer Verknüpfung mit Computernetzwerken er-

weiterte Möglichkeiten der didaktisch- methodischen Organisationsformen 

von Lernangeboten. Technisch möglich werden neben dem (auch stand-

ortgebunden durchführbaren) Zugriff auf die verwandte Lernsoftware die 

weltweite Kommunikation und Kooperation mit einzelnen Personen, Grup-

pierungen, Organisationen und Institutionen. Werden die technischen 

Möglichkeiten genutzt, können Lernende und Lehrende eine bisher unbe-

kannte Vielfalt an Kommunikationsvarianten synchroner (zeitgleicher) oder 

asynchroner (zeitversetzter) Art nutzen, um Daten verschiedenster Art 

schnell, einfach und kostengünstig austauschen. Dies führt zu einer Ver-

einfachung von kooperativen Lernformen. 

 

Auf die alte Unterscheidung in CBT (computer based training) als Ober-

begriff für verschiedenartige Formen der Computernutzung zu Lernzwe-

cken und WBT (web based training) als didaktische Nutzung des world 

wide web (WWW) wurde verzichtet, da sich beide Begriffe nicht scharf 

voneinander abgrenzen lassen. Nach Kerres können sowohl CBT- als 

auch WBT- Programme mehr oder weniger aufbereitete multimediale An-
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wendungen sein, die über das Internet distribuiert werden. WBT- Pro-

gramme sind zudem zusätzlich nicht von E- learning als Oberbegriff für 

alle Varianten internetbasierter Lehr- und Lernangebote abzugrenzen, da 

bei einem WBT neben dem WWW auch andere Internet- Dienste wie E-

Mail, Newsgroups oder Konferenzen zum Einsatz kommen können (Ker-

res, 2001, S. 14). 

 

 

 

4.4.1 Lernsoftware 

Grundsätzlich sind zu unterscheiden: 

 

1. Datensammlungen 

2. Übungs- und Trainingsprogramme 

3. tutorielle Systeme 

4. Lernumgebungen 

5. Simulations- und Visualisierungsprogramme 

6. Werkzeuge 

 

 

1) Datensammlungen  

Die einfachste Kategorie von Lernsoftware sind themenbezogene i.d.R. 

nicht didaktisierte Sammlungen von multimedialen Daten (Text, Bild, Ton, 

Video) in Lexika, Enzyklopädien, Archiven oder Linksammlungen. Im Un-

terschied zu den Printmedien sind Datensammlungen auf digitaler Basis 

häufig mit komfortablen Suchfunktionen und Vernetzungen ausgestattet. 

Ihre zentrale Funktion ist zu informieren, und zwar auf der auditiven, visu-

ellen und enaktiven Repräsentationsebene. Datensammlungen können im 

off- oder im online Modus angelegt, gespeichert und distribuiert werden. 

Mittlerweile gibt es nach Gervé auf dem Markt auch spezielle Angebote für 

Kinder im Grundschulalter, zum Beispiel das Bertelsmann- oder das Lö-

wenzahn- Lexikon (Gervé: www.ph-heidelberg.de/wp/gerve). 
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2) Übungs- und Trainingsprogramme (Drill-and-Practice) 

Übungs- und Trainingsprogramme dienen den Lernenden i.d.R. nicht zur 

Informationsvermittlung, sondern zum Wiederholen und Vertiefen schon 

bekannter Lerninhalte bzw. dem individuellen Trainieren von Fertigkeiten 

(vgl. Meschenmoser 2002, S. 97). Trainingsprogramme sind nach Gervé 

nichts anderes als elektronische Arbeitsblätter, die jedoch durch die Viel-

falt an Gestaltungsmöglichkeiten unterschiedliche kognitive Ebenen an-

sprechen und kreative Abwechslung in den Übungen anbieten können. Als 

Beispiel nennt Gervé das Arbeitsblatt „Ritter und Burgen“ von „Was ist 

Was“27. Die auch als Drill-and-Practice-Programme bezeichneten Übungs- 

und Trainingsprogramme sind an der behavioristisch orientierten Sicht-

weise des Lernens orientiert: Die Lernenden reagieren auf vorgegebene 

Reize (z.B. Fragen) mit vorhersehbaren Reaktionen (Antworten), die durch 

das Programm kontrolliert und hinsichtlich der „Richtigkeit“ (Erwartungs-

entsprechung) bestätigt werden. Anzumerken ist, dass nach Heyden und 

Lorenz (2003, S. 13) bei vielen Produkten das Gleichgewicht zwischen 

Unterhaltungs- und Übungseffekten nicht gewährleistet ist.  

 

 

3) Tutorielle Systeme 

Tutorielle Systeme enthalten im Gegensatz zu reinen Drill-and-Practice-

Anwendungen Informations- und Übungskomponenten, sind aber weitge-

hend linear organisierte Systeme mit einem hohen Grad an Systemsteue-

rung. Sie sind explizit auf das Erreichen von Lernzielen ausgerichtet. Bei 

den neuen Medien ist zu beachten, dass der Tutor keine Person sein 

muss, sondern auch eine Anwendung, die über aktivierende Dialoge In-

formationen darbietet, Aufgaben stellt, überprüft und korrektiv kommentiert 

(vgl. Euler 1992, S. 17). Lernende werden nach Heike Schaumburg (2002, 

S. 336 f.)28 durch die in Übungsprogrammen und tutoriellen Unterwei-

sungsprogramme meist lineare Abfolge von Lernaufgaben sehr gut bei der 

Aneignung von einfachen, eindeutig definierten Fertigkeiten untergestützt. 

Sie eignen sich im Unterricht besonders für den individuellen Gebrauch, 

da Schüler mit ihnen selbst gesteuert, ihr eigenes Tempo und den Schwie-

rigkeitsgrad der Instruktion bestimmend, lernen können und so individuell 

gefördert werden. Der Einsatz dieser Programme ist also besonders für 

                                            
27 www.ph-heidelberg.de /wp/gerve 
28 unter Bezugnahme auf die Studien von Christmann, Badgett und Lucking, 1997 
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Übungsphasen z.B. bei Hausaufgaben und zur Binnendifferenzierung 

sinnvoll. 

 

4) Lernumgebungen 

Lernumgebungen bieten ebenfalls Möglichkeiten, neues Wissen zu erwer-

ben, sind aber i.d.R. nicht auf eng umrissene Lernziele fixiert. Sie bieten 

den Lernenden in einem vorgegebenen thematischen oder organisatori-

schen Rahmen Anregungen der verschiedensten Art. Der Begriff ist wenig 

präzise, da unter ihm sowohl das von einzelnen Privatpersonen zusam-

mengestellte Lernangebot zu eng umrissenen Themenstellungen als auch 

das gesamte Internet verstanden werden kann. Bekannte Beispiele für 

grundschultaugliche Lernumgebungen sind z.B. die Angebote aus der 

Reihe „Winnies Welt" oder von Löwenzahn. In diesen multimedialen Lern-

umgebungen können Kinder sich selbstständig Informationen beschaffen, 

Anregungen für Experimente holen, Bastelanleitungen ausdrucken, Werke 

aus Kunst und Musik kennen lernen oder Ideen für Rollenspiele und Thea-

terstücke entnehmen.  

 

 

5) Programme zur Simulation und Visualisierung 

Programme zur Simulation und Visualisierung sollen Lernenden eine bes-

sere Einsicht in ausgewählte Phänomene der Welt vermitteln. Sie dienen 

der Veranschaulichung komplexer Vorgänge oder Zusammenhänge. Nach 

Euler repräsentieren die in Simulations- und Visualisierungsprogrammen 

verwandten „Objekt-, Prozess- oder Aktionsmodelle (...) einen Ausschnitt 

der Realität, an dem mit verschiedenen Parametern experimentiert wer-

den kann.“ Simulationsprogramme bieten den Nutzer(inne)n Gelegenheit 

über Befehle simulierte technische, naturwissenschaftliche oder soziale 

Prozesse auszulösen und (im Rahmen der durch das Programm vorgege-

ben Alternativen) zu steuern, um so die unterschiedlichen Wirkungen der 

in der Simulation verwandten Wahlmöglichkeiten kennen zu lernen.  

 
„Die Lernenden können durch verschiedene Operationen auf das 
Modell einwirken, seine Bestandteile manipulieren und damit aufge-
stellte Hypothesen über diese Objekte bzw. Gesetzmäßigkeiten des 
Gesamtsystems überprüfen.“ 

 (Blumstengel, 1998, 45) 
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Ein beliebtes Beispiel ist SimCity, in der die Nutzer(innen) unter Berück-

sichtigung von wirtschaftlichen, ökologischen, bevölkerungsstatistischen 

… Faktoren eine virtuelle Stadt gründen und entwickeln. Für die Qualität 

des Lernprozesses ist es dabei nach Euler von entscheidender Bedeu-

tung, dass Lernende den Modellcharakter einer solchen Anwendung re-

flektieren, denn Simulationen sind nicht mit der realen Umgebung gleich-

zusetzen, sondern basieren auf hochgradigen Abstraktionen und Kon-

struktionen ihrer Schöpfer(innen) (vgl. Euler 1992, S. 22 ff.).  

 

Beim Einsatz von Lernumgebungen, Simulationen und Microworlds (als 

Spezialfall von Simulationen) ist nach Schaumburg grundsätzlich ein weit-

aus größerer Lerneffekt möglich als bei einfachen Übe- und Trainings-

programmen bzw. bei intelligenten tutoriellen Systemen, da die Lernenden 

selbst gesteuert relevante Information zu einem vorgegebenen (oder von 

ihnen selbst generierten) Problem finden und integrieren müssen 

(Schaumburg, 2002, S. 338 f.)29. Hier ist jedoch zu beachten, dass 

 
„das erfolgreiche Lernen mit diesen offeneren Systemen entscheidend 
von den bereits bestehenden kognitiven Fähigkeiten der Lernenden, ih-
rem Vorwissen und ihrem lernstrategischen Wissen abhängt (Dillon & 
Gabbard, 1998, Schaumburg & Issing, 2000; Williams, 1996). Insbeson-
dere schwächere Schüler profitieren vom Einsatz hypermedialer Lern-
software unter Umständen nur wenig. Hypermediale Lernsoftware sollte 
deshalb differenziert nach den Fähigkeiten der Schüler als Teil eines 
handlungsorientierten und projektorientierten Unterrichts eingesetzt wer-
den, in dem Schülerinnen und Schüler an das eigenverantwortliche, 
selbst gesteuerte Lernen schrittweise herangeführt werden.“  
 

(Schaumburg, 2002, S. 337 f.) 

 

Hypermediale Lernprogramme, Simulationen und Microworlds sind auf-

grund ihrer komplexen Inhalte besonders für das kooperative Lernen in 

Lerngruppen geeignet, bei dem sich die Schüler(innen) gegenseitig unter-

stützen können. Günstig sind Gruppenarbeiten, wenn die Lernenden auf-

gabenbezogene Fragen stellen, Lösungsstrategien miteinander diskutie-

ren und anschließend gemeinsam Lösungen ausarbeiten können (vgl. 

Schaumburg, 2002, S. 337 f.). 

 

 

                                            
29 unter Bezugnahme auf die Studie von Spiro/ Jehng 1990 
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6) Werkzeuge 

Werkzeuge sind nach Heyden und Lorenz (2003, S.12) von ihrer Konzep-

tion her übergeordnet, inhaltsneutral und offen angelegt. Sie vermitteln 

keine Inhalte, sondern dienen der Bearbeitung multimedialer Daten, wie 

Texte, Grafiken, Videos und Sounds. Gemeint sind in erster Linie Anwen-

dungsprogramme zur Textverarbeitung, Bildbearbeitung und Webgestal-

tung sowie Kalkulations-, Konstruktions- und Rechenprogramme. Beim 

Lernen mit diesen Programmen nehmen Computer nach Schaumburg 

(2002, S. 340 f.) nicht die Rolle von Informationsvermittlern, d.h. von 

Lehrmedien ein, sondern stellen kognitive Werkzeuge dar, mit denen 

Schüler(innen) befähigt werden, sich Problemen zu nähern, sie übersicht-

lich darzustellen und in kreativer Weise zu lösen30.  

 

 

4.4.2 Internet 

Als Internet wird die Gesamtheit aller miteinander verknüpften Computer 

auf der ganzen Welt bezeichnet (Wöckel, 2002, S.51; Kerres, 2001, S. 13; 

Tergan, 2002, S. 100). Grundlage aller Dienste und Nutzungsmöglichkei-

ten im Internet ist der unproblematische Datentransfer auf digitaler Basis, 

der nach Kerres (2001, S.13) neben Informationen beliebiger (auch multi-

medialer) Art eine bisher unbekannte Vielfalt an Kommunikationsvarianten 

ermöglicht (� siehe unten). Die Besonderheit des Datentransfers im In-

ternet ist die so genannte paketgebundene Vermittlung: Jede Nachricht 

wird in mehrere, einzelne Pakete aufgeteilt, die mit eigener Adresse ver-

sehen, unabhängig voneinander ihren Weg durch das Netz zum Empfän-

ger finden und dort wieder zusammengesetzt werden. Diese Vorgehens-

weise bietet neben einer hohen Kapazitätsnutzung der vorhandenen Lei-

tungen eine höhere Übertragungssicherheit, da die Möglichkeit besteht, 

verloren gegangene Pakete wiederholt zu senden (vgl. RRZN 1999: Inter-

net, S.13)31.  

                                            
30 Der Einsatz von Computern als „Denkwerkzeug“ wurde nach Schaumburg (2002, S. 
340 f.)  schon in den in den 80er-Jahren von Papert (1980) propagiert, obwohl der zur 
damaligen Zeit vorherrschende Trend zum Einsatz von computerbasierten Übungspro-
grammen, bei denen dem Lernenden anhand von schematisch abzuarbeitenden Aufga-
ben bestimmte Inhalte und Fertigkeiten antrainiert werden, den Lernenden nur wenig 
Raum für Kreativität und eigene Problemlösungen ließ. 
31 Entstanden ist das Internet im Rahmen militärischer Forschung der USA während des 
kalten Krieges. 1962 diskutierte Paul Baran in: „On Distributed Communication Networks“, 
wie das U.S.-Militär sein Kommunikationssystem vor ernsten Zerstörungen durch atoma-
re Angriffe schützen kann. Er schlug vor, wichtige Daten in einem Netzwerk weit vonein-
ander entfernter Rechner ohne zentrale Steuerung und Kontrolle, (die mit einem Schlag 
zerstört werden könnte) zu sichern, so dass die Rechner auch bei partieller Zerstörung in 
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Genannt wird diese Art der Datenübertragung das FTP (File Transfer Pro-

tocoll), das neben dem Arbeiten auf räumlich entfernten Rechnern (Telnet) 

und der elektronischen Post (E-mail)  (vg. Heyden/ Lorenz 2003, S. 30) als 

einer der zentralen Dienste des Internets anzusehen ist32.  

 

 

4.4.2.1  Internetnutzung 

Der Gebrauch des Internets für Unterhaltung und Information, aber auch 

für soziale Kontakte im Arbeits- und Privatleben ist heute für immer mehr 

Menschen unspektakulärer Alltag (vgl. Döring, 2002, S. 247). Im Jahr 

2002 hatten laut Heyden und Lorenz (2003, S. 31) weltweit bereits mehr 

als 500 Millionen Menschen Zugang zum World Wide Web, in Deutsch-

land allein waren es 2002 mehr als 20 Millionen. Bereits 1998 betrug der 

Anteil der regelmäßigen online- Nutzer(innen) In Deutschland 10,4% 

(ARD/ZDF-0nline-Studie 1999), im Jahr 2000 28,6% (Eimeren/Gerhard 

2000, S. 339) und im Jahr 2001 41% (Mediendaten Südwest 2001). Alle 

Studien basieren auf repräsentativen Studien mit einem n > 1000.  Beach-

tenswert ist, dass sich die Struktur des online- Publikums in ihrer Zusam-

mensetzung mit leichter zeitlicher Verzögerung an die Normalisierungs-

prozesse in den USA angleicht: So stieg der Frauenanteil in Deutschland 

von 5- 15% (Batinic 1997, S. 203 ff.) im Jahr 1997 über 39% im Jahr 2000 

(Eimeren, Gerhard 2ooo) auf inzwischen weit über 42%. In den USA lie-

gen bereits seit einigen Jahren (vgl. Sandbothe 2000) Männer und Frauen 

in den Statistiken gleichauf. Etwas hartnäckiger erscheinen laut Wöckel 

Unterschiede hinsichtlich des bestehenden Bildungsgefälles: Laut Zahlen 

der ARD- ZDF-Online-Studie 2000 waren im Jahr 2000 ca. 85% der Aka-

demiker, aber nur gut 7% der Personen mit Volksschulabschluss online. 

(Wöckel, Stephan 2002, S. 55) 

 

                                                                                                                        
der Lage sein sollten, die Verbindung aufrechtzuerhalten. Die jeweils überlebenden, un-
zerstörten „Knoten“ des Netzwerkes (Rechner, auf denen Daten gespeichert sind) sollten 
– trotz Ausfall anderer Knoten – fähig sein, weiterhin Daten zu sichern und zu übertragen. 
Der Grundgedanke dieser Vorstellung wird als unzuverlässiges Netzwerk bezeichnet (vgl. 
RRZN 1999: Internet, S.13)  
32 Die Datenübertragung basiert auf dem Client- Server Prinzip, d.h. ein Nutzer fragt über 
einen Rechner, dem so genannten Client, bei einem anderen Rechner, dem so genannten 
Server, nach bestimmten Daten. Liegen sie vor, werden sie von dort in Pakete zerlegt, 
nummeriert und über verschiedene Verbindungswege an den Client gesandt. Dort werden 
sie wieder zur ursprünglichen Versandnachricht zusammengesetzt. 
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Auch bei den Kindern und Jugendlichen ist die Computer- und Internet-

nutzung in den letzten Jahren laut Pressemitteilungen vom 18. September 

2002 bzw. vom 20. November 2002 des Medienpädagogischen For-

schungsverbundes Südwest33 (MpFS) massiv gestiegen. Diese Aussagen 

wurden vom MpFS vor dem Hintergrund der Untersuchungsergebnisse 

von JIM 2002 und KIM 2002 getroffen. Die JIM- Studie befasst sich mit 

dem Mediennutzungsverhalten der 12- bis 19- Jährigen in Deutschland, 

die KIM- Studie mit dem Mediennutzungsverhalten der 6- bis 13- Jährigen. 

Die KIM- Studie gilt in Bezug auf die Computer- und Internetnutzung von 

Kindern als die verlässlichste Datenerhebung, da sie neben den 1200 

Kindern auch deren Eltern (vorwiegend die Mütter) befragte und die erho-

benen Daten von Kindern und Müttern miteinander abglich.   

 

Von den Jugendlichen nutzen inzwischen 93 Prozent mindestens ein-

mal pro Monat in ihrer Freizeit einen Computer, um im Internet zu surfen, 

Computerspiele zu spielen, Musik zu hören oder Texte zu schreiben. 

Deutlich erhöht hat sich die Zahl der Internet- Nutzer(innen): Gehörten im 

Jahr 2001 noch 63 Prozent aller Jugendlichen zu dieser Gruppe, so waren 

es im Jahr 2002 bereits 83 Prozent. Der Anteil von weiblichen und männli-

chen Online- Nutzer(innen) ist dabei erstmalig annähernd gleich groß. 

Genutzt wird das Internet vorwiegend zur Kommunikation: Das Senden 

und Empfangen von E- Mails ist die mit Abstand am häufigsten ausgeübte 

Tätigkeit im Netz. Es folgen die Suche nach Informationen und das Anhö-

ren von Musik- und Sound- Dateien. 

 

Von den Kindern haben 63% nach eigenen Angaben schon einmal einen 

Computer genutzt, wobei Jungen (67%) etwas häufiger über Computerer-

fahrung verfügen als Mädchen (59%). Damit ist der prozentuale Anteil der 

Computernutzer(innen) unter den Kindern im Vergleich zum Jahr 2000 nur 

geringfügig angewachsen. Gestiegen ist jedoch die Nutzungsintensität: 

Nutzten im Jahr 2000 75% der computernutzenden Kinder den Computer 

mindestens einmal pro Woche, waren es  im Jahr 2002 85%. Bei den Kin-

dern ist das Spielen von Computerspielen die häufigste Nutzungsart, aber 

auch das Arbeiten für die Schule und mit Lernprogrammen ist mit 43 Pro-

zent der Tätigkeiten, die mindestens einmal pro Woche am Computer ver-

richtet werden, häufig vertreten. Bei der Nutzungsart ist ein geschlechts-

                                            
33 Kooperationsverband der Landesanstalt für Kommunikation Baden- Württemberg (LfK), 
der Landeszentrale für private Rundfunkveranstalter Rheinland- Pfalz (LPR) und der 
Südwestrundfunk (SWR) 
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spezifischer Unterschied festzustellen: Während sich Jungen intensiver 

mit Computerspielen befassen, nutzen Mädchen häufiger Lernprogramme. 

Ein Viertel der computernutzenden Kinder surft mindestens einmal pro 

Woche im Internet, im Jahr 2000 waren es nur 15 Prozent. 

 

Ein rasanter Anstieg der Internetnutzung ist auch bei den Grundschulen 

zu verzeichnen: Verfügten nach Hartmut Mitzlaff noch im Oktober 1996 in 

Deutschland insgesamt nur 10 Grundschulen über einen Zugang zum In-

ternet (Mitzlaff, 1997, S.153) waren nach Wöckel (2002, S. 59) zum Stich-

tag 27.o3.2oo1 1756 Grundschulen bei der Initiative „Schulen ans Netz" 

(SaN-eV 2001) und 789 Grundschulen im Server des Schulwebs einge-

tragen. Dies ergab angesichts einer Gesamtzahl von ca. 18 000 Grund-

schulen (Statistisches Bundesamt 1999) einen Anteil von 9,6% bzw. 4,4% 

angeschlossener Schulen34. Beide Zahlenangaben lagen wahrscheinlich 

schon zum Zeitpunkt ihrer Berechnung unter der tatsächlich Quote der im 

Netz vertretenen Grundschulen: SaN-eV erfasst nur die Schulen, die auch 

dort gefördert werden; das Schulweb hingegen nur Schulen, die sich dort 

selbst in entsprechende Formulare eingetragen haben35. Inzwischen lie-

gen die Zahlen sehr viel höher: Am Stichtag: 20.12.04 wurden im Schul-

web 1954, bei der Initiative „Schulen ans Netz" sogar 13080 Grundschulen 

angeführt. 

 

Aus der einfachen Anzahl der Internetzugänge ist jedoch kein Schluss auf 

die unterrichtliche Nutzung des Internets zu ziehen. Befindet sich ein ein-

ziger Zugang beispielsweise – wie durchaus denkbar – im Büro der Schul-

leitung oder des Sekretariats ist eine allgemeine schulische Nutzung des 

Internets so gut wie ausgeschlossen.  

 

                                            
34 Die Differenz erklärt sich dadurch, dass im Schulweb nahezu ausschließlich Schulen 
mit eigener Homepage registriert sind, während SaN-eV in umfassender Weise die prin-
zipiell bestehenden Zugangsmöglichkeiten erfasst. 
35 Diese Vermutung wird durch eine von Wöckel vorgetragene Rechnung gestützt. Ge-
mäß der Pressemeldung des Deutschen Städte- und Gemeindebundes vom 11.02.2001 
(Deutscher Städte- und Gemeindebund 2001) verfügten Ende 2000 bereits 31000 der 
insgesamt 36000 allgemein bildenden Schulen in Deutschland über einen Internetan-
schluss. Selbst unter der (nicht sehr wahrscheinlichen) Annahme, dass es sich bei den 
bislang nicht vernetzten Schulen sämtlich um Grundschulen handelt, müssten Ende 2000 
bereits (18000 -5000=) 13 000 Grundschulen online gewesen sein (Wöckel, 2002, S.59 
f.) 
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4.4.2.2 Dienste im Internet 

1. Elektronische Post (E-mail) 

Der bekannteste Dienst im  Internet ist die so genannte elektronische Post 

(kurz: E- mail), mit der Nachrichten über das Netz von einem Absender zu 

einem oder mehreren Empfängern versandt werden können. Im Unter-

schied zur staatlichen Post braucht die Sendung über das Internet im Re-

gelfall jedoch nur wenige Sekunden bzw. Minuten bis sie beim Empfänger 

eintrifft. Auch bei der elektronischen Post sind persönliche Adressen die 

Vorraussetzung dafür, dass der Empfänger seine Post bekommt. Diese 

sind immer nach dem Muster Benutzernamen@domainname aufgebaut.  

 

Beispiel: susannebruells@aol.com 

 

E-mail- Programme verfügen in der Regel über folgende Grundfunktionen: 

1. Nachrichten versenden, empfangen und beantworten, speichern 

und weiterverarbeiten 

2. Dateien anhängen  

3. Adressen verwalten. 

 

2. Suchmaschinen und Kataloge 

Suchmaschinen und Kataloge sind Anwendungen, die den Nutzer(inne)n 

behilflich sind, aus der Masse der Seiten im Internet diejenigen zu finden, 

die die momentan gewünschten Informationen enthalten. Dabei gibt es 

zwei verschiedenen Arten der Vorgehensweise: die Suche über Kataloge 

oder über Suchmaschinen: Bei der Katalogsuche „blättert“ mensch als 

Nutzer(in) in einer Linkliste, die von Menschen zusammengestellt wurde. 

Kataloge sind (i.d.R.) nach Themen sortiert und hierarchisch strukturiert. 

Bei der Suche über Suchmaschinen im engeren Sinn werden Dokumente 

aus dem gesamten WWW über eine Software (Roboter, Spider) zusam-

mengestellt und in einer für jeden Menschen abfragbaren Datenbank ge-

speichert. Eine besondere Art der Suchmaschine sind die so genanten 

Metasuchmaschinen, die nicht im WWW, sondern nur in anderen Such-

maschinen suchen. Die Suche über Kataloge findet in einem begrenzten 

thematischen Umfeld statt: D.h. es ist eine geringere Anzahl an Sucher-

gebnissen zu erwarten, die aber im Schnitt enger im anvisierten Interesse 

der Nutzer(innen) liegen. Sie eignet sich, wenn die Suchmenge klein 

gehalten und irrelevante Dokumente ausgeschlossen werden sollen. 



 88 

Suchmaschinen sind hingegen geeignet bei der Suche nach Eigennamen, 

exotischen Begriffen, klar definierten Themenaspekten oder bei der Suche 

nach dem „letzten Schnipsel“ verfügbarer Information zu einem Themen-

gebiet. Inzwischen gibt es in allen Bereichen auch spezielle Angebote für 

(Schul-) Kinder. 

 

Kataloge Suchmaschinen Metasuchmaschinen 
www.lycos.de 

www.yahoo.de 

www.amazon.de 

www.dino.de 

www.google.de 

www.forschungsportal.net 

www.altavista.com 

 

 

www.Metager.de 

www.klug-suchen.de 

 

 

 

 

Kindersuch-
maschinen 

Infos und news für 
Kinder 

 

Referate/ Hausaufga-
ben 

www.blinde-kuh.de 

www.spielstrasse.de 

www.kinderwissen.de 

www.trampeltier.de 

www.fliegmalweg.de 

 

www.kindersache.de 

www.kinderinfo.de 

www.sowieso.de 

www.geolino.de 

www.goere.de  

www.muecke.de 

 

www.referate.de 

www.fundus.de 

www.spickzettel.de 

www.young.de 

 

 

 
 
3. Newsnet oder usenet (news) 

Ein weiterer zentraler Dienst im Internet bietet das so genannte newsnet 

oder usenet (kurz: news). News ist ein Konferenz- und Diskussionsmedi-

um, in dem Artikel zu Themen aus allen Lebensbereichen von allen Rech-

nern des Usenets gesammelt und zur Verfügung gestellt werden. Nut-

zer(innen) haben die Möglichkeit, Artikel zu speichern, zu beantworten 

oder selbst zu posten. Die Grundlage des usenets ist im Prinzip mit der 

von E- mails identisch: Nachrichten werden im Newsnet empfangen, be-

arbeit, versandt usw.. Anders als bei der E- mail richten sich die Nachrich-

ten jedoch nicht an einzelne ausgewählte Adressaten, sondern werden an 

so genannten schwarzen Brettern, die jede(r) einsehen kann, veröffent-

licht,  bzw. über Mailinglisten versandt.  
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4. Telnet  

Das Telnet- Protokoll ermöglicht es Nutzer(innen) über das so genannte 

einloggen die Datenbanken, Rechnerkapazitäten oder Programme auf 

entfernten Rechnern zu verwenden. Nimmt man diesen i.d.R. kosten-

pflichtigen Dienst in Anspruch, wird der eigene Rechner zum Terminal, 

das nur der Eingabe der Befehle und der Ausgabe der Ergebnisse dient. 

Telnet ermöglicht beispielsweise den Zugang zu 

 

- online Datenbanken, wie elektronischen Bibliothekskatalogen oder  

Baseportal- Datenbanken 

- Computern, für die die Nutzenden eine eigene Zugangsberechti-

gung (username, Passwort) benötigen. (So ist das Zugriff auf den 

Rechner des Hochschulrechenzentrums Hannover über den Aufruf: 

telnet://unics.rrzn.uni-hannover.de und die Eingabe eines erforderli-

chen Passwortes erreichbar.) 

 
 
5. File Transfer Protocol (FTP)  
FTP- Programme regeln den systemunabhängigen Transfer von (größe-

ren Mengen an) Daten zwischen weit voneinander entfernten Rechnern 

nach dem Client- und Serverprinzip.  D.h. dass auf dem Server, von dem 

Daten kopiert werden sollen, regelt ein Serverprogramm den über Benut-

zerautorisation definierten Zugang der Anwender zu den Daten und deren 

Übertragung, nachdem das vom Clientrechner verwandte FTP- Programm 

die Kommunikation mit dem Serverprogramm hergestellt und abgewickelt 

hat. Während der Datenübertragung wandelt das FTP-Programm die Da-

ten – falls erforderlich – in das richtige Dateiformat.  

 

 
6 Worldwideweb (WWW)  
Das Worldwideweb (WWW) verleiht dem Internet seine wohl wichtigste 

Bedeutung als Informationsbeschaffungsnetz. Es ist ein über das ganze 

Internet verteiltes interaktives globales Hypermediasystem, das neben den 

üblichen Hypertextfunktionen auch alle oben erläuterten Internetfunktionen 

umfasst. Laut Handbuch des regionalen Rechenzentrums der Universität 

Hannover (1999, S. 47) war es schon vor der Jahrtausendwende das am 

häufigsten genutzte und umfangreichste Informationssystem. Über 4 Milli-

arden Dokumente zählen zurzeit zu seinem Bestand. Täglich kommen 7 

weitere Millionen hinzu. (vgl. Heyden/ Lorenz 2003, S. 31). Damit eröffnet 

es den Zugang zu einem riesigen Reservoir an Dokumenten und Materia-
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lien, die für unterschiedlichste Zwecke (u.a. Lernzwecke) nutzbar gemacht 

werden können. Aus seiner Funktion als Informationsbeschaffungsnetz 

kann jedoch keine Bedeutung als Wissensquelle abgeleitet werden. Diese 

wird aus Sicht von Kritikern häufig überschätzt, weil Informationen unzu-

lässigerweise mit Wissen gleichgesetzt werden: Dies ist nach Forneck 

(1992) wenig sinnvoll, da von Wissen erst gesprochen werden sollte,  

 
„wenn die Information methodisch erschlossen und reflektiert, gewertet 
und in einem Rahmen von Bedeutung eingeordnet ist ...“   

Forneck (1992, S. 51 ff.) 

 

Botschaften im WWW sind hingegen zunächst nicht mehr (aber auch nicht 

weniger) als reine Informationen, aus denen nach Astleitner (1997, S.18) 

Wissen erst noch gewonnen, gefestigt und dauerhaft angeeignet werden 

muss. Mit dieser Einschätzung wird die Bedeutung des Internets als In-

formationsbeschaffungsnetz nicht herabgesetzt. Auch das WWW arbeitet 

nach dem Client- Server- Prinzip. Die auf dem Server gespeicherten Da-

ten können vom Client auf Abruf eingesehen, auf den eigen Rechner ge-

laden, kopiert und weiterverarbeitet werden. Die jeweils erwünschten Do-

kumente sind über einmalig vergebene Adressen eindeutig zu identifizie-

ren: Diese Adressen36, die so genannten URLs (Uniform Ressource Loca-

tor) sind nach dem folgenden Muster aufgebaut: 

                                            

36 Die oben aufgeführten Rechneradressen sind nicht identisch mit den numerischen 
Internetadressen (IP-Adressen), durch die die Internetprotokolle einzelne Rechner identi-
fizieren. Sie wurden eingeführt, um die Les- und Anwendbarkeit für die Nutzer(innen) zu 
erhöhen. Ihre Einführung wurde möglich durch das so genannte Domain-Name-System 
(DNS): Dieses ist in der Lage aus jeder symbolischen Adresse, mit der Menschen arbei-
ten, die numerische Internet-Adresse von jedem einzelnen Rechner auf der Welt zu er-
mitteln. Die symbolische Adresse, die auch als Namens-Adresse oder Domain-Namen 
bezeichnet wird, ist ebenfalls nach einem weltweit anerkannten, logisch strukturierten 
Schema aufgebaut: 

Beispiele: Hostname 
Name des  
Rechners 

Subdomain  
Institute, (Unter-) Ab-
teilungen der Domain 

Topleveldomain 
Hauptdomain, der die 

Domain abgehört 
s4.rrzn.uni-hannover.de s4 rrzn.uni-hannover de (Deutschland) 
berg.heim.at berg heim at (Österreich) 

 
Die wichtigsten Top-Level-Domains (neben den internationalen Länderkennzeichen) für 
den deutschsprachigen Raum sind: 
com  = kommerzielle Firma 
org   = nichtkommerzielle Einrichtungen 
net   =  Netzwerk, Netzwerkmangement-Organisationen 
 
Weiterführende Interformationen sind beispielsweise im Handbuch des Rechenzentrums 
der Universität Hannover zu finden. 
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Protokoll Rechneradresse Dokumentname  aufgerufen wird: 

http (Hyper Text 

Transfer Protokoll) 

 berg.heim.at tibet/451484/ Startseite der  In-

ternetpräsenz von 

Susanne Brülls 

 

4.4.2.3 Kommunikationsformen im Internet  

Will man Kommunikationsformen im Internet erfassen, ist es nach Stefan 

Wöckel (2002) sinnvoll, sich auf allgemeine kommunikationstheoretische 

Überlegungen und Kategorisierungen zu stützen. Wöckel unterscheidet 

einerseits zwischen face- to- face- Kommunikation und medial vermittelter 

Kommunikation, andererseits zwischen Individual- und Massenkommuni-

kation. Diese Kategorien hängen wie folgt zusammen:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
37 

 

Wendet man dieses Schema auf die Kommunikationsformen im Internet 

an, ist zunächst festzustellen, dass diese immer medial vermittelt sind. Die 

Frage nach einer Zugehörigkeit zu den Individual- oder Massenkommuni-

kationsmedien ist jedoch nicht pauschal beantwortbar, da das Internet ei-

nen Medienverbund darstellt, in dem unterschiedliche Einzelmedien ne-

beneinander existieren: Jeder Internet- Dienst (E- mail, WWW usw.) bzw. 

jede internetbasierte Kommunikationsform (News, Chat usw.) ist von da-

her einzeln als Medium zu betrachten (vgl. Wöckel  2002, S. 51). Als Zu-

ordnungskriterium verwendbar ist die Definition von Maletzke, die eine 

Kommunikationsform als Massenkommunikation versteht, wenn die „Aus-

                                            
37 Angelehnt an Wöckel, Stefan: 2002, S.31 

Face-to-face  
Kommunikation 

Kommuni-
kation 

medial vermittelte Kommu-
nikation 

Individualkommuni-
kation 

Massenkommuni-
kation 
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sagen öffentlich, indirekt und einseitig an ein disperses Publikum verbrei-

tet werden.“ (Wöckel  2002, S.33).  

 

• Dabei werden unter einem dispersen Publikum einzelne Individuen oder 
Gruppen verstanden, deren einzige Gemeinsamkeit darin besteht, dass 
sie sich einer bestimmten Medienaussage zuwenden.  

 

• Von einer öffentlichen (im Unterschied zu einer privaten) Kommunikation 
spricht man, wenn sie prinzipiell jedem interessierten Menschen offen 
steht, d. h. wenn das Publikum nicht auf bestimmte Personen oder Grup-
pen eingeschränkt werden kann.  

 
• Indirekt ist eine Kommunikation, wenn sie räumliche, zeitliche oder raum-

zeitliche Distanzen überbrückt (Thomas Fasching 1997, S. 157), d.h. Ab-
sende- und Empfangsvorgänge können zu unterschiedlichen Zeiten und 
an unterschiedlichen Orten stattfinden.  

 
• Als  einseitig wird eine Kommunikation einseitig bezeichnet, wenn für den 

Empfänger keine Möglichkeit der unmittelbaren Rückmeldung („Rück-
kopplung") besteht und demnach ein Rollentausch zwischen Sender und 
Empfänger in der konkreten Kommunikationssituation ausgeschlossen ist  

 
(vgl. Roland Burkart 1995, S. 162-164). 

 

Wendet man diese Kriterien auf die möglichen Kommunikationsformen im 

Internet an, gelangt man zu folgender Übersicht: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
38 

  

                                            
38 angelehnt an Wöckel: 2002 S. 50 

 one-to-many- 
Kommunikation 
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asynchron 
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 one-to-one- 
Kommunikation 
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aFTP WWW 
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News Listen 
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WWW und (Anonymous)FTP39 sind Massenmedien im Sinne der Definiti-

on von Maletzke. Alle anderen Dienste sind nach Wöckel (2002, S. 51) 

keine Massenmedien und daher als Medien der Individualkommunikation 

zu bezeichnen. Beide Formen der Kommunikation sind schulisch zu ver-

wenden. Treten einzelne Kinder oder Schulklassen bei der Veröffentli-

chung eigener Webseiten im Internet als Medienproduzent(inn)en auf, 

richten sie sich wie jede(r) andere(r) Webproduzent(in) zunächst an ein 

disperses Publikum und benutzen damit das Internet als Medium der 

Massenkommunikation. Setzen sie sich hingegen gezielt mit anderen Per-

sonen oder mit Institutionen über E-Mail, E-Maillisten oder Chats in Ver-

bindung, um die neuesten Informationen zu einem gemeínsamen Thema 

auszutauschen oder Treffen oder Projekte zu verabreden, benutzen sie 

das Internet als Medium der Individualkommunikation. Beide Formen kön-

nen für Schüler(innen) und Lehrer(innen erhebliche Erleichterungen im 

Lern- Lehrprozess bewirken.  

                                            
39 aFTP 



4.4.2.4 Formen des Lernens im Internet 
Bei den Möglichkeiten des Lernens im Netz wird zwischen folgenden Formen unterschieden: 

Bezeichnung  Funktion Nutzungsmöglichkeiten Beispiele 
CBT (computer 
based training) 
 
 

Übe- und Trainingspro-
gramme zum  individuel-
len Trainieren und auto-
matisierenden Üben.   
 
 
 

Programmierte Aufgabenstellungen werden abgearbei-
tet (trainiert) und automatisiert überprüft.  
 
CBT steht in enger Beziehung zu instruktions-
psychologisch (behavioristisch) orientierten Lernange-
boten. CBT enthält keine Komponenten der Informati-
onsvermittlung, sondern zielt nur auf Übung. CBT- An-
wendungen sind trotz ihres schlechten Rufs (aufgrund 
der Orientierung am Behaviorismus) am weitesten ver-
breitet.  
 

Beispiele:  
 

- Verschiedene Wissensquize: 
http://www.wasistwas.de/library/flash/spielew

elt/index.html 

 

- Baumbestimmung: 
http://www.eduvinet.de/mallig/bio/baum/lauba

uQ1.htm 

CSL (computer 
supported learn-
ing) mit “cognitive 
tools“ 
 
 
 
 
 

Als „cognitive tools“ be-
reitgestellte Ressourcen 
im lokalen oder in wide-
area- Netzen zum Wis-
sensgewinn, zur Bearbei-
tung, zur Präsentation 
und zum Austausch von 
Informationen  

Es kann im einzelnen gehen um: 
 

- die Nutzung eines gemeinsamen Daten- und 
Softwarepool 

 
- die Präsentation von Informationsangeboten un-

terschiedlichster Art im LAN  (Intranet) oder im 
wide-area-Netz (Internet) 

 
- das Bearbeiten von Informationen mit geeigne-

ten Softwaretools z.B. beim concept mapping 
(grafische Darstellung von komplexen Zusam-
menhängen eines Gegenstandsbereich) 

Beispiele: 
 
Datenbestände (Enzyklopädien, Archive, 
Linksammlungen, themenbezogene 
Websites)  
 

- http://www.wikipedia.de 
 
- http://www.learn-

line.nrw.de/angebote/wasser/index.htm 
 
- http://www.100tiere.de  
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- das Erstellen von Software mit einer gemeinsam 

genutzten Entwicklungsumgebung 
 

- das Einbringen von Beiträgen in news- groups 
und Mailboxen 

 

- http://www.tivi.de/loewenzahn  
 
 
 

CSCL (computer 
supported coop-
erative learning) 
 
 
 

Kooperatives Arbeiten 
und Lernen im Netz mit 
Unterstützung von kom-
munikativen Netzressour-
cen in so genannten 
Kommunikations- und 
Kooperationsumgebun-
gen  

- E- mail- Projekte mit Partnerschulen 
 

- Kooperation über wide-area-Netze in einem ge-
meinsamen Projekt mittels Softwaretools 

 
- Kooperatives Arbeiten im lokalen Netz mittels 

groupware, z.B. die gemeinsame Nutzung einer 
Datenbasis (shared workspace) 

 

Beispiele: 
 
http://www.Lesa21.de   
 
http://www.schulweb.de  
 
 
 

COSOFT (com-
puter supported 
face to face teach-
ing) 
 
 
 

Offene Lernsysteme oder 
Lernprogramme mit ge-
führten Lernwegen zum 
individuellen Lernen, die 
zur Unterstützung von 
traditionellen Unterrichts-
formen wie Lehrer-, Schü-
ler- oder Gruppenvortrag 
eingesetzt werden. 
 
 
 

- Nutzung gemeinsamer Datenbasis (shared 
workspaces) mit der Möglichkeit des Wechsels 
von realen in „virtuelle“ Darstellungsräume 
(combined real and information spaces) 

 
- Lernen mit einer elektronischen Tafel, die im 

Netz von den Lernenden und Lehrenden mani-
puliert werden kann (interactive whiteboard) 

 
- Lernen im lokalen Netz durch vom Lehrer ge-

steuerten Zugang zu verschiedenen  Bildschirm-
inhalten 

 

Beispiele für interaktive Lernumgebun-
gen:  
 
- http://www.primolo.de  
 
- http://www.lehrer-online.de 
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CMC (computer 
mediated commu-
nication)  
 
  
 
 

Direkte zwischenmensch-
liche Kommunikation wird 
durch computergestützte 
Kommunikationsprozesse 
im LAN oder WAN unter-
stützt oder aber zumin-
dest partiell ersetzt. 
 

- computergestützte Entscheidungssysteme 
 

- elektronische oder Videokonferenzen 
 

- themenbezogene Chatrooms 
 

Beispiele: 
 

- http://www.lesa21.de (über Foren: 
Mädchen und Jungen, Zeit …) 

 
- http://www.wir-in-

berlin.de/teddy/info/index.htm  
 
 
 

CSS (Computer 
supported simula-
tion) 
 

Computergestützte Simu-
lationen von Wirklichkeit 
zur spielerischen Erkun-
dung oder Modulation 
realer Systeme sollen den 
Lernenden bessere Ein-
sichten in die Phänomene 
der Welt vermitteln und 
eine aktive, entdeckende 
und selbst gesteuerte 
Vorgehensweise fördern. 
 
 

- Modellierungs- und offene Simulationssysteme 
 
- Lernspiele  

 
- Experimentierumgebungen 

 
- Computergestützte Planspiele 

 
- Simulationssoftware und -tools für spezifische 

Problemstellungen 
 

- erkunden virtueller Realität mittels Soft- und 
Hardware (Monitor, Datenhelm und Datenhand-
schuh) 

 

Beispiele: 
 

 
- http://sachunterricht-experimente.de 

 
- http://www.physikfuerkids.de/labor 

 
- http://www.flugsimulator.de/freeware

_fs2004.htm 
 

- http://diesims.de 
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4.5 Unterrichteinsatz von neuen Medien 

Die zentrale Frage zum Einsatz von neuen Medien in der Schule lautet, ob 

und unter welchen Bedingungen ein „didaktischer Mehrwert“40 durch com-

puter- und internetgestützte Lernanwendungen möglich ist. Konsens be-

steht bei allen an der mediendidaktischen Diskussion Beteiligten (die den 

Einsatz nicht generell ablehnen) darüber, dass ein didaktischer Mehrwert 

auf keinen Fall automatisch durch die bloßen Zugriffsmöglichkeiten im Un-

terricht, sondern nur unter bestimmten Bedingungen möglich ist. So sind 

Medien nach Dörr und Strittmatter keine Allheilmittel, die die Ausbildung in 

Schule, Hochschule oder Weiterbildung automatisch verbessern (2002, S. 

42). Und Mitzlaff merkt an, dass schlechter und antiquierter Unterricht 

durch die Präsenz noch so moderner Computer und anderer Hochtechno-

logieprodukte nicht in eine moderne und kindgemäße Bildungsveranstal-

tung verwandelt wird (Mitzlaff 1997, S. 50). 

 

Bei der Frage, welche Bedingungen entscheidend sind, wird schnell deut-

lich, dass sich die Beiträge auf zwei Themenschwerpunkte konzentrieren: 

 

• Zum einen geht es um die Einbettung des Computer- bzw. In-

terneteinsatzes in sinnvolle didaktische Konzepte, 

• zum andern um die Rahmenbedingungen, die den Computer- 

bzw. Interneteinsatz flankieren.    

 

Von Interesse ist auch die Frage, welche Auswirkungen auf die öffentliche 

Schule zu erwarten sind, wenn es nicht gelingt, einen didaktischen Mehr-

wert durch die sinnvolle Einbettung von Computern in den Unterricht zu 

erreichen.  

 

 

4.5.1 Bedeutungsverlust öffentlicher Schulen durch mangelnde 
Integration 
Wenn es den öffentlichen Schulen nicht gelingt, die neuen Medien durch 

sinnvolle didaktische Konzepte in das Unterrichtsangebot zu integrieren 

und einen didaktischen Mehrwert zu erzielen, ist nach Dörr und Strittmat-

                                            
40 Unter dieser Bezeichnung ist hier weniger die Ebene der Vermittlung von Wissen über 
Computer (Lernen über Computer) angesprochen, die im Informatikunterricht oder in der 
informationstechnischen Grundbildung anvisiert wird, sondern der Einsatz von Compu-
tern im Rahmen der klassischen Unterrichtsfächer. Jonassen (1996) unterscheidet hier 
zwischen Computern als Wissensvermittlern (Lernen durch Computer) und Computern 
als kognitiven Werkzeugen (Lernen mit Computern).  
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ter (2002, S. 34 f.) mit einem Bedeutungsverlust öffentlicher Bildungsein-

richtungen zugunsten von privaten Schulen oder außerschulischen Anbie-

tern zu rechnen. Grundsätzlich stehen der Schule als System nach Aufen-

anger (1997, S.174-181) drei Wege zur Verfügung, wie sie sich der Auf-

gabe, sich mit Medien auseinander zu setzen, stellen kann. Diese erfasste 

er in folgenden Szenarien: 

 

• Das konservative Konkurrenzmodell 

Schule stellt sich nur schwer und zögernd auf die Veränderungen im 

Medienumfeld ein. Bei den Lehrenden ist ein nur geringes Interesse 

zur Auseinandersetzung an den neuen Informations- und Kommuni-

kationstechnologien vorhanden. Initiativen wie Schulen ans Netz ge-

hen ins Leere und werden nicht aufgegriffen. Schule konzentriert sich 

auf ihre tradierten Lerninhalte und Lehrmethoden. Medien werden als 

störende Konkurrenz begriffen, die die Schüler den Lernmethoden 

der Schule entfremden. Schule verliert an Bedeutung und trägt nichts 

zum Abbau der bereits existenten und steigenden kommunikations-

kulturellen Bildungsdifferenzen zwischen den gesellschaftlichen 

Schichten bei. Darin sehen Dörr und Strittmatter (2002, S. 35) die 

Gefahr eines sowohl politisch als auch pädagogisch nicht erstre-

benswerten Zweiklassen- Bildungssystems, da sie davon ausgehen, 

dass Eltern, die es sich leisten können, für ihre Kinder in verstärktem 

Maße kostenpflichtige Privatschulen wählen, die die neuen Medien 

verstärkt einsetzen.  

 

• Das Assimilationsmodell 

Die neuen Medien werden von Schule zwar aufgegriffen, aber mit 

den alten didaktischen Konzepten, die die Schüler(innen) in eine 

passive Rolle drängen, verknüpft. Die Technik ist zwar vorhanden, 

aber die kreativen Potenziale der neuen Medien werden nicht sinnvoll 

genutzt. Die Lehrenden verfügen über keine wirksamen pädagogi-

schen Konzepte, wie die neuen Medien didaktisch sinnvoll in den Un-

terricht integriert werden können. Die angeschaffte Hard- und Soft-

ware erwartet ein ähnliches Schicksal, wie die Sprachlabore der 

sechziger und siebziger Jahre. Sie werden eine kurze Zeit – ohne 

Beachtung ihrer besonderen Möglichkeiten – kosmetisch benutzt, um 

dann als ungeeignet oder als zu aufwändig verworfen zu werden. Im 

Unterschied zum Umgang nach dem Konkurrenzmodell nimmt Schu-

le hier – fälschlicherweise – für sich in Anspruch, den technischen 



 99 

Stand des 21. Jahrhunderts durch sinnvolle Integration der neuen 

Medien für moderne Unterrichtskonzepte zu nutzen. Verfährt die 

Schule nach diesem Modell, sind letztlich – mit kleinen Verzögerun-

gen – die gleichen Ergebnisse zu erwarten wie beim Konkurrenzmo-

dell: Schule verliert an Bedeutung und trägt nichts zum Abbau der zu 

erwartenden steigenden kommunikationskulturellen Bildungsdifferen-

zen gesellschaftlicher Schichten  bei.  

 

• Das progressive Integrationsmodell 

Die erweiterten Möglichkeiten der neuen Medien werden nicht 

„durch wohlmeinende Pädagogen“ an die bestehenden Strukturen 

der Schule angepasst. Eine Didaktisierung des Umgangs mit neuen 

Medien auf das Niveau der tradierten (dringend) reformbedürftigen 

Schul- und Unterrichtsorganisation findet nicht statt. Es werden sinn-

volle didaktische Konzepte entwickelt, die die erweiterten Gestal-

tungspotenziale für eine qualitative Verbesserung des Lernangebots 

nutzen und Änderungen in der Organisationsstruktur von Schule be-

wirken. Die Rollenverteilung im schulischen Unterricht wird nicht 

mehr an das Schüler(innen)- Lehrer(innen)- Modell, sondern an das 

Meister- Lehrlings-Modell angelehnt. Damit wandelt sich die Rolle der 

Lehrenden vom Wissensvermittler zum Moderator, Mentor und Co-

ach. Die Schüler(innen) agieren in Selbsttätigkeit und Selbstständig-

keit. Es gibt problemorientierten Unterricht und Unterricht nach der 

Projektmethode in der konzeptionellen Fassung von Dewey. Leben 

und Lernen in der Schule wird nach Modellen der Erwachsenenbil-

dung organisiert (vgl. Aufenanger, 1997, S.178-180). 

 

 

4.5.1 Einbettung in sinnvolle didaktische Konzepte  

Multimedia und vernetzte Technologien können das Lernen in erhebli-

chem Maße optimieren und Innovationen in Schule, Hochschule und be-

trieblicher Weiterbildung anstoßen. Sie können nach Lindau- Bank und 

Magenheim Impulse zur Schulentwicklung geben und eine „Öffnung von 

Schule“ nach innen (z.B. Abkehr von starren Stundentafeln und Zeitrhyth-

men) und außen (zum lokalen Umfeld) bewirken (Lindau-Bank/ Magen-

heim, 1998, S.4). Didaktischer Mehrwert durch Medien ist jedoch nach 

Dörr und Strittmatter (2002, S. 34)41 nur möglich, wenn die Medien sinnvoll 

                                            
41 Dörr und Strittmatter verweisen auf die Studie von van Hanenghan et al. (1992)  
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in einen didaktischen Kontext eingebettet sind. Ob es Schule gelingt, sich 

entsprechend dem (oben beschriebenen) progressiven Integrationsmodell 

zu organisieren, ist abhängig vom didaktischen Design der pädagogischen 

Konzepte, die nach Dörr und Strittmatter sowohl die Merkmale und Be-

sonderheiten der verschiedenen Medienkomponenten, als auch die 

Merkmale und Besonderheiten der Lernenden sowie der verschiedenen 

Inhaltsbereiche und angestrebten Lehrziele zu berücksichtigen haben 

(a.a.O., S. 42). Mitzlaff (1977, S. 50) spricht im Hinblick auf die Grund-

schule zudem von der Verpflichtung, reformpädagogische Konzepte von 

Kind- und Sachorientierung, von Handeln und Denken, von Lebenswelt-

orientierung und Weltoffenheit zu berücksichtigen.  

 

Dörr und Strittmatter (2002, S. 39) unterscheiden unter Bezugnahme auf 

Brunner und Tally (1999) zwischen zwei Szenarien, wie neue Medien in 

konkreten Unterrichtssituationen eingesetzt werden können. Genannt 

werden: 

 

• das Instruktionsmodell („instructional delivery mode“,  

• und das Projektmodell („inquiry model“). 

 

Beim Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologien nach 

dem Instruktionsmodell („instructional delivery model") werden Medien zur 

direkten Instruktion eingesetzt. Die Schüler(innen) konzentrieren sich auf 

das Ausführen von Anweisungen der Lehrenden bzw. der eingesetzten 

Lernprogramme. Sie arbeiten – gleichgültig ob im Frontalunterricht oder im 

Einzelunterricht – vorwiegend allein. Lernen wird in erster Linie als Erwerb 

von Faktenwissen bzw. als Schulung von definierten Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten verstanden. Unterrichtsplanung nach diesem Modell entspricht 

der bisherigen Schulstruktur. Medien können ohne gravierende organisa-

torische Änderungen integriert werden. Der Einsatz von neuen Medien 

nach dem Instruktionsmodell eröffnet keine Innovationschancen für das 

Gesamtsystem Schule, sondern führt bruchlos in das von Aufenanger als  

Assimilationsmodell bezeichnete Szenario von Schule. 

 

Beim Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologien nach 

dem Projektmodell werden die neuen Medien als eine Kategorie von 

Werkzeug unter vielen anderen wie Bücher, CD- ROMs, Filme, Videos, 

außerschulische Lernorte wie Museen, Flussläufe, Verkehrsanlagen, Gär-

ten, Experten in- und außerhalb der Schule verstanden. Sie werden von 
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den Schüler(innen) im Unterricht benutzt, um bestimmte Zwecke gemein-

sam mit anderen zu verfolgen. Lernen wird hier verstanden als Fähigkeit, 

komplexe Probleme in weitestgehender Selbstorganisation zu lösen. Da-

mit verändern sich die Rollen von Lehrenden und Lernenden: Für die 

Schüler(innen) fungieren Lehrer(innen) in erster Linie als Moderatoren und 

Lernberater. Hier eröffnen sich nach Wöckel (2002), Issing und Klimsa 

(2002), Brunner und Tally (1999) oder auch Lindau- Bank und Magenheim 

(1984) Möglichkeiten zur Realisierung eines didaktischen Mehrwertes im 

Sinne des oben beschriebenen progressiven Integrationsmodells. Zentral 

ist der Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologien als 

Werkzeug bzw. als  „cognitive tool".   

 
 
Neue Medien als cognitive tool 

Neue Medien sind als Werkzeug für fünf grundlegende Nutzungsarten 

einzusetzen: 

 

• Recherchieren 

• Produzieren 

• Publizieren 

• Korrespondieren 

• Kooperieren 

 

 

Recherchieren  

Sowohl CD- ROMs als auch das Internet eröffnen neue Möglichkeit der 

Informationssuche. Zur Recherche geeignet sind neben den auf CD-

ROMs erhältlichen multimedialen Datensammlungen, Enzyklopädien und 

Lexika auch Lernumgebungen wie die virtuelle Lernwerkstatt Lesa-2142 

des Faches Sachunterricht an der Universität Oldenburg, „Winnies Welt" 

(Cornelsen: 1997)43 oder auch das Unterrichtsprojekt von Dagmar Kinzel  

zum Thema „Das Wattenmeer", in dem von Schüler(inne)n gesprochene 

Erklärungen, Fotos und Kinderzeichnungen u.a. zeigen, welche Tiere im 

Wattenmeer leben, wie Ebbe und Flut entstehen und was beim Deichbau 

alles beachtet werden muss44.  

                                            
42 http://www.lesa21.de 
43 http://www.learn-line.nrw.de/angebote/neuemedien/medio/softuebl/grundschule/     
und http://www.cornelsen.de/teachweb/ Zugriff am 20.12.04 
44 http://www.learn-
line.nrw.de/angebote/neuemedien/medio/softuebl/grundschule/ggs03.htm#Wattenmeer 



 102 

 

Dabei bieten Lernumgebungen neben dem Zugriff auf reichhaltige und 

aktuelle Materialiensammlungen i.d.R. auch Möglichkeiten bzw. Anregun-

gen, reale oder virtuelle Daten (simulierend) zu messen und aufzuzeich-

nen sowie Lernende bei der Analyse und Interpretation ihrer Ergebnisse 

zu unterstützen.  

 

Insbesondere jedoch bietet das Internet und hier speziell das täglich um 

mehrere zehntausend Seiten wachsende Angebot des WWW schü-

ler(innen)taugliche Möglichkeiten, über zunehmend verbesserte (Meta-) 

Suchmaschinen, relevante Informationen zur jeweiligen Frage zu finden. 

Das kann Lehrende bei Fragen im Stil von „Haben Haie Ohren?", die nach 

Stefan Wöckel (2002, S. 139) bei der betroffenen Lehrkraft i.d.R. entweder 

Ratlosigkeit oder längere Recherchen auslösen, durchaus entlasten: 

Schüler(innen) werden durch aktive Beteiligung an der Informationssuche 

ein Stück weit unabhängiger von der Lehrkraft. Das Internet, insbesondere 

das WWW, eignet sich jedoch nicht nur für spontane Fragestellungen, 

sondern auch für einen geplanten Recherche- Einsatz im Rahmen von 

Unterrichtsprojekten. Hier ist nach Wöckel (ebd.) eine intensive Vorre-

cherche der Lehrkraft oder das Erstellen einer Startseite mit relevanten 

Links zu empfehlen. In diesem Zusammenhang sei auf die von Nicole Dö-

ring (2002, S. 256) empfohlenen Archive (Zentrale für Unterrichtsmedien: 

www.zum.de, Pedagonet: www.pedagonet.com) bzw. auf den MERLOT-

Server (www.merlot.org, Multimedia Ecucational Resource for Learning 

and Online Teaching) für Online- Lehr- und Lernmaterialien verwiesen. 

 

Beim Thema Recherche durch neue Medien im Unterricht wird nach Dörr 

und Strittmatter besonders deutlich, 

 

 „wie wichtig aber auch wie verändert die neue Rolle des Lehrenden ist. 
Er besitzt nicht mehr ein Wissensmonopol, sondern alle Lernenden ha-
ben in gleichem Ausmaß Zugriff auf Informationen. Wie diese Informatio-
nen jedoch abgerufen werden, wie sie mit anderen Informationen und be-
reits vorhandenem Vorwissen verknüpft werden, wie die gefundenen In-
formationen aufbereitet werden können, um auch für andere Lernende 
nutzbringend verwendet werden zu können, sind Probleme, die Lernende 
meist nicht selbst lösen können. Hier brauchen sie Unterstützung, Bera-
tung, Hilfestellung.“ Dörr/ Strittmatter (2002, S. 37) 
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Produzieren  

Bilder, Grafiken und Filmausschnitte sind über Multimedia- und Hyper-

textwerkzeuge wie digitale Kameras, Camcorder oder Videoeditoren rela-

tiv einfach in Präsentationen einzufügen und über Grafik- und Animations-

programme zu bearbeiten. D.h. bei der Produktion von beispielsweise 

multimedialen Berichten, Zeitungen oder nichtlinearen Texten stehen den 

Lernenden – im Vergleich zu den Printmedien – erweiterte Gestaltungs-

möglichkeiten zur Verfügung, die sie nach Dörr und Strittmatter (2002, S. 

37) dabei unterstützen können, ihre Erfahrungen in verschiedenen Sym-

bolsystemen und Formen darzustellen.  

 

 

Publizieren   

Eine weitere Einsatzmöglichkeit, die von Wöckel (2002, S. 139 f.) in erster 

Linie im Hinblick auf das Internet genannt wird, ist die Publikation eigener 

Arbeitsergebnisse, deren Resultate anderen Lernenden und Einrichtungen 

über das Internet m.E. aber auch über digitale Speichermedien unkompli-

ziert verfügbar gemacht werden können. Insbesondere das Ausschalten 

der bei Printmedien üblichen Kontrolltätigkeit der Verlage bietet Vorteile, 

wie  

 

• die (erhebliche) Reduktion des Kosten- und Zeitaufwandes für 

Publikationen, 

• die Demokratisierung der Publikationsmöglichkeiten, die für all 

diejenigen interessant ist, die sich in ihrem jeweiligen Gebiet nicht 

am anvisierten Publikumsgeschmack aktueller Interessengemein-

schaften, wie z.B. den Zielgruppen der Verlage orientieren wollen. 

 

 

Anzumerken ist jedoch auch, dass die fehlende Kontrolltätigkeit der Verla-

ge auch negative Auswirkungen zeigt. So führt die fehlende Qualitätskon-

trolle durch die Verlage 

 

• zum einen zu einer von Haefner (2002, S. 486) als „ungeheure 

Flut an Datenmüll“ bezeichneten Unmenge an letztlich unbrauch-

baren Einzeldokumenten, 

• zum anderen aber auch zu einfachen Publikationsbedingungen 

für sexistische, gewaltverherrlichende oder rassistische Hyper-

medien.  
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Kommunizieren  

Wichtig sind die neuen Medien nach Dörr und Strittmatter (2002, S. 37) 

auch als Kommunikationswerkzeug, da sie den Nutzer(innen) vielfältige 

Kommunikationsmöglichkeiten sowohl synchroner (Chat), als auch asyn-

chroner Art (E-Mail, Newsgroups) zur Verfügung stellen. D.h. die Teilneh-

mer(innen) einer Lerngruppe können über Intra- oder Internet untereinan-

der, aber auch weltweit mit interessierten Kindern, Erwachsenen, Instituti-

onen einfach und unkompliziert kommunizieren. An interessanten Mög-

lichkeiten nennt Nicole Döring (2002, S. 256 f.) die Durchführung von On-

line- Interviews oder Online- Befragungen, den Fachdiskurs mit einzelnen 

Experten (z.B. Ask-an-Expert-Dienste für Kinder: www.askanexpert. com), 

die Mitgliedschaft in fachlichen Online- Foren (z.B. via Yahoo- Groups: 

groups.yahoo.com oder Topica: www.topica.com) sowie die Beteiligung an 

Wissensbörsen, wie www.wer-weiss-was.de oder www.expertenseite.de. 

Als Vorteile von Online- Diskursen hervorgehoben wird die zeitflexible 

Teilnahme, die es den Nutzer(innen) von beispielsweise Foren erlaubt, 

einen Beitrag nicht einfach spontan zu äußern,  sondern in Ruhe zu über-

denken, Quellen zu Rate zu ziehen und gemäß den eigenen Intentionen 

zu gestalten. 

 

Derartig günstige Kommunikationsmöglichkeiten lassen sich selbstver-

ständlich auch unterrichtlich verwenden. Möglich sind beispielsweise di-

daktisch eingebettete authentische Schreibsituationen mit anderen Schü-

ler(innen), Gruppen, Erwachsenen oder Institutionen. Damit wird nach 

Wöckel (2002, S. 140) eine Tradition aufgegriffen und aktualisiert, die be-

reits von Freinet in den so genannten „Klassenkorrespondenzen" ver-

wandt wurde. Bei Freinet ging es in erster Linie um Briefpartnerschaften 

mit anderen Schulklassen bzw. zwischen einzelnen Schülerinnen und 

Schülern. Die anvisierten Ziele dieser Klassenkorrespondenzen, das 

Schaffen von realen Schreibanlässen, die Orientierung am konkreten Ad-

ressaten, die Kooperation und Verständigung über Orts- und Ländergren-

zen hinweg sind heute über E-mail- Kontakte wesentlich schneller und 

kostengünstiger zu realisieren als mit der Bundespost. 

 

 

Kooperieren 

Eine weitere didaktisch interessante Einsatzmöglichkeit der neuen Medien 

ist das Durchführen gemeinsamer Projekte per Internet. Die Kooperation 

mit anderen Schüler(innen), Erwachsenen oder Institutionen wird wesent-
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lich erleichtert, da die Dienste des Internets es den Kooperationspart-

ner(innen) erlauben 

 

• sich über E-mail schnell über Projektideen, mögliche Entwicklungen 

oder Ergänzungen auszutauschen 

• über E-mail- attachments oder FTP Texte, Bilder, Sounds oder Vi-

deos austauschen  

• und die gemeinsamen Ergebnisse im WWW zu veröffentlichen. 

 

Didaktisch sinnvoll sind nach Wöckel (2002, S. 140 f.) Projekte aus dem 

Bereich der Sprachgestaltung, wie das gemeinsame Schreiben einer Fort-

setzungsgeschichte45 aber auch ausgewählte Vorhaben aus dem Sachun-

terricht, z.B. die gegenseitige Information über den jeweiligen Heimat-

raum, landestypische Sitten und Gebräuche oder auch die gemeinsame 

Erforschung von Umwelt- oder Wetterbedingungen.  

 

 

4.5.2 Hemmende Faktoren für die Integration des Computers in 
den Schulunterricht 

Die erfolgreiche Integration des Computers in den Schulunterricht nach 

dem progressiven Integrationsmodell von Aufenanger (� siehe oben) o-

der dem Projektmodell nach Dörr und Strittmatter (� siehe oben) erfordert 

weit mehr als die Bereitstellung von Rechnern und Internetzugängen. 

Schulen, die Computer zu einem voll integrierten Unterrichtsmedium ma-

chen und von der Katalysatorfunktion des Computers für eine neue didak-

tische Praxis profitieren wollen, steht nach Heike Schaumburg (2002, S. 

344) eine umfangreiche organisatorische und curriculare Entwicklungs-

aufgabe bevor. Wichtige Hemmnisse bei der Integration des Computers in 

den Schulunterricht sind neben  

 

1. einer mangelnden Versorgung der Schulen mit Computern, Inter-

netzugängen und der erforderlichen technischen Unterstützung 

2. unangemessen ausgebildete Lehrende, die nicht über die notwen-

dige Medienkompetenz verfügen, 

3. sowie der Mangel an Rahmenbedingungen, die Lehrer(innen) zum 

Erproben innovativer Unterrichtsformen ermutigen, statt sie darin zu 

                                            
45 Ein schönes Beispiel bieten die Teddy- Geschichten der Internetseite: www.wir-in-
Berlin.de 
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behindern. Angesprochen sind hier in erster Linie hemmende 

schulorganisatorische Faktoren46, wie z. B. die Fächertrennung, die 

Aufteilung des Schultags in relativ kurze Einzelstunden, strenge 

Curriculumvorgaben und die standardisierte Bewertung der Schü-

ler(innen). 

 

Da die unter Punkt drei angesprochenen schulorganisatorischen Faktoren 

nicht speziell für Innovationen im Bereich der Medienerziehung und Me-

diendidaktik, sondern im Rahmen unterschiedlicher Reform- und Innovati-

onsvorhaben diskutiert werden, ist ihre Wichtigkeit zwar zu betonen, aber 

sie werden nicht im Einzelnen ausgeführt.  

 

 

4.5.2.1 Ausstattung der Schulen mit Computern, Internetzugängen und 
dem erforderlichen technischen Know-how 

Ein zentrales Problem ist die noch immer mangelhafte Ausstattung der 

Schulen mit Computern, Internetzugängen und dem erforderlichen techni-

schen Know-how. Die schönsten medienpädagogischen Konzepte können 

nicht umgesetzt werden, wenn in den Schulen weder die technische Aus-

stattung, noch das technische Know-how noch die notwendige regelmäßige 

Betreuung und Wartung der Hardware zur Verfügung gestellt wird. Dies 

veranschaulicht die Differenz im Arbeitseinsatz von Computern von fast 

50% zwischen den USA und Deutschland im Jahr 2000: Während in den 

USA 76% der Lehrer(innen) Computer als alltägliches Lernmittel einsetzen, 

waren es in Deutschland gerade einmal 28%. Diese Differenz wird von 

Marcel Machill und Christina Camier (2001, S. 30) auf einen in vielen deut-

schen Schulen dringend bestehenden Handlungsbedarf zur Sicherstellung 

einer funktionsfähigen Informationstechnologie zurückgeführt: 

 

Während in den USA eine Schule im Jahr 2000 durchschnittlich mit 114 

Computern ausgestattet war, entfielen auf eine deutsche Schule der glei-

chen Größenordnung gerade 39 PCs  (Machill; Schulz, 2001, S. 85). Zum 

gleichen Zeitpunkt waren in den USA 95% und in Deutschland 33% der 

Schulen an das Internet angeschlossen. Nach Heike Schaumburg (2002, 

S. 335), die sich auf eine im Jahr 2000 erhobene Studie von Schulz- Zan-

der beruft, lag Deutschland mit einer durchschnittlichen Computerausstat-

                                            
46 unter Bezugnahme auf die Studien von Becker, 2000; Collis/  Carleer, 1993; Dwyea 
1994; Fabry/  Higgs, 1997  
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tung von einem Computer für 36 Schüler nach wie vor weit hinter anderen 

westlichen Industrienationen zurück (in den USA teilten sich zum Zeitpunkt 

der Untersuchung von Schulz- Zander nur sechs Schüler einen Computer).  

 

 

Diese Problematik besteht – trotz inzwischen verbesserter Ausgangslage 

– noch immer: Die Ausstattung der Schulen mit Computer hat sich laut 

einer Studie vom Bundesministerium  in den letzten Jahren zwar erheblich 

verbessert: Das vom Europäischen Rat im Rahmen des Aktionsplans E-

Learning gesetzte Ziel von einem Computer- Schüler(innen)- Schlüssel 

von 1:15 im Jahr 2005 wird inzwischen deutlich übertroffen: Bezogen auf 

alle Schulformen und Bundesländer entfällt im Durchschnitt ein Computer 

auf 12 Schüler(innen): Für die Grundschule ist jedoch zu bedenken, dass  

• der Computer- Schüler(innen)- Schlüssel deutlich niedriger liegt 

(1:15)  

• nicht jeder der Computer auch einen Internetzugang bietet: Insge-

samt verfügen nur 44% der Grundschulen über einen Internetzu-

gang 

• gerade einmal 49% der betroffenen Grundschulen mit notwendigen 

Peripheriegeräten wie Scanner, DVD, Beamer ausgestattet sind. 

D.h.: mit der Ausstattung der  Grundschulen mit den zur Anferti-

gung multimedialer Computer- und Internetanwendungen benötig-

ten Geräte (optische und akustische Aufzeichnungsgeräte) sowie 

der erforderlichen Programme wurde in den Grundschulen noch 

nicht einmal begonnen47 

 

Ein weiteres Defizit in der Ausstattung der Schulen ist in der notwendigen 

Systembetreuung der in den Schulen eingesetzten Computer zu sehen. 

Während in deutschen Schulen Lehrer(innen) neben ihren originären Auf-

gaben die Betreuung übernehmen, stehen in den USA in einem Schulbe-

zirk häufig mehrere hauptberufliche Betreuer zur Verfügung. System-

betreuung ist eine zusätzliche Leistung, die von Pädagogen und Pädago-

ginnen nicht neben ihren eigentlichen Aufgaben geleistet werden kann, da 

die Systembetreuung einen erheblichen zusätzlichen Zeitaufwand erfordert 

und das erforderliche Wissen zur Netzwerktechnologie nicht im Kompe-

tenzbereich der pädagogisch ausgebildeten Lehrer und Lehrerinnen liegt .  

 

                                            
47 http://www.at-mix.de/news/143.html     Zugriff am 29.8.05  
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Vor diesem Hintergrund kann die Frage von Barbara Eschehauer (1999) 

m.E. auf Dauer nicht ignoriert werden: 

 
„Will man neue Medien in Schule und Unterricht integrieren, bedarf es einer 

offenen und ernsthaften Diskussion der anstehenden Kosten und der Frage, 

wer diese tragen soll“? 

(Eschehauer in Lange 1999, S. 30) 

 

Bei der Beantwortung sollte – was gerne übergangen wird – bedacht wer-

den, 

 

• dass die Kosten für die Zugangs- und Nutzungsgebühren des Net-

zes den Bildungsanbietern in Deutschland nicht generell freigestellt 

sind, 

• dass in den „Total Cost of Ownership“ nicht nur die Beschaffungs-

kosten, sondern auch die Folgekosten in einer angemessenen Höhe 

berücksichtigt werden. Die meisten betriebswirtschaftlichen Studien 

veranschlagen für die Beschaffungskosten gerade einmal 15% der 

Gesamtkosten. D.h. in den üblichen schuladministrativen Überle-

gungen werden die erforderlichen 15% der Kosten für Systemunter-

stützung, 15% für die Administration und 55% für Betriebskosten 

(Lernen, Training, inoffizieller Support, Anwendungsentwicklung, Da-

tenmanagement etc.) nicht bedacht.  

 

 

4.5.2.2 Mangelnde Medienkompetenz 

Die Fähigkeit, Medien sinnvoll in einen didaktischen Kontext einzubinden, 

um den anvisierten didaktischen Mehrwert zu erzielen, hängt nach Dörr 

und Strittmatter (2002, S. 34 f.) u.a. entscheidend von der Medienkompe-

tenz der Lehrenden ab. Medienkompetenz in diesem Zusammenhang 

meint in erster Linie nicht die technische Bedienungskompetenz, sondern 

vor allem die didaktische Kompetenz, die didaktischen Möglichkeiten der 

neuen Medien auch auszuschöpfen. Diese Einschätzung wird von den 

schullegislativen und administrativen Institutionen geteilt. Entsprechend 

hoch gesteckt sind die Ansprüche zu den Aufgabenbereichen der Medien-

pädagogik und zum Anforderungsprofil an die medienpädagogische Quali-

fikation der Lehrkräfte in den Vorstellungen der KMK, der BLK und Enque-

te- Kommission des Deutschen Bundestages. Als besondere Anforderun-
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gen an die medienpädagogische Qualifikation werden u.a.48 hervorgeho-

ben: 

 
a) Anwendungsfähigkeit 
 
Von den Lehrkräften wird ein effektiver, pädagogisch verantwortbarer und rechtlich 
abgesicherter Umgang mit Geräten, Netzen und Datenbanken erwartet. Das be-
deutet u.a.: 
 
• Handwerklich- technische Handhabung der Hard-, Soft- und Netware, ein-

schließlich klassischer Medientechniken, 
• eine gute Kenntnis des sich beschleunigt verändernden Medienangebotes und 

der rechtlichen Grundlagen sowie die Folgerungen bei der Nutzung medialer 
Angebote zur kompetenten Beratung von Jugendlichen für Unterricht und für 
Freizeit. 

 
 
b) Analysefähigkeit 
 
• Beobachtung und Beurteilung vor allem der neuen Medien im gesellschaftlichen 

Kontext, der eigenen Sozialisation und Medienbiografie sowie deren Bedeutung 
für die Sozialisation der Schülerinnen und Schüler 

• kritische Einschätzung von den Wort- und Bildsprachen der Medien hinsichtlich 
der Wirkungen und Rezeptionsweisen bei Kindern und Jugendlichen 

• Verstehen der Medienerfahrungen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Rele-
vanz für pädagogisches Handeln im zeitlich begrenzten Aktionsraum von Unter-
richt und Schule. 

  
 

                                            
48 Stark gekürzte Zusammenstellung der im  Bericht des Schulausschusses der KMK vom 
12.12.1998 „Medienpädagogik als Aufgabe aller Fächer“ erhobenen Ansprüche. 
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c) Kommunikationsfähigkeit 
 
Einer umfassenden Kommunikationsfähigkeit kommt gerade im Informationszeital-
ter eine besondere Bedeutung zu, d.h. die Lehrkräfte müssen in der Lage sein, 
 

• mit Kindern und Jugendlichen offen und einfühlsam über Medienerlebnisse 
und Medienwirkungen zu sprechen, 

• die jeweils angemessene Rolle im Lern- und Erziehungsprozess wahrzu-
nehmen, 

• eine Diskussionskultur für den kritischen Umgang mit Medien und Medien-
produzenten zu vermitteln und zu fördern, 

• Sensibilität im Umgang mit kulturell unterschiedlichen Partnern, mit denen 
über Medien kommuniziert wird, zu entwickeln und zu vertiefen. 

 
 
d) Gestaltungsfähigkeit (Gestaltungs- und Motivationspotential neuer Medien 
nutzen)  
 
• Den Schülerinnen und Schülern ist die Fähigkeit zu vermitteln, mit Medien krea-

tiv und produktiv umzugehen. 
• Die praktische und gestalterische Medienarbeit von Schülerinnen und Schülern 

ist so zu begleiten und zu fördern, dass unterschiedliche Stilmittel, Möglichkei-
ten der technischen Umsetzung und kreativen Gestaltung sowie Formen media-
ler Kommunikation erfahrbar werden. 

• Insbesondere im Umgang mit Schülerinnen und Schülern, die Lern- oder Ver-
haltensdefizite erkennen lassen, sollte das motivatorische und kompensatori-
sche Potenzial der Medien genutzt werden. 

 
 
e) Managementfähigkeit 
 
• Der Medieneinsatz ist nach medienpädagogischen Gesichtspunkten zu planen 

und sinnvoll zu gestalten, insbesondere bei komplexeren Vorhaben (Projekte 
u.ä.). 

• Regionale Angebote, Zusammenarbeit mit Experten und Medieninstitutionen 
usw. sollen effektiv genutzt werden. 

 
 

 

Diese Ansprüche unterscheiden sich von den realen Voraussetzungen 

gravierend. Sie werden nach Dörr und Strittmatter (2002, S. 34) zurzeit 

weder durch die Kompetenz von Lehrer(innen) und Dozent(inn)en noch 

bei der zukünftigen Lehrer(innen)generation abgedeckt. Für die nach-

wachsende Lehrer(innen)- Generation belegt dies eine Studie von Baa-

cke, Hugger und Schweins (2000) an sieben deutschen Hochschulen, 

nach der sich drei Viertel der Lehramtsstudent(inn)en, die sich gegenwär-
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tig in der Ausbildung befinden, noch nicht optimal vorbereitet fühlen, um 

neue Medien überhaupt im Unterricht einsetzen zu können. D.h. das er-

forderliche Wissen zur Anwendung (nicht zur Betreuung) der neuen 

Technologien wurde Lehrern und Lehrerinnen bislang nicht in hinreichen-

dem Ausmaß vermittelt. Trotz detaillierter Auflistung der Kompetenzen, 

über die Lehrende laut den Beschlüssen, Berichten und Vorschlägen der 

Schulbehörden verfügen sollten, ist mit einer realen Hebung des medien-

pädagogischen Ausbildungsstandes nach Hiltrud Westram auch in naher 

Zukunft nicht zu rechnen, da schon der Anteil der Veranstaltungen mit 

medienpädagogischen Fragen innerhalb des erziehungswissenschaftli-

chen Studiums zu gering ist (vgl. Tulodziecki, Mütze 1996,  S.151). 

 

Für die gegenwärtige Situation des Gros der Lehrenden in den Schulen 

geht es bei der Frage von Medienkompetenz i.d.R. noch nicht einmal um 

die Einführung der neuen Medien. Hier wird die Differenz zwischen An-

spruch und Realität schon in dem von den Mediendidaktikern Dichanz und 

Hasebrink vorgestellten Phänomen deutlich, dass der Stellenwert von Me-

dien im Unterricht trotz breit geführter Diskussion keineswegs als „gegen-

standskonstituierende Funktion von Unterricht“ verstanden werden kann. 

Vielmehr sind der Stellenwert und die Bedeutung von Medien für den real 

durchgeführten Unterricht in Frage zu stellen. Dichanz und Hasebrink  

vermuten, dass viele Mediendidaktiker lediglich von der optimistischen 

Annahme ausgehen, dass Medien in der Praxis der Unterrichtsvorberei-

tung wie auch der Unterrichtsdurchführung eine wesentliche Rolle spielen:  

 
„Uns scheint eine gravierende Fehleinschätzung vorzuliegen, die die 
mediendidaktische Funktion und zahlreiche Forschungsvorhaben zu 
lange beeinflusst hat.“ 

(Dichanz/ Hasebrink, 1992,  S. 163) 

 

Diese Einschätzung wird bestätigt durch die ernüchternden Ergebnisse 

einer Studie zur Erforschung der Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern 

zum Schulfernsehen. In der Einschätzung der Wichtigkeit von Unter-

richtsmitteln wurde die „Tafel“ von 82% (n=2126), gefolgt vom „Lehrbuch, 

sonstige Printmedien“ mit 72% und mit deutlichem Abstand der „Over-

headfolie“ mit 44% u.a. auf Platz 1 bis 3 bewertet. Danach hat die Tafel 

als Unterstützung lehrerzentrierter Unterrichtsmethoden die größte Bedeu-

tung. Lehrbücher und Printmedien sowie Overheadfolie, die als technische 

Weiterentwicklung der Tafel betrachtet werden können, stellen demnach 

die medientechnische Grundausstattung für den Unterricht dar. Bereits 
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seit den 60er Jahren – mit beträchtlichem Aufwand – eingeführte techni-

sche Medien wie das Schulfernsehen spielen nur eine untergeordnete 

Rolle (vgl.: Dichanz/ Hasebrink 1992, S. 17). 

 

Diese Situation ist heute bei den neuen Medien letztlich nicht anders: Ers-

te Ansätze eines Einbezugs sind zwar erkennbar, aber von einer sinnvol-

len Integration des Internets als ständiges Informations-, Kommunikations- 

und Präsentationsmedium in den Unterricht kann m.E. für das Gros der 

Schulen noch nicht gesprochen werden. Davon nicht betroffen sind ein-

zelne Ausnahmen, auf die ich in einem anderen Teil der Arbeit näher 

eingehen werde. Anzumerken ist jedoch, dass die Integration der neuen 

Medien  in den Unterricht ungleich schwieriger ist, da die übliche Reform-

resistenz des Schulsystems durch zusätzliche Schwierigkeiten erschwert 

wird. 

 

4.6 Überhöhte Erwartungshaltungen hinsichtlich der Lern-
effektivität 

Die Bewertung des Einsatzes der neuen Medien in (schulischen) Lernzu-

sammenhängen wurde und wird, wie dargestellt, kontrovers diskutiert. Ab-

gesehen  von den allgemeinen  kulturpessimistischen bzw. -optimisti-

schen Werthaltungen und Sichtweisen konnten in dem inzwischen über 

20- jährigen Diskussions- und Forschungsprozess einige (den Pauschal-

bewertungen zugrunde liegende), zentrale Fehlannahmen zum Lehr- 

Lernprozess mit digitalen Medien ausgeräumt werden. Es sei erinnert an 

die Thesen vom Verlust an Primärerfahrungen und der Reduktion der So-

zialisationserfahrungen, die im Zusammenhang der Diskussion um die 

Bedeutung der (neuen) Medien speziell für das Fach Sachunterricht schon 

thematisiert und als unbestätigt zurückgewiesen wurden. (Kap. 2.3). Im 

Folgenden geht es um die These einer erhöhten Lerneffektivität der neuen 

Medien, die im Wesentlichen durch drei Argumente gestützt wurde: 

 

• das Argument der kognitiven Plausibilität, 

• das Argument des selbst gesteuerten Lernens, 

• das Argument der Multimedialität. 
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Kognitive Plausibilität  

Das erste von Jonassen (1986, 1990) unter der Bezeichnung kognitive 

Plausibilität vorgebrachte Argument für den Einsatz der neuen Medien im 

Lehr- Lern- Kontext besagt, dass sowohl die Organisation des menschli-

chen Gedächtnisses als auch die netzwerkartig datenbasierten Informati-

onen von Hypertext- bzw. Hypermediasystemen als semantische Netz-

werke mit assoziativ verbundenen Konzepten verstanden werden können. 

Diese Ähnlichkeit erleichtere es den Lernenden die im Netz repräsentierte 

Struktur in die eigene kognitive Struktur zu integrieren (vgl. Tergan, 2002, 

S. 105). Entgegen zu setzen ist dieser Erwartungshaltung nach Whalley 

(1990), dass nicht die technische Form der Informationsrepräsentation bei 

der Integration der dargebotenen Informationen entscheidend ist, sondern 

die impliziten (semantischen) Strukturen und die kognitiven Verarbei-

tungsprozesse, die zum Aufbau entsprechender Strukturen führen. Diese 

sind aber nach Tergan (2002, S. 106) hinsichtlich der Art der Informatio-

nen bzw. Konzepte, die in Hypertext- und Hypermediasystemen in Form 

einzelner Informationsknoten bzw. in den Knoten semantischer Netzwerke 

repräsentiert werden, zu unterscheiden. 

 

Selbstgesteuertes Lernen Das zweite, pädagogisch orientierte Argument 

besagt, dass der von den Lernenden selbst zu vollziehende Zugriff auf die 

Informationen in Hypertexten und Hypermedia- Systemen als Form des 

selbst gesteuerten Lernens die konstruktive Verarbeitung sowie ein ver-

tieftes Verstehen eines dargestellten Sachverhaltes fördert. Auch diese 

Annahme wird durch die Ergebnisse empirischer Untersuchungen49 nicht 

gestützt, da der selbst gesteuerte Zugriff auf die in Hypermedien dargebo-

tenen Informationen allein offenbar keine Vorteile für konstruktive kogniti-

ve Prozesse beim Wissenserwerb bietet. Für ein effektives Lernen sind 

nach Tergan50 weitere didaktische Maßnahmen erforderlich, die z.B. im 

Kontext speziell gestalteter problemorientierter Lernumgebungen realisiert 

werden können: Bei unstrukturierten Hyper(media)texten profitieren nur 

Lernende mit entsprechend adäquaten Lernvoraussetzungen: Die vernetz-

te Repräsentation der Informationen auf Datenbasis und die damit ver-

bundenen Navigations- und Orientierungsprobleme stellen hohe Anforde-

                                            
49 Vgl. |acobs, 1992; Whalley, 1990; Dee-Lucas/  Larkin, 1995; McDonald/ Stevenson, 1996 
50 Unter Bezugnahmen auf Urhahne/ Schanze, 2001; Zumbach et al., 1998 
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rungen an die individuelle Lernkompetenz der Lernenden. Viele sind nach 

Hasebrock (1995) und Schulmeister (1996) überfordert.  

 

Nicht angesprochen in diesem Fazit ist der von Mitzlaff thematisierte 

Gedanke, dass die Arbeit mit und durch Computer Lernenden vielfältige 

Situationen, Materialien und Werkzeuge anbietet, die es ihnen ermöglicht, 

ihre Fähigkeiten selbst zu entdecken und die gewählten Aufgaben selbst-

ständig und selbst bestimmt zu lösen. Wird dieses Angebot im Unterricht 

genutzt, wird neben dem inhaltlichen Lernzuwachs (der nach den Unter-

suchungsergebnissen nicht zwangsläufig größer sein muss als im traditio-

nellen Frontalunterricht) die Selbstständigkeit, Selbstverantwortung und 

das Selbstbewusstsein der Lernenden gefordert und gefördert – Eigen-

schaften und Fähigkeiten, die dem Individuum nach Mitzlaff von der aktu-

ellen Gesellschaft abverlangt werden (vgl. Mitzlaff 1997, S. 37). 

 

4.6.1 Sinnesleistung und Verarbeitungsmodi 

Drittens wurde angenommen, dass Hypermediasysteme durch kombinier-

te und integrative Darstellungen von Text, Bild, Ton, Animation und Video 

in multimedialen und multicodalen Repräsentationen ein vertieftes Verste-

hen und eine verbesserte Wiedergabe eines Sachverhaltes bewirken, da 

sie mehrere Sinneskanäle ansprechen und unterschiedliche Verarbei-

tungsmodi anbieten. 

 

Sinne 

Eine These zum Einsatz von Hypermediasystemen besagt, dass die Lern-

effektivität durch den simultanen Medieneinsatz steigt. Diese These ba-

siert auf der Annahme, dass der gleichzeitige Einsatz mehrerer Medien für 

Informations- und Lernprozesse in jedem Fall zu einem besseren Ver-

ständnis und einer besseren Behaltensleistung führt. Hintergrund ist die 

beispielsweise von Treichler (1967) schon in den 60er- Jahren aufgestellte 

Behauptung, dass die verschiedenen Sinneskanäle sich hinsichtlich ihrer 

prozentualen Beteiligung an der menschlichen Lernleistung unterscheiden 

und summieren lassen: Demnach können Menschen 10 Prozent durch 

Lesen, 20 Prozent durch Hören, 30 Prozent durch Sehen, 50 Prozent 

durch Sehen und Hören, 70 Prozent durch Sehen und Sprechen und 90 

Prozent durch Sehen und selbst Tun behalten.  
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Problematisch an dieser Aussage ist, dass sie  

 

• trotz häufiger Verwendung in unterschiedlichen Berichten stets oh-

ne Angabe der Studie, auf die sich die Zahlen beziehen, angeführt 

wird.  

• es auch in umfangreichen Nachforschungen nicht möglich war, eine 

zuverlässige Quelle dieser Prozentangaben ausmachen. 

• im Widerspruch zu Untersuchungen wie z.B. der Studie von Wa-

genaar, Varey und Hudson (1984) steht, in der festgestellt wurde, 

dass die gleichzeitige Informationspräsentation in visueller und au-

ditiver Form nicht – wie vermutet – bessere Erinnerungsleistung zur 

Folge hatte als nur die auditive Form (vgl. Issing/ Klimsa, 2002, S. 

9). 

 

D.h. auch die dritte Annahme der pauschalen Überlegenheit hinsichtlich 

bedeutsamer Auswirkungen auf die Lern- und Behaltensleistungen von 

multimedialer und multimodaler Präsentationen konnte nach Hasebrook 

(1995, S.10151) durch empirische Befunde trotz einzelner positiver Hinwei-

se bei Pyter und Issing (1996) oder Meyer (1997) nicht bestätigt werden. 

Gegen die These einer pauschalen Überlegenheit von Lernangeboten 

durch neue Medien sprechen auch die durch sie verursachten zusätzli-

chen Lernprobleme. 

 

 

4.6.2 Lernprobleme bei der Arbeit mit lokalen oder netzbasier-
ten Hypertext- und Hypermediasystemen  

Die wichtigsten Lernprobleme bei der Arbeit mit lokalen oder netzbasierten 

Hypertext- und Hypermediasystemen sind nach Tergan (2002, S. 108 f.) 

unter Bezugnahme auf Conklin (1987) in zwei Grundtypen einzuordnen, 

die unter den Bezeichnungen „kognitive Überlast“ und  „Desorientierung“ 

bekannt geworden sind. 

 

Kognitive Überlast 

Ein Problem, das Lernende von einer tieferen Informationsverarbeitung 

abhalten kann, ist das Problem der so genannten kognitiven Überlast 

                                            
51 Vgl. auch Chen/ Rada, 1996; Schulmeister, 1996 
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(„cognitive overhead"; Conklin, 1987). Demnach erfordert effektives Ler-

nen mit Hypertext- und Hypermediasystemen zusätzliche Gedächtniska-

pazität, Aufmerksamkeit und Fähigkeiten. Neben den üblichen zur Prob-

lemlösung erforderlichen kognitiven Prozessen müssen Lernende wäh-

rend des Lernprozesses mit Hyper(media)Systemen z.B. im Gedächtnis 

behalten:  

 

• welche Funktion durch welchen Part der Navigationsstruktur aus-

geübt wird, 

• auf welchem Weg relevante Infos (wieder) gefunden werden kön-

nen, 

• welche (Teil-) Informationen zum Lösen eines aktuellen Problems 

zum gegenwärtigen Bearbeitungsstand schon vorliegen und welche 

noch benötigt werden. 

 

All diese Fertigkeiten verlangen metakognitive Fähigkeiten, die vielen Ler-

nenden laut Tergan unter Bezugnahme auf Astleitner (1997) häufig nicht 

zur Verfügung stehen  

 

Desorientierung 

Ein weiteres Problem, das bei der Arbeit mit insbesondere netzbasierten 

Hyper(media)Systemen auftritt, wurde von Conklin (1987) als „lost in hy-

perspace" (Problem der Desorientierung) bezeichnet. Hier wird zwischen 

zwei Formen der Desorientierung unterschieden: 

 

• Eine Form bezieht sich auf die Navigation in Hypertext- und Hyper-

mediasystemen und auf die kognitive Orientierung innerhalb der in 

der Hypertextbasis dargestellten Sachstruktur. Probleme bei der Na-

vigation in Hypertextbasen betreffen laut Tergan den fehlenden Ü-

berblick der Nutzer(innen) über den eigenen aktuellen ‚Standort’ „im 

Hinblick auf das Gefüge der in der Hypertextbasis verknüpften Infor-

mationen. Sie betreffen ferner die Unkenntnis darüber, auf welchem 

Wege und mit welchen Mitteln der Zugriff auf eine bestimmte Infor-

mation erfolgen kann, von der man weiß, dass sie in der Datenbasis 

enthalten ist. Das Auftreten von Navigationsproblemen ist darauf zu-

rückzuführen, dass es Benutzern ohne Hilfen nur schwer gelingt, sich 
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eine Vorstellung (mental map) von der Organisationsstruktur der Da-

tenbasis zu machen.“ (Tergan, 2002, S. 108) 

 

• Eine zweite Form, die so genannte „konzeptuelle Desorientierung“ 

entsteht, wenn Hypertext- und Hypermedianutzer nicht in der Lage 

sind, „die semantische Bedeutung der aufgesuchten Informationen zu 

bestimmen und eine kohärente Wissensrepräsentation aufzubauen. 

Häufige Ursache ist, dass sie infolge mangelnden Vorwissens und 

mangelnder zusätzlicher Hinweise die Bedeutung von bearbeiteten 

Informationen für die jeweils eigene Aufgabenstellung nicht eindeutig 

einschätzen können. … (vgl. Jonassen/ Mandl, 1990; Kuhlen, 1991; 

Cordes/ Streitz, 1992; Tergan et al., 1999).“ (Tergan, 2002, S. 109) 

 

 

4.6.3 Aspekte der funktionalen Aufeinanderabstimmung multi-
medialer Elemente 

Ein Problem, das die Qualität didaktischer Medien maßgeblich mindert, ist 

nach Kerres, dass sich die didaktische Aufbereitung vielfach auf eine 

Sammlung von Inhalten beschränkt, die in einem Medium dargestellt wer-

den (Kerres, 2001, S. 145). Vernachlässigt wird bei alten und neuen Me-

dien gleichermaßen, wie die Lernenden beim Wissenserwerb bzw. bei der 

Wissenskonstruktion durch das jeweils angebotene Medium unterstützt 

werden können.52 Ein Faktor, der die Qualität eines multimedialen Lern-

angebotes zusätzlich beeinträchtigen, aber auch heben kann, ist die im 

Design ge- oder missglückte funktionale Aufeinanderabstimmung der in 

ihm verwandten multimedialen Elemente. Die Diskussion konzentriert sich 

auf zwei Schwerpunkte:  

 

• die gezielte Einbeziehung der auditiven Modalität, 

• die kombinierte Verwendung von Texten, Bildern und Diagrammen. 

 

 
4.6.3.1 Einbeziehung der auditiven Modalität 

Ein Aspekt, der durch Bernd Weidenmann (2002, S.93) in die Diskussion 

eingebracht wird, ist die gezielte Einbeziehung der auditiven Modalität, 

                                            
52 Kritisiert wird die Theorielosigkeit von Medienentwickler, die die Frage nach der unter-
schiedlichen Funktion, die Medien – abhängig vom zugrunde gelegtem lerntheoretischen 
Paradigma – im Lernprozess von Lernenden einnehmen können, schlicht ignorieren (� 
siehe Kapitel 4.1). 
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durch die – unter bestimmten Voraussetzungen – die kognitive Überlast 

durch Verteilung des Informationsangebotes auf unterschiedliche Sinnes-

modalitäten und Verwendung von unterschiedlichen Codierungen (vgl. 

Engelkamp 1991) reduziert wird. Nach Paechter (1993) ist es entlastend, 

wenn die Erläuterung von komplexen Bildern oder Bilderfolgen nicht eben-

falls visuell (durch Text), sondern in einem gesprochenen Kommentar er-

folgt. Damit wird vermieden, dass das Auge zwischen Bild und Text hin- 

und herspringt: Das Bild kann in Ruhe aufgenommen und verarbeitet wer-

den, während die Rezipient(inn)en gleichzeitig durch den auditiven Kom-

mentar angeleitet werden53. Dies wird nach Pyter (1994) als angenehm 

erlebt. Die gleichzeitige Darbietung von Bild und gesprochenem Text kann 

jedoch Probleme verursachen, wenn der Text sich semantisch vom Bild 

entfernt und eine so genannte Text- Bild- Schere konstruiert wird, die 

durch Interferenzen beim Informationsangebot den Lernerfolg eher behin-

dert als fördert (Weidenmann, 2002, S. 93 f.). 

 

Problematisch kann nach Weidenmann auch die gleichzeitige Rezeption 

eines gelesenen Textes und eines gehörten Textes sein: da das Auge bei 

der bimodalen Präsentation eines Textes (visuell und auditiv) oft schon 

weiter ist als die Stimme, die den Text vorliest. Da beide Modalitäten in 

den Sprachzentren verarbeitet werden, kommt es durch Synchronisie-

rungsstörungen zwischen dem gesprochenen und dem gelesenen Text 

leicht zu Überlastungen. Strittig wird die Frage behandelt, ob die Einbe-

ziehung der auditiven Modalität überhaupt Vorteile mit sich bringt: So 

konnte Paechter (1996) experimentell nachweisen, dass eine auditive und 

zugleich visuelle Darbietung eines Lerntextes keine Vorteile gegenüber 

einer unimodalen Darbietung mit sich bringt, während Pyter (1994) in einer 

Studie54 nachweisen konnte, dass sich eine multimodale Kombination von 

visueller und akustischer Darbietung auch bei einem unicodalen Informati-

onsangebot (nur Text) positiv auswirken kann.  

  

 

                                            
53 Nach Bernd Weidenmann in (2002, S.54) konnte in einem Forschungsprojekt an der 
Universität Gießen beobachtet werden, dass die Bildbetrachtungszeiten höher ausfielen, 
wenn Informationen zu den Bildern akustisch dargeboten wurden. Bei einer Präsentation 
der sprachlichen Erläuterungen als Text zusammen mit dem Bild widmeten die Lerner 
mehr Zeit dem Lesen dieser Texterläuterungen (vgl. Hasebrook, 1994).  
54 Die Probanden hatten die Möglichkeit, sich in einer Hypertextanwendung den Bild-
schirmtext jeweils auch akustisch vorlesen zu lassen. Im Vergleich mit der nur visuellen 
Textdarbietung wurde die bimodale Präsentation als weniger anstrengend erlebt und 
erbrachte höhere Werte im Verständnistest. 
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4.6.3.2 Die kombinierte Verwendung von Texten, Bil-
dern und Diagrammen 

In der Forschung zum Wissenserwerb mit Texten, Bildern und Diagram-

men geht es heute nicht mehr um die Frage, ob Texte mit Bildern und 

Diagrammen lernwirksamer sind oder nicht, sondern um die Bestimmung 

der Bedingungen, die ein Lernen mit Bildern und Diagrammen in Texten 

positiv beeinflussen. Über die Interaktion dieser Darstellungsformen mit 

den kognitiven Verarbeitungsmechanismen des Lernenden sowie über die 

Entwicklung der hier erforderlichen Verstehensfähigkeiten ist bislang nach 

Wolfgang Schnotz (2002, S. 81) wenig bekannt. Angenommen wird je-

doch, dass die multicodale Darbietungsform 

 

• Lernenden mit geringerem inhaltsspezifischem Vorwissen die Kon-

struktion von multiplen mentalen Repräsentationen einerseits signi-

fikant erleichtert, 

• andererseits die Fähigkeit voraussetzt, verschiedene Formen der 

Informationsdarbietung adäquat aufeinander zu beziehen. 

 

„Hierzu gehören“, nach Schnotz, „nicht nur Fähigkeiten und Fertigkeiten im 

Umgang mit schriftlichem Lernmaterial, die allgemein als verbale Lesefähig-

keit (engl. „verbal literacy") bezeichnet werden. Notwendig sind auch Fähig-

keiten und Fertigkeiten im Umgang mit Bildern und Diagrammen, die man 

als piktoriale Lesefähigkeit (im Englischen meist nicht ganz zutreffend „visual 

literacy" genannt) bezeichnen kann (vgl. Petterson, 1994; Moore/ Dwyer, 

1994).“ 

 

                                                          (Schnotz, 2002, S. 80  

 

Das Design multimedialer Lernangebote auf digitaler Basis bietet zwei 

Gestaltungselemente von besonderer Bedeutung. Es geht um  

 

• Bewegtbilder, 

• die Interaktivität von Betrachter und Bild. 

 

Unter Bewegtbildern werden in Multimediaanwendungen eingebundene 

Videosequenzen oder Animationen verstanden. Diese bieten insbesonde-

re für die Repräsentation komplexer Vorgänge angemessenere Gestal-

tungsmöglichkeiten als Standbilder, die das Zusammenspiel von zeitlichen 

und räumlichen Komponenten nur unzulänglich darstellen können. Die 
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Entstehung der Mondphasen, von Sonnen- oder Mondfinsternissen, die 

Umlaufbahnen der Planeten in unserem Sonnensystem, Stoffwechselvor-

gänge im Körper, Bewegungsabläufe in Sport, Handwerk oder der Indust-

rie sind in Bewegtbildern wesentlich anschaulicher abzubilden. Beim Ein-

satz von Bewegtbildern sollten sich Mediendesigner laut Bernd Weiden-

mann (2002, S. 95) jedoch des inzwischen bekannten Problems des  „o-

verload“ bewusst sein, mit der die unzulängliche Verarbeitung der erhöh-

ten Informationsdichte durch die Rezipienten bezeichnet wird. Maßnah-

men zur Reduktion sind: 

 

• die Verlangsamung der Animationen,  

• die mentale Vorbereitung des Rezipienten, 

• Wiederholungen und Standbildverlängerungen,  

• strukturierende Schrifteinblendungen,  

• kongruente und synchrone auditive Kommentierung  

 

und die meines Erachtens wichtigste Maßnahme: 

 

• die  Beschränkung der Bewegtbilder auf das absolut erforderliche 

Mindestmaß (vgl. Bernd Weidenmann, 2002, S. 95). 

 
 
4.6.3.3 Interaktivität von Betrachter und Bild  

Ein weiteres wichtiges Gestaltungselement, das in Multimediaanwendun-

gen auch auf Bilder angewandt werden kann, ist nach Weidenmann 

(2002, S. 96 f.) die interaktive Nutzung. Ähnlich wie in Hypertexten können 

Nutzer(innen) über im Bild integrierte Links, zusätzliche – in der ersten 

Abbildung – nicht dargebotene Informationen sei es als Text, Video oder 

gesprochene Sprache abrufen. Diese als Pull- Funktion bezeichnete Mög-

lichkeit erlaubt Nutzer(innen) – im Gegensatz zu einer von Lernenden 

nicht beeinflussbaren Push- Präsentation, in der Nutzer(inne)n das volle 

multimediale Angebot auf einmal erhalten – Dichte, Menge und Abfolge 

der Informationen selbst zu steuern. Eine Überlastung durch eine Überfül-

le an Informationen ist dadurch vermeidbar. Gute Beispiele sind z.B. in der 

relativ bekannten Geographieanwendung Encarta zu finden, durch die es 

den Nutzer(inne)n u.a. ermöglicht wird, sich über einfache Bildinformatio-

nen von einer Weltkarte über die Kontinente, Länder, Bundesländer … bis 

zu den zentralen statistischen Angaben einzelner Städte herab zu klicken 

oder aber kulturelle, geografische, ökonomische und sozialstrukturelle In-
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formationen in multimedialer Form zu einer höher angesetzten Ebene ab-

zurufen. 

 

 

 

4.7 Zusammenfassung 

Die in den 80er Jahren sehr kontrovers geführte Diskussion um die schuli-

sche Nutzung von Computern kann meines Erachtens als abgeschlossen 

betrachtet werden. Extreme Positionen, in denen der Computer als All-

heilmittel für alle schulischen Probleme oder als Gefahr für das gesamte 

Bildungssystem beschrieben wird, werden in der Diskussion von heute 

(2005) meines Wissens nicht mehr vertreten. Kritische Stimmen sind zwar 

immer noch zu vernehmen, aber es geht in erster Linie nicht mehr darum, 

ob die computergestützten neuen Medien in der Schule eingesetzt werden 

sollen55, sondern um die meines Erachtens vollkommen berechtigte Frage 

nach der un- bzw. hinreichenden Qualität des Medienangebots (Kap. 

3.3.1, 3.5.2.1). 

 

Als gesichertes Ergebnis kann festgehalten werden, dass die technischen 

Vorzüge der neuen Medien gegenüber den traditionellen Medien (Kap.3.2, 

3.3) prinzipiell als erhebliche Ausweitung der Lernchancen und Lernmög-

lichkeiten genutzt werden könnten, wenn 

 

• ihr Einsatz in pädagogische durchdachte Konzepte eingebettet ist 

(Kap. 3.5.1), 

• die hemmenden Faktoren der schulischen Computerintegration 

weiter abgebaut werden: Hier geht es im Besonderen um den unzu-

reichenden technischen Support von Schulen und die – gemessen 

an den Ansprüchen der KMK – (noch?) unzureichende Medien-

kompetenz von Lehrenden (Kap. 3.5.2), 

• die besonderen Lernprobleme, die durch die Komplexität der neuen 

Medien insbesondere für lernschwächere Schüler(innen) hervor ge-

rufen werden, berücksichtigt werden, (Kap. 3.6.2), 

 

                                            
55 Vor dem Hintergrund eines stetigen Anstiegs des Computer- Schüler(innen)-Schlüssels 
auf inzwischen 1:15 müsste eine derartige Fragestellung inzwischen auch als veraltet 
zurück gewiesen werden. 
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Eine pauschale Überlegenheit multimedialer und multimodaler Lernange-

bote konnte nicht festgestellt werden. Unterschiedliche Kodierungssyste-

me und Sinnesmodalitäten können zwar für eine verbesserte Lernleistung 

wirksam werden, aber nur wenn die verwandten multimedialen Elemente 

funktional aufeinander abgestimmt sind (Kap. 3.6.3).  

 

D.h.: Ein entscheidender Faktor für eine erfolgreiche Integration compu-

tergestützter Medien in den Unterricht ist neben sinnvollen pädagogischen 

Konzepten, der Berücksichtigung von unterschiedlichen Lernvorausset-

zungen, hinreichendem Support und ausgebauten Kompetenzstrukturen 

auf Seiten der Lehrenden die Qualität der neuen Medien selbst. Dies ist 

die Problematik, mit der sich das nächste Kapitel befasst. 
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5 Methode  

 

5.1 Fragestellung der Untersuchung 

Das zentrale Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung setzt an der Frage 

an, ob der didaktische Mehrwert, der durch eine durchdachte Nutzung der 

erweiterten technischen Möglichkeiten des Internets prinzipiell möglich ist, 

in den dort vorfindbaren und potenziell für den Sachunterricht der Grund-

schule geeigneten Lernangeboten realisiert wird. Damit wird die Möglich-

keit der Konstituierung eines didaktischen Mehrwerts durch die erweiterten 

Möglichkeiten des Internets – nach Betrachtung der Diskussion (Kap. 1-

3.7) – als gegeben vorausgesetzt. Gefragt wird, ob sich der technische 

Fortschritt in den vorfindbaren Internetangeboten so widerspiegelt, dass 

(angehenden) Lehrenden die Einbindung in den Unterricht unproblema-

tisch und sinnvoll erscheint. Es geht in der Untersuchung also um die Be-

wertung von Internetseiten aus der Sicht von (angehenden) Lehrenden 

und damit um ihre Implementationschancen im Unterricht.  

 

Bewertungen von Internetseiten als kommunikativer Handlung sind jedoch 

nicht absolut und objektiv, sondern in Abhängigkeit von den Perspektiven 

der Bewertenden intentional und standortgebunden (� 4.2 Qualitätsbe-

wertung von neuen Medien). Die zentrale Intention in dieser Untersuchung 

ist die Bewertung von Lernangeboten im Internet hinsichtlich ihrer Eignung 

für den Sachunterricht, wie sie in den Kategorien des Bewertungsmaßsta-

bes aus der Sicht von angehenden Lehrenden erfasst wird (� 4.4 Bewer-

tungsintention der vorliegenden Untersuchung). Dieser für den Anwen-

dungskontext der Untersuchungsergebnisse relevante Aspekt wird im De-

sign der Untersuchung durch die Beteiligung von angehenden Sachunter-

richtslehrenden an der Sample- Auswahl und an der Konzeption des Be-

wertungsmaßstabes berücksichtigt. Zudem wird die Bewertung durch an-

gehende Sachunterrichtslehrende durchgeführt(� 4.4.1 Bewertungsmaß-

stab der Untersuchung).   

 

Zusätzlich im Verfahren der Datenerhebung und -interpretation zu berück-

sichtigen sind die von Person zu Person sehr unterschiedlichen, persönli-

chen Wertpositionen, Grundeinstellungen und Voreinstellungen der Be-

wertenden, die das Ergebnis der Bewertung – unabhängig vom gemein-

sam entwickelten Bewertungsmaßstab – stark beeinflussen können. Um 
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eventuelle Verzerrungen, aber auch um momentane Irrtümer und Flüch-

tigkeitsfehler in der Häufigkeit und Intensität zu verringern und die Zuver-

lässigkeit der Daten zu erhöhen, wurde versucht, die Reichweite der sub-

jektiven Grund-, Werthaltungen und Voreinstellungen zugunsten einer Er-

weiterung der gemeinsamen intersubjektiven Bewertungsperspektive zu 

verringern (� 4.6 Phasen der Untersuchung). 

 

 

 

5.2 Qualitätsbewertung von neuen Medien 

5.2.1 Bewertung von Lernangeboten im Internet  

Im Gegensatz zu Lernangeboten in Printmedien und kommerziell vertrie-

benen CD-ROMs können Lernangebote im Internet veröffentlicht werden, 

ohne zuvor durch eine zweite Instanz (neben den Produzenten) auf ihre 

inhaltliche und formale Qualität überprüft zu werden. Die fehlende Kontrol-

le, die bei Printmedien durch die Verlage ausgeübt wird, hat Vor- und 

Nachteile: Einerseits eröffnet die relativ einfache Publikationsmöglichkeit 

prinzipiell jedem bzw. jeder Interessierten die Möglichkeit, die eigene per-

sönliche Perspektive auf jedes noch so ausgefallene Interessengebiet zu 

veröffentlichen. Kürzungen, mit Nachdruck empfohlene Änderungen oder 

gar komplette Streichungen, die in der Zusammenarbeit mit Verlagen und 

Verlegern durchaus vorkommen können, sind für jede Person, die über 

einen Computer mit Internetzugang, einen Web- Editor, Webspace und 

ein Programm zum Hochladen der selbst editierten Texte verfügt, nicht zu 

erwarten. Dieser Fortschritt in Richtung Öffnung der Medienproduktion für 

einen verbreiterten Personenkreis ermöglicht es auch Menschen mit rand-

ständigen Positionen ohne Zugehörigkeit zu den jeweils einschlägigen und 

marktbeherrschenden Interessengruppen, „ihr persönliches Wort zu sa-

gen“ (Freire, 1985, S. 71 f.). Andererseits führt die leichte Publikations-

möglichkeit mit mangelnder Qualitätskontrolle jedoch wie Haefner es 

nennt (2002, S. 486) zur Produktion einer ungeheueren Menge an „Da-

tenmüll“, die keinem anderen Zweck zu dienen scheint als der eigenen 

Selbstinszenierung der Produzenten, die sich – in gemäßigten Fällen – an 

einem Diskurs beteiligen, ohne diesen um neue Aspekte oder Themen zu 

erweitern (� Wiederholung bereits vorgestellter Beiträge), in ungünstigen 

Fällen subjektive Meinungen bzw. Positionen vertreten, die bereits be-

kannte Beiträge grob vereinfachen, falsch darstellen oder aber durch „Er-
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gänzungen bereichern“, die in jedem ernstzunehmenden Zusammenhang 

als grob fahrlässig bezeichnet werden müssten (� Verzerrung bereits 

vorgestellter Beiträge). Dann ist als kleine Randbemerkung in einem Text 

zur Mediennutzung ohne Ironie, Differenzierung und Quellenangabe zu 

lesen, dass Jungen nicht mit Mädchenspielzeug spielen, in einem Text 

zum multikulturellen Lernen, dass die Spanier im Gegensatz zu den reser-

vierten Britten als feurig zu charakterisieren sind usw. . Problematisch an 

derartigen Beiträgen ist 

 

• für geübte Internetnutzende und mit dem jeweiligen Diskurs Vertraute, dass 

sie – wenn sie sich der Mühe unterziehen, auch nur die ersten dreißig über 

Suchmaschinen zu einem Thema zusammengestellten Artikel durchzusehen 

– i.d.R. viel Zeit mit inhaltlich fragwürdigen oder rein wiederholenden Beiträ-

gen verlieren.  

 

• für ungeübte Internetnutzende bzw. mit dem jeweiligen Diskurs nicht vertrau-

te Personen, dass sie in der Menge der Beiträge auch auf sehr eigenwillige, 

einseitige, unvollständige oder schlichtweg falsche Darstellungen über Sach-

verhalte stoßen, die sie – je nach Vorbildung – ungeprüft und unreflektiert 

übernehmen könnten: Von dieser Variante der Datengewinnung kann der Un-

terricht massiv beeinträchtigt werden, wenn Schüler und Schülerinnen die 

Suchergebnisse im Internet als gesicherte Informationen deuten und u.a. 

komplette Referate downloaden ohne eine zweite oder dritte Quelle zu kon-

sultieren. 

 

 

Umso notwendiger ist die Qualitätsbewertung von Internetseiten, die im 

Unterricht verwandt werden. Diese kann von Lehrenden und Lernenden in 

der Schule, aber auch – wie im Fall der Qualitätsbewertung von kommer-

zieller Lernsoftware (die über CD- ROMs vertriebenen wird) – von zentra-

len Institutionen wie Universitäten oder den Landesinstituten vorgenom-

men werden. Als Hilfestellung für Lehrer und Lehrerinnen könnten auf 

Schulart, Fächer und Altersgruppen bezogene Linksammlungen auf den 

Bildungsservern der Länder zusammengestellt werden, die auf qualitativ 

hochwertige Lernangebote im Internet verweisen. Ein Beitrag zur Entwick-

lung fundierter Bewertungsmaßstäbe für das Fach Sachunterricht soll in 

dieser Arbeit geleistet werden. 
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5.2.2 Bewertung aus kommunikationstheoretischer Sicht 

Betrachtet man die Bewertung von Internetangeboten aus der klassischen 

kommunikationstheoretischen Perspektive sind Diskrepanzen in den Be-

wertungen von Medienanbietern und Mediennutzern zu erwarten:   

 

Sie lassen sich nach dem Modell von Kolb wie folgt erklären: Medien (also 

auch Webseiten im Internet) können nach Kolb (1973, S. 37) als techni-

sche Konstruktionen verstanden werden, die auch in indirekten Kommuni-

kationssituationen56 eingesetzt werden, um bestimmte Kommunikations-

ziele der Medienanbieter zu realisieren. Dazu codiert der jeweilige Sender 

eine Aussage in einer Zeichenfolge, die in einem Medium gespeichert und 

an einen oder mehrere Empfänger transportiert werden kann. Diese ge-

speicherte Zeichenfolge ist von den Empfängern zu dekodieren, um die 

ursprüngliche Aussage zu erhalten. Eine erfolgreiche Dekodierung ist 

wahrscheinlich, wenn sich Sender und Empfänger desselben Zeichenvor-

rates bedienen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
56 Von indirekter Kommunikation wird gesprochen, wenn sich die Sender (Kolb spricht 
von Kommunikatoren) und Empfänger (Rezipienten) in zeitlicher oder räumlicher Distanz 
zueinander befinden. 

 

Empfänger 

 

Sender 

Zeichenvorrat 
des Senders 

Zeichen-
vorrat des 

Empfängers 

gemeinsamer  
Zeichenvorrat 

Techn. Medium 
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Erfolgreiche Kommunikation ist unter diesem Aspekt in erster Linie ein an 

die Prozesse der Enkodierung und Dekodierung gebundenes kognitives 

Problem.  

 

Von Relevanz für die Ergebnisse der hier vorgelegten Untersuchung ist 

jedoch ein anderer Aspekt: die unterschiedliche Intention, mit der ein Me-

dium – in diesem Fall: eine Internetseite – von Medienkonstrukteuren und 

Mediennutzern verwandt werden kann. Die Veröffentlichung einer Seite im 

Internet ist  ein interessegeleiteter Kommunikationsakt, der bestimmte Ab-

sichten verfolgt, die nicht unbedingt mit den Intentionen der Nutzer über-

einstimmen muss. So stellen Medienanbieter wie die Sender der ZDF- 

oder der WDR- Redaktion Edutainment- Angebote für Kinder (ZDF: Lö-

wenzahn, WDR: Die Sendung mit der Maus) zu Werbezwecken ins Inter-

net, die von Kindern mit der Intention, sich zu unterhalten und zu informie-

ren, aufgerufen werden können.  

 

Trotz unterschiedlicher Schwerpunkte stimmen die Bewertungsperspekti-

ven für Sender und Empfänger in beiden Beispielen aufgrund partieller 

gemeinsamer Intentionen beim Mediengebrauch überein: Werden die In-

tentionen des Empfängerkreises, sich zu unterhalten bzw. sich zu infor-

mieren nicht erfüllt,  wird die jeweilige Seite nicht mehr aufgerufen und der 

von den Sendern beabsichtigte Werbeeffekt nicht realisiert.  

 

 

Intentionen  
des Senders 

Intentionen des 
Empfängers 

gemeinsame  
Intentionen 

 

Em-
pfänger 

Sen
der 

Medium als 
Werbe-  bzw.  
als Informati-

onsträger 
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Übereinstimmende Bewertungen zwischen Sendern und Empfängern sind 

nach diesem Modell zu erwarten, wenn die Intentionen der Kommunikan-

den zumindest teilweise übereinstimmen. Das ist jedoch keinesfalls immer 

der Fall: So kann es durchaus geschehen, dass anstelle der zu einem 

Suchbegriff erwarteten reinen Sachinformation, die Startseite einer Firma, 

die zufällig unter der gleichen Bezeichnung geführt wird, erscheint: Damit 

wird die Seite aus der momentanen Bewertungsperspektive zu einem voll-

kommen ungeeigneten Medium. Das ist zum Beispiel der Fall, wenn die 

virtuelle Lernwerkstatt des Sachunterrichtes der Universität Oldenburg 

unter der Adresse www.lesa.de im Internet aufgerufen werden soll, aber 

nur die Startseite einer Firma, die sich mit der Produktion von pneumati-

schen Mess- und Steueranlagen für Flüssigkeitsstände befasst, geöffnet 

wird. (Die richtige Adresse der virtuellen Lernwerkstatt lautet 

www.lesa21.de.) 

  

Diese Problematik ist in abgewandelter Form auch für die zu analysieren-

den Internetseiten dieser Erhebung zu erwarten. So stellen beispielsweise 

viele Schulen, eigene Homepages ins Netz, um das eigene Profil, grund-

legende Organisationsstrukturen- und Prinzipien und vieles weitere mehr 

vorzustellen. Schulangehörige Lehrende hingegen nutzen gern die Gele-

genheit, Seiten mit im Unterricht erstellten Kinderzeichnungen und Kinder-

texten zu bestimmten Themen ins Netz zu stellen, um die Motivation der 

Kinder bei der Gestaltung derartiger Produkte zu erhöhen oder den Eltern 

Gelegenheit zur Einsichtnahme in die Arbeitsweisen und Ergebnisse des 

Unterrichtes zu bieten. Die Produkte, deren Qualität sicherlich unter ande-

ren auf die zurzeit noch sehr hohe Motivationswirkung der weltweiten Pub-

likation von eigenen Texten zurückzuführen ist, sind aus der Perspektive 

des um Lernzuwachs bemühten Lehrenden sehr hochrangig zu bewerten, 

als Lernangebot, das eine andere Klasse zur selbstständigen, eigenver-

antwortlichen und kreativen Auseinandersetzung mit einem Realitätsaus-

schnitt anregen soll, aber häufig ebenso wenig geeignet wie die Informati-

onen zum Profil und zur Organisation der Schule. Die Bewertungsper-

spektiven sind aufgrund der mit dem Medienangebot bzw. Mediennutzung 

verknüpften Intentionen zu unterschiedlich57. Vor diesem Hintergrund 

                                            
57 Beispiele sind gehäuft im Schulweb zu finden: Von den 179 nds. Grundschulen, die 
zum Stichtag 16.10.2003 eine eigene Homepage im Schulweb veröffentlichten, nutzten 
nur drei bzw. vier Schulen diese schwerpunktmäßig zur Publikation eigener Lernange-
bote bzw. um ihren Schüler(innen) eine Sammlung von interessanten Links zu verschie-
denen Themen anzubieten. Der Rest der dort aufgeführten Schulen nutzte die einfache 
und günstige Publikationsmöglichkeit in erster Linie zur Selbstdarstellung und Selbstor-
ganisation. D.h. die Schulhomepages befassten sich vorwiegend mit Anfahrtswegen, 
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muss eine aussagekräftige Qualitätsbewertung von Medien die Intention 

der Bewertungsperspektive bei der Analyse und der Ergebnispräsentation 

reflexiv mit einbeziehen.  

 

 

5.3 Praxis der Bewertung 

 “While quality is difficult to define, its importance is universally appreciated 
(Garvin 1988). … Its pedagogical meaning focuses at enhancing the proc-
ess of learning and the interaction between the learner and the learning 
environment. … Finding answers to questions regarding quality in e-
learning is one of the central challenges for theory and practice if e-
learning is to become as important as traditional qualification measures in 
the future.”58 

 

Über die Bedeutung der Bewertung von E- learning- Angeboten besteht 

ein breiter Konsens. Institutionen, die sich mit dem Problem der Qualitäts-

bewertung von Software auseinandersetzen, sind auf der ganzen Welt zu 

finden. Hier nur einige Beispiele: 

 

- Amerian Society for Training and development (http://www.astd.org/ecertification/) 
- British Association for Open Learning (http://www.baol.co.uk/) 
- E-Learning.Initiative 

(http://europa.eu.int/comm/education/programmes/elearning/index_en.html) 
- EFQM (http://www.efqm.org/) 
- European Distance & E-Learning Network (http://www.eden.bme.hu/) 
- European Network for Quality Assurance (http://www.enqa.net/) 
- Das Deutsche EFQM-Center (http://www.deutsche-efqm.de/) 
- ISO 9000 Database (http://www.qualitydigest.com/iso9000database.shtml) 
- Qualifications and Curriculum Authority: Quality Assurance Agency for Higher Edu-

cation (http://www.qca.org.uk/) 
 

Für die Lehrenden in den (Hoch-) Schulen ist speziell die Qualitätsbewer-

tung von Lernsoftware und Internetangeboten von Bedeutung. Hier sind 

insbesondere die Landesinstitute der Bundesländer um die Bereitstellung 

und Anwendung aktueller Hilfen zur Beurteilung von Software für den Ein-

satz im Unterricht sehr bemüht. So verweist der niedersächsische Bil-

                                                                                                                        
Gebäudebeschreibungen, Stunden- und Vertretungsplänen, sowie den Namen und Bil-
dern der Teilnehmer(innen) der einzelnen Klassen und Schul- AGs.  All diese Inhalte, die 
für die gegenwärtigen und zukünftigen Schulangehörigen von hohem Interesse sind, 
haben für Außenstehenden vermutlich keinerlei Bedeutung. D.h. als Lernangebot sind die 
Inhalte der meisten Schulhomepages im Schulweb nicht nutzbar. 

58 http://www.eqo.info/index.cfm   Zugriff am 5.7.04, 15.05  
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dungserver59 auf die Datenbank SODIS60 als gemeinsamem Angebot der 

deutschen Länder und Österreichs. SODIS ermöglicht einen Überblick 

über das aktuelle Marktangebot an Lernsoftware (derzeit ca. 4.000 Pro-

dukten von etwa 800 Anbietern). Ein Großteil der vorgestellten Produkte 

ist mit Bewertungen versehen. SODIS basiert auf einem Kriterienkatalog 

des Landesinstituts für Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen in 

Soest.  

 

Ein weiteres interessantes Angebot wird vom NRW- Bildungsservers61 in 

der Kategorie Lernen mit Neuen Medien62  angeboten. Hier findet man die 

kritische Sichtung einer exemplarischen Auswahl von Unterrichtssoftware 

auf CD- ROM für verschiedene Unterrichtsfächer und Adressaten. Im hes-

sischen Kompass für Bildungssoftware63 werden Berichte als Planungshil-

fe für den Medieneinsatz im Unterricht zu ausgewählten Software-

Produkten für den Fachunterricht angeboten, die von Lehrerinnen und 

Lehrern erstellt wurden und zahlreiche Hinweise zum praktischen Einsatz 

im Unterricht enthalten. Der Hamburger Bildungsserver64 verweist wieder-

um auf die Datenbank SODIS, den Bildungssoftwareatlas65, die Daten-

bank LARS (Lernsoftware Aktuell Recherchieren und Spielen) der Fach-

hochschule  Hamburg66 und die i-CD-ROM- Datenbank, die das Staatsin-

stitut für Schulqualität und Bildungsforschung (ISB)67 in München im Auf-

trag des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus Mün-

chen68 entwickelte. Bei dieser Auflistung besteht kein Anspruch auf Voll-

ständigkeit. 

 

 

5.3.1 Bewertungsinstrumente und - Kriterien 

Die Grundlage derartiger Überprüfungsinstanzen sind Bewertungen, die 

sich einerseits durch das von ihnen verwandte Verfahren, anderseits 

                                            
59 www.nibis.de 
60 http://www.sodis.de/ 
61 http://www.learn-line.nrw.de/ 
62 http://www.learn-line.nrw.de/angebote/neuemedien/ 
63 http://medien.bildung.hessen.de/projekte/kompass 
64 www.hamburger-bildungsserver.de/ 
65 http://www.bs-atlas.de/   Der Bildungssoftwareatlas bietet umfassende Informationen über die 
derzeit im Handel erhältliche Bildungssoftware 
66 http://www.gymnasium-lohbruegge.de/projekte/LARS/  LARS (Lernsoftware Aktuell Recher-
chieren und Spielen) ist eine Datenbank für Lernsoftware für Lernspiele und Lernprogramme, in 
der man selber Bewertungen vornehmen kann. 
67 http://www.isb.bayern.de/ 
68 http://www.stmukwk.bayern.de/ 
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durch die verwandten Qualitätskriterien voneinander unterscheiden. Bei 

den Formen oder Verfahrensweisen der Bewertung unterscheidet Leufen 

(1996) zwischen  

 

• der Rezension als unsystematischer Einschätzung, die den ersten 

Eindruck beschreibt, den eine Software bei der Durchsicht hinter-

lassen hat. 

 

• der analytischen Bewertung, die dem Einsatz der Software im Un-

terricht vorangeht, um ihre Eignung oder Nichtaneignung vor der 

Verwendung festzustellen. Diese wird von einem oder mehreren 

Experten anhand einer in der Regel vorher festgelegten Kriterienlis-

te durchgeführt.  

 

• dem Erfahrungsbericht, der in der Regel von der betreffenden 

Lehrperson nach dem Einsatz der Software im Unterricht erstattet 

wird. 

 

• der Erprobung, bei der der durchgeführte Unterricht unter einer be-

stimmten Fragestellung beobachtet wird. Die Beobachtungen 

werden dann beschrieben und qualitativ ausgewertet. 

 

• der Evaluation als systematische wissenschaftliche Untersu-

chung über die Wirkungen und die Effektivität der verwendeten 

Software (vgl. Leufen 1996, S. 56). 

 

 

Die Formen oder Verfahrensweisen der Bewertung bestimmen die Reich-

weite der Aussagekraft. Entscheidend für den inhaltlichen Fokus von Be-

wertungen sind jedoch die ausgewählten Kriterien der Bewertungsinstru-

mente, die von Instrument zu Instrument sehr unterschiedlich sein können.  

 

Der Vergleich und die Analyse von Bewertungs- und Qualitätskriterien und 

deren praktische Anwendbarkeit für den Unterricht haben die Diskussion 

um die Notwendigkeit von Qualitätsbewertungen von Angeboten im E-

Learning- Bereich inzwischen abgelöst. Ein Beispiel ist die Tagung von 

BILDUNG ONLINE 2004 (http://www.bildungonline.at), die sich mit dem 

Vergleich der Eingabe- Module der Bewertungsinstrumente von Sodis, 

contake, der virtuellen Schule Österreichs und anderen befasste. Will man 
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verschiedene Bewertungsinstrumente miteinander vergleichen, ist es – um 

einen ersten Eindruck zu vermitteln – aufgrund der meist sehr hohen An-

zahl an eingesetzten Einzelkriterien sinnvoll, sich auf die i.d.R. von den 

Bewertungsinstrumenten selbst vorgegebene Bündelung der Einzel-

Kriterien in übergeordnete Kategorien zu konzentrieren.  

 

 

 

 

 

 

Hier einige Beispiele: 

 

 

 

Qualitätskriterien der i-CD-ROM-Datenbank für interaktive multimediale CD-

ROMs vom Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung (ISB) München  

 

              
                                                                                                                   69 

 

 

 

 

 

 

Qualitätskriterien für E- Learning- Content der  FUBB - Fernunterricht in der 

Bildung Berufstätiger  

                                            
69 http://www.i-cd-rom.de                                Zugriff am 8.7.04   9.10 

  2. Fachl. Qualität 
Gesamtbewertung 

  3. Didaktische Qualität 

  4. Didaktische Eignung 

  1. Technische Qualität 
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    70 

 

Friedrich Gerve 71 

                     

 
 

 

5.3.2 Kritik und Anspruch von Kriterienkatalogen 

Die verschiedenen Informationsangebote sollen Lehrende in den Schulen 

unterstützen, die Software zu finden, die ihnen geeignet erscheint, die je-

weils angestrebten Lehr- und Lernziele zu realisieren. Biermann (1994) 

warnt jedoch vor einem unreflektierten Umgang mit den Kriterienkatalo-

gen: Die in Kriterienkatalogen benannten Qualitätskriterien sind nicht als 

                                            
70 http://www.esffubb.at/lektion/index.htm      Zugriff am 5.7.04  14.48 
71 http://www.ph-heidelberg.de/wp/gerve/sucomputer/texte/raster2.htm    Zugriff am 8.7.04   
9.45 

2. Technische Qualität  4. Gesamturteil 

3. Didaktisch/ Pädagogische Qualität  

1. Fachliche Qualität  

  2. Implementierung 

  3. Hilfsfunktionen 

  4. Individualisierung 

  1. Inhalt allgemein 

  6. Pädagogische Überlegungen 

  7. Attraktivität der Präsentation 

  5. Multimedialer Einsatz 

  8. Benutzerfreundlichkeit 
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immanente Merkmale der jeweiligen Unterrichtssoftware zu interpretieren, 

die notwendigerweise zu den erwünschten Lerneffekten führen: Eine Ent-

scheidung für oder gegen den Einsatz eines Computerprogramms kann 

nur sinnvoll getroffen werden, wenn die Intentionen und Kompetenzen der 

jeweiligen Lehrperson und der konkrete didaktische Kontexts in der jewei-

ligen Unterrichtssituation berücksichtigt werden. Den Lehrenden, die sich 

über Kriterienkataloge informieren, sollte zudem bewusst sein, dass es 

sich bei den Kriterienkatalogen um normierende Instrumente handelt, die 

– wenn sie die unterrichtliche Situation mit einbeziehen – immer ein be-

stimmtes Unterrichtskonzept als normativ voraussetzen, das nach Baum-

gartner und Payr (1994) bei der Vorstellung der Bewertungsergebnisse 

vielfach nicht offen gelegt wird.  

 
„Ein Kriterienkatalog ist erst in dem Maße sinnvoll, wie sich Lehrende der 
Beschränkung dieses Entscheidungsinstrumentes bewußt sind. Erst im 
Rahmen des allgemein pädagogischen und gesellschaftlichen Auftrages 

von Schule und Unterricht ist zu entscheiden, ob, wann, wie oft und unter 
welchen Bedingungen der Einsatz eines bestimmten Mediums überhaupt 
gerechtfertigt ist“ (1994, S.134).  

 

Über diese grundsätzliche Warnung hinausgehend, kritisierte Biermann an 

den ihm (1994) bekannten Bewertungsrastern, dass diese  

 

• oftmals keine nachvollziehbaren theoretischen Begründungen für 

die von ihnen verwandten Kriterien mitteilen,  

• und zudem fach- und schulartunspezifisch angelegt seien, also die 

spezifischen Bereiche, in denen sie eingesetzt werden sollen, gar 

nicht berücksichtigen. 

 

Diese von Biermann 1994 vorgebrachte Kritik gilt jedoch heute nicht mehr 

für alle im Netz zu findenden Bewertungsdatenbanken. Ein positives Bei-

spiel für das Fach Sachunterricht ist das 2002 von Friedrich Gervé und der 

DEP72 entwickelte Bewertungsraster für Lernsoftware aus dem Edutain-

mentbereich auf CD-ROMs. Das Bewertungsraster ermöglicht sehr infor-

mative, fach- und schulartbezogene Bewertungen, in denen neben der 

technischen Qualität, die fachliche sowie die pädagogisch- didaktische 

Qualität durch eine Vielzahl von Items erfasst werden. 

 

                                            
72 DEP: Didaktische Entwicklungs- und Prüfstelle für Lernsoftware an der Uni Siegen 
(http://www.uni-siegen.de/~agprim/dep/)  
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Unter das Beurteilungskriterium der technischen Qualität fallen unter ande-
rem die Handhabung der Installation und Deinstallation, die Absturzsicherheit 
und die Programmstabilität, die Navigation und die Hilfefunktionen, die Beur-
teilung von Schrift, Ton, Grafik, Video etc. und die Optionen zum beliebigen 
Beenden und Speichern der Computeranwendung, sowie das Kopieren, 
Ausdrucken, Speichern von Ergebnissen. Der Punkt der fachlichen Qualität 
beschäftigt sich damit, dass sich die Lerninhalte der Software an einem gesi-
cherten, aktuellen Stand der Wissenschaft orientieren und selbstverständlich 
fachlich korrekt sein müssen. Die zu vermittelnden Informationen sollen zwar 
in kindgerechtem Umfang präsentiert werden, jedoch so tiefgehend sein, 
dass nicht ein falsches, bzw. zu oberflächliches Wissen vermittelt wird. Bei 
der Beurteilung der didaktisch- pädagogischen Qualität hingegen geht es um 
so unterschiedliche Aspekte wie den Aufbau und die Erhaltung der Motivation 
zur Auseinandersetzung mit dem Inhalt des Lernangebotes, die Förderung 
der kreativen Eigentätigkeit und die Anregung zur kritischen Reflexion, um 
Lernzielkontrollen, Fehleranalyse- und Übungsfunktionen für verschiedene 
Lerntypen, angemessene und übersichtliche Darstellungsformen. 

 

Die speziellen Lernmöglichkeiten, die Lernangebote im Internet bieten, 

(z.B.: Kommunikation und Kooperation mit anderen Internetnutzer(innen)) 

sind durch das von Gervé vorgeschlagene Bewertungsraster nicht zu er-

fassen. Gerade in diesem Bereich wären Hilfestellungen jedoch wün-

schenswert, bedenkt man die wachsende Unübersichtlichkeit der zuneh-

menden Gesamtheit an Internetangeboten in Kombination mit der zuneh-

menden potenziellen Bedeutung des Internets für die unterrichtliche Nut-

zung: Neben einem breiten Informationsspektrum, das der eigenaktiven 

Seite des Lernens Raum gibt, sind nach Astrid Kaiser (2004) folgende 

Vorzüge des Internets für die unterrichtliche Nutzung hervorzuheben: 

 

• Es bietet durch seine vielfältigen neuen Kommunikationsmedien 

wie Foren, Chats, E- mail und Mailinglisten einfache, weltumspan-

nende Möglichkeiten, den Dialog zwischen verschiedenen gesell-

schaftlichen Institutionen, Gruppen und Einzelpersonen zu eröff-

nen. 

 

• Es bietet ein breites Spektrum für Partizipation durch vielfältige 

Möglichkeiten der Meinungskundgabe durch Klicken von Abstim-

mungsbuttons, elektronische Unterschriftenlisten …  

 

• Es kann – wenn die grundlegenden Bedienungskompetenzen für 

Computer- und Internetanwendungen u.a. durch die Grundschule  

vermittelt werden – nicht nur Technik- Eliten, sondern breiten Be-
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völkerungsschichten einen weiten Raum mit vielfältigen Möglichkei-

ten für Eigeninitiative und Kreativität bieten (vgl. Kaiser 2004, S. 

124 -126). 

 

 

 

5.4 Bewertungsintention der vorliegenden Untersuchung  

Problematisch an der Qualitätsbewertung von alten und neuen Medien ist 

also der Versuch, diese absolut erfassen zu wollen, ohne die mit ihrer 

Verwendung verknüpfte Intention zu berücksichtigen. Die verwandten Kri-

terien dürfen sich nicht allein auf die Software beziehen, sondern müssen 

die soziale Situation ihrer Verwendung (hier: der Einsatz als Lernangebot 

im Sachunterricht) mit einbeziehen. Zusätzlich in aussagekräftigen Bewer-

tungen zu berücksichtigen, ist die Perspektive der Bewertenden, die die 

Reaktionen auf viele Items beeinflusst. Ein Informatiker wird auf die Frage, 

ob der Seitenaufbau eines Lernangebotes im Internet sinnvoll ist, anders 

antworten als ein Mediendesigner, ein Unterhaltung suchendes Kind oder 

eine Lehramtsstudentin mit Schwerpunkt Sachunterricht. 

 

Die zentrale Intention dieser Untersuchung ist die Bewertung von Lernan-

geboten im Internet hinsichtlich ihrer Eignung für den Sachunterricht, wie 

sie in den Kategorien und Kriterien des Bewertungsmaßstabes aus der 

Sicht von angehenden Lehrenden festgelegt und erfasst wird.  

 

Dabei ist es vorab entscheidend, zwischen dem intersubjektiven und dem 

subjektiven Aspekt der Bewertung zu unterscheiden: Der intersubjektive 

Aspekt setzt sich zusammen aus den Rahmenbedingungen, die für alle an 

der Untersuchung beteiligten Personen gleichermaßen gültig waren, als 

da wären: das durch das gemeinsame Studienfach gemeinsame berufli-

che und fachliche Interesse der Studierenden, die vor geschalteten Schu-

lungen und Diskussionen im Seminar und nicht zuletzt: der Bewertungs-

maßstab der Untersuchung, in dem die Intention der Bewertungsperspek-

tive fixiert wurde (� Kap. 4.4.1  Bewertungsmaßstab der Untersuchung). 

Dieser wurde in Abhängigkeit von der Intention, die Sicht von angehenden 

Lehrenden zu erfassen, gemeinsam mit den Studierenden entwickelt. Als 

Orientierungsvorlage diente im Besonderen das Bewertungsraster von 

Friedrich Gervé.  
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Beim subjektiven Aspekt geht es um die prinzipiell nicht aufhebbaren sub-

jektiven Grund- und Werthaltungen und Voreinstellungen der bewertenden 

Personen, die von Individuum zu Individuum sehr unterschiedlich sein 

können. Dabei ist es für die von den Wertenden vorgenommenen Wertun-

gen ohne Belang, ob sich die Wertenden ihrer Voreinstellungen bewusst 

sind oder nicht.  

 

Objektive Aussagen oder Theorien im Sinne von „mit einer Sache oder 

einem Ereignis übereinstimmende Beschreibung ohne Wertung oder sub-

jektive Verzerrung“ sind – wie von Max Weber schon 1904 in seinem be-

rühmten Aufsatz überzeugend dargelegt – in den Sozialwissenschaften 

nicht möglich:  

 

Es gibt "keine schlechthin 'objektive' wissenschaftliche Analyse des Kultur-

lebens oder ... der 'sozialen Erscheinungen'" (Weber, 1904, S.49). Er-

kenntnis von Kulturvorgängen geschieht in der "individuell geartete[n] 

Wirklichkeit des Lebens" in Abhängigkeit von "Wertideen" und ist "stets 

eine Erkenntnis unter spezifisch besonderten (…) Gesichtspunkten". (We-

ber, 1904, S.61f.) Bei Jürgen Habermas heißen solche Wertideen "er-

kenntnisleitende Interessen" (Habermas 1968) 73.  

 

Die Reichweite der subjektiven Grund- und Werthaltungen und Voreinstel-

lungen wurde im Vorfeld und während der Untersuchung zugunsten einer 

Erweiterung der gemeinsamen intersubjektiven Bewertungsperspektive 

durch wiederholte Diskussion und Überarbeitung der Fragebögen, vor ge-

schaltete Schulungen, Probeläufe der Fragebögen auf Verständlichkeit 

und Zielgenauigkeit, Bearbeitung in Zweiergruppen und Kontrollüberarbei-

tung von Zweitgruppen zu vermindern versucht (� Kap. 5.4 Phasen der 

Untersuchung). Ganz auflösbar ist sie jedoch prinzipiell nicht. Sie ist im 

Design und in der Auswertung der Untersuchungsergebnisse zu berück-

sichtigen.  

                                            
73 Diese erkenntnisleitenden Ideen bzw. die subjektiven Grund- und Werthaltungen spie-
len in dieser Untersuchung insofern eine Rolle, als das mit einem ganzen Kreis an Be-
wertenden gearbeitet wurde. Von größter Bedeutung sind die Voreinstellungen zu den 
Themen Schule, Unterricht, Computer und Internet: 
 
Ein(e) Lehramtsstudent(in), die den Umgang mit Computern und Internet für sich selbst 
und für Grundschulkinder prinzipiell im besten Fall als überflüssige Zeitverschwendung 
ansieht, wird die Frage, ob ein bestimmtes Lernangebot im Unterricht als ausschließli-
ches Material, als Ergänzung oder auf keinen Fall eingesetzt werden sollte, anders be-
antworten als eine Lehramtsstudent(in), die den Umgang mit Computern und Internet 
prinzipiell für eine Bereicherung im (Schul-) Alltag hält. 
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5.4.1 Bewertungsmaßstab der Untersuchung 

Die hier vorgelegte Untersuchung zielt auf die Überprüfung des ersten 

Eindrucks von mehreren (angehenden) Lehrer(innen), dass ein bestimm-

tes Lernangebot im Internet sich für einen Einsatz im Sachunterricht der 

Grundschule eignet.  D.h., dass die Bewertungskriterien der eingesetzten 

systematischen Analyse, sich nicht nur – wie oben ausgeführt – auf allge-

meine medienpädagogische Qualitätskriterien beschränken können, son-

dern zudem zentrale Konzepte des Sachunterrichtes berücksichtigen müs-

sen: Ein Lernangebot wird also im Kontext dieser Arbeit nur dann als qua-

litativ hochwertig anerkannt, wenn die verfolgte Zielvorstellung aus sa-

chunterrichtlicher Perspektive als relevant (zumindest aber als akzeptabel) 

bezeichnet werden kann und es Lernenden konkrete Möglichkeiten zu 

einer (nicht nur kognitiven) Auseinandersetzung mit einem Lerngegen-

stand bietet, in deren Verlauf sie sich sachunterrichtsrelevante Kenntnis-

se, Fähigkeiten und Fertigkeiten aneignen können.74 

 

Neben der Qualitätsbeurteilung unter dem Aspekt der sachlich- fachlichen 

Fundierung des Lerngegenstandes geht es auch um den schulpädago-

gisch und sachunterrichtlich relevanten Aspekt der Entscheidungs- und 

Handlungsspielräume, die Schülern und Schülerinnen zur selbst bestimm-

ten, eigenverantwortlichen Schwerpunktsetzung und Methodenauswahl 

geboten werden. Da es in dieser Untersuchung um die Beurteilung von 

Lernangeboten im Internet geht, ist als dritter Aspekt der Qualitätsbeurtei-

lung zu berücksichtigen, ob die in der Diskussion um neue Medien be-

haupteten Ansprüche und Vorzüge in den vorfindbaren Internetangeboten 

eingelöst werden. D.h. es wird ein dreifacher Bewertungsmaßstab zugrun-

de gelegt. Es geht um die 

 

 

• die sachlich- fachliche Fundierung des Lerngegenstandes, 

• die Entscheidungs- und Handlungsspielräume zur selbst bestimmten, eigen-

verantwortlichen Schwerpunktsetzung und Methodenauswahl 

                                            
74 Ob diese Aneignung in einer konkreten Lernsituation tatsächlich stattfindet, kann nur in 
jeder Lerngruppe, letztendlich für jedes Kind einzeln festgestellt werden. Sie ist im Rah-
men dieser Untersuchung nicht erfassbar. Hier geht es ausschließlich um die im Lernan-
gebot realisierten Ansätze, Wege und Möglichkeiten, die den Kindern angeboten werden, 
sich den Lerninhalt möglichst selbständig anzueignen bzw. die angestrebte Zielsetzung 
zu erreichen.  
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• und um die Multimedia- und Internetqualitäten. 

 

 

 

5.4.1.1 Erhebungsschwerpunkte 

5.4.1.1.1 Sachlich- fachliche Fundierung des Lerngegenstandes 

Sachunterricht ist das einzige Unterrichtsfach, das ausschließlich für Kin-

der im Grundschulalter konzipiert ist. Aus dieser Vorgabe ergibt sich eine 

Begrenzung der  Themenwahl bzw. des Anspruchsniveaus. Nicht geeignet 

sind Themen bzw. thematische Aspekte, die außerhalb des Interessen-, 

Wahrnehmungs- und Erkenntnishorizontes von Kindern liegen. Relevant 

sind auch die altersangemessene Darstellung, sowie die Nutzbarkeit der 

Angebote für Kinder mit geringer Lese- bzw. Technikkompetenz. 

 

Gleichwohl bleibt die sachliche und fachliche Fundierung des dargestellten 

Lerngegenstandes eine zentrale Kategorie der Bewertung. Im Unterschied 

zu den auf die Vermittlung von Kulturtechniken zielenden Unterrichtsfä-

chern wie Deutsch oder Mathematik ist Sachunterricht ein relativ junges 

Fach, das weder eine klar umrissene fachliche Perspektive wie die Physik 

verfolgt, noch über einen klar abgegrenzten Gegenstand wie das Fach 

Deutsch verfügt. Oberste Zielsetzung im Sachunterricht ist laut nieder-

sächsischen Rahmenrichtlinien das Erschließen von Realitätsausschnitten 

aus der Lebenswirklichkeit der Kinder. Damit geht es im Sachunterricht in 

erster Linie um Phänomene, Vorgänge und Ereignisse aus der Lebenswelt 

der Kinder, die für diese und die Gesellschaft im Hinblick auf die Aneig-

nung von Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten bedeutsam, ergiebig 

und zugänglich sind.  

 

Dabei kann der Rückgriff auf fachliche Perspektiven und eventuelle fach-

propädeutische Wirkungen im Einzelfall durchaus erwünscht sein: Arbei-

ten Lehrende z.B. zum Thema Thermometer nach der Konzeption von 

Martin Wagenschein kann auf eine Auseinandersetzung mit dem physika-

lischen Phänomen der Wärmeausdehnung nicht verzichtet werden. Geht 

es um die Bepflanzung eines Schulteiches oder eines Schulgartens wer-

den biologische Kenntnisse und Fragestellungen erforderlich. Soll die Ver-

kehrssicherheit der Schüler(innen)- Fahrräder überprüft und diese ggf. 

repariert werden, sind technische Betrachtungsweisen und Kenntnisse zu 

berücksichtigen. 
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Aber dieser fachliche Rückgriff ist nicht für alle Themen und Zugangswei-

sen zwingend: Erschließen von Realitätsausschnitten im Sachunterricht 

kann auch heißen, die ausgewählten Sachverhalte, Vorgänge und Ereig-

nisse ausschließlich in ihrer alltagspraktischen Bedeutung verstehen zu 

lernen, denkt man an Themen wie  „Mein Schulweg“, „Telefonieren und 

Briefe adressieren“ oder „Die Feuerwehr“. Möglich ist auch der Ansatz, 

Kindern den Zugang zu einem Lerngegenstand über verschiedene fachli-

che Perspektiven (integrativ oder additiv) zu ermöglichen, denkt man an 

sachunterrichtsrelevante Themen wie „Zeit“, „Farbe“ aber auch an Projek-

te wie „Schulhofgestaltung“, „Bau eines Heißluftballons“ oder „Eine Welt in 

der Schule75“. Keinesfalls sollten die Stunden im Sachunterricht jedoch 

ausschließlich zur Einführung in die Systematik oder zum Üben von Kul-

turtechniken anderer Fächer verwandt werden. 

 

Entscheidend für ein angemessenes sachliches und fachliches Lernange-

bot ist, dass die in ihm dargebotenen bzw. anvisierten Kenntnisse, Fertig-

keiten und Fähigkeiten keine Widersprüche zum aktuell als gültig angese-

henen Wissens- oder Kenntnisstand aufwerfen. Das gilt sowohl für fach-

lich orientierte wie für alltagspraktische Lernangebote. Wenn wie in der 

von Briese kritisierten Lernsoftware „Fred und das Flaschenfahrrad“ von 

Tivola (Briese, 2001, S. 58) ein Pinguin durch eine Stadt läuft, um die ein-

zelnen Teile eines Fahrrades zu finden und zusammenzusetzen, kann 

man die Wahl eines mechanisch begabten Pinguins als Spielfigur zwar 

noch als mehr oder weniger schlecht gewählte Spielidee gelten lassen, 

doch das Lesen von geheimen Botschaften in der Mitte von befahrenen 

Straßen kann in einem Lerngebot, das einen Beitrag zur Verkehrserzie-

hung leisten will, nur als sachlich unangemessen bezeichnet werden.  

 
 
5.4.1.1.2 Entscheidungs- und Handlungsspielraum 

Von Bedeutung für eine sachunterrichtliche Eignung ist aber nicht nur die 

Auswahl der Themen und Inhalte, sondern auch deren didaktisch- metho-

dische Aufbereitung für den Unterricht. Dieser Anspruch ist auf die enge 

Verknüpfung zu schulpädagogischen, erziehungswissenschaftlichen und 

psychologischen Zielsetzungen und Methoden zurückzuführen: Sachun-

terricht zielt grundsätzlich neben der Aneignung von fachlichen bzw. sach-

lichen Verstehensprozessen immer auch auf die Persönlichkeitsbildung 

                                            
75 http://www.weltinderschule.uni-bremen.de 
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von Kindern. Dafür spricht schon die folgende Auswahl an zentralen pä-

dagogischen Zielsetzungen, die von den (nds.) RRL genannt werden:   

 

• Befähigung der Schüler und Schülerinnen zu bewusstem und ver-

antwortlichem Sozialverhalten , 

• Vorbereitung auf die politische Handlungsbereitschaft und -fähigkeit 

als Staatsbürger, 

• Verständnis für fremde Lebensweisen,  

• Erziehung zur verantwortungsvollen und sachgerichteten Zusam-

menarbeit mit anderen,  

• in Verantwortung für die Umwelt handeln lernen, 

• usw.. 

(Niedersächsische Rahmenrichtlinien, Hannover 1984) 

 

 

Umfassende Darstellungen zu den pädagogisch relevanten Zielsetzungen 

des Sachunterrichtes sind bei Astrid Kaiser (2004) oder bei Maria-Anna 

Bäuml- Roßnagel (2004) zu finden. Diese Zielsetzungen können im 

Selbstverständnis des Sachunterrichts nicht realisiert werden, wenn sie 

isoliert und – wie im Fachunterricht der weiterführenden Schulen typisch – 

ausschließlich kognitiv behandelt werden. So ist es z.B. wenig sinnvoll, 

Schülerinnen und Schüler zur Übernahme von politischer Verantwortung 

erziehen zu wollen, wenn die Unterrichtsorganisation jegliche Eigenver-

antwortung der Schülerinnen und Schüler durch die Orientierung am Prin-

zip der kleinsten Schritte verhindert. Ebenso werden Schüler und Schüle-

rinnen in einem stark lehrerzentrierten Unterricht mit einem durch Macht-

wort vorgegebenen rigiden Regelkanon, wie Konflikte zu vermeiden bzw. 

zu lösen sind, kaum zu einem bewussten und verantwortlichen sozialen 

Verhalten befähigt. 

 

Kern- und Angelpunkt der besonderen Konzeptionierung des Sachunter-

richtes ist die Integration der pädagogischen Ziele in die thematischen 

Lernangebote. Dies geschieht über die konkreten Reflexions- und Hand-

lungsmöglichkeiten, die den Kindern durch die Lernangebote real angebo-

ten werden: Ein bebildeter Text, der über die ersten Frühblüher nur infor-

miert, bietet – gleichgültig, ob er in einem Sachunterrichtsbuch oder auf 

einer Internetseite zur Verfügung gestellt wird – keine Handlungs- oder 

Entscheidungsmöglichkeiten. D.h.: die methodische Aufbereitung der 

Lernangebote muss den durch sie anvisierten Zielen auch entsprechen: 
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Die Handlungsbereitschaft oder Kritikfähigkeit von Kindern wird nur geför-

dert, wenn die Einbindung des Unterrichtsmaterials oder das Unterrichts-

material selbst Anlässe zum Handeln bzw. zur Urteilsbildung von Kindern 

auch zulässt. Vor diesem Hintergrund ist es für die Beurteilung der sach-

unterrichtlichen Qualität eines Lernangebotes von Bedeutung, welche (re-

alen) Handlungs- und Entscheidungsspielräume den Schülerinnen und 

Schülern im Unterricht geboten werden.  

 
 
5.4.1.1.3 Multimedia- und Internetqualitäten  

Lernformen und pädagogische Vermittlungsformen sind nach Astrid Kaiser 

(2004, S. 123) abhängig vom historischen Stand der Technologie: War in 

den Klosterschulen des Mittelalters – vor der Erfindung des Buchdruckes  

– die möglichst wortgetreue Überlieferung des tradierten Wissens von 

Person zu Person die zentrale Vermittlungsform (das Auswendiglernen in 

Entsprechung die bevorzugte Lernform), wurde nach der Erfindung des 

Buchdrucks das Lesen zur entscheidenden Kulturtechnik, deren Grundzü-

ge den Kindern in den Dorfschulen vermittelt werden sollten. Heute zu 

Beginn des 21. Jahrhunderts geht es um die kreative Einbindung der In-

formations- und Kommunikationstechnologien in den Unterricht. Im Rah-

men dieser Untersuchung geht es im Besonderen um die Vorzüge, die 

durch das Internet geboten werden. Dabei wird hier – wie in der bereits 

vorgestellten Diskussion dargestellt – davon ausgegangen, dass dessen 

Potenzial zur Erzeugung eines didaktischen Mehrwerts sehr hoch anzu-

setzen ist.  Es sei erinnert an 

 

• die weltweiten Zugriffsmöglichkeiten auf Datenbestände wie Le-

xika, Sammlungen usw., 

• die vereinfachten Kommunikations- und Kooperationsmöglich-

keiten zu Partnerklassen, Kindern, Erwachsen und Institutionen 

auf der ganzen Welt, 

• den Zugewinn an Präsentationstechniken und Veranschauli-

chungen durch die multimediale Aufbereitung von Lernangebo-

ten: (Hypertext, Animationen, Einbeziehung der verschiedenen 

Sinneskanäle …)  

• und an die motivationalen Effekte z.B. durch die eigenen Publi-

kationsmöglichkeiten.  
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Die durch den technischen Fortschritt erweiterten Möglichkeiten allein 

können jedoch noch nicht als Erfolg im Hinblick auf ein verbessertes Bil-

dungsangebot gesehen werden. Die Möglichkeiten müssen auch genutzt 

werden: 

„Für die Bildung haben die neuen Medien nur dann einen Sinn, wenn die 
möglichen eigenaktiven und interaktiven Prozesse, die im Zusammenhang 
mit den neuen Medien prinzipiell möglich sind, auch genutzt werden, wenn 
die Vielfalt der Informationsangebote im Sinne einer kritischen Analyse ge-
nutzt wird, wenn also die kommunikativen und kritisch- analytischen Kom-
petenzen gefördert werden und diese Geräte nicht in stupider Nutzung von 
Computerspielen oder dem Abhaken von spielartiger Software anstelle auf 
dem Arbeitsblatt nun auf dem Bildschirm praktiziert wird.“ (Kaiser, 2004, S. 
126 f) 

 

D.h. bezogen auf den Rahmen dieser Untersuchung, dass es nicht um die 

Beurteilung der technischen Qualitäten von Internetseiten als Selbstzweck 

geht, sondern darum, ob diese verwandt werden, um einen didaktischen 

Mehrwert zu erzielen. Eine Animation, eine Grafik, ein Link sind erst dann 

sinnvoll, wenn sie zum Verständnis des Lerngegenstands beitragen oder 

zu einer vertiefenden Auseinandersetzung anregen. So können Animatio-

nen komplexe Ereignisse mit differenzierten periodischen Handlungsfol-

gen wie den Lauf der Planeten um die Sonne76 oder die Funktionsweise in 

einem Automotor77 viel klarer und einfacher veranschaulichen als eine 

Reihe von aufeinander folgenden Standbildern.  

 

Andererseits ist die Häufung von Bildern, Grafiken und Animationen, wie 

blinkende Sterne, quietschende Mäuse und hüpfende Männchen, die 

nichts mit dem Lerngegenstand zu tun haben, nicht als Vorzug einer Inter-

netseite interpretierbar. Eröffnen sie keine Handlungs- und Entschei-

dungsspielräume (z.B. Zoom- oder Verlinkungsfunktionen zu Detail- bzw. 

Ergänzungsinhalten) und tragen sie nichts (z.B. durch Veranschaulichung) 

zum Verständnis des Lerngegenstandes bei, sind insbesondere Ansamm-

lungen von Animationen, die mit Sound unterlegt sind, in erster Linie Är-

gernisse, die die Konzentration auf den Lerngegenstand unnötig er-

schwert.  

 

                                            
76 Beispiel: http://wasistwas.de   Kategorie: Erlebnisraum 
77 Beispiel: www.autolernwerkstatt.de 
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Ebenfalls nicht im Sinne eines didaktischen Mehrwerts zu interpretieren ist 

die Verlinkung mit Seiten, die das aktuelle Kinoprogramm, Auszüge aus 

der Bravo usw. vorstellen. Insofern wird im Rahmen dieser Untersuchung 

nicht einfach gefragt, ob eine bestimmte Seite mit anderen Seiten aus 

dem Netz verlinkt ist, sondern auch ob die Links, Bilder, Animationen … 

sinnvoll eingesetzt gesetzt werden.  

 

 

5.4.2 Fragebögen der Untersuchung 

Zu jedem Erhebungsschwerpunkt wurde ein Fragebogen entwickelt, der 

über entsprechende ins Netz gestellte Formulare bearbeitet werden konn-

te. Auf jedes analysierte Internetlernangebot wurden alle drei Fragebögen 

angewandt. Korrekturen und Ergänzungen an den einzelnen Datensätzen 

der so entstandenen Datenbanken konnten im gesamten Erhebungszeit-

raum vorgenommen werden (� Kap. 5.4 Phasen der Untersuchung).  

 

Zu Beginn eines jeden Fragebogens waren der Bildungsanbieter, die In-

ternetadresse, ggf. das Projekt und das analysierte Lernangebot zu nen-

nen:     

 

 

Bildungsanbieter:  

Internetadresse:  

Projekt:  

Lernangebot:  

 

 

Zum Abschluss unterzeichneten die Bearbeiter(innen) mit ihren (Vor-) 

Namen und gaben die Häufigkeit der Überarbeitung an.  

 

Bearbeiter(innen):  
 

Bearbeitungsstand: 1
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 Abschicken
  

 

 

Die Fragebögen der Untersuchung wurden gemeinsam mit den Studie-

renden entwickelt, die letztlich die bewertende Analyse der Internetlernan-

gebote durchführten. Durch die aktive Beteiligung an der Fragebogenkon-

struktion sollte zum einen das Ausmaß an Fehlinterpretationen und Miss-

verständnissen zu den einzelnen Items möglichst gering gehalten werden, 

zum anderen aber auch – was entscheidender ist – die Sichtweise der 

Studierenden schon bei der Konstruktion der Items berücksichtigt werden. 

(� Kap. 4.4 Bewertung aus kommunikationstheoretischer Sicht) Im Fol-

genden werden die eingesetzten Fragebögen vorgestellt. 

 

5.4.2.1 Fragebogen zum Erhebungsschwerpunkt 1: Sachlich/ fach-
liche Fundierung des Lerngegenstandes 

 

Sachlich/ fachliche Fundierung des Lerngegenstandes 
 

Ist das Lernangebot für den Sachunterricht geeig-
net?  ja   bedingt 

 

Begründung_1:  
 

In welches Lernfeld des Sachunterrichts 
lässt sich das Lernangebot einordnen? 

 Heimatlicher Lebensraum         

Mensch und Natur bzw. Technik  

Sicherung menschlichen Lebens      

Zusammenleben der Menschen 
 
 

 

Wird der Lerngegenstand sachlich und 
fachlich angemessen dargestellt? 

            ja  teilweise 

 nein 
 

Begründung_2:  
 

 

Wird der Lerngegenstand hinreichend 
komplex oder auch für Kinder zu verein-
facht oder sogar verfälschend dargestellt? 

 hinreichend komplex 

 zu vereinfacht  



 146 

 verfälscht  

 richtiggehend falsch 
 

Begründung_3:  

 

 
Regt das Lernangebot zur Auseinander -
setzung mit weiterführenden Aspekten 
oder Themen an? 

                     ja nein 
 

Begründung_4:  
 

 

Wird der Lerngegenstand in alltags- 
und altersangemessener Sprache dar-
gestellt? 

               ja  teilweise 

 nein 
 

Begründung_5:  
 

 

Wird der Lerngegenstand differenziert für 
unterschiedliche Lernvoraussetzungen 
angeboten? 

            ja  teilweise 

 nein 
 

Begründung_6:  
 

Ist das Lernangebot auch für Kinder mit 
geringer Technikkompetenz zu nutzen? 

               ja  zum Teil 

 nein 
 

Begründung_7:  
 

Ist das Lernangebot auch für Kinder mit ge-
ringer Lesekompetenz zu nutzen? 

     ja  zum Teil 

 nein 
 

Begründung_8:  
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5.4.2.2 Fragebogen zum Erhebungsschwerpunkt 2: Entschei-
dungs- und Handlungsspielraum 

 

Entscheidungs- und Handlungsspielraum 

 

 

Ermöglichen die Wahlmöglichkeiten im LA den 
Kindern Ansätze zum individuellen, selbststän-

digen und differenzierten Lernen? : 
         ja zum Teil nein 

 

Begründen 
Sie ihre Ein-
schätzung: 

 
 

Wird der Lerngegenstand den Kindern aus verschiedenen Per-
spektiven vorgestellt (z.B. der Wald aus Sicht eines Waldarbei-
ters, einer Erholungssuchenden, des Försters ...)? 

      ja  

      in Ansätzen  

      nein 

Benennen Sie die ange-
sprochenen Perspektiven:  

 

Können Interessenschwerpunkte ge-
setzt und verfolgt werden?                     ja  zum Teil  nein 

 

Nennen Sie bitte einige oder alle der 
unterschiedlichen Schwerpunkte:  

 

 
Können Kinder ggf. eigene Interessen einbrin-

gen und für andere zur Diskussion stellen?                      ja      nein 
 

Wie und in welchem Zusammenhang?: 
 

Erfahren Kinder Hilfestellung bei der Ver-
folgung ihrer Interessen (z.B. durch Mög-
lichkeiten zum Nachfragen)? 

            ja  in Ansätzen  nein 
 

Welche Art der Hilfestellung 
wird von wem angeboten?  

 

 
Werden den Kindern bei der Darstellung eigener 
Beiträge verschiedene Möglichkeiten angeboten 

(z.B. Text, Bild oder Animation eingeben)? 
                          ja  nein 

 

Welche?: 
 

 

Werden die Kinder durch das Medienangebot angeregt, 
sich mit realen Gegenständen, Experimenten, Versuchen, 
Räumlichkeiten … auseinanderzusetzen (Realbegegnung 

als zentrales Konzept im Sachunterricht)? 

             ja    
                        

             nein 
 

Zu welchen Aktivitäten wer-
den die Kinder angeregt?  

 
Werden die Kinder zur Kommunikation mit anderen angeregt?        ja  nein 

 
Zur Kommunikation mit Kindern aus der eigenen Klasse/ Schule:  
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Zur Kommunikation mit Kindern aus fremden Klassen /Schulen: 
 

Zur Kommunikation mit Erwachsenen aus dem schulischen Umfeld: 
 

Zur Kommunikation mit Erwachsenen aus dem privaten Umfeld der Kinder: 
 

Zur Kommunikation mit Institutionen: 
 

 

Sonstige Kommunikationspartner(innen): 
 

Welche Kommunikationskanäle werden ange-
boten bzw. vorgeschlagen?  

 
 

Werden die Kinder zur Kooperation mit anderen angeregt? 
        ja  nein 

 

Zur Kooperation mit Kindern aus der eigenen Klasse/ Schule:      

Zur Kooperation mit Kindern aus fremden Klassen /Schulen: 
     

Zur Kooperation mit Erwachsenen aus dem schulischen Umfeld: 
     

Zur Kooperation mit Erwachsenen aus dem privaten Umfeld der Kinder: 
     

Zur Kooperation mit Institutionen: 
     

 

Sonstige Kooperationspartner(innen): 
 

 

Gesamteindruck: 
    

 

 

 

5.4.2.3 Fragebogen zum Erhebungsschwerpunkt 3: Multimedia- 
und Internetqualitäten 

 

 
Werden Grafiken, Bilder oder 
Zeichnungen (sinnvoll) einge-
setzt? 

   a)Keine vorhanden  

   b)Vorhanden, aber nicht sinnvoll 

   c)zum Teil sinnvoll eingesetzt  

   d)sinnvoll eingesetzt 
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1_In Fall b), c) und d): Begründen 
Sie Ihre Einschätzung:  

 
 
Werden Animationen (sinnvoll) 
eingesetzt?  

 a)Keine vorhanden  

 b)Vorhanden, aber nicht sinnvoll  

 c)zum Teil sinnvoll eingesetzt  

 d)sinnvoll eingesetzt 

2_In Fall b), c) und d): Begründen 
Sie Ihre Einschätzung:  

Ist die Seite über Links (sinnvoll) 
verknüpft? 

 a)nein  

 b)verknüpft, aber nicht sinnvoll  

 c)zum Teil sinnvoll verknüpft 

 d)ja 

3_In Fall b), c) und d): Begründen 
Sie Ihre Einschätzung:  

Dienen die Foren bzw. das Gäs-
tebuch einer zielgerichteten Kom-

munikation zum LA oder der Ko-
operation? 

 a)nicht vorhanden  

 b)Vorhanden, aber ohne definierten Zweck 

 c)dient der Kommunikation  

 d)dient beiden 

 
Was können die Kinder mit wem 
tun?  

Ist der Aufbau der Seite und die 
Handhabung der Sprungmenus, 

einfach, übersichtlich, motivie-
rend...? 

 nein  

 nicht besonders  

 einigermaßen  

 ja  
 

Begründen Sie Ihre Einschätzung:  

Bietet dieses Lernangebot im Internet 
Vorzüge, die traditionelle Medien nicht 

bieten? 

 ja  

 bedingt  

 nein 

Welche?  

Ist der Unterrichtseinsatz dieses 
Lernangebots in jedem Fall oder 

nur als Ergänzung sinnvoll? 

 in jedem Fall  

 als Ergänzung  

 in keinem Fall 
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Begründen Sie Ihre Einschätzung:    

 

 

5.5 Methodischer Ansatz 

Der methodische Ansatz dieser Untersuchung ist die qualitative Inhalts-

analyse als klassischer Vorgehensweise zur Analyse von Textmaterial, 

worunter nach Flick (2002, S. 279) auch Medienerzeugnisse verstanden 

werden können. Im Gegensatz zu anderen qualitativen Ansätzen ist es ein 

wesentliches Merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse (ebd. S. 279), dass 

die verwandten Kategorien beim Verfahren der strukturierenden Inhalts-

analyse (mit dem in dieser Untersuchung gearbeitet wird) nicht unbedingt 

aus dem Material entwickelt, sondern aus theoretischen Modellen abgelei-

tet und an das Material herangetragen werden. Sie wird in erster Linie zur 

Reduktion großer Datenmengen auf ein überschaubares Maß eingesetzt 

(ebd. S. 310)   

 

Die qualitative Inhaltsanalyse ist als Methode sowohl in der quantitativen 

als auch der qualitativen Forschungsmethodik verankert. Der methodische 

Ansatz dieser Untersuchung bedient sich in Entsprechung zu ihrem Ge-

genstand und ihrer Intention der qualitativen Forschungsmethodik: Das 

Problem, die sachunterrichtliche Qualität von Lernangeboten im Internet 

aus der Perspektive von angehenden Lehrenden zu erfassen, ist nicht mit 

quantitativer Forschungsmethodik zu bearbeiten. Zum einen wird die bei 

quantitativer Forschung typische Ausblendung der subjektiven Perspekti-

ven und sozialen Bedeutungen auf den Gegenstand (Flick, 2002, S. 19) 

der Problem- und Fragestellung dieser Untersuchung nicht gerecht, da 

hier explizit nach den Bewertungen gefragt wird, die angehende Lehrende 

nach einer intensiven Beschäftigung mit einzelnen Lernangeboten im In-

ternet entwickeln. Zum andern sind – in Abhängigkeit vom untersuchten 

Gegenstand – wesentliche Voraussetzungen zur Arbeit nach der quantita-

tiv- nomothetischen Forschungslogik nicht zu erfüllen:  

 

Die stetig zunehmende Anzahl, Variabilität und Komplexität der potenziell 

auch für den Sachunterricht geeigneten Lernangebote im Internet ist in-

zwischen zu groß und unübersichtlich, um eine Totalerhebung als Basis 

einer deskriptiven Untersuchung durchführen zu können: Allein die Durch-
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sicht der 378 Startseiten als Suchergebnis einer Internetanfrage über eine 

der bekanntesten Suchmaschinen www.google.de zur Kombination der 

Stichwörter Sachunterricht - Lernangebot (vom 4. Dezember 2004) ist für 

eine Untersuchung – angesichts der Weiterverzweigung der Startseiten – 

zu umfangreich. Dabei ist zu bedenken, dass im Netz mindestens 20 ver-

schiedene, häufig verwandte (Kinder-) Such- bzw. Metasuchmaschinen 

zur Verfügung stehen, die in Abhängigkeit der von ihnen verwandten 

Suchmethode unterschiedliche Ergebnisse zu demselben Suchbegriff prä-

sentieren. Berücksichtigt man zudem die über Edutainmentangebote auf-

findbaren Lernangebote bzw. die von privaten oder öffentlichen Bildungs-

anbietern im Internet angebotenen Lernangebote wird deutlich, dass eine 

Untersuchung auf der Basis einer Totalerhebung zum gesamten sachun-

terrichtsrelevanten Netzangebot nicht möglich ist.  

 

Die Menge und Unübersichtlichkeit der potenziell auch für den Sachunter-

richt geeigneten Lernangebote im Internet vereitelt auch jeden Versuch, 

die notwendigen Kriterien für die Zusammenstellung einer repräsentativen 

Stichprobe für schließende Statistik zu bestimmen: Versteht man unter 

Repräsentativität nicht einfache eine hohe Anzahl von Fällen, sind Grund-

kenntnisse über die Verteilung verschiedener Variablen zu wesentlichen 

Kennzeichen des Gegenstandes Voraussetzung für die Bestimmung des 

Samples. Genau diese Grundkenntnisse sind derzeit für den zu untersu-

chenden Gegenstand jedoch nicht vorhanden: Die hier vorgelegte Unter-

suchung will einen Beitrag zu ihrer Ermittlung leisten.  

 

 

5.6 Rahmendaten der Untersuchung 

Die Untersuchung basiert auf einer in zwei aufeinander folgenden Semina-

ren vorgenommenen qualitativen Inhaltsanalyse.  

 

• Seminar 1 fand statt im Wintersemester 2003/04 vom 15.10.03 bis 

zum 04.02.04. Dem Seminar standen 15 zweistündige Seminarsit-

zungen für die Erarbeitung zur Verfügung. Abgabetermin für die 

Überarbeitungen war das offizielle Semesterende  am 31.03.2004. 

 

• Seminar 2 fand statt im Sommersemester 2004 vom 21.04.04 bis 

zum 14.07.04. Dem Seminar standen 13 zweistündige Seminarsit-
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zungen für die Erarbeitung zur Verfügung. Abgabetermin für die 

Überarbeitungen war das offizielle Semesterende am 30.09.2004. 
 

In beiden Seminaren waren jeweils 28 Personen beteiligt, denen in über 

13 bzw. 15 zweistündigen Sitzungsterminen die 14 Computer der Multi-

mediawerkstatt der Universität Oldenburg zur Verfügung standen. Beide 

Seminare wurden für das Grundstudium im Studiengang Sachunterricht 

angeboten, das i.d.R. innerhalb der ersten vier Semester des Studiengan-

ges absolviert wird. Studierende im ersten und z.T. auch im zweiten Se-

mester wurden jedoch von einer Mitarbeit ausgeschlossen, da der Besuch 

der Veranstaltung „Didaktische Konzeptionen des Sachunterrichtes“ als 

Teilnahmebedingung vorausgesetzt wurde. Diese Teilnahmebedingung 

sollte sicherstellen, dass die Studierenden über grundlegende Kenntnisse 

zu Zielen, Methoden und Konzeptionen des Sachunterrichtes verfügten. 

Ältere Semester wurden – auf Wunsch – jedoch zugelassen. An der Un-

tersuchung nahmen insgesamt 47 Frauen und 9 Männer im Alter zwischen 

19 und 38 Jahren teil. Das Durchschnittsalter betrug 23,7 Jahre. 

 

Der Ablauf wurde in beiden Seminaren – mit einer relevanten Ausnahme – 

in identischen Phasen geplant und durchgeführt:  

 

• 1) Theoretische Schulung 

• 2) Gemeinsame Fragebogenkonstruktion in Seminar 1 bzw. Vor-

stellung und Diskussion der in Seminar 1 entwickelten Qualitäts- 

und Analysekriterien allgemein und am Beispiel   

• 3) Zusammenstellung der Sample 

• 4) Datenanalyse: 28 bzw. 56 Angebote von 28 Teilnehmer(innen) in 

Zweier-Arbeitsgruppen � 2 bzw. 4 Angebote  pro Person 

• 5) Kontrolle der Erhebung: 28 bzw. 56 Angebote von 28 Teilneh-

mer(innen) in Zweier-Arbeitsgruppen � 2 bzw. 4 Überarbeitungen 

pro Person 

• 6) Vorstellung der besten Seiten  

 

 

5.7 Phasen der Untersuchung 

Die Phasen der Untersuchung entsprachen im Wesentlichen der Semi-

narorganisation. Allerdings ist Phase 6 der Seminarorganisation für die 

hier vorgelegte Untersuchung nicht von Bedeutung. Entscheidend für den 
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Ablauf und das Ergebnis der Untersuchung sind die Phasen der Daten-

aufbereitung, die in den Seminaren nicht mehr zum Tragen kam. Es geht 

um:  

 

1. den Abgleich der Daten von Erst- und Kontrollbewertung, 

2. die Kodierung der Daten 

3. und um die Interpretation der Daten. 

 

1. Phase: Theoretische Schulung 

Vor der gemeinsamen Konstruktion bzw. Diskussion der Bewertungsin-

strumente wurden Rundbriefe an die Seminarteilnehmer(innen) zu ausge-

wählten Schwerpunkten über Mailinglisten verschickt, die anschließend im 

Seminar per Vortrag vorgestellt und gemeinsam diskutiert wurden. Fol-

gende Schwerpunkte wurden bearbeitet:  

 

• Verhältnis Medien und Sachunterricht:  

Was sind Medien? Zur Problematik: Medien und Sachunterricht; Themen/ 

Konzepte/ Ziele im SU laut niedersächsischen RRL, der Konzeption von 

Astrid Kaiser und der Konzeption von Friedrich Gervé, Die Bedeutung von 

Medien im gegenwärtigen und zukünftigen Leben von Kindern; Medien-

kompetenz als Ziel der Medienerziehung 

 

• Neue Medien:  

Neue Medien als Hypertext- bzw. Hypermediasysteme, Interaktivität, Mul-

timedialität und Adaptivität als Charakteristika  

 

• Lernen mit neuen Medien:  

Kategorisierung von Lernsoftware, Kommunikationsformen im Internet, 

zentrale Fehlannahmen zum Lehr- Lernprozess mit digitalen Medien, 

Lernprobleme bei der Arbeit mit lokalen oder netzbasierten Hypertext- 

und Hypermediasystemen, Einsatzmöglichkeiten im Unterricht 

 

2. Phase: Partizipative Entwicklung des Erhebungsinstruments 

Zur Erhöhung der Zielgenauigkeit der Bewertungsinstrumente wurden die 

Seminarteilnehmer(innen) im ersten Seminar an der Konzeption der Be-

wertungsinstrumente beteiligt. Das Raster der Qualitäts- und Analysekrite-

rien sollte nicht von außen vorgegeben werden, sondern von den Studie-
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renden, deren Sichtweise von Internetangeboten erfasst werden sollte, 

beeinflusst werden können78. Das Verfahren gestaltete sich folgenderma-

ßen:  

 

• Entsprechend dem Ansatz der strukturierenden, qualitativen In-

haltsanalyse wurden die Kategorien und Kriterien der Bewertungs-

instrumente zunächst der Literatur entnommen: Diese wurden von 

der Projektleitung in einem ersten Raster zusammengestellt und 

den Seminarteilnehmer(innen) zur Diskussion vorgestellt. Erste 

notwendig erscheinende Veränderungen wurden in das Analyse- 

und Bewertungsraster eingearbeitet.  

 

• Anschließend wurden die Studierenden aufgefordert, anhand des 

nunmehr erstmals überarbeiteten Analyse- und Bewertungsrasters 

einen ersten analysierenden Bewertungsversuch einer Internetseite 

durchzuführen, um weitere Verständigungsschwierigkeiten, Unklar-

heiten und Vieldeutigkeiten des Bewertungsinstrumentes aufzudek-

ken, die in der allgemeinen Diskussion nicht erkannt wurden. Auch 

diese Kritik führte zu Veränderungen des Analyse- und Bewer-

tungsrasters.  

 

• Außenkontrolle und Überarbeitung  

Um die Vollständigkeit, Verständlichkeit und Zielgenauigkeit der 

Bewertungsinstrumente auch für nicht am Diskussions-  und Über-

prüfungsprozess Beteiligte zu testen, wurden diese einer Außen-

kontrolle unterzogen. Die Kritik wurde konstruktiv in eine Verbesse-

rung der Bewertungsinstrumente einbezogen. 

 

• Abschließend wurde ein zweiter bewertender Analyseversuch von 

den Seminarteilnehmer(innen) durchgeführt, um eventuelle neu 

hinzugekommene Verständigungsschwierigkeiten, Missverständ-

nisse, Unklarheiten und Vieldeutigkeiten zu erkennen und zu über-

                                            
78 Anders als in Seminar 1 ging es in Seminar 2 nicht darum, Ergänzungen, Streichungen 
oder Variationen an den Bewertungsinstrumenten vorzunehmen, sondern die Studieren-
den in ihre Handhabung einzuweisen. Dazu wurden die Kategorien und Kriterien der 
Bewertungsinstrumente den Seminarteilnehmer(innen) zunächst vorgestellt, diskutiert 
und an einem Praxisbeispiel  eingesetzt, um Verständigungsschwierigkeiten, Unklarhei-
ten und Vieldeutigkeiten zu erfassen und im gemeinsamen Gespräch zu klären. Zusätz-
lich wurde die in 14 Zweiergruppen organisierten Teilnehmer(innen) aufgefordert, der 
Seminar- und Projektleitung die Ergebnisse ihrer ersten Bewertung vorzustellen, um die 
letzten Verständigungsschwierigkeiten oder Unklarheiten zu erfassen und im gemeinsa-
men Gespräch zu klären.  
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arbeiten. Dafür bestand jedoch keine Notwendigkeit mehr. Das Er-

gebnis der mehrfach überarbeiteten Fassung der Bewertungsin-

strumente wurde bereits in den Kapiteln 4.5.1.1 - 4.5.1.3:  „Erhe-

bungsschwerpunkte“ vorgestellt.  

 

 

3. Phase: Sample - Auswahl 

Bei dem Versuch, die Qualität von Lernangeboten im Internet zu beurtei-

len, die für den Sachunterricht geeignet sind, ist es angesichts der Menge 

an Daten und Dokumenten seit langem nicht mehr möglich, das gesamte 

Angebot an Lernmöglichkeiten auch nur für den deutschsprachigen Raum 

zu erfassen. Um sicherzugehen, dass die analysierten Lernangebote ge-

eignete Analyseobjekte im Sinne der Zielsetzung dieser Untersuchung 

sind, wurde die Auswahl der Internetangebote von den Studierenden 

selbst vorgenommen. Die endgültige Auswahl der Analysedokumente er-

folgte über folgendes dreiteiliges Verfahren: 

 

• In mehreren Seminaren wurden Studierende aufgefordert, in Zwei-

ergruppen nach den aus ihrer Sicht „besten“ sachunterrichtstaugli-

chen Lernangeboten für Kinder im Internet zu suchen und die von 

ihnen für gut befundenen Lernangebote aufzulisten. Diese ausge-

wählten Lernangebote der Studierenden wurden von der Seminar- 

und Projektleitung kontrolliert, um eventuelle Fehlangaben auszu-

schließen. Als sachunterrichtsrelevante Lernangebote anerkannt 

wurden ausschließlich Internetseiten, die Realitätsausschnitte the-

matisierten, die 

 

•  inhaltlich in eines der vier Lernfelder des Sachunterrichtes ein-

geordnet werden konnten  

• die einzelne oder mehrere der in den RRL für den Sachunter-

richt definierten Lernziele erkennbar anstrebten.  

 

Internetseiten, die ausschließlich der Unterhaltung dienten oder aber in 

erster Linie auf Vermittlung bzw. Übung der Kulturtechniken zielten, wur-

den aus dem Sample ausgeschlossen.   
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• Anschließend wurden die ausgewählten Bespiele einer zweiten Stu-

dierendengruppe zur Bearbeitung zugewiesen. Diese zweite Gruppe 

konnte das jeweilige Bespiel ablehnen, wenn sie der Ansicht war, 

dass auf der Seite kein deutlich an Kinder gerichtetes Lernangebot 

zu erkennen war. Akzeptierte die zweite Studierendengruppe den 

Vorschlag, wurde das Angebot bearbeitet. Das Ergebnis der studen-

tischen Sample- Auswahl wird in Kapitel 5.5 vorgestellt. 

 

 

4. Phase: Datenerhebung in Zweiergruppen 

Zur Erhöhung der Zuverlässigkeit der Ergebnisse wurden die Bewertun-

gen der Lernangebote jeweils zu zweit durchgeführt. Ziel war in der Erhe-

bungssituation auftretende Irrtümer und Flüchtigkeitsfehler in der Häufig-

keit und Intensität zu reduzieren. Zudem bot die Erarbeitung in Zweier-

gruppen den Beteiligten die Möglichkeit, Unsicherheiten und Differenzen, 

aber auch eventuelle Verzerrungen bei der Bewertung schon in der Erhe-

bungssituation zu erkennen und zu beheben.  

 

 

5. Phase: Kontrollbewertung der Erstbewertung 

Ebenfalls zur Erhöhung der Zuverlässigkeit der Ergebnisse, aber auch um 

die Zielgenauigkeit zu erhöhen, wurde die vorgenommene Erstbewertung 

einer Kontrollbewertung unterzogen. Ziel war hier nicht die Neubewertung 

des Internetangebotes, sondern eine Überprüfung, ob die Angaben der 

ersten Gruppe vollständig und im Fall von Faktenfragen richtig, im Fall von 

Einschätzungsfragen nachvollziehbar waren. 

 

 

6. Phase: Abgleich der Daten von Erst- und Kontrollbewertung 

Beim Abgleich der Daten von Erst- und Kontrollbewertung geht es um die 

endgültige Konstitution von kompletten Datensätzen, die in der Auswer-

tung berücksichtigt werden. Ein Datenabgleich ist nur dann notwendig, 

wenn die Bewertungen von Erst- und Kontrollbewertung voneinander ab-

weichen. Er wurde nach definierten Regeln, die im Anhang dieser Arbeit 

vollständig vorgestellt werden , vorgenommen. 

 



 157 

 

7. Phase: Kodierung der Daten 

Nach Datenerhebung und Datenabgleich wurden die Antworten der Stu-

dierenden auf die offenen Einschätzungsfragen der Bewertungsinstrumen-

te einer Kodierung unterzogen. Diese nachträgliche Kodierung verfolgt 

zwei Ziele: 

 

• Zum einen geht es um die übersichtliche Strukturierung der aufge-

nommenen Daten als Vorbereitung für die abschließende Interpre-

tation und Auswertung der Daten. 

 

• Zum anderen dient die Zuordnung der offenen Antworten in inhaltli-

che Kategorien, die vom Material abstrahiert wurden, einer Über-

prüfung, ob sich die Angaben zielgenau auf die Kriterien der Fragen 

bezogen sind.  

 

Der vollständige Kodierungsplan befindet sich im Anhang. 

 

8. Phase: Interpretation der Daten 

Grundsätzlich sind alle Ergebnisse als Konglomerate aus (1) Merkmalen 

am Gegenstand der Analyse und (2) den Dispositionen, Werteinstellungen 

und Grundhaltungen der bewertenden Studierenden zu verstehen, da in 

jeder wertenden Beobachtung sowohl Merkmale des Gegenstandes wie 

auch – kurz – die Dispositionen der Wertenden beteiligt sind. Unterschied-

lich ist in Abhängigkeit vom Fragetyp nur das unterschiedliche Mischungs-

verhältnis dieser beiden beteiligten Faktoren. Dieses bestimmt die Ebene 

der Interpretation. Bei der Interpretation der Daten ist zwischen Fakten- 

und Einschätzungsfragen (mit engem oder weitem Gegenstandbezug) zu 

unterscheiden. 

 

Einfache Faktenfragen bieten im Gegensatz zu Einschätzungsfragen kei-

nen Spielraum zur Interpretation, sondern zielen auf die Feststellung von 

Merkmalsausprägungen am Gegenstand. Beispiele sind Fragen wie „Wer-

den auf der Seite Links eingesetzt?“ oder „Wird das Lernangebot aus mul-

tiplen Perspektiven betrachtet?“, die i.d.R. nur mit ja oder nein beantwortet 

werden können. Die kontrollierten Antworten auf Faktenfragen werden 

nach zweifacher Überprüfung (Kontrollbewertung und Kontrolle durch die 
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Projektleitung) als zuverlässige und zielgenaue Aussagen über Fakten auf 

der untersuchten Seite verstanden.  

 

Einschätzungsfragen mit (engen oder weitem) Gegenstandsbezug wie: 

„Werden die Bilder, Links, Animationen auf der Seite sinnvoll eingebun-

den?“ oder „Würden Sie die Internetseite in jedem Fall, als Ergänzung o-

der auf keinem Fall im Unterricht einsetzen?“ zielen auf die Bewertung 

von Merkmalsausprägungen am Gegenstand aus der durch (inter-) perso-

nelle Bedingungen geprägten Sicht von Sachunterrichtstudierenden. Ein-

schätzungsfragen wurden den Studierenden so gestellt, dass sie zunächst 

eine Einstufung in vorgegebene Skalen und Kategorien vorzunehmen hat-

ten, die dann in eigenen Worten zu begründen war, um die Perspektive 

der Bewertung zu erfassen.  

 

Die Antworten sind als Aussagen über die Qualität der Internetlernangebo-

te aus Sicht der Studierenden zu interpretieren. Diese wurden ggf. eben-

falls mehrfach überprüft, um grobe Differenzen, un- bzw. missverständli-

che Aussagen oder schlichte Irrtümer zu identifizieren und zu beheben. 

D.h. die Aussagen bieten eine zuverlässige79 – von Flüchtigkeitsfehlern 

und missverständlichen Formulierungen bereinigte - Möglichkeit, wie das 

jeweilige Lernangebot hinsichtlich der jeweiligen Einschätzungsfrage ge-

sehen werden kann.  

 

Eine vollständige Übersicht, welche Frage als Faktenfrage bzw. als Ein-

schätzungsfragen (mit engem oder weitem Gegenstandsbezug) zu ver-

stehen ist, ist im Anhang dieser Arbeit beigefügt.  

                                            
79 Sie sind zuverlässig i.S.v.: Es wurde zweifach geprüft, ob die Antworten als nachvoll-
ziehbare Einschätzung ohne erkennbare Widersprüche, Fehleinschätzungen oder Fehl-
angaben des jeweiligen Internetangebotes hinsichtlich der vorgegebenen Analysekrite-
rien gelten können. Die kontrollierten und kodierten Antworten auf die Einschätzungsfra-
gen sind zudem zielgenau i.S.v.: Die Antworten beziehen sich auf den Kern der Frage: 
Sie sind eine nachvollziehbare Möglichkeit, wie Studierende im Fach Sachunterricht die 
Seite hinsichtlich des jeweils zur Debatte stehenden Kriteriums einschätzen. 
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6 Dokumentation der Untersuchungsergebnisse 

6.1 Die Zusammensetzung des Samples  

 

Von den 84 Angeboten, die im ersten Durchgang zur Auswahl bestimmt 

wurden, konnten dreizehn aufgrund von Unstimmigkeiten zwischen der 

Erst- und der Kontrollbewertung80, die durch den regelgeleiteten Datenab-

gleich81 nicht aufgelöst werden konnten, nicht in der Auswertung berück-

sichtigt werden. Damit standen für die Endauswertung 71 im Internet ver-

öffentlichte Lernangebote zur Verfügung, deren Themen und Anbie-

ter(innen) im Folgenden überblicksartig vorgestellt werden sollen.  

 

 

Der Kreis der Anbieter(innen) setzt sich wie folgt zusammen:  

 

27 Internetlernangebote werden durch primäre Bildungsinstitutionen, wie 

Universitäten (6), dem Landesinstitut für Schule und Medien in Berlin (2) 

und einzelne Schulen (19), vier durch Ministerien wie dem Bundesum-

weltministerium (3) und dem Ministerium für Gesundheit und Soziales des 

Landes Sachsen- Anhalt (1), neun durch verschiedene Verlage, 10 durch 

öffentliche Medienanstalten, sieben durch Betriebe und zehn von medien-

pädagogisch interessierten Privatpersonen angeboten. Zu den Schulen ist 

anzumerken, dass siebzehn der neunzehn in der Endauswertung berück-

sichtigten Einzelschulen sich an einer Initiative des Landes Niedersach-

sens zur Förderung der Medienkompetenz in den Schulen, dem so ge-

nannten Käferatlas82 beteiligten, der bei den Studierenden großen An-

klang fand. Eine Gesamtübersicht der Internetlernangebote mit den dazu-

gehörigen Internetadressen ist im Anhang dieser Arbeit oder auf den Da-

tenbänken im Internet83 zu finden.  

                                            
80 � siehe Anhang: Abweichungen von Erst- und Kontrollbewertung 
81 � siehe Anhang: Regeln des Datenabgleiches 
82 http://www.kaeferatlas.de 
83 über  berg.heim.at/ tibet/451484/Info  oder direkt:  

• Sachlich-fachliche Fundierung: http://www.baseportal.de/cgi-
bin/baseportal.pl?htx=/Susanne_Bruells/Sachlich_fachliche_Fundierung 

• Multimedia-Qualitaeten: http://www.baseportal.de/cgi-
bin/baseportal.pl?htx=/Susanne_Bruells/Multimediaqualitaeten 

• Entscheidungs- und Handlungsspielräume: http://www.baseportal.de/cgi-
bin/baseportal.pl?htx=/Susanne_Bruells/Entscheidungs_und_Handlungsspielraum 
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27 primäre Bildungsinstitutionen: 

6 Lehrangebote von 2 Universitäten für die Lehrer(innen)ausbildung, 2 Landesinstitute für 

Schule und Medien, 19 Angebote einzelner Schulen 

 

4 Ministerien: 

3 Bundesumweltministerium, 1 Ministerium für Gesundheit und Soziales des Landes 

Sachsen- Anhalt 

 

9 Verlage: 

3 Tessloff Verlag, 2 LABBÉ GmbH, 2 Online-Angebot der Zeitschrift Geolino, 1 Herder 

Verlag GmbH, 1 Volker Schlee Verlag- Bielefeld 

 

10 öffentliche Medienanstalten:  

5 ZDF, 4 Südwestrundfunk,1 WDR 

 

7 Betriebe: 

AOK-Bundesverband, Berliner Wasserbetriebe, Kellogg's, Volkswagen AG Wolfsburg, 

Westfälisch-Lippischer Landwirtschaftsverband e.V., 2 xperience-at-work GmbH (Unter-

nehmensberatungsfirma) 

 

4 Stiftungen, gemeinnützige Vereine: 

Deutsches Kinderhilfswerk in Berlin, Heinz Sielmann Stiftung (Umwelt), UNICEF, WWF 

 

10 Privatpersonen 

 

 

Die Mehrzahl der analysierten Internetlernangebote (73%) ist in überge-

ordnete Wissens- und Lernprojekte eingebunden, in deren Kontext weitere 

Themen angeboten wurden. Ausnahmen sind die Seiten einzelner Schu-

len sowie die Angebote von Betrieben und Verbänden wie der Volkswa-

gen AG Wolfsburg, dem Westfälisch- Lippischen Landwirtschaftsverband 

e.V. oder den Berliner Wasserbetrieben. Typische Beispiele sind  Angebo-

te des Tessloff Verlags (Was ist was?), die Oldenburger Universitätspro-

jekte: Lesa21 und Physikforkids, die Online-Angebote der Zeitschrift Geo-

lino, der Tigerentenclub des Südwestrundfunks (SWR), Milkmoon und die 

Sach- und Lachgeschichten der WDR-Maus aber auch Projekte von Pri-
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vatpersonen wie das Kidsnet von Andrea Enzenberger oder das kidsweb 

von Anke Hildebrandt und Kristina Schrottka. 

 

Der Themenkreis der in der Endauswertung berücksichtigten Internetlern-

angebote ist sehr variabel: Abgesehen von den siebzehn Schulen, deren 

gemeinsames Thema „Käfer“ durch die Beteiligung am Käferatlas vorge-

geben war, sind kaum doppelte Themenstellungen vorhanden. Bearbeitet 

werden Inhalte wie „Versuche und Experimente“, „Helden und Abenteu-

rer“,  „Tiere“ aber auch Themen, wie „Kinder haben Rechte“, „Irak Spezial“ 

oder „Verschiedene Aspekte der Chemie bzw. der Physik“. Die Verteilung 

der Themen auf die Lernfelder des Sachunterrichtes84 gestaltet sich wie 

folgt: 

 

• 18 Heimatlicher Lebensraum 

• 35Mensch und Natur/ Mensch und Technik 

• 5 Sicherung menschlichen Lebens 

• 13 Zusammenleben der Menschen 

 

 

 

6.2 Ergebnisse zum Fragebogen „Sachlich, fachliche Fun-
dierung“ 

 

6.2.1 Eignung des Lernangebotes für den Sachunterricht 

Die explizite Erklärung der Studierenden, das Lernangebot sei für eine 

sachunterrichtliche Bearbeitung geeignet, ist für die hier vorgelegte Unter-

suchung von grundlegender Bedeutung: Zum einen geht es um die Pas-

sung der Analyseobjekte zur Fragestellung: Die z.T. recht aufwändige 

Bewertung der Internetseiten nach dem in Kapitel 4.4.1 vorgestellten drei-

fachen Bewertungsmaßstab ist nur dann sinnvoll durchzuführen, wenn die 

Lernangebote sich aus der Sicht der Bewertenden für eine sachunter-

richtliche Bearbeitung eignen. Zum anderen geht es aber auch um Ein-

blick in die Bewertungskriterien, die Studierende des Faches Sachunter-

richtes nach gezielten Vorbereitungen und Schulungen für sachunter-

richtsrelevant halten. 

                                            
84 wie sie in den niedersächsischen RRL von 1984 aufgeführt werden 
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Die Frage, ob sich das Lernangebot für eine sachunterrichtliche Bearbei-

tung eignet, beantworteten die Studierenden wie folgt: 

 

o 26 Internetseiten wurden als  bedingt geeignet eingestuft (37%). 

o 45 Internetseiten wurden als geeignet eingestuft (63%). 

 

Begründet wurde die Eignung der Internetseiten als Lernangebot (45) für 

den Sachunterricht mit guten Informationen (21) zu sachunterrichtsrele-

vanten Themen (22) und Aktivitäten (9), einer kindgerechten Darstellung 

(12) und vorhandenen Bezügen zur Lebenswirklichkeit der Kinder (6) bzw. 

den (nds.) Rahmenrichtlinien (3). Als nur bedingt geeignet stuften die 

Studierenden die jeweilige Internetseite ein (25), wenn die Themenaus-

wahl sehr begrenzt war (3), die Themen nur oberflächlich (12) behandelt 

wurden, keine sachunterrichtsrelevante Zielvorstellung erkennbar war (5), 

das Angebot sich mehr an Erwachsene richtete (4) oder das Lernangebot 

ausschließlich aus belehrenden Informationen bestand.  
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D.h. die Studierenden hielten eine Internetseite für den Sachunterricht als 

geeignet, wenn diese altersgerechte Informationen und Aktivitäten zu ei-

nem Thema bietet, das den inhaltlichen Spielraum für die Kinder nicht zu 

stark eingrenzt und keine oberflächlichen Lernmöglichkeiten bietet. Damit 

berücksichtigen die Studierenden – wie gefordert – zentrale sachunter-

richtsrelevante Konzepte. Auffallend ist die Negativauslese von etwas 

mehr als einem Drittel der analysierten Internetangebote als nur bedingt 

geeignet, wenn man das zeit- und personenintensive Auswahlverfahren 

berücksichtigt, das bei der Zusammenstellung der bestmöglichen erreich-

baren, sachunterrichtstauglichen Internetlernangebote verwandt wurde(� 

Kap. 4.6 Phase 3). 

 

6.2.2 Sachlich- fachlich korrekter Lerngegenstand 

Die Frage nach der sachlichen und fachlichen Angemessenheit der Dar-

stellung ist ein wesentlicher Faktor bei der Qualitätsbeurteilung des Lern-

angebotes: Zwar ist im Sachunterricht kein spezieller Gegenstand und 

auch keine einzelne fachliche Perspektive kursförmig und sukzessiv zu 

bearbeiten; Fehldarstellungen, die Widersprüche zum aktuell als gültig 

anerkannten Wissensstand aufwerfen, sollten in sachunterrichtlich einge-

setzten Lernangeboten aber trotzdem nicht auftreten. Die Qualität der 

sach- und fachlichen Angemessenheit, die bei jedem Sachunterrichtsan-
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gebot relevant ist, muss von Lehrenden im Besonderen bei Internetange-

boten überprüft werden, da (wie in Kap. 4.2.1 Bewertung von Lernangebo-

ten im Internet) dargestellt, die Angebote im Internet keiner externen Qua-

litätskontrolle unterzogen werden.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Frage, ob der Lerngegenstand sachlich und fachlich angemessen 

dargestellt wird, beantworteten die Studierenden zusammengefasst wie 

folgt: 

 

o Der Lerngegenstand wird auf zwei Internetseiten sachlich und fachlich nicht 

angemessen dargestellt (3%). 

o Der Lerngegenstand wird auf 17 Internetseiten teilweise sachlich und fach-

lich angemessen dargestellt (24%). 

o Der Lerngegenstand wird auf 52 Internetseiten sachlich und fachlich ange-

messen dargestellt (73%). 

 

Lernangebote, die die Studierenden in die Kategorie „Sachliche und fach-

liche Angemessenheit der Darstellung“ einstuften (52), wurden von ihnen 

auch als verständlich (14), vollständig (10), sachlich (5), konzentriert (3), 

strukturiert (3), informativ (3) und fachgerecht (2) charakterisiert. Zudem 

wurde bei 20 Angeboten hervorgehoben, dass kein Fehler zu erkennen 

war85. Die Einstufung in die Kategorie „Sachlich und fachlich bedingte 

Angemessenheit der Darstellung“ wurde von Studierenden vorgenom-

men (17), wenn die Angebote Fragen offen ließen (3) oder von den Stu-

dierenden als unvollständig (10), manipulativ (2) oder als nicht detaill-

                                            
85 Alle vorgenommenen Einstufungen basieren auf dem Vorwissen und den subjektiven 
Dispositionen der Studierenden. 
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getreu (3) wahrgenommen wurden. Als sachlich und fachlich unange-

messen wurden die Internetseiten eingestuft, wenn die Darstellungen so 

gut wie keine Sachinformationen anboten, die zu einer Auseinanderset-

zung hätten anregen können (2). 

 

  
 
Zusammenfassend ist festzustellen, dass die von den Studierenden 

selbstständig gewählten Kriterien, um die Einstufung eines Lerngegen-

standes als sachlich und fachlich korrekt (bzw. als nicht oder nur teilweise 

sachlich und fachlich korrekt) zu begründen, in der Ja- Kategorie nur zum 

Teil dem Sinn der Fragestellung entsprechen. Nicht stringent auf das ge-

forderte Item bezogen sind die Begründungen, der Lerngegenstand werde 

konzentriert (3), strukturiert (3), verständlich (10) und informativ (3) darge-

stellt. Diese Kriterien betonen eher die Darstellungsform, nicht die gefor-

derte inhaltliche Beurteilung. Damit entsprechen die Einstufungskriterien 

bei 19 Internetangeboten nicht stringent der Fragestellung. Eine Aussage 

hinsichtlich der sachlich- fachlichen angemessenen Darstellung ist zu die-

sen 19 Angeboten letztlich nicht sinnvoll zu treffen.   
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Das bedeutet: Als eindeutige Einstufung im Sinn der gestellten Fragestel-

lung können nur 52 Bewertungen gelten. Damit liegt der Prozentsatz der 

71 Internetangebote, deren Darstellung des Lerngegenstandes von den 

Studierenden nachvollziehbar als sachlich und fachlich korrekt eingestuft 

wurde, zwischen 46% und 73%. Im schlechtesten Fall werden also jede 

zweite, im besten Fall jede vierte Seite nicht eindeutig positiv beurteilt. 

 

 

6.2.3 Komplexität des Lerngegenstands 

Die sachunterrichtliche Qualität eines Lerngegenstandes ist nicht nur in 

der Dimension, Widersprüche oder Übereinstimmung zum jeweils als gül-

tig anerkannten Wissensstand zu erfassen, sondern muss auch die Kom-

plexität der Darstellung berücksichtigen: Grob vereinfachende oder gar 

verzerrende Darstellungen sind – auch wenn sie von den Medienanbie-

ter(inn)n als kindgerecht intendiert werden –  nicht geeignet für einen Ein-

satz im Sachunterricht.  

2    

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Sachlich- fachliche
Fundierung

unklare Aussage ja teilweise nein

33   46%   17  24%  19  27%    2   3% 
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Die Frage, ob der Lerngegenstand in hinreichender Komplexität, zu ver-

einfacht oder sogar verfälscht angeboten wird, beantworteten die Studie-

renden: 

 

o für 1 Internetseite mit verfälscht  (1%).  

o für 12 Internetseiten mit zu komplex (17%) 

o für 14 Internetseiten mit zu vereinfacht (20%).  

o für 44 Internetseiten mit hinreichend komplex (62%).  

 

Als verfälscht wurde das Lernangebot mit der Begründung eingestuft, es 

sei nicht themenbezogen (1). Als zu vereinfacht wurden die Lernangebo-

te eingestuft (14), wenn sie zu wenig Information boten (8), nur einzelne 

Aspekte thematisierten (5) oder keine Möglichkeit zur Vertiefung der Dar-

stellung (1) angeboten wurde. Als hinreichend komplex wurden die 

Lernangebote eingestuft (44), wenn der Komplexitätsgrad als altersge-

recht eingestuft (18), verschiedene Aspekte bzw. Themen ggf. auch über 

die Verlinkung (2) angeboten wurden (18), die jeweiligen Sachverhalte 

hinreichend erklärt bzw. realitätsgetreu (1) abgebildet wurden (2) oder das 

Anspruchsniveau als differenziert charakterisiert werden konnte (3). In 

zwölf Fällen wurden die Angebote als zu komplex für Grundschulkinder 

eingestuft.  
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung eines Lerngegenstandes als hinreichend, teilweise bzw. nicht hin-

reichend komplex zu begründen entsprechen dem Sinn der Fragestellung. 

Auffallend an der Bewertung dieses Items ist das große Maß an Eigen-

ständigkeit, das die Studierenden durch die Erweiterung der Einstufungs-

skala um die Kategorie: „Zu komplex“ belegen. Die Zuordnung von 12 

Lernangeboten in diese von den Studierenden selbstständig eingeführte 

Kategorie senkt die Anzahl der positiven Bewertungen auf 44. Damit wird 

wieder etwas mehr als ein Drittel der analysierten Internetangebote als nur 

bedingt bzw. als ungeeignet eingestuft.  

 

 

 

6.2.4 Anregung zur Auseinandersetzung mit weiterführenden 
Aspekten 

Ebenfalls bei der Qualitätsbeurteilung eines sachunterrichtlichen Lernan-

gebotes zu berücksichtigen, ist dessen motivierende oder demotivierende 

Wirkung zur Auseinandersetzungen mit weiterführenden Aspekten: Sach-

unterricht zielt von der Konzeption her nicht auf die Vermittlung von aus-

wendig zu lernenden, geschlossenen Antwortkatalogen, sondern will 

Schülern und Schülerinnen neben der Vermittlung von Fach- und Sach-

wissen zu einer nachhaltigen, kritisch- fragenden, entdeckend- forschen-

den und weltzugewandten Lebensperspektive verhelfen. Diese Zielset-

zung impliziert, Lerngegenstände nicht mit dem unhinterfragbaren An-



 169 

spruch von endgültig und vollständig gesicherten, in sich geschlossenen 

Wissenseinheiten darzustellen, sondern als vernetzte Bestandteile über-

geordneter Zusammenhänge, in denen weiterführende Fragen zu entdek-

ken sind.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Frage, ob das Lernangebot zur Auseinandersetzung mit weiterführen-

den Aspekten anregt, beantworteten die Studierenden: 

 

o für 35 Lernangebote mit nein (49%) und 

o für 36 Lernangebote mit ja (51%).  

 

Als zur Auseinandersetzung mit weiterführenden Aspekten anregend ein-

gestuft wurden die Lernangebote, wenn diese auf konkrete Aktivitäten 

verwiesen (7), oder wenn die Aufmerksamkeit der Nutzer(innen) über die 

Verlinkung (17), die Möglichkeit eigene Interessen und Fragen einzubrin-

gen (3) oder die differenzierte Struktur des Lernangebotes (2) auch auf 

weiterführende Aspekte gelenkt wurde. In zehn Fällen führten die Studie-

renden Beispiele als Begründung an (10). Als nicht zur Auseinanderset-

zung mit weiterführenden Aspekten anregend eingestuft wurden die 

Lernangebote, wenn keine weiteren Themen oder Aspekte angesprochen 

wurden (11), die Seiten nur geringfügig oder gar nicht verlinkt waren (4) 

oder als nicht motivierend eingeschätzt wurden (2). In 18 Fällen begründe-

ten die Studierenden ihre Einstufung mit dem Argument, es seien auf der 

jeweiligen Seite keine expliziten Anregungen zu finden.  
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung der jeweiligen Internetseite als anregend bzw. nicht anregend zur 

Auseinandersetzung mit weiterführenden Aspekten einzustufen, entspre-

chen dem Sinn der Fragestellung. Es fällt auf, dass damit nur die Hälfte 

der analysierten Internetangebote als anregend eingestuft wird. 

 

 

6.2.5 Altersangemessene Darstellung 

Ein weiteres wichtiges Kriterium der Qualitätsbewertung ist die Altersan-

gemessenheit der Darstellung. Sachunterrichtliche Lernangebote richten 

sich durch die Konzeption des Faches in erster Linie an Grundschulkinder. 

Dieser Adressatenbezug kann im Lernangebot auf vielfältige Art berück-

sichtigt werden (Sprache, Aufrechterhaltung des Alltagsbezuges, Abstrak-

tionsniveau …). 
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Die Frage, ob das Lernangebot altersgerecht angeboten wurde, beantwor-

teten die Studierenden: 

 

o für 5 Lernangebote mit nein (7%).  

o für 20 Lernangebote mit teilweise (28%).  

o für 46 Lernangebote mit ja (65%).  

 

Als altersgerecht eingestuft wurden die Lernangebote (46), wenn der 

Lerngegenstand grundschulgerecht – in verständlicher Sprache –

dargestellt wurde (35), die Beiträge von Kindern für Kinder (9) geschrieben 

wurden oder aber klar Grundschulkinder als Zielgruppe anvisierten (6) und 

zudem Bilder anschaulich als Gestaltungselemente eingesetzt wurden (5). 

Als teilweise altersgerecht eingestuft wurden die Lernangebote (20), 

wenn die Texte, die Sprache oder der Satzbau (in Abschnitten) als sehr 

anspruchsvoll (16), die Zielgruppen als diffus (2), aber auch wenn die 

Sprache als zu anspruchslos (verstümmelt, 2) eingeschätzt wurde. Als 

nicht altersgerecht eingestuft wurden die Lernangebote (5), wenn der 

Satzbau der Texte als zu schwierig eingeschätzt und nicht erläuterte 

Fremdwörter verwandt wurden (3) oder wenn ausschließlich einfache kur-

ze Videosequenzen (1) gezeigt wurden. In einem Fall wurde die Zielgrup-

pe als sehr diffus beschrieben (1). 
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung der Darstellung als altersgerecht einzustufen, entsprechen dem 

Sinn der Fragestellung. Interessant ist, dass der Anspruch in einigen Fäl-

len nicht nur als zu hoch angesetzt, sondern in zwei Fällen als zu an-

spruchslos eingestuft wurde. Das spricht für die differenzierten Bewer-

tungskriterien der Studierenden. Damit wird wieder etwas mehr als ein 

Drittel der analysierten Internetangebote als nur bedingt bzw. als ungeeig-

net eingestuft.  

 

 

6.2.6 Differenzierung nach Lernvoraussetzungen 

Die Altersangemessenheit der Darstellung bei der Bewertung zu berück-

sichtigen heißt nicht, auf eine Differenzierung des Lernangebotes für un-

terschiedliche Lernvoraussetzungen zu verzichten. Vielmehr ist aufgrund 

der zunehmenden Nutzung privater Förderungsmöglichkeiten gerade im 

Grundschulbereich von einer immer größer werdenden Diversität der 

Lernvoraussetzungen und Kompetenzen auszugehen. Vor diesem Hinter-

grund ist die in Hypertexten relativ einfach zu realisierende Differenzierung 

des Lernangebots, die von den Schülern und Schülerinnen selbstständig – 

ohne Bevormundung durch Lehrende – entsprechend eigener Interessen 

und Kenntnisse genutzt werden kann, sehr sinnvoll. 
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Die Frage, ob sich das Lernangebot auch für unterschiedliche Lernvor-

aussetzungen eignet, beantworteten die Studierenden: 

 

o für 44 Lernangebote mit nein (62%).  

o für 21 Lernangebote mit teilweise (30%).  

o für 6 Lernangebote mit ja (8%).  

 

Als für unterschiedliche Lernvoraussetzungen geeignet (6) eingestuft 

wurden die Lernangebote, wenn das Lernangebot individualisiert war (2), 

unterschiedliche Schwierigkeitsgrade anbot (2) oder aber selbst keine 

Voraussetzungen erforderte und Vertiefungen über Links (2) bereit stellte. 

Als für unterschiedliche Lernvoraussetzungen teilweise geeignet (21) 

eingestuft wurden die Internetseiten, wenn sie ein breites Angebot ohne 

ausgewiesene Differenzierung (7) auch über die Verlinkung (4), Bonusan-

gebote (2) oder Text-, Bild- und Spielkombinationen (2) offerierten. Auch 

wenn die Bearbeitung der Seite ohne Text möglich war (4) oder Altersan-

gaben zu Einheitstexten gegeben wurden (2), sprachen die Studierenden 

von einer Differenzierung im Ansatz. Als für unterschiedliche Lernvoraus-

setzungen ungeeignet (44) eingestuft wurden die Lernangebote, wenn 

überhaupt nicht (21) oder aber nicht nach Schwierigkeitsgraden (9) diffe-

renziert wurde, eingeschränkte Alters-gruppen angesprochen (2) oder a-

ber Voraussetzungen erforderlich waren (3). In neun Fällen wurde keine 

Begründung angegeben.  
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung der jeweiligen Internetseite hinsichtlich einer Differenzierung nach 

Lernvoraussetzungen einzustufen, entsprechen dem Sinn der Fragestel-

lung. In der Verteilung fällt auf, dass von der Möglichkeit der Differenzie-

rung aus Sicht der Studierenden kaum Gebrauch gemacht wird: Mehr als 

die Hälfte der Angebote differenziert gar nicht und etwas weniger als ein 

Drittel nur begrenzt.  

 

Der hohe Prozentsatz von 92% nicht eindeutig positiv bewerteter Internet-

angebote ist angesichts der hohen Bedeutung, die differenzierenden 

Lernangeboten in der Diskussion (auch schon vor dem Aufkommen der 

digitalen Medien) zugeschrieben wird, verblüffend und erklärungsbedürf-

tig. Er wird zu einem späteren Zeitpunkt erneut diskutiert.   

 

 

6.2.7 Eignung auch bei niedriger Lesekompetenz 

Eine Differenzierung des Lernangebotes hinsichtlich vorhandener Lese-

kompetenzen ist nur sinnvoll, wenn eine grundlegende Bearbeitung des 

Lernangebotes auch bei geringer Lesekompetenz der Schüler und Schüle-
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rinnen möglich ist. Ansonsten ist zu befürchten, dass ein Großteil der 

Schüler und Schülerinnen die Internetlernangebote nicht selbstständig 

nutzen kann. Diese Beschränkung ist konzeptionell mit dem Argument zu 

vertreten, dass es im Sachunterricht nicht in erster Linie um sprachliche 

Kompetenzen, sondern um die Initiierung von schüler(innen)-, problem- 

und handlungsorientierten Auseinandersetzungen mit Sachverhalten aus 

der Lebensrealität der Kinder geht, die gerade in Internetlerngeboten auch 

auf andere Weise als in reinen Texten realisiert werden könnten. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Frage, ob die jeweilige Internetseite auch mit niedriger Lesekompe-

tenz genutzt werden kann, beantworteten die Studierenden wie folgt: 

 

o 30 Internetseiten wurden als nur mit hoher Lesekompetenz nutzbar einge-

stuft (42%).  

o 32 Internetseiten wurden als nur zum Teil mit niedriger Lesekompetenz 

nutzbar eingestuft (45%).  

o 9 Internetseiten wurden als auch mit niedriger Lesekompetenz nutzbar ein-

gestuft (13%).  

 

Die Einstufung in die Kategorie  „auch mit niedriger Lesekompetenz nutz-

bar“ (9), wurde von den Studierenden verwandt, wenn die Texte (4) und 

Sätze (3) sich als kurz und einfach erwiesen, Bilder zur Veranschauli-

chung eingesetzt wurden (3) oder wenn das Angebot hauptsächlich aus 

Videodarstellungen bestand (1). Als nur zum Teil mit niedriger Lesekom-

petenz nutzbar wurden Lernangebote eingestuft (32), wenn die Texte sehr 

kurz (1), sich aus der Sicht der Studierenden frühestens ab der dritten 

Klasse einsetzen ließen (1) oder aber schlecht lesbar (1) waren. Die Kate-

gorie wurde auch verwandt, wenn die Texte im Schwierigkeitsgrad variier-
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ten (10), das Angebot sich als einfach, aber textlastig (8) oder als text-

lastig mit unterstützenden Bildern (7)  bzw. zusätzlichen Film- oder Höran-

geboten (4) erwies. Als nur mit hoher Lesekompetenz nutzbar eingestuft 

wurden Lernangebote (30), wenn sie ohne Einschränkung als textlastig 

(28) charakterisiert wurden und wenn die Sätze als zu lang und ver-

schachtelt (4), die Texte als schwierig (1) wahrgenommen wurden.  

 

 

 

Auch bei dieser Verteilung fällt auf, dass der für den Sachunterricht be-

deutsame Anspruch kaum umgesetzt wird. Nur ein Achtel der Internetsei-

ten werden von den Studierenden entsprechend eingestuft. Die selbst-

ständig gewählten Kriterien, um die Einstufung der jeweiligen Internetseite 

hinsichtlich ihrer Eignung auch bei niedriger Lesekompetenz einzustufen, 

entsprechen dem Sinn der Fragestellung.  

 

Von besonderem Interesse ist, dass die Begründungen – nicht, wie erwar-

tet werden könnte – auf die erweiterten Möglichkeiten von Computer- und 

Internetanwendungen verweisen, sondern „klassische“ Begründungen 

angeführt werden, wie: Die Texte und Sätze sind einfach. Nur bei vier Sei-

ten wird auf den Einsatz von Audio- bzw. Video- Daten verwiesen.   
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6.2.8 Eignung auch bei niedriger Technikkompetenz 

Neben der Diversität auf der Ebene der traditionellen Lernvoraussetzun-

gen zu berücksichtigen ist bei Internetlernangeboten die unterschiedliche 

Kompetenzverteilung bei der Nutzung von Computer- und Internetanwen-

dungen. Auch hier ist schon im Grundschulbereich von einer erheblichen 

Streuung der Lernvoraussetzungen auszugehen, die im Extrem von Ler-

nenden, die noch nie einen Computer selbstständig benutzt haben, bis hin 

zu Schülern und Schülerinnen reicht, die ganz selbstverständlich im Inter-

net surfen, chatten, sich über das aktuelle Kinoprogramm informieren … 

und in Einzelfällen sogar eigene Websites verwalten. Auch hier spricht es 

für die Qualität eines Lernangebotes, wenn es so wenige Anwenderkom-

petenzen zu seiner Nutzung voraussetzt, wie irgend möglich.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Frage, ob die Internetseite ohne besondere technische Kompetenzen 

genutzt werden kann, beantworteten die Studierenden wie folgt: 

 

o 4 Internetseiten wurden als nicht ohne besondere technische Kompeten-

zen nutzbar eingestuft (6%).  

o 12 Internetseiten wurden als nur zum Teil ohne besondere technische 

Kompetenzen nutzbar eingestuft (17%).  

o 55 Internetseiten wurden als ohne besondere technische Kompetenzen 

nutzbar eingestuft (77%).  

 

Die Einstufung in die Kategorie  „ohne besondere technische Kompeten-

zen nutzbar“ (55), wurde von den Studierenden vorgenommen, wenn der 

Seitenaufbau als sehr einfach (15) oder übersichtlich (10) charakterisiert 

wurde, die Navigation über Maussteuerung (12) oder einfache Sprungme-

nus (8) möglich war und durch einprägsame Farben bzw. Buttons erleich-
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tert wurde (4). Als positiv vermerkt wurden auch ständig präsente The-

menleisten (3), genaue  Erklärungen (3) oder Orientierungshilfen über Si-

temaps (2). Als teilweise ohne besondere technische Kompetenzen 

nutzbar wurden Lernangebote eingestuft (12), die in verschiedenen Ab-

schnitten unterschiedlich hohe Anforderungen stellten (6), undeutliche 

Anweisungen gaben (1), ungewohnte Bezeichnungen verwandten (1) oder 

sich insgesamt als sehr unübersichtlich erwiesen (1). In drei Fällen setzte 

der Inhalt des Lerngebotes aus Sicht der Studierenden technische Kom-

petenzen voraus (3). Als nicht ohne besondere technische Kompetenzen 

nutzbar eingestuft wurden Lernangebote (4) mit unübersichtlicher Naviga-

tion (2), die ein hohes Anspruchsniveau bei der Bedienung des Pro-

gramms voraussetzten (1) oder Installationen erforderten (1).  

 

 

 
 

Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung der jeweiligen Internetseite hinsichtlich ihrer Eignung auch bei 

niedriger Technikkompetenz einzustufen, entsprechen dem Sinn der Fra-

gestellung. Auffallend an dieser Verteilung ist angesichts der z.T. auch bei 

den Studierenden noch vorhandenen Berührungsängsten gegenüber In-
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ternetanwendungen die hohe Anzahl an positiv eingestuften Seiten. Nur 

1/5 der Angebote wurde als bei niedriger Technikkompetenz schwer nutz-

bar eingestuft.  

 

 

 

 

6.2.9 Zusammenfassung 

Die Bewertungen der Studierenden zu den Fragen des ersten Fragebo-

gens (Sachliche und fachliche Fundierung des Lerngegenstandes) sind 

insgesamt als sehr zuverlässig, zielgenau und eigenständig einzuschät-

zen: Die Studierenden berücksichtigen – wie gefordert – zentrale sachun-

terrichtsrelevante Konzepte, die Abweichungen zwischen den Erst- und 

den Kontrollbewertungen sind minimal86 und die von den Studierenden 

verwandten Kriterien zur Begründung der Einstufung entsprechen – mit 

wenigen Ausnahmen87 – dem Sinn der Fragestellung. 

 

Im Schnitt werden ca. zwei Drittel der Internetlernangebote im Fragebogen 

„Sachlich, fachliche Fundierung“ positiv bewertet. Dieses isoliert betrachtet 

positiv wirkende Ergebnis ist jedoch zu relativieren. Die Negativauslese 

von etwas mehr als einem Drittel der analysierten Internetangebote als nur 

bedingt oder gar nicht geeignet ist sehr hoch, wenn man das zeit- und 

personenintensive Auswahlverfahren berücksichtigt, das bei der Zusam-

menstellung der bestmöglichen erreichbaren, sachunterrichtstauglichen 

Internetlernangebote verwandt wurde (� Kap. 4.6  3. Phase). Zudem ist in 

Betracht zu ziehen, dass im Fragebogen „Sachlich- fachliche Fundierung“ 

weder die (reform-) pädagogischen Qualitäten noch die Multimediaqualitä-

ten erfasst werden. Gefragt wird „nur“ nach den Minimalanforderungen, 

die meines Erachtens an jedes Lernangebot, dass im Unterricht eingesetzt 

werden soll, zu stellen sind. Vor diesem Hintergrund sind die Ergebnisse 

der studentischen Bewertungen auffallend negativ, wie die folgende Grafik 

veranschaulicht:    

 

                                            
86 � Anhang 
87 Einzelne Ausnahmen finden sich in den gewählten Kriterien zur Frage der sachlich-
fachlich angemessenen Darstellung des Lerngegenstands: Einige Studierende beurteilen 
den dargebotenen Lerngegenstand nicht - wie gefordert - hinsichtlich der sachlichen und 
fachlichen Korrektheit des Inhalts, sondern eher hinsichtlich seiner Präsentation.  
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Besonders hervorzuheben sind an Einzelergebnissen folgende: 

 

- Gerade einmal jede zehnte Seite geht aus Sicht der Studierenden 

auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen ein, über die Hälfte der 

Angebote lässt keinerlei Ansatz einer Differenzierung erkennen. 
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- Nur jede achte an Kinder gerichtete Seite ist für Kinder mit nur nied-

riger Lesekompetenz geeignet. 

 

- Jede vierte (bzw. jede zweite) Seite88 wird dem Anspruch der sach- 

und fachgetreuen Darstellung nicht eindeutig gerecht, weil sie als 

unvollständig, manipulativ oder als nicht detaillgetreu wahrgenom-

men wird. 

 

- Jede dritte an Kinder gerichtete Seite wird als bedingt oder nicht 

altersangemessen eingeschätzt, weil die Sprache als zu an-

spruchsvoll oder als zu anspruchslos wahrgenommen wird. 

 

- Ebenfalls jede der an Kinder gerichteten Seiten wird hinsichtlich 

der Komplexität des dargestellten Lerngegenstandes als nicht hin-

reichend komplex eingestuft, weil sie zu wenig bzw. zuviel Informa-

tion, keine Möglichkeit zur Vertiefung des Themas bietet oder nur 

einzelne Aspekte des Lernangebots thematisiert. 

 

- Nur jede zweite Seite wird von den Studierenden als mögliche An-

regung für Kinder wahrgenommen, sich mit weiteren inhaltlichen 

Aspekten des Themas auseinander zu setzen. 

 

- Als positives Ergebnis fällt einzig die überdurchschnittliche positive 

Bewertung zur Frage der Nutzung auch bei niedriger Technik-

kompetenz auf: Mehr als drei Viertel der Internetlernangebote sind 

aus Sicht der Studierenden auch für absolute Internet- und Compu-

teranfänger(innen) unproblematisch nutzbar.  

 

                                            
88 19 Lernangebote wurden – wie aus den von den Studierenden selbstständig gewählten 
Einstufungskriterien ersichtlich –  nicht dem Sinn der Fragestellung entsprechend in die 
Kategorie sachlich und fachlich korrekt eingestuft, so dass bei diesen letztlich nachzu-
vollziehen ist, ob die Studierenden sie tatsächlich als sachlich und fachlich korrekt einstu-
fen wollten.  
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6.3 Ergebnisse zum Fragebogen „Entscheidungs- und 
Handlungsspielräume“ 

6.3.1 Selbstständiges, individualisiertes und differenziertes 
Lernen 

Versteht man unter selbstständigem Arbeiten nicht nur das (mehr oder 

weniger stupide) Abarbeiten von aufgegebenen Arbeitsaufträgen im eige-

nen Tempo, sondern auch die Wahl von inhaltlichen Komponenten, führt 

selbstständiges Lernen zwangsläufig zum individualisierten, zumindest 

aber zum differenzierten Lernen. Dieses ist im Sachunterricht zum einen 

erwünscht, da hier traditionell vom Erziehungsideal aktiver, eigenverant-

wortlicher und selbstständiger Menschen ausgegangen wird, zum anderen 

aber auch aus zukunftsbezogener Perspektive zu vertreten: Es ist davon 

auszugehen, dass im künftigen Berufsleben der Kinder die Integrations-

chancen für Menschen mit der Auffassung preußischer Vollzugsbeamten 

zunehmend geringer werden als von Menschen, die in der Lage sind, die 

eigene Berufsrolle im vorgegebenen Rahmen selbstständig zu definieren 

und auszuüben. Diese Selbstständigkeit ist in der Schule und im Sachun-

terricht zu fördern. Hinsichtlich der Ansätze zum selbstständigen, individu-

alisierten und differenzierten Lernen wurden die Internetseiten von den 

Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

o 11 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden keine Ansätze zum 

selbstständigen, individualisierten und differenzierten Lernen  (15%). 

o 42 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden nur eingeschränkt 

Ansätze zum selbstständigen, individualisierten und differenzierten Lernen  

(60%). 
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o 18 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden Ansätze zum 

selbstständigen, individualisierten und differenzierten Lernen  (25%). 

 

Die Seiten, die von den Studierenden als Ansätze zum selbstständigen, 

individualisierten und differenzierten Lernen eingeschätzt wurden (18), 

wurden als differenziert (10) und individualisiert (2) charakterisiert. Her-

vorgehoben wurde auch, dass die Lernangebote in verschiedenen Formen 

dargestellt (1), Vertiefungsebenen (1) sowie Raum und Möglichkeiten für 

die Bearbeitung individueller Fragen (2) und für eigene Beiträge und 

Kommunikation (1) boten. In einem Fall wurde der enge Praxisbezug als 

Indikator für Ansätze zum selbstständigen, individualisierten und differen-

zierten Lernen genannt (1). In die Kategorie „Eingeschränkte Ansätze“ 

(42) ordneten die Studierenden die Internetseiten ein, wenn durch das 

Lernangebot ausschließlich unterschiedliche Teilgebiete (15), undifferen-

zierte Möglichkeiten zum selbstständigen Lernen (8) oder reine Informati-

onen (3) angeboten wurden. Als eingeschränkt wurden die Ansätze zum 

selbstständigen, individualisierten und differenzierten Lernen auch dann 

eingestuft, wenn diese ausschließlich über die Verlinkung (6) angeboten 

wurden, die Abschnitte der Seite als unterschiedlich gut (2), das Lernan-

gebot als zu einfach (4), zu schwierig (2) oder als thematisch sehr eng 

gefasst (1) charakterisiert wurde. Eine Internetseite wurde in diese Kate-

gorie eingeordnet, weil die Studierenden die im Lernangebot vertretene 

Position als extrem subjektiv verstanden und bezweifelten, ob die Seite 

überhaupt noch als thematisches Lerngebot verstanden werden könne (1). 

Die Seiten, die von den Studierenden keine Ansätze zum selbstständi-

gen, individualisierten und differenzierten Lernen boten (11), wurden als 

undifferenziert (2), auf reine Wissensvermittlung zielend (2), demotivierend 

(1) und ohne jeden Ansatz zur Vertiefung (1) beschrieben. Zudem wurde 

in fünf Fällen betont, dass das Lernangebot keinerlei Wahlmöglichkeiten 

biete (5). 
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien zur Begrün-

dung ihrer Einschätzung, die Seite böte (keine bzw. nur zum Teil) Ansätze 

zum selbstständigen, individualisierten und differenzierten Lernen, ent-

sprechen dem Sinn der Fragestellung. Auffällig an der Verteilung ist, dass 

die Studierenden nur ¼ aller analysierten Seiten als eindeutig positiv beur-

teilten, obwohl nur nach Ansätzen gefragt wurde und das fragliche Item 

sich nicht wie im Fall der Internet- und Multimediaqualitäten auf neue 

Kompetenzen der Medienanbieter bezieht, sondern auf Qualitätskriterien, 

die schon in den reformpädagogischen Ansätzen zu Beginn des letzten 

Jahrhunderts diskutiert wurden und seitdem meines Wissens nie ernsthaft 

in Frage gestellt wurden.  

 

 

6.3.2 Multiple Perspektiven 

Erziehung zur Selbstständigkeit und Eigenverantwortung kann im Zeitalter 

der Globalisierung und Multikulturalität nicht als Erziehung zu Alleinvertre-
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tungs- und Absolutheitsansprüchen führen, sondern umfasst als ausglei-

chendes Element die Ausrichtung auf das soziale Mit- und Nebeneinander 

von unterschiedlich geprägten Individuen, Kulturen, Gesellschaften und 

Rollen. Dieses ist nur möglich, wenn die handelnden Akteure willens und 

in der Lage sind, die prinzipiell gleichberechtigten Wert-, Lebens- und 

Glaubensvorstellungen anderer zu tolerieren und zu respektieren. Voraus-

setzung hierzu ist zunächst die Wahrnehmung multipler Perspektiven auf 

verschiedene Lebensbereiche, Themen, Gegenstände und Handlungsplä-

ne. Diese Zielvorstellung ist nicht nur im sozialwissenschaftlichen Bereich, 

sondern auch in den Naturwissenschaften relevant, in denen ganze The-

menkomplexe und Gegenstände ohne Perspektivwechsel nicht denk- bzw. 

vorstellbar sind. Hinsichtlich vorhandener multipler Perspektiven wurden 

die Internetseiten von den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• 54 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden keine multiplen 

Perspektiven der Lerngegenstandsbetrachtung  (76%). 

• 5 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden eine im Ansatz mul-

tiple Lerngegenstandsbetrachtung  (7%). 

• 12 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden multiple Perspek-

tiven der Lerngegenstandsbetrachtung  (17%). 

 

Die Einstufung in die Kategorie „multiple Lerngegenstandsbetrachtung“ 

(12) begründeten die Studierenden mit Beispielen: Auf fünf Seiten wurde 

die Thematik aus der Perspektive von unterschiedlichen Rollen (5), auf 

drei Seiten aus der Perspektive von Tieren (3), auf zwei Seiten aus der 

Perspektive von unterschiedlichen Kulturen (2), auf einer Seite aus der 

Perspektive von (nicht) behinderten Kindern und Erwachsenen (1) und auf 

einer Seite aus verschiedenen fachlichen Perspektiven (1) dargestellt. Die 
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Kategorie einer im Ansatz gegebenen multiplen Lerngegenstandsbe-

trachtung (5) wurde gewählt, wenn Augenzeugenberichte zu Unterpunkten 

vorlagen (2), einzelne Themen aus unterschiedlichen Glaubensrichtungen 

(1) oder kulturellen Perspektiven (1) angesprochen wurden oder das 

Lernangebot dialogmäßig aufgebaut war (1).  

 

 

 
 

Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien zur Begrün-

dung ihrer Einschätzung, die Seite böte (keine bzw. nur zum Teil) multiple 

Perspektiven der Lerngegenstandsbetrachtung, entsprechen dem Sinn 

der Fragestellung. Auffällig an der Verteilung ist, dass ¾ aller analysierten 

Seiten keinen Ansatz einer multiplen Lerngegenstandsbetrachtung auf-

weisen konnten, obwohl die in diesem Item angesprochene Qualität eben-

falls nicht den – auch von den Lehrenden – neu zu erwerbenden Internet- 

und Multimediakompetenzen zuzurechnen ist und zudem vor dem Hinter-

grund aller bedeutsamen lernpsychologischen Paradigmen (mit Ausnah-

me des behavioristischen) hinsichtlich ihrer Bedeutung im Lernprozess 

sehr hoch angesetzt wird.    
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6.3.3 Anregung zur Kommunikation und Kooperation 

Eine zentrale Erweiterung des Handlungsspielraumes ist in den vielfälti-

gen Kommunikations- und Kooperationsmöglichkeiten zu sehen, die Kin-

dern durch Lernangebote, die im Internet publiziert werden, einfach und 

kostengünstig zur Verfügung gestellt werden können. Gefragt wurde, ob 

und in welchem Umfang Internetseiten von dieser Möglichkeit Gebrauch 

machen.  

 

Bezogen auf die Kommunikationsmöglichkeiten nahmen die Studierenden 

folgende Einstufung vor:  

 

• 27 Internetseiten regten die Kinder nicht zur Kommunikation mit 

anderen an (38%). 

• 44 Internetseiten regten die Kinder zur Kommunikation mit anderen 

an (62%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gefragt wurde auch nach der Zusammensetzung der potenziellen  

Kommunikanden:  
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Zentrales Ergebnis zur Kommunikation ist die Feststellung, dass – laut 

Einschätzung der Studierenden  – auch durch diese Untersuchung der 

Vorwurf, die Arbeit mit Computer- und Internetanwendungen verstärke die 

soziale Isolation der Schüler nicht bestätigt werden kann. Immerhin 60% 

der analysierten Seiten regen in der Wahrnehmung der Studierenden die 

Schüler und Schülerinnen explizit zu kommunikativen Aktionen an. Aller-

dings ist anzumerken, dass von diesen 60% nur knapp ein Drittel aller an-

geregten Kommunikationsakte sich an Kontaktpersonen außerhalb des 

normalen Lebensumfeldes der Kinder richten.  

 

Bezogen auf die Kooperationsmöglichkeiten nahmen die Studierenden 

folgende Einstufung vor:  

 

• 46 Internetseiten regten die Kinder nicht zur Kooperation mit ande-

ren an (65%). 

• 25 Internetseiten regten die Kinder zur Kooperation mit anderen an 

(35%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gefragt wurde auch hier nach der Zusammensetzung der potenziellen 

Kooperationspartner: 
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Auch das Ergebnis zur Kooperation kann nicht als Isolationsförderung in-

terpretiert werden: Hier sind es zwar weniger Seiten, die zur Kooperation 

auffordern, aber es handelt sich immer noch um mehr als 1/3 der analy-

sierten Seiten, wovon sich wiederum 1/3 an Kontaktpersonen außerhalb 

des normalen Lebensumfeldes der Kinder richten. 

 

 

6.3.4 Anregung zu Aktivitäten 

Anregungen zur Auseinandersetzung mit Personen, Sachverhalten, Er-

eignissen aus der Lebenswirklichkeit der Kinder – kurz mit ausgewählten 

Ausschnitten aus der Realität - sind ein erklärtes Ziel im Sachunterricht 

der Grundschule. Diese Auseinandersetzung soll nicht nur kognitiv, son-

dern auch handelnd sein.  

 

Die Frage, ob die jeweilige Internetseite die Nutzer(innen) zu Aktivitäten 

anregten, beantworteten die Studierenden wie folgt: 

 

o 30 Internetseiten boten keinerlei Anregungen für die Nutzer(innen), aktiv zu 

werden (42%). 

o 41 Internetseiten boten Anregungen für die Nutzer(innen), aktiv zu werden 

(58%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Begründet wurde die Einstufung in die Kategorie „Aktivitäten“ (41) von 

den Studierenden durch die Angabe von Beispielen (41). Genannt wur-

den: Versuche/ Experimente (15), Naturbeobachtungen (14), Bastel- und 

Malangebote (9), Exkursionen (6), umweltbewusstes Handeln (4), Ernäh-

0 10 20 30 40 50

ja

nein

Explizite Anregung zu Aktivitäten

           30   42% 

         41   58% 



 190 

rung, Rezepte (4), Geheim- oder Zeichensprachen (2), Filmen und Foto-

grafieren (2), Baukonstruktionen (1) und Steinzeitmalereien.  

 

 

 
 

Die von den Studierenden angeführten Beispiele zur Begründung ihrer 

Einschätzung, die Seiten böten Anregung zu Aktivitäten, entsprechen dem 

Sinn der Fragestellung. Auch hier kann angesichts der Verteilung von 60% 

zu 40% der alte Vorwurf, die Arbeit mit Computer- und Internetanwendun-

gen reduziere die Begegnung und Auseinandersetzung der Kinder mit der 

sie unmittelbar umgebenden Lebensrealität zurückgewiesen werden.    

 

 

 

6.3.5 Mögliche Schwerpunkte zum Lernangebot  

Ein wesentlicher Aspekt selbstständigen Lernens ist das Setzen von 

Schwerpunkten nach eigenen Interessen. Dieser Aspekt ist durch Verlin-

kung der Lernangebote mit weiteren Internetseiten relativ einfach zu reali-

sieren.  
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Die Möglichkeit, Schwerpunkte zum Lernangebot zu setzen, wurde von 

den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

o 12 Internetseiten boten keine Möglichkeit, eigene Schwerpunkte zu setzen  

(20%). 

o 17 Internetseiten boten nur zum Teil Möglichkeiten, eigene Schwerpunkte 

zu setzen  (11%). 

o 42 Internetseiten boten Möglichkeiten, eigene Schwerpunkte zu setzen  

(69%). 

 

Begründet wurde die Einstufung in die Kategorie „Schwerpunkte“ (42) 

von den Studierenden in erster Linie durch die Angabe von Beispielen 

(31), aber auch durch Aussagen wie: Die Seite bietet ein breites Angebot 

(4). Das Lerngebot ist sehr differenziert strukturiert (4). Es kann zwischen 

unterschiedlichen Aktivitäten gewählt werden (2) und das LA ist individua-

lisierend (1). Die Kategorie der nur eingeschränkten Möglichkeit (17) 

wurde verwandt, wenn die Nutzer(innen) nur zwischen Unterpunkten wäh-

len konnten (8), die angebotenen Aspekte zu geringfügig ausgebaut wa-

ren (4) oder die Schwerpunkte nur über die Verlinkung gesetzt werden 

konnten (3). Auch bei rein belehrenden Angeboten (1) oder der Beschrän-

kung der Wahlmöglichkeiten auf die methodische Zugangsweise (1) spra-

chen die Studierenden von eingeschränkter Schwerpunktsetzung. Als 

fehlende Möglichkeit zur eigenen Schwerpunktbildung wurden die 

Internetseiten eingeschätzt, wenn die Studierenden das jeweilige  Lernan-

gebot als zu einfach (6) oder als thematisch ungebunden (1) einstuften. 

Fünf Einschätzungen wurden nicht weiter begründet. 
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien zur Begrün-

dung ihrer Einschätzung, die Seite böte (keine bzw. nur zum Teil) mögli-

che Schwerpunkte zum Lernangebot, entsprechen dem Sinn der Frage-

stellung. Auffällig an der Verteilung ist, dass immerhin 2/3 aller analysier-

ten Lernangebote von den Studierenden diesbezüglich positiv beurteilt 

wurden.  

 

 

 

6.3.6 Einbringen eigener Interessen 

Ein weiterer Aspekt selbstständigen Lernens ist die Möglichkeit, Inhalte 

nicht nur aus einem vorgegebenen Angebot auswählen zu können, son-

dern selbst neue Themen, Schwerpunkte oder Aspekte gemäß den eige-

nen Interessen einzubringen. Das Angebot, an der Gestaltung einer be-

stehenden Internetseite mitzuwirken bzw. ein bestehendes Angebot durch 

eigene inhaltliche Beiträge zu erweitern, erleichtert Grundschulkindern die 

im Sachunterricht grundsätzlich erwünschte Rollenausweitung von der/m 

Nur- Rezipient(in) zur Rezipient(in) und Produzent(in). Die Möglichkeit, 

eigene Interessen auf den analysierten Seiten einzubringen, wurde von 

den Studierenden wie folgt eingestuft: 
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o 36 Internetseiten boten keine Möglichkeiten, eigene Interessen einzubrin-

gen  (51%). 

o 35 Internetseiten boten Möglichkeiten, eigene Interessen einzubringen 

(49%). 

 

Genannt wurden folgende Möglichkeiten (35): Auf dreizehn Seiten wur-

den Foren (13) und auf 5 Seiten Chats bzw. Pinboards (5) angeboten, um 

das bestehende Angebot zu ergänzen (13) oder zu diskutieren (6), indivi-

duelle Fragen zu stellen (2) und zu den Texten Stellung zu nehmen (2). 

 

 

Die von den Studierenden angeführten Beispiele zur Begründung ihrer 

Einschätzung, die Seite böte (keine oder nur zum Teil) Möglichkeiten ei-

gene Interessen einzubringen, entsprechen nur bedingt dem Sinn der 
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Fragestellung: Den Schüler(innen) wird zwar laut Einschätzung der Stu-

dierenden die Möglichkeit geboten, das bestehende Angebot zu ergänzen 

bzw. zu diskutieren, und sie können auch Fragen stellen bzw. Stellung zu 

den vorgegebenen Texten nehmen, aber sie können das bestehende An-

gebot in den meisten Fällen nicht durch das Einbringen eigener Themen 

erweitern. Dafür sprechen auch die studentischen Bewertungen zum sinn-

vollen Einsatz von Foren. Nur bei zwei Foren, die von den Studierenden 

als kommunikations- und kooperationsfördernd eingeschätzt wurden, wur-

de Kindern das Einstellen eigener selbst gewählter Themen ermöglicht, 

alle anderen forderten ausschließlich zu Stellungnahmen, Meinungsäuße-

rungen oder zur Diskussion des bestehenden Angebots auf.  

 

 

6.3.7 Multimediale Dateneingabe für Kinder 

Die auf einer Internetseite für Kinder platzierte Anregung, Beiträge nicht 

nur in Textform, sondern auch multimedial einzubringen, kann unter dem 

Aspekt der Förderung von Medienkompetenz betrachtet werden, aber 

auch als Angebot für Lese- und Schreibanfänger(innen) interpretiert wer-

den, sich aller Ausdrucksformen zu bedienen, die ihnen zur Realisierung 

ihrer Absichten zur Verfügung stehen oder aber allgemein zweckdienlich 

(Bauanleitungen) erscheinen. Die Frage, ob die jeweilige Internetseite den 

Nutzer(innen) die Möglichkeit bot, eigene Beiträge multimedial zu gestal-

ten, beantworteten die Studierenden wie folgt: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

o 56 Internetseiten boten den Nutzer(innen) überhaupt keine Möglichkeit für 

das Einbringen eigener Beiträge oder wenn doch, nur in Textform (79%). 
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o 15 Internetseiten boten den Nutzer(innen) Möglichkeiten für das Einbringen 

eigener multimedialer Beiträge (21%). 

 

Genannt wurden folgende Möglichkeiten: In allen fünfzehn Fällen konnten 

die Kinder sowohl Texte als auch Bilder einreichen: Auf drei bzw. zwei 

Seiten wurden die Kinder zusätzlich aufgefordert eigene Animationen (3) 

bzw. Videos (2) einzureichen. 

 

 

 
 

Die von den Studierenden angeführten Beispiele zur Begründung ihrer  

Einschätzung, die Seite böte (keine oder nur zum Teil) Möglichkeiten zur 

multimedialen Dateneingabe, entsprechen dem Sinn der Fragestellung. 

Diese Möglichkeit wird jedoch nur von ca. 1/5 aller analysierten Seiten ge-

nutzt.  

 
 

6.3.8 Angebotene Hilfestellung 

Medien-, Darstellungs- und Kommunikationskompetenzen durch entspre-

chende Angebote zu fördern, heißt nicht sie als gegeben vorauszusetzen. 

Bei einer Reihe von schulischen und außerschulischen Aktivitäten, die auf 

den Internetseiten vorgeschlagen werden, ist Hilfestellung für viele Kinder 

wünschenswert, wenn nicht gar erforderlich. Selbstverständlich bleiben die 

Lehrenden in der Schule die ersten in Frage kommenden Helfer(innen). 

Es ist jedoch zweifelsfrei zu begrüßen, wenn – wie inzwischen auf einer 
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Anzahl von Internetlernangebotenen für Kinder üblich – Hilfestellung direkt 

auf der Seite bzw. über die Seite zu erreichen ist.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Die Frage, ob die jeweilige Internetseite den Nutzer(innen) Hilfestellung 

bei der Verfolgung ihrer Interessen anbot, beantworteten die Studierenden 

wie folgt: 

 

o 34 Internetseiten boten den Nutzer(innen) keine Hilfestellung (48%). 

o 29 Internetseiten boten den Nutzer(innen) Hilfestellung in Ansätzen (41%). 

o 8 Internetseiten boten den Nutzer(innen) Hilfestellung an (11%). 

 

Als eindeutige Hilfestellung wurden von den Studierenden auf drei Sei-

ten die virtuellen Hilfsprogramme verstanden (3), auf zwei Seiten die 

durch Moderatoren angebotene individuelle Unterstützung (2), die Mög-

lichkeit Fragen an ein Expertenteam bzw. an eine Institution zu richten (2) 

und in einem Fall ein reichhaltiges Angebot an Adressen, Telefonnum-

mern und E-mail- Kontakten zu Personen und Institutionen (1). Der Kate-

gorie „Hilfestellung in Ansätzen“ (29) ordneten die Studierenden Inter-

netseiten zu, wenn diese Fragen über E-mail- Kontakt prinzipiell zuließen 

(19), Hilfestellung über Links (6) bzw. über Foren oder Chats angefordert 

werden konnte (3). In einem Fall wurde die Angabe von weiterführender 

Literatur als Hilfestellung eingestuft (1). 
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Die von den Studierenden angeführten Beispiele zur Begründung ihrer 

Einschätzung, die Seite böte (keine oder nur im Ansatz) Hilfestellung, ent-

sprechen dem Sinn der Fragestellung. Diese entscheidende Möglichkeit, 

einen didaktischen Mehrwert zu kreieren, wird jedoch zurzeit nur von ca. 

1/10 aller analysierten Seiten eindeutig positiv genutzt. Die Bedeutung 

dieser Qualität scheint aber von den Medienanbieter(innen) durchaus 

wahrgenommen zu werden: Bei ca. der Hälfte der Seiten sind aus Sicht 

der Studierenden ausbaufähige Ansätze zu erkennen.  
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6.3.9 Zusammenfassung 

Auch die Fragen des zweiten Fragebogens (Entscheidungs- und Hand-

lungsspielräume) werden von den Studierenden insgesamt sehr zuverläs-

sig, zielgenau und eigenständig bewertet: Zentrale sachunterrichtsrelevan-

te Konzepte werden berücksichtigt, die Abweichungen zwischen den Erst- 

und den Kontrollbewertungen sind minimal89 und die von den Studieren-

den verwandten Kriterien zur Begründung der Einstufung werden zielge-

nau eingesetzt.  

 

Der mittlere Wert der positiven Bewertungen liegt jedoch deutlich niedriger 

als bei Fragenbogen 1. „Sachlich- fachliche Fundierung des Lerngegen-

standes“: Etwas mehr als ein Drittel der Internetlernangebote werden im 

Fragebogen „Entscheidungs- und Handlungsspielräume“ eindeutig positiv 

bewertet.  

 

Auffallend hoch sind die positiven Bewertungen zur Möglichkeit der eige-

nen Schwerpunktsetzung (69%) und zur kommunikations- und aktivitäts-

anregenden Wirkung, die von den Studierenden für ca. 60% der analysier-

ten Internetlernangebote eindeutig positiv eingeschätzt wurden. Damit 

können die in der Diskussion noch immer nicht zur Gänze ausgeräumten 

Befürchtungen, die Arbeit mit Computer und Internet verstärke die soziale 

Isolation der Kinder und reduziere ihre Auseinandersetzung mit den Ge-

gebenheiten der sie umgebenden Realität auch in dieser Untersuchung 

nicht bestätigt werden.  

 

Auffallend niedrige Werte hingegen erreichten die positiven Bewertungen 

zur Frage der durch die Internetseite erreichbare Hilfestellung (11%) und 

zur Frage der multiplen Perspektiven auf den Lerngegenstand (17%). Ins-

besondere das Ergebnis zu den multiplen Perspektiven muss vor dem 

Hintergrund der gerade zurzeit theoretisch hoch angesetzten Bedeutung 

(� Kap. 3.3.4.1) überraschen.  

 

Insgesamt kann für die in dieser Untersuchung analysierten Internetlern-

angebote festgehalten werden, dass bei der Konkretisierung der im Sach-

unterricht anvisierten pädagogischen Zielvorstellungen aus Sicht der Stu-

dierenden ein deutliches Qualitätsdefizit besteht, wie das nachstehende 

Diagramm veranschaulicht: 

                                            
89 � siehe Anhang 
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An Einzelheiten besonders hervorzuheben ist:  

 

- Hilfestellung wurde den Nutzer(innen) auf einem Zehntel der Seiten 

angeboten.  

 

- Knapp jede fünfte Seite ermöglicht Kindern eine Lerngegen-

standsbetrachtung aus unterschiedlichen Perspektiven. 

 

- Nur jede vierte Seite bietet Kindern Ansätze zum selbstständigen 

Arbeiten. 
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- Jede dritte Seite bietet keinen besonderen Anlass zur Kommunika-

tion und zwei von drei Seiten lassen keinen Anlass zur Kooperation 

mit anderen erkennen. 

 

- Explizite Anregungen zu Aktivitäten wurden von jeder zweiten Seite 

geboten.   

 

- Zwei Drittel der Angebote erlaubte ihren Nutzer(innen) das Setzen 

von eigenen Schwerpunkten.  

 

6.4 Ergebnisse zum Fragebogen „Multimediaqualitäten- 
und Internetqualitäten“ 

6.4.1 Sinnvoller Einsatz von Grafiken 

Ein wesentliches Argument in der Diskussion um die erhöhte Lerneffekti-

vität der neuen Medien ist ihre potenzielle Multimedialität. Insbesondere 

die Verwendung von Bildern, Diagrammen und sonstigen Grafiken wird 

als wesentlicher Faktor möglicher Lernleistungssteigerungen verstanden. 

In der Forschung zum Wissenserwerb mit Texten, Bildern und Diagram-

men geht es heute nicht mehr um die Frage, ob Texte mit Bildern und 

Diagrammen lernwirksamer sind oder nicht, sondern um die Bestimmung 

der Bedingungen, die ein Lernen mit Bildern und Diagrammen in Texten 

positiv beeinflussen (Schnotz, 2002, S.81). Entscheidend ist die im De-

sign geglückte oder missglückte funktionale Aufeinanderabstimmung der 

in ihm verwandten multimedialen Elemente (vgl. Kap. 4.6.3). Entspre-

chend wird in der Untersuchung nicht nur gefragt, ob auf der jeweiligen 

Internetseite Grafiken eingesetzt werden, sondern ob diese aus Sicht der 

Studierenden sinnvoll eingesetzt werden. Zur Beantwortung wurden vier 

zentrale Einstufungskategorien vorgegeben: 
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Der Einsatz von Grafiken wurde von den Studierenden wie folgt einge-

stuft: 

 

• Auf einer Internetseite wurden keine Grafiken eingesetzt (1%). 

• Auf sechs Internetseiten wurden Grafiken nicht sinnvoll eingesetzt 

(8%). 

• Auf 28 Internetseiten wurden Grafiken nur zum Teil sinnvoll eingesetzt 

(39%). 

• Auf 36 Internetseiten wurden Grafiken sinnvoll eingesetzt (52%). 

 

Die Begründungen zum sinnvollen Einsatz von Grafiken (36) konzent-

rierten sich in erster Linie auf die Funktion der Grafiken zum Verständnis 

des Lerngegenstands. Betont werden der Einsatz der Grafiken zur Veran-

schaulichung des Lerngegenstandes (19), die visuelle Unterstützung des 

Textes (15) oder der Navigation (1) aber auch die textauflockernde Wir-

kung (2) und die Qualität der Grafiken. Den nur zum Teil sinnvollen Ein-

satz von Grafiken (28) begründeten die Studierenden mit der mangelnden 

(12) bzw. überhöhten Häufigkeit von Grafiken (2), der mangelnden Quali-

tät (6) bzw. der mangelnden Strukturiertheit (2) und der fehlenden inhaltli-

chen Bedeutung: Die Grafiken lassen keinen Textbezug erkennen (2), 

werden als wenig aussagekräftig (2) oder als vorwiegend dekorativ (2) 

charakterisiert. Als nicht sinnvoll wurde der Einsatz von Grafiken mit der 

Begründung eingestuft (6), es sei kein Zweck (3) bzw. kein inhaltlicher Zu-

gewinn (3) zu erkennen.  
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung des Einsatzes von Grafiken als (nicht bzw. nur teilweise) sinnvoll 

zu begründen, entsprechen dem Sinn der Fragestellung. Bei der Einstu-

fung in die Kategorien „nur teilweise“ bzw. „nicht sinnvoll“ ist die Zuverläs-

sigkeit der graduellen Einstufung jedoch für vier Einzelkriterien in Frage zu 

stellen: Die unter „teilweise sinnvoll eingesetzt“ angegebenen Begründun-

gen, die Grafiken seien nur dekorativ (2) und ließen keinen Textbezug er-

kennen (2), können durchaus als Synonyme für die der Kategorie „nicht 

sinnvoll eingesetzt“ zugeordneten Einzelkriterien „kein erkennbarer 

Zweck“ bzw. „kein erkennbarer Zugewinn“ verstanden werden. Da die 

Kontrollbewertung jedoch der Erstbewertung zustimmte, wurde die Einstu-

fung nicht geändert. 

 

Bei der Interpretation der Verteilung ist – wie bei allen Items, die die Mul-

timedia- und Internetqualitäten der Internetlernangebote betreffen – der 

Bewertungsmaßstab zu verlagern, da hier von den Medienanbieter(inne)n 

ganz andere, neue Kompetenzen gefordert werden, die bislang nicht zum 

klassischen didaktisch- methodischen Kompetenzenrepertoire von Bil-

dungsanbieter(inne)n gehörten. Anders als z.B. beim Item „Anregung zur 
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Auseinandersetzung mit weiterführenden Aspekten“ ist ein 50%- iger An-

teil von Seiten, die als eindeutig sinnvoll eingestuft werden, positiv hervor-

zuheben. Für das Item „Sinnvoller Einsatz von Grafiken“ ist also heraus-

zustellen, dass nur eine Internetseite auf den Einsatz von Grafiken ver-

zichtet und immerhin mehr als die Hälfte diesbezüglich positiv beurteilt 

werden.  

 

 

6.4.2 Sinnvoller Einsatz von Animationen 

Ähnlich wie bei den Grafiken werden Animationen in der Diskussion um 

neue Medien als wesentlicher Faktor zur Hebung der Lerneffektivität ein-

geschätzt. Animationen, die auch unter der Bezeichnung Bewegt- Bilder 

geführt werden, bieten angemessenere Gestaltungsmöglichkeiten als 

Standbilder, wenn es um das Zusammenspiel von zeitlichen und räumli-

chen Komponenten geht (Weidenmann, 2002, S. 95). Der Einsatz von 

Animationen sollte sich jedoch auf das absolut erforderliche Mindestmaß 

beschränken, da eine zu ausgeprägte Häufung das inzwischen bekannte 

Problem des  „overload“ auslösen kann, mit der die unzulängliche Verar-

beitung einer erhöhten Informationsdichte durch die Rezipient(inn)en be-

zeichnet wird (vgl. Kap.  4.6.3.2). D.h. es geht wieder nicht nur um den 

bloßen Einsatz, sondern um den sinnvollen Einsatz von Animationen auf 

den analysierten Internetseiten. Den bewertenden Studierenden wurden 

vier zentrale Einstufungskategorien vorgegeben:  
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Der Einsatz von Animationen wurde von den Studierenden wie folgt ein-

gestuft: 

• Auf 38 Internetseiten wurden keine Animationen eingesetzt (53%). 

• Auf zehn Internetseiten wurden Animationen nicht sinnvoll eingesetzt   

(14%). 

• Auf vierzehn Internetseiten wurden Animationen nur zum Teil sinnvoll 

eingesetzt (20%). 

• Auf neun Internetseiten wurden Animationen sinnvoll eingesetzt (13%). 

 

Diese Einstufungen wurden wie folgt begründet: Bei der Kategorie „Sinn-

voller Einsatz von Animationen“  (9) konzentrierten sich die Studierenden 

ebenfalls in erster Linie auf deren Beitrag zum Verständnis des Lernge-

genstands. Betont wurde die visuelle Unterstützung des Textes (5) und 

der Navigation (1), aber auch die Möglichkeit eines komplett anderen Zu-

gangs (3) zu Themen wie: „Typische Verhaltensweise von Tieren“ oder 

„Bewegungsabläufe“, die wesentlich leichter in einfachen Animationen 

erfasst und dargestellt werden können. Den nur zum Teil sinnvollen 

Einsatz von Grafiken (14) begründeten die Studierenden mit der man-

gelnden (6) bzw. überhöhten Häufigkeit von Animationen (2),  der man-

gelnden Qualität (2) und der fehlenden inhaltlichen Bedeutung: Die Anima-

tionen werden als z.T bedeutungslos (2) oder als nur dekorativ (2) charak-

terisiert. Als nicht sinnvoll wurde der Einsatz von Animationen mit der 

Begründung eingestuft (10), es sei keine Funktion (10) zu erkennen. In 

einem Fall wurde auf die eher negative Wirkung durch störende Geräu-

sche hingewiesen. 
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Wie bei der Einstufung des Einsatzes von Grafiken entsprechen die von 

den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, zwar dem Sinn der 

Fragestellung, sind aber hinsichtlich der graduellen Einstufung in vier Fäl-

len nur bedingt zuverlässig. Das der Kategorie „nur teilweise sinnvoll ein-

gesetzt“ zugeordnete Einzelkriterium „Die Animationen sind bedeutungs-

los“ könnte wiederum als Synonym des Einzelkriteriums „keine erkennba-

re Funktion“ verstanden werden, das der Kategorie „nicht sinnvoll einge-

setzt“ zugeordnet wurde. Auch hier wurde aufgrund der übereinstimmen-

den Bewertung von Erst- und Kontrollbewertung auf eine Einstufungsän-

derung verzichtet.   

 

Hinsichtlich der Verteilung der Einstufungen ergibt sich im Vergleich zum 

Einsatz von Grafiken ein gänzlich anderes Bild: In über der Hälfte aller 

Seiten wird auf die Chance, einen Zugewinn durch den Einsatz von Ani-

mationen zu erzielen, von vorneherein verzichtet. Nur auf 13% der analy-

sierten Internetlernangebote wurden Animationen aus Sicht der Studie-

renden als sinnvoll eingesetzt beurteilt. Folgt man dieser Interpretation ist 

hier eine erhebliche Entwicklungschance zu registrieren. 

 

Die Umkehrung der Verteilung ist jedoch letztlich keine echte Überra-

schung, wenn man sich vor Augen hält, dass die Produktion von inhaltlich 

auf einen speziellen Lerngegenstand bezogenen Animationen im Ver-

gleich zur Produktion von Grafiken ungleich aufwändiger ist und erheblich 

weitreichendere Kompetenzen erfordert. Hinzu kommen ein massiv erhöh-

ter Anspruch an die Webspace- Kapazität des Internetservers und – ins-
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besondere für Modemnutzer(innen) – ein massiv erhöhter (i.d.R. kosten-

pflichtiger) Zeitaufwand zum Hochladen der Dateien auf den benötigten 

Server.  

 

 

6.4.3 Sinnvoller Einsatz von Links  

Die Möglichkeit der Einbindung von Links ist ein entscheidender Vorteil, 

den Internetlernangebote im Vergleich zu traditionellen Lernmedien bieten 

können. Werden Links sinnvoll in ein Lernangebot integriert, wird dieses 

zum Hypertext, über den erweiternde oder vertiefende Informationen 

schnell und – auf Nutzer(innen)anfrage – gezielt aufgerufen werden kön-

nen. Damit ist eine gut durchdachte und übersichtlich präsentierte Verlin-

kung eines Lernangebotes im Internet hervorragend geeignet zur Binnen-

differenzierung, die nicht von der Lehrperson, sondern von den Kindern 

nach eigenen Interessen, Vorlieben, Stärken und Schwächen genutzt 

werden kann. Dies bedeutet einen deutlichen Zugewinn in Richtung För-

derung der Eigeninitiative und Selbstständigkeit. Sinnvoll eingesetzt wer-

den können Links aber auch als Sammlungen, um auf weitere interessan-

te Angebote zum Thema oder ähnliche Themen im Internet zu verweisen. 

Allerdings besteht hier in ungesicherten Umgebungen die inzwischen be-

kannte Gefahr des „lost in hyperspace“ (� Kap. 4.6.2). Diese Gefahr ist 

immer dann zu erwarten, wenn die jeweiligen Themen- bzw. Adressaten-

bezüge vollständig verloren gehen. Entsprechend ist auch hier bei der 

Bewertung zu unterscheiden in sinnvollen, weniger und gar nicht sinnvol-

len Einsatz von Links.  
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Der Einsatz von Links wurde von den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

• Auf 15 Internetseiten wurden keine Links eingesetzt (21%). 

• Auf 8 Internetseiten wurden Links nicht sinnvoll eingesetzt (11%). 

• Auf 23 Internetseiten wurden Links nur zum Teil sinnvoll eingesetzt 

(32%). 

• Auf 25 Internetseiten wurden Links sinnvoll eingesetzt (36%). 

 

Als sinnvoll wurde der Einsatz von Links von den Studierenden eingestuft 

(25), wenn die Links für ein vertiefendes (18) oder erweiterndes (5) Infor-

mationsangebot eingesetzt wurden, der Adressatenbezug (kindgerecht) 

berücksichtigt (4) und das Setzen von Interessenschwerpunkten (3) er-

möglicht wurde. Als positives Kriterium wurde zudem der übersichtliche 

Einsatz (2) genannt. Bei der Begründung der Einstufung, die Links seien 

nur zum Teil sinnvoll eingesetzt (23), sind drei Argumente zu unterschei-

den: Das inhaltliche Argument besagt, dass die Links auf z.T. für Schü-

ler(innen) ungeeignete Seiten (7), auf Seiten ohne Informationswert (2) 

oder aber auf interessante Seiten ohne Bezug zum eigentlichen Thema  

(5) verweisen. Beim formalen Argument geht es um die Einbindung von 

Links in den Text. Hier wurde angeführt: Die Links werden verwirrend und 

unübersichtlich angeboten (2), die Links funktionieren z.T. nicht (2) und 

einmal, die Links seien nicht in einen Hypertext integriert, sondern nur als 

Linksammlung am Ende der Internetseite aufgelistet. Damit werde eine 

entscheidende und unproblematisch zu realisierende Lernunterstützung 

unterlassen (1).  Als letztes Argument wurde genannt, dass in den Texten 

kaum Links eingesetzt worden wären (5). Als nicht sinnvoll wurde der 

Einsatz von Links eingestuft (8), wenn sie ausschließlich auf Seiten ohne 

Bezug zum Thema (8) verwiesen bzw. nicht funktionierten (1).  
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung des Einsatzes von Links als (nicht bzw. nur teilweise) sinnvoll zu 

begründen, entsprechen dem Sinn der Fragestellung. Hinsichtlich der Ver-

teilung fällt auf, dass nur etwas mehr als 1/3 aller analysierten Internet-

lernangebote von den Studierenden eindeutig positiv beurteilt werden, 

obwohl die Einbindung von Links nicht aufwändiger ist als die Einbindung 

von Grafiken, die zu über 50% eingesetzt wurden. Es drängt sich die Fra-

ge auf, ob die Mehrheit der Medienanbieter(innen) sich – auch bei Inter-

netlernangeboten – in erster Linie an den für die Produktion von  Printme-

dien gängigen Denkgewohnheiten orientiert. Dies würde in erster Linie auf 

die Notwendigkeit eines Umdenkens hinsichtlich der Gestaltungsbedin-

gungen, -möglichkeiten  und -elemente der Medienproduktion hinweisen. 

 

 

6.4.4 Sinnvoller Einsatz von Foren 

Foren sind ein weiterer Vorzug, der durch Lernangebote im Internet im 

Vergleich zu traditionellen Medien realisiert werden kann. Foren ermögli-

chen die unproblematische und auf Wunsch anonyme Kontaktaufnahme 
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nicht nur zu den Medienanbieter(innen), sondern auch der Mediennut-

zer(innen) untereinander. Die Kontakte können für einen allgemeinen Aus-

tausch ohne definierten Zweck oder aber zur gezielten Kommunikation 

vorgesehen werden. Zudem bieten Foren den Mediennutzer(innen) grund-

sätzlich die Möglichkeit Artikel oder Beiträge zu posten, ohne sich zuvor 

mit den Medienanbieter(innen) absprechen zu müssen90, so dass andere 

Nutzer(innen) direkt auf den geposteten Artikel regieren können. Den be-

wertenden Studierenden wurden vier zentrale Einstufungskategorien vor-

gegeben: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Der Einsatz von Foren wurde von den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

• Auf 32 Internetseiten wurden keine Foren eingesetzt (45%). 

• Auf 14 Internetseiten wurden Foren ohne definierten Zweck eingesetzt 

(20%). 

• Auf 13 Internetseiten wurden Foren zur Kommunikation eingesetzt (18%). 

• Auf 12 Internetseiten wurden Foren zur Kommunikation und Kooperation 

eingesetzt (17%). 

 

Die Einstufung in die Kategorie „Kommunikation und Kooperation“ (12) 

begründeten die Studierenden mit der Kombination von unproblematischer 

Kontaktaufnahme zu den Medienanbieter(innen) (12) und der Möglichkeit 

zum Einbringen eigener Beiträge (10) bzw. eigener Themen (2). Zudem 

wurde in einem Fall betont, dass die Fragen der Kinder direkt einsehbar 

                                            
90 Davon werden das Recht und die Verantwortung der Medienanbieter(innen), ungeeig-
nete Beiträge oder Artikel ggf. von der Internetseite wieder zu entfernen, nicht berührt.  
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beantwortet werden (1). In die Kategorie „Kommunikation“ (13) ordneten 

die Studierenden die Lernangebote im Internet ein, wenn durch das jewei-

lige Forum zu einer themengebundenen Kommunikation (9) oder zur Be-

wertung der Seite aufgefordert wurde (2), die Kontaktaufnahme zu ande-

ren Grundschulklassen ermöglicht (2) oder wenn die Fragen der Kinder 

durch Moderator(innen) beantwortet wurden (1). Die Kategorie „Kein de-

finierter Zweck“ wurde von den Studierenden verwandt (14), wenn durch 

die Foren eine themenungebundene Kommunikation zwischen den Me-

diennutzer(innen) ermöglicht wurde (12) und wenn sie aufgefordert wur-

den, Beiträge einzubringen (2), ohne dass erkennbar war, was mit diesen 

Beiträgen weiter geschehen sollte.   

 

 

Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung des Einsatzes von Foren als (nicht bzw. nur teilweise) sinnvoll zu 

begründen, entsprechen dem Sinn der Fragestellung. Hinsichtlich der Ver-

teilung fällt auf, dass immerhin 1/3 aller analysierten Internetlernangebote 

von den Studierenden eindeutig positiv beurteilt wurden, trotzdem aber auf 

der Hälfte der Seiten kein Forum eingerichtet wurde. Diese Verteilung 

spricht dafür, dass der didaktisch- methodische Einsatz von Foren kein 

Problem ist, sofern die Medienproduzent(inn)en über das technische Wis-

sen verfügen, wie ein Forum zu beziehen und auf der eigenen Seite ein-

zubinden ist.  
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6.4.5 Seitenaufbau  

Im Vergleich zu den entsprechenden Printmedien bieten Lernangebote, 

die über das Internet angeboten werden, den Medienanbieter(innen) viel-

fältigere Möglichkeiten den Seitenaufbau motivierend und übersichtlich zu 

gestalten. Bilder, Farben, Animationen, Links, Themenleisten, Frames, 

Roll-up-Bilder, Sounds, gesprochene Texte, Lieder und vieles weitere 

mehr können von den Anbieter(innen) anders als bei Printmedien einfach 

und kostengünstig eingesetzt werden, wenn das erforderliche Wissen und 

der Zugang zu den entsprechenden Programmen zur Verfügung stehen. 

Schnelle Zugriffsmöglichkeiten, verschiedene Sinneskanäle und unter-

schiedliche Differenzierungs- und Vertiefungsebenen, die die Kinder selbst 

wählen, können die Lernenden im Lernprozess unterstützen und damit 

insgesamt zu einer intensiveren Auseinandersetzung motivieren. Sie kön-

nen aber auch durch ein Überangebot, unübersichtliche Anordnung, Ver-

weise, die ins Nichts führen, oder technische Fehlfunktionen ärgern, vom 

Wesentlichen ablenken und ansonsten erreichbare Lerneffekte verhin-

dern. Den bewertenden Studierenden wurden vier zentrale Einstufungska-

tegorien vorgegeben: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Der Seitenaufbau wurde von den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

• Vier der Internetseiten wurden weder übersichtlich, noch motivierend ge-

staltet  (6%). 

• Vier der Internetseiten wurden weder besonders übersichtlich, noch be-

sonders motivierend gestaltet  (6%). 

• 19 der Internetseiten wurden einigermaßen übersichtlich oder motivierend 

gestaltet  (27%). 
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• 44 der Internetseiten wurden übersichtlich und motivierend gestaltet  

(61%). 

 

Die Begründungen zur übersichtlichen und motivierenden Gestaltung 

(44) der Seiten betonten die einfache und übersichtliche Struktur der Seite 

(32), eine durch die eingesetzten Bilder, Farben und Animationen (vermut-

lich) ausgehende Motivationswirkung (12) und in einem Fall die besonde-

ren Gestaltungselemente, die auf der Seite aufgeboten wurden (1). Als 

einigermaßen wurde der Seitenaufbau eingestuft (19), um eine einfache, 

aber nicht motivierende (15) bzw. um eine zum Teil verwirrende Seiten-

gestaltung (3) zu charakterisieren. In einem Fall wurde zudem kritisiert, 

dass die Bildschirmgröße (zu klein) vordefiniert wurde (1). Als nicht be-

sonders wurde der Seitenaufbau bei einer unübersichtlichen und verwir-

renden Gestaltung eingestuft (4). Als unübersichtlich und demotivie-

rend wurde der Seitenaufbau eingestuft, wenn der Seitenwechsel sich als 

sehr zeitaufwändig erwies bzw. wenn die Seite sehr unübersichtlich ges-

taltet wurde. 

 

 
Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um die Ein-

stufung des Seitenaufbaus als (nicht, nicht besonders, einigermaßen) mo-

tivierend und übersichtlich zu begründen, entsprechen dem Sinn der Fra-

gestellung. Hinsichtlich der Verteilung ergibt sich ein sehr positives Bild: 

Nahezu 2/3 aller analysierten Internetlernangebote wurden von den Stu-

dierenden eindeutig positiv beurteilt, nur 4 als ausgesprochen negativ.  
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6.4.6 Vorteile gegenüber traditionellen Medien 

Bei der Frage, welche Vorteile die Publikation des Lernangebotes auf ei-

ner Internetseite im Gegensatz zu einer Publikation über traditionelle Me-

dien bietet, handelt es sich um eine Einschätzungsfrage mit weitem Ge-

genstandsbezug: Zum einen soll den Studierenden Gelegenheit geboten 

werden, bislang nicht abgefragte Gestaltungselemente, die sie als Vorzug 

betrachten, zu benennen. Zum anderen ist aus der Beantwortung zu er-

kennen, welche der schon abgefragten Gestaltungselemente von den 

Studierenden selbst als Vorzug wahrgenommen werden.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hinsichtlich der möglichen Vorteile gegenüber traditionellen Medien wur-

den die Internetseiten von den Studierenden wie folgt eingestuft: 

 

• 10 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden keine Vorzüge 

gegenüber den traditionellen Medien (14%). 

• 13 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden nur bedingt Vor-

züge gegenüber den traditionellen Medien (18%). 

• 48 Internetseiten boten aus der Sicht der Studierenden Vorzüge gegen-

über den traditionellen Medien (68%). 

 

An Vorzügen zu traditionellen Medien (48) wurden genannt: der schnelle 

Zugriff (15) auf ein breites Angebot (8) an aktuellen (6), multimedialen (6) 

Informationen, Texten, Bildern und Animationen (7), die Möglichkeiten 

zum selbstständigen (5) und differenzierten Arbeiten (3), zu Interaktion (6), 

Kommunikation (9) und Kooperation (3), zum Setzen von Interessen-

schwerpunkten (2), zur Partizipation (2) und zum virtuellen Ausprobieren 

(1). Betont wurden auch die Gestaltungsmöglichkeiten am Computer (5), 
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die Verlinkung der Seiten (4), Computerspiele (1) und der Einsatz von Hy-

pertexten (1).  Als eingeschränkte Vorzüge bietend wurden Internetseiten 

eingestuft (13), wenn (mehr oder weniger) dieselben Vorzüge vorlagen, 

das grundlegende Lerngebot für die Grundschule jedoch insgesamt als zu 

wenig informativ, bedeutsam oder als zu wenig neues Wissen vermittelnd 

eingeschätzt wurde. Die Einschätzung, das jeweilige Lernangebot biete 

nichts, was ein Buch nicht auch leisten könne, wurde insgesamt zehnmal 

getroffen. 

 

 
 

An bislang nicht durch die Fragebögen angesprochenen Inhalten wurden 

von den Studierenden folgende Vorzüge genannt: der schnelle Zugriff auf 

Elemente des Internets, Computerspiele, die Möglichkeit zum virtuellen 

Ausprobieren und die Aktualität der Lernangebote. Damit entsprechen die 

von den Studierenden angeführten Begründungen, um die Einstufung der 

Internetlernangebote hinsichtlich möglicher Vorzüge gegenüber traditionel-
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len Medien zu begründen, insgesamt der Fragestellung. Allerdings ist zu 

bedenken, dass aus den Begründungen der Studierenden nicht hervor 

geht, welche Art von Computerspielen angesprochen ist. Diese Ein-

schränkung betrifft aber nur eine Bewertung.  

 

Bei der Verteilung der Einstufung ist auffallend, dass die Studierenden 2/3 

der Seiten Vorzüge gegenüber traditionellen Medien zusprechen. Hier ist 

(in der abschließenden zusammenfassenden Interpretation) zu fragen, ob 

diese Einschätzung in erster Linie als eine Reaktion auf die Frage nach 

den Vorzügen der neuen Medien zu verstehen ist, die mit der Gesamtheit 

der Einzelbewertungen korreliert, oder ob sie als eine von den Beobach-

tungen und Einzelwahrnehmungen unbeeinflusste Grundeinstellung zum 

Internet zu verstehen ist.    

 

6.4.7 Sollte das Lernangebot im Unterricht eingesetzt werden? 

Bei der Frage, ob das Lernangebot im Unterricht eingesetzt werden sollte, 

handelt es sich wieder um eine Frage mit weitem Gegenstandsbezug. Er-

fasst werden soll der Gesamteindruck des Internetlernangebots im Hin-

blick auf seine unterrichtliche Verwertbarkeit. D.h. anders als bei reinen 

Faktenfragen sind die Antworten als Konglomerat von Urteilen zur Qualität 

der Seite und den grundlegenden pädagogischen Überzeugungen und 

Vorstellungen der Studierenden zu Unterricht, Medien, Computer- und 

Interneteinsatz in der Grundschule zu verstehen. Zur Beantwortung der 

Frage, ob das Lernangebot im Unterricht eingesetzt werden sollte, wurden 

den Studierenden vier Kategorien vorgegeben: 
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Auf die Frage, ob das Lernangebot im Sachunterricht eingesetzt werden 

sollte: 

 

• wurden sieben der Internetseiten in die Kategorie: „auf keinen Fall“ einge-

stuft (10%). 

• wurden 49 der Internetseiten in die Kategorie: „als Ergänzung“ eingestuft 

(69%). 

• wurden 15 der Internetseiten in die Kategorie: „auf jeden Fall“ eingestuft 

(21%). 

Die Begründungen für die Einordnung in die Kategorie „in jedem Fall“ 

(15) konzentrierten sich in erster Linie auf eine Charakterisierung des 

Lernangebotes: Das Lernangebot sei differenziert (2), motivierend (3) und 

biete durch die Verlinkung vielfältige Informationen (3). Betont wurden a-

ber auch die besonderen Einsatzmöglichkeiten: Es sei praktisch (1) und 

zur Vertiefung (2) einsetzbar, ermögliche selbstständiges Arbeiten (1), 

Kommunikation und Kooperation (1) und individuelle Schwerpunkte (2). 

Angeführt wurde auch das konzeptionelle Argument, im Sachunterricht 

sollten Bemühungen unternommen werden, Medien möglichst vielfältig 

einzusetzen (2). Für einen ergänzenden Einsatz des Lernangebotes (49) 

argumentierten die Studierenden auf der konzeptionellen Ebene mit der im 

Sachunterricht angestrebten Realbegegnung (7) sowieso der erwünschten 

Medienvielfalt (5). Angesprochen wurde jedoch in erster Linie die nur ge-

ringe Qualität des Lernangebotes: Dieses biete schlicht zu wenig Wis-

senswertes (17), sei textlastig (4), überfordere Grundschulkinder (2) und 

böte kaum Raum für selbstständiges Arbeiten (5). Außerdem unterscheide 

sich das Lernangebot kaum von traditionellen Printmedien (4) und könne 

nur  begrenzt eingesetzt werden (6). In zwei Fällen wurde betont, dass die 

Gestaltung des Lernangebotes nur als überladen und verwirrend zu cha-

rakterisieren sei. Die Einstufung, die Internetseite solle auf keinen Fall im 

Sachunterricht angeboten werden (7), wurde begründet mit Einschätzun-

gen, wie: Es wird zu wenig Wissenswertes angeboten (5). Die Angebote 

sind demotivierend (3). Die Angebote sind überladen, verwirrend (1) und 

überfordern Grundschulkinder (1). In einem Fall wurde nochmals betont, 

dass traditionelle Angebote zu diesem Thema mehr zu bieten hätten (1). 
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Die von den Studierenden selbstständig gewählten Kriterien, um den Ein-

satz im Unterricht als auf keinen Fall, als Ergänzung oder als auf jeden 

Fall wünschenswert einzustufen, entsprechen dem Sinn der Fragestel-

lung. Auffällig an den Begründungen ist, dass die Studierenden in erster 

Linie traditionelle Argumente vertreten: Selbst bei der positivsten Einstu-

fung werden nicht – wie erwartet werden könnte – internetspezifische 

Gründe, die für einen Einsatz im Unterricht sprechen, genannt, sondern 

Argumente, die auch auf jedes Printmedium angewandt werden könnten. 

Diese Praxis spricht für eine pragmatische Grundhaltung der meisten an 

der Untersuchung beteiligten Studierenden, die über die Auseinanderset-

zung mit dem Komplex „neue Medien“ die wesentlichen  – an (sach-) un-

terrichtsrelevanten Konzepten orientierten – Qualitätskriterien nicht aus 

den Augen verlieren. 

 

In der Gesamtinterpretation dringend zu beachten, ist das Phänomen, 

dass nur ein Fünftel aller analysierten Seiten als auf jeden Fall im Unter-

richt einsetzenswert beurteilt wurde, obwohl in der voran gegangenen 

Frage 2/3 der Seiten aus Sicht der Studierenden Vorzüge gegenüber tra-
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ditionellen Medien aufwiesen und die für den Sachunterricht relevanten, 

konzeptionellen Argumente „Medienvielfalt nutzen“ und „Realbegegnung 

ermöglichen“ in nur 12  Fällen genannt wurde.  

 

 

 

6.4.8 Zusammenfassung  

Die Bewertungen der Fragen zu den Multimedia- und Internetqualitäten 

wurden von den Studierenden ebenfalls sehr zuverlässig, zielgenau und 

eigenständig bewertet: Die Abweichungen zwischen den Erst- und den 

Kontrollbewertungen sind gering91, die Beurteilungen differenziert und die 

von den Studierenden verwandten Kriterien zur Begründung der Einstu-

fung entsprechen i.d.R. den Fragestellungen.  

 

Der mittlere Anteil der positiven Bewertungen zur Verwendung von multi-

medialen Gestaltungselementen liegt mit etwas mehr als einem Drittel al-

ler Internetlernangebote ebenfalls deutlich niedriger als beim Fragebogen 

zur sachlich- fachlichen Fundierung des Lerngegenstandes. Anders als 

z.B. beim Item „Anregung zur Auseinandersetzung mit weiterführenden 

Aspekten“ ist ein derartiger Anteil von Seiten, die hinsichtlich einer Frage 

als eindeutig positiv eingestuft werden, jedoch als veilversprechend her-

vorzuheben, da zu allen Fragen, die die Multimedia- und Internetqualitäten 

der Internetlernangebote betreffen, neue Kompetenzen von den Medien-

anbieter(innen) gefordert werden, die bislang nicht zum klassischen didak-

tisch- methodischen Kompetenzenrepertoire von Bildungsanbieter(inne)n 

gehörten. Auffallend hoch sind die positiven Bewertungen zur sinnvollen 

Einbindung von Grafiken mit 35 positiven Nennungen und zu einem auch 

für Computer- und Internetlaien einfachen und übersichtlichen Seitenauf-

bau mit 44 Nennungen. Einen auffallend niedrigen Prozentsatz erreichen 

die  positiven Bewertungen zur Frage der sinnvollen Einbindung von Ani-

mationen. Hier werden nur neun Animationen von den Studierenden als 

sinnvoll eingesetzt eingestuft. Erklärbar ist dieser niedrige Wert wahr-

scheinlich mit dem hohen Produktionsaufwand von lernangebotsbezoge-

nen Animationen.  

 

 

                                            
91 siehe Anhang 
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Neben den Fragen zur Verwendung der multimedialen Gestaltungsele-

mente wurden im Fragebogen „Multimedia- und Internetqualitäten“ auch 

zwei Fragen zur Gesamteinschätzung mit weitem Gegenstandsbezug ein-

gesetzt. Hier fiel auf, dass die Studierenden in zwei Dritteln aller analysier-

ten Internetlernangebote klare Vorteile gegenüber traditionellen Medien 

benannten, aber nur ein Fünftel aller Seiten (bei entsprechender themati-

scher Bindung) definitiv im Unterricht einsetzen wollten. Diese (scheinba-

re) Diskrepanz wurde in vielen Fällen mit dem Argument erklärt, dass bei 

der Mehrzahl der Lernangebote in Internet zwar einzelne Vorzüge aufge-

wiesen werden konnten, aber die Gesamtqualität der Angebote „böte den 

Kindern jedoch letztlich zu wenig auf der Informations- und Wissensver-

mittlungsebene“.   

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Vorteile

Einsatz im
Unterricht

Lohnen Zeitaufwand und Unterrichtseinsatz?

auf jeden Fall

bedingt

auf keinen Fall
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6.5 Gesamtbewertung der Internetlernangebote aus studen-
tischer Sicht 

 

Ein deutlicher Indikator, wie die Studierenden die Internetlernangebote als 

Ganzes beurteilen, ist ihren Aussagen zu den Fragen der Erwünschtheit  

des Einsatzes im Unterricht 

und der Vorzüge gegenüber 

traditionellen Medien zu ent-

nehmen. Hier sahen die Stu-

dierenden in zwei Dritteln aller 

analysierten Internetlernange-

bote zwar einzelne Vorzüge 

im Vergleich zu traditionellen 

Medien, wollten aber nur ein 

Fünftel aller Seiten (bei ent- 

Vorteile
Einsatz im
Unterricht

0

20

40

60

Vorteile und erwünschter 
Unterrrichtseinsatz

auf keinen Fall bedingt auf jeden Fall

 
sprechender thematischer Bindung) auf jeden Fall im Unterricht einsetzen. 

Gänzlich abgelehnt wurde die Mehrzahl der Internetlernangebote (69%) 

jedoch nicht, da sie aus Sicht der Studierenden zwar nicht als herausra-

gend positiv bewertet wurden, aber immerhin für so gut befunden, dass 

ihnen ein Einsatz als ergänzendes Material im Unterricht sinnvoll erschien. 

 

Hauptgrund für die mangelnde Überzeugung, die Seiten auf jeden Fall im 

Unterricht einsetzen zu wollen, sind immer wieder kritisierte Mängel als 

Informations- und Wissensvermittlungsmedien, als die die Internetseiten 

von den Studierenden in erster Linie betrachtet werden. Ersichtlich wird 

diese Kritik in den freien Kommentaren zum Gesamteindruck, in dem die 

Studierenden wiederholt betonten, dass die Seiten den klassischen Anfor-

derungen eines Unterrichtsmediums nicht gerecht werden, und in den 

Fragen zur sachlichen und fachlichen Fundierung des Lerngegenstandes:  

 

Obgleich hier „nur“ nach den Minimalanforderungen der fachlichen und 

sachlichen angemessenen Darstellung gefragt wurde, sind die Ergebnisse 

der studentischen Bewertungen auffallend negativ: Fast jede dritte Seite 

wird dem Anspruch der sach- und fachgetreuen Darstellung nicht gerecht 

oder wird als nur bedingt oder gar nicht altersangemessen eingeschätzt. 

Die Seiten werden für zu komplex bzw. für zu wenig komplex gehalten 

oder als nicht anregend zur Auseinandersetzung mit weiteren inhaltlichen 

Aspekten des Themas empfunden. Hinzu kommt, dass – aus Sicht der 

Studierenden – nur jede achte an Kinder gerichtete Seite für Kinder mit 
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nur niedriger Lesekompetenz geeignet ist, und gerade einmal jede zehnte 

Seite auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen eingeht (� Kap. 6.2- 

6.2.9) 

 

 

 

Diese negative Bewertungstendenz wird noch deutlicher in den Fragen, 

die sich auf den Einsatz von multimedialen und internetbedingten Gestal-

tungselementen und den vorhandenen Entscheidungs- und Handlungs-

spielräumen im Lernangebot für Schüler(innen) beziehen. Wurden im Fra-

gebogen „Sachlich- fachliche Fundierung“ im Schnitt noch ca. zwei Drittel 

der Internetlernangebote positiv bewertet, waren es in den Fragebögen zu 

den Internet- und Multimediaqualitäten und den Entscheidungs- und 

Handlungsspielräumen sogar nur noch jeweils etwas mehr als ein Drittel 

der Internetlernangebote, die positiv beurteilt wurden. 

 

Bei diesem Ergebnis ist zu beachten: 

 

• Die zunächst hoch erscheinende Anzahl der positiv bewerteten 

Lerngegenstandsdarstellungen im Fragebogen „Sachlich- fachliche 

Fundierung“ relativiert sich, wenn man das zeit- und personenin-

tensive Auswahlverfahren berücksichtigt, das bei der Zusammen-

stellung der bestmöglichen erreichbaren, sachunterrichtstauglichen 

Internetlernangebote angewandt wurde.  

 

• Der ca. 40 % -ige Anteil an Seiten, der hinsichtlich der multimedia-

len und internetbedingten Gestaltungselemente als eindeutig positiv 

eingestuft wird, ist zum gegenwärtigen Zeitpunkt positiv hervorzu-

heben, da zu allen Fragen, die die Multimedia- und Internetqualitä-

ten der Internetlernangebote betreffen, neue Kompetenzen von den 

Medienanbieter(innen) gefordert werden, die bislang nicht zum 

klassischen didaktisch- methodischen Kompetenzenrepertoire von 
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Bildungsanbieter(inne)n gehörten. Günstig für den Einsatz im Un-

terricht ist insbesondere die studentische Einschätzung, der Sei-

tenaufbau sei auch für Computer- und Internetlaien größtenteils 

einfach und übersichtlich.  

 

• Der Realisierungsgrad der Qualitätsmerkmale ist zu den Entschei-

dungs- und Handlungsspielräumen am niedrigsten, obgleich die 

dort angesprochen Qualitäten m.E. als feste Bestandteile im Güte-

kriterienkatalog des Sachunterrichtes und der Schulpädagogik ver-

ankert sind. D.h. bei den in dieser Untersuchung analysierten Inter-

netlernangeboten besteht aus Sicht der Studierenden ein deutli-

ches Qualitätsdefizit hinsichtlich der Konkretisierung der im Sach-

unterricht anvisierten pädagogischen Zielvorstellungen.  

 

Dieses Qualitätsdefizit ist einer der wesentlichen Fixpunkte, weshalb die 

Bewertungsergebnisse nicht dahingehend ausgelegt werden können, dass 

die Studierenden die Lernangebote im Internet mehrheitlich als Ansatz-

punkt für die Realisierung eines didaktischen Mehrwerts verstehen.  

 

Zwar ist die positiv bewertete Anzahl der Seiten zu einzelnen Gütekriterien 

hoch, andere werden hingegen kaum berücksichtigt: So erreicht die positi-

ve Anzahl der Bewertungen zu den Fragen der Kommunikationsförderung, 

der Aktivitätsanregung, dem Setzen von Schwerpunkten und dem Einbrin-

gen von eigenen Interessen Werte um die 60%, so dass die alte Kritik, die 

Arbeit mit Computern und Internet reduziere das Ausmaß an (sozialen) 

Realitätserfahrungen, als überholt betrachtet werden kann. Aber die 

Mehrzahl der Internetlernangebote bietet den Kindern aus Sicht der Stu-

dierenden weder Hilfestellung, Anlässe zur Kooperation, Lerngegen-

standsbetrachtungen aus unterschiedlichen Perspektiven oder Ansätze 

zum selbstständigen Arbeiten.  
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Deutlich wird jedoch auch, dass einzelne Internetlernangebote von den 

Studierenden durchaus als Ansatzpunkt für die Realisierung eines didakti-

schen Mehrwerts gesehen werden. Sehr gut bewertet wurden  

 

 

1. die Kinderseite von Unicef (www.unicef.de/kids), 

aufgrund ihrer sehr prägnanten und kindgerechten 

Darstellung der Kinderrechte, der Aktualität der   
Themen und Nachrichten für und von Kinder(n) aus aller Welt, der 

guten Kindersuchmaschine und den umfangreichen und ideenrei-

chen Mitmach-Aktionen. 

 

2. das Internetprojekt der Astrid-Lindgren-Grundschule in Berlin zum 

Thema Steinzeit www.momodo.de/urzeit/index.html, aufgrund der 

guten Bilder, Informationen und Anregungen zum Thema. 

 

 

 

 

3. die Seite der Lernwerkstatt Lesa21 der Universi-

tät Oldenburg (www.lesa21.de), die Kindern ü-

ber moderierte Foren und einfache – durch Kin-

derzeichnungen angereicherte Texte – den Ein-

stieg in ein international genutztes, mehrspra-

chiges Sachunterrichtsprojekt mit einem breitem 

Themenspektrum ermöglicht. 

 

 

4. die Wasserseite der LABBE GmbH (www.zzebra.de) aufgrund der 

interessanten und vielfältigen Spielideen, Informationen und Ver-

suche, die trotz größtmöglicher Einfachheit in der Durchführung  

sehr aussagekräftig sind. 

 

 

5. die Ritterseite des Tessloff- Verlages     

http://www.wasistwas.de/root/index aufgrund 
 

ihrer trotz einfachster Texte sehr informativen Seiten, der guten 

Verlinkung, der anschaulichen grafischen Darstellungen und Ani-

mationen, sowie der multimedialen und interaktiven Highlights zu 

unterschiedlichsten Themen in der so genannten Erlebnis- und 
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Experimentwelt. 

 

6. die Ameisenseite des Internetprojektes „Kidsville“ 

(www.kidsville.de), die eine für Kinder gut lesbare, einfache Aus-

gangsseite mit interessanten Angeboten zum Thema anbietet, die 

auf Wunsch über die Ameisen- Spezial- Linkliste differenziert und 

vertieft werden kann. Spezielle Highlights sind verschiedene Life- 

Webcams, die unter anderem die genaue Betrachtung von Details 

über die Funktion Zoomen erlauben.  

 

 

7. die  Waldseite von Andrea Enzendorfer http://www.kidsnet.at/ 

Sachunterricht/Wald.htm, die neben guten Informationen und ein-

fachen Texten zum Thema, Kindern die Baumbestimmung anhand 

von Blättern über Links ermöglicht.  
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7  Interpretation und Auswertung 
 

Die Diskussion zur Qualität und zu den Einsatzmöglichkeiten der neuen 

Medien im Unterricht wird zwar längst nicht mehr so kontrovers geführt 

wie in den achtziger und neunziger Jahren, orientiert sich aber in erster 

Linie immer noch an den prinzipiell realisierbaren technischen Möglichkei-

ten der digitalen Medien. Dabei wird die Qualität der konkreten Lernange-

bote auf CD-ROM bzw. im Internet nur selten berücksichtigt. Kritik an der 

Annahme einer pauschalen Überlegenheit der neuen Medien92 sowie an 

der Qualität einzelner Lernsoftwareangebote93 wird zwar inzwischen ge-

äußert, aber in den allgemein gehaltenen Statements der schuladministra-

tiven Behörden zur Bedeutung und zum Einsatz der neuen Medien nur 

wenig beachtet.  

 

In dieser abschließenden Interpretation der Untersuchungsergebnisse 

geht es um die Frage, ob die in der Diskussion thematisierten Charakteris-

tika, Vorzüge und Befürchtungen von Lernangeboten im Internet aus Sicht 

der Studierenden in den konkreten Lernangeboten realisiert werden.  

 

 

7.1  Charakteristika oder Gestaltungspotenziale von neuen Me-
dien  

Wendet man die in der Literatur vertretenen strengen Definitionen der so 

genannten  Charakteristika von neuen Medien (Adaptivität, Multimedialität, 

Interaktivität (� Kapitel 4.2) auf die analysierten Internetlernangebote an, 

dürfte ein Großteil der Internetseiten nicht den neuen Medien zugerechnet 

werden: 

 

Adaptivität ist nach Leutner erst dann gegeben, wenn eine Anwendung 

das von einem Lerner benötigte Ausmaß an Unterstützung selbstständig 

bestimmen und anbieten kann, um ein beabsichtigtes Lehr- und Informati-

onsziel erfolgreich und mit vertretbarem Aufwand zu erreichen (� Kapitel 

                                            
92 Astrid Kaiser (2004, S. 127) zum Einsatz von undifferenzierten, rein kognitiv ausgerich-
teten Arbeitsblättern, die nicht besser werden, wenn sie am Computer aufgerufen wer-
den, anstatt in einem Buch aufgeschlagen werden. 
93 Volker Briese (2001, S. 58) zur Lernsoftware von Tivola: „Fred und das Flaschenfahr-
rad“  
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4.2.3). Diese in breiten Diskussionszusammenhängen akzeptierte Definiti-

on trifft nur auf einen Bruchteil und meines Erachtens auch nur im Ansatz 

auf die analysierten Angebote zu: Werden den Lernenden z.B. in einem 

Quiz falsch beantwortete Fragen so oft wieder vorgelegt, bis sie richtig 

beantwortet werden, kann dieser Vorgang durchaus als verhaltens-

steuernde Rückmeldung an die Lerner(innen) verstanden werden, als er-

folgreiche Diagnose, worin die Lernprobleme bestanden haben und durch 

welche Hilfestellung sie behoben wurden, aber nicht. Denkbar ist, dass die 

Lernenden die verschiedenen Antwortmöglichkeiten schlicht der Reihe 

nach ausprobieren, bis letztlich keine andere als die richtige Antwort mehr 

übrig bleibt. In diesem Fall besteht der Lerneffekt im Wissen, an welcher 

Stelle in diesem Quiz zu dieser Frage das Kreuz gesetzt werden muss. 

Als inhaltlicher Lernzuwachs ist dieser Effekt nicht zu bewerten. Damit 

sind selbst die wenigen Internetlernanbote, in denen interaktive Quize mit 

direkter Rückmeldung an die Nutzer(innen) eingesetzt werden, meines 

Erachtens nicht als adaptive Lernangebote gemäß der Definition von 

Leutner zu verstehen. Andere Ansätze von Adaptivität waren in der Aus-

wahl von Lernangeboten jedoch nicht zu erkennen. 

 

 

Ebenso wenig wird das Kriterium der Multimedialität von der Mehrzahl der 

analysierten Internetlernangebote realisiert. Diese ist nach Steinmetz 

(1996, S. 19)  im engeren Sinne erst dann gegeben, wenn die verwandten 

Informationen in mindestens einem kontinuierlichen (zeitabhängigen) und 

einem diskreten (zeitunabhängigen) Medium kodiert sind (� Kapitel 

4.2.2). D.h.: Internetseiten, in denen überhaupt keine zeitabhängige Medi-

ien (Sound, Video, Film oder Animationen) eingesetzt werden, sind nach 

dieser Definition von vorneherein nicht als multimedial zu bezeichnen. Das 

sind – bezogen auf die exemplarische Auswahl an Internetlernangeboten 

– immerhin noch ungefähr die Hälfte der Seiten.  

 

Das Charakteristikum der Interaktivität ist jedoch – zumindest in einem 

seiner wesentlichen Aspekte – bei einem Großteil der analysierten Inter-

netlernangebote gegeben: Als Interaktivität wird eine Anwendung nach 

Gräber (1990, S.111) bezeichnet, wenn sie in differenzierter und ange-

messener Weise auf unterschiedliche Antworten reagiert und es den 

Anwender(inne)n ermöglicht, gestaltend auf den Ablauf des Lernpro-

gramms bzw. auf den jeweiligen Informations-, Kommunikations- und 

Lernprozess einzuwirken (� Kapitel 4.2.1). Nimmt man die Formulie-
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rung, „differenzierte und angemessene Reaktionen auf unterschiedliche 

Antworten“ ernst, ist das schlichte Angebot von Links, die auf interne 

oder externe Abschnitte der Seite verweisen, ohne als Hypertext organi-

siert zu sein, nicht als Interaktivität zu verstehen: Das Springen von einer 

Stelle im Internet zu einer anderen – thematisch nicht zielgerichtet zuge-

ordneten – Stelle ist nichts anderes als die mehr oder weniger gezielte 

Suche nach Informationen oder Unterhaltung in den traditionellen Me-

dien. Unterschiede bestehen nur in der Schnelligkeit des Zugriffs und in 

der Menge an Daten, die in einer gegebenen Situation für die Nut-

zer(innen) erreichbar sind. Sinnvoll kann meines Erachtens von differen-

zierenden und angemessenen Reaktionen auf unterschiedliche Antwor-

ten letztlich nur bei individualisierenden Lernangeboten gesprochen 

werden. Dies betrifft aus der Auswahl der analysierten Internetlernange-

boten jedoch nur zwei Seiten: Dabei handelt es sich um die Seite des 

Westfälisch- Lippischen Landwirtschaftsverband e.V. zum Thema Bau-

ernhof: www.bauernhof.net und um die Seite von Astrid Kaiser und dem 

Team der Lernwerkstatt Rösa an der Universität Oldenburg, die unter 

der Adresse: www.lesa21.de im Internet zu finden sind. Beide Seiten 

boten zum Zeitpunkt der Bewertung moderierte Foren an, in denen Mo-

derator(inn)en auf die individuellen Anfragen von Kindern reagierten. 

Ungleich häufiger wurde den Kindern jedoch die Möglichkeit geboten, 

sich aktiv am jeweiligen Informations-, Kommunikations- und Lernpro-

zess zu beteiligen. In über der Hälfte der Internetlernangebote wurde 

den Kindern Gelegenheit geboten, eigene Interessen einzubringen und 

an der Gestaltung der Seite mitzuwirken. Damit wird ein wesentlicher 

Aspekt von Interaktivität von der Mehrzahl, aber nicht von allen Internet-

lernangeboten realisiert.  

 

D.h.: Die Eigenschaften, die in der Diskussion als charakteristische Unter-

scheidungsmerkmale zu traditionellen Medien genannt werden, liegen bei 

der Mehrzahl der analysierten Lernangebote in mindestes zwei wesentli-

chen Aspekten nicht vor. Hält man also an der Setzung fest, die möglichen 

Gestaltungsformen digitaler Medien seien Eigenschaften derselben, dürfte 

die Mehrzahl aller Internetlernangebote (nicht nur der analysierten) nicht 

den neuen Medien zugerechnet werden. Dieser Schluss ist jedoch im Hin-

blick auf eine klarere Terminologie nicht nur offensichtlich wenig hilfreich, 

sondern auch überflüssig: Die als Eigenschaften diskutierten Ge-

staltungsmöglichkeiten bleiben als Unterscheidungsmerkmal zu den tradi-

tionellen Medien weiterhin verwendbar, da sie ausschließlich bei (Lern-) 
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Angeboten auf digitaler Basis eingesetzt werden können. Sinnvoll ist es 

jedoch, anstatt von „charakteristischen Eigenschaften“ von den Ge-

staltungspotenzialen der neuen Medien zu reden, die nur bei der Kon-

struktion bzw. der Entwicklung von Lernangeboten auf digitaler Basis ge-

nutzt werden können.  

 

 

7.2 Befürchtungen zur Qualitätsminderung des Lernangebotes  

Befürchtungen zur Qualitätsminderung des Lernangebotes durch die neu-

en Medien werden in der Diskussion zu zwei Aspekten angesprochen: 

 

1. in den Thesen zur Reduktion an Primär- und Sozialisationserfah-

rungen (� Kap. 2.3),  

2. und in der inzwischen empirisch überprüften These zur möglichen 

Senkung der Lerneffektivität durch unübersichtlich strukturierte 

Lernangebote (� Kap. 4.6.2). 

 

Die These von der Reduktion der Primär- und Sozialisationserfahrungen, 

ist insbesondere im Fach Sachunterricht von Bedeutung, da hier allein 

durch dessen allgemeine Zielsetzung „Erschließen von Realitätsausschnit-

ten“ unvermittelte Erste- Hand- Erfahrungen als bevorzugter Ausgangs-

punkt für Lehr- Lernprozesse im Unterricht gesehen werden. Diese These, 

die inzwischen in mehreren Untersuchungen als nicht verifizierbar einge-

schätzt wurde (vgl. Mitzlaff 1996, S.23f oder Mitzlaff/ Speck-Hamdan 

1998, S. 92f), konnte auch in dieser Untersuchung nicht bestätigt werden: 

Zu einem Großteil der ausgewählten Internetlernangebote benannten die 

Studierenden sowohl Aktivitäten in der Realität als auch Kommunikations-

vorschläge, zu denen die jeweilige Seite explizit aufforderte. Damit wird 

der alte Vorwurf, die Arbeit mit Computer- und Internetanwendungen ver-

stärke die soziale Isolation der Schüler und reduziere die Begegnung und 

Auseinandersetzung der Kinder mit der sie unmittelbar umgebenden Le-

benswirklichkeit auch in den Bewertungen der Studierenden eindeutig zu-

rückgewiesen.   

 

Ein weiteres diskutiertes Problem, dass ggf. die Lerneffektivität herabset-

zen kann, betrifft die unter Umständen zusätzlichen metakognitiven Fähig-

keiten, die Lernende benötigen, um ein Internetlernangebot mit komplexen 

Hypertextstrukturen gemäß den eigenen Anforderungen und Interessen 
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nutzen zu können. Es geht um die Probleme der kognitiven Überlast und 

der Desorientierung, die insbesondere dann auftreten, wenn die Organisa-

tionsstruktur des gesamten Lernangebotes sehr verzweigt und unüber-

sichtlich ist oder auf der Seite zu viele ablenkende multimediale Elemente 

eingesetzt werden (� Kap. 4.6.2). Diese breit diskutierte Problematik ist 

jedoch ebenfalls in der exemplarischen Auswahl an Lerngeboten im Inter-

net so gut wie nicht vertreten: Zum einen charakterisierten die Studieren-

den mehr als drei Viertel der Internetlernangebote zur Frage der erforder-

lichen Technikkompetenz als auch für absolute Internet- und Computeran-

fänger(innen) unproblematisch nutzbar. Und zum anderen wurde der Auf-

bau der Internetseiten bei knapp zwei Dritteln aller analysierten Internet-

angebote ausgesprochen positiv beurteilt. Er wurde als einfach und über-

sichtlich beschreiben.  

 

D.h.: die in der Diskussion vertretenen Befürchtungen zur Bedeutung und 

zum Einsatz der neuen Medien im Unterricht wurden durch die Ergebnisse 

der Untersuchung nicht bestätigt. Im Gegenteil: Genau die Aspekte, die 

bei negativer Beurteilung als Beleg für die in der Diskussion vertretenen 

Befürchtungen hätten dienen können, wurden von den Studierenden am 

häufigsten positiv beurteilt. Diese gegenläufige Tendenz kann zunächst 

mit unterschiedlichen Wahrnehmungsebenen erklärt werden. Während in 

der allgemeinen pädagogischen Diskussion vor allem die potenziell nega-

tiven Aspekte von neuen Medien betont wurden, wurde nach der Beschäf-

tigung mit den konkreten Präsentationen eher deren Praktikabilität wahr-

genommen.  

 

Erklärbar ist dieses schon paradox anmutende Phänomen auch über den 

frühen Zeitraum, in dem die These zur Reduktion an Primär- und Soziali-

sationserfahrungen in die allgemeine medienpädagogische Diskussion 

eingebracht wurde: Sie wurde in den achtziger Jahren ganz zu Beginn der 

breit geführten Debatte um den Einsatz der neuen Medien in der Schule 

zur Sprache gebracht. Sie ist als Bestandteil der typischen Pro- und Cont-

ra- Polarisierung in der Diskussion zu verstehen, die nach Günter Dörr 

und Peter Strittmatter (2002, S. 29) von Pädagogen in der Vergangenheit 

bei jeder medialen Neuentwicklung geführt wird (vgl. Kapitel 4.1).   

 

Sie ist u.a. auch vor dem Hintergrund schlicht als überholt zu betrachten, 

da in ihr neuere Konzepte zum Einsatz von Computer- und Internetan-

wendungen nicht berücksichtigt werden: Selbstverständlich können Com-
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puter- und Internetanwendungen – wie Arbeitsblätter und Schulbücher – 

zu lehrgangsartigen Schulungen an Einzelarbeitsplätzen eingesetzt wer-

den, aber sie können auch – wie von Mitzlaff und Speck- Hamdan (1998, 

S. 92f) ausgeführt – Diskussionen, Diskurse und Planungsprozesse anre-

gen, die vom Computer wegführen und originale Begegnungen mit Perso-

nen, Sachen und der Natur provozieren (vgl. Kapitel 2.3).  Entscheidend 

ist nicht der Einsatz von Computer- und Internetanwendungen an sich, 

sondern welche Handlungs- und Entscheidungsspielräume den Schülern 

und Schülerinnen durch die Lernangebote eröffnet werden und an wel-

chen pädagogischen Konzepten sich Lehrende beim Einsatz von Compu-

ter- und Internetanwendungen orientieren. Setzen Lehrende den Compu-

ter als Werkzeug zum Aufarbeiten von Erfahrungen in einem projekt-, 

problem- und schüler(innen)orientierten Unterricht ein oder verwenden sie 

ihn – wie bei der Vielzahl der analysierten Internetlernangebote – u.a. als 

einfache Kommunikations- und Kooperationsplattform ist eine Reduktion 

der Primär- und Sozialisationserfahrungen nicht zu erwarten.  

 

 

Die Diskrepanz zwischen der Befürchtung, die Lerneffektivität werde durch 

technisch schwer zu handhabende und unübersichtlich strukturierte Lern-

angebote im Internet herabgesetzt, und den größtenteils als einfach zu 

bedienenden etikettierten Lernangeboten des in dieser Untersuchung ana-

lysierten Sample kann durch unterschiedliche Gründe erklärt werden: 

 

1. Denkbar ist, dass die Auswahl von größtenteils einfach zu bedienen-

den und übersichtlich strukturierten Lernangeboten aus einer ungleich 

größeren Menge an technisch schwer zu handhabenden und unüber-

sichtlich strukturierten Angeboten, die das Bild im Internet bestimmt, 

ausgewählt wurden. Dies würde bedeuten, dass die Studierenden, die 

die Internetlernangebote für das Sample auswählten, über einen für 

Lehrende zunehmend bedeutsamen Teilaspekt von Medienkompetenz 

– die Bewertungskompetenz – verfügen: Bewertungskompetenz, hier 

verstanden als Fähigkeit, schnell und sicher zu entscheiden, welches 

Angebot sich für einen Einsatz im Unterricht eignet und welches nicht, 

wird von Lehrenden  – angesichts des stetigen Zuwachses an neuen 

Seiten im Internet – in Zukunft dringender als heute benötigt. Verfügen 

Lehrende nicht über diese Bewertungskompetenz besteht die Gefahr, 

dass der Einsatz des Internets im Unterricht keinen didaktischen 
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Mehrwert einleitet, sondern zu einer Verschlechterung des Unterrichts 

aufgrund ungeeigneter Materialien führt.  

 

Gegen die deutliche Ausprägung von Bewertungskompetenz bei den 

Studierenden vor der Analyse spricht jedoch, dass die Mehrzahl der 

ausgewählten Internetlernangebote in anderen – ebenso wichtigen As-

pekten –  bei genauerer Betrachtung in der Analyse nur als mäßig bis 

gar nicht geeignet eingestuft wurden. Letztlich wurde nur noch ein 

Fünftel der ausgewählten Internetlernangebote, nach der Analyse  – 

trotz einzelner Vorzüge im Vergleich zu traditionellen Medien – für so 

gut befunden, dass sie (bei entsprechender thematischer Bindung) auf 

jeden Fall im Unterricht eingesetzt werden sollten. D.h. die Studieren-

den revidierten ihr ursprüngliches Urteil im Prozess ihrer Bewertungs-

aktivitäten in 80% der Fälle. Vor diesem Hintergrund ist es unwahr-

scheinlich, dass die hinsichtlich Übersichtlichkeit und Bedienbarkeit ge-

lungene Zusammenstellung der Internetlernangebote auf eine ausge-

prägte Bewertungskompetenz der Studierenden vor der Analyse zu-

rückzuführen ist.  

 

 

2. Wird die Bewertungskompetenz der Studierenden vor der Analyse 

nicht als Grund für die positive Zusammenstellung des Samples aner-

kannt, muss davon ausgegangen werden, dass speziell für Grund-

schulkinder konzipierte Lernangebote von der Mehrzahl der Medien-

produzent(inn)en so angeboten werden, dass sie einfach zu bedienen 

und übersichtlich strukturiert sind. Das gute Angebot hinsichtlich der 

Kriterien „Übersichtlichkeit und Bedienbarkeit“ kann dann u.U. als ein 

Hinweis für eine diesbezügliche Medienkompetenz der Produ-

zent(inn)en interpretiert werden. Dies scheint bei Betrachtung der Zu-

sammensetzung der Medienanbieter(innen) zunächst auch als wahr-

scheinlich: 

 

27 der Medienanbieter(innen) sind den (primären) Bildungsinstitutionen 

wie Universitäten (6), Landesinstituten für Schule und Medien (2) und 

Schulen (19) zuzurechnen, die sich – wie auch die insgesamt 19 Verla-

ge (9) und  Medienanstalten (10) – traditionell und professionell mit der 

Konzeption von adressatenbezogenen (Print-) Lernangeboten für Kin-

der auseinander setzen. 15 Medienanbieter(inn)en sind Institutionen 

wie Ministerien (4), Betriebe (7) oder gemeinnützige Vereine (4), die 
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groß genug sind, um entweder über pädagogische Berater(innen) zu 

verfügen oder sich entsprechende Dienstleistungen einzukaufen. Und 

die verbleibenden 10 Medienanbieter(inn)en sind Privatpersonen, die 

offensichtlich über eine hohe Motivation verfügen, sich mit Lernangebo-

ten für Kinder zu beschäftigen (� vgl.: Kapitel 6.1).  

 

Mit der gleichen Berechtigung kann jedoch ebenfalls angenommen 

werden, dass die Anbieter(innen) von Internetseiten für Kinder – auf-

grund mangelnder Medienkompetenz – einfach zu bedienende und 

übersichtlich präsentierte Lernangebote konzipieren, weil sie nicht in 

der Lage sind, die Gestaltungsfreiräume der neuen Medien (die immer 

auch ein Gefährdungspotenzial für Überforderung und Ablenkung ent-

halten) auch zu nutzen: Denkbar ist, dass die positiv bewerteten Prä-

sentationsformen in erster Linie darauf zurück zu führen sind, dass die 

Mehrzahl der Medienanbieter(innen) klassische Printmedien- Konzepte 

für Schulbuch- und Arbeitsblatttexte auf die Medien Computer und In-

ternet übertragen. Dafür spricht, dass die Mehrzahl der Seiten Gestal-

tungspotenziale wie die Vernetzung im Hypertext ebenso wenig nutzt, 

wie lerngegenstandsbezogene Animationen, multimediale Dateien und 

den Gestaltungsfreiraum für adaptive Lernangebote.  

 

3. Letztlich kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass die Diskussion 

um die Problematik der herab gesetzten Lerneffektivität schlicht über-

bewertet wird, da in ihr nicht berücksichtigt wird, dass die Lerneffektivi-

tät von Internetlernangeboten nicht ausschließlich von deren Qualität, 

sondern – neben den Lernvoraussetzungen, dem Leistungsvermögen 

und der Motivation der Schüler(Innen)  – auch von der pädagogischen 

Rahmenvorstellung und der Unterstützung der Lehrenden abhängen, 

die sie in ihrem Unterricht einsetzen. Dies würde die Bedeutung des 

pädagogisch interaktiven Prozesses im Vergleich zum bloßen Material-

input unterstreichen. 

 

Selbstverständlich können einzelne Internetlernangebote mit verzweig-

ter Organisationsstruktur und zu vielen multimedialen Elementen Ler-

nende, die dieses Angebot für eigene Interessen nutzen wollen, über-

fordern, aber dies ist auch bei traditionellen Medien wie Schulbuchtex-

ten der Fall, wenn beispielsweise Wörter oder Satzstrukturen verwandt 

werden, deren Sinn einzelne Schüler(inn)en nicht erschließen können. 

Letztlich bleibt die Verantwortung von Lehrenden auch bei der Arbeit 
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mit Computer- und Internetanwendungen bestehen, ihre Schü-

ler(innen) bei der Wahl der Materialien zu unterstützen, die der jeweili-

gen Aufgabe bzw. dem jeweiligen Thema gerecht werden oder aber 

selbst ausgewählte – an das Lernniveau der Schüler(innen) angepass-

te – Angebote anzubieten. Dabei geht es nicht um die Anleitung der 

Schüler(innen)aktivitäten nach dem Prinzip der kleinsten Schritte, son-

dern um die Gewähr, dass Schüler(innen) sich nicht über einen län-

geren Zeitraum mit ungeeigneten Materialien befassen. Die einfache 

Existenz von Computer- und Internetanwendungen mit stark verzweig-

ten Organisationsstrukturen und einer Häufung von ablenkenden mul-

timedialen Elementen kann also nicht als ausschließlicher Grund für 

eine herabgesetzte Lerneffektivität verstanden werden. Dazu ist auch 

hier die Frage an welchen pädagogischen Konzepten sich Lehrende 

beim Einsatz von Computer- und Internetanwendungen orientieren zu 

entscheidend.  

 

 

 

7.3 Hoffnungen zur Qualitätssteigerung des Lernangebots  

Bei den Hoffnungen zur Qualitätssteigerung des Lernangebots, die in der 

Diskussion vertreten werden, sind drei Ansätze zu unterscheiden. Quali-

tätssteigerungen des Lernangebots werden erwartet:   

 

• über die Differenzierung nach Lernvoraussetzungen, 

• durch multiple Lerngegenstandsbetrachtungen 

• und durch die funktionale Aufeinanderabstimmung der in digitalen 

Medien eingesetzten multimedialen Elemente. 

 

 

7.3.1 Qualitätssteigerung über die Differenzierung des Lernangebots 

nach Lernvoraussetzungen 

Die Bedeutung von differenzierten Medien und Arbeitsmaterialien für indi-

vidualisierte und differenzierte Lernprozesse wurde (wie in Kapitel 2.2 

dargestellt) schon in den achtziger Jahren weitestgehend anerkannt. Die-

se Bedeutung wurde in den letzten Jahrzehnten in doppelter Hinsicht auf-

gewertet: Zum einen wurde im Kontext der Diskussion um eine veränderte 

Kindheit die Notwendigkeit als dringlicher empfunden, differenzierte Unter-

richtsmaterialien für eine stetig zunehmende Variabilität in den Lernaus-
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gangslagen heutiger Schüler(innen)generationen bereitzustellen. Zum an-

deren wurde die Erfordernis differenzierte Materialien einzusetzen, auch 

gezielt in Bezug auf die neuen Medien thematisiert, da im Kontext der Dis-

kussion um deren Lerneffektivität betont wurde, dass gerade beim Einsatz 

der zum Teil komplexen und unstrukturierten Hyper(media)systeme nur 

Lernende mit entsprechend hohen Lernvoraussetzungen profitieren könn-

ten (Kap.4.6); schwächere Schüler(innen) hingegen überfordert seien.  

 

Die mit der Forderung nach Differenzierung verbundene Voraussetzung 

von ausdifferenzierten Unterrichtsmaterialien verliert durch die Einbezie-

hung des Internets mit seinem stetig wachsendem Angebot an Unter-

richtsmaterialien in die Unterrichtsplanung und -durchführung zunächst 

(scheinbar) an Bedeutung, da der Aufruf eines beliebigen Sachunter-

richtsthemas über eine der großen Internetsuchmaschinen eine i.d.R. 

nicht überschaubare Menge an Internetangeboten zusammenstellt, die 

sich mit der gewünschten Thematik in unterschiedlichster Weise ausei-

nandersetzen. Vor diesem Hintergrund könnte angenommen werden, 

dass die Schwierigkeit für Lehrende, eine hinreichende Auswahl an diffe-

renzierendem Material für jedes beliebige Thema zusammenzustellen, als 

endgültig überholt angesehen werden kann. Diese Annahme muss jedoch 

für den aktuellen Zeitpunkt als (2005)noch illusorisch zurück gewiesen 

werden: Zum einen ist die pure Quantität der Angebote zu einem Thema 

kein Garant für eine ausreichende Menge an qualitativ vertretbaren, nach 

Lernvoraussetzungen differenzierenden Lernangeboten. Und zum ande-

ren ist zu fragen, ob lernschwächere Schüler(innen) im Angebot hinrei-

chend berücksichtigt werden. Dies ist aus Sicht der Studierenden für die 

von ihnen analysierten Internetlernangebote nicht der Fall.   

 

Die Mehrzahl der Angebote differenzierte weder nach Lernvoraussetzun-

gen (> 90%), noch wurden sie  aufgrund der hohen Textlastigkeit als ge-

eignet für Kinder mit schwach ausgeprägter Lesekompetenz (> 80%) 

gehalten. Ein Drittel der an Kinder gerichteten Seiten wurde von den Stu-

dierenden als zu komplex bzw. als zu wenig komplex eingestuft, weil sie 

zu wenig bzw. zuviel Information, keine Möglichkeit zur Vertiefung des 

Themas boten oder nur einzelne Aspekte des Lernangebotes thematisier-

ten (� Kapitel 6.2.9). 

 

D.h.: Die Hoffnungen zur Steigerung der Lerneffektivität erscheinen vor 

dem Hintergrund der studentischen Bewertungen zum gegenwärtigen 
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Zeitpunkt ebenso unrealistisch wie die zuvor thematisierten Befürchtungen 

zur herabgesetzten Lerneffektivität: Die Bedingung, an die sie geknüpft 

werden – die qualitative hochwertige Ausdifferenzierung des Lernange-

bots nach Lernvoraussetzungen –  wird durch fast alle Internetlernangebo-

te des Samples nicht erfüllt. Im Unterschied zur Frage der unübersichtlich 

strukturierten Internetanwendungen wird die Problematik eines nach Lern-

voraussetzungen differenzierten Lernangebotes jedoch keinesfalls über-

bewertet. Die Gefahr der herabgesetzten Lerneffektivität ist einfach zu 

vermeiden, indem die auslösenden Internetanwendungen nicht im Unter-

richt eingesetzt werden; die Hoffnungen auf eine Steigerung der Lernef-

fektivität sind jedoch nur dann einzulösen, wenn das ausdifferenzierte Ma-

terial Lehrenden – unproblematisch und unaufwändig – zur Verfügung 

steht. Entsprechend ist es erforderlich, dass eine auf verschiedene Lern-

voraussetzungen eingehende differenzierte Förderung angebahnt wird. 

Vor diesem Hintergrund ist die Wahrnehmung der Studierenden als deutli-

cher Indikator eines dringlichen Handlungsbedarfs zu interpretieren. Das 

gilt auch dann, wenn angenommen wird, dass die Einschätzungen der 

Studierenden die Qualität der Internetlernangebote nicht angemessen wi-

derspiegeln, da letztlich nur entscheidend ist, welche unterrichtsrelevanten 

Möglichkeiten von den (angehenden) Lehrenden wahrgenommen werden. 

 

Die eklatante Diskrepanz zwischen der hohen theoretischen Bedeutung, 

die jeder Form von Differenzierung im Unterricht beigemessen wird, und 

dem – aus Sicht der Studierenden – augenfälligen Mangel an entspre-

chend ausdifferenzierten Materialien im Sample ist erklärungsbedürftig. In 

Frage kommen zwei Erklärungsansätze: 

 

1. Nach Lernvoraussetzungen differenzierende Computer- und Inter-

netanwendungen sind in der Herstellung und der Verwaltung sehr 

aufwändig. Die Präsentation von ein und demselben Lerngegenstand 

auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus ist zwar gerade über die in 

Computer- und Internetanwendungen einsetzbare Hypertextstruktur 

prinzipiell möglich, aber vom Zeit-, Kosten- und Planungsaufwand auf 

unterschiedlichen Ebenen sehr aufwändig herzustellen und zu ver-

walten: 

 

Auf der inhaltlich- konzeptionellen Ebene muss jede semantische 

Einheit einer Anwendung – sei es ein Textbaustein, eine visuelle 

Veranschaulichung oder ein gesprochener Text – im Prinzip nicht nur 
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einmal geschrieben, abgebildet oder gesprochen werden, sondern in 

mehreren Fassungen, die den Gegenstand in unterschiedlicher the-

matischer Weite und Tiefe und auf unterschiedlichen Sprach- bzw. 

Gestaltungsniveaus darstellen. Jede dieser Fassungen muss zudem 

– sinnvoll durchdacht – in die Organisationsstruktur des Gesamtan-

gebotes eingebunden werden. Dies erfordert einen erheblichen in-

haltlichen und konzeptionellen Planungsaufwand. 

 

 

Auf der technisch- gestalterischen Ebene sind die einzelnen Be-

standteile der Planungsvorlage zunächst herzustellen. Dies kann im 

Fall von Texten mit einem einfachen Textverarbeitungsprogramm di-

rekt am Computer geschehen. Bilder müssen jedoch zunächst mit 

den entsprechenden technischen Geräten aufgezeichnet (Scanner 

oder Digitalfotoapparat) und (meist) über USB- Verbindungen in den 

Computer eingespielt werden. Dort sind sie in der Regel mit unter-

schiedlichen Spezialprogrammen zu bearbeiten und zusammen mit 

dem Text über ein weiteres Spezialprogramm in eine im Internet pub-

lizierbare und lesbare Form (HTML- Dokument) zu bringen. Dieser – 

auch bei kleinen Seiten – nicht zu unterschätzende Arbeitsaufwand 

zur Vorbereitung einer Publikation in einer Computer- oder Internet-

anwendung wird umso höher, je zahlreicher und umfangreicher die 

einzelnen Bausteine und Gestaltungselemente sind, die über das 

Lernangebot zur Verfügung gestellt werden. Sollen neben  Bildern 

und Texten auch multimediale Gestaltungselemente in die Seite in-

tegriert werden (� Kapitel 7.2.3.3), ist der Arbeitsaufwand bei einem 

in mehrfacher Hinsicht nach Lernvoraussetzungen differenzierten In-

ternetlernangebot für eine einzelne Person – zusätzlich zu den übli-

chen Anforderungen ihres Berufsalltages – meines Erachtens nur in 

Ausnahmefällen zu bewältigen.  

 

 

Bei der Publikation der Seite müssen dann alle Bausteine und Ge-

staltungselemente (Text, Grafik, Sound …), die auf der Seite einge-

setzt werden, über ein FTP- Programm auf einen Server, der das 

Lernangebot im Internet gemäß der in HTML- Sprache verfassten 

Anweisung präsentiert, hinterlegt werden. Dort benötigt jedes Ele-

ment  eine bestimmte Menge an in Kilo-, Mega- oder Gigabyte ge-

messenen Speicherplatz. Dieser so genannte Webspace ist zwar in 
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begrenztem Umfang kostenlos zu beziehen, wird aber dann meist nur 

zu ständig wechselnden Konditionen und Rahmenbedingungen an-

geboten, in die man sich immer wieder einarbeiten muss.  

 

In der Regel ist also davon auszugehen, dass Institutionen sowie 

hochgradig motivierte Privatpersonen sich bei der Wahl des Servers 

(der den Webspace zur Verfügung stellt) kommerziellen Angeboten 

zuwenden. D.h. neben dem Zeitaufwand entstehen für die Medien-

produzent(inn)en Kosten, die – verfügt man nicht über eine so ge-

nannte Flatrate – mit der Verweildauer im Internet sowie der Ge-

samtmenge an Speicherplatz stetig steigen.  

 

D.h. für die Präsentation eines im Internet publizierten Lernangebots, 

das nach Lernvoraussetzungen differenziert, ist im Vergleich zu ei-

nem Einheitstext ein Vielfaches an Aufwand zu betreiben. Dies gilt 

auch für im Gebrauch der Programmanwendungen geübte Personen. 

Dieser erhebliche Mehraufwand könnte ein Grund sein, weshalb Pri-

vatpersonen und Institutionen, deren Zweck nicht in erster Linie in 

der Bereitstellung von Material für den Unterricht besteht, keine 

Lernangebote ins Internet stellen, die nach Lernvoraussetzungen dif-

ferenzieren: Bei Institutionen oder Betrieben wie dem Volkswagen-

werk oder dem Westfälisch-Lippischen Landwirtschaftsverband e.V 

ist zudem in Frage zu stellen, ob sie der Differenzierung nach Lern-

voraussetzungen eine ähnliche Relevanz beimessen, wie die Leh-

renden in Schulen und Hochschulen. Für die Lehrenden in den Schu-

len ist anzunehmen, dass sie angesichts der mangelhaften techni-

schen Ausstattung der Schulen (� Kapitel 4.5.2.1 dieser Arbeit) nur 

in seltenen Fällen über die benötigten technischen Geräte und Pro-

grammanwendungen verfügen94.  

                                            
94 Die Ausstattung der Schulen mit Computer hat sich laut einer Studie vom 
Bundesministerium  in den letzten Jahren zwar erheblich verbessert: Das vom Europäi-
schen Rat im Rahmen des Aktionsplans E-Learning gesetzte Ziel von einem Computer- 
Schüler(innen)- Schlüssel von 1:15 im Jahr 2005 wird inzwischen deutlich übertroffen: 
Bezogen auf alle Schulformen und Bundesländer entfällt im Durchschnitt ein Computer 
auf 12 Schüler(innen): Für die Grundschule ist jedoch zu bedenken, dass  

• der Computer- Schüler(innen)- Schlüssel deutlich niedriger liegt (1:15)  
• nicht jeder der Computer auch einen Internetzugang bietet: Insgesamt verfügen 

nur 44% der Grundschulen über einen Internetzugang 
• gerade einmal 49% der betroffenen Grundschulen mit notwendigen 

Peripheriegeräten wie Scanner, DVD, Beamer ausgestattet sind. D.h.: mit der 
Ausstattung der  Grundschulen mit den zur Anfertigung multimedialer Computer- 
und Internetanwendungen benötigten Geräte (optische und akustische Aufzeich-
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Eine zweite Kategorie von Gründen, auf die die Diskrepanz zwischen der 

hohen theoretischen Bedeutung von Unterrichtsdifferenzierung und dem 

aus Sicht der Studierenden auffälligen Mangel an ausdifferenzierten Inter-

netlernangeboten möglicherweise zurückgeführt werden kann, ist die 

Verhaftung der im pädagogischen Bereichen Tätigen in traditionellen 

Denkgewohnheiten und Handlungsmustern. Gemeint ist die Bindung an 

bestimmte tradierte Unterrichtsinhalte und -methoden, die von einem 

Großteil der Lehrenden auch dann nicht aufgegeben wird, wenn  

 

• diese in der öffentlich geführten Diskussion als kontraproduktiv und 

veraltet eingestuft werden und  

• alternative, auf Innovation zielende Modelle für den jeweiligen Ge-

genstandsbereich existieren95.  

 

Die Lehrerwissensforschung (Bromme 1992) hat etliche empirische Bele-

ge für die Diskrepanz von Wissen und Können gezeigt. Aber auch im All-

tag lässt sich das belegen. Beispiele sind die Diskussionen  

 

• um einen schüler(innen)- , problem- und projektorientierten Unter-

richt, in dem sich die Unterrichtsinhalte aus den von den Kindern 

(mit-) bestimmten Projektideen ergeben, anstatt von der Logik 

fachwissenschaftlicher orientierter Lehrgänge oder dem Aufbau der 

im Unterricht eingesetzten Bücher bestimmt zu werden (Dewey vor 

mehr als 80 Jahren). 

 

• um einen genetisch orientierten Physikunterricht, der im Unter-

schied zur tradierten Didaktik des Vormachens und Vorredens, Ler-

nenden durch selbstständiges Handeln und Reflektieren Gelegen-

heit zur  Re- Konstruktion fachlicher Kenntnisse, Fähigkeiten und 

Fertigkeiten mit Alltagsrelevanz bietet (z.B. Martin Wagenschein vor 

inzwischen mehr als 50 Jahren). 

 

                                                                                                                        
nungsgeräte) sowie der erforderlichen Programme wurde in den Grundschulen 
noch nicht einmal begonnen. 

Quelle: http://www.at-mix.de/news/143.html     Zugriff am 29.8.05, 10.27 
95 So werden bestimmte Themen als Anregung und Verbesserungsvorschlag Generatio-
nen von angehenden Lehrenden immer wieder unter dem Signum des Neuen vorgestellt, 
als hätte es die gleiche Diskussion nicht schon vor Jahrzehnten zum wiederholten Male 
gegeben. 
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• um die Notwendigkeit einer an der/m einzelnen Schüler(in) orien-

tierten Bewertung in Berichtsform anstatt des interpersonellen Ver-

gleichs der Schüler und Schülerinnen in Ziffernnoten. 

 

• und eine an der Gesamtpersönlichkeit der Schüler(innen) orientier-

te ganzheitliche Sexualerziehung anstelle der typischen Reduktion 

auf rein biologistische Aspekte. 

 
 

Genetisch- sokratisch-  
exemplarischer Physikunterricht 

nach Martin Wagenschein 

 
versus 

 
Physikunterricht nach der tradierten 

Didaktik des Vormachens  
und Vorredens 

 
Sexualerziehung als Unterstützung 
der kindlichen Gesamtpersönlich-
keit mitsamt ihren sinnlich- emotio-

nalen Seiten 

 
 

versus 

 
 

Reduktion der Sexualerziehung auf 
biologistischen Aspekt 

 
Die Unterrichtsinhalte ergeben sich 
im problemorientierten Unterricht 
aus den von den Kindern (mit-) 

bestimmten Projektideen.  

 
 

versus 

 
Die Auswahl der Unterrichtsinhalte 
wird durch die Logik fachwissen-

schaftlicher orientierter Lehrgänge 
bzw. durch die im Unterricht einge-

setzten Bücher bestimmt. 
 

Bewertungen werden schriftlich in 
Berichtsform ausformuliert. Maß-
stab sind die Leistungsfortschritte 
und der Kenntniszuwachs der/s 

einzelnen Schüler(in). 
 

 
 

versus 

 
Bewertungen werden in Ziffernoten 
durchgeführt. Maßstab ist der Ver-
gleich zu einer absolut gesetzten 

Norm oder zu den Kenntnissen und 
Leistungen der anderen Schü-

ler(innen). 
 

 

Obgleich die in Publikationen und öffentlichen Diskussionszusammenhän-

gen vorgestellten Innovationsmodelle theoretisch kaum in Zweifel gezogen 

werden, bestimmen die tradierten Unterrichtsformen- und Inhalte – auch 

wenn sie in der öffentlichen Fachdiskussion weitestgehend abgelehnt 

werden – weiterhin die Normalität von Schule und Unterricht. Fragt man 

nach den Gründen, kann über mehrere Erklärungsansätze spekuliert wer-

den.  

 

• Denkbar ist zunächst, dass die große Mehrheit, die sich an den öf-

fentlichen Diskussionen nicht beteiligt, die begeisterte Wert-

schätzung der relativ kleinen Minderheit, die die alternativen Model-

le in der Öffentlichkeit vertritt, nicht teilt, sondern tradierte Modelle 

bevorzugt bzw. der Frage der unterschiedlichen Modelle gleichgül-

tig gegenüber steht. Gegen diese These spricht, dass eine aktive 

Bevorzugung der tradierten Modelle vermutlich eine Beteiligung an 
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der Diskussion zur Folge hätte. Im Fall der Gleichgültigkeit bliebe 

das Missverhältnis zwischen dem Unterrichtseinsatz von tradierten 

und alternativen Modellen im Schulalltag erklärungsbedürftig, da 

dann gefragt werden müsste, weshalb die auf Innovation zielenden 

Modelle nicht zumindest genauso häufig realisiert werden wie die 

tradierten, zumal die alternativen Modelle in der öffentlich geführten 

Diskussion und auch in der Lehrerausbildung massiver thematisiert 

werden.  

 

 

• Wahrscheinlicher also ist, dass die große Mehrheit, die sich an den 

öffentlichen Diskussionen nicht beteiligt, die alternativen Modelle 

zwar wertschätzt, sie aber nicht in der Lage ist, diese unter den ge-

gebenen Bedingungen in der Schule umzusetzen: Möglich ist, dass  

• die Modelle in der Vorbereitung oder in der Durchführung im 

Unterricht (für eine Person) zu aufwändig sind (� siehe oben),  

• die Lehrenden nicht über die erforderlichen Kompetenzen zu 

ihrer Anwendung im Unterricht verfügen (� vgl. Brülls 2004) 

oder  

• dass der Einsatz der alternativen Modelle zeitgleiche Ände-

rungen im Gesamtsystem Schule erfordern würden, über die 

einzelne Lehrende in der Schule keine Verfügungsgewalt ha-

ben (� Erweiterung des Freiraumes zur Profilbildung bei Ein-

zelschulen, Gestaltungsfreiheit für die organisatorische Rah-

menstruktur, Reduktion des Aufwandes für die Selektionsfunk-

tion von Schule, Material- und Personalausstattung der Schule 

…).  

 

Diese These scheint (in einem begrenzten Umfang) berechtigt zu sein: 

Organisationstheoretische Innovationsmodelle für das Gesamtsystem 

Schule, die sich um eine Aktualisierung der Rahmenbedingungen, Me-

thoden und Inhalte in der Schule und in der Lehrerausbildung bemü-

hen, sind wie auch die theoretischen Überlegungen zur Entlastung und 

Unterstützung der Lehrenden in den Schulen von ihren mannigfaltigen 

Aufgabenbereichen vielfältig und komplex. Sie werden jedoch offen-

sichtlich nicht in hinreichendem Ausmaß in der Praxis umgesetzt. 
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• Zu bedenken ist jedoch auch, dass einige der auf Innovationen zielen-

den Unterrichts- und Erziehungsideale als Utopie zwar wertgeschätzt 

werden, aber – grundsätzlich vom Ansatz her in einer Bildungsinstituti-

on nicht umsetzbar und anwendbar sind: Ein Beispiel ist das von 

Rousseau (ausschließlich für männliche Kinder96) vertretene Ideal von 

Erziehung als Übung der natürlichen Freiheit (Rousseau, 1969, S. 316) 

in einer didaktisch konstruierten Welt97, in der nichts dem Zufall über-

lassen wird (vgl. Oelkers 2002). Abgesehen von der pädagogischen 

Fragwürdigkeit der permanenten Manipulation und Täuschung des zu 

Erziehenden, der ja nur glaubt in natürlicher Freiheit und unbehelligt 

von den Wünschen und Zielen des Erziehers heranzuwachsen (ebd., 

S. 325), ist die notwendige absolute Kontrolle über alle entscheidenden 

Lebensbedingungen der zu Erziehenden in der Regelschule schon aus 

verschiedenen Gründen nicht realisierbar: Der wichtigste scheint mir 

zu sein, dass Kinder nicht ausschließlich der Kontrolle eines Erziehers 

ausgesetzt werden,  sondern i.d.R. auch außerhalb der Schule enge 

Bindungen zu weiteren erwachsenen Bezugspersonen haben. Hier 

muss gefragt werden, ob in Publikationen und öffentlichen Diskussi-

onszusammenhängen deutlich genug auf die Grenzen der praktischen 

Umsetzbarkeit der thematisierten Erziehungs- und Bildungsideale in 

einer Bildungsinstitution wie der Schule sowie auf deren begrenzte 

zeitliche und gesellschaftsspezifische Gültigkeit hingewiesen wird.  

 

• Ein weiterer denkbarer Erklärungsansatz ist in der Möglichkeit zu se-

hen, dass ein Großteil der Lehrenden ihre Handlungen mehr oder we-

niger weitreichend nicht an den im Studium oder in Fortbildungen re-

flektierten (und gut geheißenen) theoretischen Modellen ausrichtet, 

sondern an den Denkgewohnheiten und Handlungsmustern, die sie 

selbst – u.a. auch in der vergangenen Rolle als Schüler(in) – im schuli-

schen Umfeld als vorherrschend erlebt haben. Die These von den 

                                            
96 Die Erziehung von Frauen und Mädchen hingegen sollte nach Rousseau (1979, S. 
477) hingegen ausschließlich auf die Erfüllung der Bedürfnisse und Interessen von Män-
nern gerichtet sein: "Ihnen gefallen, ihnen nützlich sein, sich von ihnen lieben und ehren 
lassen, sie aufziehen, solange sie jung sind, sie umsorgen, wenn sie groß sind, ihnen 
raten, sie trösten, ihnen das Leben angenehm und süß machen, das sind die Pflichten 
der Frau zu allen Zeiten, und das muß man sie von ihrer Kindheit an lehren“. Deshalb 
müssen Mädchen  „beizeiten an Zwang gewöhnt werden. Dieses Unglück, wenn es für 
sie eins ist, ist von ihrem Geschlecht untrennbar [...]. Sie werden ihr ganzes Leben lang 
dem beständigsten und strengsten Zwang unterworfen sein, nämlich dem der Wohlan-
ständigkeit. Man muß sie gleich anfangs üben, sich Zwang anzutun, damit es sie niemals 
schwer ankomme, alle ihre Launen zu bezähmen, um sie dem Willen anderer zu unter-
werfen". (Rousseau, 1979, S. 483). 
97  la liberté bien réglée (Rousseau, 1969,  S. 321) 
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Wiederholungszwängen unterrichtlichen Handelns (Kaiser 1999, 

Opp/Freytag 1997) lässt sich in Selbsterfahrungs- Fortbildungen kon-

kretisieren. Da von der Häufigkeitsverteilung der Erfahrungen bei den 

meisten der jetzt Erwachsenen98 solche überwiegen dürften, die tra-

dierten Unterrichtssituationen entsprechen, kann davon ausgegangen 

werden, dass die auf eigenen Erfahrungen und Erlebnissen basieren-

den Denkgewohnheiten und Handlungsmuster ebenfalls eher den tra-

ditionellen Unterrichtsmodellen entsprechen. Aus der Psychologie ist 

bekannt, dass Menschen in komplexen Situationen – wie es die Pla-

nung und Durchführung von Unterricht zweifelsfrei sind – dazu neigen, 

auf in der Erinnerung bewahrte Denkgewohnheiten und Handlungs-

muster auch dann zurückzugreifen, wenn diese rein reflexiv – ohne 

Handlungsdruck – eher negativ beurteilt werden (Hörsch 2002, Brück 

1979). Diese Problematik, die in pädagogischen Forschungszusam-

menhängen in den siebziger Jahren schon von Reinhard und Anne-

Marie Tausch (1970, 1977) zum Thema Erziehungsstille oder in neue-

ren Kontexten von Angelika Wagner (1981, 1984) zur Frage der sub-

jektiven Bewältigungsstrategien von Lehrenden thematisiert wurde, ist 

meines Erachtens auch für die Diskrepanz zwischen der hohen theore-

tischen Bedeutung und dem tatsächlichen Angebot von differenzieren-

den Unterrichtsmaterial relevant.  

 

Die Diskussion um die Bedeutung von differenzierten Medien und Ar-

beitsmaterialien für individualisierte und differenzierte Lernprozesse wurde 

intensiviert das letzte Mal von Klafki vor nunmehr fast dreißig Jahren er-

öffnet. Ernsthafte theoretische Bedenken oder Einwände gegen die 

Durchsetzung der Binnendifferenzierung im Unterricht im Rahmen des 

dreigliedrigen Schulsystems wurden meines Wissens nie erhoben. Trotz-

dem bieten die meisten Schulbücher und Arbeitsblattsammlungen weiter-

hin in der Regel keine nach Schwierigkeitsgraden unterschiedenen Aufga-

benstellungen zu einem Lerngegenstand, sondern ein Einheitsangebot, 

das sich – unabhängig von den jeweiligen Lernvoraussetzungen – an alle 

Schüler(innen) einer Lerngruppe gleichermaßen richtet. D.h.: Arbeiten 

Lehrende ausschließlich mit den Klassensätzen von Schulbüchern und 

Arbeitsblattsammlungen – ohne weiteres Material hinzuzuziehen – findet 

die von Klafki geforderte Binnendifferenzierung nicht im Vorfeld der Unter-

richtsplanung über die Aufgabenstellung, statt, sondern die Schüler(innen) 

werden im Nachhinein daraufhin beurteilt, ob und in welchem Ausmaß sie 

                                            
98 und auch bei den jetzt auszubildenden Lehrenden 
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die gestellte Aufgabe bewältigten. Bezogen auf die analysierten Internet-

lernangebote im Sample könnte ein Grund für die mangelnde Differenzie-

rung nach Lernvoraussetzungen darin zu sehen sein, dass die Anbie-

ter(innen) die tradierten Gestaltungsprinzipien von Arbeitsblattsammlun-

gen und Schulbüchern auf das neue Medium Internet übertragen. Diese 

Übertragung würde auch die ausgeprägte Textlastigkeit erklären, die nicht 

nur für die ausgewählten Internetlernangebote sondern auch für Schulbü-

cher und Arbeitsblattsammlungen typisch ist. Die Eindimensionalität der 

nach Lernvoraussetzungen undifferenzierten Texte findet sich wieder in 

der mangelnden Berücksichtung multipler Lerngegenstandsbetrachtun-

gen. 

 

 

7.3.2 Qualitätssteigerung durch multiple Lerngegenstandsbe-
trachtungen  

Die Betrachtung eines Lerngegenstandes aus multiplen Perspektiven wird 

im Rahmen der Diskussion um die Umsetzung des so genannten kon-

struktivistischen Lernparadigmas für einen der entscheidenden Faktoren 

zur Qualitätssteigerung von Lernangeboten gehalten. Auch wenn das so 

genannte konstruktivistische Lernparadigma in dieser Arbeit für eine un-

glücklich gewählte theoretische Konstruktion gehalten wird (� Kap.3.3.4. 

3), kann es nicht ignoriert werden, da sich eine Reihe pädagogisch hoch-

wertiger Unterrichtskonzeptionen für Lernangebote auf digitaler Basis dar-

auf beziehen. Die entwickelten Modelle sind trotz mangelnder theoreti-

scher Fundierung interessant und sind aus sachunterrichtlicher und schul-

pädagogischer Perspektive als Gewinn zu betrachten (� Kap.3.3.4.2.). Im 

Kontext der gerade behandelten Fragestellung ist insbesondere das Mo-

dell von Spiro u.a. entwickelten Cognitive Flexibility Theory hervorzuhe-

ben: Dieses betont den Aspekt, dass Lernende multiple Perspektiven ein-

nehmen sollen, um den Lerninhalt in vielfältiger Weise kognitiv zu reprä-

sentieren und zu speichern sowie Übervereinfachungen zu vermeiden. 

Diese Zielsetzung entspricht durchaus der sachunterrichtlichen Konzepti-

on eines ganzheitlichen Unterrichts, in dem Lernenden die Möglichkeit 

zugestanden wird, einen Lerngegenstand aus unterschiedlichen fachli-

chen und sachlichen Perspektiven zu betrachten. 

 

Vor dem Hintergrund der hier nur skizzierten hohen Wertschätzung und 

Bedeutung, die dem Prinzip der multiplen Lerngegenstandsbetrachtung in 
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unterschiedlichen Theoriezusammenhängen zugesprochen wird, könnte 

auch zu dieser Frage angenommen werden, dass die Einbeziehung des 

weltumspannenden Materialangebots im Internet die gewünschten multip-

len Lerngegenstandsbetrachtungen bietet. Dies ist jedoch aus Sicht der 

Studierenden für die von ihnen analysierten Internetlernangebote eben-

falls größtenteils nicht zutreffend: Nur knapp jede fünfte Seite (17%) er-

möglicht Kindern eine Lerngegenstandsbetrachtung aus unterschiedlichen 

Perspektiven. Damit ist der Realisierungsgrad des Prinzips der multiplen 

Lerngegenstandsbetrachtung insgesamt sehr gering. Soll die angespro-

chene Qualitätssteigerung realisiert werden, ist der Handlungsbedarf nicht 

zu übersehen.  

 

Auch hier ist zu fragen, auf welche Gründe die Diskrepanz zwischen der 

Wertschätzung und der Realisierung des besagten Unterrichtsprinzips zu-

rückzuführen ist. Anzunehmen ist, dass  

 

• derselbe hohe Aufwand bei der Planung, Gestaltung und Veröffent-

lichung einer multiperspektivischen Lerngegenstandbetrachtung zu 

betreiben ist, wie bei einem nach Lernvoraussetzungen differenzie-

rendem Lernangebot (vgl.: � Kap. 7.2.3.1).  

 

• multiperspektivische Lerngegenstandbetrachtungen ebenfalls nicht 

den tradierten Gestaltungsprinzipien von Schulbuchtexten und Ar-

beitsblattsammlungen entsprechen (vgl.: � Kap. 7.2.3.1). 

 

Als zusätzliche Erschwernis kommt hinzu, dass multiperspektivische 

Lerngegenstandbetrachtungen (im Unterricht) hohe kognitive und emotio-

nale Anforderungen an Lehrende und Lernende stellen und zwar im Be-

sonderen dann, wenn es um Themen geht, die Kinder und Erwachsene in 

ihrer Identität betreffen. Dies sind in erster Linie Themen mit weltanschau-

licher (religiöser, kultureller, sozialer und politischer) Relevanz, wie die 

Rolle der Frau, die Bedeutung von Religion, der gesellschaftliche Umgang 

mit der Natur … in unterschiedlichen Kulturen und Gruppierungen. 

 

Problematisch für Kinder (aber auch für viele Erwachsene) an der Aus-

einandersetzung mit derartigen Themen ist das In- Frage- Stellen von 

möglicherweise zentralen Lebenseinstellungen und Lebensstillen, die – 

bislang – als unhinterfragbar empfunden wurden. Die sozialen, ge-

schlechtsrollenspezifischen und kulturellen Einflüsse und Einstellungen, 
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durch die sie als Personen selbst geprägt wurden, sind nun als eine Mög-

lichkeit unter mehreren zu begreifen. Bislang für selbstverständlich gehal-

tene Gewissheiten und Sicherheiten werden relativiert und müssen unter 

Umständen aufgegeben werden. Dies ist umso problematischer, je inten-

siver sich die Person zuvor mit den scheinbaren Gewissheiten identifizier-

te, da mit der Diskussion des Thema dann auch ein Teil der eigenen Iden-

tität zur Debatte steht.  

 

Die Einbeziehung von multiperspektivischen Lerngegenstandbetrachtun-

gen ist nicht nur für die Kinder sondern auch für die Lehrenden sehr an-

spruchsvoll: Zum einen können auch Lehrende bei weltanschaulich be-

dingten, strittigen Fragen schnell an die Grenzen ihrer eigenen Toleranz 

stoßen, wenn es beispielsweise um rassistische, sexistische oder gewalt-

verherrlichende Positionen geht, die in offenen Diskussionen durchaus 

auch von Kindern und Jugendlichen vertreten werden können. Zum ande-

ren kann es Lehrenden angesichts der Bandbreite an randständigen ge-

sellschaftlichen Gruppierungen, kulturellen oder religiösen Minderheiten 

auch schlicht an Vorstellungsvermögen oder an Kenntnissen mangeln, wie 

sich ein bestimmtes Thema aus einer für einzelne Kinder möglicherweise 

relevanten,  spezifischen Perspektive darstellt. Und letztlich ist m. E. nicht 

zu unterschätzen, dass gerade Themen, die die soziale, kulturelle und 

(geschlechts-) rollenbedingte Identität von Kindern betreffen, sowohl bei 

den Kindern als auch bei deren Eltern starke Emotionen hervorrufen kön-

nen, die im Unterricht Konflikte und Unruhe auslösen können.  

 

D.h.: Unterricht, der sich um Mehrperspektivität bemüht, erfordert nicht nur 

einen massiv erhöhten Planungs-, Gestaltungs- und Verwaltungsaufwand, 

sondern stellt auch höhere Anforderungen an die sozial- emotionalen und 

kognitiven Gesprächsleitungskompetenzen der Lehrenden.  

 

 

7.3.3 Qualitätssteigerung durch die funktionale Aufeinanderab-
stimmung der eingesetzten multimedialen Elemente 

Der letzte breit diskutierte Faktor, der nach Kerres  (2001, S.145) die Qua-

lität eines Lernangebotes auf digitaler Basis entscheidend heben oder 

senken kann, ist die im Design von Internetseiten geglückte oder miss-

glückte funktionale Aufeinanderabstimmung der in ihm verwandten multi-
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medialen Elemente (� Kapitel 4.6.3). Von Interesse für die vorliegende 

Untersuchung sind zwei Diskussionsschwerpunkte. Es geht um:  

 

• die gezielte Einbeziehung der auditiven Modalität 

• sowie um die gezielte Einbeziehung von Bewegtbildern.  

 

Die Einbeziehung der auditiven Modalität kann nach Bernd Weidenmann 

(2002, S.93) die in Internetlernangeboten leicht auszulösende Problematik 

einer kognitiven Überlast reduzieren, wenn das Informationsangebot sinn-

voll auf unterschiedliche Sinnesmodalitäten verteilt wird. Werden komple-

xe Bilder oder Bilderfolgen nicht ebenfalls visuell (durch Text), sondern in 

einem gesprochenen Kommentar erläutert, können Bilder in Ruhe aufge-

nommen und verarbeitet werden, während die Rezipient(inn)en gleichzei-

tig durch den auditiven Kommentar angeleitet werden. Für die Grundschu-

le ist zudem von Bedeutung, dass die Möglichkeit, sich einen Text auch 

vorlesen lassen zu können, für leseschwache Kinder eine erhebliche 

Lernhilfe darstellen kann. Diese für die Schüler(innen) einfach zu handha-

bende Hilfestellung wird jedoch in der Auswahl der analysierten Internet-

lernangebote kaum genutzt: Nur zwei Lernangebote bieten neben textli-

chen und bildlichen auch auditive Informationen.   

 

Als zweites Gestaltungselement, das in Multimediaanwendungen gezielt 

zur Qualitätssteigerung des Lernangebotes eingebunden werden kann, 

werden in der Diskussion Bewegtbilder99 genannt: Diese können das Zu-

sammenspiel von zeitlichen und räumlichen Komponenten bei komplexen 

Vorgängen wesentlich angemessener repräsentieren als Standbilder (� 

Kapitel  4.3.6.2). Bewegtbilder werden in der Auswahl der analysierten 

Internetlernangebote immerhin schon auf jeder zweiten Seite eingesetzt, 

aber nur jede achte Seite verwendet Bewegtbilder, die auch in direkter 

Beziehung zum Lerngegenstand stehen. Damit ist auch die gezielte Ein-

beziehung von Bewegtbildern als ausbaufähig zu betrachten.  

 

D.h. auch die Bedeutung, die dem Einsatz der multimedialen Gestaltungs-

elemente in der Diskussion beigemessen wird, spiegelt sich im Sample 

der analysierten Internetlernangebote nicht wieder. Dieses Phänomen ist 

mit hoher Wahrscheinlichkeit zu einem Großteil auf den schon diskutierten 

Zeit- und Kostenaufwand zurückzuführen, der schon bei der Gestaltung 

einfacher Internetseiten entsteht. (Als einfache Internetseiten werden in 

                                            
99 Videosequenzen oder Animationen 
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diesem Zusammenhang nur die Seiten verstanden, die sich – unabhängig 

vom Grad der inhaltlichen Differenzierung – auf den Einsatz von Texten 

und Standbildern beschränken). Dieser Aufwand ist um ein Vielfaches hö-

her, wenn multimediale Elemente in eine Computer- und Internetanwen-

dung eingebunden werden sollen.  

 

Die Integration multimedialer Elemente in ein Internetlernangebot gehört 

zu den aufwändigsten Tätigkeiten bei der Gestaltung einer Internetseite: 

Dies gilt im Besondern dann, wenn die Animationen und Sounds nicht aus 

dem Netz herunter geladen werden können, sondern erst noch selbst her-

gestellt werden müssen. Dies ist für die meisten sachunterrichtsrelevanten 

Themen zurzeit (noch) der Fall, da die Animationen, Videos und Sounds, 

die zurzeit im Internet zu finden sind, meist rein unterhaltende Funktion 

haben oder aber – in günstigen Fällen – die Navigation unterstützen. Ani-

mationen, Videos oder Sounds mit Erklärungswert für einen grundschul-

tauglichen Lerngegenstand sind bisher kaum im Netz vertreten.  

 

Arbeitet man bei der Gestaltung einer Seite nicht nur mit Text und einfa-

chen Standbilder, sondern auch mit Sound, Video und Animationen benö-

tigt man für jede dieser Kategorien ein Spezialprogramm, deren Kosten 

mitsamt den zur Aufzeichnung benötigten technischen optischen und a-

kustischen Geräten (Scanner, Digitalfotoapparat, Digitalkamera und digita-

les Diktiergerät) leicht das für die meisten Privatpersonen und Einzelschu-

len akzeptable Ausgabevolumen überschreiten. Hinzu kommen weitere 

Spezialprogramme zur Einbindung der multimedialen Bausteine in die In-

ternetseite, zu der einfache Web- Editoren nicht mehr in der Lage sind.  

 

Zusätzlich zu den reinen Kosten erfordert die Herstellung von multimedia-

len Bausteinen auch sehr viel Zeit: Vergegenwärtigt man sich, dass eine 

einfache Animation von 3 Sekunden Dauer, die sich aus der einfachen 

Abfolge von fünf Teilszenen zusammensetzt100, aus mindestens 10 Bil-

dern besteht, die einzeln herzustellen und in der zeitlichen Abfolge koordi-

niert werden müssen, wird deutlich, wie aufwändig das Design komplexe-

rer Animationen ist.  

 

                                            
100 Die Animation veranschaulicht das physikalische Phänomen des Wärmeauftriebs: Ein 
Zigarettenblättchen wird mit einem Streichholz entzündet, zur Hälfte verbrannt, steigt auf 
und verwandelt sich in Ascheteilchen, die dann aus dem Bild verschwinden (vgl.: Brülls 
1996).  
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Hinzu kommt, dass die Bedienung jedes der erforderlichen Programme 

und technischen Zusatzgeräte der Einarbeitung bedarf: Wenn man be-

denkt, dass für die Erstellung einer Internetseite auf der neben Text und 

Standbildern auch lerngegenstandsbezogene Sounds, Videos und Anima-

tionen101 eingesetzt werden, mindestens fünf verschiedene komplexe 

Programme102 und vier technische Geräte103 benötigt werden, wird der 

geringe Anteil an Internetlernangeboten mit funktional eingesetzten Multi-

mediaelementen im Sample nachvollziehbar. Die meisten außerhalb des 

professionellen Mediendesigns tätigen Personen und Institutionen können 

den erforderlichen Zeitaufwand wahrscheinlich nicht aufbringen, um sich 

auch nur die benötigten Bedienungskompetenzen anzueignen. 

 

D.h.: Zusammengefasst wurde keine der drei Bedingungen, die in der Dis-

kussion als Voraussetzung für eine Qualitätssteigerung des Lernangebots 

genannt wurden, durch den Großteil der analysierten Internetlernangebote 

erfüllt. Allen Bedingungen ist zudem gemeinsam, dass sie nur mit einem 

immens hohen Aufwand zu realisieren sind. Vor diesem Hintergrund, er-

scheint die Frage berechtigt, ob eine Qualitätssteigerung von zukünftigen 

Internetlernangeboten erwartet werden kann, wenn die staatlichen Schul-

behörden ihre Bemühungen um Unterstützung nicht intensivieren.  

 

                                            
101 die nicht aus dem Netz herunter geladen werden 
102 zur Web- Edition, zur Text-, Bild- und Videobearbeitung und zur gemeinsamen Sound- 
und Animationsbearbeitung 
103 Scanner, digitales Diktiergerät, digitale Kamera, digitaler Fotoapparat 
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7.4 Fazit 

 

Einzelnen Themen und Einschätzungen in der Diskussion um neue Me-

dien wird durch die Häufigkeit ihres Aufgegriffen- Werdens eine hohe Be-

deutung verliehen, die durch die exemplarische Auswahl des analysierten 

Internetlernangebots nicht bestätigt wird. Die Abgrenzungen zu traditionel-

len Medien und die an den schulischen Einsatz von neuen Medien ge-

knüpften Befürchtungen und Hoffnungen „greifen nicht“, setzt man sie zu 

den im Internet real vorfindbaren Lernangeboten für den Sachunterricht in 

Beziehung.  

 

Dies wurde für die Befürchtung einer möglichen Qualitätssenkung des 

Lernangebotes durch ein reduziertes Angebot an Primär- und Sozialisati-

onserfahrungen schon mehrfach festgestellt104. Als ähnlich bedeutungslos 

erwies sich die in der Diskussion befürchtete Senkung der Lerneffektivität 

durch unübersichtlich strukturierte Lernangebote, da die große Mehrzahl 

der analysierten Internetlernangebote aus Sicht der Studierenden auf-

grund ihres strukturierten und übersichtlichen Seitenaufbaus auch für „ab-

solute Computer- und Internetlaien“ als einfach zu handhaben beschrie-

ben wurden.   

 

Die Hoffnungen auf eine potenzielle Qualitätssteigerung des Lernangebots 

wurden in der Diskussion an bestimmte Bedingungen geknüpft, die aber 

durch die im Internet real vorfindbaren Lernangebote für den Sachunter-

richt größtenteils nicht erfüllt wurden. Die Mehrheit der Internetseiten lässt 

keine Betrachtung des Lerngegenstandes aus multiplen Perspektiven zu, 

noch bieten sie den Lernenden und Lehrenden ein nach unterschiedlichen 

Lernvoraussetzungen differenziertes Lernangebot. In dieser Einschätzung 

inbegriffen ist die technisch einfach realisierbare Möglichkeit der Verknüp-

fung der jeweiligen Startseite mit differenzierendem Material über die Ver-

linkung. Ebenfalls in der Mehrheit der Internetlernangebote nicht realisiert 

wird die gezielte Einbeziehung der auditiven Modalität bzw. von Bewegt-

bildern, die in der Diskussion – unter dem Stichwort: funktionale Aufeinan-

derabstimmung der multimedialen Elemente – als potential qualitätsstei-

gernd thematisiert wird.   

 

                                            
104 Die große Mehrzahl der Internetlernangebote wurde von den Studierenden sowohl als 
aktivitäts- als auch als kommunikationsanregend eingestuft. 
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Hinsichtlich der so genannten charakteristischen „Eigenschaften“ der neu-

en Medien (Adaptivität, Multimedialität und Interaktivität) war festzustellen, 

dass sich zwei105 der drei „Eigenschaften“ bei der Mehrheit des analysier-

ten Materials – auch nicht im Ansatz – nachweisen ließen. Vor diesem 

Hintergrund ist es meines Erachtens sinnvoll, die Rede von den „charakte-

ristischen Eigenschaften“ (Meschenmoser, 2002, S. 76) aufzugeben und 

anstatt dessen von den Gestaltungspotenzialen der neuen Medien zu 

sprechen, die nur bei der Konstruktion bzw. der Gestaltung von Lernange-

boten auf digitaler Basis genutzt werden können.  

 

Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass sich die Bedeutung der 

zentralen Themen in der Diskussion (Charakteristika, Befürchtungen und 

Hoffnungen) in der exemplarischen Auswahl der analysierten Internetlern-

angebote nicht widerspiegelt.  

 

Dieses Ergebnis lässt sich auf zwei Arten erklären:  

 

• Entweder muss davon ausgegangen werden, dass die Diskussion 

um die Bedeutung und den Einsatz der neuen Medien in vielen 

Fragen die Realität der Angebote im Internet – zumindest was das 

sachunterrichtliche Lernangebot betrifft – so gut wie nicht106 zur 

Kenntnis nimmt.  

 

• Oder die spezielle Auswahl der analysierten Internetlerngebote 

muss als sehr untypische – qualitativ sehr niedrig schwellige – Zu-

sammenstellung von Internetangeboten für den Sachunterricht in-

terpretiert werden. Diese Möglichkeit ist angesichts des zeit- und 

personenintensiven Auswahlverfahrens unter der Zielsetzung, nur 

die  interessantesten und hochwertigsten Angebote für die Unter-

suchung zu bestimmen, als sehr unwahrscheinlich einzustufen. 

Ausgeschlossen werden kann sie aber nicht. 

 

In beiden Fällen wird jedoch deutlich, wie wichtig empirische Untersu-

chungen sind, die sich mit der Realität des Lernangebotes (und nicht nur 

mit den potenziell kreierbaren Lernangeboten) für ein Fach bzw. für eine 

Schulform auseinandersetzen: Die zweifelsfrei erweiterten Gestaltungspo-

tenziale der neuer Medien werden – wie sich gezeigt hat – nicht automa-

                                            
105 Adaptivität und Multimedialität 
106 von einzelnen kritischen Ansätzen abgesehen 



 251 

tisch bei der Entwicklung eines schulpädagogisch und sachunterrichtlich 

relevanten Lernangebotes genutzt.  

 

Nutzen die über digitale Medien vertriebenen Lernangebote die Ge-

staltungspotenziale der neuen Medien jedoch nicht oder sind sie aus fach- 

und schulartspezifischer Perspektive nur als mittelmäßig zu begreifen, 

stellt sich für Lehrende die meines Erachtens berechtigte Frage, ob sich 

der  Einsatz der digitalen Medien im Unterricht lohnt. Die subjektiven Ant-

worten der Lehrenden auf diese Frage sind für die von schuladministrati-

ver Seite gewünschte Intensivierung der Arbeit mit neuen Medien in der 

Schule entscheidend, weil diese den Personenkreis stellen, der letztlich 

den konkreten Einsatz der digitalen Medien im Unterricht initiiert. Vor die-

sem Hintergrund ist es also von großer Bedeutung, wie (angehende) Leh-

rende die Qualität der digitalen Medien – nach genauer Prüfung der 

konkreten Angebote  – wahrnehmen. Wünschenswert sind vor diesem 

Hintergrund Folgeuntersuchungen zur Sichtweise von etablierten Leh-

rer(innen). 

 

Von den Studierenden wurden die Lernangebote im Internet mehrheitlich 

nicht als Ansatzpunkte für die Realisierung eines mehrdimensionalen di-

daktischen Mehrwertes gesehen: Obgleich einzelne Seiten und einzelne 

Aspekte von den Studierenden sehr positiv bewertet wurden, stuften sie 

die Qualität der Mehrheit der Internetlernangebote letztlich zwar nicht als 

ausgesprochen negativ107, aber doch nur als niedrig ein. Der Großteil der 

analysierten Internetlernangebote erfüllte keine der Bedingungen, die in 

der Diskussion als Voraussetzung für eine Qualitätssteigerung des Lern-

angebots genannt wurden. 

 

Einzelne Vorzüge wurden von den Studierenden im Vergleich zu den tra-

ditionellen Medien zwar bei der Mehrzahl der Seiten gesehen, aber diese 

wurden nicht für so bedeutend gehalten, dass den Studierenden ihr Ein-

satz im Unterricht108 auf jeden Fall sinnvoll erschien. Ein Drittel aller Seiten 

wurde schon bei der Minimalanforderung der sachlich und fachlich ange-

messenen Darstellung des Lerngegenstandes mit deutlicher Skepsis beur-

teilt. Zu den Analyseschwerpunkten der möglichen realisierten Internet- 

und Multimediaqualitäten, sowie der durch das Lernangebot offerierten 

                                            
107 Gänzlich abgelehnt wurde die Mehrzahl der Internetlernangebote jedoch ebenfalls 
nicht, da sie immerhin für so gut befunden, dass den Studierenden ihr Einsatz als ergän-
zendes Material im Unterricht sinnvoll erschien.  
108 bei entsprechender thematischer Bindung 
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Handlungs- und Entscheidungsspielräume waren es sogar jeweils knapp 

zwei Drittel aller Seiten, die nicht eindeutig positiv beurteilt wurden. Zu-

sammengefasst entspricht der Großteil der analysierten Internetseiten aus 

Sicht der Studierenden weder den Qualitätskriterien eines multimedialen 

Lernangebotes, noch lässt die didaktisch- methodische Aufbereitung der 

Lernangebote erkennen, dass die mit dem Sachunterricht verknüpften pä-

dagogischen Ziele109 gezielt gefördert werden.  

 

Damit kann mit Blick auf die Ausgangsfragestellung festgehalten werden, 

dass sich die personen- und zeitintensive Suche nach Lernangeboten  im 

Internet, die sich für eine Bearbeitung im Sachunterricht eignen, aus Sicht 

der Studierenden als nicht sehr effektiv erwiesen hat. Deutliche Indikato-

ren für eine eindeutige Qualitätssteigerung des Lernangebotes, die sich 

als Innovationsschub für das Gesamtsystem Schule im Hinblick auf die 

Realisation eines veränderten Lehr- Lernbegriffs auswirken könnten, 

wurden am Großteil des Materials nicht festgestellt. Damit wird die prakti-

sche Einlösbarkeit der Vorzüge, Hoffnungen und Erwartungen für eine 

veränderte Unterrichtspraxis angesichts des durch die neuen Medien ge-

gebenen Lernangebotes von den Studierenden zwar nicht ausgeschlos-

sen, aber doch für die Mehrheit des analysierten Materials in Frage ge-

stellt.  

 

Von dieser Stellungnahme unberührt ist der didaktische Mehrwert, der  

durch das Internet als Informations- und Kommunikationsraum potenziell 

realisiert werden kann. Die eingangs erwähnte Einschätzung der Enquete-

Kommission des Deutschen Bundestages (1998, S. 153) verliert nicht an 

Gültigkeit: Die schnellen Zugriffsmöglichkeiten auch auf sehr entfernt vor-

handene Informationsbestände lassen im Verbund mit den über räumliche 

Begrenzungen hinausreichenden Kommunikations- und Kooperations-

möglichkeiten sowohl neue Erkenntnismöglichkeiten als auch neue Hand-

lungsformen zu und erweitern den pädagogischen Handlungsspielraum für 

neue Formen der Selbsterarbeitung von Wissen und Können, aber auch 

für neue Formen des gemeinsamen Lernens. 

 

                                            
109 - Befähigung der Schüler und Schülerinnen zu bewusstem und verantwortlichem So-
zialverhalten, 
- Vorbereitung auf die politische Handlungsbereitschaft und -fähigkeit als Staatsbürger, 
- Erziehung zur verantwortungsvollen und sachgerichteten Zusammenarbeit mit anderen,  
- in Verantwortung für die Umwelt handeln lernen  …  

(Niedersächsische Rahmenrichtlinien, Hannover 1984) 
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Leider wird das Gestaltungspotenzial des Internets in Bezug auf das Lern-

angebot für den Sachunterricht – wie aufgeführt – bislang nur wenig und 

meines Erachtens auch nicht optimal genutzt, so dass die Gefahr durch-

aus realistisch erscheint, die Medienoffensive der Bundesländer zur 

Implementation der digitalen Medien in den Schullalltag laufe  – ähnlich 

wie beim Schulfernsehen der 60er Jahre und den Sprachlaboren der 70er 

Jahre – ins Leere. Um diese aktuelle Gefahr zu minimieren, sind weitere 

Initiativen erforderlich, die aber im Vergleich zu den bereits unternomme-

nen gesamtgesellschaftlichen Anstrengungen  – denkt man nur an die 

Ausstattung der Schulen mit Computern und Internetzugängen – relativ 

anspruchslos erscheinen.  

 

Das zentrale Problem, das sich in dieser Untersuchung als bedeutsam für 

die Medienrezipient(inn)en erwiesen hat, ist der enorme Zeitaufwand, 

der von den (angehenden) Lehrenden zurzeit betrieben werden muss, um 

Lernangebote im Internet zu finden, die die Gestaltungspotenziale der 

neuen Medien nutzen und Schüler(innen) die Entscheidungs- und Hand-

lungsspielräume anbieten, die im Sinne eines emanzipatorischen Sachun-

terrichtes eingesetzt werden können. Der derzeitige Mangel an geeigneten 

Internetlernangeboten (aus studentischer Sicht) ist vermutlich zu einem 

großen Teil auf den außergewöhnlich hohen Aufwand zurückzuführen, der 

von den Medienproduzent(inn)en zu betreiben ist, um die drei wesentli-

chen Bedingungen zu erfüllen, die in der Diskussion als Voraussetzung für 

eine Qualitätssteigerung des Lernangebots genannt werden. Dieser im 

Vergleich zu Standardtexten erhebliche Mehraufwand könnte ein Grund 

sein, weshalb Privatpersonen und Institutionen, deren Zweck nicht in ers-

ter Linie in der Bereitstellung von Material für den Unterricht besteht, keine 

Lernangebote ins Internet stellen,  

 

• die nach Lernvoraussetzungen differenzieren, 

• einen Lerngegenstand aus multiplen Perspektiven betrachten, 

• die multimedialen Elemente funktional einbeziehen. 

 

Sollen diese Bedingungen im zukünftigen Internetlernangebot stärker rea-

lisiert werden, ist eine Intensivierung der Bemühungen für ein geeignetes 

Medienangebot durch die Schulbehörden meines Erachtens unerlässlich. 

Sinnvolle Bemühungen sind auf drei Ebenen denkbar. 
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1) Schulart- und fachbezogene Sammlungen qualitativ hochwertiger 

Lernangebote 

 Die im Netz durchaus vorhandenen qualitativ hochwertigen Angebote 

könnten auf den Bildungsservern der Universitäten oder der Länder nach 

Schulformen und Schularten zusammengestellt werden, um Lehrenden in 

den Schulen die Suche zu erleichtern. Entsprechende schulart- und fach-

bezogene Materialsammlungen werden zwar auch gegenwärtig angebo-

ten, doch wird heute in den meisten Fällen nicht zwischen den Interessen 

von Schüler(innen) und Lehrer(innen) als Medienproduzent(inn)en und 

den Interessen von Schüler(innen) und Lehrer(innen) als Medienrezi-

pient(inn)en unterschieden:  

 

Von Kindern für Kinder geschriebene Texte können zwar höchst motivie-

rend für die eigene Textproduktion sein, als zu bestimmten Sachthemen 

informierendes, Handlungs- und Entscheidungsspielräume offerierendes 

Lernangebot,  das die Internet- und Multimediaqualitäten nutzt, können sie 

jedoch nur in den seltenen Fällen verstanden werden. Wenig hilfreich sind 

auch die Häufungen von Lerngeboten, die schon aus studentischer Sicht 

der Mindestanforderung einer sachlich- fachlichen angemessenen Lern-

gegenstandsbeschreibung nicht gerecht werden.  

 

Dieser Problematik wäre durch die Einrichtung einer oder mehrer zentraler 

Institutionen zu begegnen, deren Aufgabe – ähnlich wie bei den Printme-

dien die der Verlage – darin bestünde, nur die Lernangebote, Lernplatt-

formen und Lernumgebungen in fach- und schulartbezogene Sammlungen 

aufzunehmen, die sich durch die Einhaltung von bestimmten Mindeststan-

dards auszeichnen. Davon unbenommenen ist die Einrichtung bzw. Auf-

rechterhaltung der unkontrollierten Lernumgebungen und Lernplattformen, 

die zurzeit im Netz auffindbar sind.  

 

 

 

2) Qualitativ hochwertige schulart- und fachbezogene Angebote ent-

wickeln 

Dieselben Institutionen, die für das Zusammenstellen von qualitativ hoch-

wertigen Lernangeboten verantwortlich zeichnen, könnten selbst Angebo-

te entwickeln, die den von der Schulart und dem Fach geforderten Stan-

dards entsprechen. Bezogen auf das sachunterrichtliche Lernangebot 

könnten insbesondere die Qualitäten am Material entwickelt werden, de-
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ren Bedeutung in der medienpädagogischen Diskussion als sehr hochwer-

tig eingestuft wird, die aber nichtsdestotrotz von den aktuell im Netz vor-

findbaren Lernangeboten kaum realisiert werden.  

 

Hier geht es in erster Linie um die Entwicklung eines nach Lernvorausset-

zungen und perspektivischer Betrachtung differenzierten Lernangebots, 

sowie um die Einbeziehung der zurzeit kaum genutzten multimedialen E-

lemente von Audio- Dateien und Bewegtbildern. Der Großteil der analy-

sierten Internetlernangebote erfüllte keine dieser Bedingungen, die in der 

medienpädagogischen Diskussion immerhin als Voraussetzung für eine 

Qualitätssteigerung des Lernangebots genannt wurden. Der Mangel an 

Internetlernangeboten, die diesen Anforderungen gerecht werden, ist mit 

hoher Wahrscheinlichkeit zumindest zum Teil darauf zurück zu führen, 

dass die Anbieter(innen) der Internetseiten größtenteils nicht hauptberuf-

lich in der Medienproduktion tätig sind: D.h. es ist zu vermuten, dass sie 

i.d.R. weder über die erforderlichen Kompetenzen110 verfügen, noch den 

immens hohen Aufwand zur Produktion von qualitativ hochwertigen Inter-

netlernangeboten betreiben können. In diesem Zusammenhang sei noch 

einmal auf das meines Erachtens unrealistische Anforderungsprofil an die 

medienpädagogische Qualifikation von Lehrenden hingewiesen, dass im 

Bericht des Schulausschusses der KMK111 vom 12.12.1998 entworfen 

wurde, nach dem Lehrende – neben ihren originär pädagogischen und 

fachlichen Kompetenzen – über Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügen 

müssten, die den Rahmen einer hauptberuflichen mediendesignerischen 

Berufsausbildung bei weitem überschreiten. Damit ist auch für das zukünf-

tige Internetlernangebot fraglich, ob Qualitätssteigerungen erwartet wer-

den können, wenn die staatlichen Schulbehörden, die Wirtschaft und die 

Universitäten ihre Bemühungen um Unterstützung der Lehrenden nicht 

intensivieren. Der Ansatz, in einer Arbeitsgruppe von freigestellten Univer-

sitätsangehörigen, Mediendesigner(inne)n und Lehrenden Unterrichtsma-

terial, das den in der Diskussion erhobenen Qualitätsansprüchen ent-

spricht, zu entwerfen und über das Internet zur freien Verfügung der Leh-

renden zu verbreiten, ist eine meines Erachtens viel versprechende Mög-

lichkeit. 

 

                                            
110 Für die Gestaltung eines Internetlernangebots mit multimedialen Gestaltungselemen-
ten müssen einigermaßen sichere Bedienungskompetenzen zu mindestens 5 komple-
xen Programme und 4 zusätzlichen technischen Geräte neben dem Computer selbst 
vorliegen.  
111 Medienpädagogik als Aufgabe aller Fächer 
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3) Fach- und schulartbezogene Kompetenzen der Lehrenden als Pro-

duzenten einbinden und deren Medienkompetenz steigern 

Bei der Konstruktion geeigneter Lernangebote ist die Beteiligung von Leh-

renden aus der Schule meines Erachtens wünschenswert, um deren pä-

dagogische und fachliche Kenntnisse zu nutzen. Für den Sachunterricht 

konzentrieren sich zwei von drei Bewertungsschwerpunkten auf klassisch 

zu nennende Anforderungen an ein Lernangebot. Diese betreffen  

 

• die sachlich und fachlich angemessene Darstellung des Lernge-

genstandes  

• und die im Lerngebot offerierten Handlungs- und Entscheidungs-

spielräume. 

  

Über die Kompetenzen Lernangebote zu gestalten, die diesen „klassi-

schen“ Anforderungen entsprechen, verfügen interessierte und engagierte 

Lehrende in der Schule i.d.R. auch dann, wenn sie das Gestaltungspoten-

zial der digitalen Medien (noch) nicht ausschöpfen können. Bezieht man 

Lehrende also in die Entwicklung geeigneter digitaler Medien mit ein, ist 

ein zweifacher positiver Effekt zu erwarten. Es kann davon ausgegangen 

werden,   

 

• dass die Qualität des sachunterrichtlichen Lernangebotes im Inter-

net steigt und  

• dass die gestalterischen und technischen Kompetenzen, die zur 

Konstruktion digitaler Medien erforderlich sind, in einem sinnvollen 

projektorientierten Prozess gefördert werden.   

 

 

Alle Vorschläge zielen auf Initiativen, die nicht kostenneutral durchzufüh-

ren sind. Angesichts der meines Erachtens realistischen Annahme, dass 

die bereits unternommenen gesamtgesellschaftlichen Anstrengungen in 

der breit und kostenaufwändig angelegten Medienoffensive der Bundes-

länder zur Implementation der digitalen Medien in den Schullalltag ebenso 

ergebnislos auszulaufen drohen wie die Bildungsinitiativen zur Einführung 

des Schulfernsehens und der Sprachlabore ist die Fortführung der Bemü-

hungen (auf einem sehr viel geringeren Niveau als bislang) mehr als wün-

schenswert. Eine Verbesserung des aus Sicht der Studierenden besten-
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falls – von Ausnahmen abgesehenen – durchschnittlichen Lernangebotes 

im Internet ist ein sinnvoller Ansatz (unter anderen):  

 

Nur wenn die konkreten Lernangebote im Internet von der Mehrzahl der 

Studierenden und Lehrenden – durch genaue Analyse begründet  – als 

ein hilfreiches und unterstützendes Medium zur Verbesserung ihrer Unter-

richtangebote für den Sachunterricht gesehen werden, besteht die Chance 

auf eine flächenwirkende Einbindung des Internets im Sachunterricht der 

Grundschule.   
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Sample-Übersicht 
Personenzusammensetzung der Bewertenden 
Verteiler: Bildungsanbieter(innen) und Bearbeiterinnen  

Kodierplan  

Regeln des Datenabgleichs  

Datenabgleich- Fragebogen-1 

Datenabgleich- Fragebogen-2  

Datenabgleich- Fragebogen- 3 

Offenheitsgrad der Fragen  

Literatur  
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Sample -Übersicht 
 

 BILDUNGSANBIETER INTERNETADRESSE PROJEKT LERNANGEBOT 

1 Andrea Enzendorfer http://www.kidsnet.at/Sachunterricht/Wald.
htm 

Kidsnet Wissen/ Wald 

2 Astrid-Lindgren-Grundschule Berlin; 
Mark-Twain-Grundschule Berlin 

http://www.momodo.de/urzeit/index.html MoMo Reise in die Vergangenheit 

3 BICS-Geschäftsstelle am Landesinstitut 
für Schule und Medien  

http://www.wir-in-
berlin.de/teddy/teddy/index.htm 

Teddy Bärenclub 

4 Andrea Enzendorfer http://www.kidsnet.at/Sachunterricht/sachu
nterricht.htm 

verschiedene Sachunterrichtsthemen Sachunterricht-Quiz 

5 Claudia Buchczik http://www.kidsweb.de/ Telcom der Universität Erlangen-
Nürnberg 

Sachunterrichtsbezogene Erfah-
rungsberichte und Quize 

6 Herder Verlag GmbH http://www.phillip-maus.de Die Phillip- Hefte im Internet Garten 

7 Kellogg's http://www.wie-fruehstueckt-die-
welt.de/weltweit.html 

gesunde Ernährung Das Frühstück: Wie frühstückt die 
Welt?                  

8 Claudia Buchczik http://www.kidsweb.de Telcom der Universität Erlangen-
Nürnberg 

Versuche/ Experimente 

9 WWF (World Wide Fund ) http://www.wwf.de/young-panda young panda bedrohte Tierarten 
10 Astrid Kaiser und das Team der Lern-

werkstatt Rösa, Universität Oldenburg 
http://www.lesa21.de Tiere  Haustiere 

11 Tessloff Verlag Nürnberg http://www.wasistwas.de/root/index Was ist was? Thema der Woche: Ritter  
12 SWR (Südwestrundfunk) http://www.kindernetz.de/thema/indianer/in

dex.html 
Kindernetz-Infoladen Indianer 

13 n21 http://www.kaeferatlas.de GS am Osterwald Das Käferprojekt: Heimische Käfer 
14 n21 http://www.kaeferatlas.de GS  Osterholz Scharmbeck Schnecken Schnack 
15 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Lohne Hummeln und andere Wildbienen 
16 Geolino Zeitschrift http://www.geo.de/geolino Geolino Tiere und Pflanzen 
17 Bundesumweltministerium http://www.bmu-kids.de bmu-kids.de Kreativ- Werkstatt 
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 BILDUNGSANBIETER INTERNETADRESSE PROJEKT LERNANGEBOT 

18 Astrid Lindgren Grundschule und Mark 
Twain Grundschule  

http://www.momodo.de/film/index.html Momodo-Filmwelt Filmwelten 

19 ZDF: tivi Fernsehen http://www.loewenzahn.de Löwenzahn Wetter 
20 Bernward Jung http://www.mullematsch.de verschiedene Sachunterrichtsthemen verschiedene Sachunterrichtsthemen 

21 Tessloff Verlag http://www.wasistwas.de/root/index Thema der Woche: Steinzeit Steinzeit 

22 Universität Oldenburg http://www.physikfuerkids.de Sternwarte Sternwarte 
23 Universität Oldenburg http://www.physikfuerkids.de WieWas? WieWas? 
24 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Friedland  Das Leben der Waldameise 
25 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Nadorst  Die Welt der Tiere durch Waldbo-

den-fenster und Mikroskop entde-
cken 

26 Westdeutscher Rundfunk Köln (WDR) http://www.wdrmaus.de/sachgeschichten/le
ergutautomat/ 

Sachgeschichten Leergutautomat 

27 Heinz Sielmann Stiftung  http://www.100tiere.de Heimische Tiere, die man kennen sollte Wirbellose Tiere 

28 AOK-Bundesverband  http://www.jolinchen.de/rd/43.php Mach dich schlau! Ernährung 
29 n21 http://www.kaeferatlas.de St.-Laurentius-Grundschule Kleine Käfer - Große Kunstwerke 
30 n21 http://www.phzh.ch/web-

quest/framecontent/arbeiten/arbeiten2000/ 
die_Wuesten_der_erde/index.html 

Klasse 3d der Bezirksschule Aarau Wüste 

31 n21 http://www.qs-letten.ch/steinzeit/ 4. Klasse der Quartierschule Letten Steinzeit 

32 Anke Hildebrandt und Kristina Schrottka http://www.kidsville.de Mitmachstadt alles 
33 UNICEF http://www.unicef.de/kids Kinderseite von UNICEF Informationsseite zur Arbeit und zu 

den Themen von UNICEF 

34 xperience-at-work GmbH http://www.milkmoon.de Milkmoon Helden und Abenteurer 
35 Bundesumweltministerium http://www.bmu.de Umweltthemen Wissen 
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 BILDUNGSANBIETER INTERNETADRESSE PROJEKT LERNANGEBOT 

36 n21 http://www.kaeferatlas.de Lern- und Sprachschule Akenau GmbH Die Ameise 

37 n21 http://www.kaeferatlas.de GS am Lerchenberg Wasserinsekten  
38 n21 http://www.kaeferatlas.de Burgbergschule Katlenburg-Lindau Maikäfer flieg 

39 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Friedrichsfehn Bruno der Maikäfer 
40 Verlag: Gruner + Jahr in Hamburg http://www.geo.de/GEOlino Online Angebot der Zeitschrift Geo Menschen und Länder 

41 SWR-Rundfunk http://www.kindernetz.de/funkhaus/index.p
hp 

Funkhaus Tiere, Medienberufe, Internet-Radio, 
Fernsehen, "die Stadt Berlin" 

42 Westfälisch-Lippischer Landwirtschafts-
verband e.V. 

http://www.bauernhof.net Bauernhof Kühe 

43 Labbé Verlag  http://www.zzzebra.de In der Natur Wasser 
44 Volker Schlee Verlag-Bielefeld http://www.meine-ritterburg.de Mittelalter Ritter und Burgen 
45 Volker Cichowlas http://www.volkis-spielecke.de  Piraten Piratenfest 
46 Labbé Verlag  http://www.zzebra.de Rechte der Kinder Starke Kinder 
47 Südwestrundfunk (SWR) http://www.kindernetz.de Tigerentenclub: Wissen macht Spaß Prof. Tims verrueckte Werkstatt 

48 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Friedland Schmetterlinge  
49 Universität Oldenburg http://www.physikfuerkids.de Geschichte der Physik Geschichte der Physik 
50 Universität Oldenburg http://www.physikfuerkids.de Labor Physikalische Versuche 
51 ZDF-Redaktion Löwenzahn http://www.tivi.de/loewenzahn Peters verblüffende Geheimnisse der 

Chemie 
Verschiedene Aspekte der Chemie 

52 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Halvestorf Pfui Spinne? Keine Angst vor Spin-
nen! 

53 n21 http://www.kaeferatlas.de Bernhardschule Sögel Kribbel Krabbel- Waldameise 
54 n21 http://www.kaeferatlas.de Albert-Liebmann-Schule Interaktive Käferseite 
55 Jaranja - Team http://www.jaranja.de Wissen Technik 
56 Kidsville-Team http://www.kidsville.de Tiere Ameisen 
57 Bundesamt für Naturschutz (BfN) http://www.naturdetektive.de Naturdetektive 2004 Bauernhof 
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58 Ministerium für Gesundheit und Soziales 

des Landes Sachsen- Anhalt 
http://www.kinderministerium.de pol. Informationen für Kinder zu rele-

vanten Themen 
Kinder haben Rechte 

59 BICS-Geschäftsstelle am Landesinstitut 
für Schule und Medien  

http://www.wir-in-berlin.de Wir in Berlin Verkehrswerkstatt 

60 Berliner Wasserbetriebe http://www.klasse-wasser.de Wasser Wasser 
61 Volkswagen AG Wolfsburg http://www.autolernwerkstatt.de Die AutoLernwerkstatt: Volkswagen 

Kinderleicht 
Autolernwerkstatt 

62 Zentrum für Lehrerbildung (Uni- Biele-
feld) 

http://www.sachunterricht-online.de Umweltdaten des Umweltbundesamt Wasser 

63 Deutsches Kinderhilfswerk in Berlin  http://www.kindersache.de/politik/default.ht
ml 

Politik und Rechte Irak Special 

64 ZDF-Redaktion Löwenzahn http://www.tivi.de/loewenzahn Luft im Sonderangebot Luft 
65 Südwestrundfunk (SWR) http://www.kindernetz.de/infoladen/index.ht

ml 
Portalseite für Kinder Infoladen 

66 Anke Hildebrandt und Kristina Schrottka http://www.kidsville.de/Schauspiel/Schausp
ielhaus.htm 

Schauspielhaus Schauspielhaus 

67 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Groß Berßen/Hüven Käfer 
68 n21 http://www.kaeferatlas.de GS Marienwerder Was krabbelt da im Eichenwald? 
69 ZDF-Redaktion Löwenzahn http://www.tivi.de/loewenzahn Löwenzahn Frosch 
70 seitenstark.de ( Zusammenschluß vernetz-

ter Kinderseiten ) 
http://www.milkmoon.de  Suchmaschine für Kinder Erde und Weltraum 

71 ZDF-Redaktion Löwenzahn http://www.loewenzahn.de verschiedene Sachunterrichtsthemen Film  
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Nicht in der Auswertung berücksichtigte Internetangebote  
 

 BILDUNGS-
ANBIETER 

 

INTERNETADRESSE PROJEKT LERNANGEBOT Begründung 

1 Sowieso- Online 
Zeitung 

http://www.sowieso.de/ Online Zeitung Welt 

2 Kidlane - erwachse-
nenfreie Zone.  

http://www.kidlane.de Themen A - Z 

3 ZDF   http://www.tivi.de/fernsehen/logo/r
ubrik/00103/index.html 
 
 

tivi logo  A bis Zebra 

 
 
Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Einschät-
zung der Zweitbewertung: Das Internetangebot ist kein 
Lernangebot im eigentlichen Sinne, sondern eine Zusam-
menstellung von (aktuellen) Informationen. 
 

4 Sven Bockisch 
 

www.lehnswesen.de Mittelalter Verschiedenes 

5 Kinderklinik Heidel-
berg 

http://www.onko-kids.de/ 
 

Krebs bei Kinder 
 
 
 

Informations- und Kom-
munikationsseiten  

Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Einschät-
zung der Zweitbewertung: Das Internetangebot ist kein 
Lernangebot für Kinder im eigentlichen Sinne, sondern eine 
Seite, die sich eher an Erwachsenen richtet 
 

6 SWR-Rundfunk http://www.kindernetz.de Mediennetz Tigerentenclub 
 

7 Kidsville http://www.kidsville.de/zauberburg
/zauberburg.htm 
 

Zauberburg Verschiedenes 

8 Jaranja http://www.jaranja.de Medien Verschiedenes 
 
 

Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Einschät-
zung der Zweitbewertung: Das Internetangebot ist kein 
Lernangebot im eigentlichen Sinne, sondern ein reines 
Unterhaltungsangebot. 
 

9 Rossipotti  http://www.rossipotti.de/ausgabe0
9/intro_intro.html 

Rossipotti  Literaturmagazin Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Ein-
schätzung der Zweitbewertung: Das Internetangebot ist kein 
Lernangebot für den Sachunterricht im eigentlichen Sinne, 
sondern ein – sehr schönes – Angebot für den Deutschun-
terricht. 
 

10 xperience-at-work 
GmbH 

http://www.milkmoon.de/themen/c
omputerinternet 
 

Milkmoon Computer und Internet Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Einschät-
zung der Zweitbewertung: Das Internet-angebot ist kein 
Lernangebot im geforderten Sinn, da in ihm kein außerme-
dialer Inhalt thematisiert wird. 
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11 Grundschule- 

Friedrichsfehn 
http://www.grundschule-
friedrichs-
fehn.de/start/wasserwanderweg/ind
ex.html 

Wasserwander-
weg 

Bedeutung, Nutzung von 
Wasser 

Unvollständige Bearbeitung aufgrund folgender Einschät-
zung der Zweitbewertung: Das Internet-angebot ist kein 
Lernangebot für den Sachunterricht im eigentlichen Sinne, 
sondern eine – sehr schöne – Ergebnispräsentation. 
 

12 WDR http://www.die-maus.de/ Sachge-schichten Baukran Unvollständige Bearbeitung von Erstbewertung bei nicht 
nachvollziehbarer Bewertung von Zweitbe-wertung, das 
Internetangebot würde Kinder zur Konstruktion eines Mo-
delbaukranes anregen. 
 

13 Bundesumwelt-
ministerium 

http://www.bmu-kids.de bmu-kids Energie Unvollständige Bearbeitung aufgrund fehlender An-gaben 
in Erst- und Zweitbewertung 
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Personenzusammensetzung und Durchschnittsalter 
 
 
 

Personenzusammensetzung: 47 Frauen und 9 Männer 
Durchschnittsalter: 23,7 Jahre 

 
 
 w1 22  w21 19  w41 21  
 w2 25  w22 20  w42 22  
 w3 19  w23 23  w43 19  
 w4 21  w24 23  w44 25  
 w5 39  w25 25  w45 29  
 w6 23  w26 30  w46 24  
 w7 19  w27 20  w47 26  
 w8 33  w28 26  m1 21  
 w9 20  w29 19  m2 20  
 w10 19  w30 20  m3 34  
 w11 23  w31 31  m4 26  
 w12 24  w32 24  m5 26  
 w13 19  w33 21  m6 22  
 w14 28  w34 22  m7 22  
 w15 22  w35 27  m8 21  
 w16 22  w36 22  m9 27  
 w17 24  w37 23     
 w18 27  w38 25     
 w19 31  w39 23     
 w20 20  w40 21     
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Verteiler: Bildungsanbieter(innen) und Bearbeiter(innen) 
 

 BILDUNGSANBIETER Erst-
bearbeitung  

Zweit-
bearbeitung  

1 Andrea Enzendorfer x1 x10 

2 Astrid-Lindgren-Grundschule Berlin; Mark-Twain-Grundschule Berlin x2 x19 
3 BICS-Geschäftsstelle am Landesinstitut für Schule und Medien  x2 x5 
4 Andrea Enzendorfer x1 x7 
5 Claudia Buchczik x3 x1 
6 Herder Verlag GmbH x4 x14 
7 Kellogg's x4 x7 
8 Claudia Buchczik x1 x5 
9 WWF (World Wide Fund ) x1 x4 

10 Astrid Kaiser und das Team der Lernwerkstatt Rösa,  
Universität Oldenburg 

x5 x1 

11 Tessloff Verlag Nürnberg x6 x5 

12 SWR (Südwestrundfunk) x7 x4 

13 n21 x8 x22 

14 n21 x9 x23 

15 n21 x4 x27 

16 Geolino Zeitschrift x10 x10 

17 Bundesumweltministerium x11 x2 

18 Astrid Lindgren Grundschule und Mark Twain Grundschule  x5 x19 
19 ZDF: tivi Fernsehen x12 x14 

20 Bernward Jung x6 x13 

21 Tessloff Verlag x14 x27 

22 Universität Oldenburg x13 x6 

23 Universität Oldenburg x15 x13 

24 n21 x16 x17 

25 n21 x17 x5 
26 Westdeutscher Rundfunk Köln (WDR) x18 x28 

27 Heinz Sielmann Stiftung  x18 x17 
28 AOK-Bundesverband  x18 x7 

29 n21 x14 x9 

30 n21 x14 x17 
31 n21 x14 x27 
32 Anke Hildebrandt und Kristina Schrottka x16 x12 

33 UNICEF x9 x16 
34 xperience-at-work GmbH x19 x9 

35 Bundesumweltministerium x4 x19 

36 n21 x20 x18 
37 n21 x6 x20 

38 n21 x6 x21 
39 n21 x21 x8 

40 Verlag: Gruner + Jahr in Hamburg x22 x11 
41 SWR-Rundfunk x22 x12 
42 Westfälisch-Lippischer Landwirtschaftsverband e.V. x15 x28 
43 Labbé Verlag  x15 x22 

44 Volker Schlee Verlag-Bielefeld x15 x7 

45 Volker Cichowlas x21 x22 

46 Labbé Verlag  x23 x13 
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 BILDUNGSANBIETER Erst-
bearbeitung  

Zweit-
bearbeitung  

47 Südwestrundfunk (SWR) x23 x21 
48 n21 x24 x10 

49 Universität Oldenburg x24 x15 

50 Universität Oldenburg x24 x15 

51 ZDF-Redaktion Löwenzahn x24 x8 
52 n21 X25 x23 
53 n21 x25 x10 

54 n21 x8 x2 

55 Jaranja – Team x26 x23 

56 Kidsville-Team x26 x27 

57 Bundesamt für Naturschutz (BfN) x22 x6 

58 Ministerium für Gesundheit und Soziales Sachsen- Anhalt x27 x25 
59 BICS-Geschäftsstelle am Landesinstitut für Schule und Medien  x27 x26 
60 Berliner Wasserbetriebe x20 x25 

61 Volkswagen AG Wolfsburg x22 x9 
62 Zentrum für Lehrerbildung (Uni- Bielefeld) x11 x21 
63 Deutsches Kinderhilfswerk in Berlin  x12 x8 

64 ZDF-Redaktion Löwenzahn x7 x16 

65 Südwestrundfunk (SWR) x10 x24 

66 Anke Hildebrandt und Kristina Schrottka x13 x16 

67 n21 x17 x3 

68 n21 x28 x26 

69 ZDF-Redaktion Löwenzahn x28 x3 

70 seitenstark.de ( Zusammenschluß vernetzter Kinderseiten ) x11 x24 

71 ZDF-Redaktion Löwenzahn x3 x20 
 
 
 
 
 
 

           Nicht in die Auswertung einbezogene Lernangebote  
 

 BILDUNGSANBIETER Erst-
bearbeitung  

Zweit-
bearbeitung  

1 Sowieso- Online Zeitung x2 x8 

2 Kidlane - erwachsenenfreie Zone x26 x9 

3 ZDF   x28 x17 

4 Sven Bockisch x3 x16 

5 Kinderklinik Heidelberg x11 x21 

6 SWR-Rundfunk x18 x19 
7 Kidsville x26 x23 

8 Jaranja x20 x25 

9 Rossipotti  x20 x12 

10 xperience-at-work GmbH x19 x25 

11 Grundschule- Friedrichsfehn x3 x12 

12 WDR x2 x11 

13 Bundesumweltministerium x28 x18 
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Kodierplan zum Fragebogen 1: Sachlich, fachliche Fundierung des Lerngegenstandes 
 

ja  bedingt  nein Eignung des Lernangebotes 
für den Sachunterricht 
 

Das Lernangebot  
• bietet sachunterrichtsrelevante Themen, 

Aktivitäten oder  Informationen  
• ist an Kinder als Adressaten gerichtet 
• thematisiert Ausschnitte aus der Lebens-

wirklichkeit  
• ist thematisch in eines der Lernfelder der 

RRL einzuordnen 
 

Das Lernangebot 
• bietet vorwiegend belehrende Informati-

onen.  
• ist mehr für Erwachsene geeignet.  
• ist in der Themenauswahl sehr begrenzt.   
• behandelt die Themen oberflächlich. 
• Eine SU-relevante Zielvorstellung ist 

nicht erkennbar.  
 

Das Lernangebot wird ausschließlich negativ 
beurteilt und damit aus dem sample entfernt. 

ja  bedingt  nein 

Die Darstellung ist: 

Sachlich, fachlich angemes-
sene Darstellung 
 

• informativ 
• fachgerecht  
• verständlich 
• vollständig 
• sachlich 
 

• konzentriert 
• strukturiert 
 
• lässt keinen Fehler 
erkennen 

Die Darstellung ist: 
 

• unvollständig 
• manipulativ  
• nicht detaillgetreu  
• lässt zentrale Fragen offen 

 

Die Darstellung bietet: 
 
• zu wenig Sachinformationen  
• keine Anregung zu Auseinandersetzung  

 

hinreichend komplex zu vereinfacht verfälscht bzw. zu komplex Komplexität des Lerngegens-
tandes  
 

• verschiedene Aspekte bzw. Themen ggf. 
über die Verlinkung  

• hinreichende Erklärung der Sachverhalte  
• realitätsgetreue Abbildung der Sachver-

halte 
• altersgerecht differenziertes Anspruchsni-

veau  

 
• zu wenig Information  
• nur einzelne Aspekte thematisiert  
• keine Möglichkeit zur Vertiefung der 

Interessen 
• keine Möglichkeit zur Ausweitung der 

Interessen 
 
 

 
• kein  thematisches Lernangebot 
• zu komplex 

ja nein Anregung zur Auseinan-
dersetzung mit weiteren As-
pekten des Themas oder 
neuen Themen 

• über die differenzierte Struktur des Lernangebotes  
• über die Verlinkung  
• über konkrete Aktivitäten  

• Explizite Anregungen zur weiteren Auseinandersetzung werden 
nicht ausgesprochen. 

• Es werden keine weiteren Themen /Aspekte angesprochen. 
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ja nein Fortsetzung: Auseinanderset-
zung mit weiteren Aspekte 
des Themas oder neuen The-
men 
 

• Aufforderung zum Einbringen eigener Interessen oder 
Fragen  

• Beispiele 
 

• Die Seiten sind nur geringfügig oder gar nicht verlinkt. 
• Die Seiten sind nicht motivierend. 

 

altersgerecht teilweise altersgerecht nicht altersgerecht Alltags- und altersangemes-
sene Sprache  
 

• Der Lerngegenstand wird verständlich 
vorgestellt.  

• Die Bilder werden anschaulich als Ges-
taltungselemente eingesetzt. 

• Die Beiträge wurden von Kindern für 
Kinder geschrieben.  

• Grundschulkinder sind als Zielgruppe 
klar angesprochen. 

 

• Der Text, die Sprache oder der Satzbau 
sind (in einzelnen Abschnitten) sehr an-
spruchsvoll. 

• Die anvisierten Zielgruppen sind diffus. 
• Die verwandte Sprache ist zu anspruchs-

los. 

• Der Satzbau der Texte ist sehrschwierig. 
• Es werden nicht erläuterte Fremdwörter 

verwandt. 
• Die Zielgruppe ist nicht erkennbar. 
• Es werden ausschließlich einfache kurze 

Videosequenzen eingesetzt. 

ja teilweise nein Für unterschiedliche Lern-
voraussetzungen differenziert 
angeboten 
 

• Das Lernangebot ist individualisiert.  
• Es werden unterschiedliche Schwierig-

keitsgrade angeboten. 
• Das Lernangebot erfordert keine Voraus-

setzungen, bietet aber Vertiefungsmög-
lichkeiten über links. 

• Breites Angebot ohne ausgewiesene Diffe-
renzierung im Lernangebot selbst oder ü-
ber die Verlinkung  

• Bonusangebote  
• verschiedene (Teil-) Angebote für unter-

schiedliche Altersgruppen  
• Text-, Bild- und Spielkombinationen  
• Die Bearbeitung der Seite ist auch ohne 

Text möglich. 
 

• keine Differenzierung nach Schwierig-
keitsgraden  

• nur spezielle Alters- bzw. Lernstands-
gruppen angesprochen  

• anspruchsvolle Lernvoraussetzungen 
erforderlich  

• Einheitsangebot 
 

 

ja nur zum Teil  nein Nutzbar auch von Kindern 
mit geringer Lesekompetenz  
 

• Die Texte und Sätze sind sehr kurz und 
einfach.  

• Es werden Bilder zur Veranschaulichung 
eingesetzt.  

• Das Angebot besteht hauptsächlich aus 
Videodarstellungen. 

• Die Texte sind erst ab der dritten Klasse 
einsetzbar. 

• Die Texte sind schlecht. 
• Die Texte variieren im Schwierigkeits-

grad.  
• Das Angebot ist einfach, aber textlastig. 

 

• Das Angebot wird ohne Einschränkung 
als textlastig charakterisiert.  

• Die Sätze sind zu lang und zu verschach-
telt. 

• Die Texte sind sehr schwierig. 
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ja nur zum Teil  Nein Fortsetzung: 

Nutzbar auch von Kindern 
mit geringer Lesekompetenz  
 

 • Das Angebot ist textlastig, setzt aber 
vereinzelt Bilder bzw. Film- oder Hör-
angebote ein. 

 

 

ja nur zum Teil  nein Nutzbar auch von Kindern 
mit geringer Technikkompe-
tenz 
 

• einfacher Seitenaufbau 
• übersichtlicher Seitenaufbau  
• Navigation über Maussteuerung oder ein-

fache Sprungmenus  
• Unterstützung der Navigation durch Farben 

und Buttons  
• ständig präsente Themenleisten 
• Orientierungshilfe über Sitemaps  
• genaue  Erklärungen  
 

• unterschiedlich hohe Anforderungen in 
verschiedenen Abschnitten der Seite 

• undeutliche Anweisungen  
• ungewohnte (nicht alltagstaugliche) Be-

zeichnungen  
• generell unübersichtlich  
• Der Inhalt des Lerngebotes erfordert 

technische Kompetenzen. 

• Installationen zur Programmanwendung 
erforderlich  

• unübersichtliche Navigation 
• hohes Anspruchniveau zur Bedienung 

des Programms erforderlich 
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Kodierplan zum Fragebogen 2: Entscheidungs- und Handlungsspielräume 
 

ja  • eingeschränkt nein Selbstständiges, individuali-
siertes und differenziertes 
Lernen 
 

• differenziertes Lernangebot 
• Vertiefungsebenen 
• individualisiertes Lernangebot  
• Bearbeitung individueller Fragen  
• Einstellen eigener Beiträge  
• Unterschiedliche Darstellungsformen 

eines Inhalts 
• Kommunikationsmöglichkeiten  
• enger Praxisbezug  

• nur unterschiedliche Teilgebiete 
• undifferenzierte Möglichkeiten zum selbst-

ständigen Lernen 
• reine Informationen  
• Ansätze nur über die Verlinkung  
• unterschiedliche Qualität einzelner Absätze  
• zu einfaches Lernangebot  
• zu schwieriges Lernangebot  
• thematisch sehr eng gefasstes Lernangebot 

als  
• extrem subjektive Position 
  

• undifferenziertes Lernangebot 
• keine Wahlmöglichkeiten  
• kein Ansatz zur Vertiefung 
• auf reine Wissensvermittlung zielend  
• demotivierendes Lernangebot  
 

ja  im Ansatz nein Multiple Perspektiven 
 

Beispiele:  
• Perspektive von unterschiedlichen Rol-

len  
• Perspektive von Tieren  
• Perspektive von unterschiedlichen Kul-

turen  
• Perspektive von (nicht) behinderten Kin-

dern und Erwachsenen  
• verschiedene fachliche Perspektiven  
 

• Augenzeugenberichte zu Unterpunkten  
• Darstellung einzelner Themen aus unter-

schiedlichen Glaubensrichtungen  
• Darstellung einzelner Themen aus unter-

schiedlichen kulturellen Perspektiven  
• Dialogmäßig aufgebautes Lernangebot  

Kein Ansatz erkennbar 

ja  nein Anregung zur Kommunikati-
on  

• Kinder aus der eigene Klasse 
• Kinder aus der fremden Klassen / Schulen 
• Erwachsene aus dem privaten Umwelt der Kinder 
• Erwachsene aus dem schulischen Umwelt der Kinder 
• Institutionen 

 

keine Kommunikationsangebote erkennbar 



 273 

ja  nein Anregung zur Kooperation 

• Kinder aus der eigene Klasse 
• Kinder aus der fremden Klassen / Schulen 
• Erwachsene aus dem privaten Umwelt der Kinder 
• Erwachsene aus dem schulischen Umwelt der Kinder 
• Institutionen 
 

keine Kooperationsangebote erkennbar 

ja  nein Anregung zu Aktivitäten 

Beispiele: 
Versuche, Experimente, Naturbeobachtungen, Bastel- und Malangebote, 
Exkursionen, umweltbewusstes Handeln, Ernährung, Rezepte, Geheim- 
oder Zeichensprachen, Filmen und Fotografieren, Bau- Konstruktionen 
und Steinzeitmalereien 
 

keine Anregung zu Aktivitäten erkennbar 

ja  zum Teil nein Schwerpunkte zum Lernan-
gebot Angabe von Beispielen 

 
aber auch Einschätzungen, wie:  
 
• Das Lerngebot ist individualisierend. 
• Die Seite bietet ein breites Angebot. 
• Das Lerngebot ist sehr differenziert 

strukturiert. 
• Es kann zwischen unterschiedlichen Ak-

tivitäten gewählt werden. 
 

• Wahl nur zwischen Unterpunkten 
• Aspekte werden zu wenig ausgeführt 
• Schwerpunkte können nur über die Ver-

linkung gesetzt werden  
• Das  Lernangebot ist rein belehrend. 
• Nur die methodische Zugangsweise ist 

wählbar. 

 
• Das  Lernangebot ist zu einfach.  
• Das  Lernangebot ist thematisch unge-

bunden. 

ja bedingt nein Einbringen eigener Interessen 

• Erweiterung des bestehenden Angebots 
durch die Eröffnung neuer Themen  

 

• Möglichkeit zu den Texten individuelle 
Fragen zu stellen  

• Möglichkeit zu den Texten Stellung zu 
nehmen 

• Ergänzung oder Diskussion des bestehen-
den Angebots über Foren,  Chats, Pinbo-
ards  

 

Keine Möglichkeiten zum Einbringen von 
eigenen Interessen erkennbar 
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ja  nein Multimediale Dateneingabe 

für Kinder Beispiele: Texte, Bilder, Animationen, Videos  
 

Keine Ansätze zur multimedialen Dateneingabe erkennbar 

ja  in Ansätzen nein Hilfestellung 

• virtuelle Hilfsprogramme  
• Hilfestellung durch Moderatoren  
• Hilfestellung durch Expertenteam bzw. 

Institutionen  
• Angebot an Adressen, Telefonnummern 

und E-mail- Kontakten zu Personen und 
Institutionen  

• Anforderung von Hilfe über E-mail- 
Kontakte ohne Gewähr zur  Antwort 

• Anforderung von Hilfe über links 
• Anforderung von Hilfe über Foren 

über Chats  
• Anforderung von Hilfe über Chats 

weiterführende Literatur 
  

Keine Ansätze zur Hilfestellung erkennbar 
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Kodierplan zum Fragebogen 3: Multimedia- und Internetqualitäten 
 
 

sinnvoll eingesetzt zum Teil sinnvoll eingesetzt nicht sinnvoll eingesetzt nicht vorhanden Sinnvoller Einsatz von Grafi-
ken 
 

• Veranschaulichung des Lern-
gegenstandes  

• visuelle Unterstützung des 
Textes  

• visuelle Unterstützung der 
Navigation  

• Qualität der Grafiken 
• textauflockernde Wirkung  
 

• wenig aussagekräftig  
• vorwiegend dekorativ  
• kein Textbezug  
• mangelnde Häufigkeit  
• überhöhte Häufigkeit  
• mangelnde Qualität  
• unstrukturierter Einsatz  
  
  

• Es ist kein Zweck zu erkennen  
• Es ist kein inhaltlicher Zuge-

winn zu erkennen  
 

Es werden keine Grafiken einge-
setzt. 

sinnvoll eingesetzt zum Teil sinnvoll eingesetzt nicht sinnvoll eingesetzt nicht vorhanden Sinnvoller Einsatz von Ani-
mationen 
 

• visuelle Unterstützung des 
Textes  

• visuelle Unterstützung der 
Navigation  

• anderer Zugang zum Lernge-
genstand 

• Darstellung von Bewegungs-
abläufen 

• mangelnde Häufigkeit  
• überhöhte Häufigkeit  
• mangelnde Qualität  
• . wenig aussagekräftig  
• vorwiegend dekorativ  
• kein Textbezug  

 
 
 

Die Animationen  
 
• haben keine Funktion 
• stören durch Geräusche 

Es werden keine Animationen 
eingesetzt. 

sinnvoll eingesetzt zum Teil sinnvoll eingesetzt nicht sinnvoll  
eingesetzt 

nicht vorhan-
den 

Sinnvoller Einsatz von Links 
 

• Die Links verweisen auf 
ein vertiefendes oder erweitern-
des Informationsangebot  
• Die Links berücksichtigen den 
Adressatenbezug (kindgerecht). 
• Die Links ermöglichen das 
Setzen von Interessenschwer-
punkten  

•  In den Texten werden kaum Links eingesetzt.  
 
•  Links verweisen auf 

• z.T. für Schüler(innen) ungeeignete Seiten  
• Seiten ohne Informationswert  
• interessante Seiten ohne Bezug zum eigentlichen 

Thema.  
 

• Verweise führen aus-
schließlich auf Seiten 
ohne Bezug zum The-
ma  

• Die Links funktionie-
ren nicht. 

Es werden keine 
Links eingesetzt. 
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 • Die Links werden übersicht-
lich eingesetzt. 

•  Die Links  
• Sind verwirrend und unübersichtlich  
• funktionieren z.T. nicht  
• sind nicht in einen Hypertext integriert. 

 

zur Kommunikation und Ko-
operation 

zur Kommunikation kein definierter Zweck nicht vorhanden Sinnvoller Einsatz von Foren 
 

• Kombination von unproble-
matischer Kontaktaufnahme 
zu den Medienanbie-
ter(innen) und der Möglich-
keit zum Einbringen eigener 
Beiträge bzw. eigener The-
men  

 

• themengebundene Kommu-
nikation über Foren 

• Aufforderung zur Bewertung 
der Seite  

• Aufforderung zu Kontaktauf-
nahmen zu anderen Grund-
schulklassen  

• Moderator(innen) reagieren 
(erkennbar) auf die Fragen 
der Kinder  

Mediennutzer(innen) werden nur  
 
• zu einer (1) themenunge-

bundenen Kommunikation 
bzw.  

• zum (2) Einbringen eigener 
Beiträge  

 
aufgefordert, ohne dass erkennbar 
wird, was mit diesen Beiträgen 
weiter geschehen sollte. 

Es werden keine Foren eingesetzt. 

übersichtlich und motivierend einigermaßen übersichtlich 
oder motivierend 

weder besonders übersichtlich, 
noch besonders motivierend 

weder übersichtlich, noch moti-
vierend 

Seitenaufbau 

• einfache und übersichtliche 
Struktur  

• Motivationswirkung durch 
Bilder, Farben und Animati-
onen  

• besondere Gestaltungsele-
mente  

• Seitengestaltung einfach, aber 
nicht motivierende  

• Seitengestaltung einfach, aber 
zum Teil verwirrende  

• zu klein vordefinierte Bild-
schirmgröße  

 

• Der Seitenaufbau ist unüber-
sichtlich. 

• Der Seitenaufbau ist verwir-
rend.  

• Der Seitenwechsel ist sehr 
zeitaufwändig. 

• Die Seite ist sehr unübersicht-
lich.  
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Vorzüge bedingt Vorzüge keine Vorzüge Vorteile gegenüber traditio-

nellen Medien 
 

� (1) schnelle Zugriff auf (2)ein brei-
tes Angebot an (3) aktuellen, (4) 
multimedialen  Informationen, Tex-
ten, Bildern und Animationen  

� Möglichkeiten zum (5) selbstständi-
gen und (6) differenzierten Arbeiten  

 

� (7) Interaktion, (8) Kommunikation und (9) 
Kooperation  

� (10) Partizipation  
� (11) Setzen von Interessenschwerpunkten 

(12) Möglichkeiten zum virtuellen Auspro-
bieren und (12) zur Gestaltung am Computer  

� (13) Hypertexte, (14) Verlinkung und (15) 
Computerspiele 

 
 

Das Lernangebot bietet 
(einzelne)  der unter 1-15 
genannten Vorzüge, aber 
es ist insgesamt zu wenig 
informativ, bedeutsam 
oder vermittelnd schlicht 
zu wenig neues Wissen.  
 

Die Seite bietet 
nichts, was ein 
Buch nicht auch 
leisten könne. 

auf jeden Fall als Ergänzung auf keinen Fall Einsatz im Unterricht 

• Das Lernangebot ist differenziert 
und motivierend. 

• Es bietet über die Verlinkung viel-
fältige Informationen. 

• Es ist  praktisch. 
• Es ist zur Vertiefung einsetzbar. 
• Es ermöglicht selbstständiges Arbei-

ten.  
• Es ermöglicht selbstständiges 

Kommunikation und Kooperation 
und individuelle Schwerpunkte.  

• vielfältiger Medieneinsatz im SU 

• Trotz erwünschter Medienvielfalt bleibt die 
Realbegegnung ein zentrales Konzept im S. 

• Die Qualität des Lernangebotes ist niedrig. 
• Es bietet schlicht zu wenig Wissenswertes, 
• ist textlastig,  
• überfordert Grundschulkinder  
• und bietet kaum Raum für selbstständiges 

Arbeiten.  
• Die Unterschiede zu traditionellen Print- Me-

dien sind nur gering. 
• Die Einsatzmöglichkeiten sind begrenzt. 
• Das Lernangebot ist überladen und verwir-

rend. 

• Es wird zu wenig Wissenswertes ange-
boten. 

• Die Angebote sind demotivierend.  
• Die Angebote sind überladen, verwir-

rend und überfordern Grundschulkinder.  
• Traditionelle Angebote bieten zu diesem 

Thema mehr. 
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Regeln des Datenabgleichs 

 
 
A) Übereinstimmung in Erst- und Kontrollbewertung  
Stimmen die Bewertungen beider Gruppen überein, werden von der Kontrollbewertungsgrup-

pe also keine inhaltlichen Verbesserungen, Ergänzungen, Streichungen oder Variationen vor-

geschlagen, geht die Erstbewertung in die Auswertung ein. Stimmen die Bewertungen beider 

Gruppen nicht überein, ist zunächst im Seminar oder über email- Kontakt zu klären, ob eine 

Übereinstimmung ausgehandelt werden kann. Ist das der Fall, geht das Ergebnis in die Aus-

wertung ein. Ist keine Übereinstimmung zu erzielen, wird die Unterscheidung in Fakten- oder 

Einschätzungsfrage112 entscheidend.  

 

B) Keine Übereinstimmung bei Faktenfragen  
Ist keine Übereinstimmung bei Faktenfragen, wie: Sind auf der Seite links, Animationen, Fo-

ren … vorhanden?  zu erzielen, wird das fragliche Kriterium durch Sichtung des Internetan-

gebotes durch die Projektleitung überprüft und bei Zustimmung zu einer zu einer der beiden 

vorgeschlagenen Bewertungen in den Datensatz übernommen. Ist auch hier keine Überein-

stimmung mit einer der beiden Bewertungen möglich, wird das Angebot in der Auswertung 

nicht berücksichtigt.  

 

 

C) Keine Übereinstimmung bei Einschätzungsfragen:  
Bei fehlender Übereinstimmung bei Einschätzungsfragen sind zwei Möglichkeiten zu unter-

scheiden:  

 

-  C.1 Übereinstimmung bei Kategorien: ja; bei Begründungen: nein 
Erst- und Kontrollbewertung stimmen bei Einschätzungsfragen überein, wenn es sich um die 

Einstufung in vorgegebene Kategorien handelt, aber sie setzen bei der Begründung der Ein-

stufung unterschiedliche Schwerpunkte.  

 

• In diesem Fall wird zunächst überprüft, ob der Einstufungs- Begründungszusammen-

hang der Erstbewertung nachvollziehbar ist. Ist das der Fall, geht die Erstbewertung in 

die Auswertung ein.  

 

• Ist der Einstufungs-Begründungszusammenhang der Erstbewertung nicht nachvoll-

ziehbar, wird überprüft, ob der Einstufungs- Begründungszusammenhang der Kon-

trollbewertung nachvollziehbar ist. Ist das der Fall, geht die Kontrollbewertung in die 

Auswertung ein.  

 

                                            
112 Eine vollständige Übersicht über die Einteilung in Fakten-, Kategorien und Begründungsfragen ist ebenfalls 
im Anhang dieser Arbeit. 
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• Ist der Einstufungs- Begründungszusammenhang weder bei der Erst- noch bei der 

Kontrollbewertung nachvollziehbar, wird das Angebot in der Auswertung nicht be-

rücksichtigt.  

 

- C.2 Keine Übereinstimmung bei Kategorien 
 
Stimmen die Erst- und die Kontrollbewertung bei Einschätzungsfragen schon bei der Einstu-

fung in vorgegebene Kategorien nicht überein, wird der Datenabgleich nach folgenden Regeln 

vorgenommen:  

 

• Sind die Einstufung und Begründung bei der Erstbewertung nachvollziehbar aufeinan-

der bezogen sind, bei der Kontrollbewertung nicht, geht die Erstbewertung in die 

Auswertung ein.  

 

• Sind die Einstufung und Begründung bei der Erstbewertung nicht nachvollziehbar 

aufeinander bezogen sind, bei der Kontrollbewertung aber schon, geht die Kontroll-

bewertung in die Auswertung ein.  

 

• Sind Einstufungen und Begründungen bei der Erst- und bei der Kontrollbewertung 

nachvollziehbar aufeinander bezogen, werden beide Bewertungen von der Projektlei-

tung überprüft. Bei Übereinstimmung zu einer der vorgeschlagenen Bewertung, wird 

diese bei der Gesamtauswertung berücksichtigt. Ist auch hier keine Übereinstimmung 

zu erzielen, wird das Internetangebot nicht mit in die Bewertung einbezogen.  

 

• Sind Einstufungen und Begründungen weder bei der Erst- noch bei der Kontrollbewer-

tung nachvollziehbar aufeinander bezogen, wird das Internetangebot nicht mit in die 

Bewertung einbezogen.  
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Datenabgleich zu Fragebogen 1 
 
Lernangebot Fragebogen 1 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

BMU_ Krea-
tiv- Werkstatt       
 

Lernvoraussetzun-
gen 

teilweise untersch. Anspruchsniveaus nein nicht ausgewiesen zu Erstbewertung, un-
tersch. Anspruchs-
niveaus vorhanden, nur 
nicht ausgewiesen 
 

Kindersache, 
Politik  

Auseinanderset-
zung mit weiterfüh-
renden Aspekten 
 

 
ja 
 

Durch die Vielseitigkeit des The-
mas und der Darstellung bieten sich 
unterschiedliche weiterführende 
Schwerpunkte an. 

ja Es gibt zwar weiterführende links, diese 
sind allerdings allgemein und nicht 
direkt zum Thema 

Unterschied nur in Be-
gründung 

momo-
do.urzeit/ 

Lernvoraussetzun-
gen 

ja z.T. viel und auch komplex an an-
deren Stellen allerdings weniger 
Text. Die Kinder können selbst 
aussuchen, an welchen Themen sie 
arbeiten; es gibt Spiele und Puzzle 
 

ja Es wird relativ wenig Text angeboten, 
wobei es Links gibt für Kinder, die 
mehr wissen wollen 

Unterschied nur in Be-
gründung 

Sachlich/ fachlich teilweise Der Wasserkreislauf ist kindgerecht 
erklärt, doch es fehlen anschauliche 
Bilder. Der Anteil an Fachinforma-
tion ist sehr gering. 
 

teilweise Wo ist der Wasserkreislauf erklärt? Der 
Anteil an Fachinformation ist sehr ge-
ring. Mehr ein Spiel Spaß Angebot. 

Unterschied nur in Be-
gründung 

Zzebra/In der 
Nautur/ Was-
ser 

Komplexität 
 

hinr. 
komplex 

Es gibt 23 verschiedene Anleitun-
gen zu Experimenten mit Wasser 
mit kindgerechter Erklärung. 
 

hinr. 
komplex 

Wo gibt es 23 verschiedene Experimen-
te? Kann man nicht finden.. 

Unterschied nur in Be-
gründung 

Friedland 
Waldameise 

alltags- und alters-
angemessene Spra-
che 

ja  Die Sätze sind einfach und Texte 
gut lesbar. 

teilweise 
 

Die Sätze sind teilweise zu lang und 
umständlich formuliert, was das Text-
verständnis erschwert. 
 

Zu Zweitbewertung, da 
Lesbarkeit teilweise 
schwierig 
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Lernangebot Fragebogen 1 
 

Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Kidsville-
Mitmachstadt 

alltags- und alters-
angemessene Spra-
che 

ja Sachverhalte werden verständlich 
dargestellt, ohne "verniedlicht" zu 
werden. 
 
 

nein z.T Fremdsprachen in Links Zu Erstbewertung, da 
Links nicht maßgeblich 

Piratenfest 
 

Anregung zu Au-
sein-andersetzung 

nein 
 

Eventuell interessiert die Kinder 
nach dem Fest das "wahre" Leben 
der Piraten, als Lehrkraft würde ich 
dies jedoch immer vor einem Fest 
im Unterricht behandeln. 

zum Teil 
 

In einigen Spielanleitungen können 
Wörter zu weiterführenden Informatio-
nen angeklickt werden, so dass die 
Schüler selbstständig entscheiden kön-
nen, mit welchen Dingen sie sich inten-
siver beschäftigen möchten. 
 

Zustimmung zu Zweit-
bewertung 

Eignung SU? 
 

ja 
 

Die Seite ist eine sehr ansprechen-
de, von Kindern für Kinder liebe-
voll gestaltet. Die Informationen 
sind prägnant, leicht verständlich 
und informativ. 
 

bedingt 
 

Es ist kein richtiges Lernangebot für 
Kinder, sondern lediglich die Darstel-
lung der Ergebnisses eines Projekts 

Zu Zweitbewertung 

Komplexität hin-
reichend  

altersgerechte Darstellung verein-
facht 

Der Lerngegenstand wird verkürzt dar-
gestellt: Zusammenhänge können 
höchstens über angegebene Links er-
schlossen werden.  
 

Zu Zweitbewertung  

Lerchenberg  
Wasserinsek-
ten 
 

alltags- und alters-
angemessene Spra-
che 
 

teilweise 
 

etwas verstümmelte Sprache ja Die Sätze sind einfach und gut ver-
ständlich 
 

Zu Erstbewertung, 

zzzebra 
Starke Kinder  
 

Anregung zur Aus-
einandersetzung 

nein 
 

Könnte evtl. interessierte Schüler 
zur weiterführenden Literatur oder 
Diskussion anregen: halten wir aber 
für unwahrscheinlich. 

ja 
 

Die Kinder werden z.B. dazu angeregt, 
ein Buch zu lesen (Tagebuch der Anne 
Frank) und sich mit den Themen „Dis-
kriminierung“ oder „Behinderungen im 
realen Leben“ auseinandersetzen. 

Zustimmung zur Erst-
bewertung, da Anre-
gung nicht explizit 
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Lernangebot Fragebogen 1 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Eignung SU? 
 

ja Marienkäfer spielen in der Lebens-
wirklichkeit der Kinder eine Rolle 

bedingt Marienkäfer spielen in der Lebenswirk-
lichkeit der Kinder eine Rolle. Die Art 
und Weise des hier dargestellten Lern-
angebotes ist nur bedingt für den Sach-
unterricht geeignet, da die Informatio-
nen wie in Sachbüchern dargestellt sind. 

Zu Zweitbewertung, da 
Darstellung wichtig 

unterschiedliche 
Lernvoraussetzun-
gen 

teilweise Durch die unterschiedlichen Ver-
linkungen. Eine offensichtliche 
Differenzierung  findet jedoch nicht 
statt 

ja Die Seite ist sehr einfach gehalten, bie-
tet Zusatzinformationen über die Ver-
linkung 

Zu Erstbewertung, da 
Verlinkung nur zu ein-
zelnen Aspekten  

Marienwerder 
 

alltags- und alters-
angemessene Spra-
che 

ja Seite ist in einfacher leicht ver-
ständlicher Sprache gehalten und 
für Kinder im Grundschulbereich 
gut zu lesen.                                                 

ja Die Seite ist in relativ leichter Sprache 
gehalten. Die Seiten der Verlinkung 
sind anspruchsvoller und wahrschein-
lich erst jedoch sprachlich teilweise 
schon ab der 4. Klasse sinnvoll einzu-
setzen. 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Anregung zur Aus-
einandersetzung 

nein 
 

Es fehlen die Verknüpfungspunkte 
bzw. weiterleitende Anregungen 
(Links, Spiele, Ideen zur Bearbei-
tung etc.) Es werden außer den 
Käfern kaum Ansätze und Motive 
gezeigt, die zur Auseinandersetzung 
mit weiterführenden Aspekten an-
regen. 

nein Ergänzung: Das Thema wird zwar 
farblich und textbezogen gut für Kinder 
im Grundschulalter dargestellt (Texte 
leider teilweise schlecht lesbar, da ein-
gescannt). Es werden aber außer den 
Käfern keine Ansätze und Motive ge-
zeigt, die mit der Auseinandersetzung 
zu weiterführenden Aspekten anregen. 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Osterwald 
Heimische 
Käfer 
 

Lesekompetenz zum Teil 
 

Das Thema wird zwar farblich und 
textbezogen gut für Kinder im 
Grundschulalter dargestellt, doch 
die Texte sind teilweise schlecht 
lesbar, und verschwommen. 

zum Teil 
 

Ergänzung: Die Texte und Schriftzüge 
sind jedoch relativ kurz und außer den 
lateinischen Namen der verschiedenen 
Käferarten mit wenig Fremdwörtern 
beladen. 

Nur unterschiedliche 
Begründung 
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Datenabgleich zu Fragebogen 2 
 
Lernangebot Fragebogen 2 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Sinnvoller Linkein-
satz 

zum Teil  Über das Projekt (Berliner Wasser-
betriebe) ist diese Seite mit weiter-
führenden Links verknüpft, die aber 
z.T nicht kindgerecht aufbereitet 
sind.  
 

zum Teil Einige Links sind sinnvoll und lehr-
reich, jedoch einige sehr unsinnig, da 
sie nichts mit dem Thema Auto zu tun 
haben 

 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

AutoLern-
werkstatt 

Seitenaufbau ja Durch die eindeutige Bildform, 
Farben und Animationen wirkt die 
Seite sehr motivierend und auch die 
Sprungmenüs sind einfach zu hand-
haben. 

ja Die Sprungmenüs sind gut gegliedert 
und übersichtlich. Die einzelnen The-
menblöcke sind gross geschrieben und 
sie stechen optisch hervor gegenüber 
den anderen Überschriften, die kleiner 
geschrieben sind 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Umweltbun-
desamt 
/Wasser 

Vorteile bedingt Der Inhalt dieser Seite könnte auch 
in Form von Arbeitsblättern oder 
praktisch im Unterricht aufbereitet 
werden. Die Verknüpfungen zu 
anderen Seiten im Netz regen die 
Schülerinnen und Schüler an sich 
weiter zu informieren und zu re-
cherchieren; Die Arbeit mit dem PC 
steigert die Leistungsbereitschaft im 
Gegensatz zur Arbeit mit herkömm-
licher Schullektüre. 
 

bedingt Die Begründung der Kommilitonen ist 
grundsätzlich richtig, allerdings stim-
men wir nicht mit der Meinung überein, 
dass Computereinsatz grundsätzlich 
motivierend wirkt, da viele Kinder 
schon zu Hause sehr viel vor dem PC 
sitzen und somit manchmal schon sehr 
übersättigt sind. 

Nur unterschiedliche 
Begründung 
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Lernangebot Fragebogen 2 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Zzebra 
Starke Kin-
der 

Unterrichtseinsatz 
des LA in jedem 
Fall oder nur als 
Ergänzung 

als Er-
gänzung 
 

Alle auf den Seiten dargestellten 
Inhalte könnten auch mit herkömm-
lichen Medien im Unterricht bear-
beitet werden 

als Er-
gänzung 
 

Der Inhalt reicht nicht aus, um ohne 
weiteres Material eine Unterrichtsse-
quenz zu gestalten. Besser ist es, sich 
einen Teil herauszusuchen und als Er-
gänzung zu einer Sequenz zu diesem 
Thema zu nutzen. 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Kidsville/ 
Mitmachstadt 

Einsatz von Links zum Teil Die links (im Multikultihaus) füh-
ren zu englischsprachigen Seiten, 
die un-übersichtlich und nicht für 
Kinder geeignet sind und in vielen 
Fällen nicht funktionieren. Es gibt 
ein eigenes Kapitel (link Rakete), in 
dem gesammelte links aufgeführt 
sind, zu unterschiedlichsten The-
men, die für Kinder interessant sein 
könnten. 
 

zum Teil Vor allem die fremdsprachlichen Seiten 
sind problematisch. Bilder sind jedoch 
interessant. 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Friedland/ 
Waldameise 

Seitenaufbau einiger-
maßen 

Die Kinder können im Menü der 
Kopfzeile die Option "Sitemap/ 
Übersicht" wählen und sich so ein-
fach einen Überblick über die Seite 
verschaffen. Unter "Sitemap/ Über-
sicht" können sie selbst Themen-
bereiche auswählen. Es ist jedoch 
auch möglich, sich mit dem Button 
"weiter" durch die gesamte Seite zu 
klicken. Der Aufbau der Seite ist 
nicht sehr motivierend, da Animati-
onen fehlen und das Layout sehr 
eintönig ist. 

nicht 
beson-
ders 
 

Begründen Sie Ihre Einschätzung: Zu-
nächst erschien es uns, als könne man 
lediglich von einer Seite zur darauf 
folgenden gelangen, indem man auf 
„weiter“ klickte. Es war uns also nicht 
auf Anhieb ersicht-lich, dass man zu-
nächst auf „Sitemap/ Übersicht“ in der 
Kopfzeile gehen muss, um dort die ein-
zelnen Teilthemen aufrufen zu können. 
Es wäre übersichtlicher und einfacher, 
wenn diese einzelnen Gliederungspunk-
te beständig im Sprungmenu aufge-
nommen wären. 

Zustimmung zu 
Erstbewertern, da site-
map- Funktion i.d.R. 
bekannt 
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Lernangebot Fragebogen 2 
 

Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Fortsetzung: 
Friedland/ 
Waldameise 

Zeitaufwand bedingt Es zeigt beispielhaft die Ergebnisse 
eines Projektes. 

nein Es bietet nichts, was ein Buch nicht 
auch bieten könnte. 
 

Zustimmung zu Zweit-
bewertern, da die Pro-
jektpräsentation mehr 
für Lehrende als für 
Kinder interessant ist.  
 

Lerchenberg 
Wasser-
insekten 
 

Einsatz von Anima-
tionen 

nicht 
sinnvoll 

Es gibt nur eine - niedliche - Ani-
mation ohne Funktion. 
 

nicht 
sinnvoll 

Es gibt nur eine – alberne –  
Animation ohne Funktion. 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Lerchenberg 
Wasser-
insekten 
 

Unterrichtseinsatz 
des LA in jedem 
Fall oder nur als 
Ergänzung 

als Er-
gänzung 

Mit diesem Angebot können Kinder 
sehr selbstständig und entdeckend 
lernen und arbeiten. Die Möglich-
keit, auf so viele unterschiedliche 
Lernangebote über diese sehr sinn-
voll verlinkte Seite zuzugreifen, ist 
mit herkömmlichen Schulmedien 
(Buch, Atlas ...) nicht gegeben. 
 

als Er-
gänzung 

Es ist kein richtiges Lernangebot und 
kann höchstens  
als motivierendes Beispiel für ein ge-
lungene Ergebnis-Präsentation eines 
Projektes  
eingesetzt werden. 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Mullematsch Einsatz von Grafi-
ken 

zum Teil Einige Bilder etc. veranschaulichen 
und ergänzen die Themen. Jedoch 
gibt es insgesamt viel zu viele, die 
auch oft nicht als Thema behandelt 
werden. Das könnte die Kinder 
verwirren und zudem auch von den 
anderen Themen ablenken. 
 

d) sinn-
voll ein-
gesetzt 
 

Die Bilder veranschaulichen und ergän-
zen die verschiedenen Themen. Die 
Zeichnungen sind sehr ansprechend und 
kindgerecht gestaltet. 

Zustimmung zu Zweit-
bearbeitung 

Osterwald/ 
Heimische 
Kaefer 

Aufbau der Seite einiger-
maßen 
 

Einfach zu handhaben, allerdings 
etwas stereotyp. Wenig abwechs-
lungsreich, es kann nur vor oder 
zurück geklickt werden. 

einiger-
maßen 
 

Aufbau der Seite und Handhabung der 
Sprungmenus ist einfach, übersichtlich 
und motivieren. Jedoch ist durch Man-
gel an interaktiven Möglichkeiten das 
Lernangebot sehr langweilig. 

Nur unterschiedliche 
Begründung 
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Lernangebot Fragebogen 2 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Fortsetzung: 
Osterwald/ 
Heimische 
Kaefer 

Unterrichtseinsatz 
des LA in jedem 
Fall oder nur als 
Ergänzung 
 

in kei-
nem Fall 
 

Nichts, es könnte genau so ein Buch 
oder Zeitschrift als gleichwertige 
Alternative genutzt werden. 

in kei-
nem Fall 
 

Nichts, es könnte genau so ein Buch 
oder Zeitschrift als gleichwertige Alter-
native genutzt werden 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Kindersache 
Politik und 
Rechte 

Vorteile nein Nichts ja Allein die Arbeit mit dem PC bietet 
Motivationsmöglichkeiten, die traditio-
nelle Medien nicht bieten 

Zustimmung zu Erst-
bewertung, da die Be-
gründung von Zweit 
nicht direkt auf Seite 
bezogen ist 
 

BMU/ Was-
ser 

Vorteile bedingt Der Inhalt dieser Seite könnte auch 
in Form von Arbeitsblättern oder 
praktisch im Unterricht aufbereitet 
werden. Die Verknüpfungen zu 
anderen Seiten im Netz regen die 
Schülerinnen und Schüler an sich 
weiter zu informieren und zu re-
cherchieren; Die Arbeit mit dem PC 
steigert die Leistungsbereitschaft im 
Gegensatz zur Arbeit mit herkömm-
licher Schullektüre. 
 

bedingt Die Begründung der Kommilitonen ist 
grundsätzlich richtig, allerdings stim-
men wir nicht mit der Meinung überein, 
das Computereinsatz grundsätzlich mo-
tivierend wirkt, da viele Kinder schon 
zu Hause sehr viel vor dem PC sitzen 
und somit manchmal schon sehr über-
sättigt sind. 

Nur unterschiedliche 
Begründung 
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Datenabgleich zu Fragebogen 3 
 
Lernangebot Fragebogen 3 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Darstellung eigener 
Beiträge von Kin-
dern 

nein 
 

Auf der Seite "Kunst am Maikäfer" 
werden versch. Gestaltungstechni-
ken (Rubbeltechnik, Tonpapier, 
Collagen) vorgestellt- und bildlich 
dargestellt, aber die Kinder können- 
wenn sie selber Seiten gestalten- 
diese nicht an Hersteller schicken. 
 

nein Zur Frage der technischen Darstellung 
eigener Beiträge der Kinder, denken 
wir, dass sie diese Möglichkeit nicht 
haben, da es kein Gästebuch auf der 
Projektseite gibt. Der Nutzer der Seite 
kann zu dem Thema nichts hinzufügen.  

 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Kommunikation  
 

Die Kommunikation mit fremden Schulen und 
anderen Institutionen findet nicht statt.  
 

Die Kommunikation mit fremden Schulen und ande-
ren Institutionen findet nicht statt.  
 

Zustimmung zu Erst-
bewertung: 
N21, Universität Ol-
denburg 
 

Friedrichs-
fehn/ Bruno -
Maikäfer 

Kooperation  Auch eine Kooperation mit anderen Schulen 
und anderen Institutionen findet nicht statt. 

Auch eine Kooperation mit anderen Schulen und 
anderen Institutionen findet nicht statt. 

Zustimmung zu Erst-
bewertung: 
N21, Universität Ol-
denburg 
 

Friedland/ 
Waldameise 
 

Gesamteindruck  Die Seite ist als Ergänzung nicht ungeeignet. Es 
werden nicht nur Inhalte, sondern insbesondere 
Zusammenhänge aufgezeigt, die ein Buch auch 
bieten könnte.  

 

Erster Eindruck war gut. Bei der intensiveren Aus-
einandersetzung fielen jedoch viele Schwächen, vor 
allem im Vergleich zu anderen Internetseiten auf. 

Kein Widerspruch 
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Lernangebot Fragebogen 3 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Mullematsch Einbringen eige-
ner Interessen  

nein 
 

keine zum Teil 
 

Sie können eine E-Mail oder einen 
Brief an Mullematsch schreiben. 
 
 

Zustimmung zu Erst-
bewertung:  Die Erwei-
terung des bestehenden 
Angebots durch neue 
Themen oder durch 
Stellungnahmen zum 
bestehenden Angebot 
ist nicht möglich. 
 

Piratenfest 
 

Anregung zu 
Aktivitäten  

ja Sie werden zum Malen, Basteln und 
Spielen angeregt. 

ja Zusatz: Außerdem handelt es sich bei 
den Spielen zum größten Teil um Be-
wegungsspiele, so dass die Kinder zur 
sportlichen Betätigung angeregt werden 
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Kidsville/ Mit-
machstadt 

Interessen-
schwerpunkte 

zum Teil Es gibt innerhalb des Kapitels ver-
schiedene Themenschwerpunkte 
(z.B. Flaggen, Weltreise etc.), auch 
innerhalb dieser Themenschwer-
punkte gibt es Wahlmöglichkeiten, 
die aber inhaltlich nicht sehr ausdif-
ferenziert sind. 
 

zum Teil Themen werden oberflächlich behan-
delt. Vertiefung kaum möglich ohne 
Hilfsinformationen 

Nur unterschiedliche 
Begründung 

Marienwerder Interessen-
schwerpunkte 

zum Teil 
 

Die Seite an sich bietet die Mög-
lichkeit nicht; aber die Verlinkung. 

zum Teil 
 

Die Kinder können ausschließlich zwi-
schen dem Thema Marienkäfer oder 
dem Thema Maikäfer wählen.                  
 

Nur unterschiedliche 
Begründung 
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Lernangebot Fragebogen 3 

 
Erst-
bewert.  

Begründung Zweit-
bewert. 
 

Begründung Zustimmung  

Ansätze zum 
selbstständigen 
und individuellen 
Arbeiten 

teilweise 
 

Gutes Sprungmenü, Lernangebote 
inhaltlich in verschiedenen Schwie-
rigkeitsstufen kurz und gut ver-
ständlich, sehr gute weiterführende 
Links, aber insgesamt wenig Aus-
wahl. 
 

teilweise 
 

wenige Wahlmöglichkeiten Nur unterschiedliche 
Begründung 

Lerchenberg/  
Wasserinsekten 
 

Perspektiven nein 
 

keine nein Perspektive eines Bestimmungsbuchle-
senden 
 

Nur unter-schiedliche 
Begründung 
 

Osterwald/ Hei-
mische Käfer 

Perspektiven nein keine    ??? Das LA wird großteils nur aus der Per-
spektive der Kinder vorgestellt. 

Zustimmung zur Erst-
bewertung: keine wei-
teren Perspektiven er-
kennbar 
 

 

  

 

 



 290 

Offenheitsgrad der Fragestellungen  

 

Die durch die Fragebögen zu erhebenden Daten sind nicht nur unterschiedlichen Arbeits-

schwerpunkten zuzuordnen, sondern unterscheiden sich auch hinsichtlich des Grades an Of-

fenheit in der Beantwortung. Es wird unterschieden in: 

 

A) einfache Faktenfragen, wie: Werden auf der Seite links eingesetzt? Wird das Lernangebot 

aus multiplen Perspektiven betrachtet? Diese bieten keinen Spielraum zur Interpretation, son-

dern können von den Studierenden nur mit ja oder nein bzw. mit Angabe von Beispielen be-

antwortet werden.  

 

B) Einschätzungsfragen mit engem Gegenstandsbezug, wie: Werden die links sinnvoll einge-

setzt? Einschätzungsfragen sind auf zwei Arten zu beantworten: 

1) durch Einstufung in vorgegebene Skalen und Kategorien,  

2) durch Begründung der vorgenommenen Einstufung, um die Perspektive der Bewertung zu 

erfassen.  

 

 

C) Fragen zur Gesamteinschätzung mit weitem Gegenstandsbezug, wie: Sollte die Seite im 

Unterricht eingesetzt werden? Auch diese Fragen sind auf zweierlei Art zu beantworten: 

1) durch Einstufung in vorgegebene Skalen und Kategorien,  

2) durch Begründung der vorgenommenen Einstufung.  

 

Da es in dieser Untersuchung um die Sichtweise vorangehenden Lehrenden geht, überwiegen 

die Einschätzungsfragen.  
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Offenheitsgrad der Fragen zum Erhebungsschwerpunkt 1: 
Sachlich / fachliche Fundierung des Lerngegenstandes 

 
 Frage 

 
Typ Kat. Begr. 

1 Ist das Lernangebot für den Sachunterricht geeignet? 
 

B Kat. Begr. 

2 In welches Lernfeld des Sachunterrichts lässt sich das 
Lernangebot einordnen? 
 

B Kat. - 

3 Wird der Lerngegenstand sachlich und fachlich ange-
messen dargestellt? 
 

B Kat. Begr. 

4 Wird der Lerngegenstand hinreichend komplex oder 
auch für Kinder zu vereinfacht oder sogar verfälschend 
dargestellt? 
 

B Kat. Begr. 

5 Regt das Lernangebot zur Auseinandersetzung mit wei-
terführenden Aspekten oder Themen an? 
 

B Kat. Begr. 

6 Wird der Lerngegenstand in alltags- und altersangemes-
sener Sprache dargestellt? 
 

B Kat. Begr. 

7 Wird der Lerngegenstand differenziert für unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen angeboten? 
 

B Kat. Begr. 

8 Ist das Lernangebot auch für Kinder mit geringer Tech-
nikkompetenz zu nutzen? 
 

B Kat. Begr. 

9 Ist das Lernangebot auch für Kinder mit geringer Lese-
kompetenz zu nutzen? 
 

B Kat. Begr. 
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Offenheitsgrad der Fragen zum Erhebungsschwerpunkt 2: 
Entscheidungs- und Handlungsspielraum 

 
 Frage 

 
Typ Kat. Begr./ 

Beispiele 
 

1 Ermöglichen die Wahlmöglichkeiten im LA den Kindern 
Ansätze zum individuellen, selbständigen und differenzier-
ten Lernen? 
 

B Kat. Begr. 

2 Wird der Lerngegenstand den Kindern aus verschiedenen 
Perspektiven vorgestellt   (z.B.    der Wald aus Sicht eines 
Waldarbeiters,  einer Erholungssuchenden,  des Försters 
...)? 
 

A/B Kat. Beispiele 

3 Können Interessenschwerpunkte gesetzt und verfolgt wer-
den? 

A/B Kat. Beispiele 
 

4 Können Kinder ggf. eigene Interessen einbringen und für 
andere zur Diskussion stellen? 
 

A/B Kat. Beispiele 

5 Erfahren Kinder Hilfestellung bei der Verfolgung ihrer 
Interessen (z.B. durch Möglichkeiten zum Nachfragen)? 
 

A/B Kat. Beispiele 

6 Werden den Kindern bei der Darstellung eigener Beiträge 
verschiedene Möglichkeiten angeboten (z.B. Text, Bild 
oder Animation eingeben)? 
 

A/B Kat. Beispiele 

7 Werden die Kinder durch das Medienangebot angeregt, 
sich mit realen Gegenständen, Experimenten, Versuchen, 
Räumlichkeiten … auseinanderzusetzen (Realbegegnung 
als zentrales Konzept im Sachunterricht)? 
 

A/B Kat. Beispiele 

8 Werden die Kinder zur Kommunikation mit anderen ange-
regt? 
 

A/B Kat. Beispiele 

9 Welche Kommunikationskanäle werden angeboten bzw. 
vorgeschlagen? 
 

A/B Kat. Beispiele 

10 Werden die Kinder zur Kooperation mit anderen angeregt? 
 

A/B Kat. Beispiel 

11 Gesamteindruck: 
 

C Kat. Begr.  
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Offenheitsgrad der Fragen zum Erhebungsschwerpunkt 3: 
Multimedia- und Internetqualitäten 

 
 Frage 

 
Typ Kat. Begr. 

1 Werden Grafiken, Bilder oder Zeichnungen (sinn-
voll) eingesetzt? 
 

A/ B Kat. Begr. 

2 Werden Animationen (sinnvoll) eingesetzt?  
 

A/ B Kat. Begr. 

3 Ist die Seite über links (sinnvoll) mit anderen Seiten 
im Netz verknüpft? 
 

A/ B Kat. Begr. 

4 Dienen die Foren bzw. das Gästebuch einer zielge-
richteten Kommunikation zum LA oder der Koopera-
tion? 
 

A/ B Kat. Beispiel 

5 Ist der Aufbau der Seite und die Handhabung der 
Sprungmenus, einfach, übersichtlich, motivierend...? 
 

B Kat. Begr. 

6 Ist der Zeitaufwand für den Einsatz von Computer 
und Internet durch die Qualität dieses Lernangebotes 
gerechtfertigt? 

C Kat.  

7 Was bietet dieses Lernangebot in den neuen Medien, 
was traditionelle Medien nicht bieten 
 

A/B  Beispiel 

8 Ist der Unterrichtseinsatz dieses Lernangebots in 
jedem Fall oder nur als Ergänzung sinnvoll? 
 

C Kat. Begr. 
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