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Editorial
Emmerich Boxhofer, Alfred Weinberger, Martin Kramer
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Liebe Leserinnen und Leser,
in dieser themenoffenen Ausgabe unserer Zeitschrift möchten wir verschiede-

ne Aspekte aus den Bereichen Religionspädagogik, Schulentwicklung, nachhaltige 
Bildung, Unterrichtsmaterialien und digitale Fortbildung für Lehrkräfte beleuch-
ten. Bildungsprozesse sind immer durch die aktuellen Fokussierungen der Gesell-
schaft beeinflusst. Die hier vorliegenden Themenkomplexe Symbol, Singularität, 
Raum, Zeit und Digitales verdeutlichen die Vielfalt, die im Bildungsbereich von 
Bedeutung sein kann. 

Der erste Beitrag mit dem Titel „Religionspädagogik als multidisziplinäre Sym-
bolisierungsdidaktik“ von Florian Wegscheider lenkt unseren Blick auf die Ver-
wendung von Symbolen als zentrale Ausdrucksweise des christlichen Glaubens. 
Dabei wird betont, dass die Religionspädagogik als Förderin der Bildung eine neue 
Aufmerksamkeit für das Symbolische des Menschen entwickeln muss. Unter-
stützt wird sie dabei durch die aktuelle Debatte über die Resonanzsensibilität der 
Gesellschaft. Eine konstruktive Symbolisierungsdidaktik wird in Zeiten einer „Kul-
tur des Digitalen“ zunehmend relevant.

Barbara Saxer beschäftigt sich im zweiten Beitrag mit dem Titel „Fit für die 
Zukunft: Phänomenologische Vignetten und Schulentwicklung“ mit der Schul-
entwicklung und betont die Bedeutung der Einzelschulen als treibende Kraft für 
Veränderungen. Durch die Anwendung phänomenologischer Vignetten als Ins-
trumente kann die Weiterentwicklung von Unterrichtsprozessen gefördert und 
somit ein Anstoß für Schulentwicklungsprozesse geschaffen werden. Dies dient 
der Verbesserung von Lernen, Lehren und pädagogischem Handeln.

Im dritten Beitrag mit dem Titel „Das Schulgebäude als ‚Inbegriff der Nicht-
Nachhaltigkeit‘“ von Johanna Weselek werden raumsoziologische Perspektiven 
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mit der Umsetzung einer Bildung für nachhaltige Entwicklung verknüpft. Hier 
steht die Frage im Mittelpunkt, inwiefern das Schulgebäude als schulischer Raum 
die Handlungsmöglichkeiten der Lehrkräfte bei der Vermittlung von Nachhaltig-
keitsthemen beeinflusst. Die Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven Studie 
zeigen, dass der schulische Raum entweder als förderlich oder als hemmend für 
die Umsetzung von Nachhaltigkeitsthemen wahrgenommen wird. Die Diskussion 
der Ergebnisse bezieht sich auf transformatorische Bildungsprozesse und einen 
ganzheitlichen institutionellen Ansatz.

Lena Prenneis und Timo Lüke behandeln in ihrem Beitrag mit dem Titel 
„Entwicklung von Unterrichtsmaterial zum Uhrenlernen und erste Evaluation im 
Multiple Baseline Design“ die Herausforderungen beim Lesen der Uhr und dem 
Verständnis für Zeit. Hier wird die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien für 
inklusive Lernsettings vorgestellt. Durch ein Multiple Baseline Design wurde die 
Effektivität und Anwendbarkeit dieser Materialien evaluiert. Die Ergebnisse zeigen 
Verbesserungen der Kompetenzen im Uhrlesen und der Zeitwahrnehmung. Das 
entwickelte Material ist modular aufgebaut und kann flexibel eingesetzt werden.

Der fünfte Beitrag mit dem Titel „Empirische Evaluation des digitalen Fort-
bildungsangebots iPad Innovation Series für Lehrkräfte aus Sicht der Nutzerin-
nen“ thematisiert die Herausforderungen, denen sich Lehrende aufgrund der 
zunehmenden Medienpräsenz in der Gesellschaft und Schule stellen müssen. 
Petra Traxler untersuchte dabei die Wirkung einer Online-Fortbildungsinitia-
tive auf die Medienkompetenz und digitale Kompetenz von Lehrkräften. Ihre Er-
gebnisse zeigen, dass Personen mit mehr Berufserfahrung, Vorkenntnissen im Ein-
satz von Medien um Unterricht und aktiver Beteiligung an der Fortbildung eine 
besonders starke Steigerung eben dieser Kompetenzen erfahren haben. Zudem 
wurde ein positiver Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation zur Teil-
nahme und dem Einfluss der Referentinnen festgestellt.

Die Beiträge in dieser Ausgabe verdeutlichen, wie Themenfelder verschiedener 
Disziplinen miteinander verbunden sind. Ob es um die Symbolverwendung im 
christlichen Glauben, Schulentwicklung, nachhaltige Bildung, Unterrichtsmate-
rialien oder digitale Fortbildung geht, sie alle haben das Ziel, Bildungsprozesse zu 
verbessern und den Anforderungen einer sich wandelnden und volatilen Gesell-
schaft gerecht zu werden.

Wir laden Sie herzlich ein, die folgenden Beiträge im Detail zu lesen und sich 
mit den vielfältigen Aspekten der Bildung auseinanderzusetzen. Mögen sie Ihnen 
neue Erkenntnisse und Impulse bieten.

Alle Beiträge wurden einem Double-Blind-Reviewverfahren unterzogen. Wir 
bedanken uns herzlich bei allen Gutacherinnen und Gutachtern und allen Auto-
rinnen und Autoren.

Das Herausgeberteam
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Die Verwendung von Symbolen stellt die zentrale Ausdrucksweise des christlichen 
Glaubens dar. Anhand von ihnen kommunizieren Gläubige existenzielle Grundüber-
zeugungen. Spätestens seit dem symbolic turn in der Theologie wendet sich auch die 
systematisch-reflexive Theologie den symbolischen Ausdrucksweisen als Ort des Glau-
bensverständnisses zu. Die Symbolhandlungen und mit ihnen die Liturgie der Kirche 
sind zur theologia prima geworden. Aufgrund der Leiblichkeit des Menschen stellt die-
ser selbst ein (Real-)Symbol dar. Der Mensch kann nur symbolisch kommunizieren und 
erfährt sich selbst ebenso als symbolisch. In diesem Verständnis muss sich die Religions-
pädagogik als Förderin der Bildung dem Symbolischen des Menschen neu zuwenden. 
Unterstützung erfährt sie dabei durch die aktuelle Debatte bzgl. der Gesellschaft und 
ihre Resonanzsensibilität. Eine moderne Religionspädagogik wird sich in Zukunft – 
nicht zuletzt im Angesicht einer ‚Kultur des Digitalen‘ – verstärkt auf eine konstruktive 
Symbolisierungsdidaktik einlassen müssen.

Schlüsselwörter:  Symbole, Religionspädagogik, Liturgie, Resonanz

1. Einleitung

Die Liturgiewissenschaft als theologisches Fachgebiet und die Liturgie als kirchli-
che Ausdrucksform nehmen im Zusammenspiel mit der Religionspädagogik bzw. 
in jenem mit dem schulischen Alltag und dem Bereich der religiösen Erwachse-
nenbildung aus kirchlich-theologischer Perspektive eine mitunter marginale Rolle 
ein. Jedoch erscheint es in Zeiten der Pluralisierung und Heterogenität der Gesell-
schaft notwendig zu sein, dass christliche Botschaften in allgemein verständlichen 
Formen vermittelt werden. Ein Zugang, der allgemein verständlich sein kann, ist 
jener über Symbole. Doch kann im Sinne von Ernst Cassirer (Cassirer, 1964–1973) 
überhaupt noch von einer allgemeinen Verständlichkeit des Symbolischen ausge-
gangen werden? Ist der Mensch in der Lage, die Botschaft von Symbolhandlungen 
verstehen zu können? In diesem Beitrag soll die Notwendigkeit einer liturgiewis-
senschaftlich fundierten Symbolisierungsdidaktik im Bereich der Religionspäd-
agogik und der Erwachsenenbildung dargestellt werden. Im ersten Schritt wird 
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die kirchliche Relevanz einer auf christlich-anthropologischem Verständnis basie-
renden Symbolisierungsdidaktik skizzenhaft angesprochen, bevor im zweiten die 
aktuelle gesellschaftliche Notwendigkeit zur Sprache gebracht wird, um danach 
abschließend im dritten Abschnitt die Symbolisierungsdidaktik als einen Teil der 
Religionspädagogik vorzuschlagen.

2. Das Symbolische im kirchlich-religiösen Feld  

Recht verstandene Glaubensaussagen sind die Identitätsmarker einer jeden ins-
titutionalisierten Religionsgemeinschaft, z. B. im christlichen Feld das Glaubens-
bekenntnis als Ergebnis der antiken Taufbefragung. Diese Verbalisierung von 
Glaubensüberzeugungen als eigenes Sprachspiel ist eine anspruchsvolle Codie-
rungsleistung einer (religiösen) Gesellschaft (Luhmann, 1992, S. 33–34; Luhmann, 
2002, S. 92). Komplexe Glaubensaussagen wollen in verbalisierter Form zum Aus-
druck gebracht werden. Aus ihnen entstehen Diskurse, sie fordern Einverständnis 
ein und bilden schließlich Identität ab. Doch diese abstrakten oder zumindest 
abstrakt anmutenden Glaubenssätze sind vor allem Produkte eines gelebten Glau-
bens (Fagerberg, 2004, S. 43–50; Grillo, 2006, S. 50–60; anders hingegen Leonhard, 
2021). Besonders die Liturgie als kirchlich normierte Symbolhandlungen und Ritu-
ale ist der primäre Ausgangspunkt für jegliches Theologietreiben. Die im Leben ge-
wonnenen Erfahrungen eines mitgehenden, eines mitleidenden und mitlebenden 
Gottes werden in der Feier eben dieses Gottes wiederum kommuniziert. Durch 
Gesten, Symbole, Rituale, aber auch Hymnen etc. bringt eine konkrete Gemein-
schaft – mitunter in nonverbaler Form – ihr Glaubens- und Gottesverständnis 
zur Sprache. In verdichteter Form geschieht dies in der Liturgie, wo unterschied-
liche thematische Aussagen in verbaler oder nonverbaler Form konzentriert an-
einandergereiht sind. So z. B. steht der Einsatz der Laien für die wirtschaftliche 
Absicherung und die Armenfürsorge – versinnbildlicht in der Gabenprozession 
– in der zeitlichen Abfolge der liturgischen Handlung nahe dem Loblied der ge-
samten Schöpfung im Sanctus-Gesang, oder der Bitte um Vergebung am Beginn 
der Eucharistiefeier folgt der Gesang der Engel im Gloria. Die Liturgie als Sym-
bolgeschehen der Kirche par excellence möchte die Glaubensüberzeugungen der 
einzelnen Mitglieder der Feiergemeinde ausdrücken und begibt sich dabei an die 
Grenze des Unaussagbaren. Gottes- und Glaubenserfahrungen, die selbst anhand 
einer Via Eminentiae nicht mehr in Worte gefasst werden können, werden an-
hand der Symbolsprache versucht zur Kenntnis gebracht zu werden, wobei der 
Fall auftreten kann, dass ein Verstehen dieser Erfahrung nur mehr gelingt, wenn 
man selbst diese Erfahrung gemacht hat (Wegscheider, 2019, S. 235). Die Liturgie 
bedient sich zum Ausdruck dieser Glaubenserfahrungen fundamentaler anthro-
pologischer Symbolhandlungen, die allgemein verständlich sein sollten. So wird 
in altkirchlicher Tradition das Christwerden als ein Sterben und Auferstehen des 
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Menschen im Sinne von Röm 6 gedeutet, das Ausdruck findet im Untertauchen 
und dem darauffolgenden Aufrichten des ganzen Körpers in einem Wasserbe-
cken. Zur Kommunikation dieses zentralen Glaubensverständnisses verwendet 
die Liturgie bewusst das ambige Symbol des Wassers, welches in jeder Kultur als 
ein solches verstanden wird. Der Mensch soll in der Liturgie nicht nur mit seiner 
Gotteserfahrung konfrontiert werden, sondern auch mit seinem eigenen Mensch-
sein. Dabei bedient sich Liturgie einfacher, das Leben des Menschen anfragender 
Symbolhandlungen, Symbolhandlungen, die allgemein verständlich sein sollten, 
wie z. B. Wasser.

2.1 Die anthropologische Dimension des Symbolischen

Die Theologie hat sich im Umfeld der Transzendentaltheologie von Karl Rahner 
in besonderer Weise nochmals verstärkt dem Menschen zugewandt, auch im Be-
reich der Sakramententheologie. Wie die Gnade die Natur voraussetzt, so setzen 
die Sakramente eine natürliche Disposition im Menschen voraus. Der Mensch 
muss per se wesentlich für das Sakramentale empfänglich sein, damit die Sprache 
der Sakramente überhaupt als funktionierend angenommen werden kann. Der 
anthropologische Ansatz, den Karl Rahner verfolgt, möchte aufzeigen, dass der 
Mensch immer schon „sakramental“ angelegt ist, weil er sich selbst in einer Sym-
bolsprache ausdrückt und durch diese sich auch verleiblicht (Homo symbolicus 
nach Ernst Cassirer, 2021). So ist das erste Symbol des Menschen sein eigener Leib, 
dieser ist Ausdruck der menschlichen Person: verwirklichendes Zeichen für diesen 
Menschen. Der Leib ist Realsymbol. In den Worten von Karl Rahner: 

„Indem er sich ausdrückt, setzt der Mensch das Ausgedrückte. In der Geste ereignet 
sich die innere Gesinnung des Menschen; diese ist nicht einfach (mindestens nicht 
immer) die bloß nachträgliche Verlautbarung, die für die Existenz des Verlautbarten 
selbst unwichtig wäre. Das Realsymbol ist in der Einheit des leib-geistigen Menschen 
verlautbarendes Zeichen und ‚Ursache‘ des Verlautbarten. Nicht Ursache, die ‚von 
außen‘ etwas von ihr dann ganz Verschiedenes setzt, sondern insofern Ursache, als 
die eigentliche Ursache, die innere Freiheitsentscheidung, sich nur setzen kann, in-
dem sie sich in diese ihre Verlautbarung hinein vollzieht.“ (Rahner, 2003, S. 471.)

Und weiter: 

„Unter ‚wesentlichem Symbol‘ (oder innerem Realsymbol) ist hier jene raumzeitli-
che, geschichtliche Erscheinung und Greifbarkeit verstanden, in der sich ein Wesen, 
in Erscheinung tretend, anzeigt und, sich anzeigend, gegenwärtig gesetzt, indem es 
diese von sich real verschiedene Erscheinung bildet. Bei den ‚wesentlichen Symbo-
len‘ ist das Zeichen als ‚Erscheinung‘ ein inneres Moment am Erscheinenden und 
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sich selbst Vollziehenden, wenn es auch vom Erscheinenden real verschieden ist. Es 
ist eben zu unterscheiden zwischen dem Erscheinenden, insofern es erscheint und 
so die Erscheinung – der Ausdruck – zu ihm selbst gehört, und dem Erscheinenden, 
insofern es von seiner Erscheinung verschieden ist.“ (Rahner, 2003, S. 22)

Der Mensch kann sich nur sinnenfällig ausdrücken, da er – so wie es Karl Rahner 
ausführt – nur mithilfe seines Leibes kommunizieren kann und zugleich dieser ist. 
Dem Menschen ist das symbolische Ausdrücken zu eigen. So kann er seine etwai-
gen Gotteserfahrung auch nur auf diese Weise zur Sprache bringen und sogleich 
nur auf diesem Wege Selbsterfahrung machen.

2.2. Kirchliche Neuentdeckung des Symbolischen

Die anthropologische Wende der Theologie manifestiert sich auch in der kirch-
lichen Perspektive des Symbolischen, dessen hervorgehobene Bedeutung insbe-
sondere auf dem Zweiten Vatikanischen Konzil zum Ausdruck gebracht wurde. 
Die Liturgiekonstitution Sacrosanctum Concilium als erstes Dokument des Kon-
zils spricht nach der allgemeinen Präambel und der inhaltlichen Absteckung des 
zu beschreibenden Gegenstandes sehr pointiert von der Form der Heilsvermitt-
lung: „[…] durch sinnenfällige Zeichen wird in ihr [der Liturgie] die Heiligung des 
Menschen bezeichnet und in je eigener Weise bewirkt und vom mystischen Leib 
Jesu Christi, d. h. dem Haupt und den Gliedern, der gesamte öffentliche Kult voll-
zogen.“ (Sacrosanctum Concilium [SC], Nr. 7) Durch sinnfällige Zeichen, sprich 
durch Symbole, erfährt der Mensch – zumindest im katholischen Verständnis 
– Heil und zugleich verherrlicht er Gott (Kaczynski, 2004, S. 70–71). Mit dem 
Begriffspaar „Heiligung des Menschen“ und „öffentlicher Kult“ wird die perso-
nale anabatisch und katabatisch angelegte Beziehung zwischen Gott und dem 
Menschen bezeichnet. Gott tritt durch sinnenfällige Zeichen in Beziehung mit 
dem Menschen und der Mensch antwortet wiederum durch selbige auf dieses 
personale Geschehen. Damit wird das Zweite Vatikanische Konzil im Gegensatz 
zur bis dahin vorherrschenden Lehre des Thomismus (Thomas v. Aquin, Summa 
Theologiae, II-II 83,12; 84,2. 3; 91,1. 2) der anthropologischen Disposition gerecht. 
Der Mensch wird als sinnenfälliges Wesen ernstgenommen und nicht auf seine 
kognitiv-geistlichen Fähigkeiten reduziert, sondern in seiner leiblichen Gesamt-
heit betrachtet. Dieser lehramtliche Schritt kann getrost als symbolic turn der ka-
tholischen Kirche bezeichnet und in seiner Tragweite kaum überschätzt werden. 
Durch die Richtungsweisung des Konzils wird jede mitfeiernde Person bewusst 
in das (liturgisch-kirchliche) Symbolgeschehen hereingenommen, das als zentra-
le Ausdrucksform des kirchlichen Lebens festgeschrieben wird (SC 7). Durch die 
Taufe wird der Mensch Teil des Erlösungswerkes Christi (SC 6) und es kommt ihm 
die daraus erwachsende Aufgabe der aktiven Partizipation am symbolisch-sak-



  Pädagogische Horizonte 7 | 1 2023 5

ramentalen Ausdruckshandeln zu (SC 11). Nur wenn der Mensch an der im sym-
bolischen Handeln vollziehenden Fortführung des Erlösungswerkes Christi Anteil 
nimmt, sich selbst zum Teil dieser macht, kann diese Fortführung geschehen. Ver-
einfacht gesprochen: Der Mensch trägt die von Gott begonnene Liebesbeziehung 
weiter. Oder wie es Odo Casel in seinem Ansatz des Kultmysteriums darlegt, ohne 
das symbolisch-sakramentale Handeln des Menschen wäre eine Ausbreitung des 
Heilswillen Gottes über die Schöpfung nicht möglich (Casel, 1941, S. 194; relativie-
rend hingegen Schilson, 1982). 

Diese Akzentuierung des Symbolischen durch das Konzil zeigt sich unter an-
derem in der Neugewichtung der Erwachseneninitiation, wenn diese an der ent-
sprechenden Stelle (SC 64–66) bewusst vor der Säuglingstaufe genannt und als 
Idealbild des christlichen Eingliederungsprozesses vor Augen geführt wird. Die 
selbst getroffene Entscheidung einer erwachsenen Person, Christ bzw. Christin zu 
werden und damit einen identitätsbildenden Prozess einzugehen, wird durch eine 
existenzbedrohende und zugleich existenzrettende Symbolhandlung abgeschlos-
sen. Die Person steigt wie bereits oben angesprochen im Verständnis von Röm 6 
in ein mit Wasser gefülltes Taufbecken. Unter Mithilfe von liturgischer Assistenz 
wird die Person im Sinne eines Wassergrabes horizontal unter Wasser gelegt. Die-
se Handlung soll das Sterben und Begraben werden mit Christus zum Ausdruck 
bringen. Wenige Augenblicke später wird die Person von derselben Assistenz aus 
dem Wasser gezogen, um auf diese Weise das rettende Eingreifen Gottes sowohl 
im Leben der konkreten Person wie auch das geschichtliche Handeln Gottes an 
Jesus Christus in der Auferweckungstat zu verdeutlichen. Diese Symbolhandlung 
der Taufe stiftet eine neue (christliche) Identität und verdeutlicht das Eingreifen 
Gottes bis in den Tod hinein. Dabei wird in der Symbolhandlung nicht der Tod 
des Menschen relativiert oder gar nivelliert, sondern durch das ambige Symbol 
des Wassers wird das existenzielle Bewusstsein des Menschen hinsichtlich seines 
eigenen Todes schonungslos angesprochen, zugleich aber mit der christlichen 
Heilshoffnung verknüpft. Dem Menschen wird auf diese Weise nicht nur der ei-
gene Tod vor Augen geführt, sondern sein eigenes sinnliches Wesen. Durch die 
bewusste Wahrnehmung des Symbolgeschehens erhält das Ideal der Taufe einen 
qualitativen Gewinn gegenüber der bis dahin vorgesehenen Säuglingstaufe, die 
ohne die aktive Beteiligung der Gemeinde oder des Täuflings gefeiert wurde. Die 
Mutter lag noch im Wochenbett, der Säugling wurde vom Paten oder der Patin 
am Tag der Geburt oder rasch danach zum Priester gebracht, um von diesem 
getauft zu werden. Das geistliche Ereignis der Aufnahme der Person in die Kirche 
wird zum ersten Mal nach rund 1.500 Jahren wieder entsprechend symbolisch 
zum Ausdruck gebracht – eine Frucht des Konzils aufgrund der anthropologisch-
theologischen Neudefinition des Symbolischen in Liturgie und Leben der Kirche. 

Dieses Wissen um das Symbolische und seine Bedeutung und damit für die 
zentrale Ausdrucksweise des christlichen Glaubens vermisst Papst Franziskus, 
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wenn er in seinem Apostolischen Schreiben Desiderio desideravi zur liturgischen 
Bildung aus dem Jahr 2022 deutlich macht, dass in unterschiedlichen Kulturen die 
Fähigkeit zum Umgang mit Symbolen abhandengekommen sei: 

„Die grundlegende Frage lautet daher: Wie kann man die Fähigkeit wiedererlan-
gen, die liturgische Handlung in vollem Umfang zu leben? Die Reform des Konzils 
hat dies zum Ziel. Die Herausforderung ist sehr anspruchsvoll, weil der moderne 
Mensch – nicht in allen Kulturen in gleicher Weise – die Fähigkeit verloren hat, 
sich auf die symbolische Handlung einzulassen, die ein wesentliches Merkmal des 
liturgischen Aktes ist.“ (Desiderio desideravi, Nr. 27)

Diese Unkenntnis des Symbolischen hält der Papst für einen Umstand, der die 
Begabung zu glauben und die Selbstwahrnehmung verunmögliche. Daher ist es 
für Franziskus unabdingbar, dass die anthropologische Grundfähigkeit zur Sym-
bolsprache wieder neu ins kollektive Bewusstsein gerufen werde und das Symbo-
lische neu zu erlernen sei:

„Diese Verpflichtung [wieder symbolfähig zu werden] geht alle an, geweihte Amts-
träger und Gläubige gleichermaßen. Die Aufgabe ist nicht leicht, denn der mo-
derne Mensch ist ein Analphabet geworden, er kann Symbole nicht mehr lesen, 
er ahnt nicht einmal ihre Existenz. Dies geschieht auch mit dem Symbol unseres 
Körpers. Es ist ein Symbol, weil es die innige Verbindung von Seele und Leib ist, die 
Sichtbarkeit der geistigen Seele in der Ordnung des Körperlichen, und darin be-
steht die Einzigartigkeit des Menschen, die Besonderheit der Person, die auf keine 
andere Form der Lebewesen angewandt werden kann. Unsere Offenheit für das 
Transzendente, für Gott, ist konstitutiv: Sie nicht anzuerkennen, führt unweigerlich 
dazu, dass wir nicht nur Gott, sondern auch uns selbst nicht kennen.“ (Desiderio 
desideravi, Nr. 44)

Es ist im Verständnis des päpstlichen Lehrschreibens eine gesamtkirchliche Auf-
gabe, den Gläubigen gleich welchen Standes ihre Symbolfähigkeit neu bewusst zu 
machen und sie im Umgang mit Symbolen entsprechend zu schulen. Nur über 
diese Form der Kommunikation können Glaubenserfahrungen vermittelt werden 
und zugleich ihre Unverfügbarkeit zum Ausdruck gebracht werden. Dabei muss 
festgehalten werden, dass im Gegensatz zum gesellschaftlich-kulturellen abstrak-
ten Zeichensystem ‚Religion‘ der christliche Glaube – sprich die Kommunikation 
der Gotteserfahrung bzw. die Sehnsucht nach dieser – kein Resultat eines wie 
auch immer geformten Lern- und Lehrprozesses sein kann (Dressler, 2020, S. 14). 
Daher kann im Sinne von Niklas Luhmann die ‚Religion‘ nur die Beobachtung der 
Unbeobachtbarkeit des Unbeobachtbaren sein (Luhmann, 2000, S. 19–20), der 
‚Glaube‘ hingegen der Versuch der Kommunikation dieses Unverfügbaren.
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Exkurs: Symbolisierungsdidaktik ergänzt Symboldidaktik 

Im religionspädagogischen Diskurs ist die Frage nach dem Symbolischen und sei-
ner Ausdrucksweise nicht neu. Daher muss an dieser Stelle darlegt werden, war-
um von einer Symbolisierungsdidaktik gesprochen wird und nicht wie es üblich 
geworden ist von einer Symboldidaktik (u. a. Biehl, 1989–1993; Biehl, 1999; Mey-
er-Blanck, 2002). In der semiotischen Analyse werden Symbole als Initialpunkt, 
als Ausgangsreiz einer Kommunikation verstanden. Der Fokus der Kommunika-
tionsuntersuchung liegt hierbei auf dem Gegenstand der Aktivierung des Ge-
schehens, also auf dem Symbol (u. a. Eco, 2017, S. 47–69). Dabei handelt es sich 
bei abstrakter Betrachtungsweise bei einem Symbol um einen starren Körper, die 
Kommunikanten und Kommunikantinnen als symbolische Rezipienten und Re-
zipientinnen finden hierbei im Sinne des symbolic turn der Theologie keine ent-
sprechende Berücksichtigung. Nachdem aber der Glaube, der wie gezeigt wurde 
ebenfalls ein symbolisches Kommunikationsgeschehen ist und nicht von starren 
Körpern bespielt wird, ist es notwendig, den Fokus um die Kommunikanten und 
Kommunikantinnen zu erweitern, die jene sind, welche die Symbole verwenden 
und durch ihr symbolhaftes Handeln erst entsprechend aufladen. Die Symbolisie-
rungsdidaktik umfasst sowohl das Symbol als auch jene, die damit kommunizie-
ren. Damit wird der anthropologischen Grundlage des Symbolischen und letzten 
Endes dem Leib als Realsymbol des Menschen Rechnung getragen. Der Mensch ist 
selbst Symbol und kann nur durch dieses in Kommunikation treten. Der Ansatz 
der Symbolisierungsdidaktik entspricht anhand ihres Momentums der Aktivie-
rung der Symbole durch den Menschen stärker jenem christlichen Personenver-
ständnis, das Person als einen Totalitätsbegriff betrachtet. Die Totalität des Men-
schen muss hierbei besondere Berücksichtigung hinsichtlich seiner symbolischen 
Verfasstheit erlangen. Hinzutritt, dass der Mensch eingebettet ist in das Ganze 
der Gesellschaft. Dabei hat die symbolische Kommunikation und damit auch das 
Selbstwerden des Menschen (auch Buber, 2008, S. 3–4) eine gesellschaftsrelevan-
te Wirkung und bleibt nicht allein auf der Ebene eines bilateralen Austausches 
stehen. Als Symbole des bilateralen Austausches wären Symbole gemeint, deren 
Bedeutung durch zwei Menschen aufgeladen wären (z. B. ein entsprechender Ta-
lisman). Symbole auf gesellschaftlicher Ebene besitzen hingegen durch ihre (allge-
meine) Verstehbarkeit eine existenzielle Wirkung und betten zugleich den Men-
schen in ein Ganzes von Symbolwesen ein.

3. Gesellschaftliche Debatte – die Resonanztheorie

Wenn die Theologie und mit ihr die Symbolisierungsdidaktik in Zukunft sprach-
fähig sein möchte, muss diese heutigen Ansprüchen Genüge tun. In einer Phase 
von Pluralisierung, Globalisierung, Digitalisierung, Heterogenität und damit ein-
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hergehend Differenzierungsprozessen und Ausformung einer Optionsgesellschaft 
(Kunstmann, 2021, S. 315–316) und an der Schwelle zum Transhumanismus ist es 
vonnöten, dass die Symbolisierungsdidaktik ihre Plausibilität, also die Erfahrungs-
notwendigkeit religiöser Bildung – und damit den Kern der Religionspädagogik – 
deutlich macht (Kunstmann, 2021, S. 174–176). Der Jenaer Soziologe Hartmut Rosa 
hat in seiner 2016 erschienen Studie (Rosa, 2022a) zur Problemanalyse der aktu-
ellen Weltwahrnehmung den Begriff der Resonanz stark gemacht, um damit der 
Tendenz der Verfügbarmachung der Welt entgegenzutreten. Dabei kennzeichnet 
Rosa als einen Schauplatz des Verfügbarmachens u. a. die Ökonomisierung und 
Parametrisierung der Bildungs- und Wissenschaftspolitik. Bei allen Bestrebungen 
nach Verfügbaren zeichne sich die heutige Gesellschaft aber vor allem durch ge-
steigerte Resonanzsensibilität aus, das heißt, durch ein Streben nach Beziehung. 
Im Verlauf seiner Studie entfaltet Hartmut Rosa sein Verständnis von Resonanz. 
Doch bereits zwei Jahre später sieht Rosa seine Studie als unbedingt präzisierungs-
bedürftig und veröffentlicht 2018 den 130-seitigen Essay zur Unverfügbarkeit 
(Rosa, 2022b). Darin erläutert der Soziologe, dass Resonanz das Zusammenkom-
men menschlicher Beziehung bedeute, diesem Beziehungsgeschehen aber ein un-
verfügbares und nicht machbares Momentum inne sei. Eine Resonanzbeziehung 
zeichne sich zunächst durch Passivität aus und besitze eine antirationalistische 
Grundtendenz, denn Resonanzerfahrung könne nicht gemacht werden, sondern 
komme auf einen zu, so Rosa (Rosa, 2022a, S. 293). Das bedeute Unverfügbarkeit. 
Resonanzbeziehung geschieht demnach im Spannungsverhältnis von Verfügbar-
keitsstreben und der Unverfügbarkeit. Wenn die Diagnose von Hartmut Rosa 
hinsichtlich der gesteigerten Resonanzsensibilität der Gesellschaft zutrifft, dann 
würde dies mit den theologisch-anthropologischen Überlegungen hinsichtlich 
des christlichen Symbolverständnisses übereinstimmen, denn dieses zeichnet sich 
durch eine doppelte Unverfügbarkeit aus. Einerseits jene, die sich aus dem In-
karnationsereignis ergibt, dass Gott den Menschen unverdient begegnet und da-
mit erst Beziehung ermöglicht, und andererseits jene, die das Symbol als Symbol 
ausmacht: Das Symbol als codierte Kommunikation kann sich eine Person nicht 
selbstzusagen, sondern muss ihr von jemand oder etwas zugesagt werden. Dieser 
Kommunikationsansatz gilt in besonderer Weise für den Mensch selbst, da die-
ser unweigerlich an das Realsymbol Leib gebunden ist. Dem Menschen muss sein 
eigenes Menschsein zugesagt werden, er muss sich als kommunizierendes Symbol 
verstehen, um sich selbst begreifen zu können. Dieses Begreifen kann aber nur 
durch eine äußere Einwirkung geschehen. Dabei bleibt die Zusage aber im Un-
verfügbaren, denn diese Zusage ist weder machbar noch diktierbar. So gründet 
auch die kommunikationstheoretische Prämisse im Unverfügbaren. Angewandt 
an eine gesellschaftsanalytische Diagnose zeigt sich, dass sich die Indikatoren 
einer landläufigen Kommunikation – im Sinne von Rosa – verändern: Vom tech-
nisch dominierten Für-sich-verfügbar-Machen verschieben sich die Maßstäbe hin 
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zu den beiden Größen Hören und Antworten (Rosa, 2022a, S. 762), womit man 
nach semiotischem Verständnis bei der Frage nach den Symbolen als zukünftig 
dominante Kommunikationsläufe wäre. Dieses Hören und Antworten kann aber 
ausschließlich auf der Ebene der Symbolhandlungen geschehen oder, wie es das 
Zweite Vatikanische Konzil für die Gott-Mensch-Kommunikation festgehalten 
hat, auf der Ebene der „sinnenfällige[n] Zeichen“. Der Ansatz der Resonanztheorie 
liegt in der Annahme, dass der Mensch sich selbst unverfügbar bleibe, denn nur 
so könne er sich in letzter Konsequenz selbst zugesagt werden, denn sonst wäre 
eine beziehungsgrundgelegte Kommunikation für ihn nicht existenziell und folg-
lich verzichtbar. Kommunikation benötigt aber essentiell ein Beziehungsgesche-
hen zwischen den Kommunikanten und Kommunikantinnen, ein Hören auf das 
Unverfügbar-Zugesagte und in Folge ein Antworten.

4. Symbolisierungsdidaktik ein Gewinn für die Religionspädagogik   

In einer Zeit, in der Glaubensgeschichte nicht von der Subjektwerdung getrennt 
betrachtet werden darf (Luhmann, 2000, S. 136), ist es unabdingbar und mittler-
weile als Selbstverständlichkeit zu verstehen, dass Religionsunterricht und Er-
wachsenenbildung lebensorientiert und teilnehmer- bzw. teilnehmerinnenbezo-
gen arbeiten. Die Religionspädagogik kann daher in einer zukunftsorientierten 
Ausprägung nicht anders als dem Menschen zuarbeiten, im konsequenten Ver-
ständnis der Entfaltung der Person. Die Entfaltung der Person und ihre Selbstfor-
mung geschehen, nachdem die Person selbst (Real-)Symbol ist und ausschließlich 
anhand von Symbolhandlungen Erfahrung zum Ausdruck bringen kann, in der re-
flexiven Begegnung mit Symbolen. Daher kann sich auch nur in der Auseinander-
setzung mit Symbolen religiöse Bildung, im Sinne einer Reflexion von Glaubens-
erfahrungen, vollziehen. Oder wie es der evangelische Religionspädagoge Joachim 
Kunstmann pointiert zum Ausdruck bringt: 

„Die geeignetsten Anlässe für solche religiöse Bildung sind da zu finden, wo die Er-
fahrungen und Gehalte der Religion am ehesten zugänglich sind – in ihren Bildern 
und Symbolen, ihrer Musik und ihrer poetischen Sprache, in Ritualen, Liturgien, 
Andachten, Gängen und Haltungen, in ihren künstlerischen Ausdrucksformen, 
Gebäuden, Räumen und Atmosphären, die immer auch übergehen müssen in die 
eigene religiöse Gestaltung.“ (Kunstmann, 2021, S. 396)

Diese (Glaubens-)Ausdrucksweise der Unverfügbarkeit des Unverfügbaren darf 
aber nicht unreflektiert geschehen, da ansonsten auch die Eigenreflexion verlustig 
gehen würde. Daher ist es notwendig, dass die Religionspädagogik in der Aus-
einandersetzung mit Glaubenserfahrungen als kritische Förderin der Lehre des 
religiösen Selbst-Ausdrucks der Person auftritt. Personen haben um ihre eigene 
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Symbolhaftigkeit zu wissen und dass diese außerhalb jeglicher Verfügbarkeit liegt. 
Des Weiteren ist es vonnöten, dass um die Kommunikation anhand von Symbo-
len gewusst wird und wie diese Form der Kommunikation gelingt. Dabei ist zwar 
ein kognitiver Zugang unabdingbar (Seper, 2021, S. 199–201), aber es handelt sich 
hierbei nicht um den primären Faktor. Der primäre Faktor einer gelungenen Kom-
munikation befindet sich im Habitus des Menschlichen selbst. Der Mensch hat 
seine wie auch immer geformte Glaubenserfahrung in sich und kann dieser nur 
durch symbolisches Handeln zum Ausdruck verhelfen. Daher ist es unabdingbar, 
dass eine reflektierte Glaubensbildung anhand der zentralen Gesten und Hand-
lungen der Glaubensgemeinschaft vollzogen wird, damit der Mensch Befähigung 
erlangt, seine Glaubenserfahrung als reflektierte Erfahrung in eine Gemeinschaft 
hinein kommunizieren zu können, in eine Gemeinschaft, in welcher ein jeder und 
eine jede erst durch das ‚Angesprochen werden‘ zu sich selbst kommt. Selbstver-
ständlich darf hierbei eine Symbolisierungsdidaktik anhand christlicher Liturgie 
bzw. kirchlicher Symbolhandlungen im Bereich der Religionspädagogik nie zum 
Zwang werden, zugleich darf sich aber die Religionspädagogik auch nicht auf eine 
Außenperspektive im Sinne einer Religionswissenschaft beschränken lassen, son-
dern muss immer schon die Innenperspektive miteinschließen. Teil, und sogar 
Mitte dieser Innenperspektive ist das konkrete gemeinschaftliche gottesdienstli-
che Handeln (SC 7). Aus diesem Grund ist es unumgänglich, liturgische Elemente, 
christliche Symbolhandlungen im Unterricht wie im Bereich der Erwachsenenbil-
dung anzuwenden. Wer aufgrund von diversen Herausforderungen und Schwierig-
keiten der konkreten christlichen Feiergemeinschaft liturgisches Feiern und seine 
Didaktik generell ablehnt, „läuft Gefahr, den Kern christlicher Religion auszublen-
den und Kindern oder Jugendlichen ihr ‚Recht auf Religion‘ (Friedrich Schweitzer) 
vorzuenthalten.“ (Schröder, 2021, S. 472–473, hier: 473). Symbolisierungsdidaktik 
bedeutet, Glaubenserfahrungen von Personen und die Personen selbst als Teil des 
Erlösungsgeschehens (SC 6) in liturgischen und gottesdienstlichen Handlungen 
zur Sprache zu bringen, aber auch zugleich zur Sprache kommen zu lassen. Christ-
licher Glaube und die damit verbundene Innenperspektive von religiöser Bildung 
meint, sich in der Lebensführung zum Unverfügbaren in ein Verhältnis setzen zu 
können. Dabei soll im Unterricht und in der Erwachsenenbildung dieses Sich-in-
Verhältnis-setzen nicht auf eine spekulative Ebene beschränkt werden, „sondern 
durch Lob und Dank, Bitte und Klage, d. h. vermittels performativer Akte, wird 
auf einer kognitiv-epistemischen Ebene die Einsicht in den Vollzugssinn religiöser 
Kommunikation angestrebt.“ (Dressler, 2020, S. 21–22, hier: 22).

Damit eine gesamtheitliche Bildung – und das intendiert religiöse Bildung per 
se – möglich sein kann, muss die Frage nach der existenziellen Verfasstheit des 
Menschen gestellt werden. Die Frage nach der eigenen Existenz verlässt die speku-
lative Ebene aber erst im Bereich der Existenzerfahrung, die zugleich immer eine 
Grenzerfahrung ist, an die in der Vermittlung durch Kommunikation nur heran-
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geführt, die aber nicht gänzlich erreicht werden kann. Symbole eröffnen jedoch 
den Horizont des Erfahrungsverständnisses, wirken ganzheitlich und sprechen 
den Menschen als sinnfälliges Wesen an. Symbole kommunizieren anhand des 
Unverfügbaren, das gilt – wie bereits erwähnt wurde – auch und in besonderer 
Form für christliche Symbole, welche vor allem eine existenzielle Dimension ein-
nehmen. Hier sei nochmals das Symbol des Untertauchens bei der Taufe genannt, 
aber auch das Hinabsenken des Sarges bei der Erdbestattung. Die Reihe ließe sich 
noch schier endlos fortsetzen. Symbole, welche die Existenz betreffen, werden 
zumeist auch über die Konfessions- und Religionsgrenzen hinweg als allgemein 
gültig verstanden, vor allem jene Symbole, die eine für den Menschen existenzielle 
Ambiguität in sich bergen. Wenn Religionsunterricht und Erwachsenenbildung 
nicht als eine religionswissenschaftliche Außenbeobachtung von Glaubensvoll-
zügen fungieren möchten, dann ist es vonnöten, dass diese jene existenzielle Di-
mension des Menschen anhand von Symbolen ansprechen. Daher ist eine wissen-
schaftlich reflektierte Symbolisierungsdidaktik unabdingbar für einen modernen 
Religionsunterricht bzw. für eine zeitgemäße Erwachsenenbildung. 

4.1 Ein Blick in die Zukunft

In einer Zeit der rasch voranschreitenden Digitalisierung ergibt sich die Frage, in-
wieweit eine auf Symbolisierungsdidaktik fußende Religionspädagogik im digi-
talen Raum anschlussfähig sein kann. Das Bildungswesen wird sich in der kom-
menden Dekade durch die zunehmende Digitalisierung und die Anwendung 
Künstlicher-Intelligenz-basierter Technologien stark verändern. Damit diese Ver-
änderungen auch ethisch verantwortet sind, ist nicht nur eine kritische Auseinan-
dersetzung in ethischen, sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Einzelfragen 
notwendig, sondern auch die Frage nach dem Menschen in seiner Gesamtheit. 
Hierbei wird für eine umfassende Bewertung des Einsatzes dieser Technologien 
im Bildungswesen auch eine konstruktiv-kritische Religionspädagogik notwendig 
sein, welche die Prozesse nicht nur vor dem Hintergrund eines christlichen 
Bildungsverständnisses begleitet, sondern als aktive Playerin im Gesamtgefüge 
mitspielt. Wenn Religionspädagogik als Förderin der Bildung weiterhin Akzeptanz 
finden möchte, dann muss sie Wege finden, die aktuellen Herausforderungen mit-
zugestalten. Eine theologisch fundierte und gesellschaftlich relevante Zugangs-
weise könnte hierbei über die Symbolisierungsdidaktik geschehen. Die Symbo-
lisierungsdidaktik wird sich in der bereits eingetretenen Zukunft mit Fragen der 
Digitalisierung und hier vor allem mit Fragen der Künstlichen Intelligenz im Bil-
dungsraum auseinandersetzen. Wie kann kirchliche Bildungsarbeit in einer ‚Kultur 
der Digitalität‘ anschlussfähig sein und welche Wege müssen beschritten werden, 
dass eine verantwortbare Religionspädagogik im Spiel der Künstlichen Intelligenz 
teilnehmen kann? Bei aller Notwendigkeit einer multidisziplinären Zusammen-
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arbeit mit weiteren Disziplinen im Feld der Digitalisierung und der Künstlichen 
Intelligenz, darf die Verfasstheit des Menschen als sinnenfälliges Wesen nicht 
außer Acht gelassen werden. Der Mensch muss und wird auch in einem Zeitalter 
der Digitalisierung nach Pluralität und Autonomie streben. Dies wird er aber nur 
im Beziehungsgeflecht der Gesellschaft erreichen. Pluralität und Autonomie sind 
wiederum Bedingungen von Freiheit, welche wiederum Möglichkeitsbedingung 
für christlichen Glauben ist. Aus diesem Grund müssen Pluralität und Autonomie 
zuallererst als Chance für die Religionspädagogik betrachtet werden. Mit dieser 
Pluralisierung gehen einerseits der religiöse Traditionsabbruch und andererseits 
das kirchlich-religiöse Bildungsdilemma einher. Kirche und verantworteter Glau-
be kommen aber nicht ohne Bildung aus und es existiert kein Weg an einer Ver-
änderung von Bildung vorbei. Bildung darf aber zukünftig nicht primär als ratio-
naler Zugang zu Religion verstanden werden, sondern kirchliche Bildungsarbeit 
und mit ihr die Religionspädagogik müssen „den Bedingungen und Möglichkeiten 
persönlicher religiöser Sinnkonstruktionen und Selbstverantwortung zuarbeiten.“ 
(Kunstmann, 2021, S. 338). Religiöse Lernprozesse müssen so angelegt werden, 
dass sie eine Bindung an den Selbst- und Lebensvollzug der Menschen markieren, 
damit sichtbar werden kann, dass der Lebens- und Sinnentwurf der Religionen 
ein wesentliches Momentum der personalen Bildung darstellt (Kunstmann, 2021, 
S. 335–338). Wenn in Zeiten der schwindenden Zugehörigkeit zu christlichen Kon-
fessionen die gelebte Praxis des gottesdienstlichen Feierns nicht mehr oder nur 
mehr marginal vorausgesetzt werden kann, dann muss religiöse Bildung vermehrt 
an die Position der religiösen Sozialisation treten (Dressler, 2020, S. 105), denn der 
Kern des Glaubens lässt sich – wenn überhaupt – nur im gemeinsamen wie auch 
immer geformten Feiern erschließen. Und wenn die Sprach- und Ritenfähigkeit 
der Menschen im christlichen Kontext zurückgeht, dann muss Religionspädago-
gik und mit ihr christliche Bildungsarbeit verstärkt auf jene Symbolhandlungen 
zurückgreifen, die sowohl in der christlichen Liturgie bereits vorhanden sind als 
auch von welchen man ein universales Verständnis annehmen kann. 

Insgesamt kann aufgrund der anthropologischen Verfasstheit angenommen 
werden, dass der Fortschritt des Digitalen die Notwendigkeit nach Symbol-Bil-
dung, aber insbesondere Bildung anhand Symbole, und hier vor allem anhand 
jener Symbole, welche die menschliche Existenz berühren und die Grenzen der 
verbalisierbaren Sprache übersteigen, mit rasanter Geschwindigkeit einfordern 
wird. Der Mensch im Sinne seiner Gesamtheit muss sich seiner Symbolhaftigkeit, 
seiner Sinnenfälligkeit bewusst sein, was nur mithilfe des Unverfügbaren zustande 
kommen kann. Im Bereich der Religionspädagogik ergibt sich das Erfordernis, dass 
das Reden über Gott als der Absolut-Unverfügbare mithilfe der Symbolisierungs-
didaktik ergänzt wird um die Erfahrung der Unverfügbarkeit des Unverfügbaren 
und das damit verbundene Bestreben, dies allgemein zu kommunizieren.
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In den letzten Jahren ist national und international das Interesse an Schulentwicklung 
stark gestiegen. Eine besondere Stellung kommt der Einzelschule zu, die als treiben-
de Kraft angesehen wird. Vor dem Hintergrund von Rolffs Schulentwicklungsmodell 
widmet sich der vorliegende Beitrag der (Weiter-)Entwicklung von Unterricht, um da-
rüber systematisch Schulentwicklung anzustoßen. Dazu wird ein phänomenologisch 
orientierter Schulentwicklungsansatz herangezogen, der sich Vignetten als Instrumen-
ten bedient. Anhand einer Beispielvignette wird veranschaulicht, wie mit Hilfe von 
phänomenologischen Vignetten an Einzelschulen Schulentwicklungsprozesse in Gang 
gesetzt werden können, die der Verbesserung von Lernen, Lehren und pädagogischem 
Handeln dienen.
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1. Einleitung

Infolge rascher Veränderungen, die durch die kulturellen und gesellschaftlichen 
Umbrüche der letzten Jahrzehnte ausgelöst wurden, sind Schulen als Verantwor-
tungsträger für den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen gefordert, sich 
kontinuierlich weiterzuentwickeln. Dieser Aufgabe begegnet das Bildungswesen 
in Österreich, indem es auf verschiedenen Ebenen des Schulsystems (Struktur des 
Gesamtsystems, Einzelschule, Unterricht usw.) systematische Schulentwicklung 
umsetzt. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Weiterentwicklung der Einzel-
schule, die Hans-Günter Rolff (2016) als „Motor der Schulentwicklung“ (S. 180) 
definiert. Als pädagogische Handlungseinheit (Fend, 1986) mit ihren spezifischen 
Rahmenbedingungen und ihrer eigenen Kultur wird sie durch die gesetzlich ver-
ankerte Teilautonomie verstärkt in die Lage versetzt, ihre Entwicklung selbst zu 
managen (Schratz & Hartmann, 2019; Wiesner & Heißenberger, 2019). Es findet 
eine Paradigmenwechsel statt, der auf der Einsicht basiert, dass zentralistische 
Steuerungsmodelle den komplexen Anforderungen moderner Schulsysteme 
nicht mehr gerecht werden können. Aus diesem Grund wurden in den letzten 
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Jahren verschiedene Schulentwicklungsansätze entwickelt, welche die Entwick-
lung teilautonomer Einzelschulen gezielt fördern sollen. Im Folgenden wird ein 
phänomenologisch orientierter Ansatz vorgestellt, der Vignetten als Schulent-
wicklungsinstrumente heranzieht.

2. Die Einzelschule als Ort und Akteur der Schulentwicklung

Schulen sind einem ständigen Wandel unterworfen und müssen sich kontinu-
ierlich an neue interne und externe Bedingungen und Gegebenheiten anpassen. 
Diese Modifizierungen, mit denen Schulen im Alltag unentwegt konfrontiert wer-
den, entsprechen nicht dem Begriff ‚Schulentwicklung‘, wie er in diesem Beitrag 
verstanden wird. Vielmehr sind damit bewusst initiierte, aktiv gestaltete und ziel-
gerichtete Prozesse gemeint, die über bloße Anpassungen an sich ändernde Kon-
stellationen hinausgehen. Das vordergründige Ziel derartiger Schulentwicklung 
besteht darin, eine systematische Qualitätsverbesserung der Schule als Ganzes zu 
erreichen. Diese zeigt sich letztlich daran, „ob und in welchem Maße Schüler*in-
nen Lernerfahrungen machen und Lernergebnisse erzielen, die es ihnen erlauben, 
Identität und Selbstwertgefühl auszubilden und fachliche, überfachliche, sozia-
le und persönliche Kompetenzen zu entwickeln, die sie zur aktiven Teilnahme“ 
an einer sich permanent verändernden „Gesellschaft in Berufs- und Privatleben“ 
(Altrichter et al., 2012, S. 3) befähigen. Das neue Schulentwicklungsparadigma be-
tont die Bedeutung der Einzelschule als zentralen Ort für Entwicklungs- und Ver-
änderungsprozesse. Es wird eine neue Balance zwischen Systemsteuerung (Mak-
roebene) und Schulstandort (Mikroebene) angestrebt: Die einzelne Schule mit 
ihren Akteur*innen – und nicht mehr die zentrale, bürokratische Steuerung auf 
ministerialer Makroebene – wird als entscheidende Kraft für die Entwicklung von 
Schule und Unterricht betrachtet. Folglich kommt es zu einer Aufwertung der Ein-
zelschule, mit der jedoch nicht nur „ein höheres Maß an Gestaltungsautonomie 
und Selbststeuerung […] verbunden ist, sondern auch die Verantwortungsüber-
nahme für schulinternes Qualitätsmanagement“ (Holtappels, 2011, S. 131). Dies 
soll maßgeblich zur Optimierung beitragen. Dabei kommt den Schulleiter*innen 
als „gatekeeper“ (Rolff, 2016) und „change agent“ (Fullan, 1991) eine Schlüsselrolle 
zu. Sie sind dafür verantwortlich, den Rahmen für die (Weiter-)Entwicklung ihrer 
Schulen abzustecken.

Ausgehend von Rolff und seinem Drei-Wege-Modell (1998) wird Schulent-
wicklung in diesem Beitrag als ein komplexes Zusammenspiel von Organisations-
entwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung verstanden. Or-
ganisationsentwicklung (OE) zielt auf offenes, planmäßiges, zielorientiertes und 
langfristiges Vorgehen im Umgang mit Veränderungsforderungen und -absichten 
des gesamten Schulstandortes ab. Dieser wird analog zu einem Betrieb betrachtet 
und zur Optimierung bzw. Effizienzsteigerung innerschulischer Arbeitsprozesse 



  Pädagogische Horizonte 7 | 1 2023 17

und -strukturen aufgefordert. Unterrichtsentwicklung (UE) befasst sich mit der 
Sicherstellung und Verbesserung der Qualität des Unterrichtsgeschehens auf 
hohem Niveau. Lehrpersonen als Expert*innen für Unterricht sind dabei eine 
wichtige Ressource. Personalentwicklung (PE) fokussiert darauf, die Qualität der 
Arbeit der Schulakteur*innen zu verbessern, die in der Einrichtung tätig sind. 
Dazu gehören Schulführungskräfte, Lehrpersonen etc. Ihr vordergründiges Ziel 
ist es, die Handlungskompetenzen des Schulpersonals systematisch zu erweitern. 
Dabei wird Fort- und Weiterbildungen, Hospitationen, kollegialen Beratungen, 
Supervisionen etc. große Bedeutung beigemessen. Diese Auffassung von Schul-
entwicklung impliziert die Idee, dass sich das System der teilautonomen Einzel-
schule immer dann verändert, wenn sich auch in den aufeinander bezogenen und 
miteinander verbundenen Subsystemen Organisation, Unterricht und Personal 
etwas ändert. Dabei geht es nicht um einfache Kausalzusammenhänge, sondern 
um komplexe Wechselwirkungen zwischen den Systemen. 

Befürworter*innen der Einzelschulentwicklung plädieren für eine partizipative 
Schulentwicklung, bei der alle Mitglieder der Schulgemeinschaft einbezogen wer-
den und gemeinsam pädagogische Ziele und Inhalte für Verbesserungsmaßnah-
men erarbeiten. Diese Form der Schulentwicklung fördert die Akzeptanz von Ver-
änderungen, die durch selbstgesteuerte, eigenständige Schulentwicklungsprozesse 
vorangetrieben werden. Die Teilautonomie der Einzelschule mit ihren erweiterten 
Entscheidungs- und Gestaltungsmöglichkeiten spielt hierbei eine wichtige Rolle. 

3. Schulentwicklung aus phänomenologischer Perspektive

Dem Prinzip der Selbststeuerung folgend können die einzelnen Schulen vor dem 
Hintergrund der Teilautonomie Schwerpunkte und Ziele der Schulentwicklung 
selbst bestimmen und Schulentwicklungsansätze und -instrumente frei wählen. 
Entsprechend vielfältig gestalten sich die qualitätsverbessernden Entwicklungs-
prozesse an den Schulstandorten. Unter dem Motto ‚Fit für die Zukunft‘ wird 
im Folgenden ein phänomenologisch orientierter Schulentwicklungsansatz vor-
gestellt, der in der Lebenswelt – dem Natürlichen, Unverstellten, Selbstverständ-
lichen des Lebens – seinen Ausgangspunkt nimmt. „In einer lebensweltlichen 
Sichtweise finden sich Phänomene, die uns auf diesem primären, vorwissenschaft-
lichen, a-theoretischen Boden erscheinen. Sie werden als einzig zugänglicher Nie-
derschlag subjektiv gemeinten Sinns verstanden, den die Welt, die Dinge und wir 
selbst in der alltäglichen Welt für uns haben“ (Saxer, 2022, S. 210). 

Phänomene werden nicht einfach in den Blick genommen, sie schlagen viel-
mehr eine sinnlich-leibliche Brücke und zeigen sich der Wahrnehmung der Ak-
teur*innen. Maurice Merleau-Ponty (1966) nennt diese Mensch-Welt-Beziehung 
leibliches Zur-Welt-Sein. Er beschreibt den Leib als jene das bloß Körperliche über-
schreitende Vermittlungsinstanz, die zu den Phänomenen und der Welt in Bezug 
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steht. Dieses Verständnis der Mensch-Welt-Beziehung wird in diesem Schulent-
wicklungsansatz aufgegriffen und der Moment des Sich-Zeigens der Phänomene 
betont. Um zu ihrem Wesensgehalt vorzustoßen, ist es notwendig, die Einstellung 
zu ihnen fragend zu verändern und sich jeglicher (Vor-)Urteile zu enthalten. Ed-
mund Husserl, der Begründer der Phänomenologie im 20. Jahrhundert, spricht 
im Zusammenhang mit diesem methodischen Schritt von Phänomenologischer 
Reduktion. Erst durch Ausschalten aller Setzungen erscheinen die Phänome-
ne in ihren tatsächlichen Strukturen. Für dieses „Urteilsenthaltung, die sich mit 
der unerschütterten und ev. unerschütterlichen Überzeugung von der Wahrheit 
verträgt“ (Husserl, 2010 [1913], S. 140), verwendet er den altgriechischen Begriff 
„ἐποχή“ (Epoché). Aus der durch die Enthaltung heraus gewonnenen Reflexivität 
ist es schließlich möglich, zu den Phänomenen selbst vorzudringen und (neue) 
Erkenntnisse zu gewinnen, welche für die Verbesserung der Qualität der Einzel-
schule im Sinne von Rolffs Drei-Wege-Modell auf den Ebenen des Unterrichts, 
des Personals und der Organisation fruchtbar gemacht werden können. Da die 
sich zeigenden Phänomene aufgrund unseres leiblichen Zur-Welt-Seins nie in ihrer 
Gänze und letzten Essenzen zugänglich sind, laufen die Erkenntnisgewinne nicht 
darauf hinaus, endgültige Aussagen zu treffen. 

4.  Phänomenologische Vignetten  
als innovative Schulentwicklungsinstrumente

Im Rahmen des vorgestellten phänomenologisch orientierten Schulentwicklungs-
ansatzes werden phänomenologische Vignetten als Schulentwicklungsinstrument 
verwendet. Dabei handelt es sich um erfahrungsbasierte Daten (Agostini & Mian, 
2019, S. 29), die situativ in einer miterfahrenden Haltung nahe an den handelnden 
Akteur*innen im Feld Schule erfasst werden. Auf Basis der Kompetenz und Bereit-
schaft, sich auf andere einzulassen, kommt es zu mannigfachen Berührungen mit 
der Erfahrung anderer. Somit lässt sich von einer geteilten Erfahrung sprechen, die 
es gestattet, mitvollziehend eine Erfahrung über die Erfahrung anderer zu machen. 
Als beispielgebende Narrationen, die reich an menschlichen Erfahrungen, „Höhen 
und Tiefen, Überraschendes, Prägendes, Feinheiten und Nuancen“ (Schratz et al., 
2012, S. 35) schulischer Erfahrungsmomente illustrieren, ermöglichen phänomeno-
logische Vignetten, „dynamisches Handeln von Personen in konkreten Situationen 
heraus[zu]nehmen und“ aus einer Zweiten-Person-Perspektive „im Festhalten [zu] 
fixieren“ (ebd.). Durch prägnantes Beschreiben des leiblichen Geschehens, der at-
mosphärischen Gestimmtheit schulischer Alltagssituation und der miterfahren-
den Erfahrung sowie der Verknüpfung verschiedener Darstellungsebenen wird 
eine Verdichtung und damit ein Bedeutungsüberschuss generiert, der im reflexi-
ven Zurückgehen und Hindeuten auf das, was in der exemplarischen Deskription 
steht, ein Verstehen von Allgemeinem am Besonderen ermöglicht. Dieses Potenzial 
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von phänomenologischen Vignetten lässt sich für die Unterrichts-, Personal- und 
Organisationsentwicklung nützen. Anhand der folgenden Beispielvignette wird auf 
weitere Stärken von phänomenologischen Vignetten verwiesen und erläutert, wie 
die narrative Beschreibung zur Initiierung von Entwicklungsprozessen auf Ebene 
des Unterrichts an Einzelschulen genutzt und damit das Lernen, Lehren und päda-
gogische Handeln verbessert werden kann. Den Ausgangspunkt bilden die (Lern-)
Erfahrungen der elfjährigen Schülerinnen Emily und Elena. Emily wächst zweispra-
chig auf, spricht Deutsch und Englisch.

5. Beispielvignette Emily und Elena

Emily sitzt an einem kleinen, runden Tisch unmittelbar neben der Eingangstür 
einer lichtdurchfluteten Klasse. Gemeinsam mit ihrer Mitschülerin Elena geht sie 
die Aufgabenstellungen des aktuellen Arbeitsplans für das Fach Englisch durch. 
Nach reiflichen Überlegungen entscheiden sich die Mädchen für den Auftrag, ge-
meinsam mit einer/einem Mitschüler*in eine Bildgeschichte zu schreiben. Emily 
holt aus dem Materialregal das entsprechende Arbeitsblatt. Darauf sind vier 
Zeichnungen zu sehen. Darunter steht jeweils ein Verb, das zum Schreiben der 
Geschichte verwendet werden soll. Die Überschrift der Geschichte ist vorgege-
ben. Sie lautet: ‚Sherlock Groans finds the dog‘. Emily und Elena stecken die Köpfe 
zusammen und beraten leise, wie sie mit der Geschichte beginnen könnten. Sie 
sprechen Deutsch und beugen sich tief über das Arbeitsblatt. Nach einer Weile 
wird es still. Emilys Blick wandert zum Tischrand, wo ihre Füllfeder und ein leeres 
Din-A4-Blatt liegen. Sie nimmt die Füllfeder in die Hand und legt das Blatt vor sich 
hin. Die Bewegungen sind schnell und gezielt. Zu Elena gewandt flüstert sie: „Ich 
schreibe jetzt einmal die Überschrift.“ Den Oberkörper leicht nach vorne gebeugt, 
drückt sie die Füllfeder behutsam auf das Papier. Mit leicht zusammengepressten 
Lippen bringt sie in Schönschrift die einzelnen Wörter zu Papier. Sobald sie fertig 
ist, dreht sie sich zu Elena und erklärt dieser kurzerhand: „Ich hole meine Farben 
und unterstreiche die Überschrift.“ Elena nickt fast unmerklich. Sie verschränkt 
ihre Hände und legt sie mit einem leisen Seufzer auf ihre Knie. Emily steht wäh-
renddessen auf. Dann hopst sie von einem Bein auf das andere zu ihrem Platz. 
Dort angekommen greift sie schnell nach ihrem Federpennal. Mit diesem bepackt 
dreht sie im Hopserlauf eine Runde durch die Klasse. Dabei schlenkert sie immer-
zu mit ihren Armen. Auf ihrem Gesicht breitet sich ein Lächeln aus. Am Mate-
rialregal hält sie kurz an, um sich mit einer Mitschülerin zu unterhalten. Danach 
hopst sie mit einem breiten Grinsen zu Elena zurück. Diese begrüßt Emily mit den 
Worten: „Ich hab’s! Wir schreiben: Mr. Groans is in his office. The telephone rings 
and a woman says: `Jemand hat meinen Hund gestohlen. Können Sie bitte den 
Dieb suchen?´ Wie sagt man das auf Englisch?“ „Somebody stole my dog! Would 
you please look for the thief?“ antwortet Emily wie aus der Pistole geschossen. 
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In diesem Augenblick ertönt leise Musik. Emilys Mundwinkel sinken nach unten. 
Raunzend stellt sie fest: „Jetzt müssen wir aufräumen.“

6. Phänomenologische Vignetten und ihr Potenzial für Unterrichts-
entwicklung auf der Ebene der Einzelschule

Die Beispielvignette beruht – wie phänomenologische Vignetten im Allgemeinen 
– auf Evidenzen, genau genommen auf konkreten Ereignissen und Erfahrungen im 
Feld Schule. Sie gewährt einen exemplarischen Einblick in die schulpädagogische 
Praxis einer Englischstunde im Sekundarbereich 1 und kann z. B. dazu herangezo-
gen werden, um auf Basis von Rolffs Drei-Wege-Modell Unterrichtsentwicklung 
zu betreiben, die auf den einzelnen Schulstandort zugeschnitten ist. Dabei spielt 
nicht nur die Schulleitung, sondern auch die Lehrpersonen, die an den Schulen 
unterrichten und als Schulinsider fungieren, eine wichtige Rolle. Aufgrund ihrer 
Expertise und ihrer speziellen Kenntnisse in Bezug auf Rahmenbedingungen und 
Kultur der Einrichtung können sie wertvolle Beiträge für standortspezifische Un-
terrichtsentwicklung liefern, die wegen ihrer hohen Wirksamkeit zunehmend an 
Bedeutung gewinnt.

Unterrichtsentwicklung umfasst ein weites Spektrum an Themen und Zielen. 
Mittels der Beispielvignette können sich die Pädagog*innen z. B. auf die Spuren-
suche nach Lernen begeben, um so Einblicke in die (Lern-)Erfahrungen einzelner 
Schüler*innen zu bekommen und verschiedene Facetten des Lernens zu identifi-
zieren, die an ihrem Schulstandort forciert werden. Zudem können sie (Lern-)Situ-
ationen, die für die Unterrichtsentwicklung relevant sind, jenseits von Kategorien 
des ‚richtig-falsch‘ oder ‚gut-schlecht‘ reflektieren. Dazu bieten sich unterschiedli-
che Settings und Herangehensweisen an. Eine Option ist das diskursive Lesen von 
phänomenologischen Vignetten unter der Leitung von externen Schulentwick-
lungsberater*innen, die mit diesem Schulentwicklungsinstrument vertraut sind. 
Die verdichteten, situativ verfassten Narrationen in Form von Vignetten können 
in Kleingruppen oder auch im Plenum gemeinsam bearbeitet werden, im Rahmen 
von pädagogischen Konferenzen, professionellen Lerngemeinschaften oder -netz-
werken zum Beispiel. Der Bedeutungsüberschuss der Unterrichtsvignetten führt in 
der Regel dazu, dass die Lesenden in die Vignette förmlich hineingezogen werden 
und „sie gleichsam von innen erleben, ohne Zeugen des Unterrichtsgeschehens 
gewesen zu sein“ (Meyer-Drawe, 2012, S. 14). Der Blick ist auf Unterschiedliches 
gerichtet, da jede*r von etwas anderem bewegt und in den Bann gezogen wird. 
So wird eine Pädagogin vielleicht von Emilys Hopserlauf in den Bann gezogen, 
während ihr Kollege von Elenas fast unmerklichem Nicken und ihren verschränk-
ten Händen, die sie mit einem leisen Seufzer auf die Knie legt, bewegt wird. Aus 
diesen unterschiedlichen Affizierungen ergibt sich ein breites Spektrum an Lese-
möglichkeiten, die sich mit den Lehrer*innen diskursiv entfalten und bezogen auf 
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deren individuellen Vorstellungen und subjektiven Theorien von Lernen kritisch 
befragen lassen. Emilys Hosperlauf kann als Bewegungsdrang gelesen werden, der 
Emily davon abhält, längere Zeit ruhig zu sitzen, als Wunsch, mehr Aufmerksam-
keit zu erhalten, als Zeichen dafür, dass ihr das kooperative Arbeiten und Lernen 
mit Elena zu eng ist usw. 

Im Antworten auf das, was sich den Lehrpersonen während des diskursiven 
Lesens der Beispielvignette in ihre Aufmerksamkeit drängt, werden sie „[a]usge-
hend von eigenen vorreflexiven Erfahrungen, in einer reflexiven Rückwendung 
auf ihr eigenes Vorverständnis, […] mit sich selbst konfrontiert“ (Agostini, 2019, 
S. 95). In diesem Moment werden sie „zu wissenden Nichtwissenden, welche die 
Dinge neu und anders sehen und verstehen lernen“ (ebd.). Damit wird die beste-
chende Wirkung deutlich: Die phänomenologische Vignette kann zu veränderten 
Wahrnehmungen von (Lern-)Erfahrungen beitragen, die z. B. Emilys ungezwun-
gen Hopserlauf durch die Klasse plötzlich in einem anderen Licht erscheinen lässt. 
Anhand der veränderten Wahrnehmung, die eine andere Sicht auf Emily und de-
ren individuelle (Lern-)Erfahrungen eröffnet, lassen sich (neue) Erkenntnisse über 
schulisches Lernen gewinnen, z. B., dass in den Unterricht eingebaute Bewegungs-
einheiten die Konzentration und Aufmerksamkeit der Kinder erhöhen können. Je 
mehr Lehrpersonen über Lernen Bescheid wissen, desto besser gelingt es ihnen, 
auf die ihnen anvertrauten Schüler*innen einzugehen und herauszufinden, was 
sie im Unterricht brauchen, um sich den vielfältigen Herausforderungen, die Ler-
nen mit sich bringt, besser stellen und somit auch besser lernen zu können.

Während in vielen Unterrichtsentwicklungsprojekten der Blick auf das Lern-
ergebnis gerichtet ist, steht bei Projekten mit phänomenologisch orientiertem 
Ansatz die Frage im Mittelpunkt, wie die Schüler*innen lernen. Damit rückt der 
Lernprozess ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Dieser ist nur schwer zu fassen. 
Mittels phänomenologischer Vignetten gelingt es, ihn zu vergegenwärtigen und 
damit – wenn auch in Grenzen – nachvollziehbar zu machen. Dabei kommt dem 
leiblichen Ausdruck (Gestik, Mienenspiel, Körperhaltung und -bewegung der 
Schüler*innen, Lautstärke und Tonfall etc.) große Bedeutung zu. So könnten z. B. 
Emilys schnelle und gezielte Bewegungen beim Aufnehmen der Füllfeder und 
dem Hinlegen des Arbeitsblattes Hinweise dafür sein, dass sie eine motorisch ge-
schickte Schülerin ist, die Stille und Untätigkeit nur schwer aushält. Dahingehend 
könnten auch die zu Elena geflüsterten Worte „Ich schreibe jetzt einmal die Über-
schrift“ verstanden werden. Der leicht vorgebeugte Oberkörper, das behutsame 
Andrücken der Füllfeder auf dem Papier und die leicht zusammengepressten 
Lippen in der darauffolgenden Unterrichtssequenz könnten Zeichen dafür sein, 
dass sie in diesem Moment konzentriert arbeitet und sich bemüht, ihr Bestes zu 
geben. Diese Annahme scheint sich in der in Schönschrift zu Papier gebrachten 
Überschrift zu bestätigen. Definitive Aussagen, wie Emily lernt, lassen sich aller-
dings keine treffen, da sich der Lernvorgang sowohl lebensweltlich als auch wis-
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senschaftlich der Aufmerksamkeit entzieht und es zur „Struktureigentümlichkeit“ 
von Lernen gehört, „dass sich der Vollzug ins Dunkle zurückzieht“ (Meyer-Drawe, 
2008, S. 193). Dennoch lässt sich auf Basis der gewonnenen (neuen) Erkenntnisse 
über den vergegenwärtigten Lernvollzug mit den Lehrpersonen z. B. darüber dis-
kutieren, was Emilys Lernen in dieser konkreten Situation fördern, was es verhin-
dern oder erschweren kann. Dazu bieten sich beispielsweise folgende konkrete 
Fragen an: Wie wirkt sich Emilys Bewegungsdrang, der in der illustrierten Beispiel-
vignette im Hopserlauf zum Ausdruck kommt, auf das Lernen des Mädchens aus? 
Welchen Einfluss hat die Musik, mit der das Ende einer rhythmisierten Schulstun-
de angezeigt wird, die an Österreichs Schulen meist auf fünfzig Minuten begrenzt 
ist? Wie wirkt sich diese zeitliche Begrenzung auf das Lernen von Schüler*innen 
aus? Wie können Lehrpersonen Emily in dieser konkreten Situation professionell 
begleiten und unterstützen? Welche Rolle haben sie in offenen Lernformen? 

In der Beispielvignette und in den verdichteten, schulischen (Lern-)Erfah-
rungen, die sie fasst, tauchen Momente auf, an die Pädagog*innen im Laufe dis-
kursiver Auseinandersetzungen anknüpfen und auf Augenhöhe ihr Wissen über 
schulisches Lernen modifizieren, vertiefen und erweitern können. Sie regt zur pra-
xisnahen Reflexion über den (eigenen) Unterricht an und ermöglicht als exemp-
larische Deskription, „Allgemeines in konkreter Art und Weise zum Ausdruck zu 
bringen, ohne gleich zu verallgemeinern oder sich subsumptionslogischer Vorge-
hensweisen zu bedienen“ (Agostini, 2020, S. 153.). Phänomenologische Vignetten 
nehmen ihren Ausgangspunkt im konkreten Einzelfall. Als „Klangkörper des Ler-
nens“ (Meyer-Drawe, 2012, S. 17) sind sie beispielhaft für Momente, in denen sich 
Lernen im Unterricht vollzieht. Mit Günther Buck (1989) wird davon ausgegan-
gen, dass gerade am Beispiel gelernt werden kann. Die vorgestellte Vignette äh-
nelt sowohl in ihrer Struktur als auch in ihrem intuitiven und deskriptiven Gehalt 
dem Beispiel, wie Buck es versteht. Sie ermöglicht exemplarische, reflexive Zugriffe 
auf schulische (Lern-)Erfahrungsvollzüge, in denen Lehrpersonen im Rahmen von 
standortspezifischen Schulentwicklungsprozessen ein bestimmter Sinn plastisch 
vor Augen tritt, der für die Gestaltung effizienterer, lernwirksamerer Unterrichts-
praxis und damit für die (Weiter-)Entwicklung des Standortes als Ganzes bedeut-
sam sein kann.

7. Fazit

In einem modernen Schulentwicklungsverständnis gelten Einzelschulen als die 
zentralen Orte und Akteure, wenn es darum geht, Schule und Unterricht so zu 
gestalten, dass Schüler*innen besser lernen können. Mittels phänomenologi-
scher Vignetten wie der Beispielvignette, die Lernen exemplarisch sicht-, hör- und 
spürbar macht, lassen sich bottom-up vielfältige Entwicklungsprozesse in Gang 
setzen, die für maßgeschneiderte, standortspezifische Unterrichtsentwicklung 
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genützt werden können. Dabei kommt der/dem Schulleiter*in als ‚gatekeeper‘ 
und ‚change agent‘ und den am Standort tätigen Lehrpersonen als Schulinsider 
und Expert*innen für Unterricht und Lernen eine bedeutende Rolle zu. Während 
des diskursiven Lesens der Beispielvignette können sie sich beispielsweise darüber 
austauschen, welche (Lern-)Erfahrungen Emily in der illustrierten Szene gerade 
macht. Anhand der differenzierten Wahrnehmung der verdichteten Erfahrungs-
situation werden die fremden Erfahrungen des Mädchens für die Pädagog*innen 
nachvollziehbar. Dadurch wird zugleich ein neuer Raum für eigene (Lern-)Erfah-
rungen eröffnet, welche die Lehrpersonen für die Qualitätsverbesserung des (ei-
genen) Unterrichts in Hinblick auf Lernen, Lehren und ihr pädagogisches Handeln 
nützen können. Angesichts des weitreichenden Potenzials von phänomenologi-
schen Vignetten lässt sich zusammenfassend sagen, dass es sich hierbei um ein 
hilfreiches, innovatives Schulentwicklungsinstrument handelt, durch das sich auf 
Basis von Rolffs Drei-Wege-Modell vielfältige Schulentwicklungsprozesse ansto-
ßen lassen, welche der (Weiter-)Entwicklung von Unterricht und der Einzelschule 
als Ganzes dienen können.
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In dem Beitrag werden raumsoziologische Perspektiven mit der Umsetzung einer Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung verbunden. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern 
das Schulgebäude als schulischer Raum die Handlungsmöglichkeiten der Lehrkräften im 
Hinblick auf die Vermittlung von Nachhaltigkeitsthemen beeinflusst. Kern des Beitrags 
sind ausgewählte Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven Studie, für die 20 Gruppen-
diskussionen mit Lehrkräften geführt und die mit Hilfe der dokumentarischen Methode 
analysiert wurden. Es zeigt sich, dass der schulische Raum von den Lehrkräften entweder 
als sehr förderlich oder als hemmend für die Umsetzung von Nachhaltigkeitsthemen 
wahrgenommen wird. Die Ergebnisse werden abschließend hinsichtlich transformatori-
scher Bildungsprozesse und in Bezug auf einen Whole-Institution-Approach diskutiert.
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1.  Einleitung:  
Schule als Raum für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Für die Realisierung einer sozial-ökologischen Transformation wird Bildung eine 
hohe Relevanz zugesprochen, Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) erlangt 
dabei zunehmend Bedeutung, u. a. durch das aktuelle UNESCO-Programm ESD 
for 2030 (UNESCO, 2020). BNE zielt auf die Befähigung von Menschen ab, sich 
an den gesellschaftlichen Lern- und Verständigungsprozessen einer nachhaltigen 
Entwicklung und ihrer Gestaltung zu beteiligen.  Relevant dafür sind einerseits 
Nachhaltigkeitskompetenzen, z. B. systemisches Denken und andererseits die Aus-
einandersetzung mit nachhaltigkeitsrelevanten Werten, z. B. Umweltschutz oder 
Generationengerechtigkeit (Rieckmann, 2021, S. 10). Der aktuelle Bericht des Na-
tionalen BNE-Monitorings veranschaulicht, dass BNE in den Schulen noch nicht 
flächendeckend im deutschen Bildungssystem verankert ist (Brock & Holst 2022). 
Im Zuge einer BNE wird der schulische Raum vor allem hinsichtlich der Wichtig-
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keit des Whole-Institution-Approachs für eine flächendeckende und ganzheitli-
che Transformation von Lehr- und Lernumgebungen bei der Umsetzung des Bil-
dungskonzepts diskutiert, bspw. im Rahmen des Nationalen Aktionsplans BNE 
(NAP 2017) oder im UNESCO-Weltaktionsprogramm (WAP 2015–2019). 

Der schulische Raum ist in viele unterschiedliche gesellschaftliche Prozesse, wie 
Selektion und Qualifikation, involviert und mit spezifischen Erwartungshaltungen 
verbunden (Brüsemeister, S. 2013, S. 46). Die Schulpflicht bringt eine gesellschaft-
liche Raum-Zeit-Ordnung hervor, die durch Rhythmisierung des Schulalltages 
Verhalten prägt, Ordnung herstellt und durch ritualisierte Abläufe Sicherheit und 
Stabilität vermitteln kann (Kellermann & Wulf, 2009, S. 183). Räume konsolidieren 
einen Spielraum für Deutungs- und Handlungsmuster und präformieren somit 
auch pädagogische Orientierungen (Böhme, 2018, S. 422). Sie schaffen konstitu-
tive Dimensionen für pädagogisches Tun, daher haben Erziehung und Bildung 
auch immer einen räumlichen Bezug (Kessl, 2016, S. 5f.). Empirische Studien zu 
BNE und schulischem Raum stellen ein Desiderat in der deutschsprachigen For-
schungslandschaft dar. Bislang werden insbesondere Möglichkeiten aufgezeigt, 
wie Schulgebäude und Außenräume für eine ökologische Schulkultur gestaltet 
werden können; bspw. durch eine naturnah gestaltete Schulhausumgebung und 
ein ökologisch vorbildliches Schulhaus, dessen Haustechnik mitsamt des Energie- 
und Ressourcenverbrauchs ökologischen Qualitätskriterien entspricht (Sprecher, 
2013). Jäkel beschreibt die Nutzung von Schulgärten als „Motor“ für die Umset-
zung von einer BNE (Jäkel, 2021). Im internationalen Kontext gibt es hingegen 
eine größere Anzahl von empirischen Studien, die im Folgenden exemplarisch be-
schrieben werden. Johnson (2012) veranschaulicht für Großbritannien, wie Schul-
gartenarbeit dazu genutzt werden könnte, um Kindern ein ökologisches und orts-
bezogenes Wissen zu vermitteln. Dafür wird ein Rahmenlehrplan vorgeschlagen, 
der das Gärtnern in der Schule zusammen mit einem Verständnis für die Umwelt 
auf lokaler, nationaler und globaler Ebene fördern soll. Internationale empiri-
sche Studien verweisen auf die Relevanz der Konzeption des schulischen Raums. 
„Architecture, […] can have pedagogic value, because physical elements in the 
environment can provide cues for learning“ (Tucker & Izadpanahi, 2017, S. 211). 
Meiboudi et al. (2017) haben empirisch die Entwicklung und Validierung von Be-
wertungskriterien für grüne Schulen, für die Unterstützung von Umweltverant-
wortung, im Iran untersucht. Die Studie zielt darauf ab, durch die Bereitstellung 
wissenschaftlich geprüfter Nachhaltigkeitskriterien den Bau von grünen Schulen 
im Iran zu unterstützen. Tucker und Izadpanahi (2017) untersuchen anhand einer 
quantitativen Erhebung an australischen Grundschulen, ob sich Umwelteinstel-
lungen und -verhaltensweisen von Kindern, die auf Nachhaltigkeit ausgerichtete 
Grundschulen besuchen, von denen der Kinder unterscheiden, die herkömmli-
che Schulen besuchen. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die Grundschulen mit 
Nachhaltigkeitsprofil besuchen, signifikant über mehr umweltfreundliche Einstel-
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lungen und Verhaltensweisen verfügen. Die Autor*innen sprechen daher folgende 
Empfehlung aus: „School designers and educators might therefore be encouraged 
to collaborate to create schools that facilitate learning through engagement with 
ESD.“ (Tucker & Izadpanahi, 2017, S. 215) Lernen sollte dabei direkt mit nachhalti-
gen Designmerkmalen wie Sonnenkollektoren, Klassenzimmern im Freien oder 
Schulgärten verbunden werden.

Im Zentrum des Beitrags stehen die Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven 
Studie und insbesondere die Frage, wie der schulische Raum von den interview-
ten Lehrkräften wahrgenommen wird und welche Möglichkeiten oder Grenzen 
sie hinsichtlich ihrer Handlungspraktiken in Bezug auf Nachhaltigkeitsthemen be-
schreiben. Zunächst veranschaulichen theoretische Einblicke in raumsoziologische 
Perspektiven den Zusammenhang von Strukturen und Handlungen im Rahmen 
von Verräumlichungsprozessen. Im Anschluss werden die empirischen Ergebnisse 
anhand ausgewählter Transkriptauszüge präsentiert und abschließend im Hin-
blick auf eine weitere Verankerung von BNE im schulischen Raum diskutiert.  

2. Raumsoziologische Perspektiven

Raumsoziologische Perspektiven veranschaulichen, dass Räume unsere Handlun-
gen prägen und vorstrukturieren, so stellt Luhmann fest: „Man muss wissen kön-
nen, wo man ist, in einer Universität, in einer Kneipe, in einer Straßenbahn oder 
wo auch immer […], um zu wissen, wie man sich zu verhalten hat.“ (Luhmann, 
2002, S. 324). In einer Bibliothek ist unser Verhalten anders als im Schwimmbad, 
die jeweiligen passenden Eigenheiten bzw. Verhaltensregeln dieser Orte sind so-
zial erlernt und gesellschaftlich geprägt. Ein Nicht-Einhalten der geltenden Regeln 
führt zu Irritationen und kann ggf. einen (Platz)Verweis nach sich ziehen. Räu-
me strukturieren Interaktionsabläufe und dienen somit auch der Komplexitäts-
reduktion (Schroer, 2019, S. 19). Hinsichtlich der Frage, wie räumliche Ordnungen 
soziale Beziehungen formen, hat Simmel (1992) auf die Wechselverhältnisse zwi-
schen sozialen Handlungsprozessen und Verräumlichungsprozessen hingewiesen. 
Löws (2017 [2001]) handlungstheoretischer Zugang veranschaulicht ebenfalls den 
Raum in Verbindung mit einer strukturellen Dimension des Räumlichen, dahinge-
hend, dass Handeln in strukturierten Kontexten stattfindet und gleichzeitig struk-
turierend wirkt (Löw, 2017, S. 132). Nach Löw ist der „Raum eine relationale (An)
Ordnung von Lebewesen und sozialen Gütern [ist]. Raum wird konstituiert durch 
zwei analytisch zu unterscheidende Prozesse, das Spacing und die Syntheseleistung. 
Letzteres ermöglicht es, Ensembles von Gütern und Menschen zu einem Element 
zusammenzufassen“ (Löw, 2017, S. 159f., Herv. i. O.). Spacing bezieht sich auf den 
Akt des Platzierens und das Platziertsein von sozialen Gütern und Menschen an 
Orten. Der von Löw verwendete Begriff der (An)Ordnung schließt sowohl die 
Ordnung, die durch Räume entsteht, als auch die Handlungsdimension, die sich 
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auf den Prozess des Anordnens bezieht, ein. Eine relationale (An)Ordnung enthält 
somit eine Handlungsdimension und eine strukturierende Dimension. Dement-
sprechend können Strukturen nicht losgelöst von Handeln betrachtet werden, 
das sie gleichzeitig ermöglichen und verhindern, sie bleiben an den Handlungs-
verlauf gebunden (Löw, 2017, S. 166). Der verwendete relationale Raumbegriff 
steht in Abgrenzung zum ‚Containerraum‘, d. h. der Vorstellung von Raum als 
Behälter, in dem Dinge und Menschen einen festen Platz haben. Im relationalen 
Raumverständnis lassen sich Raum und Inhalt nicht trennen, sondern sind aufei-
nander bezogen. Schroer (2019) kritisiert in seinen raumsoziologischen Analysen 
die Verabsolutierung des relationalen Raumverständnisses, indem er darauf ver-
weist, dass Räume z. B. Nationalstaaten immer wieder als Behälterräume konstru-
iert werden. Daher kann diese Illusion wirkungsmächtige und reale Folgen nach 
sich ziehen, wenn bspw. klare Grenzen zwischen innen und außen gezogen wer-
den, etwa durch Bezeichnungen als zugehörig oder fremd (Schroer, 2019, S. 13f.). 
Schroer verfolgt einen praxisorientierten Ansatz, wobei die soziale Formierung 
des Räumlichen und die Rückwirkungen des Räumlichen auf das Soziale im Fokus 
stehen (Schroer, 2019, S. 22). In Bezug auf die Praktiken des Verräumlichens sind 
Wissen und Räumlichkeit eng miteinander verbunden, indem die Vorstellungen 
vom Raum das Tun der Akteur*innen beeinflussen. Neben Wissen ist Macht von 
elementarer Bedeutung und steckt in den unterschiedlichen Verräumlichungs-
praktiken. Giddens (1992) Denkweise ist von der Annahme einer Dualität von 
Handlung und Struktur bestimmt, die Schule bezeichnet er als „Machtbehälter“ 
(1992, S. 189). Analysierbare Machtwirkungen zeigen sich in dem Zusammenwir-
ken der Architektur des Gebäudes, im Hinblick auf die Sortierung und Platzierung 
von Schüler*innen und Lehrer*innen und im rigiden Zeitplan. Diese Aspekte ver-
räumlichen das schulische Geschehen auf eine erwartbare Weise. Die Praxis der 
Verräumlichung entsteht durch aktives Organisieren und Positionieren der Ein-
zelnen in den Räumen, indem sich Akteur*innen an den bestehenden Vorgaben 
orientieren, was aber nicht bedeutet, dass Handeln grundsätzlich als determiniert 
zu verstehen ist (Schroer, 2019, S. 79). 

Die skizzierten theoretischen Perspektiven veranschaulichen, dass gesellschaft-
liche Räume und deren Wahrnehmung eine wichtige Rolle in sozialen Situationen 
spielen. Im Folgenden wird die diesem Beitrag zugrunde liegende empirische Stu-
die vorgestellt. 

3. Empirische Studie: BNE im Schulalltag 

Die Studie (Weselek, 2022), aus der der die Transkriptausschnitte ausgewählt 
wurden, basiert auf einem rekonstruktiven Verfahren, um an die impliziten Wis-
sensbestände, also an das handlungsleitende Wissen der interviewten Lehrkräf-
te zu gelangen. Das empirische Material wurde mithilfe der dokumentarischen 
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Methode (Bohnsack, 2014) sowie auf der methodologischen Grundlage der Wis-
senssoziologie Karl Mannheims (1980) analysiert. Mannheim unterscheidet zwi-
schen kommunikativem Wissen, das er als theoretisches und normatives Wissen 
bezeichnet, und zwischen konjunktivem Wissen, das auf impliziten Wissensbe-
ständen basiert und als handlungsleitend gilt. Für die Auswahl der Interview-
partner*innen (siehe dazu auch Weselek, 2022, S. 201ff.) wurde eine umfassende 
Internetrecherche betrieben und Webseiten verschiedener allgemeinbildender 
Schulen aus unterschiedlichen Landkreisen in Baden-Württemberg gesichtet. 
Im Fokus standen die Nennung von Nachhaltigkeit, Umweltbildung, Fair Trade, 
Bildung für nachhaltige Entwicklung, etc. im Hinblick auf die vorgestellten Tä-
tigkeiten der Schulen. Der Umfang der Nennungen der Begriffe war sehr divers. 
Zunächst wurden 85 Schulen kontaktiert und die öffentliche Sichtbarmachung 
auf den Webseiten als ‚Aufhänger‘ bei der Kontaktaufnahme verwendet. Zwölf 
Gespräche sind durch die Internetrecherche zustande gekommen, acht Gesprä-
che sind empirische Kontrastfälle, die im Zuge der Analyse- und Auswertungs-
strategie während der dokumentarischen Interpretation rekurriert wurden. Für 
die qualitativ-rekonstruktive Studie wurden also insgesamt 20 Gruppendiskus-
sionen (mit 74 Lehrkräften) geführt. Es wurde immer der gleiche Eingangsimpuls 
als Erzählstimulus verwendet, der bewusst vage, offen und erzählgenerierend for-
muliert war. Die dokumentarische Interpretation basiert auf einer mehrstufigen 
komparativen Analyse, bei der durch fallinterne und fallexterne Vergleiche und 
einer fortschreitenden Abstrahierung und Spezifizierung die für und zwischen 
den einzelnen Fällen rekonstruierten Orientierungen generiert werden. Nach der 
formulierenden und reflektierenden Interpretation wurde eine idealtypische Ty-
penbildung vorgenommen, die im Folgenden kursorisch dargestellt wird.

4.  Ergebnisse: Schulischer Raum als Ermöglichung und Begrenzung für 
pädagogisches Handeln im Rahmen einer BNE 

Die Basistypik einer außerunterrichtlichen BNE zeigt sich in allen Gruppen, Nach-
haltigkeitsthemen werden vor allem in Projekten oder AGs behandelt. Die Be-
schäftigung mit BNE findet neben dem eigentlichen Unterricht statt und ist 
insbesondere auf eine zusätzliche bzw. freiwillige Tätigkeit der Lehrer*innen zu-
rückzuführen. Die Umsetzung von BNE hängt aus Perspektive der Lehrer*innen 
vor allem von persönlichen Einstellungen und Wertevorstellungen – einem Um-
weltbewusstsein – sowie vom Interesse an den Themen ab. Als zentrale Orientie-
rung dokumentiert sich ein starker Ökologiebezug der Lehrkräfte, mit dem Fokus 
auf individuellem Verhalten, das sich vor allem auf einen ressourcenschonenden 
Umgang für die Reduktion von Umweltschäden bezieht. Die Orientierung an in-
dividueller Verantwortungsübernahme lässt sich u. a. an Institutionalisierungsbe-
strebungen einzelner Gruppen veranschaulichen, in deren Rahmen individuelle 
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Aufgaben in Form von Ämtern und Titeln wie Klimasprecher*in an die Schüler*in-
nen vergeben werden (Weselek, 2022, S. 219ff.).

Die folgenden Transkriptauszüge beziehen sich auf die Beschreibung des je-
weiligen Schulgebäudes, auf die Wahrnehmung des Ortes. Diese thematische 
Relevanzsetzung haben die Interviewten selbst gesetzt und im Laufe der Erhe-
bung zeigte sich, dass sie für unterschiedliche Gruppen relevant ist und in zwei-
facher Ausprägung beschrieben wird. Denn die Wahrnehmung und Bewertung 
des Schulgebäudes kann sich positiv, aber insbesondere auch negativ auf das 
beschriebene pädagogische Handeln der Lehrkräfte, im Kontext einer BNE, aus-
wirken. Der schulische Raum ermöglicht oder hemmt spezifische soziale Prakti-
ken der Lehrkräfte, da sie ihr Schulgebäude als Teil ihres pädagogischen Handelns 
wahrnehmen. Das Gebäude bestimmt den Rahmen – es begrenzt oder eröffnet 
- indem die Vorstellungen der Lehrkräfte, wie ein nachhaltigkeitsförderndes Ge-
bäude auszusehen hat, entweder enttäuscht oder bestätigt werden. Ihre Orien-
tierungen an einem individuellen ressourcenschonenden Umgang können durch 
das Gebäude bestärkt und handlungspraktisch realisiert werden, oder das Gebäu-
de vereitelt diese Orientierung und erschwert den Lehrkräften ihre Nachhaltig-
keitsbestrebungen umzusetzen.

Das erste Beispiel zeigt, wie das Schulgebäude als Unterstützung für eine BNE 
im schulischen Alltag von den Lehrkräften wahrgenommen wird. Die Lehrkräfte 
der Gruppe Bergschaf1 unterrichten an einer Realschule.

Gruppe Bergschaf, Nachhaltiges Schulhaus, Z. 167–185
Af: Und ich denk auch unser Schulhaus oder isch=so n 
bissl aufgelegt? genau darauf ausgelegt; wir haben so Sen- 
so
Bm:	 									└	Genau	daran	hab	ich	eben	gedacht	
Cf:	 																└	°Mhm°	
Af: Bewegungsmelder, Bewegungssensoren dass wenn niemand 
im Klassenzimmer isch geht das Licht von alleine aus, ähm 
wir hatten eigentlich (diese) genau; wir haben genau 
Bm:	 																							└	Die	Sonnen::kollektoren	
auf=m	Dach	
Af:	 Photovoltaik	auf=m	Dach	ä:hm	genau	wir	haben	Umwelt-
papier
Cf:	 			└	Mhm,	genau	
Af: also wir kopieren auf Umweltpapier  
Bm:	 																															└	°Mhm,	ja	genau°;	
und was wir noch haben in den Klassenzimmern es gibt keine 
Projektoren	mehr	keine	Overheadprojektoren	mehr,	des	heißt	
jetz	die	Folien	sind	total	abgeschafft	und	dafür	haben	wir	

1   Im Kontext der dokumentarischen Interpretation werden neutrale Kategorien wie Obst- oder Tierarten 
als Namen für die Bezeichnungen der verschiedenen Gruppen gewählt, in dieser Studie sind es Bergtiere.



  Pädagogische Horizonte 7 | 1 2023 31

überall	Beamer,	wir	haben	überall	PCs	wir	können	alles	über	
Power-Point zum Beispiel machen oder der wenn was präsen-
tiert werden muss auch per Visualizer 

Cf:	 ja

Die Interviewten beschreiben ihr Schulgebäude hinsichtlich Nachhaltigkeitsthe-
men und zählen verschiedene Aspekte wie Bewegungsmelder, Sonnenkollektoren 
oder Umweltpapier auf, die der ökologischen Dimension der Thematik zugeordnet 
werden können. Der Transkriptausschnitt veranschaulicht die Orientierung der 
Teilnehmenden an Ressourcenschonung. Die Gruppe Bergschaf hat eine positive 
Verbindung mit dem Schulhaus und erzählt im Anschluss an die Passage, dass die 
Schule auch über einen Schulgarten verfügt, der auf verschiedene Weise genutzt 
wird, z. B. im Rahmen des Unterrichts, für Vertretungsstunden, zum Gemüseanbau 
oder für Feste. Die Ressourcenschonung findet auch im Kontext ihrer Schulbüche-
rei statt, da die meisten Bücher von zuhause mitgebracht und in der Schule wei-
terverwendet werden. Das Thema BNE erfolgt im Schulhaus anhand einer ganz-
heitlichen Umsetzung, die an verschiedenen Stellen Ausdruck findet und somit 
als Förderung einer BNE bezeichnet werden kann. Der schulische Raum wird von 
Lehrkräften als nachhaltigkeitsfördernd wahrgenommen und passt gut zu ihrer 
Orientierung an individueller Ressourcenschonung, individuelle Verantwortung 
kann in ihrem Schulkontext an verschiedenen Stellen Anwendung finden.

Die Relevanz des Gebäudes zeigt sich im Material auch in der gegenteiligen Ar-
gumentationslogik, indem das Gebäude als explizit schlechtes Beispiel für Nach-
haltigkeit beschrieben und dadurch teilweise auch als strukturelle Einschränkung 
für das eigene pädagogische Handeln von den Lehrkräften wahrgenommen wird. 
Dies wird anhand des folgenden Transkriptauszugs der Gruppe Alpenapollo ver-
anschaulicht, die Lehrkräfte sind an einer Grundschule tätig.

Gruppe Alpenapollo, Schulgebäude als energetischer Super-Gau, Z. 199–210
Cf:	 Ja	ich	mein	dieses	Gebäude	is	der	energetische	Super-
Gau;	also von vorne bis hinten; es is im Sommer nicht zu 
ertragen	und	heiß	im	Winter	teilweise	so	kalt;	du	musstest	
schon mal aus deinem Raum damals; weil=s	nur	noch	16	Grad	
hatte	ä:hm	ja;	(.)	die	Sanierung	kommt	
Af: Also des is da wo wir nich nachhaltig sind ne? Ein-
fach als
Cf:	 																										└	Ja	
Bf:	 																														└	Ja	
Af:	 Existenz	als	Schule	sind	wir	°alles	andere	als	nach-
haltig°;	
Bf:	 																									└	aber	des	könn	wir	auch	
nich	direkt	beeinflussen	
Af: Ne 
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Cf bezeichnet das Schulhaus als „energetischen Super-Gau“ und kritisiert die Bau-
weise des offenkundig schlecht isolierten Gebäudes. Die Lehrkräfte erleben dies 
als Belastung, da es im Sommer zu warm und im Winter zu kalt in den Klassen-
räumen ist. Das Beispiel veranschaulicht einerseits ebenfalls eine Assoziation der 
Nicht-Nachhaltigkeit im Zuge einer starken Ressourcenverschwendung und an-
dererseits auch die diesbezügliche Handlungsohnmacht der Lehrkräfte. Sie kön-
nen ihre strukturellen Bedingungen, die ihre materielle Entsprechung im Schul-
gebäude findet, nicht verändern und müssen ihre alltägliche Handlungspraxis 
diesem „energetischen Super-Gau“ anpassen. Da Raum und Räumlichkeit kons-
titutive Dimensionen für pädagogisches Tun sind, zeigt sich, wie die Vorstellung 
von Raum die Handlungsmuster der Lehrkräfte präformieren. Die wahrgenom-
mene strukturelle nicht-nachhaltige Verräumlichung der Schulgebäude wird als 
externe und feststehende Grenze beschrieben, die die Bearbeitung von Nach-
haltigkeitsthemen erschwert. Trotz ihrer individuellen Bemühungen beschreiben 
sie ihre Schule als „alles andere als nachhaltig“. Äquivalent beschreibt die Gruppe 
Murmeltier ihr Schulgebäude, aufgrund schlechter Fenster und einer schlechten 
Wärmedämmung, als den „Inbegriff der Nicht-Nachhaltigkeit“. Die Lehrkräfte ver-
weisen auf den „ordentlichen Rucksack“ ihrer Schule. Die Metapher des „Ruck-
sacks“ veranschaulicht ebenfalls die Orientierung der Lehrkräfte an individuellem 
Verhalten für eine Ressourcenschonung. Wie die Berechnung des ökologischen 
Fußabdrucks bietet die Berechnung des ökologischen Rucksacks eine Möglichkeit 
sich anzeigen zu lassen, wie nachhaltig der eigene Lebensstil ist bzw. wie schwer 
der eigene Rucksack ist.2 Es zeigt sich der Fokus auf individuelle Verantwortungs-
übernahme, die von den Lehrkräften auf das Schulgebäude übertragen wird. Eine 
ähnliche Beschreibung des Schulgebäudes findet sich bei der Gruppe Rothirsch. 
Beide Diskussionen haben an einem Gymnasium stattgefunden. Eine Lehrerin der 
Gruppe Rothirsch äußert, dass sie die Arbeit bezüglich des Nachhaltigkeitsthemas 
manchmal einfach „frustrierend“ findet, und bezieht sich dabei auf ihr Schulge-
bäude: „Schaut dieses Schulgebäude an; ja, da braucht man schon gar nicht mehr 
über Nachhaltigkeit zu sprechen.“ Die Beispiele zeigen, wie wichtig der Raum als 
Lernort in Form des Schulgebäudes für die pädagogische Handlungspraxis hin-
sichtlich Nachhaltigkeitsthemen ist. Die Orientierung der Lehrkräfte bezieht sich 
auf individuelles ressourcenschonendes Verhalten sowie auf die Bearbeitung öko-
logischer Gesichtspunkte. Die energetischen Mängel der Gebäude erschweren 
die Umsetzung ihrer Handlungspraktiken und verhindern außerdem ein Erfolgs-
erleben, was im nächsten Transkriptbeispiel der Gruppe Steinadler deutlich wird. 
Die Lehrkräfte der Gruppe Steinadler arbeiten an einer Gesamtschule und sind 
gemeinsam in einer Umwelt-AG aktiv, die schon lange an der Schule etabliert ist. 
In deren Rahmen sind die Lehrkräfte als Lehrer-Umwelt-Sprecher*innen gewählt 
und äquivalent dazu gibt es auch Schüler-Umwelt-Sprecher*innen an ihrer Schule. 

2  Siehe z. B. Wuppertal Institut: Mein ökologischer Rucksack, https://ressourcen-rechner.de/ 
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Auch hier wird die Orientierung an einer individuellen Verantwortungsübernah-
me deutlich. Im Zuge des Gespräch thematisieren die Lehrkräfte immer wieder die 
als unzureichend und mangelhaft erlebte Sanierung ihres Schulgebäudes, die sich 
negativ auf ihre Arbeitsbedingungen auswirkt. Im Zuge von Sanierungsarbeiten 
hat sich die Trägerschaft ihrer Schule verändert und sie bekommen keine Ver-
brauchszahlen mehr. Die Lehrkräfte kritisieren, dass ihre pädagogische Arbeit 
eingeschränkt wird, da sie nicht mehr die energetischen Verbräuche der Schule 
erfragen können und dadurch die praktische Veranschaulichung für die Schü-
ler*innen erschwert wird. Sie können die Veränderungen von Verbräuchen durch 
individuelles Handeln nicht wie vor der Sanierung veranschaulichen und für die 
Schüler*innen nachvollziehbar gestalten. 

Gruppe Steinadler, Pädagogisches Arbeiten in Verbindung mit dem 
Schulgebäude, Z. 238–249
Am:	 Äh	und	des	is	auch	äh	pädagogisch	ganz	schwierig	für	
uns	da	möglichst	zu arbeiten	in	der	Umwelt-AG	mit	den	Schü-
lern	(.)	würden	die	sehen	was	sich	hier	tut	wenn	man	Fens-
ter offen lässt, wenn man Eingänge nicht zumacht wenn man 
das	Wasser	laufen	lässt	ähm	wie	die	Verbräuche	sich	verän-
dern	dann	hätten	die	auch	n	praktischen	ähm	ja	
Cm: Bezug 
Am:	 Bezug	Entschuldigung	ja,	um	äh	was	zu	ändern	ja?	aber	
das is 
Cm:	 	 	 	 							└	Ja	
Am:		eben	gar	nicht	mehr	möglich	damit	und	dann	des	is	n	
super sanierte Schule vielleicht, auf den ersten Blick aber 

des	is	überhaupt	nicht	gut	

Die Sanierung des Gebäudes und vor allem der Wechsel der Trägerschaft hat zu 
Einschränkungen der Handlungspraktiken der Lehrkräfte geführt, da sie Energie 
sparen o. Ä. nicht mehr an Beispielen nachweisen können. Ihre pädagogische 
Idee bzw. ihre didaktische Herangehensweise, die Schule bzw. das Schulgebäude 
als Lernort zu nutzen, um individuelles ressourcenschonendes Verhalten mess-
bar zu machen, können sie mittlerweile schlechter umsetzen. Die Beschaffenheit 
des Raumes kann aufgrund der strukturellen Bedingungen nicht mehr gewinn-
bringend als praktisches Beispiel für einen ressourcenschonenden Umgang ge-
nutzt werden, da die Sichtbarmachung der Wirkung eines solchen Verhaltens für 
die Schüler*innen nicht mehr dokumentiert bzw. mit ihnen errechnet werden 
kann. Auch hier zeigt sich eine Handlungsohnmacht der Lehrkräfte, da sie kei-
ne Möglichkeiten sehen, diesen Umstand zu verändern. Die Transkriptbeispiele 
zeigen die wahrgenommene Begrenzung des eigenen Handlungsspielraums der 
Lehrkräfte.
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Der folgende Transkriptauszug der Gruppe Gämse veranschaulicht noch eine 
weitere Handlungsdimension im schulischen Raum, in Form gemeinschaftlichen 
Engagements in einem Weltladen, in dem engagierte Schüler*innen, Lehrkräfte 
und Eltern mitarbeiten. Im Beispiel zeigt sich, dass im Weltladen eine andere Zu-
sammenarbeit mit den Schüler*innen stattfindet und es ein Raum im Rahmen der 
Schule ist, der bspw. von Teilnahmezwang, Sitzordnung oder auch Leistungsbe-
wertung abgegrenzt ist. Ein Gegenraum im Schulraum, in dem andere Regeln und 
somit Ordnungen gelten. Dort geht es um Freiwilligkeit, gemeinsames Zusam-
menarbeiten und gemeinsames Engagieren für ein bestimmtes Thema. Die schul-
untypische Ordnung bietet allen Akteur*innen andere Handlungsmöglichkeiten 
und eröffnet die Möglichkeit sich gemeinsam zu engagieren. Die Orientierung 
der Gruppe Gämse bezieht sich ebenfalls auf individuelles Verhalten, Ressourcen-
schonung steht jedoch im Vergleich zu den anderen Gruppen weniger im Fokus, 
sondern ein christlich geprägtes Verständnis von individuellem Engagement, das 
sich insbesondere auf Spenden sammeln und Hilfsaktionen für Menschen in Not-
situationen bezieht.

Gruppe Gämse, Weltladen in der Schule, Z. 1642-1660
Cf:	 Aber	ich	find=s	auch	persönlich	ganz	schön,	ähm	ich	
hab viele	Schüler	im	Unterricht,	und	wenn	ich	die	dann	mal	
mittags	im	Eine-Welt-Laden	treff,	dann	is	des	auch	ne	ganz	
nette	Sache;	also	auch	der	Schüler,	der	vorher	ähm	von	mir	
vielleicht ne Stunde Nachsitzen bekommen hat, weil er äh 
zum	fünften	Mal	wieder	ohne	Hausaufgaben	dastand	oder	so,	
zu	dem	find	ich	da
Am:	 																																				└	@(.)@	
Cf:	 natürlich	auch	wieder	n	ganz	andern	Zugang;	ja?	Also	
ähm	wir	mögen	uns	trotzdem;	@(.)@	und	also	des	find	ich	halt	
ganz	schön
Am:	 																										└	Ja	
Cf: dass es aus dem Kontext Notengebung, Leistungsdruck 
quasi raus is, des is nochmal ne ganz andere ähm Ebene auf 
der man sich da begegnet, und ähm und wo man ganz anders 
miteinander	auch	(.)
Am:	 					└	Ja	
Cf: arbeitet,	oder	äh	ja	Gemeinschaft	erlebtes		
Am: Ja, des is einfach nich im unterrichtlichen Kontext; 
sondern n  
Cf:	 																																												└Ja	
Am:	 bisschen	nebendran;	und	des	is	auch	schön	

Cf: Ja
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Das Beispiel veranschaulicht, wie gemeinsame Arbeit im Weltladen eine andere 
Ebene zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen in Form von engagiertem Zu-
sammenarbeiten ermöglicht. Die ordnende Funktion von Schule in Form von 
Selektion findet im Weltladen keine Anwendung. Es zeigt sich, dass es die Grup-
pe Gämse schafft, sich dem herkömmlichen schulischen Raum zu entziehen und 
veranschaulicht, dass auch im erweiterten schulischen Raum andere Lernsettings 
und Erfahrungen realisierbar sind. 

5.  Diskussion und Ausblick: Nachhaltige Gestaltung des Schulraums 
für einen Whole-Institution-Approach

Eine raumsoziologische Betrachtungsweise ist gewinnbringend für die pädagogi-
sche Gestaltung und Umsetzung einer BNE, denn Räume strukturieren Interaktions-
abläufe. Die Relevanz wird hinsichtlich einer ganzheitlichen Umsetzung einer BNE 
ersichtlich, da die Einschätzung und Wahrnehmung des Schulraums Auswirkungen 
auf die Handlungspraktiken der Schulakteur*innen haben können. Empirisch zeigt 
sich, wie sich die Wahrnehmung des Schulgebäudes durch die Lehrkräfte auf ihre 
erlebten oder antizipierten Realisierungsmöglichkeiten der eigenen Handlungs-
möglichkeiten auswirken kann. Die Verräumlichung des Schulraums wird durch 
die Beurteilung des Gebäudes als nachhaltig oder nicht-nachhaltig deutlich und 
beeinflusst dadurch die Handlungspraktik der Lehrer*innen. Die Wahrnehmung 
eines ‚nicht-nachhaltigen Behälters‘ als externe und feststehende Grenze kann 
die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsthemen erschweren, da ihre Orientierungen 
an individuellen ressourcensparenden Verhaltensweisen nicht zufriedenstellend 
umgesetzt werden können. Die Lernumgebung ist ein relevanter Faktor, wenn es 
um transformative Lernprozesse im Rahmen der Nachhaltigkeitsthematik geht 
(Winter & Cotton, 2012). Die Wahrnehmungen der Lehrkräfte veranschaulichen 
eine Selbstlimitation der Handlungsmöglichkeiten, weil diese im vorhandenen 
strukturellen Rahmen nicht praktiziert werden können. Diese erlebten Vorstruk-
turierungen bedingen spezifische Erwartungen, die wiederum bestimmte Hand-
lungspraktiken denkbar werden lassen. Strukturen und Handlungen sind kon-
tingent, aber aufeinander bezogen. Diese Begrenzung wird von den interviewten 
Lehrkräften nicht reflexiv dahingehend bearbeitet, welche alternativen Hand-
lungsmöglichkeiten es im Hinblick auf das Gebäude geben könnte, um sich nicht 
von einem nicht-nachhaltigen Schulgebäude einschränken zu lassen. Die Gebäu-
de werden entweder als Chance oder als Hürde von den Lehrkräften wahrgenom-
men. Im Hinblick auf transformatives Lernen nimmt Reflexivität einen zentralen 
Stellenwert ein, da dadurch neue Handlungsoptionen in Situationen entstehen 
können und die Prozessperspektive der Veränderungen in den Blick gerät (Singer-
Brodowski & Taigel, 2020, S. 359). 
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Bildungseinrichtungen haben grundsätzlich das Potenzial, Lernenden im Rah-
men eines transformativen projekt-orientierten Lernens Möglichkeitsräume für 
reale Wandlungsprozesse anzubieten (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014, 
S. 232 ff.). Das aufgeführte Beispiel des Weltladens zeigt andere Denk- und Ge-
staltungsoptionen im schulischen Raum auf, wo ggf. auch transformative Lern-
prozesse anschlussfähig bzw. möglich sind. Mezriow verweist für das Erlangen von 
neuen Bedeutungsperspektiven insbesondere auf die Notwendigkeit eines hierar-
chiefreien Diskursraums (Mezirow 2000). Zudem benötigen transformatorische 
Bildungsprozesse für die Veränderungen der Subjekte im Denken und Handeln 
Gelegenheiten zum Experimentieren und einen kritischen und selbstständigen 
Reflexionsprozess. Transformatorische Bildungsprozesse können in Form einer 
Konfrontation mit Problemen, für die die Lernenden noch keine routinierten Be-
arbeitungsmuster haben, angeregt werden (Koller, 2010, S. 290f.). So könnte bspw. 
auch ein nicht-nachhaltiges Schulgebäude als Lernanlass für BNE genutzt werden. 

Wie bereits beschrieben wird dem Whole-Institution-Approach, der ganzheitli-
chen Transformation von Lernumgebungen, im BNE-Diskurs ein hoher Stellenwert 
beigemessen. Im Zentrum stehen ein nachhaltiges Energie- und Ressourcenma-
nagement, eine nachhaltige Versorgung in der Mensa oder die ökologische Gestal-
tung des schulischen Außengeländes. Die bloße Einführung von technologischen 
Innovationen, um z. B. die CO2-Bilanz des Gebäudes zu verbessern, reichen nicht 
aus, um sämtliche Akteur*innen der jeweiligen Bildungsorganisation in diesem 
Prozess der Transformation der Lernumgebungen zu beteiligen. Die Partizipation 
der Lernenden im Zuge einer prozessorientierten Arbeit und die Offenheit aller Be-
teiligten sind für die Gestaltung einer transformativen Lernumgebung notwendig. 
Lernende können dann solche Umgestaltungsmaßnahmen selbst anstoßen oder 
mit begleiten, wenn ihnen Räume dafür bereitgestellt werden (Singer-Brodowski 
& Taigel 2020, S. 365). Der Anspruch eines Whole-Institution-Approachs als nach-
haltige Verräumlichung im Zuge der Implementierung einer BNE benötigt weite-
re strukturelle Maßnahmen, um transformative Didaktik zu ermöglichen (Rieck-
mann, 2021). Mit dem Ziel, in nachhaltigen und nicht-nachhaltigen Schulgebäuden 
eine reflexive BNE (Vare & Scott, 2007) zu realisieren, die über individuelle Um-
welterziehungsmaßnahmen und einen starken Fokus auf ökologische Nachhaltig-
keit hinausgeht. Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass das weitere Vorantreiben 
des Whole-Institution-Approach lohnend ist, da die Lehrkräfte nicht-nachhaltige 
Schulgebäude als einschränkend und an Nachhaltigkeit orientierte Schulgebäude 
als förderlich für ihre pädagogischen Handlungsmöglichkeiten erleben.  
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Das Lesen der Uhr und ein fortgeschrittenes Zeitverständnis sind einerseits Kompeten-
zen, die höchst relevant für die spätere gesellschaftliche Partizipation sind, andererseits 
stellen sie für viele Lernende eine große Herausforderung dar. Auch aus der Sicht von 
Lehrkräften besteht hier ein großer Bedarf an didaktischen Konzepten und Materialien 
zur Erarbeitung dieses Lernbereiches in inklusiven Lernsettings. Im Rahmen des Projekts 
wurden Unterrichtsmaterialien für das Lernen im Lernbereich Zeit entwickelt. Diese 
Materialien wurden anschließend hinsichtlich ihrer Effektivität und Einsetzbarkeit im 
Rahmen eines Multiple Baseline Designs erprobt. An der Evaluationsstudie beteiligten 
sich fünf Mädchen und eine erwachsene Frau. Für die Messung des Lernfortschritts wur-
den 60 Testaufgaben entwickelt. Bei allen Teilnehmenden zeigen sich Verbesserungen, 
wobei die Effektstärken variieren. Insgesamt führte die Förderung mit den entwickelten 
Materialien zu einer Verbesserung der Kompetenzen im Uhrlesen und der Zeitwahr-
nehmung. Durch die Modularisierung ist das Material beliebig einsetzbar und auch für 
unterschiedliche Lernniveaus geeignet. Das gesamte Lernmaterial wird unter offener Li-
zenz als Open Educational Resource verfügbar gemacht.

Schlüsselwörter:  Single Case Research Design, Multiple Baseline, Uhrlernen, Uhrzeit, 
Open Educational Resources

1.  Einleitung

„Wir treffen uns in einer Stunde!”, „Um 8 Uhr musst du in der Firma sein.” Ein gutes 
Zeitverständnis und das Ablesen von Uhren gehören heute zu den Grundanfor-
derungen an Erwachsene und Jugendliche. Sie sind unverzichtbar für die Partizi-
pation in vielen Lebensbereichen. Entsprechende Kompetenzen werden implizit 
häufig einfach vorausgesetzt. Viele Lernende, vor allem solche mit Beeinträchti-
gungen, erleben dabei aber einige Schwierigkeiten, denn es sind umfangreiche Ent-
wicklungsschritte notwendig, um ein Zeitverständnis aufbauen zu können. Durch 
gezielte Förderung können die daraus resultierenden Barrieren abgebaut und die 
Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe für Menschen mit Beeinträchtigung erhöht 
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werden (Lehrplan für allgemeine Sonderschule, 2008). Das Ablesen von Uhren 
und das generelle Erlernen eines ausgeprägten Zeitverständnisses ist aber nicht 
nur eine gesellschaftlich relevante Kompetenz (u. a. BMBWF, 2023a; Lehrplan der 
allgemeinen Sonderschule), sondern auch im schulischen Erfahrungsraum selbst 
relevant. Lernzeiten, Unterrichtszeiten, Essenszeiten und Pausenzeiten wechseln 
sich ab. Die Liste an strukturierten Zeitabschnitten im Laufe eines Schultages ist 
lang. Zeitliche Strukturen begleiten die Schülerinnen und Schüler ab ihrem ersten 
Schultag (Schorch, 2014).

Das Erlernen der Uhr beziehungsweise das vollständige Erfassen des Grö-
ßenbereichs Zeit ist ein sehr komplexes Unterfangen. Zuerst müssen die Begriff-
lichkeiten Zeitpunkt und Zeitspanne erarbeitet werden: Während der Wert des 
Zeitpunktes auf einem Messgerät (Uhr) punktuell abgelesen werden kann, liegt 
die Zeitspanne zwischen zwei gemessenen Zeiten („Wie viel Zeit ist vergangen?“; 
Franke & Ruwisch, 2010). Auch für den Unterricht ist diese Dualität wichtig: Um 
die Einheiten erlebbar zu machen, müssen Zeitpunkte und Zeitspannen unmittel-
bar von den Lernenden erlebt werden (Bräunling & Reuter, 2018). Die Verschriftli-
chung stellt dabei noch eine zusätzliche Herausforderung dar, da es für Uhrzeiten 
und Zeitspannen unterschiedliche Schreibweisen gibt (Franke & Ruwisch, 2010). 
Schwierigkeiten bereiten auch die Maßeinheiten der Größe Zeit. Bei den Größen 
Länge oder Gewicht ist das Einheitssystem dekadisch aufgebaut; bei der Zeit sto-
ßen die Lernenden aber auf ein vielschichtiges Regelsystem: Sie erlernen die An-
zahl der Tage, die je nach Monat unterschiedlich ist (28-31 Tage), die Anzahl der 
Tage eines Jahres, die sich nicht dekadisch erschließen lässt (365 oder 366 Tage), 
die Strukturierung in Wochen (52 Wochen pro Jahr) bzw. die Aufteilung der Tage 
in Wochen (7 Tage), die Stunden eines Tages (24) gegenüber den Minuten einer 
Stunde und den Sekunden einer Minute (60). Vor allem für Zeitspannen- und 
spätere Umwandlungsberechnungen ist dieses nicht-dekadische System sehr kom-
plex. Dass die Größe Zeit nicht nur mit einem Messgerät gemessen werden kann, 
sondern mit unterschiedlichen Geräten je nach Auflösungsgrad, stellt eine zusätz-
liche Anforderung dar (Franke & Ruwisch, 2010).

Verfügen die Lernenden über die Grundlagen der Zeitwahrnehmung, kön-
nen erste Schritte in Richtung Uhrenlesen getätigt werden. Den Schülerinnen 
und Schülern das komplexe System Uhr zu vermitteln, kann in vielen Fällen eine 
anspruchsvolle Aufgabe für Lehrpersonen sein. Entlang den Vorgaben der Lehr-
pläne entstanden deshalb Konzepte und Ideen, wie das Lernen anregender und 
sinnvoller gestaltet werden kann. Den Lernenden muss durch entsprechende 
Vorbereitung und passendes Material die Möglichkeit gegeben werden, sich auf 
den Themenbereich einzulassen und sich wichtige Lerninhalte anzueignen. Ak-
tuell verfügbare Materialien, beispielsweise aus Schulbüchern für die allgemeine 
Sonderschule, legen ihren Fokus primär auf das Erlesen der analogen Uhr und 
weniger auf das Zeitverstehen. Um ein Bewusstsein der Größe Zeit aufzubauen, 
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bedarf es aber vielmehr umfassender Erfahrungen und Einsichten (Bräunling & 
Reuter, 2018). Um Aktivität und Selbststeuerung zu fokussieren, sind Lernmate-
rialien über das Schulbuch hinaus sinnvoll. Zusätzliche Unterlagen sind für Lehr-
kräfte aber meist mit finanziellem Mehraufwand verbunden. Weiterhin stellt sich 
die Frage, welche Materialien am besten geeignet sind. Burny (2010) argumentiert, 
dass es „keine evidenzbasierte Technik im Lehren von zeitbezogenen Kompeten-
zen“ gibt. Um diese Lücke zu schließen, arbeiten daher die meisten Lehrpersonen 
nach ihren eigenen Erfahrungen und Glaubenssätzen (Burny, 2010). In diesem 
Projekt soll versucht werden, diese Lücke zu schließen und umfassendes, offen 
und frei verfügbares sowie den Anforderungen einer breiten Zielgruppe genü-
gendes Lehrmaterial zur Verfügung zu stellen. Dieses soll dann im Rahmen eines 
Multiple Baseline Designs evaluiert werden, um die grundsätzliche Wirksamkeit 
bewerten zu können.

2. Didaktische Grundlagen

Um unsere Materialien grundsätzlich anschlussfähig für inklusive Lernsettings 
und unterschiedlichste Zielgruppen zu gestalten, haben wir uns bei der Planung 
und Erstellung der Reihe an folgenden Rahmenmodellen orientiert.

Universal Design for Learning

Das Universal Design for Learning (UDL; Meyer et al., 2014) hat das Erreichen einer 
Differenzierung zum Ziel, die ihren Ursprung bei den Lernenden hat. Es ist eng 
verknüpft mit dem Gedanken der Barrierefreiheit: Die Lernenden können durch 
eine Umgebung, die für ihre Lernbedürfnisse passend (barrierefrei) ist, individuelle 
Lernwege beschreiten (Meyer et al., 2014). Damit unterscheidet sich das UDL von 
anderen Konzepten, bei denen die Differenzierung stark an die lehrende Person 
gebunden wird. Das Schaffen und Entwickeln eines geeigneten Lernsettings und 
die Unterstützung und Förderung der Schülerinnen und Schüler ist beim UDL 
essentiell (Schnepel, 2019). Grundlage des UDL war das Universal Design, welches 
von Mace, Story und Mueller (1998) konzipiert wurde und auf Produkte und All-
tagsgegenstände angewandt wird. Sowohl einfache, kleine Gegenstände wie Be-
steck oder Schreibgeräte, aber auch komplexere Dinge wie die Gestaltung von 
Gebäuden können nach den Prinzipien des Universal Design konzipiert werden. 
Die entsprechend universell zugängliche Gestaltung von Bildungsprozessen und 
Unterricht ist im UDL realisiert (Biewer, 2022). Für die Erstellung des Lernmaterials 
zum Uhrlernen waren die Grundideen des UDL, vor allem die Bereitstellung eines 
geeigneten Lernsettings und das Ermöglichen von Teilhabe, essenzielle Grund-
lagen. Schnepel (2019) weist zurecht darauf hin, dass das Konzept aber wenig 
konkrete fachdidaktische Hinweise oder Erläuterungen liefere. Sie weist auch auf 
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die fehlende empirische Evidenz für dessen Wirksamkeit hin. Obwohl durchaus 
Hinweise auf die Wirksamkeit vorliegen (Al-Azawei, 2016; Capp, 2017), halten wir 
diese Einschätzung für nachvollziehbar, da die vorliegenden Studien mit Vorsicht 
zu interpretieren sind. Insgesamt fehlen hier noch hochwertige und belastbare 
Studien (siehe auch Schnepel, 2019). In Europa ist das Konzept zwar grundsätzlich 
bekannt, insgesamt finden sich hier aber bis auf wenige Ausnahmen (Biewer, 2022; 
Galkiené, 2021) keine Studien zur Umsetzung und Evaluation von UDL an Schulen. 
Neben den allgemeinen didaktischen Leitlinien im inklusiven Setting und dem 
Universal Design for Learning sind fachliche und fachdidaktische Besonderheiten 
zu berücksichtigen.

„Relevant für den Unterricht erscheint es (…), dass Grundschulkinder sehr unter-
schiedliche Zugangs- und Deutungsweisen zeigen, mit denen die Lehrkraft um-
gehen muss. Es stellt sich die Frage, wie die Lehrkraft es schaffen kann, unter-
schiedliche Vorgehensweisen zu einer Aktivität konstruktiv zusammenzuführen.“ 
(Walter & Dexel, 2020, S. 68)

Es liegt also laut Walter und Dexel an der Lehrkraft, dass mathematisches Lernen 
in einer heterogenen Lernumgebung fruchtbar möglich ist. Auch Brunner (2019) 
beschäftigte sich mit der Frage, wie ein erhöhter Förderbedarf in Mathematik die 
Gestaltung des Unterrichts beeinflusst: Besonders wichtig sind das frühzeitige Er-
kennen, die zügige Förderung und das Bearbeiten von auftretenden schwierigen Si-
tuationen. Guter Mathematikunterricht kann präventiv wirken und günstige Lern-
voraussetzungen für weitere Vertiefungen schaffen. Insbesondere für Kinder mit 
erhöhtem Förderbedarf ist die natürliche Differenzierung des Unterrichts und der 
Lernmaterialien gewinnbringend (Brunner, 2019). Aufgaben, die natürlich differen-
ziert gestellt werden, ermöglichen verschiedene Lösungsmöglichkeiten und regen 
zur Kommunikation an. Dabei bearbeiten alle Lernenden die gleichen Aufgaben. 
Diese sind aber hinsichtlich ihrer Fragestellungen differenziert. Durch die selbst-
ständige Erarbeitung der Anforderungen mit diversen Lösungsansätzen und unter-
schiedlichen Hilfsmitteln werden die Aufgaben für alle Schülerinnen und Schüler 
bearbeitbar (Krauthausen & Scherer, 2007). Auch die Aufgaben und Lernmateria-
lien in diesem Projekt sind selbständig bearbeitbar und können von Menschen mit 
unterschiedlichsten Vorerfahrungen und Kompetenzen eingesetzt werden.

Darüber hinaus wurde versucht, einen thematisch motivierenden Rahmen, in 
dem die Lernenden zum Mitmachen angeregt werden, zu bereiten. In einer Reise 
durch die Zeit können Abenteuer erlebt werden und dabei spielerisch zentrale 
Inhalte zum Uhr- und Zeitlernen erfahren und gefestigt werden. Das Erlernen von 
Zeitintervallen und der Dauer von Tätigkeiten wird im Lernmaterial in Form von 
Legespielen gefestigt. In dieser Art von Übungen findet auch die ebenfalls berück-
sichtigte Yes, we can!-Methode (Wieser, 2020) Verwendung.
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“Yes, we can!”-Methode

Die Yes, we can!-Methode stammt aus dem Down-Syndrom-Zentrum Leoben/
Hinterberg. Das Einbeziehen des Lebensumfeldes der Lernenden ist ein wichtiger 
Teilaspekt dieser Methode. Auch beim Uhrlernen ist dieser Bezug entscheidend. 
Vor allem im Tagesablauf, bei Zeitspannen oder bei der Bildung von Reihenfolgen 
wird mit Fotos gelernt. Aktuelle Schnappschüsse aus der Routine der Schülerin-
nen und Schüler werden als Lern- und Legekärtchen verwendet (Wieser, 2020). 
Mit der Hinführung zum Uhrlesen auf analogen Zifferblättern starten die Lernen-
den während der Bearbeitung einer Stundenuhr. Wie bei einer Parkuhr können 
mit einem statt zwei Zeigern die vollen Stunden, halben Stunden und Viertelstun-
den eingestellt werden. So soll der Blick auf den Stundenzeiger geschärft werden, 
bevor der Minutenzeiger zusätzlich Irritationen verursachen könnte. Nachhaltige 
Lernprozesse sind auch das Ziel von kompetenzorientiertem Unterricht.

Kompetenzorientierte Lernsettings sollen Lernenden ermöglichen, Aufgaben 
und Anreize vorzufinden, die sie fordern. Diese sollen sie zu neuen, kreativen 
Lösungsmöglichkeiten verleiten. Dabei ist eine positive Fehlerkultur besonders 
wichtig (Suwelack, 2010). Die Möglichkeit, Aufgaben auf verschiedene Arten zu 
lösen und kreative Wege in Richtung eines Größenverständnisses im Bereich Zeit 
ausprobieren zu dürfen, ist auch im entwickelten Materialpaket zum Uhrlernen 
gegeben. Besonders umfassend berücksichtigten wir weiterhin die Ansätze aus 
dem Projekt Die Straße der Maße (Schütky & Haider, 2018).

Die Straße der Maße

Im Rahmen des Projekts Straße der Maße entstanden ein Lehrwerk, eine Fort-
bildungsveranstaltung und Testinstrumente zu den Basiskompetenzen im Fach-
bereich Größen und Maße (Schütky & Haider, 2018). Das Konzept und die Mate-
rialien basieren auf einem siebenstufigen Kompetenzmodell. Diese Stufen werden 
bei der Erarbeitung einer Größe durchlaufen (Schütky & Haider, 2018, S. 5):

(1) Erfahrungen sammeln und aufgreifen
(2) Direktes Vergleichen von Repräsentanten
(3) Indirektes Vergleichen von Repräsentanten mit willkürlichen Maßeinheiten
(4)  Indirektes Vergleichen von Repräsentanten mit quasi standardisierten Maß-

einheiten
(5)  Indirektes Vergleichen von Repräsentanten mit standardisierten Maßein-

heiten
(6) Verfeinern und Vergröbern von Maßeinheiten
(7) Stützpunkte sammeln
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Dieses Stufenmodell kann auch auf die Größe Zeit und das hier angesprochene 
Uhrlernen angewandt werden. Im hier entwickelten Lernmaterial sollen unter 
anderem das (1) Aufgreifen und Sammeln von Erfahrungen aus dem Alltag der 
Lernenden (u. a. Wieser, 2020; Schütky & Haider, 2018), (2) das Verfeinern von Ein-
heiten (Punkt 6) sowie (3) das Sammeln von Stützpunkten (Punkt 7), also Orien-
tierungspunkten im Alltag, anhand derer Größen leichter eingeschätzt werden 
können, berücksichtigt werden. Wie im Konzept der Straße der Maße mehrfach 
betont wird, ist das Schätzen von Größen gut möglich, wenn Lernende sich Stell-
vertreter bzw. Stützpunkte aus ihrem Alltag für gewisse Größen suchen. Im Lern-
bereich Zeit könnten dies beispielsweise das Zähneputzen (3 Minuten) oder eine 
Schulstunde (~1 h) sein (Schütky & Haider, 2018).

Lehrplansichtung

Da das erarbeitete Material auch in der Schule einsetzbar sein soll, orientiert es 
sich an den österreichischen Lehrplänen. Im Lehrplan der allgemeinen Sonder-
schule werden die Lernziele im Lernbereich Zeit im Unterrichtsfach Sachunter-
richt in der Grundstufe 1 folgendermaßen festgesetzt (Lehrplan der allgemeinen 
Sonderschule, 2008, Kapitel 7):

• Zeitabläufe erfassen (z. B. Tagesablauf, Wochenplan, Jahreskreis)
• Zeit gliedern und durch Erlebnisse und Erfahrungen zu einem alters- und ent-

wicklungsgemäßen Geschichtsverständnis gelangen (z. B. alte Gebäude, Kul-
turdenkmäler in der unmittelbaren Umgebung)

• Verwendung der Uhr und des Kalenders anbahnen

In der Grundstufe 2 werden diese Ziele noch verfeinert. So wird zum Beispiel das 
Ziel definiert, sowohl Uhr als auch Kalender zur Messung der Zeit verwenden zu 
können. Im Mathematiklehrplan sind vorrangig das Kennen und Anwenden der 
Größenbezeichnungen entscheidend (Lehrplan der allgemeinen Sonderschule, 
2008). Wie im Lehrplan für die allgemeine Sonderschule werden auch im neuen 
Lehrplan für die Primarstufe sowohl im Sachunterricht als auch in der Mathe-
matik die Zeitwahrnehmung beziehungsweise die Bestimmung der Zeit als Ziele 
angeführt (BMBWF, 2023a; BMBWF, 2023b). Im Lehrplan für Mathematik in der 
Grundstufe 1 der Primarstufe sind vor allem das Arbeiten mit Einheiten und Grö-
ßen verankert (h, min, s). Außerdem liegt ein zusätzlicher Fokus auf dem Ablesen 
von Uhrzeiten (BMBWF, 2023a).

Obwohl das Erlernen von Zeit in den Lehrplänen fest verankert ist, fehlt unse-
res Erachtens fundiertes didaktisches Material, um diesen Anforderungen gerecht 
zu werden. So stellten auch Schütky & Haider (2018) fest, dass der Erarbeitung der 
Größen im Gegensatz zu arithmetischen Themenbereichen ein geringerer Stellen-
wert zugesichert wird.
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3. Unterrichtsmaterialien „Eine Reise durch die Zeit“

Für das primäre Ziel des Projekts, der Entwicklung inklusiver Unterrichtsmate-
rialien zum Uhr- und Zeitlernen, wurden die Erkenntnisse aus der Literaturre-
cherche mit erprobten Unterrichtsformen aus der Praxis verknüpft. Das Material 
(Prenneis & Lüke, 2023) ist dazu konzipiert, den Lernenden einen ersten Berüh-
rungspunkt mit dem Thema Zeit und Uhr zu vermitteln und sie beim Erlernen 
der Grundbegriffe zu unterstützen. Eine empfohlene Altersbeschränkung gibt es 
nicht. Je nachdem, welche Voraussetzungen und Vorerfahrungen die Lernenden 
mitbringen, sind Teile des Materials schon in vorschulischen Lernsettings einsetz-
bar, aber auch für erwachsene Lernende kann dieses Material hilfreich sein. Das 
übergeordnete Thema Zeitreise mit der dazugehörigen Hintergrundgeschichte ist 
universell einsetzbar und deshalb für jede Altersstufe geeignet. Damit bedient das 
Material auch die Anforderungen des Universal Design for Learning.

Erstellt wurde diese Materialreihe für die Einzelförderung von Kindern in inklu-
siven Settings. Die Durchführung der Unterrichtsreihe ist aber auch im Klassen-
verband möglich. Das Material besteht aus zusammenhängenden Teilmaterialien, 
die fast alle unabhängig voneinander genutzt werden können, was die Teilhabe 
im Sinne des UDL erleichtert. Das Herzstück der Materialien bildet eine Hinter-
grundgeschichte (Bikner-Ahsbahs, 2019) mit dem übergeordneten Thema „Reise 
durch die Zeit“. Dabei werden die Lernenden eingeladen, mit der Hauptperson 
Lino durch die Zeit zu reisen und mit ihm Aufgaben zu erledigen. Dafür entdecken 
sie eine Schatzkiste, in der sie ein Reisetagebuch erwartet. Im Tagebuch finden sie 
Platz, ihre Aufgaben zu bearbeiten und ihre Lernerfolge festzuhalten.

Abb. 1 Arbeit mit dem Reisetagebuch während der Intervention



46 Lena J. Prenneis, Timo Lüke Entwicklung von Unterrichtsmaterial zum Uhrenlernen

Konzipiert ist die Materialreihe als Schatzsuche: Vor jeder Einheit werden die pas-
senden Aufgabenkarten von der Lehrperson im Raum versteckt. Wenn die Ler-
nenden eine Aufgabenkarte gefunden haben, darf diese Seite im Reisetagebuch 
geöffnet werden. Dafür werden die Seiten im Buch zuerst händisch verschlossen 
oder passend kopiert, damit diese erst geöffnet werden können, wenn die Übung 
bearbeitet wird.

Das Material, das für die jeweiligen Aufgaben benötigt wird, finden die Lernen-
den in einer Schatzkiste oder ebenfalls im Raum versteckt. Thematisch reisen die 
Lernenden so von der Steinzeit, in der sie lernen Tätigkeiten einzuschätzen, über 
die Antike, in der sie die Zeit mit einem Pendel messen (Schütky & Haider, 2018), 
bis in die heutige Zeit, in der sie die Übungen am Tablet oder am PC absolvieren. 
Nach und nach füllt sich so das Reisetagebuch und die Kinder und Erwachsenen 
sehen ihren Lernerfolg.

Die letzte Aufgabenkarte des Materials führt über einen QR-Code zu einem 
interaktiven Lernspiel, welches sowohl am Tablet als auch am PC ausgeführt wer-
den kann. Wenn die Lernenden alle Stationen aus der Zeitreise absolviert haben, 
erwartet sie eine Urkunde für ihre Ausdauer und Motivation.

Das Video Linos Reise durch die Zeit kann in Unterrichtssequenzen eingesetzt 
werden, die Tagesstrukturen thematisieren. Die Lernziele dieser Sequenzen bezie-
hungsweise dieses Videos sind vielfältig. Die Lernenden sollen ein Bewusstsein für 
einen eigenen Tagesablauf entwickeln, sie sollen erkennen, dass Tätigkeiten eine 
unterschiedliche Dauer haben und dass ein Tag in 24 Stunden strukturiert wird. 
Begleitet und gefestigt werden die Inhalte des Videos durch das Reisetagebuch. 
Darin finden sich verschiedene Zeitmodelle, die mit den Informationen aus dem 
Video befüllt werden können.

Als Motivation am Ende der Unterrichtsreihe erwartet die Lernenden ein in-
teraktives Lernspiel zu den gelernten Inhalten. Damit können sie ihre Lerninhal-
te spielerisch wiederholen. Insgesamt müssen die Spielerinnen und Spieler zehn 
Quizfragen lösen, um zu gewinnen. Die Fragen sind auf das Lernmaterial abge-
stimmt. Das Spiel ist für Computer und Tablets geeignet. Beispielaufgaben aus 
dem Lernspiel finden sich in Abbildung 2.

Abb. 2 Beispiele für das interaktive Lernspiel
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Die Methode, Schnappschüsse aus dem Alltag für Legekärtchen und Spiele zu 
verwenden, stammt von der “Yes-we can!”-Methode (Wieser, 2020). Auf diesem 
System aufbauend entstanden zwei Lernspiele. Die Karten sind sowohl als Einzel-
übung in freien Übungsphasen als auch für eine gemeinsame Erarbeitung geeignet.

4. Methode

Forschungsdesign

Um zu überprüfen, ob durch die entwickelte Förderung Fortschritte in den unter-
suchten Kompetenzen erzielt werden können, wurde ein Multiple Baseline Design 
(MBD) über Personen umgesetzt (Kazdin, 2011; Julius et al., 2000). Der allgemei-
nen Logik eines Einzelfallexperiments folgend, derzufolge das Verhalten der Teil-
nehmenden unter Normalbedingungen (hier also dem normalen Unterricht) mit 
dem Verhalten unter den veränderten Bedingungen (hier also der neuen Förder-
methode) verglichen wird, werden hier mehrere solcher Einzelfallexperimente in 
einem Forschungsdesign kombiniert. Bei mehreren Personen wird zunächst die 
Baseline (A-Phase) erhoben. Um andere Einflussfaktoren kontrollieren zu können, 
startet die Intervention nicht bei allen Personen gleichzeitig, sondern wird zeitlich 
gestaffelt. So kann die Wirksamkeit von neuen Unterrichtsmethoden oder Ver-
haltensinterventionen auf individueller Ebene überprüft werden.

Prozedere und Teilnehmerinnen

Für die Evaluierung des erstellten Unterrichtsmaterials mithilfe des Multiple Base-
line Designs wurden die Lernenden, wie von Julius, Schlosser und Goetze (2000) 
vorgeschlagen, so ausgewählt, dass sie sich in mehreren relevanten Kriterien äh-
neln. Die Studie wurde in der ersten Klasse einer öffentlichen steirischen Volks-
schule in einer großen Bezirkshauptstadt durchgeführt. Somit konnten regionale 
Unterschiede, altersbedingte Unterschiede oder auch die unterschiedlichen im 
Unterricht erlernten Kompetenzen gering gehalten werden. Weiterhin wurde eine 
erwachsene Teilnehmerin über persönliche Kontakte der Erstautorin gewonnen. 
Insgesamt waren fünf Kinder und eine erwachsene Versuchsperson für die Stu-
die vorgesehen. Es lagen für 13 Kinder die Einverständniserklärungen der Erzie-
hungsberechtigten vor. Anhand des Lernstandes wurden fünf der 13 Kinder für 
diese Studie ausgewählt. Alle Namen wurden geändert. Tabelle 1 enthält relevante 
Merkmale der Teilnehmerinnen.
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Tab. 1 Beschreibung der Teilnehmerinnen

Name Alter
Schul-

besuchs jahr
mehr-

sprachig
Sonderpädagogischer 

Föderbedarf
Laufbahn-

verlust
Lernrückstand  
Mathematik1

Alina 8 2 nein nein ja ja

Diana 8 2 ja ja ja ja

Lea 7 1 nein beantragt ja ja, deutlich

Bianca 58 – 2 nein nein ja ja, deutlich

Marie 7 1 nein nein ja – VS3 ja

Laura 8 2 nein ja ja ja, deutlich

Anmerkungen:  (1) Die Angabe basiert auf Lehrkrafteinschätzungen. (2) Bianca hat ihre Schulzeit beendet.  
(3) Marie wurde in die Vorschulstufe gestuft.

Tab. 2 Deskriptive Daten für Phasen A und B

Alina Diana Lea Bianca Marie Laura

MA 6,00 4,67 3,75 4,50 4,33 5,60

MB 9,00 8,00 4,50 6,75 7,00 7,75

MdA 6,0 5,0 4,0 4,5 4,5 6,0

MdB 9 8 5 7 7 8

SDA 1,58 1,53 0,50 0,58 0,82 1,14

SDB 0,00 1,23 1,00 1,26 0,63 0,50

MADA 1,48 1,48 0,00 0,74 0,74 1,48

MADB 0,00 1,48 0,00 0,74 0,00 0,00

MinA 4 3 3 4 3 4

MinB 9 7 3 5 6 7

MaxA 8 6 4 5 5 7

MaxB 9 10 5 8 8 8

TrendA -0,003 -0,173 -0,028 -0,013 0,001 -0,021

TrendB 0,000 0,086 0,004 0,024 0,015 -0,028

Instrumente

Zur Messung des Lernfortschritts wurden in Anlehnung an den standardisierten 
und normierten Größen- und Einheitentests GET 0+ aus der Straße der Maße 
(Schütky & Schaupp, 2020) 60 Items entwickelt. Diese Aufgabentypen sind ei-
nander ähnlich, um das grundsätzliche Aufgabenverständnis zu erleichtern. Sie 
unterscheiden sich jeweils in den zu vergleichenden Situation oder der Auswahl 
und Anzahl an Antwortmöglichkeiten. Jeder Antwortmöglichkeit wurde ein pas-
sendes Piktogramm zugeordnet, um den nicht-lautsprachlich kommunizierenden 
Teilnehmerinnen Anhaltspunkte zu bieten. Abbildung 3 führt ein Beispielitem an. 
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Außerdem sollten so Verständnisschwierigkeiten für Lernende mit anderen Erst-
sprachen vermieden werden.
Die Anzahl der richtigen Antworten bildet den jeweiligen Score des Testzeitpunk-
tes. Aus diesem Grund finden sich in der Erhebung auch Items, die in der Erhe-
bungszeit für die Kinder von hoher Relevanz waren, wie zum Beispiel Covidtests.

Abb. 3 Beispielitem Coronatest

Förderung

Die Förderung mithilfe des entwickelten Unterrichtsmaterials erfolgte in Sitzungen 
im Einzelsetting mit einer durchschnittlichen Dauer von 50 Minuten. Insgesamt 
wurden zwischen vier und sechs solcher Fördersitzungen pro Teilnehmerin durch-
geführt. Um potentielle äußere Einflüsse bzw. Erklärungen für eine Verbesserung 
der Leistungen auszuschließen und somit die interne Validität des Forschungs-
designs zu erhöhen, variiert der Startzeitpunkt der Förderung zwischen den Per-
sonen. Alle Interventionen fanden im zweiten Semester des Schuljahres 2021/22 
innerhalb von zwei Monaten statt.

Analysen

Die Analyse von Single Case Research Designs erfolgt häufig mittels visueller Analyse 
der Verlaufsgraphen (Dowdy et al., 2022), der Berechnung von Überlappungsmaßen, 
welche die Datenpunkte der beiden Phasen auf verschiedene Arten vergleichen 
(Parker et al., 2011) sowie statistischer Modelle, wie zum Beispiel piecewise linear 
regression (Beretvas & Chung, 2008; Huitema & McKean, 2000). Alle Graphen 
und Analysen wurden mit R 4.2.2 (R Core Team, 2022), RStudio 2022.12.0 (RStudio 
Team, 2022) und scan 0.55.14 (Wilbert & Lüke, 2023) durchgeführt. Wir berichten 
und interpretieren jeweils den PND (Prozentsatz nicht überlappender Daten), der 
NAP (Nichtüberlappung aller Paare) in der reskalierten Variante und Tau U in der 
Variante A vs. B + Trend B - Trend A. Die Ergebnisse interpretieren wir in Anleh-
nung an verbreitete Einordnungen dieser Maße (Vannest & Ninci, 2015; Scruggs et 
al., 1987). Weiterhin berichten wir die standardisierten Mittelwertsdifferenzen und 
das hierarchische Regressionsmodell.



50 Lena J. Prenneis, Timo Lüke Entwicklung von Unterrichtsmaterial zum Uhrenlernen

5. Ergebnisse

Die Arbeit mit den Materialien erwies sich als sehr praktikabel. Die Teilnehme-
rinnen waren begeistert von den Materialien und leicht zu motivieren. Die hohe 
Motivation durch das Material wirkte sich auch auf die Messung der Baseline aus: 
Laura wurde von der Zeitreise so motiviert, dass sie zu Beginn der A-Phase daheim 
mit ihren Eltern vorlernte. Dies lässt sich auch in ihrem Lernverlauf erkennen. Das 
absolute Minimum von drei Messzeitpunkten pro Phase konnte im gesamten De-
sign sichergestellt werden; für die Hälfte der Phasen liegen fünf oder mehr Mess-
zeitpunkte vor (RangeA: 3-6, MdA = 4,5; RangeB: 4-6, MdB = 4,5).

Abb. 4 Verlaufsgraphen der Kompetenz je Teilnehmerin über beide Phasen des Experiments 
(Baseline & Intervention)
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Alina

Mit Alina waren insgesamt zehn Erhebungszeitpunkte möglich. Im Durchschnitt 
erzielte sie in der A-Phase 6 und in der B-Phase 9 Punkte. Insgesamt konnte hier 
ein starker Effekt beobachtet werden. Sowohl der PND als auch der NAP(rescaled) 
liegen bei 100. Tau U weist ebenfalls auf eine signifikante Verbesserung der Leistun-
gen hin (0,63, p < ,05).

Diana

Mit Diana konnten insgesamt acht Erhebungszeitpunkte realisiert werden. In Phase 
A erreicht sie im Mittel 4,67 Punkte und in Phase B 8. Auch die Überlappungsmaße 
zeigen ein klares Bild: Mit einem PND und einem NAP(rescaled) von jeweils 100 
sowie einem Tau U von 0,89 (p < ,05) haben sich Dianas Leistungen in der Inter-
ventionsphase signifikant und deutlich verbessert.

Lea

Die geringste Veränderung war bei Lea zu beobachten. Ihre durchschnittliche Leis-
tung stieg von 3,75 auf 4,5. Der Tau U liegt bei 0,54, der NAP(rescaled) bei 56 und 
der PND bei 75. Insgesamt ergibt sich daher der Eindruck, dass die Intervention 
bisher keinen relevanten Effekt auf Leas Kompetenzen hatte. Die Entwicklung zeigt 
aber in die richtige Richtung und es wäre ggf. eine Fortsetzung unter Anpassung 
der Materialien möglich.

Bianca

Die erwachsene Teilnehmerin Bianca nahm an acht Sitzungen teil (jeweils vier pro 
Phase). Alle Überlappungsmaße deuten für Bianca auf eine effektive Veränderung 
ihrer Kompetenzen hin: Tau U = 0,67, PND = 75 und NAP(rescaled) = 88. Deshalb 
kann auch bei der erwachsenen Versuchsperson eine Effektivität der Intervention 
angenommen werden.

Marie

Der Fall mit den meisten Erhebungszeitpunkten war Marie mit 12 Erhebungen. Je-
weils sechs Testungen in der Phase A und sechs Testungen in der Phase B wurden 
bei diesem Mädchen durchgeführt. Der Vergleich der Mittelwerte lässt schon im 
Vorfeld eine Steigerung der Leistung vermuten. Während der Mittelwert der Phase 
A bei 4,33 liegt, steigert er sich in der Phase B auf 7,0. Sowohl der PND als auch der 
NAP(rescaled) liegen bei einem Wert von 100. Der Tau U zeigt mit einem Wert von 
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0,63 auch eine hohe Veränderung auf. Maries Leistungen steigerten sich demnach 
deutlich nach den erfolgten Interventionen.

Laura

Laura wurde insgesamt neun Mal getestet, fünf Mal vor der Intervention und vier 
Mal während der Intervention. Da Lauras Leistungen sehr unterschiedlich waren, 
fällt auch das Ergebnis des PND verhaltener aus als bei den anderen Teilnehme-
rinnen: Bei Laura liegt der PND bei 75 %, was einem mittleren Interventionseffekt 
entspricht. Auch Tau U deutet mit 0,51 auf eine positive Veränderung hin.

Tab. 3 Überlappungsmaße und Effektstärken

Alina Diana Lea Bianca Marie Laura

PND 100 100 75 75 100 75

NAP rescaled 100 100 56 88 100 95

TAU ,63 ,89 ,54 ,67 ,63 ,51

SMD 1,90 2,18 1,50 3,90 3,27 1,89

Anmerkungen:  PND = Prozentsatz nicht überlappender Daten, NAP = Nichtüberlappung aller Paare,  
SMD = Standardisierte Mittelwertsdifferenz

Gesamt

Im Rahmen der visuellen Analyse der Verlaufsgraphen ist festzustellen, dass die 
Baseline in allen Fällen stabil erscheint. Es liegen keine deutlichen Baselinetrends 
vor. Über alle Fälle hinweg lässt sich ein deutlicher und relativ unverzüglicher Level-
Effekt (sprunghafter Anstieg zum Phasenübergang) der Intervention erkennen. Die 
einzige Ausnahme bildet hier Lea (siehe unten). Insgesamt steigen die Leistungen 
mit dem Beginn der Intervention deutlich an und auch die weitere Entwicklung 
ist in allen Fällen stabil oder sogar aufsteigend (Slope-Effekt). Auch die – aus unse-
rer Sicht mit Vorsicht zu interpretierenden – Überlappungsmaße belegen nach 
gängigen Standards die übergreifende Wirksamkeit der Förderung: PND = 87,5 %, 
NAP(rescaled) = 89,8 %, Tau U = 0,66. Sie können als Hinweise auf einen deutlichen 
oder starken Interventionseffekt interpretiert werden.

Das hierarchische Regressionsmodell über alle Fälle (siehe Tabelle 4) stützt die-
sen Eindruck: Ausgehend von einem durchschnittlichen Anfangswert von etwa 
5 Punkten ist über alle Fälle hinweg ein signifikanter, aber inhaltlich kaum rele-
vanter Abwärtstrend (B = -0,03*) zu beobachten. Aus dem Vergleich der Baseline 
und der Interventionsphase ergibt sich ein deutlicher Level-Effekt (B = 2,65***) von 
durchschnittlich mehr als 2,5 Punkten. Weiterhin wird der leichte negative Trend 
zu einem statistisch bedeutsamen, aber inhaltlich kaum relevanten Anstieg der 
Leistungen in der Interventionsphase umgekehrt (B = 0,06**).
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Tab. 4 Hierarchisches piecewise Regressionsmodell über das gesamte MBD

Effect B SE df t p

Fixed effects

Intercept 5,217 0,469 46 11,132 0,000

Trend -0,029 0,012 46 -2,356 0,023

Level B 2,648 0,444 46 5,968 0,000

Slope B 0,055 0,018 46 3,045 0,004

Random effects

Intercept 0,934

Residual 0,922

Anmerkung: ICC = 0,242; L = 6,6, p = 0,010

6. Diskussion

Ziel dieser Studie war die Erstellung eines fundierten Unterrichtsmaterials für das 
erste Uhrenlernen und Zeitverstehen im inklusiven Bildungssetting. Zu Beginn wur-
de die Frage nach den Schwierigkeiten und didaktischen Besonderheiten, mit denen 
Lernende in diesem Lernbereich Zeit umgehen müssen, dargestellt. Es wurden die 
Entwicklungsschritte und Fähigkeiten, die für ein vollständiges Erlangen eines um-
fassenden Zeitbewusstseins wichtig sind (Franke & Ruwisch, 2010; Schorch, 2014) 
sowie didaktische Besonderheiten der Größe Zeit (Bräunling & Reuter, 2018; Franke 
& Ruwisch, 2010) erläutert. Auf der Basis des aktuellen Forschungsstands und in 
Übereinstimmung mit den Zielen der österreichischen Lehrpläne wurde eine Ma-
terialreihe für das erste Zeit- und Uhrlernen erstellt. Die Materialien können sowohl 
einzeln zur Vertiefung und Differenzierung als auch gemeinsam zur ganzheitlichen 
Erarbeitung genutzt werden. Das Material wird in digitaler Form unter einer offenen 
Lizenz bereitgestellt. Weiterhin sollte die Forschungsfrage beantwortet werden, ob 
die Förderung mit den neuen Materialien grundsätzlich dazu geeignet ist, die Kom-
petenzen im Lernbereich zu verbessern. In einem MBD über sechs Personen wurde 
die Wirksamkeit untersucht. Insgesamt zeigen sich deutliche Interventionseffekte. 
Fünf der sechs Teilnehmerinnen verbesserten ihre Leistungen deutlich. Die berich-
teten Effektstärken für das Gesamtdesign bewegen sich allesamt im Bereich eines 
deutlichen beziehungsweise großen Interventionseffekts. Auf individueller Ebene 
ergeben sich Hinweise, dass die Intervention für Lea nur eine geringere Verbesse-
rung ihrer Leistungen zufolge hatte. Lea benötigt auch im sonstigen Unterricht sehr 
viele Wiederholungen und Übung, bis sie Lernerfolge erzielt. Nicht nur die Kinder 
machten deutliche Fortschritte, sondern auch die erwachsene Frau Bianca konnte 
ihre Leistungen deutlich steigern. Die Materialien scheinen das gesetzte Ziel zu er-
füllen, auch für eine ältere Zielgruppe, die im betreffenden Lernbereich noch Kom-
petenzen erwerben soll, motivierend und ansprechend zu sein.
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Für die hier betrachteten Individuen hat die Intervention einen deutlichen Ef-
fekt gehabt. Daraus ergibt sich offensichtlich auch die Annahme, dass der Effekt 
potenziell auch bei anderen Lernenden mit vergleichbarer Lernausgangslage zu 
erwarten wäre. Eine Generalisierung der Ergebnisse aus diesem MBD ist aber nicht 
möglich. Eine Erweiterung der Zielgruppe – insbesondere auf weitere Erwachsene 
– wäre sicher auch in Form von Einzelfallstudien wünschenswert. Eine Evaluation 
im Kontrollgruppendesign insbesondere für die relevante Zielgruppe zu Beginn 
der Volksschule wäre sicher wünschenswert.

Zukünftig könnte und sollte das Material außerdem bezüglich der Barrierefrei-
heit für weitere Personengruppen (beispielsweise Menschen mit Sehbeeinträchti-
gungen) weiterentwickelt werden. Auch eine weitere Differenzierung bezüglich der 
Sprachkompetenzen wäre wünschenswert. Da die Materialien unter einer offenen 
Lizenz zur Verfügung gestellt werden (Prenneis & Lüke, 2023), können diese Erwei-
terungen und Verbesserungen jederzeit durch interessierte Fachpersonen vorge-
nommen werden. So soll dieses Projekt auch ein positives Beispiel für das Teilen 
und Weiterentwickeln von Bildungsressourcen sein. Wir möchten alle Interessier-
ten ausdrücklich dazu ermutigen.
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Aufgrund der Durchdringung der Gesellschaft und somit auch der Schule mit Medien 
werden Lehrende vor neue Herausforderungen gestellt. Diese sind angehalten, sich das 
medienbezogene Wissen in der dritten Bildungsphase, der Fortbildung, anzueignen, 
um einen zeitgemäßen Unterricht mit den digitalen Devices und medialen Möglich-
keiten wie Distanz-Lehre anbieten zu können. Durch eine Post-then-pre-Evaluation 
wurde in der vorliegenden Arbeit die Wirkung der Online-Fortbildungsinitiative „iPad 
Innovation Series“ in Bezug auf die Medienkompetenz und digiale Kompetenz betrach-
tet und mögliche Einflussfaktoren lokalisiert. Besonders hoch war die Steigerung der 
Medienkompetenz/digitalen Kompetenz bei Personen mit mehr Berufserfahrung, mit 
Vorkenntnissen im Einsatz von Medien im Unterricht und bei jenen, die sich aktiv mit 
einer Produkterstellung an der Fortbildung beteiligt haben. Ein positiver Zusammen-
hang konnte außerdem zwischen dem Bezug von intrinsischer Motivation zur Teilnah-
me an der Fortbildung, der Abhaltung als Online-Fortbildung und dem Einfluss der 
Referent*innen festgestellt werden.

Schlüsselwörter:  Fortbildung, Didaktik und Methodik der digitalen Online-Lehre

1.  Einleitung

Die Lehrkräftefortbildung ist Teil der dritten Phase der Lehrkräftebildung und 
stellt einen zentralen Punkt zur Entwicklung der Schule und des Unterrichts dar. 
Durch die laufende Entwicklungsdynamik im Bildungswesen und in der Gesell-
schaft braucht es kontinuierliche Kompetenzerweiterungen mittels Fortbildun-
gen, denn über die Lehrkräfte gelangen neue Entwicklungen schließlich rela-
tiv schnell in die Schule (Mayr & Neuweg, 2009, S. 115). Gerade die umfassende 
Mediatisierung unserer Lebenswelt stellt neue Anforderungen im Umgang mit 
Medien an die Schule (Dertinger, 2021, S. 1), vor allem die Lehrkräfte spielen eine 
zentrale Rolle. Dertinger (2021, S. 19–20) bezeichnet sie als „Scharnier zwischen den 
gesellschaftlichen Anforderungen/Erwartungen und der schulischen Förderung von 
Schülerinnen und Schülern“ (2021, S. 19) und betont die Bedeutung der medien-
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pädagogischen Professionalisierung von Lehrenden. Seit 2020 werden die Schulen 
bzw. die Schüler*innen in Österreich laufend mit digitalen Endgeräten seitens des 
Ministeriums ausgestattet, um einen mediatisierten Unterricht zu ermöglichen 
und diese Devices für das Lernen einzusetzen (digitaleschule, 2022). Im Schuljahr 
2022/23 wurde ein neues Unterrichtsfach „Digitale Grundbildung“ in der Sekun-
darstufe 1 eingeführt (BGBL. II Nr. 267/2022). Aufgrund der Mediatisierung der 
Schule in Österreich und der Notwendigkeit von digitalen Lehr- und Lernkon-
zepten durch Corona (Burow, 2021, S. 10) wurde das Online-Fortbildungs-Konzept 
„iPad Innovation Series“ entwickelt, mit dem Ziel, digitale Kompetenzen bei den 
Lehrpersonen ortsunabhängig zu fördern, welche sich in weiterer Folge positiv auf 
die Schule und Schüler*innen auswirken sollen. Die vorliegende Forschungsarbeit 
soll daher folgende Frage beantworten: Welche Wirkung hat die Nutzung des 
digitalen Fortbildungsangebots „iPad Innovation Series“ auf die Medienkompe-
tenz/digitale Kompetenz der Nutzer*innen, und wodurch wird diese beeinflusst? 

Nach der Einleitung werden der theoretische Hintergrund der medienpädago-
gischen Professionalisierung der Lehrkräftebildung, der Medienkompetenz sowie 
digitalen Kompetenz (MK/DK) aufgearbeitet und der aktuelle Forschungsstand 
mit der Ableitung der Hypothesen dargelegt. Darauf folgend wird die Empirie mit 
Forschungsdesign, Fragebogenentwicklung sowie der deskriptiven und hypothe-
sentestenden Datenauswertung dargestellt. In Kapitel acht werden die Ergebnis-
se interpretiert und diskutiert. Die Arbeit wird mit einer Zusammenfassung und 
einem Ausblick abgeschlossen.

2. Medienpädagogische Professionalisierung der Lehrkräftefortbildung

Die Lehrkräftebildung wird in drei Phasen eingeteilt: Die erste Phase stellt die 
Lehrkräfte-Erstausbildung dar, die Berufseinführung die zweite Phase und die 
Fort- und Weiterbildung wird als dritte Phase betrachtet (Pasternack, Baumgarth, 
Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017, S. 20; Schratz, 2012, S. 1). In allen drei Pha-
sen der Lehrkräftebildung sollen nach der Kultusministerkonferenz (KMK, 2021, 
S. 26) und Brandhofer, Kohl, Miglbauer und Nárosy (2016, S. 38–39) digitale Kom-
petenzen und informatische Grundkompetenzen von allen Lehrenden erworben 
werden, um mit den laufenden Veränderungen in der Schule durch die digital 
geprägte Welt mithalten und diese mitgestalten zu können. 

Die Fortbildung (FB) „zielt auf Qualifikationserhaltung [ab], aktualisiert das ge-
gebene Kompetenzniveau und vermittelt zusätzliche Kenntnisse und Fähigkeiten 
zu bestimmten Themen“ (Pasternack et al., 2017, S. 224). Die Lehrenden in Öster-
reich sind verpflichtet, im Rahmen ihrer beruflichen Tätigkeit an Lehrkräftefortbil-
dungen im Umfang von 15 Stunden pro Schuljahr teilzunehmen (§ 51 Abs. 2 SchUG, 
§ 58 BDG, Bundesgesetzblatt vom 27.12.2013 in § 40a, Abs. 12), denn die „kontinu-
ierliche Weiterentwicklung der Kompetenzen von … Pädagoginnen und Päda-
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gogen ist zentral für den Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler“ (BMBWF, 
2022). Der Besuch einer FB gilt als subjektive Entscheidung der Lehrperson unter 
Genehmigung des Dienstvorgesetzten, daher ist es die zentrale Aufgabe des Fort-
bildungsanbieters, das Interesse der Lehrperson zu wecken (Paseka & Wroblewski, 
2009, S. 217–218). Die Fortbildungswahl kann intrinsisch motiviert, also aufgrund 
des eigenen Interesses, oder auch extrinsisch motiviert sein aufgrund äußerer Ge-
gebenheiten, wie z. B. Karriereorientierung, soziale Kontakte, Technikausstattung 
oder des durch Corona bedingten Distance Learnings bzw. der Online-Lehre (Deci 
& Ryan, 1993, S. 225–227). In der Online-Lehre wird zwischen asynchron (zeitlich 
und örtlich flexibel) und synchron (örtlich flexibel, zeitlich fixiert) unterschieden 
(Fallmann et al., 2021, S. 7). 

Vor COVID-19 fanden nur 2,8 % (Studienjahr 2015/16) der FB online statt (Mül-
ler, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-Altrichter, 2019, S. 118–119). Noch 
im Jahr 2018 schätzen 70 % der Lehrkräfte einer Studie der PH Oberösterreich 
zufolge virtuelle Seminare als weniger bzw. nicht wichtig ein (Müller et al., 2019, 
S. 119). Corona hat zu einem Umdenken geführt und Online-Lehrveranstaltungen 
gerade in der FB geholfen, sich zu etablieren. Die KMK (2021, S. 28) empfiehlt, die 
digitalen und hybriden Formate der Lehrkräftefortbildung weiter auszubauen, um 
eine räumlich sowie zeitlich flexible Teilnahme zu ermöglichen sowie die FB län-
derübergreifend anzubieten (S. 30). 

Einflussfaktoren für gute Fortbildungen

Das Angebots-Nutzungs-Modell nach Lipowsky (2019, S. 145) stellt die Einflussfak-
toren von Lehrkräftefortbildungen dar. Als zentrale Elemente gelten die „Qualität 
und Quantität der Lerngelegenheiten während der Fortbildung“, auf die Quali-
tät haben die Referent*innen mit ihrem Wissen und der Motivationsfähigkeit 
sowie der Überzeugung für die Relevanz des Themas einen maßgeblichen Ein-
fluss (Lipowsky & Rzejak, 2019, S. 16). Die Wirkung der FB hängt stark von der 
individuellen Nutzung und Verarbeitung der Inhalte und deren „motivationalen, 
sozialen, persönlichkeitsbezogenen und kognitiven Voraussetzungen“ ab (Lipow-
sky & Rzejak, 2019, S. 16). Auch der Schulkontext (z. B. Unterstützung der Schul-
leitung, Kollegium) trägt zum „Fortbildungserfolg“ bei. 

Bonnes, Wahl und Lachner (2022, S. 145–146) clustern die Einflussfaktoren von 
FB vor dem Hintergrund der Medienkompetenzen in Makroebene, Mesoebene 
und Mikroebene. Auf der Makroebene orten sie „unzureichende Monitoring-
instrumente für den Fortbildungsbedarf, auch fehlende Freiräume während der 
Dienstzeit sowie eine geringe Überprüfung der regelmäßigen Fortbildungsteil-
nahme“ (S. 145), also eher strukturelle Probleme. Auf der personellen Ebene spre-
chen sie von unzureichend qualifizierten Fortbildungspersonen, diese sind nicht 
nur für die Erwachsenenbildung zuständig, sondern benötigen darüber hinaus 
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selbst eine hohe Medienkompetenz. Auf der Mesoebene wird die Flexibilität der 
Teilnahme thematisiert, die es ermöglicht, berufsbegleitend und räumlich flexibel 
an FB teilzunehmen, z. B. an Online-FB. Auf der Mikroebene stellen sie fest, dass es 
nicht nur eine Auseinandersetzung mit digitalen Inhalten bedarf, sondern einer 
systematischen Herangehensweise in Bezug auf Medienkompetenzförderung an-
hand bestehender Kompetenzmodelle, worauf im folgenden Kapitel näher ein-
gegangen wird (Bonnes et al., 2022, S. 145–156).

3. Medienkompetenz und digitale Kompetenz

Wir leben in einer mediatisierten Lebenswelt. Mediatisierung beschreibt einen 
Metaprozess, der von sozialem und kommunikativem Wandel geprägt ist und 
sich u. a. auf Bildung und Erziehung auswirkt (Krotz, 2007, S. 14–15). Um in einer 
mediatisierten Bildungslandschaft unterrichten oder lernen zu können, benötigen 
Lehrende und Lernende Medienkompetenzen (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 
2018, S. 57). Der Begriff Medienkompetenz beschreibt die Fähigkeit, in einer me-
diatisierten Welt handlungsfähig zu sein (Baacke, 1996). Baacke (2007, S. 95–99) 
differenziert zwischen einer Vermittlungsdimension, welche die Medienkritik (ana-
lytisch, reflexiv und ethisch) und die Medienkunde (informativ und instrumentell-
qualifikatorisch) umfasst sowie einer Handlungsdimension, welche die Mediennut-
zung (rezeptiv anwendend und interaktiv anbietend) und die Mediengestaltung 
(innovativ und kreativ) einschließt. Laut Aufenanger (1997, S. 3–4) gilt Medienkom-
petenz als eine „Fähigkeit, … die auf alle Medien bezogen ist“ (S. 3), daher alte und 
neue Medien umfasst, nach dem Alter und medienspezifisch differenziert sowie 
zukunftsoffen ist. Die sechs Dimensionen nach Aufenanger stellen den Rahmen der 
Medienkompetenz dar und setzen sich zusammen aus der kognitiven Dimension, 
moralischen Dimension, sozialen Dimension, affektiven Dimension, ästhetischen 
Dimension und der Handlungsdimension (1997, S. 5). Ziel der Medienkompetenz 
ist laut Aufenanger, einen selbstbestimmten Umgang mit Medien zu erfahren und 
dadurch Partizipation in der Gesellschaft zu erlangen (1997, S. 6). Aufenanger (1997, 
S. 7) fordert für eine Durchdringung der Medienkompetenz, dass diese ein bedeu-
tender Bestandteil in der Aus-, Fort- und Weiterbildung wird.

Der Begriff Medienkompetenz, welcher eher einen Schwerpunkt auf analoge 
Medien setzt, wurde laut Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger und Kor-
te (2014, S. 96) in den Begriff der digitalen Kompetenz übergeführt. Ferrari (2012, 
S. 3–4) definiert diesen folgendermaßen:

Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abili-
ties, strategies, values and awareness) that are required when using ICT and digi-
tal media to perform tasks; solve problems; communicate; manage information; 
collaborate; create and share content; and build knowledge effectively, efficiently, 
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appropriately, critically, 4 creatively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively for 
work, leisure, participation, learning, socialising, consuming and empowerment. 
(Ferrari, 2012, S. 3-4)

In weiterer Folge werden in der Arbeit beide Begriffe berücksichtigt. Die nächsten 
Abschnitte geben einen Überblick über gängige Modelle der Medienkompetenz 
und der digitalen Kompetenz. 

Das TPACK-Modell (Technological Pedagogical Content Knowledge) von 
Koehler und Mishra (2006, S. 1020–1022) setzt die für Lehrende wichtigen Wis-
sensbereiche Pädagogisches Wissen (Pedagogical Knowledge), Technologisches 
Wissen (Technological Knowledge) und Fachwissen (Content Knowledge) in Be-
ziehung zueinander und formiert aus diesen Bereichen Schnittmengen. Durch 
die Verbindung des TPACK-Modells (Koehler & Mishra, 2006, S. 1020–1022) und 
des Dagstuhl-Dreiecks (Gesellschaft für Informatik, 2016) wird der Begriff Wissen 
vom Begriff Kompetenz abgelöst, technologisches Wissen durch den Aspekt der 
Digitalität erweitert und nun als Digitalitätsbezogene Kompetenz (Digital Know-
ledge) bezeichnet (Bonnes et al., 2022, S. 142; Honegger & Beat, 2021, S. 416–419; 
Huwer, Iron, Kuntze, Schaal & Thyssen, 2019, S. 361). Die Schnittmenge aus allen 
drei Bereichen ergibt das DPACK-Modell (Digital Pedagogical Content Knowled-
ge)-Modell und bildet den Grundstein für Lehr- und Lernarrangements mit digi-
talen Medien (2019, S. 362).

In Österreich wurde das Kompetenzmodell Digi.kompP – Digitale Kompe-
tenzen für Pädagog*innen (Brandhofer et al., 2016; Brandhofer et al., 2021; On-
line Campus Virtuelle PH, 2021) für die Klassifizierung digitaler Kompetenzen für 
Pädagog*innen unter Berücksichtigung des Rahmenmodells TPACK (Koehler & 
Mishra, 2006, S. 1017–1048), des ICT Competency Framework for Teachers der 
UNESCO (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2011, 
S. 1–16) und des Modells Digitale Bildung (Krumsvik, 2014, S. 269–280) entwickelt. 
Das Modell setzt sich aus neun Kompetenzbereichen zusammen, deren Kompe-
tenzen zum Teil bereits vor der Lehramtsausbildung vorhanden sein sollen (Stu-
fe 0), während der Lehrkräfteausbildung (Stufe 1) bzw. in den ersten fünf Jahren im 
Beruf (Stufe 2) erworben werden sollen (Brandhofer, 2015, S. 44). 

Von der Europäischen Union wurde das DigiCompEdu (European Framework 
of the Digital Competence of Educators) entwickelt, welches individuell regional 
angepasst werden kann und dennoch eine Vergleichbarkeit über die Länder hin-
weg gewährleistet (Redecker & Punie, 2017). 

Die Kultusministerkonferenz entwickelte literaturbasiert für ihre KMK-Strate-
gie zur Bildung in der digitalen Welt ein Kompetenzmodell „Kompetenzen in der 
digitalen Welt“ mit den Zielen, „individuelles und selbstgesteuertes Lernen [zu] för-
dern, Mündigkeit, Identitätsentwicklung und das Selbstbewusstsein [zu] stärken 
sowie selbstbestimmte Teilhabe an der digitalen Gesellschaft [zu] ermöglichen“ 
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(KMK, 2016, S. 15). Dieses setzt sich aus sechs Kompetenzbereichen zusammen: 
„Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren“, „Kommunizieren und Kooperieren“, 
„Produzieren und Präsentieren“, „Schützen und sicher Agieren“, „Problemlösen 
und Handeln“ sowie „Analysieren und Reflektieren“ (KMK, 2016, S. 16–19). Anhand 
dieses Kompetenzmodells wurden von Rubach und Lazarides (2019, S. 345–374) 
sechs Skalen zur Messung der digitalen Kompetenzeinschätzungen von Lehrkräf-
ten entwickelt und eine weitere Kategorie „Unterrichten und Implementieren“ 
hinzugefügt (2019, S. 368). Diese Bereiche werden in dieser Forschungsarbeit zur 
Messung der Medienkompetenzen/digitalen Kompetenzen herangezogen.

Nach der theoretischen Fundierung folgt die Darlegung des Forschungsstandes 
für die Forschungsfrage nach den Einflussfaktoren der Steigerung von Medienkom-
petenz/digitaler Kompetenz durch eine Fortbildung.

4. Forschungsstand

Hauk et al. (2022, S. 1–18) geben einen Einblick in die generelle Fortbildungsmoti-
vation von Lehrkräften und stellen fest, dass Lehrende mit wenig Berufserfahrung 
eine große Fortbildungsmotivation aufweisen, hingegen Personen mit größerer 
Berufserfahrung eher eine geringere. Besonders signifikante Ergebnisse wurden 
bei der intrinsischen Dimension der Entwicklungsorientierung und der sozialen 
Interaktion festgestellt (Hauk et al., 2022, S. 13–14). Die Evaluation wurde vor Co-
rona durchgeführt, und so stellt sich die Frage, ob die Fortbildungsmotivation 
auch durch die Veränderungen in den letzten beiden Jahren gleich geblieben ist. 
Bonnes et al. (2022, S. 143) rücken ebenfalls die Teilnehmenden, ihre Motivation 
und das Lernpotential in den Mittelpunkt. Das Berufs- und Lebensalter stellen 
laut Zehetmeier (2017, S. 11) bedeutende Einflussfaktoren für die Teilnahme von 
Lehrenden an Fortbildungen dar, so zeigen sie auf, dass Junglehrer*innen wegen 
einer Karriereorientierung eher an FB teilnehmen als dienstältere Kolleg*innen.  
Rzejak et al. (2014, S. 154) stellen in ihrer faktorenanalytischen Betrachtung fest, 
dass die individuellen Faktoren (Entwicklungsorientierung) und die Wirksam-
keitsüberzeugung von Fortbildungen einen hoch signifikanten Zusammenhang 
(r = .26, p < .01) aufweisen. 

Lipowsky und Rzejak (2019, S. 16) und Wanitschek, Katschnig, Auferbauer und 
Prorok (2020, S. 739) sehen als Erfolgsfaktor in seinem Angebots-Nutzungs-Mo-
dell auch die Referent*innen und deren Vermittlungskunst als relevant für eine 
erfolgreiche Fortbildung, zur Erforschung des Einflusses orten sie jedoch wenig 
Erkenntnisse (2019, S. 40). Sie zeigen auf, dass ein Forschungsbedarf bei den indivi-
duellen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen (TN) besteht (2019, S. 39).

Als Wirksamkeitsfaktoren der Fortbildungen für TN ist laut Bonnes et al. (2022, 
S. 142), Erlacher et al. (2019, S. 11), Lipowsky (2014, S. 522), Lipowsky & Rzejak (2019, 
S. 20), Lipowsky und Rzejak (2021, S. 50–52) Wanitschek et al. (2020, S. 739) eine 
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freiwillige Teilnahme sowie eine Aufteilung in Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen und Nachbetreuung vorteilhaft.

Baumgartner et al. (2014, S. 98) beschreiben im Nationalen Bildungsbericht 
2015 (Österreich), dass die Medienkompetenz in Form der Mediennutzung, Me-
dienkunde und Medienkommunikation bei den Lehrenden angekommen ist, 
einen Aufholbedarf orten sie in der Mediendidaktik und Mediengestaltung, da 
die Lehrenden vorwiegend digitale Medien zur eigenen Unterrichtsvorbereitung 
heranziehen und die interaktiven Elemente dieser nicht im direkten Unterricht 
einsetzen. Brandhofer (2015, S. 197) unterstreicht diese Aussage mit Daten von 
6264 Lehrenden, die in den pädagogischen Kenntnissen nur einen Mittelwert von 
M = 3,79 (SD = 1,23; 1 = Minimum, 6 = Maximum) erreichten, bei den Nutzungs-
kompetenzen jedoch einen deutlich höheren Mittelwert von M = 4,55 (SD = 1,16) 
erreichten. Dies zeigt, dass nicht nur die eigene Mediennutzung durch Fortbil-
dung unterstützt, sondern vor allem auf pädagogisch-didaktische Kompetenzen 
für den direkten Praxiseinsatz fokussiert werden muss. Als Empfehlung für die 
Medienkompetenzsteigerung bei Lehrenden wird der Vorschlag einer verstärkten 
Interventionsforschung eingebracht, um Maßnahmen zu lokalisieren und diese zu 
fördern oder Barrieren abzubauen (Baumgartner et al., 2014, S. 123). 

Ganz und Reinmann (2007, S. 177) zeigen auf, dass die Vorerfahrungen in Bezug 
auf den Medienumgang der TN und den Einsatz von digitalen Medien im Unter-
richt einen Einfluss auf die Teilnahmemotivation sowie auf die Steigerung der Me-
dienkompetenz haben (2007, S. 184–185). Die Umfrage bei 3002 Proband*innen 
untersucht unter anderem hemmende und förderliche Faktoren für Online-Semi-
nare, so muss es zu einem Medien- und Methodenkompetenzzuwachs seitens der 
TN kommen, sie müssen dies auch in ihrer eigenen Lehrtätigkeit einsetzen, und 
die Zufriedenheit mit dem Kurs selbst stellt ebenfalls einen zentralen Aspekt des 
Erfolgs dar. Eine besondere Steigerung der Medienkompetenz konnte bei jenen 
Personen festgestellt werden, die Medien im Unterricht wirklich eingesetzt haben, 
diese bewerteten den Kurs sehr positiv (2007, S. 183). Ein besonderer Zuwachs war 
festzustellen, wenn die TN mit Vorerfahrungen im Umgang mit Medien im Unter-
richt am Kurs teilgenommen haben und während des Kurses mit digitalen Me-
dien im Unterricht gearbeitet haben (2007, S. 187). 

Besonders hoch ist der Medienkompetenzgewinn, wenn in den Lehrveranstal-
tungen die Möglichkeit besteht, das erworbene Wissen anzuwenden, und es die 
Möglichkeit zur Reflexion gibt (Rubach & Lazarides, 2020, S. 91–92; Tondeur, Sche-
rer, Siddiq & Baran, 2020, S. 1189). 

Der Nationale Bildungsbericht 2021 in Österreich fordert die weitere Untersu-
chung der Wirksamkeit der Lehrerfortbildung (Bachinger, Bruneforth & Schmich, 
2021, S. 501; S. 514).
Aufgrund der dargestellten Theorie und Forschungslage stellt sich folgende Frage: 
Welche Wirkung hat die Nutzung des digitalen Fortbildungsangebots „iPad Inno-
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vation Series“ auf die Medienkompetenz/digitale Kompetenz der Nutzer*innen, 
und wodurch wird diese beeinflusst? 
H1: Es gibt Unterschiede bei der Einschätzung der eigenen Medienkompetenz/
digitalen Kompetenz zwischen den Testwerten der Proband*innen vor und nach 
dem Bildungsangebot. 
H1.1.: Es gibt Unterschiede bei der Einschätzung der eigenen Medienkompetenz/
digitalen Kompetenz zwischen den Testwerten der Proband*innen vor und nach 
dem Bildungsangebot in Hinblick auf Berufserfahrung. 
H1.2.: Es gibt Unterschiede bei der Einschätzung der eigenen Medienkompetenz/
digitalen Kompetenz zwischen den Testwerten der Proband*innen vor und nach 
dem Bildungsangebot in Hinblick auf Anwendung des Erlernten durch eine Pro-
dukterstellung. 
H1.3: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Teilnahmemotivation an der di-
gitalen Fortbildungsveranstaltung und der Veränderung der Medienkompetenz/
digitalen Kompetenz durch die Fortbildungsveranstaltung. 
H1.4: Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Online-Setting der Fortbil-
dungsveranstaltung und der Veränderung der Medienkompetenz/digitalen Kom-
petenz durch die Fortbildungsveranstaltung. 
H1.5: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Begeisterung für die Lehrenden 
und der Veränderung der Medienkompetenz/digitalen Kompetenz durch die 
Fortbildungsveranstaltung. 
H1.6: Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Medien im Unter-
richt vor der Fortbildungsmaßnahme und der Veränderung der Medienkompe-
tenz/digitalen Kompetenz durch die Fortbildungsveranstaltung. 

5. Methodisches Vorgehen

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde ein quantitativer Ansatz gewählt, bei 
dem das standardisierte Messinstrument des Fragebogens bei einer großen reprä-
sentativen Stichprobe unter kontrollierten Bedingungen eingesetzt und schließ-
lich statistisch ausgewertet wird, um die aufgestellten Hypothesen zu überprüfen 
und die Forschungsfrage zu beantworten (Döring & Bortz, 2016, S. 23).

Die Forschungsfrage und die aufgestellten Hypothesen werden anhand einer 
Vollerhebung mittels schriftlicher Online-Fragebogenerhebung (Schöneck & Voß, 
2005, S. 21) bei den TN der Fortbildungsinitiative „iPad Innovation Series“ über-
prüft. Die Teilnehmer*innen werden summativ ex-post der Fortbildungsinitiative 
mit dem anonymen Fragebogen befragt. Da die FB ausschließlich online statt-
findet, ist auch eine Onlinefragebogenerhebung zumutbar, zudem diese auch zu 
einer bereits gängigen Methode zählt (Döring & Bortz, 2016, S. 414).

Anhand der Forschungsfrage und der Hypothesen wird eine Literaturrecher-
che nach verfügbaren Skalen durchgeführt, für Bereiche, die nicht abgedeckt 
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werden können, werden eine dimensionale Analyse und die Operationalisierung 
durchgeführt, Indikatoren gebildet und Messinstrumente entwickelt (Raithel, 
2008, S. 35–36; Schöneck & Voß, 2005, S. 20–22). In der vorliegenden Studie ist 
die Objektivität sichergestellt, da es keinen Bezug der Testleiter*in zu den teilneh-
menden Personen gab. Die Repräsentativität und Validität werden sichergestellt, 
indem beim Fragebogen vorwiegend auf standardisierte Tests aus der Literatur 
zurückgegriffen wird, für die adaptierten Testbatterien wird die Repräsentativität 
erneut berechnet.

Untersuchungsgegenstand: iPad Innovation Series

Das Konzept der Lehrkräftefortbildung “iPad Innovation Series” wurde von Wim-
mer und Weghuber entwickelt, von Apple Teacher, eEducation, EduFunk und der 
Privaten Pädagogischen Hochschule unterstützt und basiert auf einem mehrstufi-
gen Prozess. Die bundesweit angebotene Fortbildungsreihe besteht aus insgesamt 
sechs Modulen: Modul Grundlagen, Modul Video, Modul Animation & Präsenta-
tion, Modul Bildung & Ton, Modul Kollaboratives Arbeiten, Modul Unterrichtsge-
staltung (Weghuber & Wimmer, 2022). Jedes Modul (sieben Unterrichtseinheiten 
zu je 45 Minuten) setzt sich aus einem 90-minütigen virtuellen Team-Teaching-
Vortrag „Online-Input“ der beiden Referent*innen Anna Weghuber und Thomas 
Wimmer, einer zweiwöchigen asynchronen Experimentierphase der TN mit einer 
Aufgabenstellung als Audiofile sowie einem Erklärvideo und weiteren unterstüt-
zenden Materialien zusammen. In einem gemeinsamen 45-minütigen synchronen 
Austausch „Show & Tell“ können die TN freiwillig die individuell gestalteten Pro-
dukte aus der asynchronen Phase präsentieren und schließlich Feedback einholen 
und diskutieren (Weghuber & Wimmer, 2022). Die Anmeldung kann österreich-
weit von Lehrenden der Primar- und Sekundarstufe durchgeführt werden und 
zählt zur Fortbildungsverpflichtung für Lehrkräfte in Österreich. (Weghuber & 
Wimmer, 2022). 

Datenerhebung und Feldzugang

Der Online-Fragebogen setzt sich aus vier Teilen zusammen: Im ersten Teil gilt es, 
die demografischen bzw. subjektspezifischen Daten zu erheben. Der zweite Teil 
behandelt die Motivation zur Teilnahme an der Fortbildungsveranstaltung. Im 
dritten Teil beschäftigt sich der Fragebogen inhaltlich mit der Medienkompetenz/
digitalen Kompetenz, es wird die Methode der Post-then-pre-Evaluation (Rock-
well & Kohn, 1989) angewendet, wo es zu jeder Frage eine Einschätzung nach der 
Fortbildungsveranstaltung und eine Selbsteinschätzung vor der Fortbildungsver-
anstaltung gibt. Im vierten Teil des Fragebogens geht es um die Beurteilung der 
Fortbildungsinitiative insgesamt im Nachhinein. Für den ersten Teil des Fragebo-
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gens werden die demografischen Daten erhoben, die Berufserfahrung wird nach 
Hubermann (1989) abgefragt. In der ersten Kategorie wurden Anpassungen nach 
Hauk et al. (2022) vorgenommen und somit das erste Berufsjahr extra heraus-
gegriffen, sodass die zweite Kategorie von 1–6 Berufsjahren abfragt und nicht, 
wie Hubermann (1989) vorsieht, von 0–6 Berufsjahren. Im zweiten Teil wird auf 
die Items zur Teilnahmemotivation an Lehrerkräftefortbildungen von Rzejak et 
al. (2014, S. 151) zurückgegriffen, mit Items zur „Sozialen Interaktion“, „Externalen 
Erwartungsanpassung“, „Karriereorientierung“ sowie „Entwicklungsorientierung“ 
(5-teilige Likert-Skala mit 1 = stimme zu, 5 = stimme gar nicht zu) und mit drei wei-
teren ITEMS erweitert („Grundsätzlich nehme ich an der FB teil, weil einige meiner 
Kolleg*innen aus der Schule daran teilnehmen“, „Grundsätzlich nehme ich an der 
FB teil, weil ich von den Referent*innen begeistert bin“ und „Grundsätzlich nehme 
ich an der FB teil, weil die FB online stattfindet und so räumlich flexibel ist“). 

Im dritten Teil der Einschätzung der MK/DK werden die Items von Rubach 
und Lazarides (2019, S. 363–364) herangezogen. Der vierte Bereich beruht auf ei-
nem Teil der TEI-Skala von Ritzmann, Hagemann & Kluge (2020) und weiteren 
selbst erstellten Items zur Beurteilung der Fortbildungsmaßnahme, welche aber 
nicht zur Bearbeitung der vorliegenden Arbeit herangezogen werden. Zentral für 
die Auswertung der Forschungsfrage war das Item zur Erhebung der Produkter-
stellung mit den Ausprägungen “immer”, “manchmal” oder “nie”.

Durchführung der Datenerhebung

Nach der Fragebogenerstellung wird ein Fragebogen-Pretest bei einer kleineren 
Gruppe (n = 17) von TN durchgeführt, um mögliche Fehlerquellen des Online-
Fragebogens ausfindig zu machen (Bortz & Schuster, 2010, S. 211). Hierbei kam 
es zu kleinen Anpassungen und Fehlerbehebungen. Aufgrund der Rückmeldung 
aus dem Pre-Test wurde bei der Darstellung der Post-then-pre-Fragen im drit-
ten Bereich der MK/DK die Reihenfolge verändert, sodass zuerst das VOR und 
dann das NACH abgefragt wurden. Die Dauer von 15 Minuten wurde als guter 
Rahmen befunden, die durchschnittliche Bearbeitungszeit der Fragebogen-Pre-
test-Teilnehmer*innen liegt bei elf Minuten. Die schriftliche Online-Fragebo-
generhebung findet mit dem Online-Befragungssystem UNIPARK von Tivian im 
Zeitraum zwischen 09.01.2023 und 02.02.2023 statt. Es werden alle TN aus den 
fünf Durchgängen der letzten fünf Semester der “iPad Innovation Series” über das 
Verwaltungsprogramm PH-Online angeschrieben. 

Der Zugang zu den Proband*innen für die Befragung erfolgt über die Lehrver-
anstaltungsleiter*innen und über das System PHO, wo die Benutzerdaten hinter-
legt sind und diese via System über eine Aussendung zur Teilnahme an der Eva-
luation informiert werden. Da es sich um Massenmailaussendungen handelt und 
keine Empfangsbestätigung eingefordert wird, ist davon auszugehen, dass einige 
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der ausgesendeten Mails im SPAM-Ordner der Mailsysteme der TN landen und 
diese eventuell keine Beachtung finden. Die Personen stammen aus unterschied-
lichen Schularten und Schulstufen (Volksschule, Mittelschule, Sekundarstufe 1, 2, 
berufsbildende Schulen, …) und bringen diverse Vorkenntnisse mit. 

Der Brutto-Rücklauf der Fragebogenerhebung liegt bei 268 Personen, abge-
schlossen haben die Befragung 170 Personen. Dies entspricht bei einer Grundge-
samtheit von 413 Personen einem Brutto-Rücklauf von 64,89 % und einem Netto-
Rücklauf von 41,16 %.

6. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung

Als Evaluationsmethode wird bei einem Teil auf das retrospektive Post-then-pre-
Design nach Rockwell und Kohn (1989) zurückgegriffen. Hierbei handelt es sich um 
ein Vorgehen, wo mit einer einzigen Befragung sowohl Einstellungen nach einer 
Intervention als auch eine Selbsteinschätzung vor der Intervention erfragt werden 
(Progam Development and Evaluation, 2005, S. 1). Vorteile dieser Methode sind, 
dass dem Response-Shift-Bias entgegengewirkt wird, die Validität gegenüber pre- 
und post-Designs gesteigert ist, es sich sehr vielseitig einsetzen lässt und es be-
quem ist, da nur eine Datenerhebung erfolgen muss (C. E. Müller, 2016, S. 224–225; 
Progam Development and Evaluation, 2005, S. 2). Als Nachteile sollen erwähnt 
werden, dass die Erinnerungsfähigkeit der Proband*innen variiert, eine Selbstein-
schätzung auch zum eigenen Vorteil ausgelegt werden kann und der kulturelle 
Hintergrund eine Rolle spielt (C. E. Müller, 2016, S. 225; Progam Development and 
Evaluation, 2005, S. 2). Im Falle der Lehrkräftefortbildung „iPad Innovation Series“ 
wird dieses Design für einen Teil der Fragen im Fragebogen herangezogen, da die 
Fortbildungsreihe bereits begonnen hat bzw. bereits andere Module dieser Serie 
im Vorfeld abgehalten wurden, und so das Konzept für die TN bereits bekannt 
ist. Die Auswertung erfolgt einerseits durch eine deskriptive Datenanalyse und 
andererseits über die hypothesentestenden Verfahren. 

Deskriptive Datenauswertung 

Die meisten TN waren weiblich (85 %), lediglich knapp 15 % männlich. Von der Al-
tersstruktur nahmen nur 13 % unter 36-jährige Personen teil, die größte Personen-
gruppe mit 39 % ist die Altersgruppe zwischen 46–55 Jahren, aber auch 29 % sind 
über 55 Jahre alt. 36 % haben 19–30 Berufsjahre an Erfahrung, 28 % sogar mehr als 30 
Berufsjahre, 26 % der TN haben 7–18 Jahre Berufserfahrung und nur 10 % 1–6 Jahre. 
42 Personen unterrichten in der Primarstufe/Volksschule, 115 in der Sekundarstufe 
1, 34 in der Sekundarstufe 2 und neun Personen im tertiären Bildungsbereich (z. B. 
Hochschule, Universität). 87,5 % der TN verfügen über ein iPad in der Schule, wel-
ches eine wichtige Komponente darstellt für das Fortbildungsseminar, da es hierbei 
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ausschließlich um die Anwendung von iPads geht. Nur 42,4 % nutzen digitale De-
vices vor der FB zumindest zwei- bis dreimal pro Woche oder häufiger, nach der FB 
nutzen dies 70,6 % zumindest zwei- bis dreimal pro Woche oder häufiger.

81,5 % der TN gaben an, dass sie von den Lehrenden der FB begeistert waren, für 
lediglich 6 % hat das eher nicht oder nicht zugetroffen. Bei der Teilnahmemotiva-
tion wurde in der Dimension der Sozialen Interaktion ein ITEM hinzugefügt, daher 
wird die interne Konsistenz mit der Reliabilitätsstatistik der vier Items berechnet, 
Cronbachs Alpha liegt bei α = ,833 im hohen Bereich, wodurch von einer internen 
Konsistenz der Items für die Dimension Soziale Interaktion ausgegangen werden 
kann. Die deskriptive Auswertung der Teilnahmemotivation gibt Aufschluss da-
rüber, dass eher die Entwicklungsorientierung (bei einer fünfteiligen Likert-Ska-
la 1 = trifft voll zu; 5 = trifft nicht zu) mit dem Mittelwert M = 1,5456 (SD = ,61157) 
ausschlaggebend war. Keinen positiven Einfluss hatten der Motivationsfaktor Kar-
riereorientierung (M = 4,3500, SD = 1,0670), die externale Erwartungsanpassung 
(M = 4,2735, SD = ,94378) und nur zum Teil die Soziale Interaktion (M = 3,0318, 
SD = ,97285). 88 % der Proband*innen gaben an, dass sie an der FB teilnehmen 
oder eher teilnehmen, weil diese online berufsbegleitend stattfindet und so räum-
lich flexibel ist, für 5,8 % traf das nicht oder eher nicht zu. Von den TN haben 72 % 
alle sechs Module der FB besucht, 11 % fünf Module, 7 % vier Module und nur  
9,5 % unter vier Module. 52 % haben oder sind gerade bei der Absolvierung des 
„Apple Teacher“-Zertifikats. 89 % würden die Fortbildungsveranstaltung „iPad In-
novation Series“ ihren Kolleg*innen empfehlen, und ebenfalls 89 % werden laut 
Angaben das Gelernte im beruflichen Alltag anwenden. 

Hypothesentestende Auswertungsverfahren 

Aufgrund der Teilnehmer*innenzahl von n = 170 kann von einer Normalverteilung 
ausgegangen werden (Döring & Bortz, 2016, S. 641). Das Signifikanzniveau für alle 
zu überprüfenden Hypothesen wird mit α ≤ ,05 als statistisch signifikant, mit < 1 % 
(α = <0,01) als sehr bzw. hoch signifikant bezeichnet (Bortz & Schuster, 2010, 
S. 11; Kuckartz, Rädiker, Ebert & Schehl, 2013, S. 149). Cohen (1988, S. 24–27) unter-
scheidet bei Zusammenhangsmaßen zwischen einem schwachen bzw. kleinen 
(r = 0,10), einem mittleren bzw. mittelgroßen (r = 0,30) und einem starken bzw. 
großen Effekt (r = 0,50). Bortz und Schuster (2010, S. 109) definieren demnach den 
Effekt mit r = 1,0 oder darüber hinaus als sehr großen Effekt.
H1: Es zeigt sich, dass die Fortbildungsinitiative einen statistisch hoch signifikanten 
Einfluss auf die Steigerung der MK/DK der TN hat (t = 15.288, p < .001, n = 170). 1 ent-
spricht hierbei der Einschätzung „sehr gut“, 5 der Einschätzung „sehr schlecht“. Nach 
der FB (M = 1.8267, SD = .62440) schneiden die Probanden in Bezug auf die MK/DK 
insgesamt hoch signifikant besser ab als vor der FB (M = 2.4771, SD = .83826). Die 
Effektstärke nach Cohen (1992) liegt bei r = .55471 und entspricht damit einem star-
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ken Effekt. Die Nullhypothese kann daher verworfen und die H1 angenommen 
werden. In jedem Bereich der MK/DK kam es zu hoch signifikanten Steigerungen 
mit jeweils starken bzw. sehr großen Effekten. Besonders hervorzuheben ist die Stei-
gerung in der Dimension „Produzieren und Präsentieren“ (siehe Tabelle 1). 

Tab. 1 t-Test-Statistik der Dimensionen der MK/DK

t-Test Vorher Nachher Cohens d

Suchen t = 8.307, p < .001, n = 170 M = 2.1206, SD = .85754 M = 1.7529, SD = .70553 r = .637

Kommunikation t = 11.837, p < .001, n = 170 M = 2.1838, SD = .84420 M = 1.6412, SD = .61049 r = .908

Produktion t = 16.601, p < .001, n = 170 M = 3.100, SD = 1.03505 M = 2.0790, SD = .81837 r = 1.273

Problemlösen t = 15.013, p < .001, n = 170 M = 2.7191, SD = 1.09909 M = 1.9088, SD = .79556 r = 1.151

Analysieren t = 11.128, p < .001, n = 170 M = 2.3706, SD = .98071 M = 1.8902, SD = .80414 r = .853

Unterrichten t = 13.300, p < .001, n = 170 M = 2.3686, SD = .90368 M = 1.6882, SD = .68433 r = 1.020

H1.1. Die Berufserfahrung hat einen sehr signifikanten Einfluss auf die MK/DK 
vorher (F(3,164) = 4,784, p = .003, ηp2 = .080, n = 167) und nachher (F(3,164) = 4,365, 
p = .005, ηp2 = .074, n = 167). Die Post-hoc-Tests nach Tukey-HSD zeigen, dass sich 
in Bezug auf die MK/DK die Personen der 1–6 Berufsjahre vorher und nachher si-
gnifikant von jenen der mehr als 30 Berufsjahre unterscheiden (vorher: rs = ,75230, 
p = ,05, n=167; nachher: rs = ,52109, p = ,012, n=167). Auch die Personen von 7–18 
Berufsjahren unterscheiden sich signifikant von jenen der mehr als 30 Berufsjah-
re (vorher: rs = ,43814, p = ,038, n=167; nachher: rs = ,32540, p = ,040, n=167). Es ist 
feststellbar, dass jede Berufsjahre-Kategorie eine unterschiedliche Steigerung an 
Medienkompetenz durch die FB erfahren hat. Am meisten haben die TN mit über 
30 Dienstjahren profitiert, am geringsten jene mit 1–6 Berufsjahren (siehe Abbil-
dung 1 und Tabelle 2). Die Nullhypothese kann zugunsten der Alternativhypothe-
se H1.1 fallengelassen werden.

Abb. 1 Steigerung der MK/DK in Abhängigkeit der Berufserfahrung
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Tab. 2 Steigerung der MK/DK in Abhängigkeit der Berufserfahrung
Berufsjahre Differenz Mittelwerte MK/DK vorher/nachher

1-6 0,5114

7-18 0,6299

19-30 0,6519

> 30 0,7426

H1.2. Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt einen sehr signifikan-
ten Zusammenhang zwischen der MK/DK nachher und der Produkterstellung 
(F(2,164) = 7,187, p < .001, ηp2 = .081, n = 166), hoch signifikant ist dieser laut Tukey-
HSD zwischen den Gruppen, die immer ein Produkt erstellt haben und jenen, die 
nie ein Produkt erstellt haben (r = ,47568, p < ,001, n = 166). Dies lässt den Schluss 
zu, dass die Umsetzung des Gelernten in Form eines eigenen Produktes sehr zur 
Förderung der MK/DK beiträgt, es ist beinahe eine lineare Steigerung erkennbar. 
Vergleicht man die MK/DK der einzelnen Personen vorher und nachher, die immer, 
manchmal oder nie ein Produkt erstellt haben, und bildet die Differenz der Mittel-
werte, so ist klar erkennbar, dass die Steigerung der MK/DK durch die Produkt-
erstellung beeinflusst ist (siehe Abbildung 2 und Tabelle 3). Je häufiger jemand das 
Gelernte aktiv in der Praxis umsetzt, desto höher ist die Steigerung der MK/DK. Die 
Nullhypothese kann verworfen werden, die H1.2 angenommen werden.

Abb. 2 Steigerung der MK/DK (vorher-nachher) durch Produkterstellung

Tab. 3 Steigerung der MK/DK durch Produkterstellung
Produkterstellung Differenz Mittelwerte MK/DK vorher/nachher
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H1.3: Die selbst eingeschätzten MK/DK der TN vor (r = .258, p < .001, n = 170) und 
nach (r = .268, p < .001, n = 170) der Fortbildungsinitiative korrelieren hoch signi-
fikant mit der Teilnahmemotivation (siehe Tabelle 4). Es gibt kaum einen Unter-
schied zwischen vor und nach der Fortbildungsveranstaltung in Bezug auf die 
Teilnahmemotivation, diese ist nur leicht angestiegen. Generell gilt jedoch, je hö-
her sich eine Person in Bezug auf die vorhandene MK/DK eingeschätzt hat, desto 
höher ist die Teilnahmemotivation. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um 
einen schwachen bis mittleren Effekt. Besonders in den Subdimensionen Entwick-
lungsorientierung (intrinsische Motivation) und Teilnahmemotivation in Bezug auf 
die MK/DK vorher und nachher kam es zu Veränderungen. So gab es laut Ein-
schätzung vorher keinen signifikanten Zusammenhang (r = .139, p = .071, n = 170) 
und bei der Einschätzung der MK/DK nach der Fortbildungsveranstaltung einen 
hoch signifikanten Zusammenhang (r = .219, p < .004, n = 170) mit einem mittle-
ren Effekt. Die externale Erwartungsanpassung ist von einem hoch signifikanten 
Zusammenhang (r = .234, p = .002, n = 170) gesunken auf einen signifikanten Zu-
sammenhang (r = .195, p = .011, n = 170). In der Dimension Karriereorientierung 
blieb der Zusammenhang hoch signifikant und in der Dimension Soziale Inter-
aktion kam es auch nach der FB zu keinem signifikanten Zusammenhang in Bezug 
auf die MK/DK. Die Nullhypothese muss zugunsten der Alternativhypothese H1.3 
abgelehnt werden.

Tab. 4 Korrelationsmatrix für H1.3 – 1.6
MD SD (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

(1) Teilnahmemotivation 1,4766 ,70470

(2) Berufserfahrung ,122

(3) Online-Setting 1,53 ,974 ,366** ,196*

(4) Produkterstellung ,189* ,111 ,221**

(5) Referent*in 1,68 1.046 ,378** ,002 ,427** ,238**

(6) MK/DK vorher 2.4771 ,83826 ,258** ,300** ,097 ,117 ,072

(7) MK/DK nachher 1,8267 ,62440 ,268** ,271** ,184* ,305** ,312** ,750**

(8) Einsatz digi. Devices vorher 2,89 1,485 ,111 -,008 ,139 ,185* ,076 ,335** ,284**

(9) Einsatz digi. Dev. nachher 2,00 1,162 ,100 -,046 ,230** ,341** ,273** 0,72 ,303**

MD … Mittelwert; SD … Standardabweichung; (1), (3), (5), (6) und (7) wurden auf einer fünfteiligen Likert-Skala gemessen; (2) 
und (4) sind ordinal skaliert; **. Die Korrelation ist auf dem Niveau von p<0,01 (2-seitig) sehr signifikant.**. Die Korrelation 
ist auf dem Niveau von p<0,05 (zweiseitig) signifikant. Auf der fünfteiligen Likert-Skala entspricht 1 = sehr gut, 5 sehr schlecht

Bei H1.4 wurde eine Korrelation nach Bravais-Pearson berechnet, da es sich um 
zwei intervallskalierte Variablen handelt (Schwarz & Enzler, 2022). Die Online-Ab-
haltung der FB korreliert signifikant mit der MK/DK nachher (r = .184, p < .016, 
n = 170), es handelt sich dabei laut Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Es 
gibt keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Online-Abhaltung und der 
MK/DK vorher, das bedeutet, dass das Wissen an MK/DK vor der Veranstaltung 
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keinen Einfluss darauf hat, ob die Veranstaltung als Online-Veranstaltung abge-
halten wird. Der signifikante Zusammenhang der MK/DK nach der Veranstaltung 
lässt den Schluss zu, dass die Online-Abhaltung selbst zur Steigerung der MK/DK 
beigetragen hat. Die Nullhypothese muss daher verworfen werden, H1.4 kann an-
genommen werden.

H1.5: Die Korrelation nach Bravais-Pearson zwischen der Begeisterung für die 
Referent*innen und der MK/DK nachher ergab einen sehr signifikanten Zusam-
menhang (r = .312, p < .001, n = 170) mit einem mittleren Effekt nach Cohen (1992). 
Das bedeutet, je größer die Begeisterung für die Referent*innen ist, desto höher ist 
der Zugewinn an MK/DK für FB. Es gibt keinen signifikanten Zusammenhang zur 
MK/DK vorher (r = .072, p = .349, n = 170). Die Nullhypothese wird zugunsten der 
Alternativhypothese H1.5 verworfen.

H1.6: Der Mittelwertsvergleich mit gepaarten Stichproben zwischen dem Ein-
satz von digitalen Devices vor und nach der FB zeigt ein hoch signifikantes Er-
gebnis (t = 10.223, p < .001, n = 170) mit einem starken Effekt d = ,784 nach Cohen 
(1992). Nach der FB (M = 2,00, SD = 1,162) setzen die TN digitale Devices häufiger 
als vorher (M = 2,89, SD = 1,485) im Unterricht ein. Es gibt keinen signifikanten Zu-
sammenhang zwischen der selbst eingeschätzten MK/DK vorher und dem Einsatz 
von digitalen Devices nachher (r = .170, p = .352, n = 170), ein hoch signifikanter Zu-
sammenhang besteht jedoch zwischen dem Einsatz digitaler Devices nachher und 
der MK/DK nachher (r = .303, p < .001, n = 170). Es gibt einen hoch signifikanten 
Zusammenhang zwischen dem Einsatz von digitalen Devices vorher und der MK/
DK vorher (r = .335, p < .001, n = 170), dieser ist auch noch nach der FB hoch si-
gnifikant (r = .284, p < .001, n = 170). Die Nullhypothese kann verworfen und die 
Alternativhypothese H1.6 angenommen werden.

7. Limitationen

Der Rücklauf der Evaluation ist akzeptabel, wobei der Wunsch nach einer höhe-
ren Quote vorhanden war. Möglicherweise war der Umfang des Fragebogens für 
TN einer FB zeitlich zu lange. Die Daten lassen keine genaueren Auskünfte über 
die Argumente für oder gegen Online-Fortbildungsveranstaltungen zu, dies hät-
te weiter ausdifferenziert werden können, wurde jedoch aufgrund des Umfangs 
gestrichen. Möglicherweise unterscheiden sich die Ergebnisse des Post-then-pre-
Designs von einer getrennten Pre- und Posttestung, wobei diese aufgrund des 
Proband*innenumfangs und der unterschiedlichen Zeitpunkte der Fortbildungs-
veranstaltungen sehr aufwändig und in diesem Fall nicht durchführbar gewesen 
wäre (C. E. Müller, 2016, S. 227). Durch die Post-then-pre-Testung kann natürlich 
die Datenabgabe dahingehend beeinflusst werden, dass jemand eine höhere oder 
sozial erwünschte Bewertung abgibt, sodass auf jeden Fall ein Wissenszuwachs 
erkennbar ist, man sieht die Werte der Pre-Messung und kann somit direkt darauf 
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eingehen (C. E. Müller, 2016, S. 228). Außerdem kann es eine Herausforderung sein, 
sich an den Pre-Zeitpunkt, also an den Start der Intervention, zu erinnern, wenn 
die Intervention einen längeren Zeitraum in Anspruch genommen hat (2016, 
S. 228). Bei einer separaten Pre-Testung sind die abgegebenen Meldungen oft nicht 
mehr im Gedächtnis. Auf der anderen Seite stellt bei Pre- und Posttestungen oft 
der Response Shift Bias ein Problem dar, das durch die Post-then-pre-Testung ver-
hindert werden kann (C. E. Müller, 2016, S. 227; Progam Development and Evalua-
tion, 2005, S. 1–2; Rockwell & Kohn, 1989).

8. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Im ersten Teil der Forschungsarbeit wurde auf die Professionalisierung der Lehr-
kräftebildung und die Medienkompetenz und digitale Kompetenz dieser anhand 
theoretischer Fundierung und des aktuellen Forschungsstands eingegangen und 
daraus die Forschungsfrage und Hypothesen abgeleitet. Die Ergebnisse der Lehr-
kräftebefragung im Rahmen einer FB sollten darüber Auskunft geben, welche Wir-
kung die Nutzung des Fortbildungsangebotes „iPad Innovation Series“ auf die MK/
DK hat und welche Faktoren hier einen besonderen Einfluss auf diese Entwicklung 
haben. Durch eine Post-then-Pre-Evaluation konnten Unterschiede mit starken Ef-
fekten laut Cohen (1992) in der Einschätzung der eigenen MK/DK der Proband*in-
nen vor und nach der Fortbildungsveranstaltung festgestellt werden. Es kam zu ei-
ner deutlichen Verbesserung in allen Bereichen der MK/DK, besonders im Bereich 
der Dimension „Produzieren und Präsentieren (PRODU)“. Als Einflussfaktor wurde 
wie bei Hauk et al. (2022, S. 15) die Berufserfahrung (H1.1.) festgestellt, wobei es si-
gnifikante Unterschiede in Bezug zur MK/DK vorher und nachher zwischen den 
Personen mit 1–6 Berufsjahren und den Personen mit über 30 Berufsjahren gibt. Je 
höher die Berufserfahrung, umso höher ist der Zuwachs an MK/DK während der 
FB (Abb. 2, S. 15). Einen weiteren Einflussfaktor stellen die Vorkenntnisse im Einsatz 
von Medien im Unterricht vor der Fortbildungsmaßnahme durch die Lehrkräfte 
dar. Wenn Lehrkräfte bereits vorher digitale Medien im Unterricht einsetzten, dann 
ist auch ihre MK/DK am Beginn höher und der Zugewinn an MK/DK während die-
ser FB höher, sodass ein maximaler Zugewinn an MK/DK möglich ist. Es gibt auch 
einen hoch signifikanten Zusammenhang zwischen einer hohen MK/DK nach der 
FB und dem Einsatz von digitalen Devices in der Schule. Das lässt schließen, dass 
der Wissenszuwachs durch die FB unmittelbar in der Schule umgesetzt wird. Die-
se Erkenntnisse unterstützen die Empfehlungen von Brandhofer (2015, S. 197) und 
Baumgartner et al. (2014, S. 98) hinsichtlich einer Intensivierung der Mediendidak-
tik, Mediengestaltung und der pädagogischen Kompetenzen für den direkten Ein-
satz im Unterricht. Ganz und Reinmann (2007, S. 184–185) sehen auch den direkten 
Unterrichtseinsatz als wichtigen Aspekt für einen Kompetenzzuwachs bei Teilneh-
mer*innen einer FB. Darüber hinaus konnte festgestellt werden, dass die Erstellung 
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eines eigenen Produktes und optimal der Einsatz desselben direkt im Unterricht 
einen wesentlichen Einfluss auf die Steigerung der MK/DK haben, so steigt MK/
DK besonders stark bei jenen Personen, die während der FB die Produkte immer 
erstellt haben und am schwächsten steigt diese bei Personen, die nie Produkte er-
stellt haben und das Gelernte nicht praktisch umgesetzt haben. Daraus kann die 
Empfehlung abgeleitet werden, dass die Umsetzung von gelerntem Wissen unum-
gänglich ist für eine Kompetenzsteigerung. Dadurch können die Ergebnisse von 
Tondeur et al. (2020, S. 1189) aus dem Literaturreview bestätigt werden.

Als intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 1993, S. 225–227) für die Teilnahme 
generell und deren Auswirkungen auf die MK/DK wurde die Abhaltungsform der 
FB lokalisiert. Das Online-Setting steht in einem signifikanten Zusammenhang, 
wenn auch schwach, mit der MK/DK nachher. Vor der Lehrveranstaltung hat das 
Wissen über die Abhaltung als Online-Lehrveranstaltung keinen Einfluss auf die 
MK/DK. Dies lässt vermuten, dass durch die Abhaltung als Online-Setting die 
Lehrkräfte ihre MK/DK durch selbstgesteuertes Lernen auch in diesem Bereich 
verbessern konnten. 

Ähnliches lässt sich beim Einfluss der Referent*innen der FB feststellen, so gibt 
es nach der FB einen hoch signifikanten Zusammenhang zur MK/DK, vorher ist 
keiner erkennbar. Das zeigt, dass die Begeisterung gegenüber den Referent*innen 
einen großen Einfluss auf den Kompetenzzuwachs hat, dadurch können die Aus-
sagen von Lipowsky und Rzejak (2019, S. 16) und Wanitschek et al. (2020, S. 739) 
bestätigt, und es kann laut Lipowsky und Rzejak (2019, S. 40) eine Forschungslü-
cke geschlossen werden. Es kann die Annahme bestätigt werden, dass Personen 
mit einer hohen Teilnahmemotivation einen Zugewinn an MK/DK durch die FB 
erfahren. Je höher sich eine Person in Bezug auf die vorhandene MK/DK einge-
schätzt hat, umso höher ist die Teilnahmemotivation. Dies heben Rubach und 
Lazarides (2019, S. 369) in ihrem Forschungsbericht hervor und empfehlen, dies 
genauer zu betrachten. Besonders hoch ist die Veränderung in der Subdimension 
Entwicklungsorientierung, also die intrinsische Motivation, wie dies auch von Hauk 
et al. (2022, S. 13) und Rzejak et al. (2014, S. 154) festgestellt werden konnte. Hier 
wurde vor der FB kein Zusammenhang festgestellt, nach der Veranstaltung aber 
ein hoch signifikanter Zusammenhang mit mittlerem Effekt, was bedeuten könn-
te, dass der Zugewinn an MK/DK auch als motivationaler Faktor für die eigene 
Person gewirkt hat. Auffallend ist, dass es bei der Subdimension Soziale Interaktion 
und MK/DK vorher oder nachher zu keinem Zusammenhang gekommen ist, im 
Gegensatz zu den Erkenntnissen von Hauk et al. (2022, S. 14). Dies ist vielleicht auf 
die Online-Abhaltung der FB zurückzuführen und auf die inhaltliche Konzeption, 
wodurch eher auf Einzelarbeit und Arbeit in der Schule im Unterricht fokussiert 
wurde und nicht auf Teamarbeit. Somit kam es kaum zu Interaktionen zwischen 
den TN der FB. Besonders ist, dass die soziale Interaktion als Teilnahmemotiva-
tionsfaktor auch bereits vor der FB als nicht signifikant in Bezug zur MK/DK stand, 
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es wurde daher gar nicht erst von einer sozialen Interaktion ausgegangen, die viel-
leicht in einer Präsenz-Fortbildungen automatisch durch die physische Präsenz 
und die gemeinsamen Pausen gegeben ist und womit auch gerechnet wird. Zu-
künftige Forschungen zu Online-Fortbildungen sollten hierauf einen Fokus legen. 
Nicht bestätigt werden können die Ergebnisse von Zehetmeier (2017, S. 11), der 
eine erhöhte Fortbildungsmotivation bei Junglehrer*innen (im Vergleich 1–6 Jah-
re) wegen der Karriereorientierung wahrnimmt. An der FB haben lediglich zehn 
Prozent Junglehrer*innen teilgenommen, und es gibt keinen Unterschied in Bezug 
auf Karriereorientierung zu den anderen Personen mit mehr Berufserfahrung. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Forschungsfrage nach 
der Wirkung der Fortbildung „iPad Innovation Series“ auf die MK/DK positiv be-
antwortet werden kann und es zu einer Steigerung der MK/DK bei allen Personen 
unter den Einflussfaktoren Berufserfahrung, Produkterstellung, Teilnahmemoti-
vation, Abhaltungsform, Referent*innen und Vorerfahrungen im Unterricht ge-
kommen ist. Der Forderung des Nationalen Bildungsberichts 2021 (Bachinger et 
al., 2021, S. 501; S. 514), die Wirksamkeit der Lehrkräftefortbildung weiter zu unter-
suchen, konnte in dieser Forschungsarbeit nachgekommen werden.

9. Zusammenfassung und Ausblick

Anhand einer Post-then-Pre-Testung wurde festgestellt, dass die Fortbildungsver-
anstaltung „iPad Innovation Series“ zur Steigerung der Medienkompetenz/digita-
len Kompetenz der Teilnehmer*innen beiträgt und von der Berufserfahrung, der 
Produkterstellung, dem Online-Setting, den Referent*innen, den Teilnahmevor-
kenntnissen und der Teilnahmemotivation beeinflusst wird. Die Ergebnisse haben 
einen zentralen Einfluss auf die zukünftige Planung, Organisation und Durchfüh-
rung von Fortbildungsveranstaltungen der Privaten Pädagogischen Hochschule 
der Diözese Linz. Dieses Konzept soll für andere Fortbildungen übernommen wer-
den. Wichtig erscheint aufgrund der Ergebnisse, in Hinblick auf die soziale Inter-
aktion mit den TN Akzente zu setzen und hier das Konzept weiterzuentwickeln, 
möglicherwiese bietet sich dafür ein Online-Mentoring an. 

Mögliche weitere Forschungslinien könnten sein, die Umfrage auf mehrere 
unterschiedliche Fortbildungssettings auszuweiten und eine Differenzierung in 
Online, Präsenz, Blended Learning oder hybride Lehre vorzunehmen und hier 
Unterschiede herauszuarbeiten in Bezug auf die Steigerung der MK/DK. 

Rückblickend auf den Forschungsprozess kann festgehalten werden, dass 
die Gütekriterien der quantitativen Forschung erfüllt wurden, da die Ergebnisse 
glaubwürdig sind (Validität), einer weiteren Wiederholung der Messung nichts 
entgegenzusetzen ist (Reliabilität) und keine Einflüsse durch an der Fortbildung 
beteiligte Personen erfolgt sind (Objektivität). Die Post-then-Pre-Testung stellte 
sich als geeignete Methode für das Forschungsvorhaben heraus.
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